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ción, pues considera que las ciencias de la educación 
se han constituido en un campo inter y pluridiscipli-
nario. La educación es un campo de conocimiento 
y también un ámbito de intervención, por lo que se 
publican resultados de investigaciones con referentes 
teóricos o empíricos, así como desarrollos teóricos y 
reportes de experiencias educativas acompañados de 
una fundamentación conceptual. 
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Editorial

En el devenir de las instituciones, éstas permanecen, evolucionan y se transfor-
man, mientras que las personas que las dirigen van de paso en sus trayectorias 
profesionales. Esto permite a las mismas instituciones renovarse para cumplir 
mejor con sus misiones y objetivos, bajo diferentes perspectivas de gestión. De 
conformidad con la legislación universitaria, en noviembre pasado la Junta de 
Gobierno de la UNAM designó a la Dra. Gabriela de la Cruz Flores como nue-
va directora del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educación  
(IISUE), quien coordinará y conducirá, durante los cuatro años siguientes, el tra-
bajo académico de quienes integran el Instituto. La nueva administración, a su 
vez, nombró a quien escribe estas líneas como nuevo director de Perfiles Educati-
vos por un periodo de dos años. Estos cambios significan un relevo en la labor de 
consolidar el trabajo del IISUE como dependencia especializada en la investiga-
ción educativa y los estudios sobre la universidad, así como responsable de la cus-
todia del Archivo Histórico y del Museo UNAM Hoy, desde su creación en 2006.

Los artículos que integran el segundo número del año de Perfiles Educati-
vos constituyen una muestra más de la diversidad de temas y reflexiones que 
en la actualidad se estudian y debaten en el ámbito de la educación en Méxi-
co e Iberoamérica. El primer trabajo de la sección Claves, elaborado por María 
Magdalena Aguilar, titulado “Performances en el aula: identidades y prácticas 
pedagógicas que promueven la interculturalidad en contextos escolares de alta 
migración”, explora la manera en que se vinculan las identidades docentes con 
las prácticas pedagógicas que promueven la interculturalidad en la región me-
tropolitana de Santiago de Chile. El segundo artículo, “Integración curricular de 
las TIC desde el aula rural multigrado en República Dominicana: un estudio de 
caso”, realizado por Andrea de los Santos Gervasio, busca describir y compren-
der a profundidad el proceso de incorporación de las TIC al currículo del aula 
rural multigrado en ese país caribeño. En el tercer artículo, Ana García-Arroyo 
y Marta Isidro Bravo presentan el trabajo intitulado “Fanfiction en la clase de 
inglés como lengua extranjera: el desarrollo de la fluidez a través de la escritura 
creativa con estudiantes de 4º de secundaria”. Los resultados de su estudio indi-
can la manera en que los alumnos publicaron sus historias “en línea” y cómo, al 
crear “espacios afines” y recibir retroalimentación de una audiencia que rebasa 
los límites de la escuela, mejoró su creatividad y fluidez en el idioma inglés.

El cuarto artículo es “Estudio exploratorio sobre la efectividad del méto-
do abierto basado en números (ABN) en las habilidades de cálculo mental en 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.61302
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educación primaria”, en el contexto educativo chileno. Sus autores, Carlos Pérez, 
Ivonne González, María José Aravena y Gamal Cerda, compararon el desem- 
peño de los estudiantes en tareas de cálculo mental entre establecimientos edu-
cativos que adoptan el método ABN, con otros que imparten la enseñanza de 
manera tradicional. Por su parte, Ivonne Sandoval y Andrea Ortiz-Rocha, en 
su artículo “Representaciones bidimensionales de objetos tridimensionales y su 
relación con el desarrollo del razonamiento espacial en edades tempranas (6-8 
años)”, presentan los resultados de una trayectoria de aprendizaje en la que, 
me-diante la manipulación de diferentes materiales y representaciones de 
objetos en 3D, niños y niñas de una escuela pública de la Ciudad de México 
entre 6 y 8 años mostraron progreso al reconocerlos, representarlos y 
reconstruirlos a través de diferentes vistas. El sexto artículo, titulado 
“Implicaciones didácticas del espa-cio escolar”, de Francisco Javier Pericacho 
Gómez, se propone dar respuesta a la pregunta de cuáles son las implicaciones 
didácticas del espacio escolar en las etapas obligatorias de la enseñanza. Los 
resultados de su estudio muestran el impacto didáctico positivo que tienen los 
espacios polivalentes, adaptados, bien acondicionados, estimulantes y con 
oportunidades flexibles de aprendizaje.

El siguiente artículo de la sección de Claves se titula “Aplicación del por-
tafolio digital en una estrategia metodológica para el aprendizaje reflexivo en 
estudiantes de maestría”, elaborado por Andresa Sartor-Harada, Oscar Ulloa-
Guerra, Ángel Deroncele-Acosta y María Elena Pérez-Ochoa. En su estudio los 
autores concluyen que el portafolio digital impulsa el pensamiento crítico en 
los entornos e-learning, al favorecer la meta-reflexión y la colaboración dialógica 
entre los actores del proceso formativo.

En el último artículo de esta sección, “Práctica profesional basada en evi-
dencias y organizaciones que aprenden”, Joaquín Gairín Sallán analiza las rela-
ciones entre los aspectos que caracterizan a las organizaciones que aprenden y 
las que son propias de quienes utilizan evidencias científicas en la práctica edu-
cativa. Mediante un cuestionario aplicado a profesores y directivos de centros 
educativos de Cataluña y Madrid, el autor comprueba la interrelación entre las 
características de las organizaciones que aprenden y el planteamiento de la prác-
tica basada en evidencias. Lo anterior reafirma la importancia de las actuaciones 
de los compañeros, el papel dinamizador de los directivos, el apoyo explícito de 
la dirección y los apoyos a la mejora por parte de la institución.

En la sección Horizontes se publican dos ensayos interesantes: el primero se 
titula “Vinculación institucional, educación y tecnología. Claves para atender 
la crisis socio-ecosistémica”, de Armando Contreras-Hernández, Miguel Equi-
hua, Octavio Pérez-Maqueo, Julián Equihua e Indra Morandin-Ahuerma. El 
artículo resalta la importancia de utilizar herramientas teóricas, científicas y 
tecnológicas para reconocer el valor de los ecosistemas y medir su estado fun-
cional (integridad); así como el papel de la vinculación institucional y la necesi-
dad de formar capacidades mediante la educación superior, la responsabilidad 
social universitaria (RSU) y el enfoque STEM.

El segundo trabajo, de Miquel Essomba, Anna Tarrés y Meritxell Argela-
gués, como se plantea en el título, “La investigación-acción comunitaria. Nuevas 
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necesidades sociales, nuevos enfoques epistemológicos desde la complejidad”, 
proporciona claves teóricas y prácticas para justificar las insuficiencias del mé-
todo de la investigación-acción participativa en el presente siglo y presenta un 
desarrollo metodológico fruto de un trabajo de actualización en la práctica edu-
cativa: la investigación-acción comunitaria.

Además de los artículos hasta aquí mencionados, el número 180 de Perfiles 
Educativos incluye un suplemento coordinado por Hugo Casanova Cardiel y 
Alicia de Alba Ceballos, reconocidos investigadores del IISUE. El tema del su-
plemento “Del marco curricular al plan de estudio 2022. Voces, controversias 
y debates”, es una colección de reflexiones y análisis elaborada por un conjunto 
de notables académicos que examinan con agudeza las implicaciones de uno de 
los cambios más importantes que el actual gobierno ha planteado para trans-
formar la educación básica mexicana. Los ensayos, a cargo de Ángel Díaz-Ba-
rriga, Antonia Candela, Inés Dussel y Ariadna Acevedo, Ana Laura Gallardo, 
Eduardo Andere, Bertha Orozco y Catalina Inclán, constituyen una importante 
aportación al debate de un tema tan relevante y con tantas implicaciones para 
la educación pública del país. Con ello Perfiles Educativos contribuye a cumplir 
con su compromiso de servir como un foro para la discusión y el análisis de la 
problemática educativa de México y allende sus fronteras.

Armando Alcántara Santuario

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.61302
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Performances en el aula
Identidades docentes y prácticas pedagógicas que promueven  
la interculturalidad en contextos escolares de alta migración

María Magdalena Aguilera-Valdivia*

Este artículo presenta los resultados de una investigación acerca de identi-
dad docente y prácticas pedagógicas que promueven la interculturalidad 
en cuatro profesoras que trabajan en establecimientos educacionales de 
la Región Metropolitana de Santiago de Chile, con una alta concentra-
ción de estudiantes migrantes. El objetivo del estudio fue explorar cómo 
se vinculan las identidades docentes con las prácticas pedagógicas que 
promueven la interculturalidad. Se utilizó una metodología cualitativa, 
con un enfoque biográfico-narrativo y una aproximación etnográfica 
al aula. Las características identitarias de las profesoras se reflejaron en 
prácticas pedagógicas performáticas que promueven la interculturalidad 
en comunidades escolares que carecen o reciben escaso y/o ineficiente 
apoyo del Estado para desarrollarse en esta temática. Estas características 
de las profesoras se enraízan en experiencias biográficas vividas en sus 
entornos familiares, escolares y territoriales, enmarcados en condiciones 
de pobreza socioeconómica.

This article presents results for my research on teaching identity and peda-
gogical practices that promote interculturality. I conducted this upon four 
professors working at educational institutions within the metropolitan 
region of Santiago de Chile, an area containing a high concentration of 
migrant students. The study’s goal was to explore how teaching identities 
are linked to pedagogical practices that promote interculturality. We used 
a qualitative methodology with a biographic-narrative focus and an ethno-
graphic approach to the classroom. The professors’ identity characteristics 
were reflected in pedagogical performative practices promoting intercultur-
ality within school communities which lack or receive very little and/or inef-
ficient support from the government in the development of this subject. These 
characteristics are rooted in the lived biographical experiences of the profes-
sors within their family, school, and geographical environments, as framed 
by conditions of socioeconomic poverty.
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Introducción

El aumento significativo y sostenido de la po-
blación migrante en Chile en los últimos años 
ha planteado tensiones y oportunidades a la 
escuela y al profesorado. Al 31 de diciembre de 
2019, las personas extranjeras residentes habi-
tuales en Chile llegaban a 1 millón 492 mil 522, 
lo que representa un aumento relativo de 19.4 
por ciento respecto del año 2018. Entre 2018 y 
2019 las comunas que más crecieron en cuanto 
al total de personas extranjeras fueron Santia-
go (32 mil 164 personas más), Estación Central 
(9 mil 009 personas más) e Independencia (7 
mil 661 personas más) (INE/DEM, 2020). Asi-
mismo, entre 2015 y 2018, la cantidad y propor-
ción de estudiantes extranjeros1 en las escuelas 
chilenas se incrementó de 30 mil 625 a 113 mil 
585; y en 2017, del total de éstos en el sistema 
escolar, 57 por ciento asistía a establecimientos 
municipales y 33 por ciento lo hacía a colegios 
particulares subvencionados (MINEDUC, 2018).

La participación de los migrantes en la so-
ciedad chilena se ha visto obstaculizada por 
las representaciones sociales que se han cons-
truido respecto de ellos, lo que ha afectado 
negativamente sus relaciones con el entorno 
en la vida cotidiana (Stefoni et al., 2008). En 
un estudio efectuado por el Centro Nacional 
de Estudios Migratorios (CENEM, 2018) se de-
tectó que la nacionalidad (64.2 por ciento) y el 
color de piel (59.1 por ciento) son las variables 
más influyentes en el trato que dan los chile-
nos a los inmigrantes.

En el ámbito educativo, la creación del Pro-
grama de Educación Intercultural Bilingüe 
(PEIB, 1993), que se enmarca en el Convenio 169 
de la Organización Internacional del Trabajo 
(OIT) sobre Pueblos Indígenas y Tribales en 
Países Independientes (1989) y en la Conven-
ción de los Derechos del Niño (1989), fue crea-
do, principalmente, con el ánimo de subsanar 

	 1	  A lo largo del artículo se utilizan de manera inclusiva términos como “el docente” o “el profesor” y “el estudiante” 
y sus respectivos plurales (así como otras palabras equivalentes del contexto educativo) para referirse a la diversi-
dad de personas, con el propósito de resguardar la extensión del texto y evitar una saturación gráfica que pueda 
dificultar la comprensión de la lectura.

los problemas históricos, socioeconómicos 
y culturales que ha tenido el Estado de Chile 
con los pueblos indígenas. Asimismo, el mar-
co normativo de la educación intercultural 
en el país está fundado en la Ley Indígena Nº 
19.253 (1993) y en la Ley General de Educación 
(LGE Nº 20.370, 2009), los cuales establecen los 
principios que inspiran al sistema educacional 
chileno y que apuntan, fundamentalmente, a 
promover la inclusión. En estas leyes, a través 
del principio de “interculturalidad” se hace 
referencia a la diversidad cultural, religiosa y 
social de las personas que son parte de los sis-
temas educativos; sin embargo, en el PEIB, la 
diversidad cultural se asocia sólo con la dife-
renciación étnica, específicamente a partir del 
ámbito lingüístico, como aspecto clave para 
la integración a la sociedad de ciertos grupos 
étnicos. No considera, por tanto, a las niñas, 
niños y adolescentes migrantes.

El Estado ha ido desplegando acciones y 
programas sobre la marcha para tratar de res-
ponder a las demandas de inclusión y ejercicio 
de derechos de los migrantes en el ámbito de la 
educación. En este escenario, las escuelas con 
alta concentración de estudiantes migran-
tes han expuesto la necesidad de contar con 
herramientas efectivas para desarrollar ade-
cuadamente un proceso de enseñanza-apren-
dizaje, en un marco educativo intercultural 
(Stefoni et al., 2016). En este sentido, la Política 
Nacional de Estudiantes Extranjeros 2018-2022 
(MINEDUC, 2018) ha elaborado un conjunto de 
herramientas normativas e institucionales 
para que el sistema escolar aborde el proceso 
de escolarización de los estudiantes migran-
tes. Si bien se ha dicho que estas medidas han 
sido pensadas para contribuir a la integración 
de los escolares migrantes, la situación de 
discriminación y exclusión que sufren en las 
escuelas (Alvites y Jiménez, 2011; Cerón et al., 
2017; Pavez, 2012, 2013; Riedemann y Stefoni, 
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2015; Stefoni et al., 2008; Tijoux, 2013), sumada 
a la necesidad de mejora en sus rendimientos 
requiere, para construir una escuela intercul-
tural, de políticas y programas que se basen en 
el principio de igualdad de oportunidades y el 
respeto y valoración de la diversidad cultural.

En el contexto escolar, la multiculturali-
dad ha sido abordada más bien desde un énfa-
sis asimilacionista, lo que tiene su origen esen-
cialmente en la homogeneización de la escuela 
chilena como estrategia para “educar” a indí-
genas, mestizos y negros, utilizada en los tiem-
pos de la República (Egaña, 2000); así como en 
el impacto que dejó el colonialismo en la so-
ciedad latinoamericana, a través de relaciones 
de poder que reflejan una “lucha de sentidos” 
a partir de las diferencias étnico-culturales 
entre las personas, construidas y reproducidas 
en subjetividades marcadas por la experiencia 
de colonización y subalternización social, po-
lítica y cultural (Viaña et al., 2010).

De esta forma, en la cotidianidad escolar 
existen prácticas discriminatorias invisibili-
zadas que se naturalizan y normalizan en la 
cotidianeidad, mismas que combinan la racia-
lización, etnitización y extranjerización con 
discriminaciones por género y/o clase social 
(Riedemann y Stefoni, 2015; Stefoni et al., 2016). 
Esta última discrimina según las condiciones 
de hacinamiento en que viven los estudiantes; 
las escuelas a las que asisten (donde la matrícula 
del estudiantado chileno disminuye en un alto 
porcentaje al concentrarse la matrícula mi-
grante); y según los extensos horarios laborales 
de sus padres, madres u otros cuidadores (Ce-
rón et al., 2017; Pavez, 2012, 2013; Stefoni et al., 
2008; Tijoux, 2013). Asimismo, la discrimina-
ción por género se focaliza en la corporalidad, 
sexualidad y afectividad de los estudiantes; 
mientras que la discriminación racial se basa 
en la distinción por tipo de color o los rasgos 
físicos (vinculándolos con rasgos indígenas y 
afrodescendientes), y en argumentos cultura-
les, como los tipos de comida que consumen 
y sus costumbres (Riedemann y Stefoni, 2015; 
Stefoni et al., 2016; Tijoux, 2013). Existe también 

discriminación acerca de las formas de hablar 
de los estudiantes, a la manifestación de formas 
culturales de su origen familiar, su nacionali-
dad legal (Pavez y Galaz, 2018) y en cuanto a su 
capacidad intelectual (Cerón et al., 2017).

Por su parte, la formación docente chilena 
ha estado focalizada en el dominio de saberes 
disciplinares expertos por parte del profeso-
rado y con un fuerte componente científico 
técnico en cuanto a la tarea educativa bajo la 
influencia de las políticas neoliberales (Sisto 
y Fardella, 2011; Sisto et al., 2013), pero esca-
samente se han abordado las habilidades do-
centes requeridas para enseñar en poblacio-
nes escolares diversas (Ávalos, 2013; Infante, 
2010; Infante y Matus, 2009). Así mismo, la 
política de estandarización de resultados ha 
calado profundamente en las comunidades 
educativas, en la formación de los profesores 
y en sus prácticas pedagógicas (Ávalos et al., 
2010; Ávalos y Sotomayor, 2012; Vaillant, 2010) 
para educar en y para la diversidad. Aspectos 
centrales que deberían ser abordados por la 
escuela —como es el caso del acompañamien-
to emocional a los estudiantes debido al due-
lo por la migración, o especialmente el de los 
escolares haitianos durante la transición a un 
nuevo idioma—, quedan en un segundo pla-
no frente a la demanda escolar por subir pun-
tajes en las evaluaciones. El foco principal se 
ha concentrado en su nivelación académica al 
currículo chileno monocultural.

En contraste con lo anterior, las institucio-
nes educativas requieren asentarse en cierta 
filosofía y no sólo en el abordaje de la “temática 
de los estudiantes migrantes” (Garreta et al., 
2020; Poblete, 2018; Riedemann et al., 2020), de 
manera que lo intercultural tenga un enfoque 
de escuela activa, abierta y transformadora, 
con prácticas dirigidas a los estudiantes en su 
conjunto y con procesos de intercambio y en-
riquecimiento mutuo y colaborativo (Garreta 
et al., 2020). En este sentido, el enfoque de la pe-
dagogía intercultural crítica debiera iluminar 
estos desafíos, ya que apela al cambio de las es-
tructuras, condiciones y dispositivos de poder 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60380


Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 180, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60380
M.M. Aguilera-Valdivia | Performances en el aula: identidades docentes y prácticas pedagógicas… 11

que caracterizan a la escuela y que subrayan el 
rol que aún juega la mirada racializada de las 
relaciones e interacciones sociales en las socie-
dades latinoamericanas (Viaña et al., 2010).

En el marco de esta compleja realidad, y de 
la impronta de una educación exigida por de-
mandas de equidad e igualdad de derechos en 
el mundo actual, la escuela y los profesores vi-
ven grandes conflictos y tensiones en cuanto a 
la identificación, elección y ejercicio de líneas 
de trabajo, así como de estrategias y prácticas 
pedagógicas para educar interculturalmente; 
es por ello que requieren de herramientas y 
criterios pedagógicos pertinentes a esta es-
cuela multicultural (Aranda, 2011; Cerón et 
al., 2017; Sánchez et al., 2013).

A raíz de la preocupación de docentes y di-
rectivos sobre este tema, en algunas escuelas se 
han implementado prácticas y estrategias a fa-
vor de la interculturalidad (Jiménez et al., 2017; 
Stefoni et al., 2016) para apoyar académica-
mente a los estudiantes, pese a la rigidez curri-
cular existente. Según Castillo et al. (2018), es-
tos actores han reaccionado de modo intuitivo 
a la transformación sociocultural generada en 
los centros educativos. Se trata de adaptacio-
nes que surgen desde ellos mismos, coyuntu-
ras que van experimentando en el proceso de 
aprendizaje y que no necesariamente corres-
ponden a una política institucional que ges-
tione el currículo; introducen modificaciones 
en busca de que los contenidos y competencias 
por lograr sean accesibles para todo el grupo 
de clase, dadas las necesidades de todos los 
estudiantes, independientemente de su proce-
dencia nacional (Poblete, 2018). En esta línea, la 
Fundación Superación de la Pobreza (FUSUPO, 
2016), a raíz de los resultados de una investiga-
ción realizada en 2016, señaló que:

Existen municipios, escuelas, directores, pro-
fesores y comunidades educativas altamente 
comprometidas con la superación de las di-
ficultades derivadas de los procesos de inte-
gración social de alumnos migrantes, y que, a 
la vez, se encuentran abocadas a visibilizar y 

aprovechar el potencial educativo que conlle-
va el encuentro intercultural entre estudiantes 
de distintas nacionalidades (FUSUPO, 2016: 9).

Lo anterior da cuenta de que existen do-
centes que desarrollan actitudes, comporta-
mientos y valores en prácticas pedagógicas 
que promueven la interculturalidad (Henrí-
quez et al., 2012; Hue y Kennedy, 2012; Jokikok- 
ko y Uitto, 2017; Morales et al., 2017) a pesar de 
no tener la formación para asumir tareas en el 
escenario escolar multicultural, además de vi-
vir la tensión de las exigencias de las políticas 
educativas de estandarización de resultados y 
del currículo monocultural.

El artículo explora cómo se relacionan las 
identidades docentes con prácticas pedagógi-
cas que promueven la interculturalidad en el 
aula. Se presentan los resultados de una inves-
tigación realizada entre 2018 y 2019 con cuatro 
profesoras que trabajaban en establecimien-
tos educacionales de la Región Metropolitana 
de Santiago de Chile con alta concentración 
de estudiantes migrantes, teniendo en cuenta 
sus experiencias biográficas.

Identidades docentes:  
biografía y profesión

La identidad ha sido definida como una cons-
trucción social (Berger y Luckmann, 2011) 
donde la aprehensión y comprensión de la 
realidad por parte del individuo responde 
a una manera particular de situarse y expe-
rimentar el mundo. Refiere a un individuo 
que aprende toda su vida y actúa con otros, 
cuyos modos de identificación con éstos va-
rían con el acontecer de la historia colectiva 
y de su vida personal (Dubar, 2002), y donde 
sus posicionamientos están “dialógicamente 
relacionados” en un yo caracterizado por una 
multiplicidad de voces (Bajtin, 1999).

Se entiende, entonces, que el concepto de 
identidad docente sostiene que ésta se cons-
truye a lo largo de la vida de cada docente, 
en un proceso continuo de integración de 
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dimensiones personales y profesionales (Bei- 
jaard et al., 2004; Coldron y Smith, 1999). Así, por 
un lado, está estrechamente ligada al proceso 
biográfico, dependiente de la historia personal 
de los docentes, donde las marcas y significados 
que dejan en ellos reflejan los valores, expectati-
vas y metas que se alojan en sus subjetividades, 
caracterizadas por vivencias emocionales signi-
ficativas. Ello implica que la identidad docente 
no refiere sólo a un proceso que vive el docente 
en diálogo con el contexto que le rodea, sino 
que también es producto de la intrasubjetividad 
única de cada uno (Bolívar et al., 2005b).

Por otra parte, la identidad profesional de 
los docentes se vincula con un proceso social 
que refiere a la formación inicial, la socialización 
en la práctica profesional y a lo largo de todo el 
ejercicio de la profesión (Bolívar, 2007; Bolívar et 
al., 2005a; Vaillant, 2010), así como a identidades 
colectivas que han sido construidas histórica-
mente a través de procesos sociales (Bolívar, 
2007; Bolívar et al., 2005b). Desde esta perspecti-
va se entiende, entonces, que el compromiso de 
un docente con la mejora de su práctica implica 
formar parte de culturas colaborativas en las 
que crea e innova junto con otros profesiona-
les, y en las que desarrolla una pertenencia sig-
nificativa al trabajar en red y sentirse apoyado 
por el liderazgo de la dirección escolar (Bolívar, 
2013) con acciones que estimulan el aprendizaje 
de los docentes, aumentan el nivel de colabo-
ración entre ellos y actúan como catalizadores 
para su trabajo de aula (Geijsel et al., 2009).

Prácticas pedagógicas 
interculturales

En alusión a su vinculación con la necesidad 
de respeto y reconocimiento de la diversidad 
cultural y del diálogo intercultural, la educa-
ción intercultural se plantea como una educa-
ción para todos (López, 2001). En este sentido, 
la interculturalidad es un proyecto en cons-
trucción dentro del cual encontramos discur-
sos funcionales a la estructura social vigente, 
tanto a nivel nacional como comunal, pero 

también espacios o intersticios para prácticas 
alternativas (Diez, 2004).

Desde esta perspectiva, planteamos que la 
educación intercultural debiera asociarse a un 
enfoque de escuela abierta y transformadora, 
con comunidades escolares donde exista un 
“proyecto intercultural” incorporado en la 
cotidianeidad. Dicho proyecto debiera tener 
por propósito investigar, identificar, analizar 
y resolver problemas (Sales, 2010; 2012), con 
apoyo y colaboración entre pares docentes 
(Moliner y Moliner, 2013; Moliner et al., 2016), 
y donde las prácticas se dirijan a los estudian-
tes en su conjunto, en procesos de intercam-
bio, enriquecimiento mutuo y cooperación 
para lograr la igualdad de oportunidades y la 
superación del racismo (Aguado, 2004).

Relevamos aquí ciertas actitudes y ha-
bilidades del profesorado que reflejan una 
sensibilidad “propiamente profesional” hacia 
el reconocimiento de la diversidad cultural 
(Jordán, 2007), y hacia la creación de un espa-
cio “inter” en el que se pueda generar co-razón 
entre los estudiantes de las diversas culturas 
(MacKeldey, 2012; 2015). La transformación 
de estas actitudes, comportamientos y valores 
de los profesores en favor de la diversidad está 
vinculada con el impacto que tienen en ellos 
las experiencias biográficas que han vivido 
con otros significativos (Jokikokko, 2009; Jo-
kikokko y Uitto, 2017).

El estudio encontró que, entre los aspectos 
identitarios docentes que contribuyen a que 
se relacionen interculturalmente en el aula, 
están los siguientes:

•	la actitud de conocer a los estudiantes 
migrantes, saber sobre sus historias 
y experiencias (Hue y Kennedy, 2012; 
Leiva, 2010);

•	la proximidad afectiva de los profesores 
hacia los estudiantes migrantes (Henrí-
quez et al., 2012; Morales et al., 2017); y

•	la confianza en que a partir de sus capa-
cidades pueden conseguir logros (Be-
heran, 2012).
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Por otra parte, en el ámbito enfocado más 
en lo didáctico se encontró una actitud flexi-
ble de los profesores para realizar ajustes a su 
práctica que les permitan enseñar de manera 
pertinente en el aula multicultural (Fernández-
Larragueta et al., 2017; Sanhueza et al., 2021).

Prácticas pedagógicas y 
performances

La práctica pedagógica implica un conjunto 
de acciones desarrolladas por los docentes en 
el aula que involucran desde la forma de co-
municar del profesor, su manera de compor-
tarse y actuar, hasta su mediación en el apren-
dizaje. Dichas acciones están reguladas por 
la institución escolar y también por sus inte-
reses, motivaciones y condiciones personales 
(Martínez et al., 2019). De esta forma, el logro 
de los propósitos de las acciones docentes en 
la enseñanza depende, en parte, del ejercicio 
de habilidades adquiridas, pero también de 
sus respuestas espontáneas a los factores con-
textuales (Coldron y Smith, 1999).

Así, entendemos que las acciones de los do-
centes estarían alineadas con las experiencias 
que ellos tienen en el aula, donde con sus cor-
poreidades, en tanto estructuras vívidas y expe-
rienciales (no sólo físicas), perciben y actúan al 
mismo tiempo; al estar imbuidos en esos con-
textos socioculturales (Varela et al., 2011), sus pa-
labras no nada más expresan o describen, sino 

	 2	  Los nombres de las participantes fueron cambiados para resguardar el anonimato.
	 3	  Segundo ciclo de enseñanza básica equivale a los cursos 7° y 8° año básico.

que “hacen” algo al enunciarlas, es decir, mues-
tran “expresiones realizativas” (Austin, 1982).  
Desde este enfoque planteamos que las prácti-
cas pedagógicas dan cuenta de una capacidad 
performática que involucra componentes cor-
porales y expresivos del docente.

Esta capacidad de las prácticas representa 
a los profesores como actores que, a partir de 
cómo actúan en la experiencia del aula, cons-
truyen escenarios, acoplan su actuar con esa 
contingencia y, al enactuar, “hacen emerger 
mundos” (Varela et al., 2011) en la sala de cla-
ses. En esa implicación y en esos escenarios 
construidos los docentes despliegan actitudes 
y comportamientos identitarios.

Aspectos metodológicos

El estudio realizado fue de tipo cualitativo, con 
un enfoque biográfico-narrativo, con el fin 
de dar significado y comprender los aspectos 
cognitivos, afectivos y actitudinales de las do-
centes. Al relatar sus vivencias y reconstruir 
sus experiencias biográficas para narrar sus 
prácticas, sus vidas adquirieron un carácter 
distinto, el de existencias relatadas (Connelly 
y Clandinin, 1990). Se consideró, además, una 
aproximación etnográfica al aula, aunque las 
prácticas se observaron con un carácter menos 
intensivo que el utilizado tradicionalmente por 
la etnografía (Assael y Valdivia, 2018). La Tabla 1  
muestra la información de las participantes:2

Tabla 1. Caracterización de las profesoras participantes3

Participantes Dependencia 
establecimiento 

educacional

Asignatura Nivel donde enseña Años de trabajo en 
el establecimiento

Isabel Municipal Matemática Educación básica (2° ciclo) 7 años

María Municipal Historia Educación básica (2° ciclo) 5 años

Teresa Municipal Historia Educación básica (2° ciclo)  
y educación media 

9 años

Catalina Particular 
subvencionado

Historia Educación media 12 años

Fuente: elaboración propia.
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A continuación, la Tabla 2 presenta infor-
mación de los establecimientos educacionales 
de la Región Metropolitana en los que traba-
jan estas profesoras —todos en comunas con 

	 4	  Los nombres de los establecimientos educacionales se mantienen en el anonimato para resguardar la confidencia-
lidad. Para su identificación se les asignaron números coincidentes con los de las docentes que se desempeñan allí.

un gran porcentaje de población migrante, se-
gún el Censo 2017 (INE, 2017)— e información 
de los actores que respondieron cuestionarios 
para la selección de las docentes:4

Tabla 2. Caracterización de los actores participantes

Escuela/liceo Comuna % Matrícula 
migrante (MM)

Actores participantes

Escuela 1, municipal Estación Central 60 20 estudiantes (2° ciclo enseñanza básica),
3 miembros del equipo de gestión: jefe de UTP, 
orientadora, psicólogo.

Liceo 2, municipal Estación Central 50 24 estudiantes (7° año básico a 2° año medio),
3 miembros del equipo de gestión: jefa de UTP, 
encargada PIE (Programa de Integración Escolar), 
coordinadora de nivel.

Colegio 3, particular 
subvencionado 

Santiago Centro 50 24 estudiantes (1° a 4° año medio),
2 miembros del equipo gestión: encargada de convi-
vencia, jefa de UTP.

Escuela 4, municipal Estación Central 60 39 estudiantes (2° ciclo enseñanza básica),
2 miembros del equipo gestión: jefa de UTP y 
mediadora.

Fuente: elaboración propia.

Nota: UTP=unidad técnico-pedagógica.

Los criterios para seleccionar a las profe-
soras fueron el nivel de escolaridad en el que 
enseñaban (7° año básico a 4° año medio), y 
tener un mínimo de cinco años de trabajo en 
el establecimiento educativo en cuestión.

Para la detección de las profesoras se solici-
tó a los actores participantes (Tabla 2) que com-
pletaran cuestionarios escritos en los que apa-
recían actitudes y comportamientos docentes 
propios de las prácticas promotoras de inter-
culturalidad. Entre ellas, podemos señalar:

•	abordar pacíficamente conflictos re-
lacionados con diferencias culturales 
entre los estudiantes;

•	aportar información para desprejui-
ciar y desmitificar;

•	empatizar con situaciones que sufren 
los estudiantes migrantes;

•	valorar la cultura de los estudiantes 
migrantes;

•	promover iniciativas que favorezcan el 
diálogo entre culturas;

•	valorar las diferencias culturales de los 
estudiantes.

Después de escoger sus preferencias, los 
actores debían señalar por escrito nombres 
de docentes de sus establecimientos educa-
cionales que consideraran que encarnaban 
esas actitudes y comportamientos. Una vez 
seleccionadas las profesoras, y en la siguiente 
secuencia, se aplicaron los instrumentos de 
recolección de datos, como muestra la Tabla 3.
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Tabla 3. Descripción de los instrumentos de recolección de datos

Entrevistas 
biográfico-narrativas

Observaciones de aula Autoobservaciones Grupos focales de 
estudiantes migrantes y 

chilenos5

8 en total  
(2 por docente)

8 en total  
(2 por cada docente)

4 en total  
(1 por docente)

1 grupo por aula:
1 (8° año básico)
1 (7° año básico)
2 (2° año medio)

Fuente: elaboración propia.

	 5	  Estudiantes que estuvieron presentes en las prácticas observadas.

El trabajo de campo se desarrolló entre 
los meses de marzo y septiembre de 2018. Las 
entrevistas biográfico-narrativas, en tanto, se 
construyeron en función de dos grandes te-
mas: trayectoria profesional de cada docente 
(aspectos biográficos y posición identitaria 
en cuanto al ejercicio profesional docente), y 
práctica pedagógica promotora de intercultu-
ralidad. A través de las observaciones de aula 
se analizó la actuación de las profesoras y sus 
estudiantes (Stronge, 1997), con énfasis en los 
aspectos kinésicos de la comunicación no ver-
bal (gestos, expresiones, movimientos o postu-
ras) (Simonetti, 2003, cit. en Milicic et al., 2008) 
y en el lenguaje verbal.

Las autoobservaciones se llevaron a cabo 
a través de entrevistas aplicadas a las docen-
tes en las que se les presentaron segmentos 
de filmaciones de las observaciones de aula, 
mismos que fueron seleccionados según 
mostraban actitudes y comportamientos re-
presentativos de las prácticas promotoras de 
interculturalidad. En los grupos focales se 
mostraron estos mismos segmentos a los es-
tudiantes, para que los analizaran y expresa-
ran sus opiniones al respecto.

Para el procedimiento de análisis biográfi-
co-narrativo de la información se vincularon 
los datos proporcionados por las entrevistas 
y las autoobservaciones docentes —teniendo 
en cuenta la relación entre identidad docente 
y práctica pedagógica— para construir re-
latos que hicieran visible la organización de 
las experiencias de las profesoras (Silverman, 
2016). Para ello, se consideraron aspectos que 

influyeron en el modo en el que las docentes 
desplegaron sus identidades mediante la se-
lección de extractos que rescataran lo esen-
cial de la dimensión biográfica y de la prác-
tica en aula. Posteriormente, estos extractos 
se hilaron en la construcción de los relatos 
de cada profesora, ajustados a las secuencias 
temporales que vertebraron sus narraciones. 
En este proceso se respetaron fielmente sus 
voces (Bolívar et al., 2005a) y se estableció una 
configuración funcional de ideas en el texto 
narrativo para hacer visible y documentar la 
organización de la experiencia de cada docen-
te (Silverman, 2016). Ello permitió articular el 
ámbito biográfico de las identidades con el de 
las prácticas desarrolladas en las aulas por las 
profesoras (Bolívar et al., 2005a).

Finalmente, el análisis de datos se realizó 
mediante la triangulación (Denzin, 1970) de los 
relatos de las profesoras para identificar temáti-
cas discursivas comunes, codificar la informa-
ción y determinar categorías de análisis (Miles 
et al., 2014) acordes a la relación entre identidad 
docente y prácticas de aula. Los datos propor-
cionados por los grupos focales y las obser-
vaciones de aula se relacionaron con aquéllos 
arrojados por las entrevistas y las autoobserva-
ciones (Wilkinson, 2016, cit. en Silverman, 2016).

Resultados y discusión

Los datos analizados mostraron que las do-
centes desarrollan actitudes y comportamien-
tos que se desplegaron en prácticas performá-
ticas que promueven la interculturalidad en 
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el aula. Estas actitudes y comportamientos 
están enraizados en experiencias biográficas 
con actores significativos, en entornos con-
textualizados por la pobreza socioeconómica.

Es interesante el hecho de que en las escue-
las en las que trabajan las docentes se otorga 
autonomía pedagógica a los profesores (Moli-
ner y Moliner, 2013; Moliner et al., 2016; Sales, 
2010, 2012), dado el escaso y/o ineficiente apo-
yo del Estado para abordar las problemáticas 
de la multiculturalidad; este aspecto favoreció 
el despliegue de dichas actitudes y comporta-
mientos de las docentes y sus prácticas perfor-
máticas. Desde esta perspectiva, María se refi-
rió al apoyo que tuvo por parte del director de 
su escuela para flexibilizar sus prácticas e in-
troducir modificaciones en las actividades de 
clase que se enfocaran en la interculturalidad:

Mis planificaciones están relacionadas con el 
currículo y están esquematizadas y está todo; 
lo que pasa es que yo tengo flexibilidad en las 
actividades que realizo, él… [el director] nos 
da libre albedrío pa’ que nosotros podamos 
flexibilizar en nuestras prácticas (María).

Teresa, por su parte, señaló que la impor-
tancia que le daba el director de su liceo a la in-
terculturalidad ayudaba a que pudiera funcio-
nar, a lo que se agregaban otras características 
de la gestión del liceo que reforzaban esta acti-
tud del director. La profesora valoró lo que él les 
dijo a los profesores en cuanto a que iniciaran 
un trabajo pedagógico intercultural en el liceo:

El [director] ha traído el tema intercultural y 
como algo importante porque él también lo 
trabaja…; está claro [en el liceo] la valoración 
por la inclusión en todos sus ámbitos, por la no 
discriminación, la no selección… Nosotros 
trabajamos con personas que no todos quie-
ren y ese es nuestro sello… El director es de 
la idea de que ok, si no existe [el apoyo estatal 
para desarrollar interculturalidad], nosotros 
[los profesores] tenemos que partir y partir no 
más y ver lo que va funcionando (Teresa).

Dado lo anterior, para el análisis se levan-
taron dos categorías de análisis: identidades 
docentes: territorio, escuela y familia; y prác-
ticas pedagógicas performáticas. A continua-
ción, abordamos cada una de ellas.

Identidades docentes: territorio,  
escuela y familia
En sus relatos, las profesoras dan cuenta de 
cómo las experiencias que vivieron en con-
textos territoriales, familiares y escolares con 
actores considerados significativos para ellas 
impactaron en sus actitudes y comporta-
mientos hacia la diversidad cultural (Jokikok- 
ko, 2009; Jokikokko y Uitto, 2017).

Estos aspectos identitarios de las docen-
tes refieren, por un lado, al interés por cono-
cer a los estudiantes migrantes y relacionarse 
de manera cercana con ellos para enseñarles; 
pero también, a estar convencidas de que pue-
den lograr su educación escolar (Hue y Kenne-
dy, 2012; Henríquez et al., 2012; Morales et al., 
2017; Jordán, 2007; Leiva, 2010; Sanhueza et al., 
2021). Por otra parte, las docentes actuaron con 
flexibilidad pedagógico-didáctica para que los 
estudiantes pudieran aprender (Fernández-
Larragueta et al., 2017; Sanhueza et al., 2021) a 
pesar de las dificultades que tienen estas escue-
las para educar con enfoque intercultural.

Los aspectos identitarios anotados con-
tribuyeron a generar un espacio de encuentro 
entre las distintas subjetividades de los estu-
diantes (MacKeldey, 2012; 2015) y climas empá-
ticos hacia la condición migratoria que éstos 
viven, además de favorecer el reconocimiento 
de la diversidad cultural (Jordán, 2007).

En este sentido, las subcategorías levanta-
das fueron: conocer para enseñar; relacionarse 
de manera cercana; creer en la capacidad de los 
estudiantes; y tener flexibilidad pedagógica. A 
continuación, se explica cada una de ellas:

Conocer para enseñar

Las profesoras relataron que ellas tratan de 
conocer a los estudiantes migrantes para favo-
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recer el aprendizaje preguntándoles acerca de 
aspectos personales y biográficos, lo que les ha 
ayudado a cuestionarse respecto de la eficacia 
de las estrategias que utilizan para enseñar. 
Así, Isabel se refirió a la influencia que ha teni-
do en su desempeño como profesora el ejem-
plo de su padre, lo que la ha llevado a tratar de 
aprender y conocer al estudiante:

Trato de conocerlos [a los estudiantes migran-
tes] de… no sé… de empaparme también, de 
pronto, de su cultura… su historia, su historia 
de vida me refiero, su personalidad también, 
…necesitamos conocer en todo momento 
sus ideas, sus concepciones, sus aprendizajes; 
entonces trato de preguntar en todo momen-
to… pero, además ir cuestionando si lo que yo 
estoy preguntando es correcto, si la estrategia 
que estoy utilizando es correcta [para que ellos 
aprendan]. Mi papá tiene como una forma de 
educar así, tal vez puede ser por eso… como 
de analizar mucho lo que hacemos, lo que 
somos…; eso me lleva como a cuestionarme 
siempre, a investigarme de cierta forma, siem-
pre; ver qué estoy haciendo y eso también me 
lleva de manera innata a tratar de aprender 
siempre del otro, a conocerlo (Isabel).

Relacionarse de manera cercana

Las experiencias biográficas de las profesoras 
en sus propios trayectos escolares develaron 
relaciones de acogida y apoyo que vivieron con 
sus profesores que influyeron en su propio ejer-
cicio profesional en el aula multicultural con el 
fin de lograr que los estudiantes se potencia-
ran. Así, por ejemplo, Teresa se refirió al tipo 
de relaciones que establecía con los estudiantes 
del establecimiento escolar donde estudió, se-
ñalando su motivación para replicarla:

La buena acogida que tuve en el colegio [donde 
estudié]… yo siempre lo destaco como... como 
el sentir que uno es parte de una familia…, la 
cercanía con los profesores, esa poca distancia 
que uno tenía, el estar siempre haciendo cosas 

para que los alumnos saquen lo mejor de sí 
mismos, eso me fue motivando a que yo hicie-
ra lo mismo [como profesora]; a que yo quisie-
ra también estar y vivir esa experiencia con los 
niños (Teresa).

Isabel, por su parte, mencionó que la ge-
neración de lazos que estableció con sus estu-
diantes una de las profesoras de la escuela en 
la que estudió logró potenciar su desempeño 
y marcó su manera de enseñar y ser en el aula 
multicultural:

Eso [la actitud de mi profesora] provocaba que 
fuésemos un curso súper sólido, súper potente 
porque [mi profesora] lograba establecer la-
zos más allá del desarrollo del contenido…; y 
sí, siento que ella marcó mi forma de educar; 
tal vez, mi forma de ser en el aula. Siento que 
igual… de hecho, a veces siento… me advier-
to…[ahora] enseñando contenido como lo 
aprendí en ese entonces (Isabel).

Creer en la capacidad de los estudiantes

La experiencia de las profesoras en su infancia 
y adolescencia en contextos territoriales ca-
racterizados por la pobreza socioeconómica, 
similares a los de los escolares migrantes de 
las escuelas en las que ellas trabajan, las llevó a  
la convicción de que ellos pueden estudiar  
a pesar de las duras condiciones socioeco-
nómicas en las que viven. Al respecto, María 
relató cómo a pesar de crecer en un barrio 
con características similares a las de sus estu-
diantes, donde realizaba actividades sociales 
y formativas para niños, ella pudo aprender y 
salir adelante, y que esto mismo la había he-
cho creer que sus estudiantes pueden hacerlo 
también. La profesora destacó la manera en 
la que ha incorporado estos aprendizajes a su 
práctica en la escuela multicultural:

La “escuela de barrio” [experiencia de barrio] 
yo la traigo al contexto escuela [donde trabaja] 
porque en la escuela también… aquí… hay un 
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montón de problemas [ríe] que se viven afue-
ra, que uno los conoce… Yo viví toda mi vida, 
antes de irme con mi hija y mi pareja, en una 
población donde veo lo mismo que se ve acá 
[en esta escuela]… entonces vengo como del 
mismo contexto [Ahí] trabajé por ejemplo, 
enseñando en colonias [urbanas], en la igle-
sia… éramos los mismos cabros amigos con 
los mismos ideales, con las mismas predic-
ciones… Es como pensar que si yo pude [salir 
adelante], muchos pueden… ellos [los estu-
diantes migrantes] pueden… Yo de ahí [de esa 
“escuela de barrio”] aprendí a ver que había co-
sas que no correspondía hacer y que se debie-
sen trabajar; por ejemplo, aprendí a estudiar… 
Yo creo que esa es la “escuela de barrio” en la 
que uno aprende y se potencia, muchas veces; 
yo creo que eso yo lo traigo a la práctica de la 
escuela (María).

Así mismo, en el escenario de privación 
socioeconómica en el que vivió, Catalina va-
loró los esfuerzos que realizó su madre para 
que ella pudiera tener estudios universitarios; 
interpreta su propio logro como una posibi-
lidad de que sus estudiantes también pueden 
alcanzarlo:

Mi realidad personal me decía que yo no iba 
a poder [estudiar en la universidad]; vivíamos 
muy pobremente ahí [en un pueblo minero 
de Lota]; sola con mi mamá… éramos hu-
mildes… Imagínate, mi mamá peleando sola 
conmigo para que yo pudiera estudiar…; yo 
encuentro que si yo pude [estudiar] los chi-
quillos [los estudiantes migrantes] demás que 
pueden… Mi mamá trabajaba, trataba de ha-
cer las cosas lo mejor que podía… yo estudié 
en un liceo técnico, por lo mismo…; era lo que 
ella me iba a poder entregar, y de ahí yo veía… 
Después mi mamá me dijo: “yo te voy a apo-
yar, yo te voy a cuidar, yo te voy a dar todo lo 
que pueda, pero tú vas a tener que jugártela” 
(Catalina).

Actuar con flexibilidad 
pedagógico-didáctica

La experiencia en el barrio donde crecieron y 
en las escuelas en las que estudiaron ayudó a 
las profesoras a ser flexibles en el ámbito di-
dáctico-pedagógico; a intuir lo que sucede en 
el escenario del aula y realizar cambios in situ 
por medio de actividades e iniciativas para 
abordar las necesidades de los estudiantes mi-
grantes y resolver problemáticas al respecto. 
En este sentido, María subrayó el aporte de la 
“escuela de barrio” de la población en la que 
vivió para la creación y realización de esas ac-
tividades, aunado a los esfuerzos por ajustarse 
a la estructura de clase que, de acuerdo con el 
currículo, debe cumplir:

No sé de dónde saqué la flexibilidad… yo creo 
que puede ser la “escuela de barrio” que uno 
trae de repente atrás…; pasa que [los niños 
migrantes] salieron de un lugar y llegaron a 
otro donde no entienden nada del contexto, 
porque la escolarización aquí es súper distin-
ta a como es en su país…; o me ven adelante 
o ven a cualquier profe adelante y movemos 
la boca y no entienden nada. Entonces, cla-
ramente van a tender como niños a generar 
distracción, se van a poner a jugar, se van a re-
traer más…; para eso yo trato de organizarme 
y dentro de la marcha [de la clase], de repen-
te… hay cosas que tú sabes en la sala que no 
están resultando y no las tenías planificadas, 
y yo [pienso]: “ya, ¿y si lo hacemos de esta otra 
forma?”, o también acepto aportes o sugeren-
cias de los demás chiquillos… Por ejemplo, 
si todo el resto tiene que copiar, pucha que el 
[estudiante migrante] en este caso, resuma 
hablando o ilustre, haga un cómic de lo que 
entendió…; trato de hacer trabajo práctico, 
lúdico, líneas de tiempo, mapas… Entonces, 
mis planificaciones están relacionadas con el 
currículo y están esquematizadas y está todo, 
lo que pasa es que yo tengo flexibilidad en las 
actividades que realizo (María).
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Por su parte, Teresa relató cómo su propia 
experiencia escolar en una escuela con una 
estructura tradicional de clase y estudiantes 
de características similares a las de la escuela 
en la que trabaja actualmente, influyó en ella 
para actuar pedagógicamente de manera me-
nos tradicional; la llevó a realizar actividades 
y proponer iniciativas que implicaban mayor 
libertad para los estudiantes en la clase:

Acá [en la escuela] hay el tipo de alumno… este 
alumno que nadie confía en él muchas veces, 
que de verdad tiene una familia que a lo me-
jor le gustaría más que trabajara que estudia-
ra…, y en el colegio donde estudié, claro, había 
también de ese tipo de alumno…, y había un 
método muy, muy estructurado, ehm… don-
de claramente el profesor es como el líder de 
opinión, lo decide todo, eh... una estructura, 
muy, sin flexibilidad, una clase, eh... esos fue-
ron mis primeros años; por tanto, yo siento 
que soy el perfil contrario a ese con el que a mí 
me formaron… Yo mantengo ciertas estructu-
ras, o sea, no se me va tampoco la clase, y trato 
siempre de estar volviendo a eso, [pero] les doy 
libertades de acción, de juntarse como ellos 
quieren…; proponer cosas diversas, cambiar 
el espacio, hacer clases en el patio, de repente, 
clases más libres, más alegres incluso (Teresa).

Prácticas pedagógicas performáticas
Como hemos dicho, las prácticas pedagógicas 
tienen un carácter performático (Austin, 1982; 
Varela et al., 2011), ya que involucran compo-
nentes corporales y expresivos de las profe-
soras a través de sus gestos, actitudes y com-
portamientos; así como palabras que, al ser 
enunciadas, “hacen” algo en el contexto (Aus-
tin, 1982), abren espacios de reconocimiento y 
validación de los estudiantes migrantes, y de-
sarrollan relaciones entre todos los alumnos. 
Estas prácticas dan cuenta de la intuición de 
las profesoras al desenvolverse en el escenario 
pedagógico-didáctico y de un enriquecimien-
to de las relaciones entre estudiantes, y entre 
éstos y las profesoras.

De acuerdo con lo dicho, se plantean tres 
tipos de prácticas performáticas desarrolladas 
por las docentes en las que se desplegaron los 
aspectos identitarios mencionados. Las prác-
ticas han sido denominadas como: invitacio-
nes; juegos y humor; y manifiestos.

Invitaciones

En este tipo de prácticas, al utilizar ciertas pa-
labras y expresiones corporales las docentes 
generan atmósferas que incentivan su cercanía 
hacia los estudiantes y entre ellos, además de 
abrir un espacio para conocer a los estudiantes 
migrantes al invitarles a pasar a la parte delan-
tera de la sala, en el sector de la pizarra, a in-
teractuar con el resto de sus compañeros; esto 
con el fin de que se atrevan a ser, hacer y probar. 
Estas “invitaciones” permiten legitimar a los 
estudiantes “invitados” y propician la colabo-
ración y acercamiento entre culturas diversas.

Así, en una clase se observó cómo la profe-
sora Teresa invitó a pasar a su lado, con gestos 
de afecto y entusiasmo, a un estudiante migran-
te que se reintegraba al curso después de haber 
repetido curso y retirado del liceo. La profeso-
ra expresó su alegría por su reincorporación y 
utilizó el sentido del humor para dialogar con 
él; dio a entender que todos estaban contentos 
de que él hubiera regresado y mencionó que 
era un ejemplo de cambio personal positivo. 
Entonces, se generó una conversación entre 
todos, incluido el estudiante, sobre su país de 
origen, sus intereses y gustos, metas y costum-
bres. En su relato, Teresa mencionó el “Plan de 
acogida al alumno extranjero” que existe en el 
liceo, y resaltó cómo lo que había hecho ella de 
manera intuitiva en la sala, estaba alineado con 
el propósito establecido en el plan:

El colegio tiene un proyecto piloto… es un plan 
de acogida al alumno extranjero que… consiste 
en que siempre que llega un niño nuevo, y que 
es extranjero, tiene que ser acogido por diversas 
personas, desde el inicio y cuando ya ingresa a 
la sala. Nosotros los profes estamos llamados a 
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que… eh… de alguna forma, lo insertemos en 
este curso… me parece que es correcto… invi-
tar a los otros también a observar a este sujeto 
[estudiante] que viene ingresando, y un poco se 
condice [concuerda] con lo que yo quiero tra-
bajar con los alumnos extranjeros; sentarse a 
mirar, observar al otro, sin prejuicio, sin nada, 
observarlo, tratar de entenderlo… Hay un acer-
camiento, eh... primero que todo hablar desde el 
ser, ¿cierto?... como: quién eres, de dónde vienes, 
rescatar un poco esa raíz, creo que eso nos va 
acercando culturalmente también… Yo siento 
que a mis alumnos les gusta esta… esta conver-
sación que pareciera más superficial, pero que va 
rescatando lo que ellos son finalmente (Teresa).

Por su parte, en una ocasión Catalina “in-
vitó” y animó a una estudiante migrante que 
se acercaba constantemente a conversarle de 
su país de origen, a que la ayudara en una clase 
relatando las experiencias que había vivido allá 
y durante su migración a Chile. Catalina men-
cionó la escucha atenta y la participación activa 
que recibió la estudiante de sus compañeros:

Un día le dije: “¿por qué no me ayudas?… 
cuéntame tú cuál es la experiencia que tú tie-
nes de tu familia, de cómo fue llegar aquí, de 
por qué te viniste, qué es lo que pasa allá, pero 
visto desde tu punto de vista…”. No fue nada 
así como pensado, premeditado y nunca pen-
sé tampoco que iba a salir tan bien… una hora 
y media, el curso totalmente escuchándola, 
hora y media de clases… Yo creo que también 
es importante que nuestros niños sepan que 
los otros son niños igual que ellos, que tienen 
además un peso súper grande que es de venir 
de otro lugar y adaptarse… cuando cuentan 
su experiencia de vida, de cómo ellos vivieron 
esos lugares… yo creo que los niños los ven de 
otra manera (Catalina).

Quiebres: juegos y humor

En estas prácticas las profesoras actuaron lú-
dicamente, con sentido del humor; así gene-

raron cercanía emocional con los estudiantes 
y despertaron su interés, concentración y par-
ticipación. Teresa, por ejemplo, explicó que 
alguna vez, al llegar al salón de clase, actuó 
de manera distinta a la tradicional, por lo que 
esto constituía un “quiebre” en relación con la 
secuencia y tipo de actividades que común-
mente desarrollaba en el aula:

[Uso] la incorporación del juego para lograr 
el aprendizaje, y el “quiebre” tiene que ver 
con eso… cuando uno llega en otra parada 
con una cosa distinta, eso ya es un quiebre, y 
ellos se disponen a aprender… Yo siento que 
el juego, eh… ayuda mucho a esto; el juego, la 
capacidad de jugar… de decir: “yo también soy 
parte de ustedes” (Teresa).

María, en tanto, relató que, para que el tra-
bajo en clases motivara a los estudiantes, uti-
lizó distintos tipos de voz para conversar con 
ellos o contarles una historia, lo que generó un 
acercamiento emocional con ellos:

Trato de que sea entretenido [el trabajo en 
clases]… hasta la voz que uno le pone cuando 
conversa, cuando cuenta una historia, es total-
mente distinta a la que puede ser una voz pla-
na… Creo que eso va en mi variación de la voz, 
en la estrategia que uno utilice; yo creo que eso 
podría ser lo que me identifica: a veces mi voz 
puede sonar súper ruda, súper pesada, pero de 
repente igual trato de estirar un poco el elástico 
de… de complementarme más que nada con 
ellos y me es grato (María).

Manifiestos

En estas prácticas, las profesoras mostraron 
su posicionamiento ético-pedagógico al pre-
sentarse “de cierta manera” frente a los estu-
diantes para que ellos y ellas reconocieran lo 
que a las docentes les interesaba que ocurriera 
en el aula en cuanto a las interacciones en-
tre culturas diferentes. Teresa, por ejemplo, 
relató cómo a partir de lo que les dijo a los 
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estudiantes se generó un espacio de diálogo 
en el que se plantearon opiniones y pregun-
tas relacionadas con actos de discriminación 
ocurridos en el liceo:

Hay algo que yo hago al principio de año, a 
veces, que es como rayar la cancha, eh… y me 
doy a conocer quién soy yo y las cosas que me 
gustan y las cosas con las que soy muy crítica 
y en esa primera conversación yo me planteo 
como una profesora que no le gusta la dis-
criminación; que le gusta valorar las opinio-
nes de todos; que espera que sus alumnos se 
escuchen entre ellos; que me da mucha pena 
cuando la gente es intolerante… “Ay, profe, 
pero ¿por qué no?” [me dicen], “porque no”, les 
digo yo, “porque… empaticemos”; entonces 
ahí armo como un tema, una conversación 
inicial… No sé, no dejo pasar nada por alto, 
entonces los niños reconocen eso, como que 
no me pasan desapercibidas las cosas (Teresa).

Estos resultados dan cuenta de cómo en 
contextos escolares multiculturales, en los que 
se otorga cierta autonomía pedagógica a los 
profesores, las identidades docentes —cons-
truidas en experiencias biográficas significati-
vas— se reflejan en actitudes y comportamien-
tos que se despliegan en prácticas pedagógicas 
que promueven la interculturalidad, donde las 
relaciones entre estudiantes, y entre éstos y los 
profesores, ejercen un rol fundamental.

Conclusiones

Dado el escaso y/o ineficiente apoyo pedagó-
gico de parte del Estado en escuelas multi-
culturales caracterizadas por condiciones de 
pobreza socioeconómica, situaciones de dis-
criminación y exclusión hacia los migrantes, a 
lo que se añaden las tensiones frente a los re-
sultados en pruebas estandarizadas, las comu-
nidades escolares tratan de utilizar estrategias 
pedagógicas para desarrollar la intercultura-
lidad y resolver problemáticas que se generan 
en la complejidad multicultural; para lograrlo 

otorgan, en primer lugar, cierta autonomía pe-
dagógica a sus profesores (Moliner y Moliner, 
2013; Moliner et al., 2016; Sales, 2010, 2012).

En estos contextos, los datos muestran 
que ciertas actitudes y comportamientos de 
las profesoras se desplegaron en prácticas pe-
dagógicas performáticas (Austin, 1982; Varela 
et al., 2011) que promueven la interculturali-
dad en el aula; estas prácticas abren oportuni-
dades para el reconocimiento de los estudian-
tes migrantes (Jordán, 2007), así como para el 
desarrollo de relaciones entre los estudiantes 
de culturas diferentes (MacKeldey, 2012; 2015). 
De igual modo, conocer a los estudiantes 
migrantes y relacionarse cercanamente con 
ellos; creer que pueden salir adelante en sus 
estudios (Henríquez et al., 2012; Hue y Kenne-
dy, 2012; Jordán, 2007; Morales et al., 2017; Lei-
va, 2010; Sanhueza et al., 2021); y la flexibilidad 
pedagógico-didáctica en el aula (Fernández-
Larragueta et al., 2017; Sanhueza et al., 2021) 
dan cuenta de la significatividad que tienen 
las docentes y de las relaciones empáticas que 
propician entre ellas y los estudiantes en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Los resul-
tados muestran que dichas actitudes y com-
portamientos refieren a experiencias biográfi-
cas (Jokikokko, 2009; Jokikokko y Uitto, 2017) 
vividas en sus entornos familiares, escolares 
y territoriales, caracterizados por la pobreza 
socioeconómica y, en algunos casos, incluso, 
por la vulnerabilidad social.

En las prácticas pedagógicas performáti-
cas (Austin, 1982; Varela et al., 2011) las profe-
soras “quiebran” la estructura tradicional de 
la clase, se guían por su intuición pedagógica 
para crear estrategias y actividades caracte-
rizadas por el sentido del humor, el ludismo 
y aspectos escenográficos que enriquecen las 
relaciones entre estudiantes, y entre ellos y las 
docentes, además de favorecer la empatía ha-
cia los estudiantes migrantes.

Dentro de los principales aportes del es-
tudio está una cierta visión de la identidad 
docente vinculada con prácticas de aula que 
ofrecen una comprensión sistémica para la 
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investigación de ambos ejes de estudio, a par-
tir de la idea de que el posicionamiento iden-
titario de un docente se sitúa en la experiencia 
que vive en el aula.

En el contexto de la formación docente en 
y para la diversidad, resulta pertinente relevar 
la necesidad de profundizar en torno al desa-
rrollo de la dimensión actitudinal y esceno-
gráfica del trabajo del profesorado en aula, de-
bido al impacto que esto puede llegar a tener 
en el proceso de aprendizaje; en este sentido, 
la capacidad performática de las prácticas se 
plantea como un recurso pedagógico para fo-
mentar la interculturalidad. Implica también 

subrayar la necesidad de una formación do-
cente que potencie y nutra la sensibilidad pro-
fesional del docente, de manera que constitu-
ya la base del desarrollo de una perspectiva 
ético-pedagógica para educar en escenarios 
de diversidad.

Finalmente, es importante sugerir la re-
levancia de investigar acerca del impacto que 
tiene la dimensión de género en los procesos 
identitarios de los profesores que trabajan en 
contextos de diversidad, particularmente en 
el actual escenario nacional, en el cual el in-
cremento de estudiantes migrantes permea 
las experiencias de toda la comunidad escolar.
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Integración curricular de las TIC desde  
el aula rural multigrado en República Dominicana
Un estudio de caso
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El objetivo principal de la presente investigación es describir y com-
prender a profundidad el proceso de incorporación curricular las TIC 
en un contexto particular: el aula rural multigrado en la República 
Dominicana. Mediante un estudio de caso cualitativo-etnográfico, y a 
través de datos obtenidos mediante observaciones de aula, entrevistas y 
análisis documental, se reconstruyen y valoran las diversas concepciones, 
espacios de formación docente y metodologías de integración curricular 
TIC desarrolladas a partir de las experiencias de una docente de aula mul-
tigrado. Entre los principales hallazgos se identifica la importancia de la 
formación contextualizada, de la creatividad y el seguimiento pedagógi-
co para el desarrollo de innovaciones en el ámbito de las TIC. También se 
valoran algunas concepciones y preocupaciones docentes con relación a 
facilidades y dificultades de integrar estos recursos desde el contexto del 
aula rural multigrado.

Our research’s main goal is an in-depth description and understanding of 
the process for incorporating ICT within the school curriculum in a specific 
context: multi-grade classrooms in the Dominican Republic. Through a 
qualitative-ethnographic case study, and through data obtained via class-
room observation, interviews, and documentary analysis, we reconstruct 
and evaluate the various concepts, teacher training spaces and ICT curricu-
lar integration methodologies developed through the experience of a multi-
grade classroom teacher. Among our main findings are the importance of 
contextualized education, creativity, and pedagogical follow-ups on the 
development of innovation within ICT. We also evaluated some teaching 
concepts and concerns related to the ease and difficulty of integrating these 
resources in the context of a multi-grade rural classroom.
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Introducción

En los últimos años, las tecnologías de la in-
formación y la comunicación (TIC) se han 
convertido en parte esencial de la sociedad, 
pues impactan ámbitos como la salud (Frenk, 
2016; Yánez et al., 2016; Jiménez y Acuña, 2015), 
la economía (Santos Millán, 2019; Zapata Pala-
cios, 2016), la cultura (Giraldo, 2015) y muchos 
otros aspectos, entre ellos, la educación (Her-
nández, 2017; Aparicio-Gómez, 2019). En el ám-
bito educativo, son muchas las intervenciones 
que han venido desarrollando los países con 
la finalidad de incorporar las TIC en la mejora 
de los aprendizajes y los currículos educativos. 
Las intervenciones en América Latina abarcan 
desde programas de distribución de computa-
dores uno a uno, hasta el desarrollo de cursos 
masivos (MOOC) para la enseñanza (Lugo et al., 
2015; Cortés, 2017). Sin embargo, a pesar de todo 
este esfuerzo es poco lo que se ha avanzado en 
este aspecto, y aunque las TIC se han extendido 
de manera global en los sistemas educativos, 
aún existen zonas —como las rurales— donde, 
o bien no han podido llegar, o si lo han hecho 
presentan limitaciones en cuanto a la infraes-
tructura tecnológica y su funcionamiento, así 
como en la formación y el seguimiento docente 
(Sunkel et al., 2013; Hinostroza, 2017; Molina-
Pacheco y Mesa-Jiménez, 2018).

En el caso de la República Dominicana, 
desde hace ya varios años el Ministerio de 
Educación se ha propuesto integrar amplia-
mente las TIC en diversos ámbitos, en especial 
en el currículo educativo oficial (Ministerio de 
Educación, 2008; 2016), ya que se considera que 
éstas podrían ayudar a mejorar la calidad de la 
enseñanza. El foco principal de esta inclusión 
ha sido permitir al alumnado un amplio co-
nocimiento de la utilidad de los avances cien-
tíficos y tecnológicos, independientemente del 
contexto en el que se desarrolle la enseñanza, 
y que se pone en evidencia a través de la com-
petencia científica y tecnológica establecida en 
el currículo educativo; además de generar una 
amplia comprensión e interpretación de la 

realidad actual que vive la sociedad dominica-
na. A partir de la inclusión de esta competen-
cia, la integración de las TIC cobró relevancia 
y se ha traducido en amplios esfuerzos para la 
formación y la dotación de equipos a las escue-
las del país (Burgos et al., 2019).

En contraste, evaluaciones internacionales 
(UNESCO, 2020) y nacionales (Ministerio de 
Educación 2017; 2018) indican que los alumnos 
dominicanos, en especial los de zonas rurales 
y multigrado, alcanzan los más bajos niveles 
en cuanto a comprensión y aplicación de los 
aprendizajes con uso de TIC, así como también 
en la resolución de problemas con respecto al 
alumnado de otros países de la región latinoa-
mericana. Informes como el Networked Rea-
diness Index 2020 del Portulants Institute (2020) 
ponen de manifiesto que, a pesar de la amplia 
inversión del Estado, aún es evidente la brecha 
educativa y tecnológica que separa el contexto 
rural del urbano. Todo ello lleva a cuestionar: 
¿con qué infraestructura tecnológica cuentan 
estos contextos?, ¿cuál formación ha recibido el 
profesorado para la utilización pedagógica de 
estas tecnologías?, ¿cuáles características de las 
aulas rurales multigrado favorecen o dificul-
tan la integración curricular de las TIC? Éstas y 
otras interrogantes hacen patente la necesidad 
de profundizar sobre el uso curricular que se 
da a los recursos TIC desde estas aulas para la 
mejora de los aprendizajes.

Para ello, mediante un trabajo de investi-
gación etnográfico basado en estudio de caso 
se pretende ayudar a comprender y profundi-
zar sobre el impacto curricular y pedagógico 
que han tenido las políticas de integración TIC 
en un aula rural multigrado en República Do-
minicana, mismo que podría servir también 
para la comprensión de otros escenarios simi-
lares. Este abordaje se realiza a través de tres 
categorías: las políticas formativas para la in-
tegración curricular de las TIC en el contexto 
rural multigrado; los recursos TIC disponibles 
en el aula; y las concepciones y prácticas pe-
dagógicas TIC desarrolladas por una docente 
multigrado en particular.
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Marco teórico

A lo largo de la historia, en su búsqueda de 
facilitar y optimizar su labor física y mental 
el ser humano ha desarrollado diversas herra-
mientas que han contribuido al desarrollo de 
la humanidad en términos históricos, sociales 
y culturales. Dentro de esas herramientas se 
encuentran las tecnologías de la información 
y la comunicación, mejor conocidas como 
TIC (Hinostroza, 2017; Gómez Navarro et al., 
2018), las cuales se definen como todos aque-
llos dispositivos y aplicaciones que facilitan 
la trasmisión, producción, circulación y re-
significación de la información y, por ende, los 
procesos de comunicación (Goldín et al., 2013).

Las TIC han impactado ampliamente la 
forma en la que las personas aprenden (Hi-
nostrosa, 2017); en los últimos años se han 
desarrollado múltiples estudios sobre cómo 
la integración de estas tecnologías al currícu-
lo favorece la enseñanza-aprendizaje en una 
sociedad globalizada (Gutiérrez, 2007; Coll et 
al., 2008; Coll y Monereo, 2008; Hernández, 
2017). Por otro lado, según Taba (1974, cit. por 
Díaz-Barriga, 2020), la integración curricular 
representa un esfuerzo por relacionar los pro-
gramas educativos a los problemas e intereses 
del alumnado, por lo que al hablar de la inte-
gración curricular de las TIC se hace referen-
cia a los procesos de construcción de conexio-
nes significativas entre el aula y el entorno por 
medio del uso de dispositivos tecnológicos.

Autores como Neumann et al. (2017) consi-
deran que las TIC presentan un alto potencial en 
el desarrollo escolar y curricular, por ejemplo, 
en la enseñanza del lenguaje. También existen 
estudios que presentan sus bondades para la 
enseñanza de disciplinas como las matemáticas 
(Ball et al., 2018; Attard y Holmes, 2020), las cien-
cias físicas y naturales (Rubiano y Barrios, 2021; 
Ausín et al. 2016; Romero y Quezada, 2014; Her-
nández et al., 2014) y otros ámbitos asociados al 
desarrollo de habilidades y destrezas.

Dentro de los principales modelos de inte-
gración curricular de las TIC al aula utilizados 

en los últimos años, Sunkel et al. (2013) iden-
tifican los laboratorios de informática, los 
rincones de aula, los laboratorios móviles y 
los modelos uno a uno, entre otros. Su imple-
mentación tiene una amplia influencia en el 
sentido de aumentar la calidad del acceso a las 
tecnologías, sin embargo, esta influencia en sí 
no ha garantizado resultados de aprendizaje. 
Éste es un indicativo claro de que, más allá de 
la dotación de equipos tecnológicos, el uso de 
las TIC en el aula necesita estar conectado con 
políticas que favorezcan su apropiación curri-
cular (Vanderlinde et al., 2012).

En este sentido, como afirman Sánchez 
Ilabaca y Alarcón (2018), y Sandholtz y Reilly 
(2004), se necesita una verdadera integración 
curricular de las TIC en el aula a través de mo-
delos que conviertan estos recursos en parte 
del currículo educativo. Estos mismos auto-
res proponen tres etapas de integración que 
comprenden el apresto (etapa preparatoria o 
formativa), el uso (conocer y utilizar las TIC, 
pero sin fines curriculares) y la integración 
(asimilación curricular de las TIC). Mientras 
que Sandholtz y Reilly (2004) consideran cinco 
etapas: acceso, adopción, adaptación, apropia-
ción e invención.

La integración, para ser tal, debe respon-
der a las diversas necesidades contextuales y 
a la demanda educativa de la zona donde se 
ubique el aula para que sea significativa (Es-
cudero et al., 2018). Si bien es cierto que las TIC 
pueden generar amplios beneficios al aula, la 
realidad es que su desarrollo en el ámbito edu-
cativo es desigual y, a consideración de Mo-
minó y Sigalés (2017) y Marín-Díaz (2018), está 
muy relacionado con el ámbito de lo social, 
por lo que no sorprende que las aulas ubicadas 
en espacios rurales y de alta pobreza manten-
gan un menor desarrollo TIC que las urbanas.

Respecto del contexto en el que se decidió 
abordar el presente estudio, existen múltiples 
investigaciones que tratan la integración cu-
rricular de las TIC al aula rural (Sunkel et al., 
2013; Del Moral et al., 2014; Raso et al., 2015). Sin 
embargo, en el ámbito del aula multigrado se 
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necesita profundizar más sobre las políticas de 
implantación de las tecnologías y la incidencia 
que la integración curricular de las TIC tiene 
en el contexto social, económico y cultural.  
A consideración de Malapile y Keengwe (2014), 
la integración curricular de las TIC en estas 
aulas debe considerar elementos como la equi-
dad, la participación, la transparencia, la co-
nectividad, la monitorización, la evaluación y 
muchos otros elementos que no se limitan a la 
simple dotación de infraestructura.

Así también, es necesario tomar en cuenta 
que el aula rural multigrado posee caracterís-
ticas particulares que no están presentes en las 
aulas urbanas y rurales graduadas. A conside-
ración de Boix y Bustos (2014), Hamodi Galán 
(2014) y De la Vega (2020), entre otros, algunas 
de las principales características de estas aulas 
son la baja concentración de estudiantes, la 
existencia de múltiples grados que trabajan en 
un mismo espacio y el hecho de que el profeso-
rado asume diversas funciones, tanto pedagó-
gicas como administrativas. A esto también se 
suman múltiples obstáculos, como las dificul-
tades de acceso a las comunidades, la carencia 
de servicios básicos, la falta de recursos y me-
dios didácticos; así como la escasa preparación 
del personal docente, que por lo general es 
novel, entre muchas otras características que 
limitan y reconfiguran la enseñanza.

A pesar de estas dificultades, el aula rural 
multigrado también constituye una fuente de 
oportunidades para el desarrollo de prácticas 
y metodologías didácticas creativas e inno-
vadoras (Boix y Bustos, 2014). Al respecto, ya 
se han evidenciado importantes experien-
cias de innovación, integración y aprendizaje 
exitosas (Del Moral et al., 2014; Peirano et al., 
2015), por lo que se hace necesario identificar 
aquellas prácticas que sean replicables para la 
mejora educativa. Las carencias propias del 
contexto escolar rural, en especial del multi-
grado, no debe ser un condicionante que aleje 
el aula de las ventajas que aportan las tecnolo-
gías en el aprendizaje; su inclusión dependerá 
mucho de la impronta docente en cuanto a la 

optimización en las posibilidades de uso de 
las TIC y su habilidad para conectarla curricu-
larmente con el contexto social y comunitario 
(Elboj et al., 2013; Del Moral et al., 2014).

En el contexto de República Dominicana 
es muy poco lo que se sabe sobre la forma en 
la que el profesorado integra curricularmen-
te las TIC en aulas rurales multigrado y el al-
cance que han tenido las formaciones en este 
ámbito, por tanto, los hallazgos de esta inves-
tigación resultan importantes para la mejo-
ra de las políticas formativas de integración 
curricular de las TIC en el sistema educativo.  
A pesar de que estudios existentes (Sunkel et 
al., 2013; Burgos et al., 2019) afirman la existen-
cia de una alta inversión en recursos TIC en 
educación, la realidad es que esto ha impacta-
do poco las aulas multigrado, además de que 
no se conocen a profundidad las facilidades, 
obstáculos o barreras que inciden en su in-
tegración y en el desarrollo de competencias 
para su aplicación. A consideración de Cortés 
(2017), la centralidad de gran parte de las po-
líticas educativas TIC está más inclinada ha-
cia la dotación de infraestructura que al uso 
curricular que se le pueda dar; en ese sentido, 
se hace necesario verificar elementos como la 
formación docente, las concepciones, las acti-
tudes, las prácticas, las resistencias al cambio, 
el acceso, el apoyo pedagógico, la falta de re-
cursos y muchos otros elementos que obsta-
culizan o facilitan los procesos de integración 
TIC al aula (Bingimlas, 2009).

La presente investigación se propone pro-
fundizar en este ámbito del conocimiento, 
con el objetivo principal de describir y com-
prender cómo se realiza la integración curri-
cular de las TIC en un aula multigrado en la 
República Dominicana. A su vez, como ob-
jetivos secundarios se pretende analizar las 
políticas formativas para la integración curri-
cular de las TIC al aula, identificar los recursos 
TIC disponibles, así como describir y valorar 
las concepciones y prácticas de integración 
curricular de las TIC desarrolladas por una 
docente de aula multigrado. Para lograr estos 
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objetivos consideramos que se necesita un 
abordaje específico y particular, por ello se 
optó por el estudio de caso que presentamos 
a continuación.

Método

La presente investigación se desarrolló como 
un estudio de caso etnográfico con enfoque 
cualitativo, con el fin de describir y com-
prender la realidad o el fenómeno objeto de 
estudio (Pérez Serrano, 2000; Simons, 2013; 
Flick, 2014; Cotán, 2020): cómo se realiza la 
integración curricular de las TIC en un aula 
rural multigrado. El caso se desarrolló a par-
tir de la participación de una docente de aula 
rural multigrado a la que denominaremos 
“Raquel”, como forma de mantener la confi-
dencialidad de la informante.

Para la selección del caso y de Raquel se 
utilizaron criterios de inclusión y exclusión 
que partieron desde los objetivos de inves-
tigación, la posibilidad y disponibilidad de 
acceso al aula, la disponibilidad de la docente 
de colaborar como informante, las caracte-
rísticas contextuales y educativas del aula, así 
como también por ser la única docente del 
centro educativo unitario completo. Al final 
del proceso se seleccionó un aula ubicada en 
la Regional Educativa 17 de Monte Plata, Re-
pública Dominicana. También se estableció 
un proceso de negociación continuo con la fi-
nalidad de garantizar los componentes éticos 
y de confidencialidad.

La investigación se desarrolló en cuatro 
fases que abarcaron el diseño del estudio de 
caso, la recogida de información, el análisis y 
la presentación de resultados. Las preguntas 
de investigación estuvieron enfocadas en co-
nocer cómo se realiza la integración curricu-
lar de las TIC desde el aula rural multigrado; 
de cuáles recursos TIC disponen; cuáles son las 
políticas formativas docentes para garantizar 
su integración curricular en el aula; cómo con-
cibe o valora el profesorado la integración de 
las TIC en este tipo de aulas; y cuáles prácticas 

desarrolla el profesorado para integrar las TIC 
en el aula rural multigrado, entre otras. Estas 
interrogantes dieron origen a los objetivos de 
investigación del presente estudio. 

El proceso de recogida de información se 
desarrolló según los planteamientos de Si-
mons (2013); Angrosino (2012); Stake (2013) y 
Cotán (2020), y comprendió la aplicación de 
las siguientes técnicas e instrumentos:

a)	 Observación participante. Se realizó 
un total de 8 observaciones de aula; 
se procuró obtener información du-
rante los años escolares 2018-2019 y 
2019-2020. Las observaciones tuvieron 
una duración de 45 a 90 minutos en 
cada sesión de clase y los hallazgos se 
asentaron en un diario de campo. Se 
desarrollaron en cinco áreas pedagó-
gicas: lengua española, matemáticas, 
ciencias naturales, ciencias sociales y 
educación artística.

b)	 Entrevista. Se realizaron cuatro entre-
vistas a profundidad a la docente. Para 
ello se utilizó un guion de entrevista 
semiestructurado, el cual fue ampliado 
y desarrollado en la medida que nue-
vas cuestiones o interrogantes surgían 
sobre el caso. Las preguntas estuvieron 
enfocadas en los siguientes núcleos te-
máticos: la docente y la formación TIC 
recibida; la dotación y accesibilidad a 
las TIC en el aula; concepciones sobre el 
proceso de enseñanza que desarrolla; 
concepciones sobre la integración TIC 
en el aula multigrado; estrategias y me-
todologías didácticas con integración 
TIC implementadas; así como también 
el conocimiento de la docente sobre las 
políticas de integración curricular es-
tablecidas desde el sistema educativo.

c)	 Revisión bibliográfica. Durante la in-
vestigación se analizaron tres planes 
de clase integrados aportados por la 
docente y otros documentos curricu-
lares recuperados in situ.
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El proceso de recogida de información que-
dó organizado como se muestra en la Tabla 1.

El análisis se realizó a partir de la trans-
cripción de la información recopilada me-
diante las diversas técnicas e instrumentos 
utilizados. Para ello se recurrió como soporte 
al programa Atlas.ti v9, que permitió codificar 
la información obtenida en las siguientes cate-
gorías: políticas formativas para la integración 
curricular de las TIC desde el aula; recursos 
TIC disponibles; y concepciones y desarrollo 
de la enseñanza por parte de la docente.

Para garantizar la validez y fiabilidad de 
la información se trató de reducir los sesgos 
y reactividades a través de diversas técnicas 
que incluyen la realización de observaciones 
en diferentes momentos de la investigación y 
la validación de la información obtenida con 
la docente participante. También se tomaron 
como referencia los planteamientos de Galea-
no (2020) para garantizar la validez interna de 
la investigación, los cuales están relacionados 
con el establecimiento de categorías descrip-
tivas de bajo nivel de inferencia, el registro in 
vivo de datos y un proceso de triangulación a 
partir de las informaciones obtenidas de las 
entrevistas, el análisis documental y las ob-
servaciones de aula.

Resultados

Los principales hallazgos de esta investiga-
ción ponen de manifiesto el amplio esfuerzo 
que debe realizar la docente para integrar las 
TIC en el aula rural multigrado. La docente 
debe saber conjugar elementos que muestran 
cierta discordancia entre lo ya establecido a 
nivel de políticas educativas y formativas, y 
la realidad contextual del aula: por un lado, 
está el currículo educativo, el cual plantea los 
elementos que debe aprender y desarrollar el 
alumnado, así como cuándo y cómo lo debe 
aprender durante su vida estudiantil; y, por 
otro, está la realidad del aula, que hace que 
se requiera el uso de múltiples metodologías, 
recursos y estrategias por parte de la docente 
para obtener el mayor nivel de resultados y de 
cumplimiento a partir de esta realidad.

Con base en las políticas formativas para 
la integración curricular de las TIC, Raquel 
plantea la importancia que han tenido las acti-
vidades de formación desarrolladas mediante 
el Programa de Inducción Docente en el cual 
participó durante el primer año de trabajo en el 
sistema educativo. Esto evidencia la existencia 
de políticas de formación TIC de docentes des-
de su ingreso a la carrera, las cuales continúan 
durante los años de servicio, además de contar 

Tabla 1. Distribución del proceso de recogida de información

Código Técnica Instrumentos Cantidad Código Distribución
EP Entrevista Guion de entrevista 

semiestructurado
6 DOC Docente

OBS Observación Diario de campo 
(transcripciones)

8 MAT Matemática: 2
ESP Lengua española: 3
SOC Ciencias sociales: 1
NAT Ciencias naturales: 1
ART Educación artística: 1

DOC Análisis 
documental

Documentos 30 IMA Imágenes: 22

PC Planes de clase: 3
DC Diseño curricular: 3
BC Bases curriculares: 1

Fuente: elaboración propia.
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con un seguimiento personalizado. Adicio-
nalmente, el Ministerio de Educación ofrece 
plataformas y medios específicos para ello. Las 
políticas de formación TIC están incluidas a 
nivel curricular y estratégico a través de planes 
como el Plan Decenal de Educación 2008-2018, 
el cual, en su política 3 plantea la importancia 
de la revisión del currículo para que éste pueda 
responder a la formación integral de los indivi-
duos con mediación de las tecnologías.

Sin embargo, la información recopilada 
también pone en evidencia la poca contex-
tualización con la que cuenta esta formación, 
pues, a consideración de Raquel, no contem-
plan las características, las carencias ni la for-
ma de enseñanza que se desarrolla en el aula 
rural multigrado.

En las formaciones se dice que hay una forma 
para que los estudiantes aprendan, pero nun-
ca se dice. Creo que nos falta una capacitación 
por área para multigrado, en especial esas 
áreas y temáticas no abordadas en las forma-
ciones (EP1).

También, se hace evidente que en los es-
pacios de formación continua o microcentros 
no se aborda el tema de la integración curri-
cular de las TIC al proceso de enseñanza, sino 
que más bien se socializan las formas con-
vencionales de abordar el desarrollo de las 
competencias y los contenidos curriculares, a 
pesar de que el currículo contiene elementos 
relacionados con las TIC que deben ser aten-
didos. De igual forma se percibe la carencia de 
mecanismos efectivos que den seguimiento 
a la aplicación de lo aprendido en cuanto a la 
formación TIC, pues a consideración de Ra-
quel, el seguimiento y acompañamiento sólo 
se basa en los elementos tratados a nivel de los 
microcentros y está enfocado hacia la búsque-
da de evidencias.

Mi coordinadora y los técnicos dicen que es-
tarán supervisando los centros buscando evi-
dencias sobre lo trabajado en los microcentros, 

pero muchas veces pasan y eso queda desaper-
cibido (EP1).

La investigación también puso en eviden-
cia que los recursos TIC disponibles en el aula 
han sido facilitados casi en su totalidad por el 
Ministerio de Educación, muchas veces a tra-
vés de programas apoyados por organismos 
internacionales. Raquel planteó que previo a 
la implementación del programa República 
Digital, la escuela ya participaba en Luces para 
Aprender, un programa del Estado con apoyo 
de organismos como la Organización de Esta-
dos Iberoamericanos (OEI) para la dotación de 
una laptop, un proyector y fuentes convencio-
nales de energía eléctrica, como paneles sola-
res, que permitieran integrar curricularmente 
las TIC en el aula rural multigrado. Sin embar-
go, con el tiempo, la falta de mantenimiento y 
de formación, y sin un seguimiento adecuado, 
estos recursos sufrieron daños significativos.

Otro programa del que ha sido partí-
cipe el aula de Raquel es República Digital 
Educación, a través del cual se entregó una 
nueva laptop para el uso de la docente con 
la finalidad de lograr una mejor integración 
de esta tecnología a su práctica pedagógica. 
Sin embargo, su escuela sólo ha recibido los 
beneficios parciales de este programa, pues 
al momento en el que se desarrolló esta in-
vestigación, ni el aula ni el alumnado habían 
sido beneficiados con la entrega de equipos, 
tal como establece dicho programa. Las in-
formaciones recogidas ponen de manifiesto 
que, en sus primeras etapas, la centralidad de 
la política de integración TIC sólo ha cubier-
to los centros educativos de mayor matrícula 
estudiantil y que cumplen con las característi-
cas mínimas de seguridad escolar y dotación 
de servicios básicos, con las cuales no cumplía 
el aula objeto de estudio.

Un elemento a destacar, y que ha sido evi-
dente, es cómo la falta de disponibilidad de re-
cursos TIC se convierte en el principal elemen-
to que dificulta su integración curricular en el 
aula rural multigrado, según refiere Raquel, 
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así como también la falta de energía eléctrica 
en la comunidad y el aula. En cuanto a la co-
munidad, ésta igualmente carece de recursos 
tecnológicos y gran parte de las familias se en-
cuentra incomunicada, pues tampoco poseen 
equipos de comunicación ni conectividad. 
Ante esta situación, el móvil de la docente ha 
resultado ser un importante recurso pedagó-
gico y de apoyo a la indagación que se realiza 
en el aula.

En cuanto a las prácticas de integración 
curricular de las TIC en un aula rural multi-
grado, es evidente que, para lograr el cum-
plimiento de las competencias, gran parte 
de los contenidos mediadores que requieren 
cierto nivel de integración de las TIC y uso de 
la conectividad son obviados o relegados a un 
segundo plano debido a la carencia de estos 
elementos, tal como se pudo apreciar en los 
planes de clase y en el aula. Esto resulta en sí 
preocupante, pues pone en desventaja a este 
conglomerado de estudiantes con relación a 
aquéllos de aulas con mayores ventajas y faci-
lidades, además de que acrecienta las brechas 
educacionales ya existentes.

Las entrevistas a profundidad muestran 
cómo para Raquel la integración curricular 
de las TIC en el aula representa todo un reto, 
y para lograrlo asigna vital importancia a la 
planeación curricular y al uso y disponibili-
dad de los recursos. Sin embargo, el análisis 
documental y las observaciones de aula mues-
tran que, a pesar de esto, las actividades con 
TIC son poco visibles en los planes de clase, 
aunque sí se observa el uso de ciertos recursos 
tecnológicos: de los tres planes observados, 
sólo en uno de ellos se pudieron visualizar al-
gunas actividades con integración de las TIC, 
siempre enfocadas en realizar búsquedas en 
Internet sobre las temáticas planteadas.

A menudo, Raquel planteó la dificultad 
que existe a la hora de asignar tareas de in-
vestigación para el hogar y, en este sentido, se 
refirió a la falta de preparación académica de 
las familias y a la carencia de recursos tecno-
lógicos e Internet en los hogares.

Muchas veces uno se pone a pensar cómo ha-
cerlo para que el niño adquiera el conocimien-
to según su grado. La realidad de multigrado 
es que los niños no se le ve el aprendizaje más 
avanzado porque no hay involucramiento de 
las familias por no ser letradas. No le ayudan 
con las tareas, por eso yo no le pongo tareas 
(EP2).

Para hacer frente a esta situación, la docen-
te opta a menudo por llevar las informaciones 
impresas, así como algunos otros recursos TIC 
al aula que no necesiten del uso permanente 
de energía eléctrica. Ésta, además, se convier-
te en una estrategia para garantizar la justicia 
y la inclusión social en el aula.

…porque para ellos es difícil investigar aquí 
en el campo, quizás alguno sí tiene acceso a 
las tecnologías, pero prefiero traerles los do-
cumentos para los que no tienen no se sientan 
mal (EP2).

Esta situación, a la vez, limita la integración 
que la docente pueda desarrollar con los recur-
sos disponibles, como es el caso de la laptop en-
tregada por el Ministerio de Educación. Tam-
bién implica que debe valerse de su capacidad 
creativa para deducir las diversas formas en las 
cuales podría integrar curricularmente este 
recurso, a partir de la realidad contextual exis-
tente. De igual forma, se aprecia que lo que la 
impulsa a integrar las TIC es el nivel de motiva-
ción y atención que podría generar en el alum-
nado el uso de estos recursos. Según Raquel, la 
desmotivación del alumnado afecta también 
su propia motivación, por lo que a menudo 
opta por desarrollar actividades lúdicas en el 
aula que incluyan el uso de algún recurso TIC, 
aunque esto requiera de un mayor esfuerzo de-
bido al contexto y la heterogeneidad del aula.

Generalmente lo que hago es que muchas ve-
ces traigo mi laptop a la escuela y le[s] pongo 
videos sobre el tema que estamos tratando. Eso 
los motiva muchísimo, ponen más atención y 
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participan más cuando luego les hago pregun-
tas del tema. Sin embargo, tú sabes que la falta 
de energía eléctrica dificulta que uno pueda 
usar la laptop por un periodo largo de tiempo, 
por lo que debo utilizarla como apoyo luego 
de que ya he impartido el tema (EP4).

Según Raquel, las características del con-
texto llevan a que el interés del alumnado se 
dirija a actividades como la ganadería o la agri-
cultura, característicos de estos lugares. Por lo 
tanto, a menudo debe buscar lo que le permita 
hacer las clases más atractivas, es decir, se ve 
obligada a innovar en el uso de los recursos. 
Según la docente, ésta es una característica del 
profesorado de aulas multigrado-rurales.

El maestro multigrado debe ser innovador de 
por sí, ya que no tenemos facilidades; debemos 
crear inmediatamente sin que el niño lo note. 
Los recursos uno debe transformarlos, utili-
zar recursos del medio… incluso traer algu-
nos desde mi casa (EP2).

A pesar de todo este esfuerzo, la docente 
considera que no es suficiente lo que realiza 
para considerar una verdadera integración 
curricular de las TIC en el aula, pues a su en-
tender aún hay elementos que la limitan para 
realizar un mejor trabajo pedagógico y que 
están relacionados con la falta de recursos 
adecuados. También enfatiza el amplio es-
fuerzo que debe realizar para lograr cumplir 
con el programa curricular correspondiente a 
los seis grados que conviven en una sola aula.

Esto fue evidente en las observaciones, du-
rante las cuales fue posible percibir una gran 
dificultad para la integración curricular en 
sentido general, pues en el aula se asumen los 
grados como micro aulas con temáticas sepa-
radas. Sólo durante los momentos en los que se 
utiliza el móvil o la laptop para presentar algún 
video o información se intenta recurrir a temas 
curriculares afines a todos los grados, debido 
a la carencia de recursos TIC. En cuanto a las 
actividades con TIC, éstas estaban enfocadas 

a todo el grupo, como forma de profundizar 
sobre alguna temática ya estudiada, en espe-
cial en lengua española y ciencias naturales. 
Para desarrollar esta práctica o estrategia la 
docente previamente descargaba en su hogar 
algún video informativo o cuento que luego 
presentaba al alumnado. Al final de cada ac-
tividad formulaba algunas preguntas sobre lo 
observado, a las cuales, por lo general, el alum-
nado respondía de forma dinámica. En algu-
nos casos Raquel asignó algún video didáctico 
al alumnado de los grados de prescolar y pri-
mero como forma de mantener la disciplina 
mientras abordaba los contenidos correspon-
dientes a los grados superiores, o aprovechaba 
para completar algunas actividades adminis-
trativas del aula y la escuela.

Discusión

En primera instancia se debe recocer el esfuer-
zo realizado por el Estado dominicano de los 
últimos años por integrar las TIC en el ámbito 
educativo; la amplia inversión en infraestruc-
tura y formación docente ha abarcado, de 
una u otra forma, todo el sistema educativo 
dominicano. Además, se encontró que estas 
intervenciones también han estado enfoca-
das a nivel curricular y estratégico, lo cual ha 
generado preocupación en la docente de esta 
investigación en torno al cumplimento de lo 
programado. Sin embargo, en el aula rural 
multigrado la docente se ha debido enfrentar 
a una serie de situaciones que la formación re-
cibida no ha cubierto adecuadamente, por lo 
que se ha visto obligada a implementar múlti-
ples estrategias que garanticen el cumplimien-
to de competencias curriculares en el contexto 
en el que le ha tocado trabajar, en especial la 
científica y tecnológica.

Los hallazgos también hacen necesario 
hacer hincapié en algunas cuestiones impor-
tantes: la primera es lo relacionado a la inte-
gración curricular de las TIC en el aula. Como 
vimos, de acuerdo con Taba (1974, cit. por 
Díaz-Barriga, 2020) la integración curricular 
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alude a la relación que deben tener los progra-
mas educativos con los problemas e intereses 
del alumnado, situación que no ocurre en este 
caso, pues las carencias contextuales y la falta 
de recursos TIC limitan las posibilidades de 
que los programas de integración TIC benefi-
cien al conglomerado de estudiantes a partir 
de sus necesidades.

De igual forma, debemos de reconocer la 
importancia que tiene la creatividad para la 
integración curricular de las TIC en el aula ru-
ral multigrado, así como para el desarrollo de 
innovaciones en el ámbito pedagógico. Esto 
coincide con lo planteado por García Ramis 
(2021), Nikolopoulou (2018), Henriksen et al. 
(2016) y muchos otros autores, quienes sostie-
nen que las diversas situaciones y carencias 
contextuales y formativas exigen que los do-
centes desarrollen su capacidad creadora para 
cumplir con las exigencias sociales y educati-
vas. Esto implica también previsión y toma de 
decisiones, muchas veces no establecidas por 
las instancias educativas superiores, pero que 
permiten trabajar de manera exitosa a pesar 
de las limitaciones del contexto.

Esta investigación ha puesto de manifies-
to la realidad del aula rural multigrado en 
cuanto a las situaciones y características que 
la definen, tal como han afirmado Boix y Bus-
tos (2014), Hamodi Galán (2014) y De la Vega 
(2020) en diversos estudios. Esto nos lleva a 
deducir que, a pesar de los avances educati-
vos, muchas de las fortalezas y dificultades 
que caracterizan estas aulas se han mantenido 
a lo largo del tiempo, en especial respecto de 
la integración curricular de los recursos TIC, 
y que muchas veces no han sido consideradas 
a la hora de implementar planes formativos 
y de intervención. Esta situación pone en se-
ria desventaja tanto al profesorado como al 
alumnado que convive y se desarrolla peda-
gógicamente en contextos rurales.

Otro aspecto importante lo constituye 
la motivación del alumnado. A pesar de que 
en la presente investigación no se recabaron 
evidencias de que la incorporación de las TIC 

haya mejorado los aprendizajes, su integra-
ción curricular sí ha producido motivación en 
el alumnado, el cual responde con un mayor 
dinamismo y apertura hacia las temáticas tra-
bajadas cuando se incluyen actividades con 
TIC. Esto coincide, en parte, con lo planteado 
por Peirano et al. (2015), así como con Morales 
(2017), quienes refieren que en el ámbito rural 
las TIC promueven el aprendizaje, la coopera-
ción y la reciprocidad; acciones que resultan 
factibles para el aula multigrado debido a la 
amplia heterogeneidad con la que cuenta la 
mayor parte de las veces. Esto se convierte en 
un claro indicativo de que hay que hacer énfa-
sis y poner atención en la integración curricu-
lar de las TIC que se realiza en estos contextos.

Los hallazgos también ponen de mani-
fiesto la importancia que asigna la docente al 
seguimiento a su labor para la integración cu-
rricular de las TIC en el aula. Juárez (2017) ya se 
había referido a ello al afirmar que los maes-
tros conciben y visualizan el bajo seguimien-
to y supervisión como uno de los elementos 
que dificultan realizar un mejor trabajo o una 
mejor integración de los recursos disponibles. 
Además, muchas veces las supervisiones y 
seguimientos también son descontextualiza-
dos y generalizados, y están enfocados en la 
visualización de las carencias y la búsqueda 
de evidencias. En este sentido, a partir de lo 
expresado por la docente, es indudable que, 
para lograr una verdadera integración curri-
cular de las TIC en el aula se necesita, además 
de la infraestructura y la formación, de un 
seguimiento a la labor docente más continuo, 
contextualizado y focalizado.

Dentro de las principales fortalezas de 
este estudio está la metodología mediante la 
cual fue abordado, pues permitió conocer a 
profundidad los diversos elementos del fenó-
meno estudiado, a diferencia de otros méto-
dos, que lo visualizan sólo parcialmente. Sin 
embargo, dentro de las limitaciones se puede 
destacar el no contar con el punto de vista de 
otros informantes clave, como son las familias 
y el alumnado. A pesar de ello, sin embargo, 
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los elementos identificados mediante este es-
tudio podrían servir para la comprensión de 
escenarios similares.

Conclusiones

Con relación al foco y los objetivos del pre-
sente estudio, los hallazgos llevan a concluir 
que, si bien es cierto que la incorporación de 
las TIC como política en el ámbito educativo 
favorece la reducción de la brecha digital, el 
componente curricular, formativo y contex-
tual también debe ser considerado. Además, 
a pesar del impacto social que tienen las TIC 
en la educación, la realidad es que se debe de 
hacer énfasis en favorecer la equidad educati-
va TIC, no sólo en términos de dotación de in-
fraestructura, conectividad y formación, sino 
también desde el ámbito de su incorporación 
curricular al aula.

Si bien es cierto que el Estado ha hecho am-
plios esfuerzos por mejorar la calidad educa-
tiva mediante la incorporación de TIC, es im-
portante entender que la calidad no es absoluta 
y que para lograrla hay que tomar en cuenta, 
necesariamente, el contexto sociocultural del 
aula, desde los planes de clase y el currículo 
educativo. Además, se debe propiciar y faci-
litar que el profesorado pueda optimizar los 
recursos disponibles, integrándolos curricu-
larmente de manera eficiente en el aula.

Desde nuestra percepción, las políticas 
TIC implementadas y la integración curricular 
de estos recursos constituye un gran desafío 
para la agenda nacional. La importancia de su 
atención desde cualquier contexto debe estar 

siempre enfocada en favorecer el desarrollo 
integral del alumnado para garantizar el dere-
cho a una educación equitativa y justa. En este 
sentido, las aulas rurales multigrado tienen 
un amplio potencial pedagógico y, a la vez, re-
presentan una oportunidad para llevar a cabo 
experiencias innovadoras y creativas de inte-
gración curricular de las TIC, al conectar el aula 
con el medio social; experiencias que podrían 
ser replicadas y potenciadas en otros contextos.

Los resultados obtenidos no son más que 
un indicativo de que se necesita seguir avan-
zando hacia una verdadera integración cu-
rricular de las TIC al aula rural multigrado. 
Pese a que se considera que el profesorado es 
una pieza clave para lograr esta integración, 
la realidad es que no cuenta con suficiente 
apoyo, formación y seguimiento constante en 
su práctica. Estos elementos necesariamente 
deben ser contextualizados a la realidad so-
cioeducativa del aula para que las prácticas de 
integración sean efectivas, perdurables, crea-
tivas y verdaderamente innovadoras.

Los hallazgos de este estudio también po-
drían servir de base para revisar las políticas 
de integración curricular de las TIC en las au-
las rurales multigrado. Más allá del acceso y 
la apropiación de las tecnologías que pueda 
tener el profesorado, las políticas educativas 
deben enfocarse más en el mejoramiento del 
proceso pedagógico del aula; para lograr esto, 
sin embargo, dichas intervenciones deberán 
ser focalizadas y considerar el contexto so-
cioeducativo del aula para no acrecentar las 
brechas educacionales ya existentes entre el 
ámbito rural y el urbano.
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Fanfiction en la clase de inglés como LE
El desarrollo de la fluidez a través de la escritura creativa  
con estudiantes de cuarto de secundaria

Marta Isidro Bravo* | Ana García-Arroyo**

La enseñanza del inglés como lengua extranjera (LE) sigue aplicando 
métodos tradicionales, poco fructíferos, para potenciar la escritura. Por 
ello, este estudio se propuso como objetivos: 1) mejorar la creatividad y la 
escritura del alumnado de inglés como lengua extranjera, centrándose en 
la fluidez; y 2) motivar al alumnado para transmitir sus ideas y realidades 
mediante sus producciones creativas. El grupo experimental estuvo for-
mado por estudiantes de inglés de 4º de educación secundaria obligatoria 
(ESO). Se utilizó la metodología de fanfiction aplicada a la escritura crea-
tiva en inglés, en la cual se parte de una obra existente para escribir sobre 
ésta, utilizando la imaginación. La dinámica es grupal; se aplica la teoría 
de la multiliteracidad y multimodalidad. Los resultados muestran cómo 
el alumnado publicó sus historias online, creando así “espacios afines” y 
recibiendo feedback de una audiencia más extensa. Se incrementó su crea-
tividad y su fluidez en inglés.

Teaching English as a foreign language continues to use traditional, unpro-
ductive, methods to enhance writing. Therefore, this study has established its 
goals as: 1) improving students’ creativity and writing in English as a foreign 
language, concentrating on fluency; and 2) encouraging students to trans-
mit their ideas and realities through creative production. The experimental 
group was formed by 10th grade English students (4th grade of obligatory 
secondary education) (ESO in Spanish). We used the fanfiction methodology 
by applying it to creative writing in English. This means starting from an ex-
isting creative work to write about it, employing one’s own imagination. This 
was a group exercise, and we applied the multiliteracy and multimodality 
theories. Results show how students published their stories online, creating 
like-minded spaces and receiving feedback from a more extensive audience. 
They improved their creativity and fluency in English.
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Introducción

La escritura nos aporta tanto habilidades co-
municativas como críticas, pero también es 
un reflejo de nuestro aprendizaje, de nuestras 
ideas, nuestras creencias, etc. Nos ayuda a en-
tendernos y nos empodera. A pesar de esto, 
la escritura en la clase de inglés como lengua 
extranjera tiende a olvidarse para centrarse 
en otras competencias, como el uso correcto 
de la gramática y vocabulario (Muñoz, 2013). 
Si además se trata de la escritura creativa, 
muy pocas veces se encuentra presente en la 
enseñanza del inglés como lengua extranjera 
(LE), a pesar de que sabemos que promueve el 
desarrollo creativo y ayuda al alumnado “[to] 
perceive reality differently… and approach 
writing in a natural environment” (Guzmán 
y Bermúdez, 2019: 81).

Nuestro estudio busca los siguientes obje-
tivos:

1.	 Mejorar la creatividad y la fluidez del 
alumnado de inglés como LE, de 4º de la 
educación secundaria obligatoria (ESO).

2.	 Motivar a los estudiantes para que 
trasmitan sus opiniones y realidades a 
través de sus producciones creativas en 
inglés.

Para abordar estos objetivos nos apoya-
mos en el concepto de fanfiction. Esta me-
todología consiste en el uso de trabajos de 
ficción provenientes de la cultura popular 
(películas, series, libros, etc.) que son de in-
terés para el estudiantado. A esto se une es-
trechamente el concepto de affinity space, o 
espacio afín (Lemcke-Kibby, 2013) para con-
solidar la idea de que la cultura popular da a 
las personas con intereses afines una voz y un 
lugar seguro para expresarse. Se forma, pues, 
un espacio donde la gente puede participar 
en todo tipo de actividades relacionadas con 
el desarrollo de habilidades creativas. Con la 
intención de recrear estos espacios en los que 
el alumnado de inglés como LE se sienta libre 

para expresarse, se utilizaron blogs creados 
por un grupo experimental.

Esta investigación se llevó a cabo con un 
pequeño grupo de estudiantes de 4º de educa-
ción secundaria obligatoria (ESO) del instituto 
de educación secundaria El Clot, en Valencia, 
España. La duración de la implementación 
fue de un mes, durante el año académico de 
2019-2020, y formó parte de las prácticas del 
máster de profesorado de la Universitat de Va-
lència. El grupo de 17 estudiantes que partici-
paron en este estudio, inicialmente desencan-
tados con la asignatura de inglés, escribieron 
historias con la técnica de fanfiction, de forma 
colaborativa, y posteriormente publicaron en 
blogs de su propia creación. Con esta metodo-
logía, este estudio demuestra que: 1) los estu-
diantes cambiaron su actitud con respecto al 
aprendizaje del inglés como LE y se motivaron, 
lo que resultó en una mejora de su fluidez; y  
2) el alumnado descubrió que sus produccio-
nes creativas son atractivas para una audien-
cia en línea. El alumnado que participó en 
este estudio tomó conciencia de su habilidad 
para expresarse, de su autosuficiencia y de 
cómo su nivel comunicativo en inglés mejora 
cuando confían en sí mismos y se les ofrece la 
oportunidad de expresar su voz y sus ideas.

Contexto teórico

Las dos últimas décadas del siglo XX han sido 
testigo de la digitalización de nuestra socie-
dad: los medios digitales se han convertido 
en una necesidad. Cada día aparecen nuevas 
tecnologías y, como consecuencia, hay as-
pectos de nuestra sociedad que cambian. En 
educación esto se traduce en que el conoci-
miento es más accesible, ya que llega a grupos 
de personas que antes se habían dejado atrás. 
También significa poder trabajar fácilmen-
te con una mayor variedad de textos. Estas 
nuevas literacidades dan la oportunidad al 
profesorado de involucrar a cualquier perfil 
de estudiante en el proceso de aprendizaje, así 
como desarrollar metodologías innovadoras. 
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Como consecuencia, el profesorado debe es-
tar al día y conocer las nuevas estrategias que 
les ayudarán a superar los desafíos que pre-
senta el estudiantado con falta de motivación 
e interés.

Creatividad
Creemos que la creatividad debe de estar in-
volucrada para superar esta falta de interés 
por parte de los estudiantes de inglés como 
LE. Según Gardner (1995: 35), la creatividad es 
“an interaction, a dynamic, among three dis-
crete constituents: the individual…, the parti-
cular domain of knowledge… and the field”. 
En otras palabras, afirma que la creatividad 
depende de las conexiones de los individuos 
con el dominio de conocimiento en el que 
trabajan y el reconocimiento que puedan ob-
tener en este campo. Esta definición tiene en 
cuenta que la creatividad cambia de dominio 
y, como consecuencia, la configuración de di-
chos dominios de conocimiento será diferen-
te cada vez que futuras generaciones estudien 
una determinada disciplina.

La definición de creatividad de Neiman 
(cit. en Ávila, 2015) es más directa, al afirmar 
que es el proceso de convertir ideas imaginati-
vas en realidad. Consiste en dos pasos: pensar y 
producir. Ávila argumenta que, en un contexto 
educativo, si los docentes tienen ideas, pero no 
las ponen en práctica, no están siendo creati-
vos, sino sólo imaginativos (Ávila, 2015). Por lo 
tanto, estamos de acuerdo en que, en el contex-
to de la educación, ser creativo no es sólo pro-
ducir una idea innovadora e imaginativa, sino 
también ser capaz de traducir esa idea en una 
realidad. Según Esquivel (1995: 198), “creativity 
is a unique and integral aspect of human expe-
rience and an important educational goal. Its 
development is of potential value for individual 
self-actualization and expression of benefit to 
others and society”. A pesar de todo ello, sin 
embargo,  la creatividad sigue sin establecerse 
como parte esencial de la enseñanza de idio-
mas (Lee, 2019). El profesorado juega un papel 
esencial en el fomento de la creatividad y, por 

consiguiente, necesita ser creativo en sus mé-
todos de enseñanza para poder proporcionar 
el entorno adecuado para que sus estudiantes 
desarrollen su propia creatividad.

Vecino (cit. en Ávila, 2015 y Roseline y 
Thambu Raj, 2019), por su parte, sugiere que 
trabajar con la escritura creativa puede ayudar 
a mejorar los sentimientos de los estudiantes 
respecto a la producción de textos escritos. 
Esto se debe a que, al usar la escritura creativa, 
los estudiantes son menos propensos a sentirse 
bloqueados. Para un estudiante de inglés como 
LE, escribir es un desafío aún mayor; la falta 
de vocabulario y los problemas con la gramá-
tica dificultan la fluidez del proceso creativo y 
pueden desmotivarlos. Sin embargo, al mismo 
tiempo, escribir en un idioma no nativo les 
puede permitir abrazar la vulnerabilidad que 
parece inherente en la escritura creativa, ya 
que estamos usando palabras con las que no 
sentimos una conexión tan profunda como en 
nuestras lenguas nativas. Curiosamente, este 
“desapego” es lo que puede ayudarnos a ser 
más vulnerables con nuestra escritura. Según 
Kitchakaran (2014), se cree que la escritura es 
una de las habilidades más difíciles de perfec-
cionar, no sólo cuando no se posee suficiente 
conocimiento del idioma, sino también por-
que a veces los estudiantes de inglés no pueden 
transferir sus ideas al papel con claridad.

Como se ha mencionado anteriormente, 
los cambios en educación están estrechamen-
te relacionados con los avances tecnológicos y, 
si bien la escritura sigue siendo esencialmen-
te la misma, estos cambios generan nuevas 
oportunidades.

Multiliteracidades
El concepto de multiliteracidad fue desarro-
llado por primera vez por un grupo de docen-
tes, el New London Group, en 1994. La litera-
cidad se estaba volviendo multimodal, puesto 
que, con la invención de la Internet, el texto 
ya no se limitaría sólo al papel. El New Lon-
don Group acordó en la Harvard Educational 
Review que la palabra “multiliteracidades” 
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encapsulaba la multiplicidad de canales de 
comunicación y la creciente prominencia de 
la diversidad cultural y lingüística que tam-
bién debería hacer referencia a su propia na-
turaleza permutable. Hoy en día, las nuevas 
tecnologías están al alcance de la mayoría de 
los estudiantes del mundo occidental. Como 
consecuencia, la enseñanza ha cambiado y 
ahora incluye literacidades que no eran tan 
comunes hace décadas, desde libros de texto 
hasta medios audiovisuales y electrónicos. 
Naturalmente, esto se traduce en nuevas 
oportunidades de aprendizaje. El profeso-
rado debería poder ayudar a sus estudiantes 
a convertirse en personas conscientes de sus 
muchas literacidades y utilizarlas en el con-
texto adecuado (Bataller y Reyes-Torres, 2019). 
Como aseguran Antsey y Bull (2006: 21): “the 
multi in multiliteracies is about the need for 
multiple forms of knowledge and understand- 
ings about literacy and social contexts that 
enable appropriate and successful performan-
ce in all aspects of life”. De acuerdo con esto, 
para tener éxito en la vida necesitamos apren-
der múltiples literacidades. Autores como Ri-
vera y Huerta-Macías (2017) sostienen que la 
escritura —al igual que la lectura— sólo tiene 
sentido cuando se estudia dentro del contexto 
sociocultural en el que se desarrolla, teniendo 
en cuenta factores como la procedencia del 
alumnado. En el caso de este estudio, se ha 
trabajado con ficción, que puede representar 
una posición menos vulnerable para el escri-
tor, sin embargo, como en todo escrito, sigue 
siendo un reflejo del bagaje del alumnado.

Como hemos podido comprobar, cual-
quier forma de texto que trate con más de un 
sistema semiótico se considera multimodal. 
En este contexto de investigación utilizamos 
las multiliteracidades para mejorar la fluidez 
en inglés a través de blogs. Los blogs se pueden 
utilizar como una herramienta para desarro-
llar las habilidades de escritura del estudian-
tado, además de proporcionar un entorno 
diferente al de la clase habitual de inglés que 
puede ser emocionante (Kitchakarn, 2014). 

Los blogs son fáciles de usar y muy intuitivos; 
al alumnado le resulta fácil crear, mantener y 
editar un texto. También son estéticamente 
atractivos, ya que cada estudiante puede dise-
ñar su propia página a su gusto. A su vez, los 
blogs les ayudan a ser más proactivos; interac-
túan con su blog, organizan sus ideas y toman 
decisiones. Así lo expresa Vurdien (2013: 126): 
“Blogging fosters interactive, critical thinking 
and collaborative skills”. Cualquier autor, 
cuando publica su trabajo, se enfrenta a una 
audiencia. En el caso del alumnado, ésta suele 
estar conformada por el profesorado, pero en 
nuestro caso, otros estudiantes también pue-
den leer sus textos y comentarlos en el blog, 
razón por la cual los estudiantes sienten una 
mayor necesidad de revisar su escritura. Ade-
más, si el blog es público, puede alcanzar una 
audiencia más allá del profesorado y alumna-
do, lo cual, sin duda, puede beneficiar su mo-
tivación y proporciona un entorno de apren-
dizaje más real, como lo expresa Gardner al 
relacionar la idea de creatividad, interacción y 
reconocimiento (Noytim, 2010).

En síntesis, usar blogs como herramienta 
didáctica en el aula de inglés como LE tiene 
grandes beneficios debido a su interfaz intui-
tiva, el rol proactivo y el uso de textos mul-
timodales por parte de los estudiantes para 
compartir sus pensamientos e ideas, dibujar 
y pintar, compartir videos u obtener feedback 
de su familia y amistades.

En el siguiente apartado hablaremos de 
fanfiction, una innovadora metodología de la 
escritura que se utilizó en este estudio para 
mejorar la expresión escrita y la fluidez de 
nuestro grupo experimental de estudiantes 
de 4º de ESO.

Fanfiction
Es difícil concretar exactamente cuándo se 
acuñó por primera vez el término fanfiction, 
aunque la mayoría de las fuentes coinciden 
en fijar la fecha en 1939, en una historia escrita 
por Tucker publicada en Le Zombie (Prucher, 
2007). Sin embargo, incluso si el término como 
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tal aún no se hubiera inventado, fanfiction exis-
te desde hace mucho más tiempo. El término 
hace referencia a “stories which reinterpret, 
reimagine, and remix the events, characters, 
settings, and ideas found in popular media 
and elsewhere” (Sauro y Sundmark, 2019: 2). En 
definitiva, fanfiction es una nueva metodología 
de la escritura, basada en utilizar personajes 
preconcebidos para producir un texto —narra-
tiva, poesía, audio, etc.— con dichos personajes 
como dispositivo argumental, ya sea siguiendo 
el canon y la historia original o transfiriéndolos 
a un contexto completamente nuevo.

Como hemos mencionado anteriormen-
te, las multiliteracidades también exploran el 
complejo vínculo entre un texto con su periodo 
de tiempo y contexto cultural, por lo tanto, al 
leer cualquier texto estamos trabajando dentro 
de la construcción social en la que éste se sitúa. 
La escritura tiene detrás una intención que dará 
forma a la construcción del significado. La elec-
ción de una palabra específica en lugar de otra 
que pueda tener un significado similar afecta y 
construye el significado del texto y, como estas 
decisiones las toma su autor, podemos decir 
que los textos son reflejo de la identidad del 
autor. Lo mismo sucede cuando leemos este 
texto: la audiencia lo lee desde su propio bagaje 
y recursos y, por tanto, a partir de sus propias 
experiencias proyecta y construye su identidad.

En las clases de inglés como LE, utilizar la 
metodología fanfiction puede presentar un de-
safío. Aprender una lengua extranjera implica 
algo más que aprender un nuevo idioma por-
que una lengua siempre está ligada a la cultura; 
como resultado, “venturing beyond a superfi-
cial awareness of cultural differences can en-
hance the learning process while examining 
one’s own cultural practices” (Lemcke-Kibbi, 
2013: 14). Para el alumnado de idiomas, existe 
una discrepancia entre su identidad central 
(core identity) y su identidad de desempeño 
(performance identity) a causa de su falta de 
fluidez. Por esta razón, los estudiantes de inglés 
como LE pueden sentirse abrumados a la hora 
de escribir, o a la hora de realizar cualquier for- 

ma de expresión lingüística. Por eso Lemcke- 
Kibby (2013) habla de affinity spaces.

Según Gee (2017: 28), los affinity spaces son 
espacios tanto físicos como no físicos (por 
ejemplo, virtuales) donde las personas partici-
pan en “teaching, learning, doing and being” e 
implican el desarrollo de algún tipo de habi-
lidad. Gee (2017) menciona la metodología de 
fanfiction como un ejemplo de una actividad 
que se construye dentro de un espacio afín. 
Lemcke-Kibby (2013) está de acuerdo y sugiere 
que, en los fandoms, que consisten en una co-
munidad de fans con un interés común, o en 
los espacios afines, las personas se reúnen para 
compartir su pasión por la cultura popular. 
Todo tipo de creación es importante dentro del 
espacio afín, pues permite que ocurran unio-
nes entre estas personas que forman un grupo 
a raíz de un interés común que apoya y alienta 
las creaciones artísticas de sus miembros.

Los escritores de fanfiction recurren al ca-
non, pero no pueden separar sus textos de su 
propia identidad. En las aulas de inglés como 
LE, fanfiction se convierte en herramienta di-
dáctica que permite al alumnado desarrollar 
sus multiliteracidades mientras persiguen sus 
intereses. Además, los escritores de fanfiction a 
menudo reciben críticas positivas y constructi-
vas del fandom (espacio afín). Son conscientes 
de su audiencia y tienen una mayor motivación 
para seguir escribiendo. No sólo practican es-
critura, sino que también experimentan con su 
identidad en un espacio informal, muy diferen-
te del entorno de la clase y su metodología más 
tradicional (Lemcke-Kibby, 2013; Bal, 2018). La 
mayor parte de fanfiction que se encuentra on-
line es en inglés, lo cual puede hacer que su afi-
ción beneficie al estudiante para aprender un 
idioma (Vazquez-Calvo et al. 2019).

Metodología

Descripción del grupo de estudio
La implementación de este trabajo se llevó a 
cabo en el IES El Clot de Valencia, España, en 
una clase de 17 estudiantes de 4º de ESO que 
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cursaban una asignatura optativa de inglés. 
Su nivel de esta lengua era diverso, desde A2 
hasta B2. En términos generales, los estudian-
tes se encontraban desmotivados y cansados ​​
de la misma metodología obsoleta, como ex-
presaron al inicio de esta investigación a tra-
vés del cuestionario inicial.

Para abordar los objetivos de esta inves-
tigación, el método pedagógico que imple-
mentamos utiliza tres extractos narrativos, 
extraídos de diferentes novelas juveniles: 
Harry Potter and the Philosopher’s Stone de 
J.K. Rowling (1997), The Hunger Games de Su-
zanne Collins (2008) y Carry On de Rainbow 
Rowell (2015).

Para este trabajo, el grupo experimental 
tenía que trabajar en pequeños grupos para 
crear una historia escrita y publicarla en un 
blog que se diseñó en clase. A su vez, todo 
en conjunto debería permitirles trabajar con 
nuevas literacidades y aumentar su motiva-
ción. La historia que crearon fue una conti-
nuación de uno de los extractos narrativos 
presentados y mencionados antes. Posterior-
mente, publicaron su historia en el blog creado 
y los lectores (profesora, compañeros y públi-
co on-line) leyeron las historias y tuvieron la 
oportunidad de plasmar sus comentarios.

Los estudiantes trabajaron en clase la ma-
yor parte del tiempo, lo que generó muchas 
ventajas: todos tuvieron las mismas oportuni-
dades en cuanto a tiempo, equipo, herramien-
tas y ayuda. El trabajo de la docente consistió 
en guiar y monitorizar su proceso.

Desarrollo del estudio
La implementación se llevó a cabo a lo largo 
de un mes, durante cinco sesiones de 55 minu-
tos, más dos intervalos de 20 minutos antes de 
la primera sesión y después de la última para 
completar el cuestionario inicial y final.

Las respuestas de los estudiantes al cues-
tionario inicial fueron la base de la primera 
sesión. Durante ésta, el grupo experimental 
se sentó en minigrupos de tres o cuatro según 
sus habilidades en inglés y preferencias de 

lectura. En segundo lugar, leímos los extractos 
seleccionados y después llevamos a cabo una 
discusión con turno de palabra abierto, junto 
con una serie de preguntas sobre el vocabula-
rio y la trama de los extractos. Para terminar, 
dispusieron de 10 minutos para discutir con 
sus minigrupos qué extracto les gustaba más 
y por qué. Su extracto favorito se convertiría 
en la base de su obra creativa.

La segunda sesión se centró en cómo 
afrontar la escritura. Esta clase tuvo lugar en 
el aula de informática. Allí, la profesora les 
mostró recursos para facilitar la escritura y les 
dio algunas instrucciones y explicaciones. Por 
ejemplo, se les enseñó qué es la lluvia de ideas 
y la edición. También se les enseñaron dife-
rentes maneras de escribir de forma colabora-
tiva: juego de roles, cadena de historias y divi-
sión de la historia en partes. Los textos debían 
tener una extensión mínima de 250 palabras y 
su resultado debía publicarse en Blogger.

Durante la tercera sesión, antes de que los 
estudiantes comenzaran a escribir sus histo-
rias, se les mostró el proceso para configurar 
un blog, lo que les dio la oportunidad de lidiar 
con multiliteracidades. Una vez configurados 
los blogs continuaron escribiendo su historia 
mientras la docente les supervisaba. Los mi-
nigrupos de estudiantes terminaron su histo-
ria en la cuarta sesión. Más adelante tuvieron 
20 minutos para publicar su primera entrada 
en el blog y editarla, así como agregar color, 
imágenes e hipervínculos. Durante esta parte 
del proceso de edición tuvieron que corregir 
algunos elementos de sus historias; la profeso-
ra les ayudó a resolver algunos problemas de 
gramática y estilo, pero nunca intervino para 
cambiar su narración. Cuando todos los mi-
nigrupos publicaron sus historias compartie-
ron los enlaces en una carpeta digital común. 
De esta manera, todos podían leer las histo-
rias del resto de grupos.

Para la última sesión, la profesora impri-
mió las historias que publicaron los grupos y 
escribió algunos comentarios con la esperan-
za de que el refuerzo positivo los alentara a 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60957


Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 180, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60957
M.Isidro y A. García-Arroyo | Fanfiction en la clase de inglés como LE46

escribir más y explorar su creatividad a la vez 
que continuaban mejorando sus habilidades 
de escritura y fluidez. Después, sus blogs se 
proyectaron en la pizarra y cada grupo leyó su 
historia en voz alta. Algunos estudiantes deci-
dieron representar su historia, pues la habían 
escrito como una obra de teatro. Después, los 
diferentes grupos debían escribir en el blog de 
otros compañeros un comentario positivo so-
bre la historia que ahí se había publicado. El he-
cho de animarlos a expresar su opinión preten-
día fomentar la lectura crítica y la motivación.

Recopilación de datos
En esta investigación se utilizaron diferentes 
herramientas para recopilar datos:

Cuestionario inicial: el objetivo de este cuestio-
nario era obtener información del grupo ex-
perimental que mostrara sus conocimientos 
y ayudara en la implementación del proyecto. 
Algunas de las preguntas realizadas fueron: 
“¿te gusta escribir? Si es así, ¿qué sueles escri-
bir?”; “¿alguna vez recibes feedback sobre tu 
escritura?”; “¿te resulta difícil expresarte en in-
glés?”; etc. Los estudiantes debían justificar sus 
respuestas, ya que era importante conocer con 
la mayor profundidad posible su relación con 
la escritura. Además, sus respuestas revelarían 
si estaban o no acostumbrados a producir tra-
bajos creativos, en cualquier medio, dentro o 
fuera del aula, así como si les gustaba escribir 
y cuáles eran sus hábitos de escritura. Final-
mente, el cuestionario pretendía conocer la fa-
miliaridad, facilidad y confianza que sentían 
con el inglés, como para utilizarlo libremente.

Cuestionario final: tras la última sesión, el gru-
po experimental recibió un cuestionario final 
cualitativo anónimo. El propósito era conocer 
sus experiencias y opiniones: si sintieron que 
la actividad les había sido útil, qué elementos 
de la dinámica les habían ayudado más y qué 
cambiarían.

Las preguntas de ambos cuestionarios —
inicial y final— se redactaron en español y no 

en inglés; ésta fue la lengua que se utilizó en 
las sesiones de clase, con el fin de que el grupo 
experimental respondiese a las preguntas con 
mayor honestidad y libertad.

Blogs del alumnado: estos blogs son el 
producto de nuestras sesiones y, por tanto, 
nuestra principal fuente de información para 
conocer los resultados obtenidos. Los blogs 
son los espacios donde el alumnado de este 
estudio volcó su imaginación y su identidad. 
Su creatividad se refleja en la escritura.

Resultados

En los siguientes párrafos mostraremos los re-
sultados más relevantes de esta investigación 
en lo referente a los cuestionarios y blogs del 
alumnado:

El cuestionario inicial
El cuestionario cuantitativo y cualitativo ini-
cial abarca diferentes temas creativos, especí-
ficamente la escritura creativa y fanfiction. La 
primera pregunta que se planteó fue: “¿te gusta 
escribir? Si es así, ¿qué sueles escribir?”. Siete 
estudiantes respondieron afirmativamente 
mientras que 10 dieron una respuesta negativa  
(41 frente a 58 por ciento). Las principales razo-
nes por las que no les gusta escribir fueron: “pre-
fiero leer que escribir” y “me cuesta expresarme”.

La siguiente pregunta era relativa al dibu-
jo: “¿te gusta dibujar?”. Como tratábamos con 
diferentes literacidades, la idea era animarlos a 
que también dibujasen, es decir, a expresarse a 
través de la escritura y el dibujo. Sus respuestas 
aquí fueron más positivas: 64.7 por ciento res-
pondió que sí, mientras que el resto dijo que no.

A la pregunta “¿alguna vez has publicado 
tus escritos o dibujos? Si es así, ¿qué platafor-
ma utilizas para ello?”, descubrimos que 41 
por ciento de los estudiantes había publicado 
sus producciones en algún lugar, mientras que 
59 por ciento no lo había hecho. Aquéllos que 
respondieron afirmativamente mencionaron 
plataformas como Instagram (3 alumnos) y 
Wattpad (2 alumnos). De entre los que habían 
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publicado su producción, seis de ellos habían 
recibido algún tipo de comentario no acadé-
mico. Con esta pregunta queríamos abordar 
la importancia del feedback, pero especial-
mente la retroalimentación del docente, que 
representa una institución formal, y de otras 
figuras sin autoridad institucional, como pue-
den ser otros lectores en línea. La mayoría del 
público lector externo estaba conformado por 
amigos de los estudiantes, miembros de la fa-
milia y seguidores en redes sociales.

El resto de las preguntas estaba más rela-
cionado con la motivación de los estudiantes 
para escribir en una lengua extranjera como 
el inglés. Se les preguntó sobre su habilidad 
para escribir en ese idioma, sus novelas favo-
ritas y sobre fanfiction. Las respuestas relativas 
a su confianza e inseguridad revelaron que  
59 por ciento tiene dificultad para usar el in-
glés, mientras que el resto piensa que no es 
tan difícil. Las razones que dieron fueron: 
“me cuesta poner mis ideas en papel” y “como 
me cuesta escribir en inglés, no lo disfruto en 
absoluto”. El hecho de que apenas practican la 
escritura en la clase de inglés les hacía sentir 
inseguridad en cuanto a sus habilidades.

A grandes rasgos, el cuestionario reveló 
que no les gusta escribir en inglés; su falta de 
vocabulario, sus continuas dudas para aplicar 
la gramática dentro de un texto y contexto 
en particular, así como su falta de compren-
sión de las ideas del contexto al leer fueron las 
principales desventajas que estos estudiantes 
mencionaron al grupo de investigación.

Sobre sus hábitos y gustos lectores, las res-
puestas mostraron que la mayoría disfruta de 

la lectura en su lengua materna (76.5 por cien-
to). Mencionaron novelas juveniles como Ha-
rry Potter de J. K. Rowling (1997), The Hunger 
Games de Suzanne Collins (2008) y After de 
Anna Todd (2014).

La pregunta relacionada con fanfiction: 
“¿te gustaría escribir sobre personajes que 
ya conoces?”, brindó una gran variedad de 
respuestas:

Me gusta imaginármelo, pero no escribir so-
bre ello (estudiante 1).

No tengo suficiente imaginación ahora mismo, 
pero si supero mi bloqueo… (estudiante 2).

Me gustaría inventarme algo propio (estu-
diante 3).

Sin embargo, la mayoría respondió que:

Estaría bien crear contenido original a partir 
de algo que existe (estudiante 4).

Conozco muy bien a estos personajes y puedo 
contar la historia que quiero libremente (estu-
diante 5).

Cuestionario final
Después de la implementación del proyecto, el 
alumnado tuvo que completar el cuestionario 
final. Las respuestas demuestran su implica-
ción en el proyecto. Los comentarios son más 
elaborados, atractivos y muestran su voluntad 
de ayudar. En la Tabla 1 observamos los resul-
tados a algunas de las principales preguntas.

Tabla 1. Cuestionario final

¿Qué fue lo que más te gustó? 47% escribir una historia 47% trabajar en grupos

¿Te resultó interesante escribir una historia a partir del 
fragmento proporcionado?

94.2% sí 5.8% desde cero

¿Te gusta escribir en minigrupos o disfrutas más escribir 
individualmente? 

94.2% grupos 5.8% individualmente

¿Prefieres trabajar la escritura en clase o en casa? 76.5% clase 23.5% casa

¿Te sirvió todo el proyecto para mejorar tu inglés? 94.2% sí 5.8% no
Fuente: elaboración propia.
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Otras ideas que mencionaron con res-
pecto a lo que les divertía o proporcionaba 
satisfacción fueron “el uso de ordenadores” 
y “el uso de su imaginación”. Cuando se les 
preguntó sobre qué les gustó subrayaron el 
hecho de poder tener un texto como referen-
cia. Aunque algunos estudiantes destacaron 
que habrían preferido escribir “desde cero”  
(5.8 por ciento), sin modelos textuales o guías, 
se consideró que, si se hubiese hecho así, ha-
bría entorpecido la adquisición y potenciación 
de la fluidez en lengua inglesa, que justamente 
era el foco de atención de esta investigación. 
Hubo estudiantes que disfrutaron de la liber-
tad que subyace en el mismo hecho de crear 
el blog que querían, mientras que a otros les 
entusiasmó compartir su trabajo y opiniones 
con otros compañeros y compañeras en sus 
grupos de escritura.

Cuando se les plantearon las preguntas: 
“¿cómo te resultó la experiencia de trabajar de 
forma independiente?”, y “¿te fue de utilidad?”, 
las respuestas también fueron muy positi-
vas. La evidencia muestra que nunca antes el 
alumnado del grupo experimental había sido 
tan consciente de cómo su propio trabajo in-
dividual, su esfuerzo y compromiso, son ca-
paces de crear un efecto o resultado positivo 
o negativo en otras personas. Con este tipo 
de metodología pudieron realmente apreciar 
la conexión e interrelación de sus acciones, lo 
que significa compartir ideas y responsabili-
dades para satisfacer un compromiso que se 
tiene en común. En consecuencia, el trabajo 
realizado al elaborar su historia, la emoción 
de dar vida a sus propias palabras y voces, de 
trasladar sus producciones a blogs que habían 
creado, les hizo sentirse carpinteros, diseña-
dores, arquitectos de textos vivos que podían 
hablar y ser visibles al mundo entero.

Durante el proceso, la profesora se convir-
tió en guía; coordinaba el trabajo y les ayuda-
ba cuando así lo requerían. En sus respuestas 
en relación con la autonomía con la que reali-
zaron el trabajo se expresaron de la siguiente 
manera:

Me gustó porque no me sentí presionado y 
puedes escribir sobre lo que quieres libremen-
te. Me ayudó a ser autosuficiente porque había 
que consultar palabras que luego te las apren-
des al utilizarlas (estudiante 1).

El trabajo de forma independiente lo disfruté 
mucho (estudiante 2).

Hace que te esfuerces mucho más, ya que 
tienes que buscar lo que necesitas y te hace 
aprender (estudiante 3).

Al ser independientes te hace aprender más, 
pues la profesora sólo te ayuda cuando lo ne-
cesitas (estudiante 4).

La percepción general fue que de este 
modo se aprende más, ya que se invierte más 
esfuerzo en buscar información, en lugar de 
esperar a que el profesorado lo proporcione 
todo. Algunos estudiantes también mencio-
naron un aumento de la confianza en ellos 
mismos: al ser tímidos, este método de trabajo 
motivó su interacción con otros estudiantes o 
les hizo sentir mejor consigo mismos cuando 
se dieron cuenta de que eran capaces de rea-
lizar distintas tareas de forma independiente. 
Además, algunos estudiantes subrayaron que 
no se sintieron forzados o presionados, lo cual 
les permitió explorar sus ideas libremente.

Para la gran mayoría el proyecto les ayudó 
a mejorar su inglés: hablaron sobre el vocabu-
lario, algunas expresiones y conectores que ha-
bían aprendido e integrado; otros aludieron al 
formato, por ejemplo, cómo escribir diálogos 
en inglés: “escribir siempre ayuda, y si encima 
es sobre algo que te gusta, entonces te esfuerzas 
más y aprendes más”. Es importante conectar la 
motivación del alumnado con su compromi-
so y su satisfacción al realizar las actividades; 
al respecto, sus respuestas a los cuestionarios 
demuestran que el trabajo en equipo o en mi-
nigrupos contribuye a fomentar la motivación 
y ésta, a su vez, repercute muy positivamente en 
su experiencia de aprendizaje.
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Los resultados del cuestionario final su-
brayan que el grupo experimental se sintió 
muy motivado y tuvo la sensación y convic-
ción de que su escritura había mejorado. A 
medida que las sesiones se fueron sucediendo, 
su actividad se fue incrementando y hacia el 
final del proyecto se mostraron considerable-
mente más involucrados. Esta clase de meto-
dología y proyecto tuvo sus propias repercu-
siones más adelante, cuando la investigación 
ya había terminado: los alumnos utilizaron 
la historia que habían escrito y la transforma-
ron en una pequeña película. Una vez más se 
confirma que la creatividad y la motivación 
no pueden estar separadas y olvidadas en la 
enseñanza del inglés como lengua extranjera.

Las historias y blogs del alumnado
La creación de las historias y los blogs nos per-
mite observar cómo los estudiantes se expre-
san y trasmiten sus ideas y sentimientos. En 
la 4ª sesión, los blogs ya habían sido creados 
y los estudiantes comenzaron a publicar sus 
historias.1 Tal como se observa en estos re-
cursos, la mayoría del alumnado se mostró 
muy comprometido y activo en la creación de 
historias y blogs, pues trabajaron con esmero 
y satisfacción: los integrantes del minigrupo 1 
decidieron escribir un pequeño drama y utili-
zar elementos propios del teatro, como la in-
troducción de los personajes que aparecerían 

	 1	  Algunos blogs del alumnado y sus historias están disponibles en: https://frogbusters.blogspot.com; https://
laanndd.blogspot.com; https://arturoelvampiro.blogspot.com; https://ama0777.blogspot.com (consulta: 11 de sep-
tiembre de 2022).

en la obra; los estudiantes del minigrupo 2 
introdujeron su historia-blog con la imagen 
de una rana, porque decidieron re-escribir el 
cuento clásico de la ranita que se convierte en 
príncipe. La Fig. 1 muestra algunos comenta-
rios positivos que otros estudiantes de la clase 
dejaron en el blog de este minigrupo.

Más abajo, la Fig. 2 muestra la historia 
creada por el minigrupo 3. Esta historia es una 
continuación del extracto C que se les dio, pro-
cedente de The Hunger Games (2008) de Su-
zanne Collins. En este fragmento los autores 
utilizan la descripción y el diálogo. Este mi-
nigrupo estaba formado por cuatro estudian-
tes, tres de los cuales tenía serias dificultades, 
por ejemplo, problemas lingüísticos y falta de 
motivación y confianza en sí mismos. No obs-
tante, el proceso de escritura y creación se fue 
desarrollando paso a paso y estas desventajas 
también se fueron superando gradualmente 
conforme los estudiantes se fueron involu-
crando profundamente en el trabajo.

Emparejar a los estudiantes menos aven-
tajados desde el punto de vista de la lengua 
inglesa, con otros compañeros con un mayor 
potencial comunicativo, ayudó a todos: su te-
mor inicial de ser vulnerables al expresarse en 
un idioma extraño desapareció gracias a su 
trabajo de colaboración mutua. Sorprenden-
temente, el minigrupo 3 decidió no escribir 
una continuación del extracto proporcionado 

Figura 1. Comentarios de otros estudiantes sobre la historia del minigrupo 2

21/3/23, 08:39 Frogbusters

https://frogbusters.blogspot.com/2020/02/frogbusters-sixty-seconds.html#more 2/2

Archivo

Noti�car uso inadecuado

COMENTARIOS

Para dejar un comentario, haz clic en el botón de abajo para iniciar sesión con Blogger.

INICIAR SESIÓN CON BLOGGER

Con la tecnología de Blogger

Compartir

Frogbusters 6 de febrero de 2020, 1:16

I love this history, it's beautiful, interesting and fantastic. AMAZING!! <3

RESPONDER

Frogbusters 6 de febrero de 2020, 1:18

I do not know who has done this but it is incredible, my congratulations, really... :)

RESPONDER
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de la novela The Hunger Games, pero sí, en 
cambio, utilizó los mismos personajes de la 
novela de Collins para aventurarse con un 
texto de género de fantasía; en otras palabras, 
empleó los mismos personajes que aparecen 
en The Hunger Games en un contexto y sub-
género diferente.

En cuanto a la gramática, cabe mencionar 
que los integrantes del minigrupo 3 hicieron 
un muy buen uso de los pronombres relativos; 
por ejemplo: “a cave where there was a lake” 
o “thinking about how to win”. También su 
práctica del estilo indirecto es bastante correc-
ta, ya que integraron esta pieza de gramática y 
la usan sin pensarlo: “Katniss asked for help”, 
“it replied that it had powers”. El texto es, en ge-
neral, coherente, que fue uno de los principales 
objetivos de la creación de estas historias, es-
pecialmente cuando se utilizan varios tiempos 
verbales en su narración. El cuento también 
muestra algunos ejemplos de los errores come-
tidos, pero no rompen ni entorpecen la fluidez 
y comprensión del texto. La gramática siempre 
ha sido un problema cuando se enseña inglés 
como lengua extranjera, sin embargo, con un 

enfoque más natural y al usar la gramática en 
contexto, podemos ver una mejora en la flui-
dez: el inglés como lengua extranjera no pa-
rece ser una desventaja cuando se enfrentan 
nuevos desafíos para explorar.

Por lo que respecta al vocabulario, se les 
permitió utilizar diccionarios que les ayuda-
ron a adquirir algunos términos que se utili-
zan al narrar historias, por ejemplo: “mislead”, 
“cast”, “manage”, “peculiar”, “challenge”, etc. 
Como podemos ver a partir de las respuestas 
del cuestionario final, darles la libertad de es-
cribir de la manera que quisieran se tradujo 
en menos presión, más confianza y mejores 
resultados; también se confirma la fluidez de 
ideas y aplicación de nuevo vocabulario en el 
contexto adecuado.

Finalmente, podemos subrayar que la ma-
yoría de las historias creadas son muy entre-
tenidas y no están restringidas por el uso de 
un idioma extranjero. La Fig. 3 muestra un 
ejemplo de una historia creada, escrita por un 
minigrupo de tres estudiantes. Es una conti-
nuación del extracto procedente de Carry On 
de Rainbow Rowell (2015), que corresponde a 

Figura 2. Historia creada por el minigrupo 3

Katniss is running away from the woman in district 2, Jessie, since she wants to kill her. When she manages to mislead 
her, she enters a cave where there was a lake, she was worried about her life when she began to observe a peculiar frog.
She was sitting there thinking about how to win. Katniss tried to settle for the night there but saw Jessie coming for her 
again. She quickly looked for the frog and fled with it. They hid under a tree and in the darkness the frog began to glow.
Katniss was surprised and asked why there was a light and it replied that it had powers. Then, Katniss asked for help to 
escape from Jessie and the frog said:
“I will grant you a wish.”
Katniss replied:
“Okay, I want you to become human.”
The frog began to shine brighter and became human. He was a blond boy, with blue eyes and quite tall.
“What’s your name?” Katniss asked.
“James.”
“Since when are you a frog?”
“Since a few years ago, a wizard cast a spell on me.”
In the middle of the conversation Jessie appeared. When James saw her, he drew his sword and, after a difficult fight, 
James killed Jessie.
James and Katniss fell in love and travelled around the island together. One day, after waking up, James had become a 
frog again. Katniss cried a lot and asked for help to the Queen of Kuski. She asked him to do a series of challenges and 
after long days, he got him back to human. They stayed together forever.
Fuente: elaboración propia.
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un diálogo. Este grupo decidió seguir el mis-
mo estilo: cada estudiante escribió el diálogo 
de un personaje; luego, todos debían interac-
tuar, responder a cada enunciación y acordar 
la producción final. Esta actividad obligó a los 
estudiantes a practicar sus habilidades orales 
y escritas. Podían hablar de vampiros y otras 
criaturas fantásticas, pero el texto tenía que 

ser coherente y realista dentro de su contexto. 
El diálogo generalmente tiene un propósito 
dentro de una historia, sin embargo, uno de 
los objetivos era que los estudiantes pudie-
ran escribir de la manera en que se sintieran 
cómodos, ya que se trataba tanto de fluidez 
como de su expresión.

Figura 3. Muestra de la historia creada por el mini-grupo 4

“Ok, so, I‘ve got to tell you something”
“What is it?”
“It’s something I have kept a secret for a long time”
“You can trust me”

“I’m not sure how to say this but... I’m a vampire”
“What?”
Daniel must have heard him wrong. He thought Snow was joking.
“Are you really a vampire?”

“Yes”
“But I know you since we were kids. I had no idea about that.”
[…]
Fuente: elaboración propia.

Para concluir, podemos establecer que el 
grupo experimental de inglés como lengua 
extranjera pudo utilizar la escritura como 
un medio y una forma de trasmitir sus ideas. 
Por otro lado, teniendo en cuenta que el ob-
jetivo de esta investigación era mejorar la 
creatividad y la capacidad de escritura del 
alumnado, en particular la fluidez en idioma 
inglés, se consideró indispensable mejorar su 
motivación para lograr este objetivo. El tipo 
de feedback que se les ofreció, jugó un papel 
importante en la mejora de su motivación. 
Se sintieron escuchados y, en consecuencia, 
comprometidos con la tarea.

Con esta investigación demostramos que 
los estudiantes escriben con mayor fluidez 
cuando se sienten motivados y saben que sus 
producciones serán vistas on-line y, a su vez, 
leídas por una audiencia más amplia y no sólo 
por su profesora. También hemos visto que 

los estudiantes se sienten menos presionados 
cuando trabajan de forma más independien-
te y sus resultados son textos que los repre-
sentan, en los que podemos leer su voz, sus 
cuentos, y ver sus fotos; donde comparten sus 
creencias y dejan volar su imaginación.

Conclusiones y limitaciones

Los objetivos de esta investigación fueron me-
jorar la creatividad, la fluidez y las habilidades 
de escritura del alumnado de inglés como LE; 
y ayudarles a trasmitir sus creencias y reali-
dades a través de sus propias producciones 
creativas.

En cuanto al primer objetivo, al observar 
las historias del grupo experimental, así como 
las respuestas al cuestionario final y la inter-
vención pedagógica en sí, podemos estar de 
acuerdo en que el conjunto de actividades y la 
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metodología ofrecen resultados exitosos para 
mejorar las habilidades creativas y de escritu-
ra de los estudiantes. Al no darles una serie 
de reglas definidas y permitirles la libertad de 
escribir, se activa el flujo de ideas creativas que 
no están clausuradas por las reglas habituales 
de la enseñanza académica (Lemcke-Kibby, 
2013). Está claro, sin embargo, que para de-
sarrollar mejor las habilidades de escritura 
de los estudiantes esta dinámica debe imple-
mentarse durante un periodo más prolonga-
do, ya que desarrollar la producción de textos 
escritos requiere un trabajo constante.

Debido a la limitación de tiempo, el alum-
nado de esta investigación sólo podía escribir 
una historia por grupo durante cuatro sesio-
nes. Sin duda, hubiera sido muy interesante 
seguir con este trabajo durante un periodo 
más largo, por ejemplo, un semestre, para 
que el resultado fuera más relevante. Lo que 
debe enfatizarse es que los resultados durante 
esta investigación de cinco sesiones muestran 
cómo los estudiantes se involucraron de in-
mediato en el trabajo y desarrollaron una ac-
titud muy positiva para aprender, expresarse, 
compartir ideas y esfuerzos con otros; diseñar 
sus historias, discutir las formas de escribir-
las, mejorarlas y, posteriormente, crear blogs 
atractivos y adecuados a cada narración. Ade-
más, estaban ansiosos por leer los comenta-
rios on-line de sus compañeros, así como los 
comentarios publicados por otros lectores 
desconocidos. Como consecuencia, mejoró 
su fluidez en la escritura y su confianza au-
mentó considerablemente; descubrieron que 
podían hacerlo, que podían expresarse, ser 
escuchados y pensar críticamente.

Naturalmente, hubo algunos inconvenien-
tes inesperados, como la falta de herramientas, 

materiales y algunos problemas con los orde-
nadores que perturbaron el proceso creativo. 
Además, algunos estudiantes no tuvieron su-
ficiente tiempo para aprovechar las funciones 
del blog y aplicarlas para mejorar sus páginas 
web, por ejemplo, con ilustraciones para las 
historias.

En cuanto al segundo objetivo, aquí se 
cumplió satisfactoriamente la afirmación de 
Lemcke-Kibby (2013) de que los textos son el 
espejo de la identidad del escritor. Los estu-
diantes nunca temieron abrir sus corazones y 
expresar sus ideas basadas en sus propias ex-
periencias. Todo ello, a su vez, nos lleva a ar-
gumentar que el uso de la escritura de ficción 
también contribuye al desarrollo del pensa-
miento crítico del alumnado sobre su trabajo 
y su vida. Les ayuda a pensar en las demás per-
sonas y en las diferentes formas de ser y hacer.

Para concluir, podemos afirmar que la es-
critura creativa ayuda al alumnado a mejorar 
sus competencias comunicativas en inglés 
como lengua extranjera. La libertad que les 
otorga este tipo de producción creativa, frente 
al método tradicional de redacción de ensayos 
(compositions), les permite explorar diferentes 
formas de expresarse, usar su imaginación y 
adentrarse en nuevos espacios que les abren 
un sinfín de oportunidades comunicativas. 
Al leer las historias de los estudiantes y sus 
respuestas al cuestionario final podemos ver 
ejemplos de su evolución y desarrollo, no sólo 
con su escritura, sino también respecto de 
su actitud hacia ésta. También sabemos que 
funcionan de manera diferente cuando saben 
que sus escritos van a ser leídos por un públi-
co más amplio que simplemente su profesora; 
esto les alienta a hacer todo lo posible para 
crear algo convincente y atractivo.
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Estudio exploratorio sobre la efectividad del método 
abierto basado en números (ABN) en las habilidades  
de cálculo mental en educación primaria
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El trabajo presenta una comparación respecto del desempeño en tareas 
de cálculo mental en educación primaria, entre establecimientos educati-
vos que adoptan el método abierto basado en números (ABN) respecto de 
otros que imparten una enseñanza tradicional, relacionada con las prácti-
cas habituales del profesorado, o bien sugerida en algunos libros de texto. 
La experimentación se llevó a cabo en cursos de primer año de primaria 
de cuatro escuelas, dos de ellas públicas, una particular privada y una 
particular subvencionada de Chile. Se diseñó y aplicó una prueba de cál-
culo mental de ejercicios aditivos con dos y tres sumandos, con la cual se 
midieron habilidades de rapidez y de precisión. Un análisis de diferencias 
inter-grupos evidencia la efectividad de la metodología ABN por sobre la 
tradicional en las mediciones realizadas. Se discuten los resultados y sus 
proyecciones dentro del contexto educativo chileno.

This work presents a comparison in the performance of mental calculation 
tasks in primary education, between educational institutions adopting an 
open method based on numbers (ABN) and those employing traditional 
teaching methods, related to habitual practices by professors or as suggested 
by some textbooks. This experiment was conducted during the first-year 
courses of primary education in four schools, two of them public, another 
one was private, and the fourth one was private with subsidies from the 
Chilean government. We designed and applied a mental calculation test 
with two and three sum exercises. We used these to measure speed and preci-
sion. An analysis of inter-group differences showed the effectiveness of the 
ABN methodology when compared to traditional teaching. We discuss the 
results and their projections within Chile’s educational context.
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Introducción

En el ámbito del estudio de los modelos men-
tales, de acuerdo con Johnson-Laird y Khem- 
lani (2013), en el cálculo mental se reúnen va-
rios tipos de razonamiento (relacional, sen-
tencial, causal y cuantitativo, por mencionar 
algunos) con varios tipos de tareas (evaluación 
de la coherencia, formulación y evaluación de 
conclusiones dadas, por ejemplo), de manera 
que es posible predecir varios tipos de fenó-
menos, por ejemplo, la precisión, la latencia y 
los efectos de la modulación. El cálculo men-
tal, en un sentido amplio, o específicamente 
el cálculo mental de operaciones aritméticas 
—también referido como mental arithmetic 
para asociarlo específicamente a este ámbito 
matemático— es una habilidad que emerge 
o es requerida cotidianamente para realizar 
cuentas, estimaciones, interpretar o producir 
información (McKenzie et al., 2003). Rathgeb-
Schnierer y Green (2019) proponen otra defi-
nición de carácter operacional e indican que 
el cálculo mental es la resolución de proble-
mas aritméticos (sumas, restas, multiplicacio-
nes y divisiones) mentalmente sin utilizar un 
procedimiento escrito estándar.

No es de extrañar, de acuerdo con el al-
cance de esta capacidad, que sea recogida y 
fomentada en los lineamientos curriculares 
de cada país. Una rápida revisión a la Enciclo-
pedia TIMMS 2015 (Mullis et al., 2016) muestra 
que el cálculo mental aparece explícitamente 
en casi todos los énfasis curriculares de los 
países que participan en dicha evaluación.

En referencia a países que se pueden consi-
derar como referentes en educación matemá-
tica, Singapur, por ejemplo, establece dentro 
de los lineamientos curriculares del Ministe-
rio de Educación para la enseñanza primaria 
(MOE, 2012) el desarrollo de habilidades meta-
cognitivas, y considera explícitamente el cál-
culo mental de las operaciones aritméticas y 
el uso de estrategias de cálculo mental para las 
cuatro operaciones. En el caso de Finlandia, el 
cálculo mental está presente en el currículo, 

junto con el trabajo en la recta numérica y el 
énfasis manipulativo (Mullis et al., 2016). Más 
aún, como mencionan Krzywacki et al. (2016), 
la rutina de cálculo mental al inicio de las cla-
ses es una tradición de décadas, y los profeso-
res cuentan con materiales de apoyo para la 
realización de esos ejercicios.

El interés respecto de técnicas, heurísticas, 
estrategias y adaptabilidad para potenciar el 
cálculo mental también ha sido estudiado y 
reportado en la literatura. Al respecto se pue-
den citar, a modo de ejemplo, los trabajos de 
Threlfall (2002; 2009) y Torbeyns et al. (2009), 
relacionados con estrategias de compensa-
ción, descomposición, aproximación y, en 
general, a atender la contextualización de la 
oportunidad que presenta el propio problema 
aritmético para desarrollar lo que denominan 
flexibilidad estratégica, así como para enca-
minar adecuadamente el abordaje de este tipo 
de tareas matemáticas.

Por otro lado, la fluidez en el cálculo arit-
mético puede ser vista como un proceso de an-
damiaje de habilidades matemáticas asociadas 
con las funciones ejecutivas, como la memoria 
de trabajo, que comienzan con estrategias de 
tipo procedimental, como el conteo mental o 
kinestésico, y son reemplazadas o complemen-
tadas, a medida que se avanza en edad, por otras 
estrategias más eficientes, relacionadas con 
la evocación de hechos o soluciones desde la 
propia memoria (Price et al., 2013). Esto resulta 
relevante en tanto que las funciones ejecutivas 
implicadas en estos procesos han demostrado 
ser buenos predictores del rendimiento acadé-
mico posterior (Gilmore et al., 2015; Orrantia et 
al., 2018; Vanbinst y De Smedt, 2016).

Por ejemplo, una operación mental que 
opere dos cantidades menores que la decena 
puede ser resuelta mediante técnicas de conteo 
mental en la medida en que evoca fuertemente 
la conciencia fonológica y la memoria verbal. En 
cambio, operaciones con números mayores a la 
decena requieren evocar el orden posicional, lo 
cual genera una fuerte relación con la memoria 
de trabajo visoespacial (Hubber et al., 2014).
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En Chile, se han realizado algunas expe-
riencias de intervención que evidencian la im-
portancia del cálculo mental, y se fomentan 
estrategias para su fortalecimiento. Leger et al.  
(2014) desarrollan un sistema computacional 
para propiciar esta capacidad en niños y ni-
ñas de nivel primaria; al inculcar estrategias 
de redondeo y compensación han encontrado 
que la adición icónica por medio de su plata-
forma permite una mejor actitud de trabajo 
y acercamiento hacia el registro simbólico, 
además de optimizar el tiempo de respuesta 
para resolver un ejercicio de cálculo mental y 
mejorar el porcentaje de aciertos.

De esta manera, el objetivo de este trabajo 
es analizar los resultados asociados al efecto 
diferenciado que puede tener un enfoque ins-
truccional específico —en este caso, el método 
ABN— para la enseñanza de la matemática so-
bre la capacidad de cálculo mental, medido a 
través de tareas de operatoria aritmética básica 
en niños y niñas de primeros años de enseñan-
za primaria en Chile. Este objetivo reviste un 
interés educativo y escolar inmediato, ya que el 
cálculo mental ha mostrado tener alta inciden-
cia, junto con los niveles de razonamiento ma-
temático, en los rendimientos académicos de 
las pruebas internacionales (Stacey et al., 2015).

Marco teórico

La enseñanza de la matemática en Chile
El sistema educativo chileno organiza a los 
establecimientos educativos según su ad-
ministración: pública, privada con subven-
ción del Estado y privada. Si bien ésta es una 
diferenciación de tipo administrativa, para 
efectos prácticos se constituye en una clasifi-
cación por situación socioeconómica, ya que 
las propias investigaciones sugieren una rela-
ción directa entre el tipo de administración 
de los establecimientos y la situación socioe-
conómica de las familias de los alumnos que 
asisten: los estudiantes de colegios públicos, 
subvencionados y privados son asociados a 
niveles socioeconómicos bajos, medios y altos 

respectivamente (Bellei, 2013). No es de extra-
ñar que esta estratificación socioeconómica 
exhiba permanentes diferencias en los niveles 
de logro de las pruebas estandarizadas nacio-
nales, como SIMCE (Sistema de Medición de 
la Calidad Educativa) o PSU (Prueba de Selec-
ción Universitaria), sumado a la variable tipo 
de establecimiento: persiste una fuerte corre-
lación entre los resultados de las pruebas con 
los atributos de capital sociocultural y nivel 
socioeconómico (Rodríguez et al., 2022). Esta 
importante estratificación constituye un claro 
signo de inequidad social, razón por la cual, en 
los resultados de aprendizaje en estas pruebas 
se observa que el nivel socioeconómico juega 
un rol determinante (Rodríguez et al., 2019).

Las reformas en la educación chilena que 
se han implementado durante las últimas dé-
cadas han tenido escaso o nulo impacto en la 
mejora de la calidad de la educación chilena, 
además de algunas consecuencias negativas 
sobre la equidad educativa, como el aumen-
to de la brecha en el puntaje de los exámenes 
(Valenzuela et al., 2014).

Adicionalmente, las características de la 
oferta e ingreso a la educación superior afec-
tan la formación del profesorado; persisten 
algunos problemas en su formación, como la 
desarticulación entre las actividades teóricas 
y prácticas, e igualmente entre contenidos 
disciplinares y pedagógicos, además de la falta 
de espacios para la reflexión sobre la actividad 
docente (Pino-Fan et al., 2018). Además, den-
tro de las carencias formativas consecuencia 
de la formación de los profesores, la falta de 
autoeficacia para hacer y enseñar la resolución 
de problemas puede ser uno de los factores 
que impiden que modifiquen su práctica tra-
dicional hacia prácticas más activas centradas 
en el estudiante (Saadati et al., 2018). La pre-
ocupación por la formación de profesores es 
relevante, ya que la calidad de su desempeño 
tiene un efecto significativo en los resultados 
del aprendizaje. Un análisis desde las puntua-
ciones de la prueba SIMCE en octavo grado 
en Chile muestra estos efectos en el caso de 
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matemática (Canales y Maldonado, 2018). De 
la misma manera, la propia ansiedad matemá-
tica que exhiben los profesores en formación 
podría afectar la capacidad para desarrollar 
entornos de aprendizaje más inclusivos en el 
aula (Mizala et al., 2015).

Lo anterior es relevante, ya que pareciera 
que los profesores planifican su actividad do-
cente pensando en un estudiante idealizado, 
con una habilidad matemática innata, predo-
minantemente racional y que autorregula sus 
conductas (Inostroza, 2016). En tal escenario 
idealizado, la manera en que los docentes en-
frentan la enseñanza puede no ser cuestiona-
da por ellos/ellas mismos/as.

El “método tradicional” en matemática
Si bien no es posible definir específicamente 
al método tradicional como metodología es-
pecífica en sí misma, ésta debe ser entendida 
como un paradigma. Intuitivamente, es posi-
ble encontrar en la literatura un conjunto de 
características que comúnmente se pueden 
asociar a esta práctica metodológica. Así, por 
ejemplo, Crooks y Alibali (2014) plantean, 
como uno de los elementos principales de la 
metodología tradicional, el énfasis en conocer 
el procedimiento por sobre la comprensión 
conceptual, a lo que Yuanita et al. (2018) agre-
gan la unidireccionalidad de la relación entre 
profesor y estudiante. Por su parte, Metz et al. 
(2016) asocian esta metodología tradicional al 
énfasis que se pone en el dominio de algorit-
mos fijos como un medio para lograr fluidez 
de procedimientos. Boaler y Selling (2017) 
complementan lo anterior al destacar el he-
cho que la metodología tradicional no facilita 
involucrar activamente a los estudiantes en 
su aprendizaje de las matemáticas, ni para la 
comprensión de éstas, ni para aquilatar sus 
identidades y relaciones con las matemáticas. 
Otro aspecto relevante en la asignación con la 
metodología tradicional viene dado por el uso 
del texto guía: bajo la metodología tradicional, 
el profesor se limita a explicar los métodos y 
procedimientos en la pizarra al comienzo de 

la clase, para que los estudiantes practiquen 
con las preguntas del libro (Samuelsson y 
Samuelsson, 2016).

Una categorización que se presta adecua-
damente a la comparación que se pretende rea-
lizar viene propuesta por Crespo (2016), quien 
destaca cinco características de lo que podría 
ser asociado a la enseñanza tradicional de la 
matemática: 1) el profesor es la única autoridad 
para validar las respuestas correctas; 2) el aula 
es vista como un espacio común, en donde las 
personas no trabajan juntas; 3) el estudiante no 
participa en razonamiento matemático; 4) hay 
un marcado énfasis en la búsqueda y hallazgo 
mecanicista de las respuestas; y 5) la matemáti-
ca se presenta como un cuerpo de conceptos y 
procedimientos aislados.

Finalmente, es importante precisar que 
esta concepción tiene un fuerte componente 
sociocultural y geográfico, ya que lo que po-
dría pensarse como la metodología tradicio-
nal en países que son reconocidamente van-
guardistas en matemática, como China (Dai y 
Cheung, 2015), Singapur (Wong y Kaur, 2015) 
o Finlandia (Oksanen et al., 2015), pasan a ser 
metodologías no tradicionales y deseables en 
otros lugares.

Método ABN
El método abierto basado en números (o mé-
todo ABN), es una propuesta pedagógica y di-
dáctica para la enseñanza y el aprendizaje de 
la matemática inspirada en la corriente de la 
llamada matemática realista (Van den Heu-
vel-Panhuizen y Drijvers, 2020; Papadakis et 
al., 2017; Yuanita et al., 2018).

Sus principios pedagógicos y didácticos 
tratan de recoger y mantener, en todo mo-
mento, un acercamiento a la realidad próxima 
del aprendiz a través de cinco características o 
énfasis: 1) el uso de contextos; 2) el uso de mo-
delos; 3) el uso de las propias construcciones 
de los estudiantes; 4) un proceso de enseñanza 
interactivo; y 5) la interconexión de conteni-
dos (Martínez-Montero y Sánchez; 2013; Mar-
tínez-Montero, 2018; Sirait y Azis, 2017).
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El método ABN reúne varias características 
que lo alejan de lo que podría ser considerada 
una metodología tradicional. En primer lugar, 
se estructura curricularmente anticipando los 
escenarios de transición entre los niveles de 
infantil y primaria, mediante el uso de con-
ceptos, materiales y actividades comunes para 
ambos niveles. En segundo lugar, se enfoca en 
el trabajo con la numerosidad o cardinalidad 
por sobre el trabajo con las cifras que compo-
nen un número, en particular, con la descom-
posición que otorga el valor posicional. Esto se 
fomenta mediante un trabajo detallado sobre 
los aspectos de composición y descomposi-
ción de cantidades. En tercer lugar, propone 
procedimientos o algoritmos para las cuatro 
operaciones aritméticas que replican, en su 
desarrollo y despliegue, el contexto de trabajo 
de las experiencias manipulativas previas. En 
cuarto lugar, este trabajo de operatoria aritmé-
tica adapta diferentes estrategias de trabajo, 
de acuerdo con la naturaleza aditiva o multi-
plicativa del problema, y así permite graduar 
adecuadamente el acercamiento hacia algunas 
de las dificultades propias de estos problemas, 
que residen en la inconsistencia entre la opera-
toria sugerida desde el lenguaje del problema 
enunciado, respecto de la operatoria aritmé-
tica subyacente. Finalmente, destaca que per-
manentemente se le pide a los niños y niñas 
reflexionar, contextualizar y verbalizar el pro-
cedimiento de trabajo matemático que se esté 
realizando con el profesor y sus pares, con el 
fin de propiciar la interacción e intercambio 
de argumentos y permitir la supervisión para 
el cabal entendimiento del problema y de su 
resolución.

Si bien como propuesta metodológica for-
mal es de data relativamente reciente (Martí-
nez-Montero y Sánchez, 2011), el método ha 
recogido evidencia respecto de sus efectos 
diferenciales favorables en algunas competen-
cias matemáticas por sobre la enseñanza tra-
dicional (Bracho-López et al., 2014; Adamuz-
Povedano y Bracho-López, 2015; Aragón et al., 
2017a, 2017b; Cerda et al., 2018).

Por lo anteriormente expuesto, la inves-
tigación ha querido responder a la siguiente 
pregunta: ¿existen diferencias en las capacida-
des de cálculo mental en la operatoria aritmé-
tica aditiva en niños y niñas, de acuerdo con 
la metodología de trabajo en matemática y al 
tipo de establecimiento al que asisten?

Método

La presente investigación está concebida des-
de un enfoque cuantitativo. Se busca analizar 
dos ámbitos asociados al cálculo mental: la ra-
pidez de cálculo, entendida como la cantidad 
de operaciones llevadas a cabo en un periodo 
de tiempo determinado, y la precisión del cál-
culo, expresada como la cantidad de respues-
tas correctas obtenidas en un lapso de tiempo 
suficientemente amplio como para que cada 
estudiante pueda calcular y revisar la totali-
dad de los ejercicios propuestos.

Participantes
Para este estudio se tuvo acceso a cuatro es-
tablecimientos educativos de la región del 
Maule, Chile. En primer lugar, dos estableci-
mientos que siguieran la metodología ABN, 
uno de administración municipal y otro sub-
vencionado. Adicionalmente, y para efectos 
comparativos, se procedió a buscar dos esta-
blecimientos en la misma región que siguie-
ran una metodología de tipo tradicional, en el 
sentido de que declaran no seguir una meto-
dología en específico, sino que los profesores 
reportan una docencia basada en su propia 
experiencia, así como realizar la enseñanza de 
acuerdo a los lineamientos y programación 
que establecen los libros de texto, donde el 
profesor o profesora tiene un rol de trasmisor 
o aplicador de dichas actividades o tareas ma-
temáticas (Crespo, 2016). Uno de estos estable-
cimientos era igualmente de administración 
municipal, mientras que el otro era de admi-
nistración privada.

Para asociar correctamente el grupo de es-
tablecimientos con metodología ABN, se consi- 
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deraron algunos criterios de inclusión al estu-
dio, como por ejemplo: haber participado en 
cursos de capacitación de la metodología ABN 
impartidos por relatores/as certificados/as; ha-
ber participado en intervenciones en sus pro-
pias aulas; haber informado del uso de la me-
todología a los padres, madres y apoderados; y 
haber participado en sesiones de planificación 
curricular realizadas conjuntamente con el 
propio equipo de investigadores.

La elección de estos cuatro tipos de esta-
blecimientos buscaba demostrar que la adop-
ción de esta metodología puede determinar 
resultados favorables —o al menos compara-
bles— entre establecimientos de característi-
cas socioeconómicas diferentes. Así, respecto 
del referente, ambos colegios públicos (ABN y 
tradicional) fueron elegidos buscando carac-
terísticas socioeconómicas similares para po-
der ser caracterizada mediante un índice de 
vulnerabilidad similar. Este índice de vulne-
rabilidad (IVE-Sinae) es reportado por el Go-
bierno de Chile y representa un indicador que 
refleja la condición de riesgo asociada a los 
estudiantes de cada establecimiento (JUNAEB, 
2021). En este caso, los dos establecimientos 
municipalizados del estudio tienen el mismo 
índice (arriba de 85 por ciento). Respecto del 
establecimiento privado, éste se eligió dado 
que, en general, son los que reportan mejo-
res niveles de logro académico en Chile; es 
por esta razón que se eligió como referente de 
comparación con el establecimiento subven-
cionado que utiliza el método ABN.

De la muestra total en cada establecimien-
to se excluyeron del estudio las puntuaciones 
de aquellos niños que, de acuerdo con los 
establecimientos, presentaban necesidades 
educativas especiales, de manera que poste-
riormente se les pudiera incorporar en otro 
estudio específico y así no afectar los resul-
tados generales de los objetivos de esta inves-
tigación. En total resultaron 80 estudiantes  
(45 mujeres y 35 hombres).

Instrumento
Test de cálculo aditivo mental

Es un test de aplicación masiva, diseñado a 
partir de las pruebas de adición de 2 o 3 dígi-
tos menores que la decena, que figuran dentro 
del conjunto de las llamadas “tablas de cál-
culo mental” elaboradas por Jiménez (2021). 
Estas tablas están tipificadas de acuerdo con 
los contenidos y complejidad, con temas tales 
como números naturales, números enteros, 
decimales y fracciones, potencias y raíces, 
álgebra, geometría y medida, funciones y su-
cesiones. Si bien este repositorio no reporta 
estudios que justifiquen su construcción teó-
rica, es necesario mencionar que, en cuanto 
a su estructura y tipo de sumas, es similar al 
test implementado y reportado por McKenzie  
et al. (2003). La otra ventaja evidente de este re-
positorio es su libre acceso en Internet, lo que 
permite su replicabilidad y accesibilidad por 
parte de otros usuarios del sistema escolar.

En atención al grupo objetivo de la inves-
tigación, se tomó un subgrupo de reactivos de 
la tabla “Prueba de suma de 2 y 3 dígitos me-
nores a la decena” para diseñar un test de cál-
culo mental aritmético para los alumnos de 
primer año básico (6 años de edad promedio). 
Para ello, se buscó primeramente una canti-
dad de ejercicios representativos de sumas, 
con cierta proporción de acuerdo con la can-
tidad de sumandos y resultado de la operato-
ria, además de poder ser implementado ade-
cuadamente en una hora pedagógica, que es 
el tiempo máximo que suelen dedicar los pro-
fesores a este tipo de actividades extracurricu-
lares. El test fue balanceado y sometido pos-
teriormente a juicio de maestros de primaria 
que siguieran tanto metodologías ABN como 
tradicionales o propias, con el fin de descar-
tar casos extremos en dificultad o facilidad, y 
también en cuanto al tiempo necesario para 
su resolución atendiendo a los propósitos del 
estudio. Una vez recogidas las sugerencias, se 
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establecieron pruebas piloto con algunos cur-
sos de sus establecimientos educativos para 
analizar la distribución de puntajes y ver si el 
diseño de la prueba lograba establecer un ni-
vel de variabilidad suficiente que permitiera 
la discriminación entre ítems y sujetos. Luego 
de dos etapas de adecuación de los ítems con 
base en los resultados, y al hecho de obtener 
valores estables para la consistencia interna 
del instrumento, se estableció la versión final 

del test, la cual quedó compuesta por 70 ejer-
cicios, distribuidos en una tabla de 10x7, como 
se presenta en la Tabla 1. El test considera en 
sus reactivos operaciones aritméticas simbó-
licas de sumas con dos y tres sumandos, con 
resultados inferiores y superiores a la decena 
para ambos tipos de sumandos. Los resulta-
dos de las operaciones oscilan entre 6 y 27. To-
das las operaciones contienen sólo manipula-
ción de números comprendidos entre 1 y 9.

Tabla 1. Test de cálculo aditivo mental diseñado para el estudio

A B C D E F G
1 3 + 4 + 6 2 + 4 6 + 4 + 3 1 + 8 8 + 8 + 6 4 + 2 + 3 6 + 7
2 2 +6 + 7 7 + 5 + 3 3 + 5 5 + 7 + 5 7 + 2 9 + 9 + 7 1 + 5 + 2
3 3 + 9 3 + 3 + 7 9 + 4 + 6 4 + 4 2 + 8 + 9 6 + 3 7 + 7 + 9
4 7 + 7 + 7 4 + 8 4 + 5 + 7 6 + 8 + 2 5 + 3 3 + 7 + 4 5 + 4
5 7 + 5 6 + 6 + 6 3 + 5 5 + 4 + 6 8 + 7 + 3 5 + 7 4 + 6 + 5
6 1 + 9 9 + 2 4 + 4 + 4 2 + 9 4 + 9 + 3 9 + 8 + 2 2 + 6
7 2 + 6 + 8 3 + 7 7 + 2 8 + 8 + 8 3 + 8 9 + 5 + 2 7 + 9 + 1
8 2 + 1 + 7 6 + 5 + 8 2 + 8 7 + 4 9 + 9 + 9 4 + 7 6 + 1 + 8
9 3 + 4 2 + 1 + 5 6 + 7 + 9 5 + 5 7 + 6 5 + 5 + 5 5 + 7

10 8 + 4 + 8 3 + 9 2 + 1 + 4 7 + 9 + 5 8 + 2 6 + 2 3 + 3 + 3
Fuente: elaboración propia.

Respecto de las sumas con dos dígitos, hay 
31 sumas, de las cuales 18 totalizan un número 
menor o igual a 10, y 13 de ellas dan como re-
sultado 11 o más. En el caso de las sumas con 
tres dígitos, hay 39 de ellas, de las cuales 6 tota-
lizan un número menor o igual a 10, otras 25 
dan un resultado comprendido entre 11 y 20, y 
8 de ellas sobrepasan la veintena.

El test fue concebido para ser aplicado de 
manera masiva e individual, para lo cual los 
alumnos fueron separados en filas para que 
se pudiera circular y acceder a todos ellos. La 
aplicación fue realizada en dos etapas con-
secutivas, asociadas con la medición de las 
habilidades de rapidez y de precisión. Para la 
primera etapa (rapidez) se estableció un tiem-
po límite de siete minutos para responder to-
dos los ejercicios que se pudieran realizar, sin 
un orden determinado. En la segunda etapa 

(precisión), se les invitó a realizar todas las 
operaciones (incluyendo, si lo deseaban, las 
anteriormente desarrolladas), tomándose esta 
vez, todo el tiempo que necesitaran. Al ser una 
tarea de cálculo mental, en las instrucciones 
se les indica a los estudiantes que no pueden 
ocupar ningún soporte que les permita tener 
un registro gráfico de los procesos de adición 
que vayan a realizar, lo cual es vigilado por el 
equipo durante toda la aplicación del test.

Respecto de la consistencia interna del ins-
trumento, al tratarse de respuestas considera-
das dicotómicas (correcta/incorrecta) se proce-
dió a estimar el coeficiente Kuder-Richardson 
(KR20). El cálculo de este coeficiente arroja un 
valor de .98 para la fase de precisión y de .92 
para la fase de rapidez, valores que pueden ser 
considerados adecuados (Streiner, 2003).

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60206


Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 180, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60206
C. Pérez, I. González, M.J. Aravena y G. Cerda-Etchepare | Estudio exploratorio sobre la efectividad del método abierto… 61

Procedimiento
El trabajo fue realizado en estricto apego a las 
normativas éticas derivadas de los protocolos 
internacionales para la investigación en el ám-
bito escolar; para ello fue necesario diseñar un 
protocolo de consentimiento y de asentimien-
to para los participantes del estudio, los cuales 
fueron autorizados y visados previamente por 
los comités de ética de las universidades parti-
cipantes. Los establecimientos fueron contac-
tados a través de sus directores/as, a quienes 
se les explicó el alcance y se acordó el proce-
dimiento y calendario de trabajo, el cual co-
menzó con la gestión de los consentimientos 
y asentimientos por parte de los estudiantes y 
sus padres y madres, al tratarse de menores de 
edad. Asimismo, se garantizó el anonimato 
y la confidencialidad en el tratamiento de la 
información. Todos los participantes lo hicie-
ron de forma voluntaria. La prueba se aplicó 
en una jornada previamente coordinada con 
el establecimiento para no perjudicar la ins-
trucción ni interferir con otras actividades 
planificadas durante la jornada.

A los niños se les explicó que se les invitaba 
a participar en una actividad de cálculo men-
tal; la idea se reforzó por medio de analogías 
para su adecuada comprensión, con frases de 
apoyo como “calcular con la mente”, “sin usar 
lápiz ni papel”, “pensando sin hablar”, y se 
ejemplificó con un par de ejercicios sencillos 
para ilustrar el cálculo.

Luego de entendido el tipo de trabajo a 
realizar se les explicó que la actividad tenía 
dos partes: en la primera, tenían que tratar de 
responder la mayor cantidad de ejercicios que 
pudieran; podían elegir ejercicios de cualquier 
parte de la tabla y debían escribir el resultado 
en el espacio de cada recuadro de la tabla de 
ejercicios. En algún momento, el profesor diría 
“alto” (o “paramos”, “stop”, o la propia instruc-
ción que el profesor utilice frecuentemente en 
el aula para detener el trabajo momentánea-
mente). En ese momento, los alumnos debían 
voltear la hoja del test y esperar a que alguien 
del equipo pasara por su lugar para registrar 

una copia de la hoja de respuestas. Luego de re-
gistradas las respuestas de todos los alumnos, 
se les dio un par de minutos para conversar y 
relajarse, luego de lo cual se les invitó a sentarse 
y continuar con la segunda parte. Para este se-
gundo momento, el profesor daría el aviso de 
“continuar” (o la instrucción con la que suele 
reiniciar el trabajo en el aula) para que los estu-
diantes pudieran responder todos los ejercicios 
de la hoja, así como corregir o revisar los ejerci-
cios previamente realizados si así lo deseaban, 
esta vez sin límite de tiempo.

El test se aplicó impreso en una cara de 
la hoja, la cual contenía además una identifi-
cación del alumno para efectos de posterior 
tabulación y registro. Al momento de pasar 
por cada lugar para el registro fotográfico del 
trabajo, se aprovechó para verificar que éstas 
tuvieran el nombre y datos personales de los 
alumnos; y en el caso de no tenerlos, se les pi-
dió completarlo antes de realizar el registro 
gráfico de la hoja.

Análisis de los datos

Dado que se buscaba indagar sobre la efec-
tividad del método ABN respecto de la me-
todología tradicional, se procedió a realizar 
un análisis comparativo de las puntuaciones 
correctas respecto a los componentes de rapi-
dez y precisión del test de cálculo mental, lo 
cual se llevó a cabo mediante la aplicación de 
pruebas t de diferencias de medias para gru-
pos independientes para saber si se cumplía 
la homogeneidad de varianzas, mediante la 
prueba de Levene. Los análisis fueron reali-
zados mediante el uso del paquete estadístico 
SPSS, versión 22.

Resultados

La Tabla 2 muestra el recuento de puntajes de 
cada uno de los cuatro establecimientos con-
cluida la etapa de rapidez, esto es, concluido el 
tiempo de siete minutos de aplicación del test 
de cálculo aditivo mental.
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Tabla 2. Distribución de puntajes de la prueba de cálculo mental por establecimiento.  
Etapa 1: rapidez

Tipo de 
establecimiento

N Media Desviación 
estándar

95% del intervalo de confianza 
para la media

Mínimo Máximo

Límite inferior Límite superior

Privado, tradicional 24 21.67 9.841 17.51 25.82 6 44

Municipal, ABN 12 17.58 9.356 11.64 23.53 4 35

Municipal, tradicional 15 7.53 4.138 5.24 9.82 2 17

Subvencionado, ABN 29 25.21 15.433 19.34 31.08 4 66

Fuente: elaboración propia.

En la Tabla 2 destaca, por ejemplo, la ma-
yor varianza exhibida en el caso del estable-
cimiento subvencionado (con metodología 
ABN), el cual es también el que alcanza la ma-
yor puntuación en esta etapa contra reloj. Por 
otro lado, el establecimiento municipalizado 
con metodología tradicional es el que exhibe 

tanto los menores promedios como la menor 
variabilidad en puntajes.

Respecto de los resultados asociados a la 
segunda etapa del test (precisión), que con-
sideraba el tiempo necesario para responder 
todos los reactivos, los resultados por estable-
cimiento se resumen en la Tabla 3.

Tabla 3. Distribución de puntajes de la prueba de cálculo mental por establecimiento 
Etapa 2: precisión

Tipo de 
establecimiento

N Media Desviación 
estándar

95% del intervalo de confianza 
para la media

Mínimo Máximo

Límite inferior Límite superior

Privado, tradicional 24 62.88 10.518 58.43 67.32 33 70

Municipal, ABN 12 39.00 11.225 31.87 46.13 17 58

Municipal, tradicional 15 19.07 8.705 14.25 23.89 6 41

Subvencionado, ABN 29 55.86 15.93 49.80 61.92 17 70

Fuente: elaboración propia.

De los resultados de la Tabla 3 se puede 
apreciar, por una parte, que tres de los cuatro 
establecimientos mantienen el orden de sus 
desviaciones estándar respecto de la etapa an-
terior, lo que puede indicar que la etapa anterior 
ya discriminó adecuadamente las capacidades 
de los estudiantes. En cambio, el colegio muni-
cipal tradicional duplica su desviación estándar 
respecto de la etapa anterior, para quedar igual-
mente por debajo de los otros tres colegios.

En cuanto al rendimiento por estableci-
miento, se mantiene el orden de prelación 
de la etapa previa, aun cuando dos estable-
cimientos, el privado con subvención y el 

privado, alcanzan el puntaje máximo del test 
en esta etapa.

En ninguna de las dos etapas, rapidez o 
precisión, se observan diferencias por género 
respecto de los resultados: en la etapa de rapi-
dez, las mujeres obtienen una media de 20.18 
puntos (DT=13.13) versus los 19.06 puntos de los 
hombres (DT=12.98), dato que no resulta signi-
ficativo (F=.145, p=.705); de la misma manera, 
en la etapa de precisión, las mujeres obtienen 
una media de 49.38 (DT=20.06) versus los 47.46 
puntos de los hombres (DT=20.95), que tampo-
co es significativa (F=.174, p=.678). Así mismo, 
no existen diferencias de medias por género 
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en ninguno de los tipos de suma presentadas 
en la sección subsiguiente.

Diferencias por tipo de ejercicio
Se procedió a analizar la distribución del 
porcentaje de respuestas correctas por cada 
ejercicio. A priori, desde el punto de vista teó-
rico se espera verificar el efecto denominado 
“tamaño del problema”, según el cual la difi-
cultad de los problemas aritméticos crece de 

acuerdo con la cantidad de sumandos y el to-
tal de la suma que se realice. Así, la Fig. 2 ilus-
tra la proporción de respuestas correctas en 
cada ejercicio de la tabla, calculada respecto 
del total de participantes. Se utilizó un colo-
reado monocromático con mayor o menor 
contraste para identificar de mejor manera el 
porcentaje de aciertos para cada reactivo del 
test; para el caso de la Fig. 1 se agregó el valor 
numérico de la suma.

Figura 1. Porcentaje de respuestas correctas en cada uno  
de los ítems del test respecto del total de participantes

 Más de 90% de aciertos

 Entre 80 y 90% aciertos

 Entre 70 y 80% aciertos

 Entre 60 y 70% aciertos

 Entre 50%y 60% aciertos

 Menos de 50% de aciertos

A B C D E F G
1 13 6 13 9 22 9 13
2 15 15 8 17 9 25 8
3 12 13 19 8 19 9 23
4 21 12 16 16 8 14 9
5 12 18 8 15 18 12 15
6 10 11 12 11 16 19 8
7 16 10 9 24 11 16 17
8 10 19 10 11 27 11 15
9 7 8 22 10 13 15 12
10 20 12 7 21 10 8 9

Nota: el número al interior de la celda indica el resultado de la operatoria.

Fuente: elaboración propia.

Seguidamente, se procedió a desagregar la 
información de la Fig. 1 respecto a cada esta-
blecimiento participante. La Fig. 2 muestra la 
proporción de respuestas correctas para cada 
ejercicio; se mantiene la misma gradualidad 
cromática de la figura anterior para indicar 
porcentaje de aciertos, esta vez calculada con 
base en cada establecimiento.

Se puede observar una marcada diferencia 
entre el porcentaje de respuestas correctas del 
establecimiento público de metodología tra-
dicional respecto de su par con metodología 
ABN, incluso a nivel de las respuestas en ítems 
considerados de menor dificultad, como pue-
den ser los de dos dígitos. De la misma mane-
ra, aun cuando existen diferencias, se observa 
bastante cercanía entre los resultados del co-
legio privado con metodología tradicional y el 
subvencionado con metodología ABN.

Diferencias por tipo de problema aditivo
De acuerdo a la variabilidad exhibida en los 
puntajes de ambas etapas de aplicación del 
test, se consideró interesante realizar un aná-
lisis de rendimiento diferenciado por tipo de 
suma; para ello se consideró la cantidad de 
sumandos y el total de la operación; además se  
distinguieron cinco tipos de problemas de adi- 
ción: 1) de dos dígitos, con total inferior a la 
decena; 2) de dos dígitos, con total superior  
a la decena; 3) de tres dígitos, con total inferior a  
la decena; 4) de tres dígitos, con total superior 
a la decena, pero inferior a la veintena; y 5) de 
tres dígitos y total superior a la veintena.

Se procedió a realizar un análisis de di-
ferencia de medias mediante análisis ANOVA 
de un factor. Dado que la composición de los 
grupos es ligeramente diferente, las pruebas 
asociadas al supuesto de homocedasticidad 
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Figura 2. Porcentaje de respuestas correctas en cada uno  
de los ítems del test respecto de cada establecimiento del estudio
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A B C D E F G
1
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A B C D E F G
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10

 Más de 90% de aciertos Entre 60 y 70% aciertos

 Entre 80 y 90% aciertos Entre 50%y 60% aciertos

 Entre 70 y 80% aciertos Menos de 50% de aciertos

Nota: arriba a la izquierda se presenta el establecimiento privado con metodología tradicional; arriba a la derecha, el 
público con metodología tradicional. Abajo a la izquierda, el establecimiento particular subvencionado con me-
todología ABN; abajo a la derecha, el público con metodología ABN.

Fuente: elaboración propia.

Tabla 4. Pares de establecimientos que exhiben diferencias significativas  
en puntaje de acuerdo con el tipo de suma y sus totales

Cantidad de su-
mandos y total de 

la suma

Rapidez Precisión
Levene (Sig) Grupos con 

diferencias
Levene (Sig) Grupos con diferencias

2 dígitos, ≤10 7.397 (.000) (1,3), (2,4), (3,4) .916 (.437) (1,2), (1,3), (2,4), (3,4)

2 dígitos, >10 10.981 (.000) (1,3), (2,4), (3,4) .555 (.646) (1,2), (1,3), (2,3), (2,4), (3,4)

3 dígitos, ≤10 1.023 (.387) (1,3), (3,4) 2.526 (.064) (1,2), (1,3), (2,3), (3,4)

3 dígitos, >10; ≤20 2.554 (.062) (1,3), (2,3), (3,4) 4.778 (.004) (1,2), (1,3), (2,3), (3,4)

3 dígitos, >20 2.739 (.049) (1,3), (3,4) 5.712 (.001) (1,2), (1,3), (2,3), (3,4)
Nota: se tipificaron los grupos de comparación de acuerdo con cada establecimiento y se asignaron las etiquetas 

siguientes: grupo 1: particular privado (tradicional); grupo 2: público (ABN); grupo 3: público (tradicional); 
grupo 4: particular subvencionado (ABN).

Fuente: elaboración propia.
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consideraron la aplicación de la prueba de 
Bonferroni o Games-Howell según el cum-
plimiento o no de dicho supuesto al momento 
de la comparación.

La Tabla 4 presenta pares de establecimien-
tos que exhiben diferencias significativas en 
cada tipo de suma, identificados en las etapas 
de rapidez y precisión

Discusión

Este estudio se suma a otros previos que 
muestran los efectos favorables respecto del 
uso del método ABN frente a metodologías 
tradicionales (Bracho-López et al., 2014; Ada-
muz-Povedano y Bracho-López, 2015; Aragón 
et al., 2017a; Aragón et al., 2017b; Cerda et al., 
2018). Sin embargo, los estudios anteriores, en 
su gran mayoría, habían sido preferentemen-
te orientados hacia aspectos relacionados con 
funciones ejecutivas o predictores de domi-
nio general y específico, lo que, si bien guarda 
estrecha relación con la habilidad de cálculo 
mental, no permite su cuantificación directa.

Respecto de los resultados del test se puede 
observar, en primer lugar, una diferencia im-
portante entre los resultados obtenidos en el 
establecimiento público que sigue la metodo-
logía ABN respecto de su par con metodología 
tradicional. Ambos establecimientos públi-
cos tienen el mismo índice de vulnerabilidad 
e indicador de pobreza; si bien pueden existir 
otros elementos contextuales que expliquen 
parte de las diferencias observadas, el efecto 
diferenciado es notorio, muy favorable para 
el establecimiento que adoptó la metodología 
ABN. Más aún, en la Tabla 3 se observa que el 
colegio público con metodología tradicional 
posee igualmente diferencias significativas 
respecto de todos los otros establecimientos, 
presentes en prácticamente todos los tipos 
de categorías de suma, exceptuando, para la 
etapa de rapidez, las pruebas de tres dígitos 
con suma menor o igual a la decena, en don-
de la diferencia con el otro establecimiento 
municipalizado no resulta significativa; esta 

diferencia, sin embargo, sí pasa a ser signifi-
cativa nuevamente en la etapa de precisión. 
Esto puede deberse a que el trabajo a nivel de 
primero de primaria mantiene un fuerte foco 
en la operatoria manipulativa hasta la decena, 
que permite tener experiencias comparables 
entre establecimientos.

Por otro lado, si bien existen diferencias 
a nivel de puntuación total entre el estableci-
miento subvencionado con metodología ABN 
y el particular con metodología tradicional, 
la Tabla 3 muestra que, al categorizar las pre-
guntas con base en el tipo de sumas (2 y 3 su-
mandos, con suma por encima o debajo de la 
decena/veintena), no existen diferencias signi-
ficativas entre ellos, ni en la etapa de rapidez, 
ni en la de precisión, para ninguna de las cate-
gorías de suma, lo cual es un hecho meritorio 
por el alto índice de vulnerabilidad exhibido 
por el colegio particular subvencionado (por 
encima de 80 por ciento). Este hallazgo es rele-
vante en el contexto educativo chileno si se tie-
ne en cuenta la sostenida existencia de brechas 
asociadas al rendimiento académico, siempre 
a favor de establecimientos privados por sobre 
los subvencionados y particulares (Echenique 
y Urzúa, 2013). Lo anterior podría sugerir que 
un cambio metodológico sería capaz de gene-
rar cambios sustantivos en los niveles de logro 
en matemática que no ha sido posible obtener 
mediante otras políticas educativas.

En cuanto a la dificultad de los ítems, al ob-
servar los porcentajes de respuestas correctas 
de cada reactivo, en la Fig. 2 se puede ver que, 
a pesar que algunos de los reactivos tienen 
resultados de cálculo muy cercanos, éstos ex-
hiben diferentes grados de dificultad, lo cual 
puede deberse a que, en la suma planteada, al-
gunos ítems evocan estrategias de suma más 
intuitivas, como 5+5 en lugar de 3+7, u otras 
de tres sumandos, pero con asociaciones de 
“amigos del 10” directas, como 5+7+5 en lugar 
de 6+6+5. Se observa, igualmente, que los ejer-
cicios de menor dificultad en los grupos estu-
vieron en la categoría asociada a las operacio-
nes de dos sumandos que no sobrepasaban la 
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decena, y los de mayor dificultad, aquéllos de 
tres sumandos que sobrepasaban la veintena.

Finalmente, surge como hecho interesante 
que no se encontraron diferencias por géne-
ro en ninguna de las dos etapas respecto del 
puntaje total, hecho que se mantiene para 
cada establecimiento, lo cual puede deberse a  
que las diferencias por género comienzan  
a incubarse a nivel inicial y después se mani-
fiestan en los niveles más avanzados, hecho 
que ha sido constatado previamente en otras 
investigaciones (Cerda et al., 2011).

Conclusiones

El trabajo se orientó al análisis de eventuales 
diferencias en mediciones de cálculo mental 
respecto de problemas aditivos entre estable-
cimientos educativos que adoptan diferentes 
modalidades de enseñanza de la matemática. 
Para evitar el condicionamiento de las ya co-
nocidas diferencias en rendimiento, propias 
del nivel socioeconómico de acuerdo al tipo 
de dependencia administrativa de los colegios 
en Chile, se eligieron intencionadamente es-
tablecimientos con índices de vulnerabilidad 
similares para los niveles bajos, y un referente 
privado como comparación de los niveles al-
tos, de manera que el principal atributo posi-
ble de identificar que explique las diferencias 
pudiera estar asociado a la metodología de 
enseñanza de la matemática.

Se observó la existencia de diferencias sig-
nificativas en términos de capacidad entre los 
establecimientos que trabajan con el método 
ABN y los que no lo trabajan, pero que tienen 
características socioeconómicas similares, así 
como la inexistencia de éstas entre un estable-
cimiento particular subvencionado y uno pri-
vado que sí utilizan ese método; todo ello cons-
tituye un resultado digno de reconocimiento, 
dada la sostenida y significativa diferencia de 
resultados académicos —observados histórica-
mente en Chile— a favor de los establecimien-
tos privados por sobre los subvencionados, y 
muy especialmente, por sobre los públicos.

El análisis de los resultados del test de cál-
culo aditivo mental muestra que las opera-
ciones de adición con tres sumandos parecen 
plantear per se algo de dificultad adicional, 
misma que puede estar asociada al propio 
proceso de instrucción de los libros de texto de 
este nivel, ya que privilegian en sus ejercicios 
propuestos la operatoria con dos sumandos.

Cualquier metodología de enseñanza que 
se quiera implementar en un establecimiento 
educativo puede generar una natural reticen-
cia del equipo directivo, del profesorado o de 
los propios padres y madres, dado que significa 
un costo organizacional, tiempo de perfeccio-
namiento o inducción profesional, cambios o 
disrupciones en el apoyo que se presta desde 
el hogar y hasta eventuales costos económicos 
en recursos que puede requerir. Si no hay cla-
ridad o existe poca información respecto de 
las potencialidades específicas que la metodo-
logía en estudio puede aportar en los/as estu-
diantes, los incentivos para su adopción serán 
bajos, y las decisiones terminarán limitán-
dose a una necesaria comparación entre los 
fundamentos teóricos diferenciadores (peda-
gógicos y didácticos) de una metodología res-
pecto de otra. Lo que intenta poner en valor 
este trabajo es mostrar que, eventualmente, 
la decisión sobre una adopción metodológi-
ca puede igualmente analizarse desde ámbi-
tos que son de interés curricular transversal, 
como lo es el cálculo mental. En tal sentido, el 
nivel preescolar constituye un buen escenario 
para indagar respecto de estas metodologías, 
ya que, en este nivel educativo, las diferencias 
se dan más bien respecto del tipo y vivencia de 
las experiencias llevadas a cabo en el aula. Esa 
es la manera en que los establecimientos aquí 
reportados iniciaron su proceso de adopción, 
en este caso, de la metodología ABN.

Una de las principales dificultades de esta 
metodología que reportan los colegios es el 
trabajo aritmético para el cálculo de las ope-
raciones, ya que el formato e implementación 
difiere de la enseñanza de la algorítmica tradi-
cional, principalmente en la disposición de los 
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números, en la manera en que se descompo-
ne, y en el trabajo con las “reservas” y con las 
cifras o dígitos que componen a cada número. 
Esta dificultad, transitoria, se ve compensada 
con un aspecto destacable de esta metodolo-
gía, que tiene que ver con su apertura y acce-
sibilidad: todos los recursos adecuados para 
la comprensión del método ABN están dispo-
nibles en acceso abierto y gratuito en Internet 
para la comunidad educativa; allí se pueden 
ver actividades, videos de implementación en 
el aula, guías de ejercicios y secuencias didác-
ticas, además de ser una comunidad de apren-
dizaje en donde se comparten experiencias 
de parte de los propios docentes que trabajan 
sobre la metodología (Martínez-Montero, 
2022).1

En cuanto al instrumento utilizado, éste 
se prestó adecuadamente para el objetivo 
del estudio, pues mediante su aplicación se 
pudo constatar un alto grado de consisten-
cia interna para ambas mediciones: rapidez 
y precisión del cálculo mental. Si adicional-
mente a sus características de confiabilidad se 
le agrega la de ser un recurso de libre acceso 
a través de Internet, esta batería de tablas de 
cálculo mental pasa a constituir una buena 
opción para examinar preliminarmente —o 
potenciar— las habilidades de cálculo mental 
en la población de estudiantes de educación 
primaria y secundaria.

Se eligió comenzar con la evaluación de 
cálculo mental en sumas debido a que es la 
operatoria aritmética que les resulta más fa-
miliar. Esto se ve evidenciado en el estudio 
de lexicón de Ferreira et al. (2014), en el cual 
se reporta que la palabra con mayor índice de 
disponibilidad léxica es “suma”, de alto uso 
también en los distintos niveles educativos 
de la enseñanza secundaria, seguido por las 
palabras multiplicación, resta y división, que 
corresponden a las otras tres operaciones bá-
sicas; en estas últimas, las operaciones inver-
sas son las menos evocadas.

	 1	  Para acceder a diversas sugerencias para la aplicación del método ABN, ver documentos de José Miguel de Rosa 
(2022) en: http://www.actiludis.com (consulta: 25 de septiembre de 2022).

Finalmente, es importante rescatar que 
este trabajo demuestra la efectividad de una 
metodología específica respecto de las instan-
cias tradicionales de enseñanza, sin juzgar ni 
desmerecer otras metodologías de enseñan-
za de la matemática. Evidentemente, existen 
otras propuestas o énfasis metodológicos 
para la matemática escolar que suelen ser 
igualmente adoptados por profesores y esta-
blecimientos educativos. Dentro de este con-
junto creemos necesario distinguir, al menos, 
aquellas metodologías que han convergido en 
una propuesta curricular formal para la ense-
ñanza en el ciclo escolar, como puede ser, tan-
to en Chile como en otros países, el método 
Singapur, o en Italia, el método Bortolato. Es 
necesario, por tanto, indicar que los resulta-
dos de las comparaciones de este estudio no se 
refieren a esos casos, que escapan a la clasifica-
ción de metodología tradicional, y con los que 
se hace necesario primeramente establecer 
un adecuado análisis de aspectos y énfasis co-
munes y diferenciadores con el propósito de 
realizar estudios comparados. La gran canti-
dad de evidencia científica publicada respec-
to de la efectividad de la metodología ABN en 
distintos escenarios educativos nos parece 
un hecho relevante para el contexto chileno, 
como una oportunidad para potenciar las ha-
bilidades matemáticas desde la más temprana 
infancia.

Limitaciones y trabajo futuro

Dentro de las limitaciones a considerar está, 
naturalmente, la de ampliar la cantidad tanto 
de sujetos como de establecimientos partici-
pantes, lo que impone, como desafío, consi-
derar más establecimientos a los que pueda 
atribuírseles, con adecuada certeza, que estén 
realizando un trabajo pedagógico apegado 
a los lineamientos de la metodología ABN de 
acuerdo a los criterios de inclusión descritos 
en este estudio.

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60206
http://www.actiludis.com


Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 180, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60206
C. Pérez, I. González, M.J. Aravena y G. Cerda-Etchepare | Estudio exploratorio sobre la efectividad del método abierto…68

Asimismo, la alta consistencia interna del 
instrumento podría reflejar algún grado de 
duplicación de contenidos entre ítems y, por 
tanto, cierto grado de redundancia sobre la 
homogeneidad (Streiner, 2003), lo que podría 
sugerir una reducción en la cantidad de ejer-
cicios a considerar en el test.

Finalmente, se espera poder replicar las 
características de este estudio hacia el resto 
de las operaciones aritméticas (resta, multi-
plicación y división), tanto en el mismo nivel 
educativo como en niveles más avanzados, 
adecuando naturalmente la dificultad del cál-
culo de acuerdo con la operatoria a indagar.
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Representaciones bidimensionales de objetos 
tridimensionales y su relación con el desarrollo del 
razonamiento espacial en edades tempranas (6-8 años)
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Relacionar un objeto y su representación en el espacio tridimensional 
involucra tanto acciones físicas para actuar, transformar y construir, así 
como procesos cognitivos de reorganización dimensional, por ejemplo, 
relacionar y diferenciar características propias de objetos 3D. Presentamos 
resultados de una trayectoria de aprendizaje en la cual, a través de la ma-
nipulación de diferentes materiales y representaciones de objetos 3D, 
niños de 6-8 años muestran evolución al reconocerlos, representarlos y 
reconstruirlos a través de diferentes vistas. En esta investigación se usó un 
experimento de enseñanza con 34 alumnos de una escuela pública de la 
Ciudad de México. Los resultados muestran evolución del razonamiento 
espacial respecto de: a) la integración de procesos como reconocer, repre-
sentar y reconstruir; y b) cómo el movimiento influye en la percepción de 
relaciones espaciales. Parece factible desarrollar estrategias para transitar 
entre lo concreto y lo abstracto, esto es, de acciones sobre objetos a trans-
formaciones entre representaciones.

Relating an object and its representation in three-dimensional space involves 
both physical actions such as acting, transforming, and building, as well as 
cognitive processes for reorganizing dimensions, such as relating and differ-
entiating the 3D object’s characteristics. We present the results of an educa-
tional path through the manipulation of different materials and 3D object 
representations. Children ages 6 to 8 show development when they recognize, 
represent, and reconstruct these during various visits. This study applied a 
learning experiment on 34 students from a public school in Mexico City. Our 
results show development in spatial reasoning related to: a) the integration 
of processes such as recognizing, representing and rebuilding; and b) how 
movement influences the perception of spatial relations. It seems feasible to 
develop strategies for transitioning from the concrete to the abstract, that is to 
say, from actions taken upon objects to transformations in representations.
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Introducción y revisión  
de la literatura1

Las habilidades de razonamiento espacial son 
necesarias en el actuar y el pensar del ser huma-
no, pues impactan en cómo cada sujeto descri-
be y representa el mundo físico a su alrededor. 
Estas habilidades se ponen en juego en situa-
ciones cotidianas, como tareas de ubicación, 
orientación, desplazamiento, lectura de mapas, 
planificación de rutas, diseño y elaboración de 
planos; y, además, en el establecimiento de re-
laciones espaciales entre sujetos, objetos y sus 
representaciones (Gonzato et al., 2011).

Las investigaciones relacionadas con el ra-
zonamiento espacial presentan diferentes én-
fasis. Algunos investigadores están interesados 
en mostrar la necesidad de formar ciudadanos 
competentes en áreas de conocimiento cientí-
fico y tecnológico para responder a las actuales 
demandas laborales o académicas donde el 
razonamiento espacial resulta relevante (Khi-
ne, 2017). Diversos autores enfatizan que, por 
ejemplo, este tipo de razonamiento potencia 
habilidades visuales, comunicativas y lógicas 
necesarias en ciencias, tecnología, ingeniería 
y matemáticas (por sus siglas en inglés, STEM), 
ciencias sociales, humanidades y en artes (Hof- 
fer, cit. en Dindyal, 2015); y puede moldearse 
o desarrollarse en la escuela con propuestas 
curriculares y materiales educativos adecua-
dos (Uttal et al., 2013; Davis y el SRSG, 2015). 
Además, otros autores como Palmér y Van 
Bommel (2020) informan que las actividades 
espaciales y de comunicación donde se com-
paran, rotan y transforman objetos influye en 
el aprendizaje de diferentes disciplinas.

Otro aspecto estudiado es la complejidad 
al interpretar representaciones de objetos tri-
dimensionales, dada su relación con diferen-
tes procesos cognitivos. Para la enseñanza de 
la geometría en primaria, Del Grande (1990) 

	 1	  Esta investigación se realizó dentro del proyecto académico y de investigación (SAc-ST-CPS/083/2021) y en el mar-
co del programa de vinculación “Aprendizaje de las matemáticas en contextos diversos” entre la escuela primaria 
Alfredo V. Bonfil y la Universidad Pedagógica Nacional-Ajusco, México. Las autoras agradecen a Fredy Peña por 
colaborar en la recolección de datos; a María Trigueros y Luz Orozco por la lectura cuidadosa a este artículo y sus 
valiosas sugerencias; así como a los revisores anónimos, por sus comentarios y observaciones.

señala a la intuición como punto de partida, y 
enfatiza en la necesidad de actividades experi-
mentales que involucren el movimiento de ob-
jetos y el desarrollo de habilidades espaciales 
que implican deslizar, rotar o voltear objetos 
mentalmente. Además, nociones como ángu-
lo, relaciones de paralelismo y perpendicula-
ridad entre líneas pueden ser difíciles para los 
estudiantes en primaria (Samara y Clements, 
2009), más aún entre objetos bi o tridimensio-
nales. Gutiérrez (1992) analizó la complejidad 
en las acciones realizadas por estudiantes con 
objetos 3D y la interpretación de sus represen-
taciones; e identificó cuatro niveles cognitivos 
que muestran cómo se transita de una percep-
ción global de la forma de un objeto tridimen-
sional, a la comparación e identificación de 
sus elementos (caras, aristas, vértices -nivel 1)  
hasta analizar —mentalmente, antes de cual-
quier manipulación— y razonar sobre su es-
tructura matemática o sus elementos, inclui-
das propiedades no percibidas directamente, 
pero que se deducen de definiciones u otras 
propiedades (nivel 4). Por su parte, Pittalis y 
Christou (2013) amplían estos resultados y pro-
ponen dos procesos cuando se estudian obje-
tos 3D: decodificación (capacidad para visuali-
zar representaciones e interpretar propiedades 
geométricas en esas representaciones); y codi-
ficación (habilidades para construir represen-
taciones 2D y objetos 3D, así como para realizar 
cambios entre representaciones). Relacionado 
con la decodificación, estudios con profeso-
res en formación reconocen dificultades para 
visualizar figuras planas en objetos 3D, lo cual 
genera ideas erróneas tales como que a estos 
objetos sólo se les calcula el volumen, pero no 
es factible calcularles el área o el perímetro de 
sus caras (González y Sánchez, 2020).

Otros autores abordan el uso de materiales 
para evaluar o desarrollar habilidades como 
visualización, rotación mental y construcción 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60709


Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 180, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60709
I. Sandoval y A. Ortiz-Rocha | Representaciones bidimensionales de objetos tridimensionales… 73

de objetos 3D. Uno de los materiales de mayor 
uso es el libro de texto (Serrano et al., 2018), 
otros son papiroflexia (Taylor y Hutton, 2013), 
rompecabezas (Ortiz y Sandoval, 2019), blo-
ques de construcción (Reinhold et al., 2013), 
así como Logo, Lego Designer y geometría 
dinámica (Ortiz, 2018; Sack y Vazquez, 2011). 
Respecto a los libros de texto, al parecer, se 
conserva un orden de exposición euclidiano 
y, en su mayoría, las representaciones usadas 
en ellos son prototípicas (Teixidor, 2016; Ha-
llowell et al., 2015), e involucran misma posi-
ción y forma, lo que podría derivar en con-
fusiones conceptuales (por ejemplo, rombo y 
cuadrado; cuadrado con cubo). Los resultados 
de estas investigaciones confirman que cuan-
do las experiencias de aprendizaje en prima-
ria son limitadas, impactan en el desarrollo de 
habilidades para reconocer figuras geométri-
cas en diferentes posiciones, visualizar objetos 
3D y sus representaciones (Teixidor, 2016). Así 
pues, en concordancia con lo afirmado por 
Gal y Linchevski (2010), es necesario generar 
experiencias donde los estudiantes visualicen, 
realicen rotaciones mentales y manipulen ob-
jetos 3D para reconocer sus elementos.

Aunque diversos investigadores señalan 
la importancia de desarrollar habilidades es-
paciales, durante décadas se han considerado 
secundarias en la enseñanza. Autores como 
Fastame (2017) demandan la urgencia de 
promover estas habilidades con actividades 
específicas desde los primeros años de escola-
ridad. De hacerlo, según este autor, los niños 
tendrán capacidad para construir y manipu-
lar mentalmente representaciones 2D.

Como hemos ilustrado en párrafos ante-
riores, hay acuerdo en la necesidad de desarro-
llar este tipo de habilidades en contextos esco-
lares, pero son pocos los estudios centrados en 
construir trayectorias de aprendizaje que pro-
muevan su desarrollo e investiguen su impac-
to. Por consiguiente, con base en las sugeren-
cias de Clement et al., (2014), podemos afirmar 
que el desarrollo de estas habilidades debería 
iniciarse en edades tempranas sin subestimar 

la capacidad de los niños para aprender mate-
máticas y construir una comprensión sólida 
en estos primeros años escolares.

El desarrollo del razonamiento espacial es 
gradual y requiere continuidad en la escuela 
(Samara y Clements, 2009). Como se mostró 
previamente, se requiere de mayor investiga-
ción centrada en tareas escolares, por lo que 
la problemática que abordamos se relaciona 
con cuáles son las características del diseño 
de tareas y su secuenciación para favorecer el 
aprendizaje de habilidades de razonamiento 
espacial. En particular, las preguntas de inves-
tigación son:

•	¿qué acciones de razonamiento espacial 
aprenden niños de 6-8 años cuando tra-
bajan con representaciones bidimen-
sionales (ortogonales e isométricas) en 
tareas de re-construcción de objetos 3D 
con materiales manipulables?; y

•	¿cómo las tareas de des/re/composición 
y cambios de dimensión (2D   3D) con 
material manipulable de la trayectoria de 
aprendizaje propuesta inciden en los pro-
cesos de codificación y decodificación?

En consecuencia, el principal objetivo de 
este estudio es analizar la evolución de habili-
dades de razonamiento espacial, en particular 
lo relacionado con el cambio de dimensión 
(procesos de codificación y decodificación) 
en niños de 6-8 años, cuando construyen for-
mas 3D usando materiales manipulables. En 
este artículo presentamos resultados de una 
trayectoria de aprendizaje en la cual, a través 
de la manipulación de diferentes materiales y 
representaciones de objetos tridimensionales, 
niños en edades tempranas muestran, con sus 
acciones, evolución al reconocer, representar y 
reconstruir objetos 3D a través de diferentes vis-
tas. Estas acciones se enmarcan en dos procesos 
bidireccionales, codificación y decodificación, en 
los que los cambios de dimensión, así como la 
composición y descomposición de los elemen-
tos constitutivos resultan determinantes.
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Marco teórico

Hay diversos nombres y definiciones de razo-
namiento espacial, por ejemplo, visualización, 
sentido o habilidad espacial. Para Hallowell  
et al. (2015) es la capacidad de visualizar trans-
formaciones de coordenadas espaciales de un 
objeto en relación con un sistema de referencia. 
Mientras que para Davis y SRSG (2015) es un sis-
tema en el que interactúan diferentes elemen-
tos que le permiten al sujeto comprender (a 
nivel mental) y transformar (a nivel físico) el es-
pacio donde vive o desarrolla una tarea (Fig. 2).  
Un punto de coincidencia entre diversas defi-
niciones es que el razonamiento espacial de-
sarrolla procesos, habilidades y capacidades 
cognitivas como la manipulación mental de 
representaciones bi y tridimensionales. Algu-
nas de estas habilidades son representar, inter-
pretar y construir representaciones (Pittalis y 
Christou, 2013) y en ellas nos centraremos en 
este artículo.

Cambios de dimensión (2D   3D) y 
representaciones
La construcción de representaciones de rela-
ciones espaciales es un proceso lento (Piaget 
e Inhelder, 1956). La interacción con el espacio 
empieza desde los primeros años de vida, y 
es en la escuela donde se posibilita la cons-
trucción de herramientas matemáticas para 
conocer, explorar y apropiarse el espacio con 
aspectos como, por ejemplo, rectilinealidad, 
paralelismo, perpendicularidad, simetría y 
congruencia, que son percibidas de manera 
informal (Freudenthal, 1983). En su aprendi-
zaje, los sujetos requieren de experiencias con 
el propósito de apreciar y comprender estruc-
turas espaciales a su alrededor. La finalidad 
no es, únicamente, la abstracción de las pro-
piedades, sino enriquecer los contextos y refe-
rentes para reconocer esas estructuras y ejem-
plificarlas, lo que implica el reconocimiento 
de relaciones entre el objeto representado (es-
pacio representativo, 3D) y su representación 
(espacio geométrico, 2D).

Las representaciones 2D que reflejan la tridi-
mensionalidad de un objeto se realizan con téc-
nicas de dibujo como sombras, opacidad/trans- 
parencia o tonos de grises. Por ejemplo, las de 
perspectiva, oblicuas y axonométricas, cada 
una con reglas explícitas para su trazo. En con-
secuencia, construir estas representaciones no 
sólo es copiar lo que se ve, sino usar sistemas 
simbólicos propios de las matemáticas (con-
venciones) o de las propias representaciones 
gráficas usadas (Lawrie, 2012). Dado que en la 
representación plana (2D) se pierde informa-
ción, en el proceso de interpretación el sujeto 
deberá reconstruirla para identificar el objeto 
representado a partir de sus propias experien-
cias y representaciones interiorizadas. Un buen 
ejemplo de ello es identificar cubos ocultos.

Pittalis y Christou (2013) identifican esta 
dualidad proceso-producto de las representa-
ciones de formas tridimensionales como bidi-
reccional, codificación (proceso de producción 
de representaciones planas) y decodificación 
(lectura/interpretación de la representación 
plana de formas 3D, producto). Según estos au-
tores, al representar una forma 3D a través de 
una representación 2D entra en tensión lo que 
se sabe de la forma y lo que se ve de ella; así, se 
generan dificultades para visualizar caras ocul-
tas o propiedades entre algunos de sus elemen-
tos, como es el caso de identificar un cuadrado, 
aunque se “ve” como rombo, o una altura que 
no se “ve” como perpendicular a la base. A con-
tinuación detallamos más sobre esta dualidad.

En la decodificación se requiere reconocer 
diferentes tipos de representaciones (Pittalis y 
Christou, 2013). Unas de ellas son las de pers-
pectiva, opacas y transparentes, en las cuales 
las transparentes son más complejas, pues “pa-
rece” que los bordes se cruzan; mientras que 
las ortogonales (vista frontal, superior y lateral) 
son más usadas en la vida cotidiana, concreta-
mente en los planos de las casas. Por eso los 
alumnos necesitan aprender sus significados.

Por lo que se refiere a la codificación, ésta 
implica usar convenciones para dibujar formas 
3D y transformar una representación en otra. 
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Además, conlleva descomponer la representa-
ción en sus elementos (vértices, caras y aristas) y 
visualizar a la forma 3D como un todo. Mitchel- 
more (1980) identifica cuatro etapas de desarro-
llo representacional: plano esquemático (una 
sola cara o contorno global), espacio esquemá-
tico (más de una cara), prerrealista (usan un 
sólo punto de vista y profundidad) y realista (se 
representan relaciones de paralelismo).

En el aprendizaje de lo tridimensional es 
necesario, entonces, interrelacionar diferen-
tes representaciones para reconstruir la forma 
3D, es decir, operar con ellas para transformar 
unas en otras, por ejemplo, isométrica a orto-
gonales, ortogonales a perspectiva y vicever-
sa. Cabe precisar que la vista isométrica es la 

representación 2D de un objeto 3D en la que 
los tres ejes ortogonales principales, al pro-
yectarse, forman ángulos de 120º (Fig. 1a). En 
cambio, las vistas ortogonales (Figs. b1, b2, b3) 
son aquéllas que refieren a las vistas superior, 
inferior, lateral derecha y lateral izquierda que 
se forman a partir del trazado de la totalidad 
de las rectas proyectantes perpendiculares a 
un cierto plano. Ahora bien, en la representa-
ción en perspectiva se genera una visión que 
converge a un punto, conocido en las técnicas 
de dibujo como punto de fuga, el cual permite 
crear una sensación de profundidad en la re-
presentación (Fig. 1c). En seguida mostramos 
como ejemplo diferentes representaciones de 
un mismo módulo multicubo.

Figura 1. Diferentes representaciones de un mismo objeto tridimensional

Nota: a) isométrica; b) ortogonal con sus tres vistas (b1- lateral izquierda y derecha; b2- ortogonal superior e inferior; 
  y b3- ortogonal frontal); c) perspectiva.
Fuente: elaboración propia.

a c

b1 b2

b3

Sistemas de referencia
La percepción de formas y la rotación son in-
dispensables en la estructuración del espacio 
y, por consiguiente, están estrechamente liga-
das a un sistema de referencia (Pani y Dupree, 
1994). Sin embargo, dado un movimiento, al-
gunas estructuras son más fáciles de percibir 
que otras, esto es, son más notorias las organi-
zaciones verticales, seguidas de las horizonta-
les y menos las oblicuas. Los resultados de Pani 
y Dupree (1994) sostienen que los sistemas de 
referencia son centrales en la percepción y la 
imaginación de movimientos rotacionales y las 
formas involucradas en dichos movimientos.

El punto de vista del observador, uno de 
los componentes del sistema de referencia, se 
hace evidente cuando una persona camina 
alrededor de un objeto, o lo mueve para ver 
mejor ciertas partes. Entonces, es necesario 
promover acciones que le permitan al sujeto 
analizar el espacio donde se encuentra y reco-
nocer las convenciones que como observador 
tiene del objeto de análisis (acciones que im-
plican situar y sentir, Fig. 2).

En este estudio integramos ideas de 
dos modelos, el propuesto por Pittalis y 
Christou (2013) y el de Davis y SRSG (2015), 
que nos permiten explicar el papel de la 
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composición y descomposición de objetos (3D) 
en el aprendizaje de diferentes representacio-
nes (isométricas y ortogonales) en experiencias 
sensorio-motrices.

Figura 2. Elementos de razonamiento 
implicados en los procesos 

de codi�cación y decodi�cación

Fuente: elaboración propia.
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Metodología

Para el desarrollo de esta investigación se uti-
lizó una metodología cualitativa, específica-
mente un experimento de enseñanza enmar-

cado en el paradigma investigación de diseño 
(Cobb y Gravemeijer, 2008). Un experimento 
de enseñanza implica diseño, implementa-
ción y análisis cíclico de una secuenciación 
de actividades (Steffe y Thompson, 2000), esto 
es, una trayectoria de aprendizaje (Samara y 
Clements, 2009). En particular se realizaron 
dos ciclos que permitieron mejorar y refinar 
la trayectoria propuesta (Cobb y Gravemeijer, 
2008; Samara y Clements, 2009).

En el experimento de enseñanza participa-
ron 34 alumnos de entre seis y ocho años, con 
desventajas socioeconómicas, de una escuela 
pública en la periferia de la Ciudad de México. 
Para la recolección de datos se utilizaron dos 
videocámaras y notas de campo. Estos regis-
tros sirvieron para la toma de decisiones al fi-
nalizar cada sesión, así como para un análisis 
retrospectivo del experimento en curso.

Trayectoria de aprendizaje y su 
implementación
En el diseño de las actividades se pretendió ge-
nerar experiencias a los estudiantes que pro-
movieran cambios de dimensión (2D   3D) 
con el uso de material concreto (de-construir, 
situar, sentir e interpretar). En la Tabla 1, se 
presentan los objetivos y las seis actividades 
propuestas de esta trayectoria, así como el pro-
cedimiento que se favorece en cada actividad.

Tabla 1. Propuesta de actividades

Objetivo general Objetivos particulares Ejemplo
Reconocer vistas  
isométricas y ortogonales 

1.	 Relacionar repre-
sentaciones 2D (en 
escala de grises) 
con sus respectivos 
objetos 3D (módulos 
multicubo). (Comparar, 
decodificar)

Material: módulos multicubo (MM) de un solo color. (Un 
módulo multicubo es un sólido formado por varios cubos 
iguales, pegados entre sí)
Instrucción: relaciona los distintos MM con las distintas 
vistas lateral derecha. En cada recuadro pequeño coloca 
A, B, C o D según como lo consideres. (A, B, C y D deno-
tan diferentes módulos)

También se solicitó relación de la vista inferior

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60709


Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 180, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60709
I. Sandoval y A. Ortiz-Rocha | Representaciones bidimensionales de objetos tridimensionales… 77

Tabla 1. Propuesta de actividades

Objetivo general Objetivos particulares Ejemplo
Reconocer vistas  
isométricas y ortogonales

2.	 Dibujar vistas orto-
gonales de objetos 
3D. (Des/componer, 
codificar)

Material: módulos multicubo en los que se diferencian 
por colores cada una de sus vistas, a saber, laterales, 
superior e inferior
Instrucción: dibujar la vista inferior y lateral izquierda del 
MM proporcionado
Ejemplo:

3.	 Reconstruir módulos 
multicubo a partir de 
las indicaciones dadas. 
(Localizar, mover, 
codificar-decodificar)

Material: módulos multicubo.
Instrucción: en equipos, dar indicaciones para la cons-
trucción del MM (3 estudiantes) y construir los módulos 
según las indicaciones dadas (los otros 3 estudiantes)

Construir objetos 3D a 
partir de la interpreta-
ción de representaciones 
isométricas. 

4.	 Construir módulos 
multicubo a partir de 
representaciones 2D 
(en escala de grises). 
(Visualizar, mover, 
decodificar)

Material: policubos de un solo color.
Instrucción: usar algunos policubos para realizar las 
siguientes construcciones. (Cada estudiante tenía cuatro 
representaciones 2D de un cuerpo a construir)

(Policubos son 7 módulos multicubos cada uno formado 
por 3 o 4 cubos iguales pegados entre sí. Al unir todos los 
módulos se compone un cubo de 3u x 3u x 3u, conocido 
como Cubo Soma)

5.	 Dibujar los policubos 
utilizados en la activi-
dad 4. (Des/componer, 
mover, codificar)

Material: policubos de un solo color.
Instrucción: dibujar al frente de cada construcción las 
piezas utilizadas

6.	 Construir módulos 
multicubo a partir de 
representaciones 2D. 
(Visualizar, des/compo-
ner, mover, decodificar)

Material: policubos de colores
Instrucción: construir los objetos representados en una 
hoja usando todos los policubos. (Los colores de la repre-
sentación se correspondían con los de los policubos)
Ejemplo:

Fuente: elaboración propia.

 (continuación)
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Esta trayectoria de aprendizaje, en am-
bos ciclos, se implementó en cinco sesiones, 
cada una de una hora y media. Cada sesión 
inició con indicaciones generales y entrega 
de materiales, organización en equipos (si era 
el caso) y después trabajo independiente con 
intervenciones de una de las investigadoras y 
una plenaria para compartir resultados y es-
trategias. La intervención de la investigadora 
se centró en hacer preguntas que generaran 
reflexión, profundizar en las estrategias de los 
niños, favorecer la verbalización de acciones y 
retomar ideas centrales para la plenaria.

Análisis de datos, categorías y códigos
El análisis de los datos se realizó mediante 
un proceso deductivo de las acciones de los 
estudiantes al interpretar representaciones bi-
dimensionales; éstas son: organizar, localizar, 
mover y construir objetos tridimensionales. 
En este proceso, desde una perspectiva inter-
pretativa, cada investigadora revisó los videos 
de manera independiente, hizo sus codifica-
ciones respecto a las habilidades espaciales 
movilizadas e identificó episodios que dieran 
cuenta de dos focos: 1) cómo se manifestaban 
interacciones entre los procesos de recono-
cer, representar y reconstruir; y 2) respecto a 
cómo cambiaban los sistemas de referencia 
al interpretar dónde ubicarse o cómo ubicar 
un objeto para completar las construcciones 
propuestas. Con estas primeras interpretacio-
nes individuales se hicieron reuniones para 
compartir y discutir estos episodios y sus co-
rrespondientes interpretaciones hasta lograr 
acuerdos y precisar las categorías de análisis y 
sus descriptores, en términos de acciones que 
dan cuenta de ello. Las categorías son:

Comparación y visualización (código CV): re-
conocimiento de las formas de cada policubo, 
comparación entre éstos para ensamblarlos 
e identificación de cómo unirlos para for-
mar secciones o las construcciones completas 
solicitadas.

Localización (código L): unión y ubicación de 
las piezas; acciones o uso de lenguaje utilizado 
para describir la posición relativa de los policu-
bos y multicubos.

Movimiento (código M): identificación de mo-
vimientos corporales y de las piezas para com-
pletar una configuración determinada.

Descomposición/composición (código DesC): es-
trategias para el ensamble de piezas que confor-
man una sección o la construcción completa, 
así como para la interpretación de representa-
ción 2D y de formas 3D a partir de representa-
ciones ortogonales (vistas superiores, inferiores 
y laterales).

Cambio de dimensión (código CD): reconoci-
miento de formas 3D con sus correspondien-
tes representaciones 2D (a escala y a partir de 
diferentes vistas); interpretación del significa-
do de distintas convenciones en las represen-
taciones 2D de formas 3D (tonos de color gris) 
y su uso; reconstrucción de formas 3D a partir 
de las vistas.

Para describir los resultados usaremos 
seudónimos y en las fotografías dejaremos 
visibles solamente aquellas expresiones en los 
niños que ilustren las acciones a las que nos 
referimos.

Resultados

Este apartado está organizado en dos subsec-
ciones: en la primera, describimos y analiza-
mos las acciones de reconocer, representar y 
reconstruir que los niños aprenden en esta tra-
yectoria y ejemplificamos con diferentes ni-
ños las acciones observadas en cada una de las 
actividades; en la segunda subsección damos 
cuenta de cómo el movimiento (objeto/su- 
jeto; físico/mental) se relaciona con la percep-
ción del espacio y la construcción de sistemas 
de referencia, y lo mostramos con el caso de 
Luis.
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Diferentes vistas de una forma 
tridimensional. Reconocer,  
representar y reconstruir
La primera actividad (Fig. 3) se centró en re-
conocer la forma de cuatro diferentes objetos 
3D (Figs. 3b y 3d) para relacionarlos con sus 
vistas isométrica y ortogonales (Figs. 3a y 3c).  

En el desarrollo de la tarea, los niños experi-
mentaron ver el objeto (sólido, fijo, sin tocarlo), 
ubicando su cuerpo de manera que les permi-
tiera identificar cada una de estas vistas. Ejem-
plificamos estas acciones con Ana y Bruno, 
quienes exploran diferentes vistas con cubos de 
madera y representaciones con escala de grises.

Figura 3. Relación de objeto 3D con su representación 2D

Fuente: elaboración propia.

a

c

b

d

Ana ubicó su cuerpo de manera que en 
su campo de visión contempló tres vistas del 
objeto 3D —superior, lateral izquierda, late-
ral derecha— como lo indican las flechas en 
la Fig. 3b (evidencia de categorías CV, M, CD). 
Previamente, ella había rodeado el objeto para 
elegir el punto de referencia más adecuado. 
Bruno, por su parte, exploró la vista inferior 
del objeto 3D (Fig. 2d); para ello se acostó en 
el piso y movió la hoja hasta encontrar la co-
rrespondencia entre alguna de las represen-
taciones disponibles (acción reconocer) con 
el objeto observado. Para ver el objeto desde 
arriba (vista superior) los niños se subieron en 
una silla (evidencia de categorías CV, M, CD).

La segunda actividad implicó identificar 
una vista de un objeto 3D de entre cuatro da-
das. El objeto se caracteriza por ser un sólido 
de madera con colores que diferencian cada 

vista ortogonal: superior (rojo), lateral dere-
cha (azul oscuro), lateral izquierda (azul cla-
ro), frontal (verde), inferior (amarillo) y vista 
posterior (negro). El objeto no puede mover-
se, por lo que las acciones de movimiento son 
del observador. En la Fig. 4b, Carlos y Daniela 
inclinan su cuerpo para que su campo de vi-
sión quede a la misma altura del objeto 3D a 
observar. Así, ellos reconocen la vista frontal y 
encuentran el ángulo de visión adecuado para 
ver, únicamente, el color verde (evidencia de 
categorías CV, CD).

Las flechas en la Fig. 4b indican la ubica-
ción de la niña y el niño a fin de reconocer y re-
lacionar distintas vistas. Construir estas rela-
ciones les implicó establecer correspondencia 
entre el color observado (objeto 3D) y la vista 
ortogonal (2D) (evidencia de categorías CV, M, 
CD). Inferimos que la acción de movimiento 
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del cuerpo y, por ende, transitar entre dife-
rentes puntos de referencia respecto al ob-
jeto observado (Figs. 3b, 3d, 4b) les permitió 

discriminar la correspondiente representa-
ción 2D (Figs. 3a, 3c, 4a) del objeto observado.

Figura 4. Reconocimiento de vistas ortogonales de un objeto 3D

Fuente: elaboración propia.
a b

Representar y reconocer

En esta trayectoria se incluyó también el 
movimiento del objeto para representar al-
guna de sus vistas (segunda actividad) o dar 
indicaciones para una construcción (tercera 
actividad). En este caso, los niños ubicaron y 
rotaron el objeto, según la vista a reconocer. 
En la Fig. 5 ilustramos este vínculo entre reco-
nocer y representar la vista frontal (represen-
tada con cuadrados verdes) y la vista inferior 
(representada con cuadrados amarillos).

En la Fig. 5a se muestra el paso del objeto 
a un tipo de dibujo de la cara frontal. En este 
caso, Erica traza un plano esquemático in-
tentando representar un dibujo prerrealista, 
diferenciado por tres niveles (nivel se refiere a 
la cantidad de cubos que hay en cada configu-
ración horizontal). Nuestra interpretación del 

dibujo de Erica es que ella puede reconocer, 
en el objeto dado, la organización de los cubos 
en secciones horizontales (filas, de abajo hacia 
arriba y viceversa), pero no la organización en 
secciones verticales (columnas, de derecha a 
izquierda y viceversa). Además, la variación 
en el tamaño del primero y segundo nivel 
parece ilustrar la profundidad, lo que ella per-
cibe. En este sentido, Erica reconoce y dibuja 
el todo del objeto, pero no traza las divisiones 
verticales. Estos resultados coinciden con las 
dificultades señaladas previamente por Pani 
y Dupree (1994) respecto a la percepción de 
relaciones de perpendicularidad en formas 
tridimensionales. Por consiguiente, se requie-
re integrar a la trayectoria propuesta otras ac-
tividades que permitan a los niños aprender 
estrategias para representar este tipo de vistas.

Figura 5. Reconocimiento de vistas y de ubicación de cubos

Fuente: elaboración propia.
a b c
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Para identificar la vista inferior, el paso del 
objeto al dibujo esquemático se ve influen-
ciado por el movimiento del objeto que Erica 
realiza (Fig. 5b). Al parecer ella representa el 
todo (la forma de la cara) y sus partes (caras 
de los cubos) de la vista observada (Fig. 5c). 
Interpretamos que los dibujos de Erica mues-
tran su desarrollo representacional respecto a 
la identificación de los cubos que conforman 
una construcción, diferenciados por niveles 
(evidencia de categorías CV, CD).

Estos dos ejemplos de representaciones 
confirman lo señalado por Mitchelmore (1980) 
sobre las etapas en el desarrollo de la percep-
ción del espacio y el aprendizaje de las con-
venciones de representaciones ortogonales, 
esto es, relaciones entre lo que los niños “ven” 
y lo que “saben” respecto a las características 
geométricas. En este caso, los objetos están 
construidos con varios cubos adheridos unos 
junto a otros por alguna(s) cara(s).

Representar y reconstruir

Las tres actividades siguientes involucran 
construcciones a partir de diferentes informa-
ciones. La actividad 3 de la trayectoria incluye 
tareas de réplica de un módulo multicubo 
(Fig. 6). En parejas, un niño da las instruccio-
nes de la ubicación de cada uno de los cubos 
mientras que el otro sigue estas indicaciones 
para reconstruirlo. Ninguno de ellos puede 
ver lo que el otro ve o hace.

Figura 6. Reconocimiento de vistas 
y reconstrucción del objeto con cubos

Fuente: elaboración propia.

Dar indicaciones implicó para los niños 
establecer relaciones de dirección como “arri-
ba de”, “al lado de”, “a la derecha o izquierda 
de” y de movimiento de cubos. Para quien las 
recibía y seguía, implicó interpretarlas consi-
derando como punto de referencia su com-
pañero (evidencia de categorías CV, L, DesC).  
En esta actividad los niños usaron tanto ca-
racterísticas del objeto 3D (formado por cu-
bos) como el conteo, lo que coincide con lo 
señalado por Sack y Vazquez (2011) respecto 
a la habilidad de los niños para realizar codi-
ficaciones numéricas. Una variación en com-
plejidad de esta actividad consistiría en ubicar 
las parejas de frente o de espaldas, asunto que 
no se consideró para este experimento.

En la cuarta actividad, los niños recons-
truyeron un objeto 3D usando algunos policu-
bos a partir de una representación isométrica 
2D (Figs. 7a, 7b) y después, en la actividad, 5 de 
ellos debían dibujar las piezas utilizadas. En 
este caso Ismael exploró diferentes formas de 
ensamble de policubos (estrategia de ensayo y 
error) hasta lograrlo (Fig. 7a), estrategia usada 
por varios de ellos. Para dibujar cada policubo 
usado en la construcción, Ismael superpuso 
cada pieza y calcó su contorno (Fig. 7b), por lo 
que su representación conserva tanto el área 
como la forma (evidencia de categoría OP). 
Este tipo de representación es plana esquemá-
tica (Mitchelmore, 1980), lo que da cuenta de 
que representa una vista ortogonal.

En la última actividad se usaron colores 
para diferenciar cada policubo (representa-
ción y material manipulable, Fig. 7c) y los ni-
ños debían reconstruir el objeto representado 
isométricamente. La complejidad de la acti-
vidad consiste en encajar los siete policubos 
para obtener la construcción representada. 
Karla usa la superposición con otra finalidad: 
reconocer la ubicación de un policubo en la 
representación 2D y ensamblarla en la cons-
trucción (evidencia de categorías CV, L, DesC). 
En ese proceso hizo diferentes movimientos 
geométricos (traslaciones, rotaciones y giros), 
estrategia que le permitió encajar el último 
policubo en el espacio faltante.
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Figura 7. Construcción de objetos 3D a partir de representaciones 2D

Fuente: elaboración propia.
a b c

Para construir los objetos dada una re-
presentación isométrica fue necesario que 
los niños interpretaran convenciones de 
colores o tonos de gris, según fuera el caso. 
Algunas de estas representaciones estaban 
a escala y otras conservaban tamaños de la 
representación y los policubos, por lo que los 
niños usaron procedimientos de codifica-
ción y decodificación, así como composición 

y descomposición de las formas 3D para lo-
grar las construcciones, como se ilustró con 
Ismael y Karla. Estas acciones permitieron a 
este grupo de niños seguir aprendiendo res-
pecto a las relaciones entre lo que se “ve” y lo 
que se “sabe” de la forma.

Cabe destacar que todos los niños, en 
ambos ciclos de la implementación, lograron 
concluir cada una de las actividades.

Figura 8. Ejemplos de construcciones a partir de una representación isométrica

Fuente: elaboración propia.

Al replicar cada construcción los niños 
mostraron avances para identificar cubos 
y policubos ubicados en una determinada 
posición. A lo largo de este experimento, el 
proceso de decodificación se identificó en los 
estudiantes en las actividades de construc-
ción antes descritas. Acciones que dan cuenta 
de ello son sus movimientos físicos (trans-
formaciones), como rotación y giros para lo-
grar los ensambles, verbalizar la posición de 
las piezas por sus colores (encima de alguna 
pieza, al lado) y reconocer diversas vistas de 

cada policubo. Las experiencias que favore-
cieron contrastar la posición y orientación 
de los policubos, así como los cambios de di-
mensión (espacio representacional y espacio 
geométrico) y la invariancia entre la cantidad 
y formas de los policubos permitieron que los 
estudiantes avanzaran en el reconocimiento 
de representaciones de objetos 3D. Además, la 
comunicación de indicaciones para la cons-
trucción generó en ellos la necesidad de usar 
un lenguaje más preciso para indicar direc-
ción y proximidad.
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Construcción del significado  
del sistema de referencia.  
¿Quién se mueve, cómo y para qué?
Las acciones que posibilitan al sujeto anali-
zar el espacio donde se encuentra y reconocer 
las convenciones que como observador tiene 
del objeto de análisis son fundamentales en 
el desarrollo del razonamiento espacial. Por 
ejemplo, dónde ubicarse respecto al objeto o 
cómo ubicar al objeto a fin de reconocerlo, re-
construirlo o representarlo. En este apartado 
mostraremos el caso de Luis para ilustrar lo 
realizado por los demás niños en las activida-
des; con ello pretendemos dar cuenta de cómo 
este tipo de experiencias sensorio-motrices, 
propuestas en la trayectoria, contribuyen a 
poner en diálogo lo concreto (perceptivo) y lo 
abstracto, e inciden en la posibilidad de esta-
blecer relaciones espaciales.

El sujeto se mueve, el objeto no. Acción  
de reconocer, procedimiento de decodificar

En la actividad 1 el objeto permanecía fijo, con 
lo cual se fomenta la realización de acciones 
de movimiento del cuerpo para identificar 
diferentes vistas. Explorar las diferentes vis-
tas de los módulos multicubos permitió a los 
niños reconocerlas en su representación en 

escala de grises. La Fig. 9a representa el mó-
dulo multicubo (representación isométrica) 
que los niños observan físicamente y la Fig. 9b  
son representaciones ortogonal-frontal de va-
rios módulos multicubos. Los niños debían 
reconocer y relacionar cuál de las representa-
ciones ortogonales le correspondía al módulo 
objeto de análisis. Para que ellos diferenciaran 
la vista frontal de las otras vistas fue necesario 
construir un sistema de referencia local para 
identificar esta vista, dada la ubicación de las 
mesas de trabajo (Fig. 3).

En el desarrollo de esta actividad, Luis 
identificó la vista superior e inferior sin di-
ficultad, pero no fue así para las laterales y 
frontales (evidencia de categorías CV y L). 
Reconocer la vista frontal (Fig. 9a) y la vista 
lateral le requirió ubicar su cuerpo frente al 
objeto físico (Fig. 10a) y así identificar su for-
ma (Figs. 9b y 10b). Lo anterior confirma lo se-
ñalado por Pany y Dupree (1994) en el sentido 
de que comprender y relacionar la ubicación 
y la forma de una representación bidimensio-
nal (vista del módulo ortogonal) con su co-
rrespondiente forma tridimensional (en este 
caso, módulo multicubo) es una tarea com-
pleja, pues requiere que el observador tenga 
un punto de referencia como elemento de un 
marco de referencia local.

Figura 9. Representación tridimensional y vistas de un módulo multicubo

Fuente: elaboración propia.
a b

1
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El objeto se mueve, el sujeto no.  
Representar y reconstruir

La segunda actividad planteaba el recono-
cimiento y representación de la vista lateral 
derecha del objeto dado (representado en la 
Fig. 11a). Luis logró representar la vista lateral 
derecha del módulo multicubo (Fig. 11a) a tra-
vés del conteo y la ubicación de la pieza en el 
módulo observado (Fig. 11b).

Las acciones realizadas fueron ubicar el 
módulo frente a él (Fig. 12a) para reconocer 
la forma de la vista a dibujar y después usar el 
conteo de caras de los cubos visibles (eviden-
cia de la categoría DesC) usando como referen-
tes el color de cada vista y el nivel (Fig. 12b).

En la tercera actividad los niños se orga-
nizaron en equipos. En cada equipo, la mitad 
daba las indicaciones para la construcción de 
un módulo multicubo (que tenían físicamen-
te) mientras que la otra mitad lo reconstruía 

a partir de las indicaciones recibidas. A Luis 
le correspondió dar las instrucciones de cons-
trucción, y para ello usó nuevamente el con-
teo (Fig. 13) para comunicar la cantidad de cu-
bos en cada nivel. Sus acciones fueron ubicar 

Figura 10. Relación de objeto 3D con vistas 2D

Fuente: elaboración propia.
a b

Figura 11. Dibujo de vista lateral derecha

Fuente: elaboración propia.
a b

Figura 12. Estrategias para reconocer vistas de módulo multicubo

Fuente: elaboración propia.
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el módulo multicubo frente a él y girarlo para 
reconocer tanto la cantidad como la forma 
en cada vista, usando como referente el color 
que las diferenciaba (evidencia de las catego-
rías M y DesC). Nuestra interpretación de estas 
acciones es que Luis reconoce la estructura y 
organización de la forma 3D, y la diferencia 
por nivel.

Dar indicaciones para reconstruir una 
forma 3D con policubos fue un reto para Luis, 
pues lo llevó a experimentar con los mani-
pulativos concretos e imaginar movimientos 
(rotaciones y giros) antes de realizarlos. Con 
estas experiencias, Luis mostró aprendizajes 
para establecer vínculos entre representacio-
nes isométricas y ortogonales con su corres-
pondiente módulo multicubo. Sin embargo, 
interpretar una representación isométrica 
para construir una forma 3D usando policu-
bos continuó siendo un reto para él (Fig. 14).

En la actividad 6 Luis tuvo dificulta-
des para decodificar la representación dada  

(Fig. 14), pues no ubicó correctamente las 
piezas, lo que lo llevó a obtener una primera 
construcción parcialmente correcta porque 
algunas piezas coincidían con las de la tarea. 
Aunque esta construcción no fue una réplica 
de la dada, él relacionó los policubos por colo-
res y creó su propia construcción, mantenien-
do la conexión entre las piezas (evidencia de 
las categorías CV, L y M). Como señala Lawrie 
(2012), en una representación 2D se pierde 
información y el sujeto debe reconstruirla 
haciendo uso de sus propias experiencias y 
representaciones interiorizadas. En la repre-
sentación isométrica (Fig. 14) había cubos 
ocultos, por lo que Luis debía interpretar y vi-
sualizar la ubicación de cada pieza, contrastar 
e imaginar la información faltante en la repre-
sentación. Nuestra interpretación de esta difi-
cultad es que entró en tensión lo que él sabía 
de la forma (material manipulativo, su per-
cepción) y lo que él veía en la representación 
2D, como lo refieren Pittalis y Christou (2013).

Figura 13. Estrategia de conteo para dar indicaciones de construcción

Fuente: elaboración propia.

Figura 14. Construcción de objeto 3D a partir de interpretación de representación 3D

Fuente: elaboración propia.
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En este proceso de aprendizaje de cambio 
de dimensión (procedimiento de decodifica-
ción) fue necesario que Luis notara, con una 
intervención de enseñanza, la relación entre 
colores y orden para colocar los policubos, sin 
indicarle la posición u orientación. Como se 
muestra en la Fig. 15, Luis ubicó el policubo en 
diferentes posiciones, contrastó algunas de las 

vistas del objeto con la representación dada y 
así logró concluir su construcción (evidencia 
de la categoría CV). Él descubrió, después de 
varios intentos (persistencia), la organización 
de cada policubo a través de rotaciones y giros 
para ensamblarlos como un todo; esta estra-
tegia le permitió avanzar en su construcción 
(Figs. 14 y 15).

El sujeto imagina el objeto  
y hace rotaciones (mentales)

Al finalizar la última sesión, en la puesta en 
común se analizó si los niños reconocían los 
cubos ocultos en las representaciones (Figs. 
16a, 16b). En la descripción y análisis que si-
gue, además del trabajo de Luis, también se 
refiere el de Mónica, pues esta interacción le 
favoreció a Luis para identificar cubos ocultos 
en una representación.

Algunos niños contaban sólo aquellos 
cubos que percibían completos, y otros úni-
camente contaban las caras, interpretándolas 
como cubos. En la Fig. 16a, Luis identificó dos 
cubos mientras que Mónica fue la única de 
los 34 estudiantes que identificó los 7 cubos de 
este módulo. Cuando se le pidió que explica-
ra, ella afirmó que había cubos “escondidos” 
en el primer nivel y los mostró (evidencia de 
la categoría CV).

Figura 15. Proceso de construcción de objeto 3D

Fuente: elaboración propia.

Figura 16. Representación de dos formas 3D

Fuente: elaboración propia.

a b c
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Para la representación 16b, Luis descompu-
so la forma en niveles y contó los cubos (ocul-
tos y visibles) por nivel, replicando la misma 
estrategia compartida por Mónica (eviden-
cia de la categoría CV). Él afirmó que eran 11. 
Cuando se le preguntó por el total de cubos 
escondidos, Luis afirmó muy seguro “tres y 
medio” (Fig. 16b).

Luis mostró evolución en su percepción 
del espacio y de los cambios de dimensión. 
Al inicio tuvo dificultades para identificar y 
relacionar las vistas de módulos multicubos 
con sus representaciones; pero a medida que 
experimentó con este tipo de módulos e inter-
cambió estrategias con sus pares, usó el con-
teo para relacionar cada vista del módulo con 
las representaciones 2D (evidencia de la cate-
goría DesC), aprendió a notar cubos ocultos y 
desarrolló habilidades de visualización y des-
composición de la representación dada para 
identificar sus elementos (cantidad de cubos).

Cuando no se cuenta con el objeto 3D (fí-
sicamente), sino con una representación 2D 
(ortogonal o isométrica, por ejemplo) es ne-
cesario aprender estrategias como la inter-
pretación de convenciones, el uso de escala 
de grises y el descubrimiento de información 
oculta. Una de las principales estrategias em-
pleadas para completar esta información fue 
el conteo, tanto en Luis como en Mónica. In-
terpretamos estas acciones como resultado de 
procesos de composición y descomposición  
—juntar y separar—, como lo señalan Cle-
ments et al. (2014), fundamentales tanto en 
aritmética (con los números), como en geome-
tría (con formas bidimensionales y tridimen-
sionales). Indicar la cantidad de cubos en una 
representación favoreció el paso de lo concreto 
a lo abstracto para diferenciar el espacio repre-
sentado del geométrico y complementarlos.

Discusión

En la trayectoria de aprendizaje 34 estudian-
tes exploraron diferentes vistas del mismo 
objeto y experimentaron implicaciones en la 

percepción de formas en el espacio cuando 
hay movimiento físico del objeto o del suje-
to, además de poner en diálogo las relaciones 
del sistema de referencia y el punto de vista 
del observador. Por un lado, el uso de colores 
para diferenciar las vistas de un objeto gene-
ró en los niños la necesidad de ubicarse en 
un ángulo de visión adecuado para su iden-
tificación (Figs. 5, 6, 12) y los tonos de gris les 
dieron información sobre la profundidad del 
objeto representado. Experimentar con estas 
convenciones permitió a los participantes en 
esta investigación reconocer niveles y posicio-
nes de piezas (Figs. 3, 9, 16) y, al mismo tiempo, 
relacionarlos con las sombras (tonos de grises 
más oscuros). Por otro lado, utilizar diferente 
color para cada policubo favoreció establecer 
correspondencia entre la posición y ubicación 
de esta pieza en la representación, con el obje-
to en construcción, y viceversa (Figs. 8, 14, 15).

Además, al fomentar la producción de sus 
propios dibujos de alguna vista, este grupo de 
alumnos se familiarizó con convenciones para 
representar tridimensionalidad, lo que les ge-
neró retos. En este caso, al representar las vistas 
superiores o frontales no lograron ilustrar rela-
ciones de perpendicularidad entre líneas obli-
cuas, dificultad reportada por Pani y Dupree 
(1994). Por lo anterior, consideramos que esta 
trayectoria requiere de actividades adicionales 
que enseñen a transitar de planos esquemáti-
cos a realistas (Mitchelmore, 1980). Resultados 
de otros estudios afirman que desarrollar estas 
habilidades está estrechamente ligado con el 
desarrollo de la percepción del espacio.

Los cambios de dimensión son naturales 
en actividades de construcción a través de la 
composición y descomposición de multicubos 
y policubos. Comparar diferentes represen-
taciones para decidir el objeto representado 
permitió a los niños generar sus propias estra-
tegias para reconocer si hay cubos que “no se 
ven”, “están escondidos” o “hay huecos”, y así 
poner en diálogo lo que se ve y lo que se sabe. 
Podemos afirmar que la trayectoria favoreció, 
en este grupo de estudiantes, la visualización 
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y rotaciones mentales al construir una forma 
3D con los siete policubos a partir de su re-
presentación isométrica, en acciones como 
interpretar y reconocer la ubicación de todos 
los cubos de cada policubo. En este proceso, 
la comparación fue una estrategia de moni-
toreo para validar la correspondencia entre 
la representación y la construcción (parcial o 
completa), así como la anticipación de cómo 
ubicar las piezas: imaginar antes de hacerlo 
físicamente.

Movimientos como rotaciones y giros 
permitieron la visualización de piezas ocultas 
en las representaciones, así como el conteo y 
la identificación de que con las mismas pie-
zas es posible armar diferentes módulos que 
ocupan el mismo espacio. Estas experiencias 
posiblemente ayuden en la comprensión del 
significado de volumen que, según Mamolo 
et al. (2015) y Teixidor (2016), es una dificul-
tad común en los estudiantes. Al respecto, es 
necesaria más investigación que pueda dar 
cuenta de un seguimiento más puntual.

La construcción de un objeto 3D a partir 
de información suministrada en una repre-
sentación isométrica o descripción verbal oral 
de otro compañero promovió el uso de térmi-
nos (expresiones lingüísticas) y de movimien-
tos corporales para comunicar relaciones 
espaciales. Lo anterior sustenta la relevancia 
del lenguaje (palabras y gestos) para comu-
nicar acciones como un puente entre el sig-
nificado y la construcción de conocimiento 
geométrico, en particular, el establecimiento 
de convenciones. Todos los niños participan-
tes, con edades de 6 a 8 años, terminaron sus 
construcciones, evidencia de avances en la 
comprensión e interpretación en la lectura de 
las representaciones isométricas dadas de ob-
jetos tridimensionales. Esto contrasta con los 
resultados de Dindyal (2015), quien identificó 
dificultades cuando los estudiantes se enfren-
tan a la solución de problemas que impliquen 
lectura de representaciones. Hace falta más 
investigación al respecto.

Conclusión

Los resultados del experimento de enseñanza, 
ejemplificados con acciones realizadas por 
este grupo de niños de 6-8 años, ilustran las 
potencialidades de la trayectoria de aprendi-
zaje propuesta para ser implementada en sa-
lones de clase.

Respecto a la primera pregunta de investi-
gación, resultado de los dos ciclos implementa-
dos en este experimento, podemos afirmar que 
la secuenciación de las actividades posibilitó a 
los niños integrar procesos como reconocer, 
representar y reconstruir objetos 3D a través de 
diferentes representaciones bidimensionales 
(ortogonales y isométricas), lo cual se evidenció 
en acciones verbales y no verbales (movimien-
tos corporales). En particular, las tareas que 
implicaron a los estudiantes transitar entre ma-
teriales manipulables y representaciones abs-
tractas propiciaron el desarrollo de elementos 
del razonamiento espacial como de-construir, 
situar, sentir e interpretar. Éstas se evidenciaron 
en acciones como visualizar, comparar, mover, 
localizar, des-componer, codificar y decodifi-
car, necesarias para construir el significado de 
sistema de referencia y el rol del observador.

Respecto a la segunda pregunta, reitera-
mos que las tareas de des/re/composición y 
cambios de dimensión (2D   3D) con material 
manipulable lograron impulsar tanto la inter-
pretación de representaciones —isométricas y 
ortogonales (decodificación)— como el dibu-
jo de representaciones ortogonales (codifica-
ción). En este proceso el uso de materiales ma-
nipulativos fue fundamental. Como se mostró 
en este artículo, es indispensable para el dise-
ño de tareas de una trayectoria de aprendizaje 
considerar dificultades documentadas, en este 
caso particular, la tridimensionalidad, pues 
ayudan en la toma de decisiones sobre el tipo 
de tareas y su secuenciación.

En suma, sostenemos que en esta trayecto-
ria se conjuga el movimiento del cuerpo y los 
objetos con la interpretación de movimientos 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60709


Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 180, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60709
I. Sandoval y A. Ortiz-Rocha | Representaciones bidimensionales de objetos tridimensionales… 89

como rotaciones, traslaciones y superposi-
ción, relaciones implícitas de congruencia y 
semejanza, la de-construcción para identi-
ficar los policubos a utilizar y poder replicar 
(construir) un objeto dado, así como el conteo 
y relación de cubos de las representaciones 
con los objetos. Afirmamos también que la 
percepción sensorio-motriz necesita enrique-
cerse con estrategias para transitar entre lo 
concreto (acciones sobre objetos) y lo abstracto 

(transformaciones entre representaciones) 
desde edades tempranas. No obstante, es ne-
cesario continuar con acciones escolares para 
aprender las relaciones y diferencias entre el 
objeto representado (espacio representativo) y 
su representación (espacio geométrico), empe-
zando en edades tempranas. En consecuencia, 
es imperante continuar con investigaciones 
sobre cómo promover el desarrollo del razo-
namiento espacial en las aulas de clase.
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Introducción

El espacio físico constituye un elemento fun-
damental de la existencia y condición humana; 
referencia nuestras acciones y posibilita organi-
zar y comprender la realidad. No se erige como 
un “enfrente”, es decir, no hay seres humanos y 
además espacio; tampoco es una mera vivencia 
interior. A este respecto, si toda actividad hu-
mana se manifiesta en un contexto determina-
do, en unas coordenadas espaciales precisas, lo 
mismo sucede con la experiencia de la educa-
ción escolar (Viñao, 1993). Toda praxis pedagó-
gica, todo quehacer educativo es un aconteci-
miento situado (García y Muñoz, 2004).

El espacio escolar en los procesos educati-
vos formales no es un elemento trivial, neutral 
o aséptico, carente de contenido e imaginario 
pedagógico. Por el contrario, es un ecosistema 
socio-comunicativo con implicaciones didác-
ticas; un lenguaje silencioso y una forma tácita 
de enseñanza que circunscribe los elementos 
del currículo (Montgomery, 2008). En su na-
turaleza ciertamente se descubren cuestiones 
técnicas y curriculares, pero también para-
digmas y sensibilidades educativas concretas 
(edificadas de forma dialéctica a lo largo de la 
historia y el pensamiento educativo); un relato 
cultural, un ethos pedagógico determinado y 
una visión antropológica del ser humano y la 
sociedad que forma parte de la gramática pro-
funda de la escuela (Tyack y Cuban, 1995).

El diseño y configuración del espacio esco-
lar trasmite una particular imagen del ideario 
pedagógico. En otras palabras, delimita una 
forma institucional, técnica y simbólica con-
creta de entender la educación, la organización 
escolar, la didáctica y el rol de docente y discen-
te (Beichner, 2014; Viñao, 2016; Visedo, 1991). 
Como ecosistema de aprendizaje formal en 
construcción de significados permanente, se 
erige como agente educativo activo que limi-
ta o posibilita un determinado quehacer edu-
cativo (Brooks, 2011), ya que puede habilitar, 
favorecer, potenciar, entorpecer o inhibir di-
ferentes procesos de enseñanza y aprendizaje 

(Oblinger, 2005). Por tanto, “marca, condiciona 
nuestras conductas y pensamientos, lo que se 
traduce, también en forma de reto, en el hecho 
de que cualquier transformación socio-educa-
tiva debe tener su correlato en una coherente 
adecuación de la estructura espacial” (García y 
Muñoz, 2004: 258).

Como elemento de estudio en su relación 
con los procesos de enseñanza y aprendizaje, y 
como centro de reflexión teórica y curricular 
que persigue alumbrar nuevas posibilidades 
didácticas, es una cuestión que a lo largo de la 
historia de la educación ha ido evolucionan-
do, complejizándose y adquiriendo de forma 
creciente mayor importancia. Así, a partir de 
diferentes perspectivas, coyunturas, dificul-
tades y posibilidades, ha ido progresivamente 
adquiriendo mayor notoriedad, principal-
mente gestada en el seno de los sectores más 
organizados, críticos e innovadores del pro-
fesorado (Luzuriaga, 1923; Viñao, 1990, 1993 y 
2016; Visedo, 1991).

Actualmente existe un notable interés en 
la comunidad científica internacional por la 
temática, algo que se evidencia a través de una 
amplia producción académica (Byers et al., 2018; 
Davies et al., 2013; Earthman, 2017; Gilavand et 
al., 2016; Kariippanon et al., 2019; López, 2018; 
Montgomery, 2008; Viñao, 2016; Woolner et al., 
2007). Igualmente, organismos supranaciona-
les como la OECD (2013), la UNESCO (2012) o el 
Banco Mundial (Barrett et al., 2019) muestran 
un gran interés sobre el espacio escolar como 
elemento didáctico de gran valor. Al respecto, 
huelga señalar que debido a los problemas de 
diferente orden generados como resultado de 
la pandemia mundial de COVID-19 (Allen et al., 
2020) y los distintos modos en que los sistemas 
educativos y centros escolares han respondi-
do a las realidades que se han generado, se ha 
intensificado el debate internacional sobre di-
ferentes aspectos del espacio escolar: configu-
ración curricular en un mundo cada vez más 
digitalizado, diseños que favorezcan el desa-
rrollo de competencias básicas, mayor vínculo 
con la naturaleza, repercusión en los procesos 
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de enseñanza y aprendizaje con población vul-
nerable y necesidades educativas especiales, etc. 
(Daniel, 2020; Gouëdard y Viennet, 2020; Huber 
y Helm, 2020; OECD, 2020).

En este contexto, y dada su importancia 
como herramienta pedagógica, en los últimos 
años se observa un creciente interés, tanto en 
lo que se refiere a cuestionar el diseño de espa-
cios físicos conocido, como en lo relativo a la 
búsqueda, diseño, distribución y organización 
de otros nuevos (Barret et al., 2017; Baum, 2018; 
Lin-Siegler et al., 2016). Curiosamente, pese a 
que la evidencia científica sobre la temática es 
relativamente extensa, se observan carencias 
en lo que respecta a trabajos que resuman in-
formación relevante reportada hasta la fecha.

En coherencia con lo expuesto, el presente 
trabajo pretende dar respuesta a la siguiente 
pregunta de investigación: ¿cuáles son las im-
plicaciones didácticas del espacio escolar en las 
etapas obligatorias de la enseñanza? El objetivo 
que se plantea consiste en realizar una revisión 
sistemática de literatura científica para identi-
ficar hallazgos significativos reportados hasta 
la fecha sobre las implicaciones didácticas del 
espacio escolar. Por tanto, la principal aporta-
ción de este estudio estriba en ofrecer una sín-
tesis de la evidencia disponible, como marco 
justificado que pueda orientar debates y posi-
bles medidas de mejora en el diseño y configu-
ración del espacio escolar, tanto para profeso-
rado y equipos directivos como para gestores 
con responsabilidades en la administración, el 
sistema escolar y la política educativa.

En primer lugar, tras explicar la metodo-
logía seguida se realiza un breve y sinóptico 
recorrido sobre la evolución del espacio es-
colar a lo largo de la historia y el pensamiento 
educativo, concretamente de la etapa contem-
poránea, a través de algunas ideas, circuns-
tancias y experiencias significativas que en 
su momento constituyeron el germen de un 
cambio, del contexto español e internacional. 
En segundo lugar, se muestran avances actua-
les significativos sobre la temática; el análisis 
se centra en diferentes ámbitos y factores con 

implicaciones didácticas. Por último, se expo-
nen las principales conclusiones del estudio y 
se discuten algunos interrogantes que contri-
buyen al desarrollo de la investigación en este 
campo y abren nuevas líneas de análisis.

Metodología

Este artículo se encuadra dentro del proyecto 
de investigación titulado: “Profesionalización 
docente: discursos, políticas y prácticas. Nue-
vos enfoques y propuestas”, subvencionado por 
el Ministerio de Ciencia e Innovación de Espa-
ña, a través del Programa Estatal de Generación 
de Conocimiento y Fortalecimiento Científico 
y Tecnológico del Sistema de I+D+i, del Plan Es-
tatal de Investigación Científica y Técnica y de 
Innovación 2017-2020 de la Agencia Estatal de 
Investigación. Para dar respuesta al interrogan-
te de investigación planteado, el estudio se rea-
lizó desde un enfoque cualitativo de tipo des-
criptivo, desde la metodología documental, por 
tanto, desde el análisis crítico de textos. Con el 
fin de generar un primer marco de contextuali-
zación, inicialmente se realizó un breve recuen-
to histórico, para el cual se siguió el método 
propio de la investigación histórico-educativa: 
se analizaron fuentes primarias y secundarias, 
conforme a las orientaciones establecidas por 
Negrín (2011) y Ruiz (1976).

Posteriormente se llevó a cabo un estu-
dio documental con base en un análisis sis-
temático de la producción científica (Payne 
y Payne, 2004). En el análisis documental, los 
documentos fueron interpretados para poder 
profundizar en la temática analizada al otor-
gar discurso, narración y significado al con-
tenido (Bowen, 2009). Para dicho análisis se 
siguieron los estándares y directrices de la de-
claración PRISMA (Preferred Reporting Items 
for Systematic Reviews and Meta-Analyses) 
de 2009, como actualización y ampliación de 
la conocida declaración QUOROM (Quality of 
Reporting of Meta-analysis) de 1999 (Moher 
et al., 2009; Urrútia y Bonfill, 2010). Igualmen-
te, para garantizar la calidad, transparencia 
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y replicabilidad del diseño metodológico se 
tuvo en cuenta la estrategia PICO (problema, 
intervención, comparación y outcome o resul-
tado) (Methley et al., 2014) y las pautas y orien-
taciones para el desarrollo de revisiones sis-
temáticas establecidas por Alexander (2020), 
Botella y Zamora (2017) y Guest et al. (2012).

En una primera fase se seleccionó conte-
nido relevante sobre espacio escolar a partir 
de publicaciones científicas encontradas en 
bases de datos, plataformas y repositorios 
de prestigio académico en el área de ciencias 
sociales, concretamente en ciencias de la edu-
cación, a partir del año 2000 (inclusive), pu-
blicadas en español o inglés. La búsqueda se 
realizó durante los meses de marzo de 2020 a 
mayo de 2021. Se acudió a las siguientes bases 
de datos: Web of Science (WOS), Scopus, Edu-
cation Resources Information Center (ERIC) y 
SciELO. Su elección se debe al lugar reconoci-
do y prioritario que ocupan en la evaluación 
de la investigación científica internacional.

Respecto a la estrategia de búsqueda, y de 
acuerdo con el tema de estudio, se emplearon 
los siguientes descriptores en la búsqueda e 
identificación bibliográfica: “espacio escolar”, 
“espacio físico de aprendizaje”, “espacio de 
aprendizaje”, “entorno físico de aprendizaje” y 

“ambiente físico escolar”, contenidos en el tí-
tulo, resumen o palabras clave de los artículos. 
Se utilizaron como operadores lógicos: “OR”, 
“AND” y “NOT”. Como primer criterio están-
dar se estipuló que únicamente se selecciona-
rían los artículos que proporcionaran eviden-
cias claras sobre las implicaciones didácticas 
del espacio escolar.

Con la intención de disponer de un diag-
nóstico y marco teórico general de la temática, 
en esta primera fase de puesta en práctica del 
protocolo de búsqueda no se aplicaron otros 
criterios de inclusión-exclusión más estrictos. 
Se identificaron 300 artículos potencialmente 
significativos. Los resultados de la búsqueda 
fueron gestionados mediante el programa 
bibliográfico Mendeley, con el propósito de 
identificar posibles trabajos duplicados. Así, 
se identificaron algunos artículos repetidos en 
varias bases de datos y se descartaron las repe-
ticiones conforme al siguiente orden de prefe-
rencia: Web of Science, Scopus, ERIC y SciELO.

Posteriormente, con el objetivo de concre-
tar y depurar el número de publicaciones, en 
una siguiente fase se acotó la muestra final a 
través de un doble cribado, al cual se aplicó 
una serie de criterios más precisos y estrictos 
de inclusión y exclusión (Cuadro 1).

Cuadro 1. Criterios de inclusión y exclusión

Criterios de inclusión Criterios de exclusión
•	 Criterio temporal: a partir del año 2000

•	 Criterio idiomático: en español o inglés
•	 Criterio temático y epistemológico: trabajos de investi-

gación con una clara centralidad en análisis del espacio 
escolar en etapas no universitarias

•	 Áreas de conocimiento: ciencias sociales e investigación 
educativa

•	 Artículos científicos publicados en revistas con indicios 
claros de calidad y revisión por pares

•	 Actas, ponencias o comunicaciones en congresos
•	 Estudios sin clara centralidad en análisis del espacio 

escolar en etapas obligatorias
•	 Publicaciones duplicadas
•	 Revistas sin indicios claros y contrastables de calidad 

internacional
•	 En repositorios sin prestigio en el área de ciencias socia-

les, concretamente en ciencias de la educación

Fuente: elaboración propia.

Esta tarea de reducción de la muestra a tra-
vés de la implementación de criterios de inclu-
sión y exclusión fue validada por dos expertos 
independientes que supervisaron el proceso y 

protocolo de cribado, quienes expresaron su 
acuerdo por consenso con el proceso seguido. 
Los leves desacuerdos que surgieron se resol-
vieron con la colaboración de un tercer revisor 
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que intercedió con el propósito de lograr un 
acuerdo final entre los tres.

En una tercera fase, sobre el número to-
tal de trabajos académicos que emergieron 
tras el filtrado anterior se aplicó una serie de 
criterios complementarios de inclusión y ex-
clusión que permitieron acotar la muestra y 
realizar un último cribado en la producción 
científica: que el material elegido contara 
con referencias claras sobre el impacto y las 
implicaciones pedagógicas del espacio esco-
lar en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
formales en etapas obligatorias; y, por último, 
alusión a propuestas concretas de aplicación 
práctica con posibilidad de replicabilidad en 
los centros educativos. La muestra final selec-
cionada y consultada incluyó 40 referencias 
bibliográficas (N: 40). La calidad metodológica 
de los artículos se revisó con la herramienta 
JBI Critical Appraisal Checklist for Qualitati-
ve Research. La Fig. 1 expone el diagrama de 
flujo del proceso seguido para la búsqueda, 
identificación, cribado y selección final de la 
muestra, conforme a la declaración PRISMA.

Posteriormente, una vez recogida toda la 
información se sistematizó a partir de una 
tabla temática de doble entrada y se agrupó 
en torno a tres categorías de análisis: 1) dise-
ño y configuración; 2) factores ambientales;  

y 3) proceso de enseñanza y aprendizaje. Por 
último, se procedió a realizar una interpreta-
ción crítica de la información, con lo cual se 
otorgó narración y significado al contenido 
(Bowen, 2009) y se generó el relato que se pre-
senta a continuación.

El espacio escolar,  
evolución histórica

El interés didáctico sobre el espacio escolar ha 
ido evolucionando y complejizándose; a lo largo 
de la historia de la educación se han introducido 
nuevos elementos de debate y análisis. Especí-
ficamente, el pensamiento educativo contem-
poráneo manifiesta un interés por el espacio 
escolar normalmente de forma transversal y 
englobado dentro de un marco de reflexión, crí-
tica y renovación pedagógica de mayor alcance 
y amplitud. A continuación, se realiza un breve 
recorrido sobre dicha evolución, desde media-
dos del siglo XIX hasta la segunda mitad del XX, 
a través de algunas ideas, experiencias significa-
tivas y figuras destacadas del contexto interna-
cional y español.

En el ámbito internacional, en el siglo XIX 
Friedrich Fröebel destaca como referencia no-
toria. Muy influido por Johann Heinrich Pes-
talozzi (Adelman, 2000), sus planteamientos 

Grá�co 1. Estilos de aprendizaje de los alumnos (pretest y postest)

Fuente: elaboración propia.

 Cuarta fase: muestra �nal

Tercera fase: último cribado producción cientí�ca. Aplicación 
de criterios complementarios de inclusión y exclusión

Segunda fase: aplicación de criterios de inclusión 
y exclusión (Tabla 1). Posterior validación de expertos

Primera fase: puesta en práctica del protocolo de búsqueda, 
selección de contenido relevante, marco referencial. Bases 
de datos Web of Science (WOS), Scopus, Education Resources 
Information Center (ERIC) y SciELO.

N: 40

N: 50

N: 110

N: 300

Identi�cación

Cribado

Idoneidad

Inclusión
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reformadores sobre el espacio escolar como 
contexto activo, dinámico y flexible en el cual 
se debía favorecer la experimentación y el de-
sarrollo integral del estudiante (Fröebel, 1888) 
realmente constituyeron una considerable 
innovación en la época. Este pedagogo ale-
mán promovió los conocidos kindergarten o 
jardines de infancia, en los que puso en valor 
la importancia didáctica de los materiales y 
el espacio, desde una mirada lúdica y flexible 
(Brehony, 2013).

En la primera mitad del siglo XX el discur-
so siguió su evolución a través de varias ideas 
rupturistas de gran calado en la época. Maria 
Montessori en Italia es una referencia esencial 
debido a su innovador planteamiento educa-
tivo. Para Montessori (2003), el espacio escolar 
debía ser abierto, ordenado, flexible, dinámi-
co, provocador a nivel cognitivo y adaptado al 
nivel de desarrollo del alumnado (estanterías, 
mesas, sillas, etc.). Fue contraria al diseño de 
clase tradicional de la época, ya que entendía 
que éste no respetaba las necesidades e intere-
ses de cada estudiante. Dio una gran impor-
tancia al diseño de espacios de aprendizaje 
preparados y con materiales adaptados a las 
necesidades concretas de la infancia. De esta 
forma, el aula era una pequeña sociedad don-
de el alumno debía poder explorar e investi-
gar de forma independiente (Elkind, 1983).

En estos años, las diversas corrientes de 
pensamiento y experiencias generadas dentro 
del ecléctico movimiento de la Escuela Nueva, 
que inició a finales del siglo XIX en Europa y 
que progresivamente fueron llegando a Espa-
ña (Pozo, 2004), contribuyeron igualmente a 
complejizar los debates sobre el espacio escolar 
desde miradas paidocéntricas y humanistas. 
Ciertamente, este movimiento internacional 
tuvo una gran trascendencia en la renovación 
pedagógica de la época y permitió regenerar el 
imaginario pedagógico en diferentes ámbitos 
(Ibáñez, 1976). Al respecto, Luzuriaga (1923), 
uno de los exponentes más importantes de 
este movimiento internacional en España, se-
ñalaba la importancia de favorecer el contacto 

del centro escolar con el medio natural, dise-
ñar espacios donde existiera luz y ciertas con-
diciones de movimiento que propiciaran un 
desarrollo equilibrado y sano del estudiante.

En la segunda mitad del siglo XX, una 
referencia fundamental se encuentra en el 
pensamiento y experiencia práctica de Lo-
ris Malaguzzi en las escuelas infantiles de la 
ciudad italiana de Reggio Emilia. Malaguzzi 
(2001) entendía el espacio escolar como un ele-
mento valioso que conecta la arquitectura y el 
ideario pedagógico del centro educativo y, en 
definitiva, como un lenguaje que comunica y 
crea. De hecho, señalaba que los dos primeros 
maestros son los padres y los profesores, pero 
que unido a ellos había un tercero de gran va-
lor didáctico: el espacio de aprendizaje.

En lo que respecta al contexto de España, 
la historia y pensamiento contemporáneo evi-
dencia igualmente un creciente interés y preo-
cupación por el espacio escolar que ha camina-
do de forma equidistante al proceso general de 
renovación pedagógica (Escolano, 2002). Así, 
entre finales del siglo XIX y comienzos del si-
glo XX surgen diferentes iniciativas rupturistas 
para la época, impulsadas por destacadas per-
sonalidades ligadas a la vanguardia intelectual 
y pedagógica (Luzuriaga, 1957). La Institución 
Libre de Enseñanza en Madrid es una referen-
cia esencial. Pese a que surgió en un momento 
histórico convulso en el que se experimenta-
ban importantes carencias materiales en los 
centros escolares, ya que muchas veces eran 
antiguos hospitales o espacios en desuso trans-
feridos por la Iglesia (Visedo, 1991), experimen-
tó procesos didácticos diferentes al modelo 
hegemónico de la época, partiendo de la idea 
de que el espacio no es algo trivial. Para la Ins-
titución Libre de Enseñanza, el espacio consti-
tuía una dimensión más de cuestionamiento; 
favorecía la experimentación, la curiosidad, el 
movimiento y el sano crecimiento del alumno. 
Como se ha mencionado, la problematización 
del espacio escolar se englobaba dentro de un 
vasto proyecto general de transformación cul-
tural y pedagógica (Jiménez, 1996).
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A partir del primer tercio del siglo XX, las se-
ductoras y rupturistas ideas y experiencias sur-
gidas en el seno del mencionado movimiento 
internacional de la Escuela Nueva, combinadas 
con un marco político y administrativo propi-
cio, favorecieron el surgimiento de diferentes 
centros escolares preocupados por la búsqueda 
de espacios más confortables, ordenados y con 
mayores posibilidades de movimiento, experi-
mentación y manipulación (Luzuriaga, 1948). 
Buen ejemplo de ello se encuentra en algunos 
centros de carácter experimental surgidos en 
Madrid en 1918, como el Instituto-Escuela y 
el Grupo Escolar Cervantes (Pericacho, 2014; 
Pozo, 1996; Viñao, 1990).

Por último, tras la dictadura franquista 
(1939-1975) y la llegada de la democracia, sur-
ge una gran cantidad de iniciativas, de ideario 
pedagógico ecléctico, que revitalizan el legado 
de la renovación pedagógica en España (Feu 
et al., 2021; Pericacho, 2014). Desde diferentes 
dificultades, trayectorias, idearios, proyectos 
y perspectivas educativas, se manifiesta un 
cuestionamiento colectivo del espacio físico 
de aprendizaje y se muestran realidades dis-
tintas al diseño y distribución convencional.

Avances actuales  
sobre el espacio escolar

Desde hace años, la cuestión del espacio físi-
co de aprendizaje ha sido profusamente estu-
diada por las ciencias sociales; la sociología, la 
psicología, la antropología y la geografía son 
buen ejemplo de ello. Concretamente desde 
las ciencias de la educación, el espacio se pre-
senta como un problema con trascendencia di-
dáctica de primer orden a partir de diferentes 
perspectivas y relaciones con otras disciplinas 
como la arquitectura o la historia (Gairín, 1995).

Por ejemplo, con relación a la arquitectura 
y la educación sobresalen dos números mo-
nográficos: en primer lugar, el 228 de la Revista 
Española de Pedagogía, titulado “Arquitectura 
y educación”; y, en segundo lugar, el volumen 
68, número 1 de la revista Bordón, titulado 

“Educación y arquitectura”. En ambos se visi-
bilizan diferentes experiencias y perspectivas 
de estudio que emergen del encuentro entre ar-
quitectura y educación. La historia de la educa-
ción también resalta como disciplina que ana-
liza el espacio; destaca el número monográfico 
12-13 de la revista Historia de la Educación dedi-
cada al espacio escolar en la historia. En dicho 
número se muestra todo tipo de investigacio-
nes para reflejar la evolución experimentada y 
los discursos generados sobre el tema, de “lugar 
almacén” a elemento didáctico que respalda el 
proceso de enseñanza-aprendizaje.

Sin embargo, dentro de las ciencias de la 
educación, es en la pedagogía donde existe 
una dilatada y sólida producción científica in-
ternacional que analiza el espacio físico en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje forma-
les. Al respecto, la literatura científica final-
mente consultada denota diferentes planos y 
perspectivas de análisis sobre la cuestión; por 
tanto, en coherencia con la naturaleza de la in-
vestigación y el proceso de cribado formulado 
en un inicio, sólo se expone evidencia con alto 
grado de coincidencia sobre las tres categorías 
de análisis señaladas.

Diseño y configuración

Un reciente estudio del Banco Mundial (Ba-
rrett et al, 2019) revela la importancia e impac-
to del espacio en el aprendizaje del alumnado 
al formular evidencias y orientaciones sobre 
su diseño y configuración:

•	Espacios diseñados acordes a las con-
diciones climáticas y culturales locales.

•	Espacios adaptados a la edad de los es-
tudiantes.

•	Posibilidad de que el alumno persona-
lice el espacio.

•	Espacios con oportunidades de apren-
dizaje flexibles.

•	Involucrar a toda la comunidad educa-
tiva en la planificación, construcción y 
uso de los espacios.

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60873


Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 180, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60873
F.J. Pericacho | Implicaciones didácticas del espacio escolar98

•	Utilización de los recursos con los que 
cuenta el contexto social de la escuela.

•	Espacios que favorezcan diferentes 
propuestas o innovaciones educativas.

•	Entender la escuela no sólo como un 
edificio o un espacio, sino como un lu-
gar construido por todos, pensado por 
todos, que forma parte de la comuni-
dad (Barrett et al., 2019).

Los aspectos mencionados guardan rela-
ción con los aportados en investigaciones ante-
riores por Barrett et al. (2013; 2015); Berris y Mi-
ller (2011); Brooks (2011); Gilavand et al. (2016); 
López (2016) y Shamaki (2015). En estos trabajos 
se evidencia el impacto educativo, la trascen-
dencia pedagógica y la relevancia didáctica de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje que se 
generan al disponer de espacios escolares fun-
cionales, gratificantes, acogedores y flexibles, 
con diferentes planteamientos didácticos.

Las evidencias expuestas ciertamente son 
coincidentes con las amplias revisiones de 
literatura académica realizadas por Byers et 
al. (2018), Davies et al. (2013), Mendell y Heath 
(2005) y Woolner et al. (2007) que, en líneas 
generales, constatan la relación positiva entre 
procesos de enseñanza-aprendizaje y espacios 
escolares estimulantes, adaptados, bien acon-
dicionados, estéticamente atractivos, flexi-
bles, confortables, personalizados, versátiles, 
polivalentes y con oportunidades flexibles de 
aprendizaje.

Factores ambientales

En relación con los factores de carácter am-
biental, especialmente relevante resulta el 
trabajo de Schneider (2002), quien tras anali-
zar diferentes categorías (calidad del aire inte-
rior, ventilación, confort térmico, tamaño de 
la escuela y de la clase, etc.), concluye que las 
instalaciones escolares impactan en el apren-
dizaje. Así, una correcta ventilación, buena 
luz y un ambiente de aprendizaje tranquilo, 
cómodo y seguro, repercute en la capacidad 

de desempeño de los estudiantes y de los do-
centes. Estos resultados guardan relación con 
los aportados posteriormente por Barrett et 
al. (2017; 2019) y Byers et al. (2018).

Los resultados anteriores concuerdan con 
un estudio elaborado por el Consejo Nacional 
de Investigación de Estados Unidos (National 
Research Council, 2007) que introduce un ele-
mento nuevo: se muestra cómo la calidad inte-
rior de los espacios (iluminación, temperatura, 
calidad acústica y del aire, estado del edificio, 
etc.) afecta no sólo al rendimiento, sino también 
a la propia salud y desarrollo del alumnado.

Proceso de enseñanza  
y aprendizaje

La producción científica manifiesta evidencias 
contrastadas sobre la relación existente entre 
los resultados académicos y la satisfacción del 
alumnado con el contexto físico. Así, trabajos 
como el de Hopland y Nyhus (2015) constatan 
que experimentar apego y satisfacción con el 
espacio escolar tiene un impacto positivo en 
el aprendizaje y la motivación del alumnado. 
Igualmente, estudios como el de Baum (2018) 
recalca la importancia pedagógica de la con-
figuración del mobiliario y diseño del aula en 
pequeños grupos, y confirma su impacto posi-
tivo en el aprendizaje y el compromiso con las 
tareas por parte de los estudiantes.

Más recientemente, el estudio desarrolla-
do por Galán et al. (2020) demuestra que un 
entorno escolar innovador y estimulante pue-
de tener efectos positivos en aspectos especí-
ficos relacionados con el aprendizaje. Estos 
resultados corresponden con otros trabajos 
anteriores de Beichner (2014), el National Re-
search Council (2007) y la OECD (2013). En esta 
línea, estudios como el de Kariippanon et al. 
(2019) sugieren que los espacios de aprendizaje 
innovadores y flexibles, alejados de la confi-
guración tradicional, facilitan la interacción, 
la colaboración y el compromiso conductual 
del alumnado, algo que puede traducirse en 
resultados de aprendizaje beneficiosos a largo 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60873


Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 180, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60873
F.J. Pericacho | Implicaciones didácticas del espacio escolar 99

plazo. Por su parte Maxwell (2016) analiza la 
conexión entre las condiciones físicas del edi-
ficio escolar, el clima social, el rendimiento y 
la asistencia de los alumnos al centro, y pone 

en valor la importancia de contar con espacios 
físicos de calidad, bien diseñados y cuidados.

A continuación, se muestra una síntesis de 
los resultados (Cuadro 2):

Cuadro 2. Síntesis de los resultados

Sistematización de resultados Fuente
•	 El espacio escolar es un valioso elemento didáctico. Su 

gestión y diseño impacta en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje

Könings et al. (2017); Mathews y Lippman (2016); Montgo-
mery (2008); Woolner et al. (2012)

•	 La reflexión sobre el espacio conlleva a alumbrar nuevas 
posibilidades didácticas

Galán et al. (2020); López (2018); National Research 
Council (2007)

•	 Reflexionar sobre la innovación del espacio escolar en 
la actualidad implica enmarcar el análisis de forma 
paralela a la implementación de las TIC

Bautista y Borges (2013); Fernández (2018); Laro (2020); 
Viñals y Cuenca (2016); Wardak et al. (2022)

•	 La calidad interior de los espacios (iluminación, 
temperatura, calidad acústica y del aire, etc.) afecta no 
sólo al rendimiento educativo, también a la salud y el 
desarrollo del alumnado

Bluyssen (2017); National Research Council (2007); 
Schneider (2002)

•	 Existe una relación positiva entre procesos de ense-
ñanza-aprendizaje y espacios escolares estimulantes, 
atractivos estéticamente, confortables, personalizados, 
versátiles, polivalentes, adaptados y con oportunidades 
de aprendizaje flexibles

Barrett et al. (2013, 2015, 2019); Berris y Miller (2011); 
Brooks (2011); Gilavand et al. (2016); Shamaki, 2015; Sher-
noff et al. (2017)

•	 Cuestiones como la gestión, el diseño y la organización 
del espacio físico de aprendizaje tienen repercusión en 
los vínculos sociales, la socialización, la integración 
y la experimentación de emociones positivas en el 
alumnado

Könings et al. (2017); Lim y Fraser (2018); Maxwell (2016)

•	 Importancia de involucrar a toda la comunidad educa-
tiva en la planificación y uso de los espacios. Entender 
colectivamente el centro educativo, no sólo como un 
edificio o un espacio, sino como un lugar construido y 
pensado por toda la comunidad educativa sin olvidar 
los recursos que el contexto social del centro escolar 
puede brindar. Explorar el potencial de utilizar los 
recursos comunitarios disponibles

Barrett et al. (2013, 2015, 2019); Berris y Miller (2011); OECD 
(2013)

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones

Las tendencias actuales en innovación edu-
cativa normalmente se focalizan en ámbitos 
concretos (la evaluación, la metodología, los 
recursos, etc.). Uno de los más interesantes, y 
que centran gran interés hoy día es la reflexión 
sobre la transformación de los espacios educa-
tivos. Si bien muchas veces se contempla al es-
pacio como algo pasivo, carente de significado 

o implicación pedagógica (Toranzo, 2008), se 
trata de un agente educativo condicionado y 
condicionante que circunscribe todos los ele-
mentos del currículo y limita o posibilita un 
determinado quehacer educativo.

El espacio escolar es un factor fundamen-
tal de la actividad educativa, conforma una 
red de significados culturalmente construido 
e históricamente determinado. Un entrama-
do semiótico que cristaliza un determinado 
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imaginario pedagógico, y que ofrece un capi-
tal educativo, unos significados y unas posibi-
lidades concretas para el quehacer educativo 
(García y Muñoz, 2004). En otras palabras, es 
un texto que educa (Castro y Serra, 2022), es 
continente y contenido (Acaso, 2013) y puede 
favorecer o entorpecer diferentes procesos de 
enseñanza y aprendizaje (Oblinger, 2005).

Los espacios educativos operan, condicio-
nan y expresan; pueden ser amables y contri-
buir a los propósitos planteados inicialmente, 
o bien, por el contrario, resultar desapacibles, 
abúlicos, fríos y distantes. Cuando entramos 
a un lugar inconscientemente nos adaptamos 
a él. Acceder a un centro educativo debería ser 
algo constructivo y agradable en todas sus di-
mensiones; resultar atractivo y sugerente, tan-
to para los discentes como para los docentes.

Toda praxis pedagógica es un aconteci-
miento situado en un lugar concreto que no 
es neutral; su diseño y configuración delimita 
una visión concreta acerca de cómo se entiende 
la teoría y la praxis educativa (Beichner, 2014; 
Viñao, 2016; Visedo, 1991). Es decir, en su natu-
raleza se revelan, tanto una serie de decisiones 
ligadas a la política educativa, como paradig-
mas didácticos, teorías pedagógicas y una vi-
sión antropológica del ser humano y la socie-
dad que forma parte de la gramática profunda 
de la escuela (Tyack y Cuban, 1995). Como se 
ha visto, su reflexión y cuestionamiento ha ido 
evolucionando a lo largo de la historia, de con-
formidad con diferentes realidades y posibili-
dades; ha adquirido progresivamente mayor 
notoriedad gracias a iniciativas, movimientos 
y sectores vanguardistas del profesorado, en 
el marco de procesos históricos y pedagógicos 
propicios (Luzuriaga, 1923; Viñao, 1993, 2016).

En los últimos años se ha dado un notable 
interés en la comunidad científica interna-
cional sobre las implicaciones didácticas del 
espacio escolar, particularmente acrecentado 
con los problemas de diferente tipo genera-
dos como resultado de la pandemia mundial 
de COVID-19 y los distintos modos en que los 
sistemas educativos y centros escolares han 

respondido a las realidades que se han genera-
do (Allen et al., 2020; Daniel, 2020; OECD, 2020). 
Por ello, ante la amplitud de evidencia dispo-
nible, los resultados de este estudio, tomados 
en conjunto, introducen debates y sugieren 
posibles vías de mejora que permiten vislum-
brar medidas concretas a nivel de centro es-
colar y de aula, de interés para la comunidad 
educativa y la investigación en este campo.

La revisión crítica de las investigaciones 
evidencia ciertas regularidades, orientacio-
nes y consideraciones generales con un alto 
grado de coincidencia que pueden incidir de 
una forma más directa que otras en la mejora 
de los procesos educativos, a saber: impulsar 
espacios bien acondicionados, acogedores, 
versátiles y atractivos a nivel estético; disponer 
de espacios escolares con posibilidad de inte-
racción y generación de oportunidades flexi-
bles de aprendizaje; reflexionar sobre el espa-
cio escolar de forma colectiva y a partir de la 
propia realidad de cada centro; y, por último, 
fomentar espacios con posibilidad de realizar 
diferentes agrupaciones de estudiantes e in-
novaciones metodológicas (Barrett et al., 2013; 
Brooks, 2011; Byers et al., 2018; Davies et al., 
2013; Galán et al., 2020; Könings et al., 2017; Ló-
pez, 2018; Maxwell, 2016; Montgomery, 2008; 
National Research Council, 2007; OECD, 2013; 
Woolner et al., 2007; Zandvliet y Frase, 2018).

Ciertamente, la temática es una cuestión 
poliédrica y compleja (Barrett et al., 2015; 2019) 
con muchos factores implicados, por tanto, 
las regularidades y consideraciones genera-
les expresadas deben entenderse únicamente 
como orientaciones, vías de indagación que 
necesariamente tienen que valorarse colec-
tivamente y ser entendidas y circunscritas a 
las posibilidades y procesos de cada realidad 
concreta. Es decir, no existen fórmulas peda-
gógicas con impactos exactos o modelos in-
cuestionables que aseguren resultados simila-
res (Mäkelä y Helfenstein, 2016). Ahora bien, 
sin duda alguna el espacio escolar, entre otras 
cosas, es un lugar de relaciones sociales donde 
se forjan las primeras amistades y se aprende a 
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vivir en comunidad, por tanto, debería ser un 
lugar que favorezca y enriquezca el encuentro 
y el aprendizaje, diseñado con cuidado y para 
el cuidado mutuo.

Aunque los debates actuales caminan en 
diferentes direcciones, se observa, en general, 
una predisposición que apuesta por indagar 
otros modos de hacer y pensar el espacio es-
colar a partir de una “pedagogización de los 
espacios” (Díaz, 2019). Una inclinación favora-
ble a dejar atrás los espacios de “talla única”, a 
“re-acondicionar” las instalaciones para poder 
adaptarse a las necesidades de cada momento 
y eliminar muros; a generar espacios más diá-
fanos, de mayor tamaño, donde disponer de 
mejores y mayores oportunidades para desa-
rrollar diferentes agrupaciones, actividades, 
estrategias de colaboración docente, proyec-
tos, etc.

Para finalizar, es preciso aludir varias líneas 
prospectivas de investigación que se plantean 
como interrogantes: ¿qué retos didácticos pre-
senta el espacio escolar en un mundo cada vez 
más digitalizado?, ¿cómo lograr espacios que 
favorezcan el desarrollo de competencias cla-
ve?, ¿qué implicaciones educativas conlleva un 
vínculo escaso con la naturaleza en los centros 
escolares?, ¿qué impacto educativo ha ocasio-
nado la pandemia en el alumnado pertene-
ciente a población vulnerable que no cuenta 
—fuera del centro educativo— con espacios 
físicos mínimos?, ¿los arquitectos y los peda-
gogos deberían trabajar de una forma más cer-
cana y sinérgica en el diseño de los espacios?, 
¿existe diálogo entre las disciplinas y agentes 
que intervienen en el diseño de espacios esco-
lares?, ¿es prioritario aumentar los espacios o 
pensar diferente la manera de utilizarlos?, ¿se 
debe seguir concibiendo el aula como espacio 
principal para el quehacer educativo?, ¿el espa-
cio escolar responde a un tipo concreto de cul-
tura y sociedad?, ¿la legislación tiene en cuenta 
los avances científicos sobre espacio escolar? 

(Barrett et al., 2019; Gouëdard et al., 2020; Hu-
ber y Helm, 2020; OECD, 2013, 2020).

Una vez constatado el abundante espacio 
para seguir avanzando, es necesario conside-
rar ciertas limitaciones del estudio y las orien-
taciones que se exponen. Una posible limita-
ción de esta investigación es que su alcance 
no logra dar cuenta de la literatura científica 
en otros idiomas que no sean los descritos. 
Igualmente, estos datos deben ser interpreta-
dos con cautela puesto que, como se ha men-
cionado, cualquier medida de mejora en los 
centros educativos debe partir de su realidad 
concreta, los debates internos, las posibilida-
des reales y las problemáticas. Los procesos de 
formulación, negociación, aprobación y eje-
cución de medidas y políticas educativas son 
tan importantes como el contenido específico 
de las mismas; un enfoque estrictamente ver-
tical y tecnocrático que no cuente con la voz y 
el compromiso del profesorado tiene muchas 
posibilidades de fracasar.

Por último, son significativas y concluyen-
tes con la naturaleza del estudio desarrollado 
las palabras de Viñao (1993: 74):

Ello significa hacer del maestro o profesor 
un arquitecto, es decir, un pedagogo, y de la 
educación un proceso de configuración de 
espacios. De espacios personales y sociales, y 
de lugares. Al fin y al cabo, el espacio, como la 
energía, en cuanto energía, ni se crea ni se des-
truye, sólo se transforma. La cuestión final es 
si se transforma en un espacio frío, mecánico, 
o en un espacio caliente y vivo. En un espacio 
dominado por la necesidad del orden impla-
cable y el punto de vista fijo, o en un espacio 
que, teniendo en cuenta lo aleatorio y el punto 
de vista móvil, sea antes posibilidad que lími-
te. En un espacio, en suma, para la educación, 
un ámbito que no pertenece al mundo de la 
mecánica, sino al de la biología, al de los seres 
vivos.
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Aplicación del portafolio digital en una estrategia 
metodológica para el aprendizaje reflexivo en 
estudiantes de maestría
Andresa Sartor-Harada* | Oscar Ulloa-Guerra**  
Angel Deroncele-Acosta*** | María Elena Pérez-Ochoa****

Existen pocas evidencias científicas del uso del portafolio más allá de los 
límites curriculares de una asignatura. Se presenta un estudio realizado 
para evaluar una estrategia metodológica de utilización del portafolio 
de forma global para el desarrollo del aprendizaje reflexivo. Se adoptó 
un diseño experimental con pretest-postest con 50 estudiantes de maes-
tría de varios países que estudian virtualmente en una universidad de 
México. Se utilizó el cuestionario Honey-Alonso de estilos de aprendizaje 
para pretest y postest. Los resultados muestran evidencias de desarrollo 
del aprendizaje reflexivo al aplicar la estrategia metodológica diseñada, 
pues los estudiantes mostraron avances en el análisis autocrítico de sus 
aprendizajes. Se concluye que el portafolio constituye un impulsor del 
pensamiento crítico en los entornos e-learning, en tanto favorece la meta 
reflexión y colaboración dialógica entre los actores del proceso formativo 
y permite la dinamización de aprendizajes relevantes de los futuros egre-
sados como ciudadanos globales.

There is little scientific evidence on the use of portfolio beyond the curricu-
lar limits of a certain course. We present a study conducted to evaluate a 
methodological strategy for globally employing a portfolio for the develop-
ment of reflexive learning. We adopted an experimental design with pretest-
postest with 50 masters students from various countries who study online in 
a Mexican university. We used the Honey-Alonso Questionnaire for styles 
of learning for the prestest and postest. Results show evidence of reflexive 
learning development when applying the designed methodological strategy, 
since students showed progress in the autocritical analysis of their learning. 
We conclude that the portfolio constitutes a driver for critical thought in e-
learning environments, given that it favors meta-reflection and dialogic col-
laboration between the actors of the formative process. This allows greater 
dynamism in learning experiences for these future graduates relevant to 
their development as global citizens.
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Introducción

Los métodos activos en general, y el portafolio 
estudiantil en particular, se han consolidado 
en diversos campos y niveles formativos como 
recursos didácticos que estimulan el análisis 
crítico de los procesos de aprendizaje (Cordei-
ro y Urbanetz, 2020; Rodríguez-Jiménez et al., 
2021). Sin embargo, comúnmente su aplicación 
se ha enmarcado en el ámbito de una asignatu-
ra y existen pocas evidencias de su efectividad 
si se aplica globalmente, es decir, en el caso de 
abarcar el proceso de aprendizaje en general y 
no limitado a una materia curricular. Ello se 
evidencia en revisiones sistemáticas de la lite-
ratura acerca del uso del portafolio en la edu-
cación superior en las que se concluye que:

•	se ha utilizado generalmente en las ca-
rreras de grado;

•	existen pocas evidencias de los efectos 
del portafolio educativo en programas 
de posgrado;

•	se ha utilizado predominantemente en 
asignaturas específicas;

•	existen pocas evidencias del éxito del 
portafolio como herramienta de eva-
luación transversal que integre las asig-
naturas y el trabajo de fin de máster 
como objetos de reflexión;

•	son pocas las investigaciones que arro-
jan datos correlacionales relevantes para 
verificar si las variables género y país 
afectan significativamente el impacto 
del portafolio en el desarrollo del estilo 
reflexivo de aprendizaje;

•	la mayoría de los estudios de implemen-
tación del portafolio educativo en la edu-
cación superior se han limitado a regis-
tros de percepción de impacto en lugar 
de mediciones de impacto (Moreno-Fer-
nández y Moreno-Crespo, 2017; Salazar y 
Arévalo, 2019; Sartor-Harada, 2017).

A partir de estas limitaciones se llevó a 
cabo un proyecto de innovación docente entre 

2016 y 2020 con el objetivo de evaluar una es-
trategia metodológica de utilización del por-
tafolio educativo de forma global para el desa-
rrollo del aprendizaje reflexivo en programas 
de maestría. El diferencial principal de la es-
trategia diseñada es que trasciende las compe-
tencias específicas de asignaturas para abarcar 
el proceso formativo globalmente y la realiza-
ción del trabajo de fin de máster como objetos 
de reflexión metacognitiva. La experiencia 
innovadora fue desarrollada con estudiantes 
de maestría de varios países latinoamericanos 
que cursan estudios en ambientes virtuales de 
aprendizaje de una universidad de México.

La evaluación de la estrategia metodológica 
implementada muestra que, si el portafolio se 
utiliza de forma global, sin limitarlo a una asig-
natura, y abarcando el trabajo de fin de más-
ter como objeto de reflexión, también arroja 
efectos relevantes para el desarrollo del estilo 
reflexivo de aprendizaje. Estos efectos se evi-
dencian principalmente en la atención autorre-
flexiva, autocrítica y de autovaloración analíti-
ca del proceso de construcción de los propios 
aprendizajes, lo que ha permitido comprobar 
que se reflexiona mientras se aprende.

Los aspectos teórico-metodológicos del 
estudio y los resultados más relevantes se de-
tallan a continuación.

Revisión de la literatura

El portafolio de aprendizaje estudiantil
Aunque existen diversos términos para ha-
cer referencia al portafolio de aprendizaje 
estudiantil (portafolio, portfolio, dosier, car-
peta), es posible asumir que “un portafolio 
educativo contiene trabajos que el alumno ha 
seleccionado, recopilado y presentado para re-
flexionar sobre ellos y mostrar su crecimiento 
a lo largo del tiempo” (Barrett, 2007: 436). Es 
decir que el portafolio de aprendizaje estu-
diantil integra tres aspectos básicos: eviden-
cias, reflexión y colaboración. El aspecto más 
relevante es la reflexión que el estudiante es ca-
paz de hacer sobre el contenido del portafolio 
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que ha elaborado. Ese análisis metacognitivo 
—pensar sobre el pensar, aprender sobre el 
aprender— es el principal diferencial del por-
tafolio educativo (Zubizarreta, 2008).

De forma general, como señalan Hamp-
Lyons y Condon (2000), se considera que un 
portafolio estudiantil debe tener como elemen-
tos principales:

•	Colección. Se refiere a los productos o 
trabajos que se incluyen en el portafolio.

•	Gama. Indica la variedad de la colec-
ción preparada por el estudiante.

•	Riqueza contextual. Valor de los conte-
nidos de los productos colectados.

•	Evaluación diferida. Se distancia de las 
evaluaciones tradicionales al no reducir-
se a un momento evaluativo específico.

•	Selección. Se espera que el estudiante 
incluya en el portafolio aquellos traba-
jos, productos o evidencias más rele-
vantes del proceso de aprendizaje.

•	Control centrado en el estudiante. El 
estudiante debe tener la oportunidad 
de elegir qué y cómo construirá su pro-
pio portafolio.

•	Reflexión y autoevaluación. Los pro-
ductos, trabajos o evidencias incluidos 
en el portafolio deben integrar reflexio-
nes y autovaloraciones sobre el propio 
proceso de aprendizaje.

•	Mejoras específicas. Las reflexiones de-
ben abarcar proyecciones futuras.

•	Desarrollo a través del tiempo. Las ta-
reas de recolección, reflexión y evalua-
ción desarrollan una visión procesual 
del aprendizaje.

Los avances de las TIC y su progresiva inte-
gración en los procesos de enseñanza apren-
dizaje han tenido impacto en las formas de 
uso del portafolio educativo; encontramos 
actualmente dos tipos, dependiendo del for-
mato de presentación:

•	portafolio estudiantil en papel o simi-
lares;

•	portafolio digital estudiantil (creado a 
través de una computadora, teléfono in-
teligente o cualquier dispositivo que se 
conecte a Internet), denominado tam-
bién portfolio electrónico o e-portfolio.

Es necesario puntualizar que el portafolio 
también se utiliza como instrumento para la 
evaluación de la actividad de los docentes; en 
este caso se conoce como portafolio docen-
te y son los profesores quienes documentan 
productos relevantes sobre su actuación pro-
fesional acompañado de reflexiones sobre 
sus avances (Rodrigues, 2013). En el caso del 
estudio que se presenta en este artículo, el in-
terés se centra en el uso del portafolio digital 
estudiantil en la educación superior para el 
aprendizaje reflexivo.

Aprender y reflexionar: los 
estilos de aprendizaje y el 
aprendizaje reflexivo

Los estilos de aprendizaje surgen en la investi-
gación educativa en la primera parte del siglo 
XX como patrones que explican las formas 
en que la conciencia humana experimenta 
el mundo y cómo reflexiona sobre sí misma 
(Jung, 1928). Las diferentes formas de inter-
pretar la información, de estructurar, formar 
o utilizar un concepto, e incluso de resolver 
problemas son constituidas a partir de los di-
ferentes estilos de aprendizaje (Escalante et al., 
2006; Zapata y Flores, 2008).

El término “estilos de aprendizaje” hace 
referencia al conjunto de estrategias perso-
nales para aprender que implementa cada 
persona a la hora de aprender. Las estrategias 
pueden variar; las personas desarrollan sus 
propias tendencias y estas preferencias consti-
tuyen los diferentes estilos de aprendizaje (Del 
Valle de Moya et al., 2011). A partir de las teo-
rías de Honey y Mumford (2000), adoptadas 
por Alonso y Gallego (2003), se definen cuatro 
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estilos de aprendizaje: pragmático, activo, teó-
rico y reflexivo.

El estilo de aprendizaje reflexivo puede ser 
representado como el aprendizaje que condi-
ciona el desarrollo de los sujetos que aprenden 
a partir de sus capacidades de reflexión so-
bre lo aprendido (Brockbank y McGill, 2002; 
D’Ángelo, 2002). La reflexión en la acción sitúa 
el conocimiento como condición previa nece-
saria para comprender el proceso de aprendi-
zaje y para relacionarlo con la estructura cog-
nitiva que posee, de manera que este nuevo 
conocimiento se transforme en aprendizaje 
significativo (Diez-Fernández y Domínguez-
Fernández, 2018; Jaume, 2017).

Un proceso de aprendizaje mediado por 
una reflexión instrumentada activa e inten-
cionada se enriquece de manera significativa 
al integrar nuevas dimensiones vivenciales 
y emocionales: experiencia, intuición, senti-
mientos, valores, creatividad y singularidad, 
que aportan personalización a la construc-
ción del conocimiento y contribuyen a la sos-
tenibilidad de la educación (Betancourt-Odio 
et al., 2021; Gutiérrez-Allccaco y Medina-Zuta, 
2021; Sabariego, 2018; Salinas et al., 2018).

Reflexionar cuando se aprende o aprender 
al reflexionar abarca un análisis metacogniti-
vo que desafía a los estudiantes a pensar sobre 
el pensar y a aprender sobre el aprender (Zubi-
zarreta, 2008). Ello supone que los estudiantes 
analicen su itinerario de aprendizaje, iden-
tifiquen los factores intervinientes y tomen 
decisiones en torno a cómo interactúan en 
este proceso, pero esto no se logra de mane-
ra espontánea, sino sólo cuando la reflexión 
es estructurada y planificada (Mollo-Flores y 
Deroncele-Acosta, 2022; Taylor et al., 2021).

Para una reflexión del aprendizaje con es-
tas características, es decir, estructurada y pla-
nificada, es necesario diseñar estrategias me-
todológicas que sitúen a los estudiantes en un 
proceso metarregulado para gestionar de ma-
nera crítica, creativa y proactiva el aprender a 
aprender en un marco de: a) metacognición; b) 
autorregulación; y c) colaboración dinámica. 

Los tres aspectos mencionados evidencian 
dónde se ubica el énfasis de la reflexión cuan-
do se aprende para así poder garantizar la re-
flexión estructurada del aprendizaje reflexivo. 
El primer aspecto (metacognición) requiere 
que el estudiante sea sujeto activo de la expe-
riencia de aprendizaje. Para ello debe reflexio-
nar concretamente sobre las tareas, metas y 
estrategias de aprendizaje que se generan en el 
aula. A su vez, la autorregulación se consolida 
cuando el estudiante reflexiona sobre el apren-
dizaje como proceso y resultado. Todo ello se 
hace viable cuando el estudiante examina los 
nuevos contenidos, los tiempos y recursos ne-
cesarios, así como los logros del aprendizaje. 
Finalmente, se requiere de una colaboración 
dinámica, que supone que el estudiante re-
flexione sobre sus roles en el aula y propicie un 
diálogo crítico y respetuoso con los demás ac-
tores del proceso formativo (sus pares, profe-
sores, etc.) (Mollo-Flores y Deroncele-Acosta, 
2021).

Sin duda, reflexionar cuando se aprende es 
un reto y no pocos estudiantes tienen dificul-
tades para el seguimiento metacognitivo de 
su aprendizaje, por lo que se requieren estrate-
gias pedagógicas que garanticen su desarrollo 
(Yang et al., 2022).

Método

Diseño
Durante la primera etapa de la investigación 
se elaboró la estrategia metodológica para la 
utilización del portafolio digital estudiantil de 
forma transversal. Se tuvo en cuenta como ele-
mento innovador abarcar globalmente el pro-
ceso formativo y la realización del trabajo de 
fin de máster como objetos de reflexión meta-
cognitiva. La estrategia metodológica diseñada 
tiene un carácter global porque supone que el 
estudiante realice tres entregas del portafolio 
durante los dos años del máster que incluyan 
las asignaturas del programa y el trabajo de fin 
de máster. La primera entrega abarca el punto 
de partida y la reflexión sobre las experiencias 
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de aprendizaje que considere más relevantes 
con relación a las asignaturas del primer blo-
que; en la segunda entrega se deben integrar 
análisis valorativos asociados a las experiencias 
de aprendizaje más significativas relacionadas 
con las asignaturas del segundo bloque; en 
la última entrega del portafolio, el estudiante 
debe enfocarse en reflexionar sobre cómo se 
construyeron sus aprendizajes durante la rea-
lización del trabajo de fin de máster.

Para evaluar la estrategia elaborada se 
adoptó un diseño experimental de pretest y 
postest. En esta primera experiencia de im-
plementación participaron 50 estudiantes de 
un programa de maestría en educación de 
una universidad de México. Los estudian-
tes se seleccionaron a partir de un muestreo 
probabilístico estratificado (estratos: género 
declarado, edad y país).

Con el procedimiento muestral estratifi-
cado se garantizó la heterogeneidad del grupo 
con relación a las variables género declarado, 
edad y país, como se ilustra en las Tablas 1, 2 y 3.

Tabla 1. Género declarado

Género 
declarado

Grupo experimental
f %

Hombres 27 54

Mujeres 23 46

Total 50 100

Fuente: elaboración propia

Tabla 2. País

País Grupo experimental
f %

Argentina 10 20

Chile 5 10

Guatemala 7 14

México 10 20

Uruguay 10 20

Colombia 8 16

Total 50 100

Fuente: elaboración propia.

Tabla 3. Edad

Edad Grupo experimental
f %

20 - 25 4 8

26 - 30 10 20

31 – 35 10 20

36 – 40 4 8

41 – 45 12 24

46 – 50 5 10

51 – 55 5 10

Total 50 100

Fuente: elaboración propia.

La variable independiente asumida es la 
estrategia metodológica basada en el uso del 
portafolio digital estudiantil de forma global, 
y la variable dependiente es el estilo reflexivo 
de aprendizaje. Las variables género declara-
do, edad y país se asumieron como variables 
moderadoras. Como variables de control se 
asumieron la participación en otras acciones 
de formación docente y el currículo de los pro-
gramas de maestría que cursaban los estudian-
tes de los grupos experimental y de control.

Una vez conformado el grupo experi-
mental se realizó una prueba inicial o pretest 
en mayo de 2016 para evaluar los estilos de 
aprendizaje que presentaban inicialmente los 
estudiantes. El instrumento de medición uti-
lizado para el pretest fue el cuestionario Ho-
ney-Alonso sobre estilos de aprendizaje, tam-
bién conocido por sus siglas CHAEA (Alonso 
et al., 1997). Este cuestionario permite evaluar 
los estilos de aprendizaje a partir de varios 
indicadores y establecer si los sujetos poseen 
un estilo de aprendizaje predominantemente 
teórico, pragmático, activo o reflexivo (Anexo 
1). El cuestionario CHAEA fue adaptado trans-
culturalmente para asegurar su equivalencia 
lingüística, semántica y cultural. La valida-
ción de la adaptación del instrumento se reali-
zó a través del juicio de 10 expertos latinoame-
ricanos del área de educación con dominio de 
los aspectos que abarcan el soporte teórico del 
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instrumento. Se debe resaltar que la adapta-
ción fue mínima, pues el cuestionario CHAEA 
es en idioma español.

Luego de realizado el pretest, entre junio 
de 2016 y junio de 2017, se aplicó la estrategia 
metodológica en el grupo experimental, du-
rante el último año del programa de maestría. 
La implementación abarcó cinco acciones:

1.	 Acción tutorial orientadora para la 
presentación de la estrategia metodo-
lógica (junio, 2016).

2.	 Entrega de la primera parte del porta-
folio educativo (julio, 2016).

Objeto de reflexión: punto de partida aso-
ciado a expectativas de aprendizaje.

3.	 Entrega de la segunda parte del porta-
folio educativo (diciembre, 2016).

Objeto de reflexión: tres experiencias de 
aprendizaje asociadas al desarrollo del primer 
bloque de asignaturas.

4.	 Entrega de la tercera parte del portafo-
lio educativo (mayo, 2017).

Objeto de reflexión: dos experiencias de 
aprendizaje asociadas al desarrollo del segun-
do bloque de asignaturas.

5.	 Entrega de la cuarta parte del portafo-
lio educativo (junio, 2017).

Objeto de reflexión: desarrollo del trabajo 
final de la maestría.

Después de aplicar la estrategia metodoló-
gica basada en el portafolio educativo se reali-
zó el postest en julio de 2017 para evaluar nue-
vamente los estilos de aprendizaje y comparar 
los resultados pretest-postest. Se realizaron 
análisis estadísticos con el apoyo del progra-
ma SPSS para el procesamiento y tabulación 
de los resultados obtenidos en el cuestionario 
CHAEA sobre estilos de aprendizaje. Se cruza-
ron variables por medio de tablas de contin-
gencia para buscar índices estadísticos sobre 
la relación entre las variables.

Resultados

El Gráfico 1 muestra un comparativo de los es-
tilos de aprendizaje presentados por los alum- 
nos en el pretest y postest.

Grá�co 1. Estilos de aprendizaje de los alumnos (pretest y postest)

Fuente: elaboración propia.
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A partir del análisis del Gráfico 1 es posi-
ble constatar que se produjeron variaciones, 
principalmente y de forma significativa, en el 
estilo reflexivo de aprendizaje.

En las Tablas 4 y 5 se muestran de forma 
detallada las variaciones pretest y postest en 

el estilo reflexivo de aprendizaje; para ello se 
integran los indicadores del cuestionario de 
mayor relevancia para el estudio, por la estre-
cha relación con el tipo de aprendizaje que se 
pretendía estimular.

Tabla 4. Descriptivos referidos a las puntuaciones positivas  
en el estilo reflexivo (pretest)

Variable Grupo experimental
f % M DT

10. Disfruto cuando tengo tiempo para preparar mi trabajo 28 56 1.44 .501

16. Escucho con más frecuencia que hablo 28 56 1.44 .501

18. Interpreto la información antes de sacar conclusiones 30 60 1.40 .495

 19. Antes de tomar una decisión estudio sus ventajas 34 68 1.32 .471

28. Me gusta analizar y dar vueltas a las cosas 28 56 1.44 .501

 31. Soy cauteloso/a a la hora de sacar conclusiones 34 68 1.32 .471

32. Prefiero contar con el mayor número de fuentes 22 44 1.56 .501

34. Prefiero oír las opiniones de los demás 28 56 1.44 .501

36. En las discusiones me gusta observar 30 60 1.40 .495

39. Me agobio si me obligan a acelerar mucho el trabajo 27 54 1.46 .503

42. Me molestan las personas que siempre desean apresurar 30 60 1.40 .495

44. Son más consistentes las decisiones fundamentadas 22 44 1.56 .501

49. Prefiero distanciarme de los hechos 34 68 1.32 .471

55. Prefiero discutir cuestiones concretas 34 68 1.32 .471

58. Hago varios borradores antes de la redacción definitiva 28 56 1.44 .501

63. Me gusta sopesar diversas alternativas 27 54 1.46 .503

65. Prefiero debatir desde un papel secundario 29 58 1.42 .499

69. Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas 28 56 1.44 .501

79. Con frecuencia me interesa averiguar lo que piensa la gente 22 44 1.56 .501

Fuente: elaboración propia.

Tabla 5. Descriptivos referidos a las puntuaciones positivas  
en el estilo reflexivo (postest)

Variable Grupo experimental
f % M DT

10. Disfruto cuando tengo tiempo para preparar mi trabajo 27 54 1.46 .503

16. Escucho con más frecuencia que hablo 28 56 1.44 .501

18. Interpreto la información antes de sacar conclusiones 30 60 1.40 .495

19. Antes de tomar una decisión estudio sus ventajas 34 68 1.32 .471

28. Me gusta analizar y dar vueltas a las cosas 48 96 1.04 .198

31. Soy cauteloso/a a la hora de sacar conclusiones 33 66 1.34 .479
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Tabla 5. Descriptivos referidos a las puntuaciones positivas  
en el estilo reflexivo (postest)

Variable Grupo experimental
f % M DT

32. Prefiero contar con el mayor número de fuentes 50 100 1.00 .000

34. Prefiero oír las opiniones de los demás 28 56 1.44 .501

36. En las discusiones me gusta observar 30 60 1.40 .495

39. Me agobio si me obligan a acelerar mucho el trabajo 27 54 1.46 .503

42. Me molestan las personas que siempre desean apresurar 29 58 1.42 .499

44. Son más consistentes las decisiones fundamentadas 48 96 1.04 .198

49. Prefiero distanciarme de los hechos 50 100 1.00 .000

55. Prefiero discutir cuestiones concretas 33 66 1.34 .479

58. Hago varios borradores antes de la redacción definitiva 27 54 1.46 .503

63. Me gusta sopesar diversas alternativas 48 96 1.04 .198

65. Prefiero debatir desde un papel secundario 29 58 1.42 .499

69. Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas 28 56 1.44 .501

79. Con frecuencia me interesa averiguar lo que piensa la gente 23 46 1.54 .503

Fuente: elaboración propia.

Al comparar los resultados que muestran 
las Tablas 4 y 5 se observa que ocurrieron 
cambios significativos en los indicadores del 
estilo reflexivo de aprendizaje señalados con 
los números 28, 32, 44, 49 y 63. Las respuestas 
en estos descriptivos del aprendizaje reflexi-
vo se modificaron considerablemente en el 
grupo experimental luego de implementar el 
portafolio educativo. En la Tabla 4 se muestra 
que, mientras en el pretest, 56 por ciento de los 
sujetos del grupo experimental manifestó que 
le gusta analizar y dar vueltas a las cosas (ítem 
28), en el postest la respuesta en este grupo va-
rió significativamente, para un 96 por ciento. 
Con relación al ítem 32 (prefiero contar con el 
mayor número de fuentes) se observan cam-
bios positivos de respuesta (de 44 por ciento en 
pretest a 50 por ciento en postest).

También se observa un cambio positivo 
significativo con relación a las respuestas en 
el ítem 44 (son más consistentes las decisio-
nes fundamentadas), al pasar de 44 por cien-
to en pretest a 96 por ciento en el postest. De 
igual forma, en el ítem 63 (me gusta sopesar 

diversas alternativas) las respuestas en el pos-
test superaron 95 por ciento.

Los resultados en el ítem 49 (prefiero dis-
tanciarme de los hechos) se consideran rele-
vantes: mientras que en el pretest las respues-
tas no superaban 68 por ciento, en el postest se 
modificaron considerablemente, ya que, tras 
el trabajo con el portafolio digital estudian-
til, 100 por ciento de los integrantes del grupo 
afirmó que prefiere distanciarse de los hechos 
y observarlos desde otras perspectivas. Otro 
dato significativo se pudo observar en rela-
ción con las respuestas de los ítems 28, 44 y 
63, en las cuales el porcentaje final en postest 
alcanzó 96 por ciento.

Las respuestas que se modificaron consi-
derablemente tras el trabajo con portafolios 
en el grupo fueron, principalmente, las rela-
cionadas con los indicadores 28, 32, 44, 49 y 
63, como muestran las Tablas 4 y 5. Podemos 
afirmar, en síntesis, que el espacio de reflexión 
generado por la aplicación de la estrategia me-
todológica de utilización del portafolio edu-
cativo de forma global facilitó el desarrollo del 
aprendizaje reflexivo.

 (continuación)
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Los datos obtenidos en el postest son si-
milares a los resultados de experiencias pre-
cedentes que mostraron la efectividad del 
portafolio estudiantil en el ámbito de una 
asignatura para el desarrollo del aprendizaje 
reflexivo (Jager, 2019; Jiménez, 2012; Martínez, 
2012; Martínez Sánchez, 2002; Murphy et al., 
2013; Sultana et al., 2020; Tonni et al., 2016). De 
esta forma, aunque resulta necesario ampliar 
las evidencias, es posible afirmar que cuan-
do el portafolio estudiantil es utilizado de 

forma global en programas de maestría (es 
decir, cuando abarca todas las asignaturas y 
el trabajo de fin de máster como objetos de 
análisis), también contribuye al desarrollo del 
aprendizaje reflexivo.

Para validar la utilización del portafolio 
educativo de forma global para el desarrollo 
del aprendizaje reflexivo se asumieron como 
relevantes los indicadores cuantitativos del es-
tilo reflexivo de aprendizaje que hemos discu-
tido (resumidos a continuación en la Tabla 6).

Tabla 6. Indicadores relevantes del estilo de aprendizaje reflexivo en el postest

Estilo reflexivo
Indicador 28. Me gusta analizar y dar vueltas a las cosas
Indicador 32. Prefiero contar con el mayor número de fuentes de información. Cuantos más datos reúna para reflexio-
nar, mejor
Indicador 44. Pienso que son más consistentes las decisiones fundamentadas en un minucioso análisis que las basadas 
en la intuición
Indicador 49. Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras perspectivas
Indicador 63. Me gusta sopesar diversas alternativas antes de tomar una decisión
Fuente: elaboración propia.

Además de los resultados analizados se 
elaboraron tablas de contingencia para com-
probar la existencia de correlaciones significa-
tivas entre las variables moderadoras (género 
declarado, edad y país) y el estilo reflexivo de 
aprendizaje tanto en pretest como en postest 
(Anexo 2). En el análisis de las tablas de con-
tingencia no se encontraron correlaciones sig-
nificativas entre las variables género declara-
do, país de origen y rango de edad y la variable 
estilo reflexivo de aprendizaje.

Conclusiones

La estrategia metodológica elaborada para el 
uso del portafolio digital estudiantil de forma 
global en un programa de maestría estuvo en 
sintonía con las etapas que proponen Daniel-
son y Abrutyn (2002) para la elaboración del 
portafolio, lo cual permitió garantizar el pro-
ceso reflexivo.

En los resultados se analizaron las varia-
ciones en cuanto al desarrollo del aprendizaje 
reflexivo en alumnos de una maestría de edu-

cación. La comparación entre los estilos de 
aprendizaje presentados inicialmente y tras el 
desarrollo de la estrategia metodológica evi-
dencian que los alumnos modificaron sus ca-
racterísticas iniciales. Los índices presentados 
en seis variables del estilo reflexivo de aprendi-
zaje fueron relevantes.

Los datos obtenidos en el estudio son 
similares a los resultados de experiencias 
precedentes que muestran la efectividad del 
portafolio estudiantil en el ámbito de una 
asignatura para el desarrollo del aprendiza-
je reflexivo (Moreno-Fernández y Moreno-
Crespo, 2017; Salazar y Arévalo, 2019).

Aunque es necesario confirmar las evi-
dencias en estudios experimentales con 
muestras más amplias, podemos afirmar que 
el estudio arroja indicios de éxito al utilizar el 
portafolio estudiantil de forma global en un 
programa de maestría (abarca asignaturas y el 
trabajo final como objetos de análisis). En sín-
tesis, si el portafolio se utiliza de forma trans-
versal puede arrojar efectos relevantes en el 
desarrollo del estilo reflexivo de aprendizaje.
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Anexo 1. Cuestionario CHAEA

Responda según su valoración personal + –
1.	 Tengo fama de decir lo que pienso claramente y sin rodeos

2.	 Estoy seguro de lo que es bueno y lo que es malo, lo que está bien y lo que está mal

3.	 Muchas veces actúo sin mirar las consecuencias

4.	 Normalmente trato de resolver los problemas metódicamente y paso a paso

5.	 Creo que los formalismos coartan y limitan la actuación libre de las personas

6.	 Me interesa saber cuáles son los sistemas de valores de los demás y con qué criterios actúan

7.	 Pienso que el actuar intuitivamente puede ser siempre tan válido como actuar reflexivamente

8.	 Creo que lo más importante es que las cosas funcionen

9.	 Procuro estar al tanto de lo que ocurre aquí y ahora

10.	 Disfruto cuando tengo tiempo para preparar mi trabajo y realizarlo a conciencia

11.	 Estoy a gusto siguiendo un orden, en las comidas, en el estudio, haciendo ejercicio regularmente

12.	 Cuando escucho una nueva idea en seguida comienzo a pensar cómo ponerla en práctica

13.	 Prefiero las ideas originales y novedosas, aunque no sean prácticas

14.	 Admito y me ajusto a las normas sólo si me sirven para lograr mis objetivos

15.	 Normalmente encajo bien con personas reflexivas, analíticas, y me cuesta sintonizar con perso-
nas demasiado espontáneas, imprevisibles

16.	 Escucho con más frecuencia que hablo

17.	 Prefiero las cosas estructuradas a las desordenadas

18.	 Cuando poseo cualquier información, trato de interpretarla bien antes de manifestar alguna 
conclusión

19.	 Antes de tomar una decisión estudio con cuidado sus ventajas e inconvenientes

20.	 Me crezco con el reto de hacer algo nuevo y diferente

21.	 Casi siempre procuro ser coherente con mis criterios y sistemas de valores. Tengo principios y los 
sigo

22.	 Cuando hay una discusión no me gusta ir con rodeos

23.	 Me disgusta implicarme afectivamente en mi ambiente de trabajo. Prefiero mantener relaciones 
distantes

24.	 Me gustan más las personas realistas y concretas que las teóricas

25.	 Me cuesta ser creativo/a, romper estructuras

26.	 Me siento a gusto con personas espontáneas y divertidas

27.	 La mayoría de las veces expreso abiertamente cómo me siento

28.	 Me gusta analizar y dar vueltas a las cosas

29.	 Me molesta que la gente no se tome en serio las cosas

30.	 Me atrae experimentar y practicar las últimas técnicas y novedades

31.	 Soy cauteloso/a a la hora de sacar conclusiones

32.	 Prefiero contar con el mayor número de fuentes de información. Cuantos más datos reúna para 
reflexionar, mejor

33.	 Tiendo a ser perfeccionista

34.	 Prefiero oír las opiniones de los demás antes de exponer la mía
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Responda según su valoración personal + –
35.	 Me gusta afrontar la vida espontáneamente y no tener que planificar todo previamente

36.	 En las discusiones me gusta observar cómo actúan los demás participantes

37.	 Me siento incómodo con las personas calladas y demasiado analíticas

38.	 Juzgo con frecuencia las ideas de los demás por su valor práctico

39.	 Me agobio si me obligan a acelerar mucho el trabajo para cumplir un plazo

40.	 En las reuniones apoyo las ideas prácticas y realistas

41.	 Es mejor gozar del momento presente que deleitarse pensando en el pasado o en el futuro

42.	 Me molestan las personas que siempre desean apresurar las cosas

43.	 Aporto ideas nuevas y espontáneas en los grupos de discusión

44.	 Pienso que son más consistentes las decisiones fundamentadas en un minucioso análisis que las 
basadas en la intuición

45.	 Detecto frecuentemente la inconsistencia y puntos débiles en las argumentaciones de los demás

46.	 Creo que es preciso saltarse las normas muchas más veces que cumplirlas

47.	 A menudo caigo en la cuenta de otras formas mejores y más prácticas de hacer las cosas

48.	 En conjunto hablo más que escucho

49.	 Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras perspectivas

50.	 Estoy convencido/a que debe imponerse la lógica y el razonamiento

51.	 Me gusta buscar nuevas experiencias

52.	 Me gusta experimentar y aplicar las cosas

53.	 Pienso que debemos llegar pronto al grano, al meollo de los temas

54.	 Siempre trato de conseguir conclusiones e ideas claras

55.	 Prefiero discutir cuestiones concretas y no perder el tiempo con charlas vacías

56.	 Me impaciento con las argumentaciones irrelevantes e incoherentes en las reuniones

57.	 Compruebo antes si las cosas funcionan realmente

58.	 Hago varios borradores antes de la redacción definitiva de un trabajo

59.	 Soy consciente de que en las discusiones ayudo a los demás a mantenerse centrados en el tema, 
evitando divagaciones

60.	 Observo que, con frecuencia, soy uno de los más objetivos y desapasionados en las discusiones

61.	 Cuando algo va mal, le quito importancia y trato de hacerlo mejor

62.	 Rechazo ideas originales y espontáneas si no las veo prácticas

63.	 Me gusta sopesar diversas alternativas antes de tomar una decisión

64.	 Con frecuencia miro hacia adelante para prever el futuro

65.	 En los debates prefiero desempeñar un papel secundario antes que ser el líder o el que más 
participa

66.	 Me molestan las personas que no siguen un enfoque lógico

67.	 Me resulta incómodo tener que planificar y prever las cosas

68.	 Creo que el fin justifica los medios en muchos casos

69.	 Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas

70.	 El trabajar a conciencia me llena de satisfacción y orgullo

71.	 Ante los acontecimientos trato de descubrir los principios y teorías en que se basan
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Responda según su valoración personal + –
72.	 Con tal de conseguir el objetivo que pretendo soy capaz de herir sentimientos ajenos

73.	 No me importa hacer todo lo necesario para que sea efectivo mi trabajo

74.	 Con frecuencia soy una de las personas que más anima las fiestas

75.	 Me aburro enseguida con el trabajo metódico y minucioso

76.	 La gente con frecuencia cree que soy poco sensible a sus sentimientos

77.	 Suelo dejarme llevar por mis intuiciones

78.	 Si trabajo en grupo procuro que se siga un método y un orden

79.	 Con frecuencia me interesa averiguar lo que piensa la gente

80.	 Esquivo los temas subjetivos, ambiguos y poco claros
Fuente: Alonso et al. (1997).
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Anexo 2. Tablas de contingencia

Tabla 7. Tabla de contingencia entre la variable “género declarado”  
y las variables relevantes del estilo reflexivo del CHAEA en pretest

V28 V32 V44 V49 V63 Total sujetos
f % f % f % f % f %

MME Hombre 18 64.3 11 50 16 57.1 19 55.9 11 40.7 27

Mujer 10 35.7 11 50 11 42.9 15 44.1 16 59.3 23

Fuente: elaboración propia.

Tabla 8. Tabla de contingencia entre la variable “género declarado”  
y las variables relevantes del estilo reflexivo del CHAEA en postest

V28 V32 V44 V49 V63 Total sujetos
f % f % f % f % f %

MME Hombre 27 54 27 54 27 54 27 54 27 54 27

Mujer 23 46 23 46 23 46 23 46 23 46 23

Fuente: elaboración propia.

Tabla 9. Tabla de contingencia entre la variable “país”  
y las variables relevantes del estilo reflexivo del CHAEA en pretest

V28 V32 V44 V49 V63 Total sujetos
f % f % f % f % f %

MME Argentina 5 17.9 2 9.1 2 9.1 6 17.6 3 11.1 10

Chile 4 14.3 2 9.1 2 9.1 4 11.8 2 7.4 5

Guatemala 2 7.1 4 18.2 4 18.2 6 17.6 4 14.8 7

México 6 21.4 4 18.2 4 18.2 7 20.6 7 25.9 10

Uruguay 4 14.3 7 31.8 7 31.8 4 11.8 8 29.6 10

Colombia 7 25 3 13.6 3 13.6 7 20.6 3 11.1 8

Fuente: elaboración propia.

Tabla 10. Tabla de contingencia entre la variable “país”  
y las variables relevantes del estilo reflexivo del CHAEA en postest

V28 V32 V44 V49 V63 Total sujetos
f % f % f % f % f %

MME Argentina 10 20 10 20 10 20 10 20 10 20 10

Chile 5 10 5 10 5 10 5 10 5 10 5

Guatemala 7 14 7 14 7 14 7 14 7 14 7

México 10 20 10 20 10 20 10 20 10 20 10

Uruguay 10 20 10 20 10 20 10 20 10 20 10

Colombia 8 16 8 16 8 16 8 16 8 16 8

Fuente: elaboración propia.
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Tabla 11. Tabla de contingencia entre la variable “edad”  
y las variables relevantes del estilo reflexivo del CHAEA en pretest

V28 V32 V44 V49 V63 Total sujetos
f % f % f % f % f %

MME 20 – 25 2 7.1 3 13.6 3 13.6 3 8.8 2 7.4 4

26 – 30 8 28.6 3 13.6 3 13.6 9 26.5 4 14.8 10

31 – 35 6 21.4 5 22.7 5 22.7 6 17.6 8 29.6 10

36 – 40 2 7.1 2 9.1 2 9.1 1 2.9 2 7.4 4

41 – 45 5 17.9 5 22.7 5 22.7 9 26.5 6 22.2 12

46 – 50 3 10.7 3 13.6 3 13.6 4 11.8 3 11.1 5

51 – 55 2 7.1 1 4.5 1 4.5 2 5.9 2 7.4 5

Fuente: elaboración propia.

Tabla 12. Tabla de contingencia entre la variable “edad”  
y las variables relevantes del estilo reflexivo del CHAEA en postest

 V28 V32 V44 V49 V63 Total sujetos
f % f % f % f % f %

MME 20 – 25 4 8 4 8 4 8 4 8 4 8 4

26 – 30 10 20 10 20 10 20 10 20 10 20 10

31 – 35 10 20 10 20 10 20 10 20 10 20 10

36 – 40 4 8 4 8 4 8 4 8 4 8 4

41 – 45 12 24 12 24 12 24 12 24 12 24 12

46 – 50 5 10 5 10 5 10 5 10 5 10 5

51 – 55 5 10 5 10 5 10 5 10 5 10 5

Fuente: elaboración propia.
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y organizaciones que aprenden
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Se analizan las relaciones que se dan entre los aspectos que caracterizan 
a las organizaciones que aprenden y las que son propias de aquéllas que 
utilizan evidencias científicas en la práctica educativa. Se aplicó un cues-
tionario a profesorado y directivos de centros educativos de las comuni-
dades autónomas de Cataluña y Madrid, contestado por 462 profesionales 
de 204 escuelas. Se comprueba la interrelación entre las características de 
las organizaciones que aprenden y el planteamiento de la práctica basada 
en evidencias, lo cual reafirma la importancia de las actuaciones de los 
compañeros, el rol dinamizador de los directivos, el apoyo explícito de 
la dirección y los soportes a la mejora que proporciona la institución. La 
importancia de estas dimensiones queda condicionada por la comunidad 
autónoma de procedencia, la titularidad, la formación, el cargo y los años 
de experiencia laboral; no influyen el género y los años de experiencia en 
el centro educativo.

I analyze the relationships between aspects characterizing organizations 
that learn and those belonging to organizations that use scientific evidence 
in educational practices. I applied a questionnaire to the faculty and di-
rectors of certain educational centers in the autonomous communities of 
Catalonia and Madrid. This was answered by 462 professionals belonging to 
204 schools. I proved an interrelation between the characteristics of organi-
zations that learn and their approach to practice based on evidence. This re-
affirms the importance of colleague actions, the invigorating role of directors, 
the explicit support of administration and the support for improvement pro-
vided by the institution. The importance of these dimensions is conditioned 
by the autonomous community of origin, ownership, education, titles, and 
years of work experience. There is no influence from gender and years of ex-
perience in the educational center.
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Introducción1

La mejora de los procesos y resultados educa-
tivos ha sido siempre un reto de los profesiona-
les, centros y sistemas educativos; sin embar-
go, y hasta el momento, los avances son lentos 
y limitados en la consecución de mejores tasas 
de éxito académico y de una mayor vincula-
ción de los programas educativos con la reali-
dad social y laboral. La vía actual de combinar 
adecuadamente las intervenciones externas e 
internas, las propuestas curriculares y organi-
zativas, así como la intervención de variados 
agentes educativos es un reto que, además de 
aprovechar sinergias, trata de hacer realidad la 
confluencia del desarrollo personal, profesio-
nal, organizativo y social (Gairín, 2011).

Las aproximaciones parciales, aunque nos 
hayan proporcionado listados de caracterís-
ticas de las escuelas eficaces, eficientes y de 
calidad (Gairín et al., 2006), limitan la efica-
cia de las intervenciones. Poco a poco hemos 
ido comprobando que las mejoras educativas 
exigen una colaboración de factores externos 
e internos, así como una autonomía institu-
cional que ayude a implicar al profesorado y a 
la comunidad en los cambios necesarios y en 
procesos planificados y sostenidos en el tiem-
po (Gairín y Rodríguez-Gómez, 2011).

La perspectiva institucional ha permitido 
profundizar en las características que per-
miten que las organizaciones aprendan y se 
autocualifiquen, mientras la perspectiva más 
curricular ha incidido en la importancia de la 
reflexión sobre la práctica profesional. Enten-
demos y defendemos una práctica educativa 
basada en evidencias y apoyamos los esfuer-
zos del profesorado en esa dirección, pero 
preocupa la incorporación efectiva de estos 
procesos en las dinámicas habituales de los 
centros educativos. Al respecto, trabajamos 
por la incorporación de prácticas institu-
cionales de calidad que permitan la autorre-
gulación de los procesos, sin olvidar que la 

	 1	  Proyecto PBE_Tools. Prácticas educativas basadas en la evidencia: diseño y validación de estrategias para la mejo-
ra de los centros educativos (EDU2017-88711-R). MINECO, España.

incidencia en la mejora real está en los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje.

La tarea no es fácil, pues a las resistencias 
institucionales a las mejoras hay que añadir, 
en este caso, las diferencias entre las comu-
nidades responsables de la producción de la 
investigación (los académicos y los investiga-
dores) y los profesionales de los centros edu-
cativos (profesorado y equipos directivos); 
estos dos ámbitos poseen culturas de trabajo 
diferentes y actúan bajo dinámicas propias 
que, en algunos casos, se encuentran en ten-
sión (Hemsley y Oplatka, 2005). Los profesores 
consideran difícil encontrar y usar los datos 
de investigación sin apoyo (Brown, 2015) y 
los investigadores experimentan dificultades 
para transferir y gestionar el conocimiento 
creado de forma eficiente y con impacto en la 
mejora de las prácticas educativas (Ion y Cas-
tro, 2017; Gairín e Ion, 2021).

Pero, como alerta Levin (2013), una vez es-
tablecido que los resultados de investigación 
representan un factor determinante del cam-
bio de las escuelas, existe la necesidad de reali-
zar más análisis sobre los factores que inciden 
en la adopción eficiente de dichos resultados 
por parte de los docentes. Diversos estudios 
plantean la necesidad de un mejor conoci-
miento profesional sobre la gestión de las es-
cuelas y una enseñanza y aprendizaje efectivos 
(por ejemplo, Hagger y McIntyre, 2000; Cain 
et al., 2019) para comprender el compromiso 
de los maestros con la evidencia de la investi-
gación y con su aplicación.

Al respecto, parece pertinente profundizar 
en las relaciones entre las organizaciones que 
aprenden y los factores vinculados con la prác-
tica basada en evidencias (PBE). Factores como 
los relacionados con la cultura de la organiza-
ción, el trabajo colaborativo, la orientación de la 
escuela hacia la mejora y la importancia de los 
líderes educativos mencionados en los estudios 
sobre la PBE aparecen también como caracterís-
ticas de las organizaciones que aprenden.
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Los factores mencionados se repiten, ya sea 
que nos situemos en la perspectiva más insti-
tucional o en la vinculada al aula, lo que nos 
ayuda a pensar si éstos son los articuladores 
centrales del cambio en la educación. En defi-
nitiva, se trata de ratificar o no la vinculación 
e importancia de características de la escuela 
como la organización, el trabajo de los direc-
tivos como líderes, las actividades generales 
de la escuela y los compañeros (en referencia 
al trabajo colaborativo), así como la implica-
ción personal cuando se consideran como 
variables propias de las organizaciones que 
aprenden y características que acompañan a 
la práctica profesional basada en evidencias.

Antecedentes  
y fundamentación teórica

A continuación, se revisan los tópicos y carac-
terísticas de las organizaciones que aprenden 
y del movimiento de la PBE.

Los centros educativos como 
organizaciones que aprenden
La sociedad actual se caracteriza por su dina-
mismo y avances tecnológicos constantes, que 
generan un océano de incertidumbres. Los 
centros educativos no son ajenos a esta rea-
lidad y se enfrentan a la necesidad de dar res-
puestas de calidad ante los nuevos retos (De-
llepiane, 2017). Frente a organizaciones estables 
y burocratizadas, la “organización inteligente” 
u “organización que aprende” es un modelo 
que ha demostrado su eficacia para adaptarse 
a los cambios exigidos. Ya en 1990, Peter Senge 
destacaba su valor como agente de transfor-
mación y mejora de la realidad; Garvin et al. 
(2008), Dixon et al. (2010), Bratianu (2015) y Galy 
y Le Master (2016) hablan de niveles de desarro-
llo organizativo en los que se integra el nivel o 
estadio de una organización que aprende y, en 
el campo educativo, Bolívar (2000), Escudero 
(2001), Gallego (2004) y Tintoré y Arbós (2013), 
entre otros, han desarrollado esta propuesta. 

Desarrollos posteriores han analizado la uti-
lidad de los estadios organizativos para diag-
nosticar disfunciones en las organizaciones 
(Palmeros, 2014; Vázquez y Gairín, 2014) y para 
identificar ámbitos de mejora general (Sánchez, 
2012; Gairín y Barrera-Corominas, 2014) o vin-
culados a aspectos específicos, como puede ser 
la calidad de la equidad (Gairín et al., 2019).

Una organización que aprende es aquélla 
que pone en marcha un proceso colectivo de 
aprendizaje destinado a su adaptación continua 
a la realidad, con el objetivo de dar una respues-
ta más ajustada a los fines perseguidos (Delle-
piane, 2017; Dixon, 2017; Engström y Käkelä, 
2019). Llegar allí no es fácil y supone superar es-
tadios que permiten pasar de una organización 
mecanicista a otra posterior que funciona por 
proyectos colectivos, y después a otra posible 
que tiene instaurados procesos evaluativos que 
permiten identificar disfunciones organizati-
vas y aprender de los errores (Gairín, 2000a).

Las características que identifican las or-
ganizaciones que aprenden son resumidas 
por Kools y Stoll (2016). Para ellos, el esfuerzo 
colectivo de debe focalizar en:

•	desarrollar una visión centrada en el 
desarrollo de todos los estudiantes;

•	fomentar y apoyar el aprendizaje conti-
nuo del personal;

•	promover el aprendizaje en equipo y la 
colaboración entre el personal;

•	establecer una cultura de investiga-
ción, innovación y exploración;

•	crear sistemas integrados para reco-
pilar e intercambiar conocimientos y 
aprendizajes;

•	aprender con y desde el entorno del 
centro mediante la conformación de 
un sistema más amplio que la propia 
escuela;

•	mantener un liderazgo que fomente y 
ofrezca un modelo apropiado coheren-
te con las anteriores características.
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Otros autores asumen algunas de estas ca-
racterísticas y mencionan también el aprendi-
zaje de los errores y la capacidad de adaptación 
al entorno (Gil et al., 2018). Engströn y Kälekä 
(2019) sugieren cuatro aspectos relacionados 
con el aprendizaje propio de estas organizacio-
nes: a) aprendizaje durante el trabajo; b) orga-
nización del aprendizaje a nivel de la organi-
zación; c) clima de aprendizaje o la manera de 
motivar a las personas a aprender de sus erro-
res y buscar nuevas soluciones; y d) estructu-
ras de aprendizaje que permitan una alta par-
ticipación, responsabilidad e implicación en la 
toma de decisiones. Otras aportaciones, a su 
vez, insisten en la vinculación de las organiza-
ciones a las demandas del entorno con el fin de 
influir sobre los resultados académicos (Delle-
piane, 2017) y en la integración del aprendizaje 
en la estructura de la organización cuidando 
aspectos tales como el liderazgo, la historia de 
la organización, su cultura de aprendizaje, el 
desarrollo tecnológico o la capacidad de inves-
tigación y autoevaluación (Santa, 2015).

La proactividad frente a las demandas de 
los usuarios y del entorno, así como la capaci-
dad de aprender y sedimentar los aprendizajes 
es lo que permite a las organizaciones mejo-
rar e impulsar innovaciones (Gairín y Rodrí-
guez-Gómez, 2020). Su desarrollo viene muy 
ligado a la existencia de organizaciones que 
aprenden gracias a la existencia de una fuerte 
colaboración y respeto entre los profesionales 
(Tolo et al., 2020) y de un fuerte liderazgo, que 
es mencionado de manera reiterativa en pu-
blicaciones recientes como las de Buck (2018), 
Jara et al. (2019), Tintoré et al. (2019), Villa 
(2019) y Leithword et al. (2020).

La práctica educativa fundamentada 
en evidencias y su utilización en las 
organizaciones
Tradicionalmente las prácticas educativas de 
las escuelas tienden a desarrollarse y mejorarse 
mediante el intercambio de experiencias en-
tre los profesionales, dentro y fuera del centro, 
a través de sistemas de aprendizaje formal e 

informal. Sin embargo, en las últimas décadas 
se plantea si el aprendizaje entre iguales es su-
ficientemente fiable para la toma de decisiones 
y la mejora de los centros educativos (Brown y 
Zhang, 2017), al tiempo que aumenta el interés 
por la utilización de los resultados de investiga-
ción para “informar” o fundamentar la prácti-
ca educativa (Cain, 2016; Gairín e Ion, 2021).

Pocos docentes basan su práctica en el co-
nocimiento académico (Nelson y Campbell, 
2017; Van Schaik et al., 2018); la mayoría pasa 
por alto que los datos proporcionados por la 
investigación pueden ayudarles a comprender 
las conexiones entre las diferentes actividades 
de enseñanza y sus resultados. No decimos que 
las prácticas de enseñanza deban guiarse úni-
camente por evidencias empíricas, sino que és-
tas son necesarias y deben filtrarse a través de la 
experiencia personal de los docentes (Hedges, 
2012), de su análisis crítico y de su evaluación 
con otros profesionales (Philpott, 2017).

Las prácticas basadas en evidencias (PBE) 
se refieren a una práctica que combina la expe-
riencia profesional con el conocimiento de las 
mejores investigaciones externas y de la evalua-
ción basada en evidencias. El planteamiento se 
asocia a los movimientos de mejora de la prác-
tica promovidos por los profesores, que buscan 
ampliar las fuentes de información, tanto ex-
periencial como científica (Earl, 2015). Se busca 
una base científica sólida y el compromiso de 
todos los agentes educativos con ésta para res-
ponder a las necesidades contextuales de los es-
tudiantes y promover innovaciones con efectos 
a largo plazo (Malouf y Taymans, 2016).

La vinculación de este planteamiento con 
mejoras en las dinámicas de trabajo y apren-
dizaje del profesorado y, sobre todo, con me-
joras en el rendimiento y el aprendizaje del 
alumnado lo hacen relevante. Los datos de 
Mincu (2014) explican que cuando la investi-
gación se utiliza como parte del sistema inicial 
de formación del profesorado y de su desarro-
llo permanente podemos hablar de mayor 
calidad del profesorado, escuelas eficientes 
y éxito del sistema. También Godfrey (2016)  
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y Rose et al. (2017) encuentran mejoras en 
los procesos de aprendizaje del alumnado en 
aquellas escuelas que implementan la PBE. 
Como explican Brown et al. (2019), una in-
vestigación efectiva permite a los maestros 
vincular el conocimiento formal con lo que 
saben sobre su contexto educativo específico 
y lo que experimentan que funciona en sus 
trabajos cotidianos.

No es de extrañar, en este contexto, la im-
portancia de la propuesta de propiciar una 
práctica educativa basada en los resultados 
de la investigación científica. Se relaciona con 
los procesos y resultados de la Plataforma 
Internacional de Práctica Reflexiva (https://
practicareflexiva.pro/), la red europea Evi-
dence Informed Policy and Practice in Edu-
cation in Europe (EIPPEE: http://www.eippee.
eu), el Laboratory for Research-based school 
development de Dinamarca (Qvortrup, 2016), 
la red What Works Network del Reino Uni-
do, el programa para la mejora de las escue-
las promovido por la Knowldge Centre for 
Education and ProTed-Centre for Excellence 
in Teacher Education en Noruega (Lillejord y 
Børte, 2016) y la experiencia INTEGRA I&E lle-
vada a cabo en Portugal.

El desarrollo realizado permite descubrir 
estrategias relevantes y útiles para la imple-
mentación de la PBE en las escuelas que com-
binan el desarrollo personal/profesional y su 
propio desarrollo organizacional a través de la 
implicación de los equipos directivos (Brown 
y Zhang, 2017), además de tomar en conside-
ración la formación y capacitación de los in-
vestigadores y docentes (Qvortrup, 2016; Ion e 
Iucu, 2016), de reforzar el trabajo colaborativo 
entre los profesionales y los investigadores 
(Lillejord y Børte, 2016) y de promover la re-
flexión sobre los problemas y retos que plantea 
la práctica pedagógica (Cain, 2016). No sólo se 
da protagonismo al profesorado, sino que, al 
mismo tiempo, se promueven relaciones más 
horizontales en las escuelas y se da respuesta 
a su déficit democrático; además, se abordan 
las necesidades específicas de los estudiantes 

y los desafíos educativos centrados en los es-
tudiantes (Chapman y Ainscow, 2019).

Desarrollar adecuadamente el PBE se vin-
cula a las características de las fuentes de infor-
mación y de inspiración de las innovaciones, 
las características de la escuela y la dinámica 
relacional entre el profesorado. Investigacio-
nes previas (Ion e Iucu, 2016) destacan que las 
características organizativas de los centros, 
así como la misma cultura de la investigación, 
constituyen algunos de los elementos que pue-
den incidir en los procesos de mejora docente, 
así como también en las estrategias destinadas 
a facilitar la transferencia y adopción de la in-
vestigación en la práctica docente. Así lo rati-
fican los estudios que sistematizan los factores 
que inciden sobre la adopción de las PBE:

•	Elementos individuales del profesorado 
(motivaciones, concepciones sobre la 
investigación, confianza en la investi-
gación y el acceso a los resultados ema-
nados de ésta) (Cain, 2016); también, 
la necesidad de que los docentes vean 
la utilidad de las evidencias como una 
necesidad para la mejora de la práctica 
educativa (Toon y Cordingley, 2018).

•	Las culturas académicas (Cain, 2016; 
Ostinelli, 2017).

•	Los procesos colaborativos entre inves-
tigadores y docentes, directamente o a 
través de redes (Brown et al., 2018).

•	Los factores organizativos de las es-
cuelas y el liderazgo (Day y Sammons, 
2013; Brown et al., 2016) y los recursos 
existentes (Rey y Gaussel, 2016; Ion e 
Iucu, 2016; Godfrey, 2016), que tienen 
que ver con las resistencias a incorpo-
rar la PBE en la cultura organizacional y 
en la dinámica cotidiana de la toma de 
decisiones (Perines, 2017; 2018).

•	La existencia de una formación al res-
pecto (Konrad et al., 2019) que promue-
va una metodología científica en la in-
vestigación sobre la práctica educativa 
y sobre los resultados de aprendizaje 
(Van Schaik et al., 2018).
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Aunque los factores que pueden afectar la 
implementación de la PBE en las escuelas ge-
neran una constelación única en la que uno 
u otro factor puede tomar el centro del esce-
nario (Perines, 2018), lo cierto es que se insiste 
en factores de estructura organizacional y li-
derazgo y en variables derivadas del desarro-
llo organizacional (Worrall, 2004). A dichos 
factores, Godfrey (2014) agrega factores sis-
témicos, contextos de aprendizaje, prácticas 
de liderazgo (el liderazgo con habilidades de 
transformación citado por Thomas et al., 2020) 
y el entorno de aprendizaje. Armstrong (2015), 
por su parte, considera elementos como el 
aprendizaje organizacional, una escuela in-
novadora, así como la colaboración y el valor 
de las redes colaborativas. Curiosamente, la 
administración pública y los organismos in-
ternacionales no son fuentes de información 
que el profesorado de los centros considere 
relevantes (Pattier y Olmos, 2021) a pesar de 
que son grandes productores de ésta, segura-
mente porque, como dicen estos autores, los 
informes y comunicaciones no ofrecen una 
contextualización adecuada, ni una presenta-
ción asequible de la información y no utilizan 
ejemplos prácticos para su aplicación.

El problema de fondo que se plantea es si los 
resultados de la PBE logran consolidarse o son 
volátiles (Riera, 2019) y si socavan, al generar 
anticuerpos sobre las reformas, las posibilida-
des de cambios posteriores y más fundamen-
tados. Estudios previos (Cain, 2016; Brown y 
Zhang, 2017) confirman que hay dificultades 
que tienen que ver tanto con el profesorado 
(por ejemplo, actitudes, creencias, experiencia 
previa), como con aspectos puramente orga-
nizativos (estilo de liderazgo, estructura, cul-
tura y dinámicas organizativas, entre otros), 
además de las dificultades técnicas.

Al respecto, resulta de interés profundizar 
en algunas de las características de las orga-
nizaciones que aprenden (su orientación ha-
cia la investigación y el aprendizaje, el trabajo 
colaborativo y la actuación de los líderes) por 
su vinculación con un trabajo profesional 

reflexivo, basado en evidencias y que exige 
una alta implicación personal. Así mismo, es 
importante verificar si estas prácticas educati-
vas se basan en evidencias, las relaciones que 
existen y los factores que condicionan esas 
relaciones.

Diseño y metodología

El objetivo del estudio es analizar las relacio-
nes que se dan entre las características de las 
organizaciones que aprenden y las que son 
propias de la utilización de las evidencias 
científicas en la práctica educativa, según las 
opiniones del profesorado implicado. Al res-
pecto, se aplicó un cuestionario, diseñado en 
2018 y aplicado en ese año y 2019, basado en las 
dimensiones utilizadas en instrumentos exis-
tentes para analizar la PBE, por ejemplo, el Re-
search Use Survey (RUS) (Nelson y Campbell, 
2017), al que añadimos elementos vinculados 
al compromiso del profesorado con la investi-
gación educativa (Penuel et al., 2017).

Después de varias rondas de revisión y 
validación por jueces —y mediante una apli-
cación inicial que permitió ajustar la termino-
logía y contenido a la realidad contextual— el 
cuestionario general se administró online me-
diante la plataforma MonkeySurvey. Esta pla-
taforma presenta nueve preguntas sobre datos 
de identificación y seis sobre las dimensiones 
citadas en la literatura revisada con un total 
de 77 ítems valorables en una escala Likert de 
1 a 4. Concretamente, se indaga sobre la cultu-
ra organizativa, las fuentes (tipología, utilidad 
y valoración de éstas) que se utilizan para fun-
damentar la práctica docente, las caracterís-
ticas de las escuelas favorecedoras del uso de 
evidencias, experiencias previas sobre el uso 
de la investigación, opiniones sobre el contex-
to y utilidad de las fuentes científicas, concep-
ciones sobre la investigación científica y opi-
niones sobre el rol de los líderes al respecto.

La presente aportación se centra en las 
cuestiones vinculadas al funcionamiento del 
centro educativo como una organización que 
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aprende y en la que se promueve una práctica 
educativa basada en evidencias. Se basa en los 
datos relativos a este constructo y otros relacio-
nados con la actuación del equipo directivo y 
de los líderes de los equipos docentes, las actua-
ciones generales de la escuela, las actuaciones 
con los compañeros y la implicación personal.

Población y muestra
El universo de estudio es de 10 mil 361 centros 
de educación infantil y primaria (3 mil 880 y 
2 mil 389 en Cataluña; y 2 mil 754 y 1 mil 338 
en Madrid, respectivamente), de acuerdo con 
los datos del Registro Estatal de Centros Do-
centes.2 Se consideró como población general 
de referencia al no existir un censo de centros 
con proyectos de innovación donde conste 
que se utilizan o no actuaciones basadas en 
evidencias científicas. El cuestionario se en-
vió a una cuarta parte de estos centros y se les 
solicitó que contestaran si tenían proyectos 
de innovación establecidos y sedimentados. 
Se obtuvo un total de 462 respuestas entre las 
comunidades autónomas de Cataluña (n=235, 
de 94 escuelas) y Madrid (n=227, de 110 escue-
las), debido a problemas de las fechas en las 
que se solicitó la información con relación al 
curso y la baja disposición de los centros edu-
cativos innovadores a colaborar.

El 61 por ciento de los participantes pres-
tan sus servicios en instituciones de titula-
ridad pública, mientras que 38 por ciento 
lo hace en escuelas privadas concertadas y 
apenas 1 por ciento lo realiza en escuelas pri-
vadas. Son mayoritariamente del género fe-
menino (81 por ciento) y con edades muy va-
riadas: 29.5 por ciento de 31 a 40 años; 28.7 por 
ciento de 41 a 50 y 24.4 por ciento de 51 a 60. El 
63.1 por ciento desarrolla su labor docente en 
la etapa de primaria, 22.8 por ciento en educa-
ción infantil y el 14 por ciento restante afirma 
trabajar en ambas etapas, con lo que podemos 
suponer que son profesores especialistas. Ma-
yoritariamente (60 por ciento) manifiestan 

	 2	  Para mayor información ver: https://www.educacion.gob.es/centros/home.do (consulta: 20 de mayo de 2021).

que sus funciones son sólo docentes; el resto 
combina sus labores de docencia con algún 
cargo o encargo de gestión: coordinación  
(13.3 por ciento), secretaría (2.2 por ciento), je-
fatura de estudios (6.3 por ciento), dirección 
(14.4 por ciento) u otros (3.8 por ciento).

El 77 por ciento de los encuestados tiene 
una formación universitaria de grado o equi-
valente; 17 por ciento posee una titulación 
de máster o posgrado y algo más de un 1 por 
ciento ha realizado estudios de doctorado. 
Con relación a la experiencia docente, 67 por 
ciento tiene una experiencia educativa supe-
rior a 10 años y 17.9 por ciento es inferior a 5 
años. La antigüedad en el centro actual es de 
más de 6 años para 69 por ciento.

La falta de un censo contrastado de cen-
tros innovadores no nos permite decir si la 
muestra final es representativa de la pobla-
ción y, por ello, hablaremos de un estudio 
exploratorio inicial. Sin embargo, la muestra 
obtenida resulta ser bastante heterogénea, lo 
que proporciona un espectro de respuestas 
variado y desde diferentes miradas (edad, ex-
periencia, etapa educativa, función desarro-
llada en la escuela, etc.), que posibilita tener 
diferentes visiones de la escuela a nivel micro, 
meso y macro.

Procedimiento de análisis de los datos
Se realizó un análisis de carácter descriptivo 
(medias, frecuencias y desviaciones) e infe-
rencial (tablas de contingencia, comparación 
de medias y ANOVAS) con SPSS 24.0. de acuer-
do con las siguientes fases:

Análisis descriptivo de los ítems identificativos: 
compuesto por variables ordinales y nomi-
nales de edad, género, comunidad autóno-
ma, nivel educativo donde trabaja el maestro, 
titularidad del centro, cargo, formación y 
experiencia como docente en general y en el 
mismo centro; algunas recodificadas (edad, 
cargo) para facilitar los análisis.
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Análisis descriptivo de los ítems de análisis: 
compuesto por un total de 33 ítems agrupados 
en seis dimensiones con ítems ordinales en 
una escala Likert de cuatro categorías de res-
puesta. Los grupos son: la escuela como agru-
pación (18 ítems); actuación general del equipo 
directivo (1 ítem); actuaciones generales de los 
compañeros (3 ítems); actuaciones generales 
de la escuela (4 ítems); implicación personal  
(2 ítems); y líderes de los equipos (6 ítems).

Construcción de índices, a partir de la media 
aritmética de cada grupo y considerando la 
redacción positiva o negativa de tres de ellos.

Aplicación de las pruebas estadísticas correspon-
dientes, básicamente Anova y la prueba t. Para 
aquellos ítems identificativos que tienen más de 
dos categorías de respuesta se procedió a realizar 
una Anova con los estadísticos Scheffé/Bonfe-
rroni y T2Tamhane (de acuerdo con si se asume 

o no igualdad de varianzas); para el resto de los 
ítems con dos categorías de respuesta, como 
puede ser el género, se realizó una prueba t.  
Una mayor descripción del instrumento utili-
zado, de la población y muestra utilizadas y del 
proceso general de la investigación puede verse 
en el capítulo 3 de la publicación general sobre 
el estudio realizado (Gairín y Ion, 2021).

Resultados

Se presentan las valoraciones emitidas por los 
encuestados sobre los ítems considerados, así 
como las relaciones entre las mismas y los da-
tos de identificación utilizados en el cuestio-
nario. Cabe señalar que, en general, las valora-
ciones proporcionadas por el profesorado de 
Cataluña son superiores a las de los profesores 
de la Comunidad de Madrid y que la relación 
entre los diferentes índices generados es alta 
(Tabla 1).

Tabla 1. Correlación de Pearson entre los índices considerados

I II III IV V VI
I.	 La escuela como organización 1      

II.	 Actuación general del equipo directivo .639** 1

III.	 Actuaciones generales de los compañeros .715** .544** 1    

IV.	 Actuaciones generales de escuela .703** .576** .763** 1

V.	 Implicación personal .269** .325** .375** .423** 1  

VI.	 Los líderes de los equipos .585** .508** .559** .597** .301** 1

Nota: ** La correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral).

Fuente: elaboración propia.

Características generales
En la escala de valoración de 1 a 4, donde 1=en 
total desacuerdo/nunca y 4=totalmente de 
acuerdo/siempre, el profesorado considera 
que en sus centros “se valora que el profesora-
do adopte prácticas docentes que ayuden a los 
alumnos” (M=3.48; SD=.786) y “se valora la ex-
perimentación y la implementación de nuevas 
iniciativas en la docencia” (M=3.28; SD=.857), 
hecho que evidencia el interés que actualmen-
te hay en las escuelas en la innovación (Tabla 1).

Si exploramos las actitudes que tiene el 
profesorado hacia la investigación educa-
tiva, incluso si consideran la investigación 
como una fuente útil de información (M=3.07; 
SD=.934) parece que es menos habitual que 
en las reuniones de trabajo se haga referen-
cia a la investigación cuando se proponen 
nuevos planteamientos o intervenciones 
(M=2.39; SD=.993). Observamos también que 
los centros afirman “llevar a cabo estudios 
sobre los programas y las innovaciones que 
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implementan” (M=2.43; SD=.985) y que “es ha-
bitual que en las reuniones de trabajo se haga 
referencia a la investigación cuando se pro-
pone un nuevo planteamiento/intervención” 
(M=2.39; SD=.993).

Algunos problemas relacionados pueden 
vincularse a los ítems menos valorados, como 
pueden ser: “se dispone de tiempo suficiente 
para revisar fuentes de información y recur-
sos diversos” (M=1.56; SD=1.013); “se motiva 
a los docentes a asumir retos/desafíos en su 
práctica docente” (M=2.22; SD=1.038); y “se 
ofrece espacio de trabajo colaborativo para 
que los docentes intercambien los conoci-
mientos sobre la enseñanza” (M=2.29; SD=.887).

Opiniones emitidas
De acuerdo con la Tabla 2, el profesorado se 
siente claramente “motivado/a para imple-
mentar nuevas prácticas en el aula/escuela” 
(M=3.50; SD=.654) y bastante preparado para 
hacerlo (M=2.82; SD=.914); y señala también 
que se siente apoyado tanto por el equipo 
directivo como por sus compañeros/as para 
utilizar información derivada de la investi-
gación que les ayude a mejorar su práctica 
docente (M=3.15; SD=.840 y M=2.97; SD=.821, 
respectivamente).

De todas formas, el apoyo del equipo di-
rectivo y del profesorado no es suficiente para 
valorar alta la afirmación de que “mi escuela 

Tabla 2. Opiniones sobre las actuaciones de la escuela,  
directivos, compañeros e implicación personal

Dimensiones Ítems considerados Por CCAA Global
M* (SD)Madrid

M* (SD)
Cataluña
M* (SD)

Actuación
equipo 
directivo

Me siento apoyado/a por el equipo directivo para 
utilizar información derivada de la investigación 
que me ayude a mejorar mi práctica docente

3.08 (.910) 3.21 (.765) 3.15 (.840)

Actuacio-
nes de los 
compañeros

Me siento apoyado/a por mis compañeros/as en 
utilizar resultados de investigación para mejorar 
mi práctica docente

2.88 (.873) 3.06 (.751) 2.97 (.821)

Mis compañeros/as de la escuela utilizan 
información derivada de la investigación en su 
docencia

2.47 (.908) 2.59 (.752) 2.52 (.835)

Los/as compañeros/as de mi escuela utilizan la 
información de investigación para estimular el 
debate cuando detectamos un aspecto a mejorar

2.24 (.966) 2.47 (.897) 2.35 (.937)

Actuaciones 
de la escuela

La información derivada de la investigación está 
poco valorada en mi escuela

2.11 (.937) 1.85 (.906) 1.97 (.926)

En la escuela contamos con una persona de refe-
rencia que nos orienta en el uso de los resultados 
de investigaciones

1.79 (.995) 1.83 (1.012) 1.81 (1.000)

Mi escuela apoya el uso de los resultados de 
investigación para mejorar la práctica docente

2.67 (1.013) 2.86 (.819) 2.76 (.928)

Mi escuela pone a disposición recursos derivados 
de la investigación para llevar a cabo las interven-
ciones que considero necesarias en mi práctica 
docente

2.37 (.984) 2.58 (.843) 2.48 (.921)

Implicación
personal

Me siento preparada/o para llevar a cabo investi-
gaciones sobre mi práctica docente

2.85 (.922) 2.79 (.904) 2.82 (.914)

Me siento motivado/a para implementar nuevas 
prácticas en mi aula/escuela

3.46 (.695) 3.54 (.616) 3.50 (.654)

Nota: * Puntuación en escala Likert de 1 a 4.
Fuente: elaboración propia.
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apoya el uso de los resultados de investigación 
para mejorar la práctica docente” (M=2.76; 
SD=.928), ni tampoco los ítems “la informa-
ción derivada de la investigación está poco 
valorada en mi escuela (M=1.97; SD=.926) y 
“en la escuela contamos con una persona de 
referencia que nos orienta en el uso de los re-
sultados de investigaciones” (M=1.81; SD=1.00), 
aunque tengan el mayor grado de dispersión 
de las valoraciones otorgadas.

El profesorado considera que las personas 
que lideran los equipos directivos (Tabla 3)  
“crean un clima de trabajo que favorece la 
confianza y el debate de los temas referidos 

a la docencia” (M=3.08; SD=.872), “favorecen 
los procesos de intercambio con otros agen-
tes del sistema educativo” (M=2.98; SD=902), 
“promueven la colaboración entre el profeso-
rado” y “motivan a trabajar formando redes” 
(M=2.90; SD=.912 y SD=.994, respectivamente).

Las medias más bajas, aunque superiores 
a 2.5, son las de los ítems relacionados con el 
uso de las evidencias y que se refieren a que 
las personas que lideran los equipos “animan 
la consulta de fuentes rigurosas del conoci-
miento” (M=2.78; SD=.955) y “destinan presu-
puesto para la adquisición o acceso a revistas 
científicas” (M=2.18; SD=1.000).

Tabla 3. Opiniones acerca del rol del liderazgo en la escuela

 Por CCAA Global
M* (SD)Madrid

M* (SD)
Cataluña
M* (SD)

Promueven la colaboración con los investigadores (al acceder a 
responder cuestionarios, proporcionar datos, etc.)

2.78 (1.016) 3.02 (.787) 2.90 (.912)

Favorecen los procesos de intercambio con otros agentes del 
sistema educativo

2.86 (.988) 3.09 (.808) 2.98 (.902)

Crean un clima de trabajo que favorece la confianza y el debate de 
los temas referidos a la docencia

2.97 (.967) 3.20 (.751) 3.08 (.872)

Animan la consulta de fuentes rigurosas del conocimiento 2.73 (1.069) 2.84 (.821) 2.78 (.955)

Destinan presupuesto para la adquisición o acceso a revistas 
científicas

2.12 (1.045) 2.23 (.950) 2.18 (1.000)

Motivan a los profesores y maestras a que participen en equipos o 
redes de trabajo externos (ICE, universidad, etc.)

2.77 (1.102) 3.02 (.861) 2.90 (.994)

Fuente: elaboración propia.

Vinculaciones entre las opiniones emitidas 
y las variables independientes
La Tabla 4 recoge los valores medios de los 
indicadores generados. Destaca la importan-
cia que se da a la actuación del equipo direc-
tivo, la implicación personal y el funciona-
miento de la escuela como una organización 

colectiva; los menos valorados son los apoyos 
que pone la escuela al servicio del profesorado 
y la actuación de los compañeros en apoyar y 
utilizar las evidencias en la práctica educativa.

Las relaciones entre los índices generados 
y las variables de identificación pueden verse 
en la Tabla 5. Por orden de importancia:
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El ítem actuaciones generales de los compañe-
ros es puntuado más alto por los encuestados 
de Cataluña (M=2.70 frente a 2.53 en Madrid), 
por los que sólo tienen la formación de grado 
(M=2.68 frente a 2.39 que sí tienen formación 
de posgrado), por los directivos (M=2.78 de 
cargos superiores frente a 2.60 de los maes-
tros), por los que tienen más años de experien-
cia (M=2.69, con la excepción de los de menos 
de 5 años [M=2.75]) y más edad.

La escuela como organización (ítem sobre el 
uso de la información científica en el centro) 
es puntuado más alto por los encuestados de 
Cataluña (M=12 frente a 2.95 en Madrid), por 
los situados en centros de titularidad públi-
ca (M=3.09 frente a 2.96 de centros concerta-
dos), por los que tienen formación de grado 
(M=3.06 frente a 2.92 que además tienen estu-
dios de posgrado) y por los cargos (M=3.29 del 
director/a frente a 2.95 de los coordinadores y 
3.00 de los maestros).

Los líderes de los equipos (ítem sobre el rol 
de los directivos medios) es puntuado más 
alto por los encuestados de Cataluña (M=2.90 
frente a 2.70 en Madrid), por los situados en 
centros de titularidad pública (M=2.88 frente a 
2.64 de centros concertados), por los que tie-
nen formación de grado (M=2.85 frente a 2.92 
que además tienen estudios de posgrado) y 
por los cargos (M=3.01 de directivos frente a 
2.74 de maestros).

Las actuaciones generales de la escuela (sobre 
el apoyo a la investigación) es puntuado más 
alto por los encuestados de Cataluña (M=2.60 
frente a 2.42 en Madrid), por los que tienen 
formación de grado (M=2.57 frente a 2.32 que 
además tienen estudios de posgrado) y por los 
cargos de los directivos (M=2.68 frente a 2.47 de 
los maestros).

La actuación general del equipo directivo para 
utilizar la información científica pertinente 
es puntuado más alto por encuestados situa-
dos en centros de titularidad pública (M=3.09 
frente a 2.96 de centros concertados) y por los 
cargos y cargos recodificados de los directivos 
(M=3.49 frente a 3.05 de los maestros).

Finalmente, la implicación personal para in-
vestigar y estar motivado para nuevas prác-
ticas profesionales es puntuado más alto por 
encuestados situados en centros de titulari-
dad pública (M=3.09 frente a 2.96 de centros 
concertados), por los cargos (M=3.23 del jefe de 
estudios y 3.20 del secretario, frente a 3.12 del 
coordinador y 3.15 del maestro) y por la edad 
(M=3.20 para los mayores de 51 años frente a 
3.08 de los situados entre 20 y 30 años).

Cabe considerar, además, que las varia-
bles independientes que más influyen en las 
diferencias de valoraciones sobre los aspec-
tos analizados son el cargo (puntúan más los 
directivos que los profesores), la comunidad 

Tabla 4. Índices globales de las dimensiones de estudio

Media Media recortada al 5% Mediana Varianza Desv. típ.
La escuela como organización 3.04 3.06 3.11 0.32 0.571

Actuación general del equipo directivo 3.17 3.23 3 0.675 0.82155

Actuaciones generales de los compañeros 2.62 2.62 2.67 0.552 0.74311

Actuaciones generales de la escuela 2.52 2.52 2.5 0.489 0.69934

Implicación personal 3.16 3.19 3 0.424 0.65101

Los líderes de los equipos 2.81 2.83 2.83 0.573 0.75692

Nota: 95% de intervalo de confianza para la media.

Fuente: elaboración propia.
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autónoma de ejercicio profesional (más altas 
en Cataluña que en Madrid), la formación re-
cibida (mayor la de grado que si viene añadida 
por posgrados) y la titularidad (pública frente 

a la concertada). Influyen puntualmente la 
edad y los años de experiencia, mientras que 
no influyen ni el género ni los años de expe-
riencia en la escuela.

Tabla 5. Relaciones significativas entre las variables de estudio
CCAA Titularidad Formación 

recodificada
Género Cargo

La escuela como 
organización

1 1 1 1

Actuación general del 
equipo directivo

1
1

Actuaciones generales de 
los compañeros 1

1

Actuaciones generales de 
escuela 1

1
1

Implicación personal 1

Los líderes de los equipos 1 1 1 1

Total, por variable 
explicativa

4 3 4 0 5

Cargo 
recodificado

Años 
experiencia

Años 
experiencia 

escuela

Edad Edad 
recodificada

Total, por 
índice

La escuela como 
organización

1 5

Actuación general del 
equipo directivo

1 3

Actuaciones generales de 
los compañeros

1 1 1 1 6

Actuaciones generales de 
escuela

3

Implicación personal 1 2

Los líderes de los equipos 1 5

Total, por variable 
explicativa

4 1 0 2 1 24

Fuente: elaboración propia.

Conclusiones y discusión

Los resultados del estudio concluyen que, se-
gún los profesores y directivos encuestados, la 
organización que aprende y la PBE comparten 
elementos comunes: orientación de la orga-
nización hacia la innovación e investigación, 
existencia de procesos colaborativos y de apoyo 

entre los profesionales, sistemas de apoyo a la 
mejora, rol dinamizador de los directivos y apo-
yo explícito del equipo directivo y, en menor 
medida, la implicación personal. Al respecto, 
se puede lanzar la hipótesis de que son aspectos 
que alimentan ambos planteamientos.

Hablamos de características que tam-
bién aparecen en los listados que delimitan 
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aspectos de los movimientos sucesivos de las 
escuelas eficaces, escuelas eficientes, de los 
movimientos sobre calidad institucional y los 
últimos de mejora escolar (Gairín, 2000b; Bo-
lívar, 2000). Podríamos decir que las “mejores 
escuelas” tienen mucho que ver con las buenas 
organizaciones, que buscan y trabajan por la 
coherencia de sus planteamientos institucio-
nales con las estructuras de gestión y soporte 
adecuados, así como por contar con directi-
vos y profesionales comprometidos.

De todas formas, y más allá de ratificar 
los puntos de confluencia encontrados, es 
importante resaltar la importancia que se da 
a la existencia de una cultura centrada en el 
cambio, que exige la exploración e investi-
gación de la realidad y la toma de datos para 
fundamentar las decisiones de los cambios a 
adoptar. Este planteamiento es nuevo y cohe-
rente con la necesidad de las organizaciones 
de adaptarse a un contexto que cambia cada 
vez más rápidamente y que aumenta la com-
plejidad del gobierno y de la gestión.

La pandemia generada por la COVID-19, el 
aumento de los desastres naturales (erupcio-
nes volcánicas imprevistas y cambios climáti-
cos inéditos) o las nuevas guerras (Siria, con-
flicto ruso-ucraniano) con efectos globales 
han aumentado las incertidumbres sociales, 
políticas y económicas, por ello exigen de or-
ganizaciones más adaptables y proactivas, así 
como de directivos y profesionales capaces de 
tomar decisiones en la complejidad.

Lejos de las estructuras burocráticas y es-
tables de antaño, se impone ahora la presencia 
de organizaciones abiertas (interna y externa-
mente), entendidas como proyecto colectivo, 
con valores propios y avanzadas tecnológica-
mente, en línea con lo que la sociedad es. La 
imagen de las organizaciones como estructu-
ras adaptables enlaza con la idea de que cada 
institución debe buscar su camino y de que, 
seguramente, no hay dos iguales. No obstante, 
el reto es el mismo: organización abierta que se 
transforma en compartida, con la persona en 
el centro de todo y la tecnología y los sistemas 

como facilitadores de primer orden o, dicho 
de otra manera: gran flexibilidad, compromi-
so con el individuo, excelente utilización de 
los equipos, sólidas competencias esenciales y 
gusto por la diversidad (Gairín, 2018).

También se evidencia una cierta contra-
dicción entre los encuestados que, por una 
parte, se consideran motivados y preparados 
para investigar e implementar nuevas prácti-
cas en su aula y, por otra parte, mencionan que 
no se utiliza, con la importancia que se debe-
ría, la información de la investigación para 
debatir aspectos detectados de mejora. Segu-
ramente habríamos de diferenciar, al respec-
to, las creencias y opiniones y la realidad que 
impone, en este caso, restricciones al cambio 
posible. La referencia a la falta de responsables 
que orienten sobre el uso de los resultados de 
las investigaciones y la poca valoración que se 
da en la institución a la práctica fundamenta-
da en las evidencias forma parte de un con-
texto que no potencia la intervención de los 
profesionales (Godfrey, 2016) y que puede ser-
vir como autojustificación para no implicarse 
en el cambio, además de como una expresión 
más de las resistencias al mismo (Perines, 
2018). También es real, por lo que manifiestan 
los encuestados, que no tienen una cultura 
práctica de usar las evidencias, por lo que les 
son muy útiles orientaciones concretas como 
las propuestas en la Guía PBETools, aunque 
esta situación deba considerarse como provi-
sional y lejana de la deseable autonomía que 
caracteriza a los mejores profesionales.

Destaca también la unanimidad que se da 
a la función de los directivos como soporte 
moral a los cambios, pero también como di-
namizadores de un proceso de cambio que 
incluye, en nuestro caso, la colaboración en 
proyectos de investigación, favorecer procesos 
de intercambio con otros agentes del sistema 
educativo, promover un clima de trabajo que 
favorezca la confianza y el debate sobre temas 
de la práctica educativa, apoyar las decisiones 
en evidencias y proporcionar recursos para la 
indagación e innovación.
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La importancia de los directivos ya ha 
sido mencionada con relación a los tópicos 
considerados (Thomas et al., 2020) y se ratifi-
ca en las publicaciones más actuales sobre la 
temática (Villa, 2019; Hallinger et al., 2020). Su 
influencia es clave no sólo por la posición pre-
ponderante que ocupan en las organizaciones 
sino, también, porque se les supone mayor y 
mejor preparación ante las incertidumbres 
que plantea la complejidad del cambio, una 
visión amplia de los escenarios de trabajo y un 
interés responsable por el proyecto colectivo.

Se ratifican así muchas de nuestras in-
tuiciones y convicciones sobre el cambio y la 
importancia de institucionalizar las mejoras 
si queremos transformar las organizaciones y 
la propia educación. Hoy conocemos multitud 
de experiencias significativas en los centros 
educativos (muchos hablan de la década de las 

innovaciones), pero también de su carácter efí-
mero y muy vinculado a iniciativas personales 
o de pequeños grupos. El reto es sedimentar los 
cambios exitosos, y en ese propósito confluyen 
los movimientos de la práctica basada en evi-
dencias y las organizaciones que aprenden.

Es cierto que el estudio realizado pue-
de replicarse, ampliar la muestra y llevarse a 
cabo en otras comunidades autónomas; tam-
bién, focalizarse en las actuaciones específicas 
de los directivos, los profesores o el trabajo 
colaborativo y superar así algunas de las limi-
taciones que le afectan. Pero, también, hemos 
de profundizar en las estrategias de interven-
ción más adecuadas para lograr comunidades 
escolares más cohesionadas y orientadas a la 
mejora permanente a través de la reflexión 
colectiva y la utilización de datos para funda-
mentar la toma de decisiones.
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La crisis socioecosistémica documentada por la comunidad científica gene-
ra preocupaciones fundamentadas; atenderla es un reto nacional y global. 
La política internacional propone los Objetivos del Desarrollo Sostenible 
(ODS), el Pacto Mundial (PACT) y la participación de sectores productivos 
en el marco de la Responsabilidad Social Empresarial (RSE). México, ade-
más de incorporar estas propuestas, es un país con avances importantes 
en materia de información ambiental que debe aprovechar. El presente 
trabajo se desarrolla en el marco del proyecto Integralidad Gamma que 
utiliza herramientas teóricas, científicas y tecnológicas para reconocer el 
valor de los ecosistemas y medir su estado funcional (integridad), resalta 
el papel fundamental de la vinculación institucional y la necesidad de for-
mar capacidades mediante la educación superior, la responsabilidad social 
universitaria (RSU) y el enfoque STEM. El objetivo es generar condiciones y 
vínculos interinstitucionales para propiciar sinergias que hagan frente a la 
crisis y acercarse a una sociedad más sustentable.

The socio-ecosystemic crisis documented by the scientific community gener-
ates certain fundamental concerns. Addressing it is a national and global 
challenge. International politics propose Sustainable Development Goals 
(SDGS), PACT, and the participation of production sectors within the frame-
work of Corporate Social Responsibility (CSR). Mexico, in addition to incor-
porating these proposals, is a country with important advances regarding en-
vironmental information it can profit from. The present work was developed 
within the framework of the Integralidad Gamma project. It uses theoretical, 
scientific, and technological tools to recognize the value in ecosystems and 
measure their functional state (integrity). It highlights the essential role played 
by institutional links and the need to create capacity through higher educa-
tion, university social responsibility (USR) and the STEM approach. The goal 
is to generate the conditions and inter-institutional links to encourage synergy 
that can confront this crisis and move us towards a more sustainable society.
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Introducción

Este trabajo se desarrolla en el marco del pro-
grama “Innovación para la integralidad en la 
gestión ambiental del desarrollo apoyada en 
datos masivos y aprendizaje automatizado” (i-
Gamma), financiado por el Consejo Nacional 
de Ciencia y Tecnología (CONACyT) a través 
del Fondo Institucional de Fomento Regional 
para el Desarrollo Científico, Tecnológico y 
de Innovación (Fordecyt) en México; el pro-
yecto suma a los interesados en construir una 
plataforma que utiliza bases de datos ambien-
tales y se propone ofrecer información que 
sostenga decisiones basadas en evidencia.

El proyecto i-Gamma plantea el concepto 
de integridad ecosistémica, que hace operativo 
un modelo que mide el impacto de las activi-
dades humanas con suficiente exactitud y con-
fiabilidad para generar un índice de condición 
ecosistémica georreferenciado; este índice in-
formará sobre la preservación del estado fun-
cional de los ecosistemas y permitirá monito-
rear su evolución a lo largo del tiempo.

El programa i-Gamma busca convertir 
los datos masivos en un instrumento útil para 
un mejor desempeño social y ecológico que 
impulse nuevas concepciones de desarrollo 
humano a partir de conocimiento certero y la 
tecnología apropiada.

Esta plataforma será un instrumento útil 
al vincularse con las esferas de decisión en el 
sector público, privado y de la sociedad civil en 
dos vías: la primera es la alimentación de bases 
de datos confiables y oportunas; y la segunda 
es la capacidad de las personas para hacer uso 
de la información resultante e incorporarla a 
la toma de decisiones. De esta forma, la opor-
tuna vinculación entre sectores será la clave 
del éxito a largo plazo del proyecto i-Gamma.

En la propuesta del grupo interdisciplina-
rio que conforma i-Gamma se reconoce que 
los vínculos interinstitucionales son claves 
para afrontar la crisis ecosistémica; por ello 
otorga un papel central a la academia, al sis-
tema nacional de educación superior y a las 

autoridades ambientales. Los esfuerzos ais-
lados tardan más tiempo en dar resultados, 
mientras que las sinergias, el uso ordenado 
de datos para la toma de decisiones informa-
das y el seguimiento basado en evidencia au-
mentan la posibilidad de resultados tangibles 
y permiten avances hacia la sustentabilidad 
socio-ecosistémica.

Atender una problemática concreta, por 
ejemplo, la crisis del agua, requiere tomar en 
cuenta aspectos técnicos, ambientales, sociales 
y económicos; las soluciones no sólo requieren 
la participación de varias disciplinas cientí-
ficas, sino de actores públicos y privados, así 
como de los ciudadanos en general. También 
se requiere de tecnologías, una cultura de da-
tos abiertos de fuentes heterogéneas y esfuer-
zos formativos de capacidades de los indivi-
duos participantes, tanto operativos como en 
el diseño, seguimiento y actualización de los 
procesos.

En el presente documento se discute el rol 
de la vinculación institucional y las autorida-
des ambientales en este tipo de esfuerzos. En 
particular, cuál es el papel del sistema nacio-
nal de educación superior ante la emergencia 
socio-ecosistémica y los cambios necesarios 
para atenderla, y cómo pueden los datos, los 
adelantos tecnológicos y los hallazgos científi-
cos apoyar a la solución de la emergencia.

Este documento aborda los componentes 
fundamentales de la estrategia i-Gamma para 
coordinar esfuerzos y ofrecer herramientas 
tecnológicas en la toma de decisiones basada 
en evidencia. Se busca describir la posibilidad 
de hacer uso de la tecnología y la educación 
para crear sinergias interinstitucionales, en el 
marco de los Objetivos del Desarrollo Soste-
nible (ODS) y la responsabilidad social.

La crisis socio-ecosistémica
En las últimas décadas la comunidad aca-
démica ha señalado la problemática socio-
ecosistémica. En 1992 el documento “World 
Scientists’ Warning to Humanity” (“Adver-
tencia del mundo científico a la humanidad”), 
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firmado por 1 mil 700 científicos, expresó la 
preocupación de los firmantes por los efectos 
de las actividades humanas, el aumento de la 
población, la desigualdad en el consumo y el 
impacto en la integridad del sistema Tierra. 
Ese documento concreta un llamado dirigi-
do a otros miembros de la misma comunidad 
científica, a los líderes de industria y negocios, 
a los guías religiosos y a las personas del mun-
do. Una segunda advertencia al respecto fue 
publicada en 2017, esta vez firmada por 15 mil 
364 científicos de 184 países (Ripple et al., 2017).

En el año 2000, el secretario general de 
las Naciones Unidas, Kofi Annan, convocó a 
diagnosticar el estado de los ecosistemas; fue 
un esfuerzo que involucró a 1 mil 360 expertos 
en el mundo para dimensionar las consecuen-
cias del cambio de los ecosistemas y su impac-
to en el bienestar humano. La Evaluación de 
los ecosistemas del milenio se publicó en 2005 
en cinco volúmenes técnicos y seis síntesis. 
En ellos se describen los principales cambios 
ambientales: i) transformación del hábitat, 
particularmente por conversión de uso de sue-
lo de bosques, selvas y humedales; ii) sobreex-
plotación de los biomas terrestres y marinos;  
iii) desertificación; iv) incremento de las espe-
cies invasoras; v) contaminación de suelos, agua 
y atmósfera; vi) cambio climático; vii) alteración 
de los ciclos biogeoquímicos, que incluyen los 
ciclos de agua, nitrógeno, carbono y fósforo; y 
viii) pérdida de biodiversidad (MEA, 2005).

El reporte más reciente de la Plataforma In-
tergubernamental Científico-Normativa so- 
bre Diversidad Biológica y Servicios de los 
Ecosistemas (IPBES) estima que la pérdida de 
biodiversidad pone en entredicho la capa-
cidad del planeta de mantener los hábitos y 
patrones de producción y consumo de la so-
ciedad actual (IPBES, 2019).

Otro grupo de investigadores analizaron 
los límites planetarios e identificaron nueve 
procesos fundamentales para la estabilidad del 
sistema Tierra, tres de los cuales ya cruzaron la 
zona de seguridad: pérdida de biodiversidad, 
ciclos bio-geoquímicos alterados y el cambio 

climático global. Su publicación advierte que 
al transgredir uno o más de estos límites, como 
es el caso, aumenta el riesgo de desencadenar 
un cambio ambiental abrupto y difícil de re-
vertir dentro de la biosfera a escala planetaria 
(Steffen et al., 2015a; Rockström et al., 2009.

Algunos investigadores, incluso, catalo-
gan como Antropoceno al periodo que esta-
mos viviendo, con base en el evidente grado 
de alteración antrópica sobre los ciclos na-
turales del planeta (Zalasiewicz et al., 2008; 
Steffen et al., 2011; Crutzen y Steffen, 2003; 
Crutzen, 2002). Esta idea está asociada a lo que 
llaman la gran aceleración de las variables re-
lacionadas con el cambio en el funcionamien-
to del sistema Tierra y de evolución de los in-
dicadores socioeconómicos que ha ocurrido 
en los últimos 250 años (del año 1750 al 2000) 
(Steffen et al., 2015b).

Naciones Unidas y la política 
socioambiental internacional
La política pública internacional se ocupa del 
tema ambiental desde la Conferencia de las 
Naciones Unidas sobre el Medio Humano, 
realizada en Estocolmo (ONU, 1972); en 1987 el 
informe de la Comisión Mundial sobre el Me-
dio Ambiente y Desarrollo, titulado “Nuestro 
futuro común”, conocido también como in-
forme Brundtland (ONU, 1987), propuso el 
concepto de desarrollo sostenible. Este docu-
mento se convirtió en el ícono del concepto y 
fue el principio de varios esfuerzos posterio-
res: los Principios de Río en 1992 (ONU, 1992), 
la Agenda 21 en 1997 (ONU, 1997), Johannes-
burgo en 2002 (ONU, 2002), Río + 20 en 2012 
(ONU, 2012) y la Agenda 2030 en 2015 (ONU, 
2015a). También a partir del informe Brundt-
land se crearon el Programa de Naciones Uni-
das para el Medio Ambiente (PNUMA); el pro-
grama El Hombre y la Biosfera (MAB, por sus 
siglas en inglés); el Programa Internacional 
de Ciencias de la Tierra y Geoparques (IGGP, 
por sus siglas en inglés); el Programa Mun-
dial de Evaluación de los Recursos Hídricos 
de la UNESCO; el Panel Intergubernamental 
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del Cambio Climático (IPCC, por sus siglas 
en inglés), y más recientemente la Plataforma 
Intergubernamental Científico Política sobre 
Biodiversidad y Servicios Ecosistémicos (IP-
BES, por sus siglas en inglés); entre otros.

El documento que guía actualmente el 
quehacer en materia de desarrollo sostenible 
es la Agenda 2030, adoptada por los 193 países 
que conforman la Organización de Nacio-
nes Unidas en la Cumbre Mundial del 25 de 
septiembre de 2015. Incluye 17 Objetivos del 
Desarrollo Sostenible (ODS) y 169 metas que 
abarcan las dimensiones ambiental, social y 
económica; y rige las acciones de los gobier-
nos nacionales y locales.

Ante un panorama preocupante, en 1999 
se organizó el Pacto Mundial de Naciones 
Unidas (PACT) alrededor de un decálogo sobre 
la responsabilidad social y ambiental. Es una 
iniciativa global de sostenibilidad que inició 
en el año 2000 y que convoca a las empresas 
a alinear sus estrategias y operaciones con 
los principios de derechos humanos, trabajo, 
medio ambiente y lucha contra la corrupción, 
así como a llevar a cabo acciones que permi-
tan avanzar en los objetivos sociales. El movi-
miento pide adoptar los 17 ODS y los Principios 
del Pacto Mundial de Naciones Unidas para 
atender cuatro ámbitos:

Derechos humanos: 1. Las empresas deben 
apoyar y respetar la protección de los dere-
chos humanos fundamentales, reconocidos 
internacionalmente; 2. Asegurarse de que no 
son cómplices en la vulneración de los dere-
chos humanos.

Relaciones laborales: 3. Las empresas deben 
apoyar la libertad de afiliación y el reconoci-
miento efectivo del derecho de negociación 
colectiva; 4. La eliminación de todas las for-
mas de trabajo forzoso y obligatorio; 5. La 
abolición efectiva del trabajo infantil; 6. La 
eliminación de la discriminación en materia 
de empleo y ocupación.

Ambiente: 7. Las empresas deberán mantener 
un enfoque preventivo que favorezca el am-
biente; 8. Fomentar las iniciativas que promue-
van una mayor responsabilidad ambiental;  
9. Fomentar el desarrollo y la difusión de las tec-
nologías respetuosas con el medio ambiente.

Combate a la corrupción: 10. Las empresas 
deben trabajar contra la corrupción en todas 
sus formas, incluidas la extorsión y el soborno 
(ONU, 2015b).

Sin embargo, a pesar de los esfuerzos, 
todavía no se logran articular los cambios 
necesarios para adoptar una óptica verdade-
ramente socio-ecosistémica en la cultura. La 
vulnerabilidad y la fragilidad social aumentan 
con las alteraciones climáticas (IPCC, 2018), la 
crisis del agua se agrava (PNUD, 2006) y la esca-
sez de alimentos continúa siendo una realidad 
para los grupos marginados, ya sea por la mala 
distribución y el desperdicio (FAO, 2011a) o por 
las alteraciones climáticas (FAO, 2011b). Ade-
más, hay un incremento en los riesgos, costos 
económicos y sociales relacionados al cambio 
climático y el deterioro ambiental (CEPAL, 
2014; TEEB, 2010). En general, persiste una gra-
ve desigualdad social (Esquivel Hernández, 
2015; Oxfam, 2017a, 2017b; Piketty, 2014).

Ante la crisis socio-ecosistémica, la socie-
dad se ve obligada a repensar la sustentabili-
dad y replantear su relación con el entorno 
natural, como lo propone el enfoque de sus-
tentabilidad socio-ecosistémica (Morandín-
Ahuerma et al., 2018; 2019), que articula com-
ponentes cultuales y transdisciplinarios.

Las transformaciones que se necesitan 
para afrontar la crisis ecosistémica suponen 
un cambio cultural profundo, en que la cul-
tura se concibe como el conjunto de saberes, 
creencias y pautas sociales. Incluye también 
las políticas y prácticas económicas, artísticas 
y religiosas que los individuos vinculados en 
grupos sociales construyen para relacionarse 
entre sí y con su entorno, como maneras con-
cretas de resolver sus necesidades de existen-
cia (Morandín-Ahuerma et al., 2018; 2019).
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Es importante, además, considerar que el 
sistema cultural se explica como un subsiste-
ma anidado en la biosfera; como un sistema 
complejo y dinámico, en constante aprendiza-
je. Desde luego se pueden definir subsistemas 
culturales diferentes y la sustentabilidad puede 
entenderse como un atributo de estos subsiste-
mas culturales según el grado de acoplamiento 
de su estructura y función a los sistemas natu-
rales. Su supervivencia dependerá de ese enla-
ce (Morandín-Ahuerma et al., 2018; 2019).

Cada disciplina científica y actividad hu-
mana es un subsistema cultural que puede tra-
bajar en el sentido de conseguir mayor cohe-
rencia y decisiones basadas en evidencia sobre 
los impactos de éstas en los socio-ecosistemas; 
este objetivo invita a analizar las capacidades 
y herramientas disponibles para dirigir un 
cambio necesario hacia la sustentabilidad.

Responsabilidad social empresarial
La incorporación de las organizaciones a los 
ODS y al Pacto Mundial se da en el marco de 
la responsabilidad social empresarial (RSE), 
también conocida como responsabilidad so-
cial corporativa (RSC). En este documento los 
consideramos sinónimos.

Aunque hay variaciones sobre el significa-
do de la RSE, se puede decir que tiene relación 
estrecha con la ética práctica. Adela Cortina 
(2012) explica que esta noción de ética es un 
tipo de saber que orienta al ser humano para 
actuar de forma racional; en ese sentido, influ-
ye en cómo se forja el carácter de las personas 
y las organizaciones (Morandín-Ahuerma et 
al., 2015; Leff et al., 2002; Boff y Berryman, 1977; 
Rozzi, 2007; Shiva, 1988). Nuestra apreciación 
de la RSE es que incluye un mejor entendi-
miento de las visiones ecológica, ética y estéti-
ca del actuar humano que permite reconocer 
que la vida en el planeta está amenazada como 
consecuencia de un proceso de desarrollo hu-
mano que no es armónico con los ciclos natu-
rales y que pone en riesgo la funcionalidad de 
sus ecosistemas (Ulrich, 1993).

La RSE tomó fuerza debido a la crisis am-
biental actual, lo cual hace evidente la nece-
sidad de participación de las empresas para 
los enfoques sustentables. Sobre todo, por-
que dentro de las economías más grandes del 
mundo no sólo hay países, sino también cor-
poraciones multinacionales.

Inicialmente la RSE se había orientado hacia 
un papel filantrópico, en el que se involucraron 
las grandes empresas transnacionales; sin em-
bargo, cada vez más pequeñas y medianas em-
presas (PyMES) han ido adoptando los princi-
pios de la RSE como una forma de colaborar en 
mejorar su entorno y reducir las afectaciones 
socioambientales. Así, ha evolucionado más 
allá de la filantropía para convertirse en una 
filosofía integral de gestión organizacional.

La RSE, según el libro verde de la Unión 
Europea, es un concepto por el cual las em-
presas deciden contribuir voluntariamente a 
mejorar la sociedad y a preservar el ambiente. 
A través de la RSE, las empresas hacen con-
ciencia del impacto de su acción sobre el con-
junto de la sociedad y del complejo socioam-
biental; así mismo, expresan su compromiso 
de contribuir al desarrollo económico, a la 
mejora de la calidad de vida de los trabajado-
res y sus familias y de la comunidad donde 
actúan (Unión Europea, 2001).

La RSE es una forma de operar permanen-
temente, por lo tanto, influye en la misión, vi-
sión y valores de la organización y su relación 
con las personas involucradas, accionistas, 
proveedores, clientes, empleados y directivos.

Actualmente, la norma ISO-26000 define a 
la RSE como la responsabilidad de una orga-
nización ante los impactos que sus decisiones 
y actividades (productos, servicios y proce-
sos) ocasionan en la sociedad y el ambiente, 
mediante un comportamiento ético y trans-
parente que contribuya al desarrollo soste-
nible, incluyendo la salud y el bienestar de la 
sociedad. Toma en consideración las expec-
tativas de las partes interesadas. Cumple con 
la legislación aplicable y es coherente con la 
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normativa internacional de comportamiento. 
Para lograrlo, se requiere que la responsabili-
dad social esté integrada en la organización y 
se lleve a la práctica en sus relaciones y esfera 
de influencia (ISO, 2010).

La característica esencial de la responsa-
bilidad social es la voluntad de las organiza-
ciones de incorporar consideraciones sociales 
y ambientales en sus mecanismos de toma de 
decisiones; así como el compromiso de rendir 
cuentas sobre los impactos de sus decisiones y 
actividades en la sociedad y el medio ambiente.

De acuerdo con la Guía de Responsabi-
lidad Social ISO 26000 la organización debe 
tener en cuenta los principios básicos de la 
responsabilidad social para facilitar su in-
tegración: rendición de cuentas, comporta-
miento ético y transparencia. Esto implica 
respeto por los intereses de las partes intere-
sadas, por los principios de legalidad, por la 
normativa internacional de comportamiento 
y por los derechos humanos (ISO, 2010).

La responsabilidad social invita a anali-
zar las consecuencias del hacer y no hacer, así 
como a generar diálogo y consenso entre los 
participantes, respetar los intereses individua-
les y colectivos, así como buscar la inclusión de 
las minorías. Es un enfoque desde la visión de 
la complejidad, que considera las interrelacio-
nes entre los factores y busca apelar a la auto 
organización de las empresas a acrecentar su 
responsabilidad ante la sociedad y el ambiente.

Vinculación interinstitucional

México es un país pionero en cuanto a avan-
ces en materia de datos ambientales: se re-
conoce como el primer país en compilar las 
cuentas económico-ambientales en el Siste-
ma de Contabilidad Ambiental y Económica 
(SCAE),1 en el marco del proyecto Contabili-
dad del Capital Natural y Valoración de los 
Servicios Ecosistémicos (NCAVES, por sus 

	 1	  Sistema de Contabilidad Ambiental y Económica (SCAE) en México. Ver: https://seea.un.org/es/content/contabi-
lidad-del-capital-natural-y-valoraci%C3%B3n-de-servicios-ecosist%C3%A9micos-en-m%C3%A9xico (consulta: 
23 de marzo de 2021).

siglas en inglés) en el que participan México, 
Brasil, China, India y Sudáfrica, financiado 
por la Unión Europea e implementado por la 
División de Estadística de las Naciones Uni-
das, en colaboración con el programa la Eco-
nomía de los Ecosistemas y la Biodiversidad 
(TEEB, por sus siglas en inglés) de la ONU Am-
biente y la Secretaría de la Convención sobre 
la Diversidad Biológica (SCDB).

Adicionalmente, México creó el Consejo 
Nacional de la Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible mediante decreto publicado en el 
Diario Oficial de la Federación del 26 de abril 
del 2017. Además, la agenda 2030 fue incorpo-
rada en la mayoría de los programas de desa-
rrollo nacional, estatales y municipales.

El proyecto i-Gamma, además de reco-
nocer que existe abundancia de información 
ambiental en México, uno de los países con 
mayor cantidad de datos en Latinoamérica, 
busca aprovechar los avances tecnológicos 
y las capacidades científicas actuales para el 
manejo de grandes volúmenes de informa-
ción e integrar a la ciudadanía en los procesos 
de gestión ambiental.

El proyecto pretende abonar a la aspira-
ción del desarrollo sostenible de conseguir 
resultados en los ámbitos ambiental, social 
y económico. Aunque en este momento to-
davía existe una evidente concentración y 
preocupación por los temas económicos 
tradicionales, el objetivo es hacer visibles los 
componentes socioambientales, contribuir 
al entendimiento de la naturaleza y a la com-
prensión de que incluso los llamados recursos 
renovables no son infinitos, sino que depen-
den de la capacidad de los ecosistemas y de-
ben ser manejados de forma inteligente.

Se busca atender los Objetivos del Desarro-
llo Sostenible (ODS) de las Naciones Unidas y 
alinearse a las aspiraciones de la Agenda 2030. 
No obstante lo anterior, Naciones Unidas toda-
vía puede avanzar más y afinar el concepto de 
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desarrollo sostenible, como lo está haciendo en 
los estudios de valoración de los flujos de mate-
ria y energía (PNUMA, 2016; Fischer-Kowalski y 
Haberl, 2007; Fischer-Kowalski, 1998).

El Consejo Nacional de la Agenda 2030 
para el Desarrollo Sostenible pretende usar 
los datos nacionales,2 así como propiciar el 
desarrollo de sistemas de generación y uso de 
datos socioambientales. Los datos son la ma-
teria prima para la generación de conocimien-
to, de manera que el Consejo los convierte en 
información pertinente. De acuerdo con las 
reglas para la determinación de información 
de interés nacional, en su disposición general 
núm. 3 dice:

La información estadística y geográfica de In-
terés Nacional, es aquélla indispensable para 
conocer la realidad del país en los aspectos de-
mográficos, económicos, sociales, de gobierno, 
seguridad pública, justicia, así como geográ-
ficos, del medio ambiente y ordenamiento te-
rritorial y urbano, elaborada con base en una 
metodología científicamente sustentada y cuyo 
propósito es contribuir a la toma de decisiones 
para el diseño, implementación, seguimiento 
y evaluación de políticas públicas necesarias 
para el desarrollo del país (“Acuerdo por el que 
se establecen las Reglas…”, 2015: disp. tercera).

En ese marco, i-Gamma trabaja para reco-
nocer los valores que los ecosistemas propor-
cionan a la vida humana, que no son visibles 
para la mayoría de las personas. Todavía es 
necesario trabajar para que la sociedad asuma 
que la biodiversidad se gestiona; que es una 
maquinaria autopoiética compleja en la que las 
intervenciones humanas tienen consecuen-
cias muchas veces difíciles de pronosticar.

La aspiración es cooperar con las instan-
cias que tienen el encargo de la gestión am-
biental y propiciar vínculos transversales, 
ya que es un tema de interés colectivo; esto 

	 2	  Ver: http://dof.gob.mx/nota_detalle.php?codigo=5518385&fecha=09/04/2018 (consulta: 23 de marzo de 2021).
	 3	  Robin - Role of Biodiversity in Climate Change Mitigation. Ver: https://www.wur.nl/en/project/ROBIN-Role-Of-

Biodiversity-In-climate-change-mitigatioN.htm (consulta: 23 de marzo de 2021).

incluye generar una interacción entre acade-
mia, política y, sin duda, ciudadanía.

En México las autoridades ambientales es-
tán representadas por la Secretaría de Medio 
Ambiente y Recursos Naturales (SEMARNAT), 
y son las encargadas de evidenciar la impor-
tancia de la salud de los ecosistemas para el 
desarrollo social y económico del país. Su 
papel es importante en el registro, manejo y 
difusión de la información.

La visión del proyecto i-Gamma requiere, 
por una parte, de la colaboración interinsti-
tucional en la generación y transferencia de 
la información; y por otra parte, de la con-
formación de procesos estandarizados que 
permitan la continuidad en el largo plazo, así 
como su mejora y adaptación a los cambios. 
De ahí la importancia de la participación de 
las autoridades.

Todavía existen personas con posiciones 
clave en la política y la economía que consi-
deran al tema ambiental como secundario 
ante otras problemáticas como la pobreza y el 
hambre. Sin embargo, es necesario evidenciar 
la estrecha relación que existe entre la salud 
del ecosistema y la seguridad alimentaria o 
la salud de las personas en comunidades ru-
rales y urbanas. En este sentido, la generación 
de información es necesaria para orientar la 
toma de decisiones, la cual no sólo involucra a 
los funcionarios y empresarios de alto rango, 
sino también a ciudadanos comunes que im-
pulsan procesos de producción a través de sus 
hábitos de consumo.

Antecedentes de i-Gamma y aportes 
institucionales
El antecedente del i-Gamma es el proyecto 
Robin,3 que estuvo activo del 2011 al 2015. Su 
nombre es el acrónimo de Papel de la Biodi-
versidad para Mitigar los Efectos del Cam-
bio Climático y fue financiado por la Unión 
Europea. Entre los primeros desafíos del 
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proyecto estaba aclarar el significado del tér-
mino biodiversidad para convertirlo en ins-
trumento de política pública y utilizarlo para 
mitigar los efectos del cambio climático. Fue 
un reto, porque el concepto de biodiversidad, 
en términos generales, es otro nombre de la 
biosfera: incluye a los individuos, la diversi-
dad genética y las especies, los ecosistemas y 
las fuerzas que producen la variabilidad de la 
vida en el planeta.

El equipo mexicano dentro del proyecto 
Robin buscó operativizar el término y llegó a 
la conclusión que hay que valorar la biodiver-
sidad organizada en ecosistemas funcionales 
y caracterizarlos junto con el contenido de 
especies que en ellos habitan y se desarrollan. 
Estos ecosistemas funcionales son unidades 
identificables mediante divisiones concep-
tuales que hacemos de la naturaleza y que se 
convierten en oportunidades operacionales 
para mitigar el cambio ambiental.

Estos resultados se asociaron con otros 
eventos de la escena internacional como el 
Programa de las Naciones Unidas para la 
Reducción de Emisiones Causadas por la De-
forestación y la Degradación de los Bosques 
(UN-REDD+, por sus siglas en inglés) que fue 
presentado en septiembre de 2008 por la ONU 
y el Gobierno de Noruega.

De la misma manera, el Sistema Nacional de 
Monitoreo, Reporte y Verificación (SNMRV) fue 
diseñado y construido de 2012 a 2016, en el mar-
co del Proyecto Fortalecimiento del Proceso de 
Preparación para REDD+ en México y Fomento 
a la Cooperación Sur-Sur (o Proyecto México-
Noruega), implementado por la Comisión Na-
cional Forestal (Conafor) en colaboración con 
otras instituciones como el Instituto Nacional 
de Ecología y Cambio Climático (INECC), el 
Instituto Nacional de Estadística y Geografía 
(INEGI) y la Comisión Nacional para el Cono-
cimiento y Uso de la Biodiversidad (Conabio).

	 4	  Ver http://www.enaredd.gob.mx/mrv/ (consulta: 23 de marzo de 2021).
	 5	  https://www.biodiversidad.gob.mx/sistema_monitoreo/ (consulta: 23 de marzo de 2021).
	 6	  Para más información, ver: https://madmex.conabio.gob.mx/ y http://www.monitoreoforestal.gob.mx/reposito-

riodigital/items/show/22 (consulta: 23 de marzo de 2021).

Este proyecto, además de ser financiado 
por el Gobierno de Noruega, contó con el 
soporte técnico y administrativo del Progra-
ma de las Naciones Unidas para el Desarro-
llo (PNUD) y la Organización de las Naciones 
Unidas para la Alimentación y la Agricultura 
(FAO), así como con la participación de otras 
agencias e instituciones académicas, tanto na-
cionales como internacionales.4

En este contexto se desarrolló la noción 
de integridad ecosistémica, con la misma fi-
nalidad que se tenía en los proyectos prede-
cesores de generar herramientas para apoyar 
la toma de decisiones de los encargados de la 
política pública. En ese momento aparece en 
el discurso de política pública la noción de 
degradación o deforestación, la destrucción 
parcial del ecosistema que afecta su capacidad 
de mantenerse; además de aclarar que la inte-
gridad ecosistémica es una medida de vitali-
dad de los ecosistemas. El proyecto i-Gamma 
busca la integralidad de la gestión ambiental 
del desarrollo apoyada en datos masivos y 
aprendizaje automatizado.

i-Gamma ayudará a explorar modalida-
des de acceso al big data ambiental, en el que 
se integrarán bases de datos de los siguientes 
sistemas:

SNMB. Sistema Nacional de Monitoreo de la 
Biodiversidad y Degradación,5 resultado de 
la cooperación de Conabio, Conafor, Comi-
sión Nacional de Áreas Naturales Protegidas 
(CONANP) y Fondo Mexicano para la Conser-
vación de la Naturaleza, A.C. (FMCN).

MAD-Mex.6 El sistema Monitoring Activity 
Data for the Mexican (REDD+ Program) de-
sarrollado en el marco del programa REDD+ 
(Reduce Emissions from Deforestation and 
Forest Degradation), que utiliza la informa-
ción del Inventario Nacional Forestal y de 
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Suelos (INFyS). MAD Mex es un sistema de 
cómputo para la caracterización de la cubierta 
del territorio; una herramienta de monitoreo 
del cambio en los ecosistemas que existen en 
la cubierta del territorio.

SAC-MOD. De la CONAFOR, terrestre, cobertu-
ra nacional, ciclo de 5-años, INFyS.

SAR-MOD. De la CONANP, terrestre y agua dul-
ce, áreas naturales protegidas (ANP).

SiPeCaM. Red de sitios permanentes de cali-
bración y monitoreo intensivo del impacto de 
las políticas de conservación: 40 regiones, 400 
sitios.

Coberturas INFyS.7 Variables espacializadas 
con interpolación nacional del Inventario Fo-
restal y de Suelos.

Como existe menos información en re-
lación con la fauna, en Conabio se hicieron 
esfuerzos adicionales de monitoreo y se bus-
caron estrategias costo eficientes para deter-
minar su estado, lo que llevó a desarrollar un 
sistema basado en trampas cámara y graba-
doras con las brigadas del INFyS, SAC-MOD y 
SAR-MOD, incluyendo detección acústica de 
las especies. Con esto se obtuvo una base que 
permitió desarrollar un índice de diversidad 
acústica que detecta, mediante sonidos, la di-
versidad que hay en los ecosistemas del país.

Por otra parte, se ha diseñado una propues-
ta de adquisición de datos en 40 tipos de Uni-
dades Ambientales Biofísicas (UAB) a lo largo 
de todo el país. Cada una de estas unidades 
espaciales permite, con cierta homogeneidad, 
su identificación y caracterización. Dentro 
del análisis se ubican sitios pareados, que son 
dos espacios con ecosistemas iguales, uno con 
integridad ecológica alta y otro con baja inte-
gridad; lo que permitirá obtener observacio-
nes cuasiexperimentales para saber cuál es el 
efecto de la degradación ecosistémica sobre las 

	 7	  Para más información, ver: https://snigf.cnf.gob.mx/inventario-nacional-forestal/ (consulta: 23 de marzo de 2021).

enfermedades trasmitidas por vectores. Esto 
es importante porque los resultados de algu-
nos estudios demuestran el papel de la conser-
vación de los ecosistemas como una forma de 
disminuir la exposición de los seres humanos a 
enfermedades trasmitidas por vectores.

Los avances anteriores —y otros que son 
las bases del proyecto i-Gamma— son resul-
tado de esfuerzos institucionales vinculados 
—que contaron con apoyo internacional— en 
un proceso de articulación que permite ofre-
cer una herramienta útil para que las empre-
sas, gobiernos, academia y sociedad civil inte-
gren en su toma de decisiones información y 
evidencias para actuar y marcar una línea en 
el sentido deseado.

El papel de la educación superior 
hacia la sustentabilidad

Las disciplinas científicas y otros saberes no 
científicos son parte medular del sistema de 
conocimientos que contribuye al funciona-
miento de una cultura (Morandín-Ahuerma 
et al., 2019). En este marco, las diferentes disci-
plinas están conectadas entre sí y comparten 
conceptos y avances; incluso, las divisiones 
entre ellas no son claras, por lo que las disci-
plinas, si se desarrollan aisladamente, termi-
nan siendo conocimiento incompleto (Mo-
randín-Ahuerma et al., 2018).

Aunque se reconoce el valor del detalle 
con que contribuye cada disciplina y sus espe-
cialidades, cada especialidad por sí sola apor-
ta un saber aislado que requiere del diálogo 
interdisciplinario, ejercicio que debe abordar-
se de manera sistemática. En este sentido, Ro-
lando García (2006) advierte la importancia 
de una asociación de visiones especializadas 
para robustecer un análisis.

Adicionalmente a las especialidades cien-
tíficas y grupos interdisciplinarios, puede 
emerger un nivel más amplio aún, un diálo-
go en el marco de la transdisciplina que bus-
ca conectar con otros saberes prácticos. Las 
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áreas de la cultura, como pueden ser el arte, la 
religión, la política, la economía y los negocios 
pueden generar, con el conocimiento científi-
co, un sistema de conocimientos que puede 
ser útil a la sociedad. Max-Neff (2003; 2005) 
también aborda la importancia de reconocer 
y atender el conocimiento transdisciplinario 
como una red que debe articularse para la so-
lución de problemas específicos.

La crisis socio-ecosistémica confirma la 
pertinencia de repensar los esfuerzos para 
atenderla y desafía a buscar nuevas formas de 
relación con la biosfera (Equihua et al., 2016), 
además de la necesidad de reconocer que los 
impactos en la naturaleza están relacionados 
con la industrialización de la agricultura y la 
pesca, la concentración urbana, el uso de com-
bustibles fósiles y el incremento del consumo de 
los mercados globales, entre otras actividades 
que intensifican su uso y comprometen la capa-
cidad del planeta de sostener la vida humana.

Algunas disciplinas reconocen la inte-
racción entre los sistemas culturales y el sis-
tema biosfera. Estas disciplinas parten de los 
conocimientos construidos en otras que les 
dieron origen, pero amplían la visión para 
enriquecerse a partir de integrar un enfoque 
biocéntrico. Es el caso del enfoque de la et-
nobotánica (Hernández-Xolocotzi, 1985), los 
socio-ecosistemas (Young et al., 2006; Fischer-
Kowalski y Haberl, 2007; Longo et al., 2016; 
Folke, 2006), el sistema humano-ambiental 
(Turner et al., 2003), el sistema hombre-natu-
raleza (Liu et al., 2007), la economía ecológica 
(Martínez-Alier y Schlupmann, 1993; Cos-
tanza et al., 1997; Daly y Farley, 2010; Pengue, 
2009), la ecología política (Martínez-Alier, 
2002; Leff, 2012; Escobar, 1996; Dussel, 2014), la 
educación ambiental (Sauvé, 1999), la ciencia 
integradora de la ecología de sistemas (Fath, 
2017; Odum, 1988), la ecología humana (Mar-
ten, 2001) y la sociología ambiental (Catton, 
1980; Fischer-Kowalski y Haberl, 2007; Han-
nigan, 2006; Woodgate y Redclift, 1998; Longo 
et al., 2016), por mencionar algunos de los más 

importantes. Sin embargo, todavía se está le-
jos de concretar y hacer operativa una socie-
dad que logre reconocer a la naturaleza como 
el sustento de la vida y no como una simple 
proveedora de recursos “infinitos”.

Para dar este paso es necesario, en pri-
mera instancia, que el conocimiento inter y 
transdisciplinario se ponga al servicio de las 
personas que toman decisiones en las diferen-
tes esferas de la actividad humana; del mismo 
modo que los datos no son información, la 
información que no es incorporada a la toma 
de decisiones resulta inútil. En ese sentido, las 
instituciones dedicadas a la educación supe-
rior juegan un papel clave como generadoras 
y difusoras de conocimiento, así como forma-
doras de los profesionistas que se ocuparán de 
la marcha de las instituciones públicas, pri-
vadas y de la sociedad civil organizada en el 
futuro inmediato.

Si bien cualquier empresa puede asumir 
la RSE y generar un impacto en el ámbito de 
su incumbencia, las universidades ocupan un 
espacio clave al asumir que su función central 
es la formación educativa, la producción y re-
producción del conocimiento.

La responsabilidad social universitaria 
exige, desde una visión holística, articular las 
diversas partes de la institución en un proyec-
to de promoción social de principios éticos 
y de desarrollo social equitativo y sostenible 
para la producción y trasmisión de saberes 
responsables y la formación de profesionales 
igualmente responsables (Vallaeys, 2016). Para 
Vallaeys, los cuatro ámbitos de influencia de 
la universidad son:

Gestión institucional. Gestión de la calidad or-
ganizacional y vida institucional: la universi-
dad como un ente socialmente ejemplar.

Formación académica. Docencia, pedagogía 
y formación académica. La formación se basa 
en proyectos con enfoque transdisciplinario.
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Investigación. Producción y reproducción de 
conocimiento. Tiene la oportunidad de gene-
rar redes de conocimiento.

Extensión universitaria. Proyección social y 
voluntariado. La universidad tiene proyección 
social de alto impacto (Vallaeys et al., 2009).

Al combinar los cuatro ámbitos con los si-
guientes temas transversales en una matriz se 
obtiene una amplia gama de posibilidades de 
investigación y de desarrollo de proyectos para 
la construcción y aplicación del conocimien-
to: a) ayuda y asistencia humanitaria; b) de-
sarrollo humano, calidad de vida y bienestar;  
c) desarrollo económico y generación de em-
pleo; d) desarrollo tecnocientífico sostenible, 
protección ambiental; e) democracias, capital 
social y ciudadanía; f) desarrollo de capacida-
des; y g) desarrollo cultural (Vallaeys, 2016).

La responsabilidad social universitaria 
(RSU) significa autoanalizar la participación de 
la institución en la reproducción de valores que 
contribuyen a la pérdida de la solidaridad y el 
desarrollo equitativo, ambientalmente sosteni-
ble, así como de la promoción del capital social. 
Para ello, Vallaeys invita al análisis detallado 
del “currículo oculto”, es decir, a analizar la éti-
ca, los valores y la forma de vida que se enseña 
a los estudiantes, además de revisar el impacto 
de estas enseñanzas en su vida, en su entorno y 
en la sociedad en general (Vallaeys, 2016).

También incluye nuevas relaciones en el 
aula, facilitar el autoaprendizaje, el desarrollo 
de técnicas pedagógicas como el aprendizaje 
basado en problemas (ABP), organizar el aula 
como espacio social y combinar el trabajo 
presencial con el uso de tecnologías de infor-
mación y comunicación (TIC) y aula virtual 
(Vallaeys, 2016).

La dinámica y velocidad con la que la so-
ciedad se moviliza obliga a la universidad a 
acelerar su capacidad de cambio para dar un 
sentido hacia la RSU, lo que implica un cambio 
cultural que germinará al interior de la uni-
versidad y podrá ramificar hacia la sociedad 
en su conjunto.

Vallaeys (2016) propone un contrato entre 
la sociedad y la universidad, mediado por la 
filosofía y la ética de la RSU, capaz de generar 
debate y reflexión entre autoridades univer-
sitarias, académicos, estudiantes y sociedad 
civil. Invita a trabajar en tres grandes ejes: la 
responsabilidad social de la ciencia, la forma-
ción a la ciudadanía democrática y la forma-
ción para el desarrollo.

La responsabilidad social fundamental de 
un ente educativo es la formación de agentes 
de desarrollo justo y sostenible; así, la RSU bus-
ca repensar la relación de la universidad con 
la sociedad y alinear la gestión, la docencia, 
la investigación y la extensión con la misión, 
visión, valores y compromiso social con un 
proceso de autorreflexión institucional, carac-
terizado por la transparencia, la participación 
inclusiva y el diálogo abierto entre los actores 
sociales interesados en el buen desempeño 
universitario o afectados por él; lo anterior 
siempre en busca de que las afectaciones sean 
positivas.

La finalidad de la RSU es que sus egresados 
sean: a) sensibles a la problemática socio-eco-
sistémica; b) capaces de solidarizarse con su 
entorno; c) informados y capaces de afrontar 
la crisis actual y futura; d) empáticos y forma-
dos en la ética del diálogo; y e) promotores de 
la democracia y la participación.

A la luz del Pacto Mundial de Naciones 
Unidas, un grupo de trabajo internacional 
compuesto por 60 decanos, presidentes de 
universidades y representantes de las escuelas 
de negocios e instituciones académicas desa-
rrollaron los seis principios para la educación 
en gestión responsable (PRME por sus siglas en 
inglés –Principles for Responsible Manage-
ment Education):

1.	 Propósito. Desarrollaremos las capaci-
dades de los estudiantes para que sean 
futuros generadores de valor sosteni-
ble para las empresas y la sociedad en 
general, así como para que trabajen 
por una economía global incluyente y 
sostenible.
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2.	 Valores. Incorporaremos en nuestras 
actividades académicas y currículo 
los valores de la responsabilidad social 
global, tal como se plantea en inicia-
tivas internacionales como el Pacto 
Mundial de Naciones Unidas.

3.	 Método. Crearemos marcos educativos, 
materiales, procesos y ambientes que 
permitan experiencias de aprendizaje 
eficaz para un liderazgo responsable.

4.	 Investigación. Participaremos en in-
vestigación conceptual y empírica 
que mejore nuestra comprensión so-
bre el papel, la dinámica y la repercu-
sión de las empresas en la creación de 
valor económico, social y ambiental 
sostenible.

5.	 Alianzas. Interactuaremos con los 
gerentes de empresas para ampliar 
nuestros conocimientos acerca de sus 
desafíos para el cumplimiento de sus 
responsabilidades sociales y ambien-
tales, así como para explorar conjunta-
mente enfoques eficaces que permitan 
hacer frente a estos desafíos.

6.	 Diálogo. Facilitaremos y apoyaremos 
el debate entre los educadores, los es-
tudiantes, las empresas, el gobierno, 
los consumidores, los medios de co-
municación, las organizaciones de la 
sociedad civil y otros grupos sobre 
aspectos críticos relacionados con la 
responsabilidad social mundial y la 
sostenibilidad.

Lo anterior en el entendido de que las pro-
pias prácticas organizacionales al interior de 
las universidades deberán servir como ejem-
plo de los valores y actitudes que quieren tras-
mitirse a los estudiantes.

En resumen, la RSU invita a la reflexión 
ética del papel de la universidad en la com-
posición social y la problemática socio-eco-
sistémica y se plantea como una alternativa 

	 8	  Siglas en inglés de los términos Science, Technology, Engineering, and Mathematics.

para la necesaria transformación social. Di-
cho cambio puede plantearse si se hace con 
un enfoque de cultura organizacional. Cabe 
señalar que la RSU permea tanto el proceso 
administrativo interno —planeación, organi-
zación, dirección y control— como el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, incluso el diseño y 
planeación curricular. Sin embargo, el proce-
so no debe ser violento, sino parte de la ini-
ciativa e involucramiento de las personas que 
integran la organización educativa.

La universidad del siglo XXI
El sistema educativo en México tiene un 
marco legal gestionado por la Secretaría de 
Educación Pública (SEP), el cual mantiene 
coherencia con los sistemas educativos in-
ternacionales. La tecnología, además, es una 
herramienta que facilita los procesos admi-
nistrativos y las acreditaciones. La incorpora-
ción de las TIC a los procesos de enseñanza- 
aprendizaje permite el intercambio interna-
cional de conocimiento de forma ágil, por lo 
que el ámbito de influencia del sistema se am-
plía dentro del territorio nacional y con otros 
países en Latinoamérica y el mundo.

Además de la conectividad e intercambio 
de conocimiento, avances tecnológicos como 
la inteligencia artificial, el machine learning 
(aprendizaje de máquina), big data (datos ma-
sivos), entre otros, abren oportunidades para 
el desarrollo y la innovación. No obstante, es 
necesario que estos recursos no sólo se enfo-
quen en temas de competitividad y mercado, 
que es lo que ha llevado a una crisis de saber 
del mundo, sino que sirvan para articular so-
luciones para la atención a la crisis socio-eco-
sistémica descrita al inicio de este documento.

En las últimas décadas han surgido refor-
mas educativas en varios países que adoptan el 
enfoque de educación STEM.8 Este enfoque pro-
pone integrar ciencia, tecnología, ingeniería y 
matemáticas para su aplicación en contextos 
auténticos, con un enfoque de proyectos; esto, 
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combinado con una visión de responsabilidad 
social, compromiso con los ODS y la sustentabi-
lidad socio-ecosistémica, puede convertirse en 
una herramienta poderosa de avance y progre-
so de la sociedad en su conjunto.

El aprendizaje basado en proyectos con 
impacto social, voluntariado e investigación 
para solución de problemas, hace que la uni-
versidad responsable no sólo comparta co-
nocimiento, sino que tenga una vinculación 
activa con la sociedad. La Fig. 1 muestra la 

articulación de estos componentes: visión, 
herramientas y análisis, e implementación en 
el contexto del bienestar sustentable propues-
to por Costanza (2020). Se trata de una síntesis 
transdisciplinar que incluye en su visión los 
ODS articulados con el enfoque STEM, respon-
sabilidad social universitaria y empresarial 
para generar componentes para la formación 
integral de profesionistas y nuevos plantea-
mientos organizacionales para la evolución 
de las instituciones.

Los desafíos globales exigen una nueva 
generación de jóvenes sensibles a la problemá-
tica socio-ecosistémica, con destrezas, capa-
cidades tecnológicas y enfoque científico que 
les permita tomar decisiones basadas en evi-
dencia e instrumentar cambios encaminados 
a una sociedad funcional.

La sustentabilidad socio-ecosistémica im-
plica un proceso adaptativo basado en el cono-
cimiento de la vida y de los procesos funciona-
les que la mantienen y reproducen. Una mejor 
comprensión puede ayudar a cambiar los pa-
trones económicos y sociales que han arrastra-

do a la sociedad al desastre socio-ecosistémico 
actual, para ello se requiere un cambio cultural 
en busca del bienestar integral: aceptar la sub-
jetividad y alimentarla con conocimiento y va-
lores éticos (Morandín-Ahuerma et al., 2019).

Los retos actuales requieren articular los 
avances en el conocimiento para redefinir los 
parámetros de éxito, así como las aspiraciones 
de los individuos y las instituciones; evaluar el 
progreso a través de aspectos socio-ecosisté-
micos funcionales; priorizar la equidad, bus-
cando el bienestar generalizado y las liberta-
des individuales. Seguramente la diversidad 

Figura 1. Articulación del bienestar sustentable apoyado en la responsabilidad 
social universitaria y empresarial y enfoque STEM para su implementación

Fuente: elaboración propia basada en Costanza (2020) y Vallaeys et al. (2009).
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dentro de las universidades será semillero de 
soluciones para estos objetivos.

Los datos y su papel en la 
transformación social

Como hemos sostenido, los datos no son in-
formación; es necesario procesarlos para que 
lo sean. Los datos son la materia prima para 
la generación de conocimiento, sobre el cual 
se construyen los conceptos que rigen el que-
hacer humano.

Existen las capacidades tecnológicas y hu-
manas para que los investigadores y estudian-
tes no siempre tengan que levantar sus propios 
datos cada vez que hacen una investigación; es 
posible propiciar una actividad sinérgica que 
permita avances para una comprensión acele-
rada. La ciencia de datos ofrece la oportuni-
dad de procesar grandes volúmenes de infor-
mación para utilizarla en varias disciplinas, 
así como para ponderar las decisiones y sus 
impactos ambientales, lo que llevaría a lograr 
visiones holísticas acordes con la realidad.

La postura del programa i-Gamma con-
siste en sumar valores de interés público y 
expresa la convicción de mantener los ecosis-
temas en funcionamiento como generadores 
de bienestar para la sociedad, ya que de la vita-
lidad de éstos depende el flujo de aportaciones 
de la naturaleza para las sociedades humanas. 
Se busca construir espacios para el diálogo y 
el intercambio entre disciplinas, academia, 
instancias gubernamentales y sociedad.

La estrategia de datos abiertos se circuns-
cribe en el marco del Open Data Chapter,9 
del cual México fue uno de los ocho países 
impulsores. Se basa en la adopción de seis 
principios que sientan las bases para el acce-
so a los datos para su publicación y uso. Estos 
principios mandatan que los datos deben ser:  
1) abiertos por defecto; 2) oportunos y exhaus-
tivos; 3) accesibles y utilizables; 4) compara-
bles e interoperables; 5) orientados a mejorar 

	 9	  Para más información, ver: https://opendatacharter.net/ (consulta: 23 de marzo de 2021).

la gobernanza y la participación ciudadana; y  
6) para el desarrollo incluyente y la innova-
ción. También ofrece una serie de recursos y 
guías para usar los datos abiertos para afron-
tar la corrupción y el cambio climático.

Los datos dan la oportunidad de tener un 
gobierno abierto y transparente. México, ade-
más, cuenta con una legislación de vanguardia, 
como la Ley Federal de Transparencia y Acceso 
a la Información Pública —y sus homólogas en 
las legislaciones estatales— que establecen la 
obligatoriedad del Estado para que la informa-
ción sea accesible a las personas, en formatos 
legibles por humanos y máquinas. Sin em-
bargo, obtener los datos y hacerlos operativos 
constituye un reto. Si bien una condición para 
tener una gobernanza abierta es la transparen-
cia y accesibilidad a los datos, y si, además, se 
reconoce que la sociedad tiene una cualidad 
innovadora, también se necesita que haya ac-
ceso a información confiable para detonarla.

Otros asuntos son aquéllos de tipo cultu-
ral sobre la apertura de datos, relacionados 
con la gobernanza y la institucionalidad nece-
sarias para que la estrategia de datos contenga 
estrategias de captación de datos y de custodia 
que garanticen el valor a perpetuidad y hacer-
los accesibles de forma inmediata y oportuna.

Conclusiones

La tecnología actual y los avances en la ciencia 
permiten articular la información existente y 
generar otra para hacer operativa la posibi-
lidad de incluir a los socio-ecosistemas en la 
toma de decisiones basadas en evidencia y ac-
tuar en consecuencia; sin embargo, esto sólo 
será posible en la medida en que se articulen 
las acciones de las instituciones públicas, pri-
vadas y de la sociedad civil.

Se requiere innovar en el desarrollo de 
capacidades congruentes con las capaci-
dades científicas y tecnológicas actuales, lo 
que ubica al enfoque STEM en el centro de la 
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reconfiguración educativa, de la mano con 
la responsabilidad social y ambiental que se 
requieren para la construcción de sociedades 
sustentables.

El papel de las universidades y el siste-
ma educativo es nodal: asimilar los ODS, la 
responsabilidad social y las aspiraciones de 
la sustentabilidad socio-ecosistémica en la 
propia gestión, en la formación de los profe-
sionistas, en la investigación y en la difusión 
del conocimiento se convierte en una posibi-
lidad para superar la crisis socio-ecosistémica 
y para la construcción de una mejor sociedad.

La información confiable es una oportu-
nidad para solucionar diferencias; permite 
construir puentes y aclarar conceptos. Tal es el 
caso del concepto de integridad ecosistémica, 
el cual implica la utilización de una diversidad 
de datos para establecer un indicador de la sa-
lud del ecosistema y de su capacidad de cuidar 
las aportaciones de la naturaleza a las pobla-
ciones humanas, necesarias para mantener 
los equilibrios que hacen posible la vida en la 
Tierra. Informar a la sociedad es estimulante 
para que se apropie de los ecosistemas; no sólo 
se trata de tomar de éstos los materiales que 
necesita, sino de mantener por largo tiempo la 
relación con la naturaleza.
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La investigación-acción comunitaria
Nuevas necesidades sociales, nuevos enfoques 
epistemológicos desde la complejidad

Miquel Àngel Essomba Gelabert* | Anna Tarrés Vallespí** 
Meritxell Argelagués Besson***

El objetivo de este artículo es proporcionar claves teóricas y prácticas para 
justificar las insuficiencias del método de la investigación-acción partici-
pativa en el presente siglo, a causa de profundas transformaciones, tanto en 
el ámbito social (fragmentación, polarización, hiperconectividad, urbani-
zación, desigualdades) como del conocimiento (emergencia de las teorías 
de la complejidad y del caos), que conducen a explorar la reformulación 
de sus planteamientos y prácticas originales. A partir de ahí, desde un en-
foque propositivo presentamos un desarrollo metodológico fruto de un 
trabajo de actualización en la práctica educativa: la investigación-acción 
comunitaria. Esta perspectiva metodológica integra los aspectos críticos 
abordados a lo largo de la práctica de la investigación-acción participativa, 
e intenta superarlos mediante enfoques renovados, en ciclos de investiga-
ción-acción participativa que ponen la construcción de tejido social co-
munitario en el centro de los procesos, y que se desarrollan a través de tres 
grandes momentos consecutivos de activación, vínculo y transformación.

The goal of this article is to provide theoretical and practical keys to justify the 
inadequacies of the participatory research-action method in the present cen-
tury. This is due to profound transformations both in the social environment 
(fragmentation, polarization, hyperconnectivity, urbanization, inequalities) 
as well as within knowledge (the emergence of theories of complexity and 
chaos). They have led us into exploring a reformulation of their original ap-
proaches and practices. Thereon, from a proactive approach, we present a 
methodological development born from an update to educational practice: 
community research-action. This methodological perspective integrates both 
the critical aspects addressed through our practice of participatory research-
action and tries to surpass them through renewed approaches. It does this 
through participatory research-action cycles that place the construction of 
community social structure at the center of these processes. They are developed 
through three great successive moments: activation, link, and transformation.
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Educación e investigación-acción 
participativa hoy

La educación sigue siendo uno de los recursos 
sociales más poderosos para transformar las 
dinámicas de injusticia y desigualdad social. 
Desde un enfoque crítico, hace décadas que 
la educación se ha interesado por la investi-
gación-acción (IA) como uno de los métodos 
más válidos a la hora de desarrollar proce-
sos de transformación educativa que con-
duzcan a una transformación social (Elliott, 
2009; Botella y Ramos, 2019). El propio Elliott 

identifica una heterogeneidad de aproxima-
ciones a la (IA) desde que Lewin estableciera 
los presupuestos teóricos fundamentales. La 
relación entre investigación-acción y educa-
ción es prolífica y constituyente; es por ello 
que no podemos entender los desarrollos de 
la investigación-acción de las últimas déca-
das sin hacer mención del impacto de dicha 
metodología en el campo educativo. Dicha 
proliferación ha dado pie a una diversidad de 
enfoques que Pérez-Van-Leenden (2019), apo-
yándose en Vidal-Ledo y Rivera-Michelena 
(2007), resume en la Tabla 1:

Tabla 1. Diversidad de enfoques educativos de la investigación-acción

Categoría Características Estrategia de conocimiento
Investigación-acción participativa 
(IAP)

La investigación busca desarrollar el 
pensamiento reflexivo

Investigaciones comunitarias para 
diseñar estrategias de acción e 
intervención

Investigación-acción reflexiva (IAR) Incluye el proceso de IA desde el 
análisis y resolución de problemas

Proceso de resolución de proble-
mas que conduce a una toma de 
conciencia

Investigación-acción colaborativa 
(IAC)

Requiere de la participación activa de 
los actores implicados

Formación de los docentes en la 
metodología IA

Investigación-acción técnica (IAT) El proceso de IA es llevado a la prácti-
ca por el profesor

Puede proveer un estímulo para el 
cambio en los educadores

Investigación-acción educacional 
(IAE)

Es un tipo de investigación reali-
zada desde adentro por los propios 
investigadores

Autoestudio, por medio de la indaga-
ción e investigación docente

Fuente: Pérez-Van-Leenden (2019).

La investigación-acción participativa (IAP) 
ha sido, sin duda, una de las modalidades de 
investigación-acción más recurrentes en edu-
cación, por el fuerte componente de transfor-
mación social desde el empoderamiento de 
personas y grupos que conlleva (Díaz-Bazo, 
2017; Pérez-Van-Leenden, 2019). La IAP es una 
propuesta de alto perfil sociocrítico que pro-
pone llevar a cabo procesos de interrelación 
entre acción e investigación para aprehender 
las claves de una situación social determinada, 
implicar a los sujetos participantes de forma 
activa, así como transformar esa realidad (Se-
lener, 1997; Ortí Mata y Díaz Velázquez, 2012).

La IAP parte de la ambición de la investiga-
ción-acción por conjugar diagnóstico, acción 
y reflexión (McNiff y Whitehead, 2002; Kin-
cheloe, 2003), conocer y actuar (Colmenares, 
2012), al igual que el resto de los enfoques de 
investigación acción que se han ido originan-
do en las últimas décadas. Los acentos diver-
sos marcan tendencias diferenciadas según 
el rol del investigador, el contexto de investi-
gación o el sentido de la acción, pero que no 
desbordan el marco preestablecido.

Sin embargo, la IAP pretende ir más allá e 
invita a los investigadores e investigadoras a 
salir de sus islas de saber académico, conectar 
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con los actores sociales para construir cono-
cimientos y generar prácticas de innovación 
entre movimientos sociales, expertos y admi-
nistraciones públicas (Garrido-García, 2007). 
La IAP ha sido texto y contexto del trabajo co-
munitario en las últimas décadas, y ha nutrido 
numerosas experiencias de transformación 
social de método, finalidad y valores. La IAP 
responde a la lógica foucaultiana de los hechos 
sociales desde un triple enfoque: ético, político 
y epistemológico (Flores-Kastanis et al., 2009).

Moreno y Espadas (2009) resumen las ca-
racterísticas principales que han hecho de la 
IAP la metodología más apreciada por las co-
munidades de investigadores que se sitúan en 
lo más genuino del paradigma sociocrítico de 
investigación en ciencias sociales:

•	Posición dialógica radical del investi-
gador. El investigador se convierte en 
un recurso técnico al servicio de la co-
munidad para facilitar procesos; se in-
corpora a la comunidad de referencia 
y convive y participa activamente del 
proyecto colectivo. Este mismo investi-
gador se compromete con la transfor-
mación política del nuevo espacio de 
referencia, es aceptado como un miem-
bro más y dedica tiempo y esfuerzos a 
diluir la potencial asimetría de poder 
inicial, debido al propio estatus de in-
vestigador. Se trata de evitar una ética 
de la imposición encubierta.

•	Acento en la dimensión comunitaria 
de los participantes. Esta característi-
ca proviene de la influencia directa de 
las aportaciones teóricas de Fals Borda 
y de Freire, quienes construyeron un 
modelo de IAP a partir de su implica-
ción con comunidades formadas por 
campesinos (Garrido-García, 2007; 
Flores-Kastanis et al., 2009; Díaz-Bazo, 
2017). Subrayamos el fuerte componen-
te comunitario del modelo, que requie-
re la transformación de mentalidades y 
prácticas. La apropiación del proceso 

investigador por parte del colectivo 
al que va dirigido resulta esencial si 
se quiere transformar el ethos comu-
nitario mediante un proceso político 
de concientización y transformación 
auto-reflexiva.

•	Énfasis en la reflexión previa a la plani-
ficación de la acción. Desde el plantea-
miento más clásico de la investigación-
acción de Lewin, hasta desarrollos 
posteriores, la carga del proceso se sitúa 
en la planificación de la acción (Col-
menares, 2012). Si bien se señala la im-
portancia de lo que el mismo Lewin 
identificaba como “idea inicial o explo-
ración”, Elliott como “reconocimiento 
o descubrimiento y análisis de hechos”, 
o Whitehead como “sentir o experi-
mentar un problema” (citados en Lato-
rre, 2008), en la IAP estos prolegómenos 
obtienen un peso mucho más relevante. 
Su principal preocupación es el desa-
rrollo de la auto-reflexión y la dinámica 
del poder de reflexión en la investiga-
ción (Labrador-Piquer y Andreu-An-
drés, 2014). Parafraseando a Kemmis y 
McTaggart (1992), la IAP sostiene que la 
retrospectiva sobre la auto-observación 
debe preceder de forma significativa a 
la prospectiva para la acción.

•	Flexibilidad del proceso de investigación. 
Todos los modelos de investigación-
acción implican un modelo rígido de 
etapas o fases que hay que seguir. Des-
de la IAP, resulta incoherente desear la 
participación libre y la apropiación del 
proceso por parte de los participan-
tes de una parte, y por otra, aplicar un 
procedimiento preestablecido. Es lo 
que podemos denominar la trampa de 
Hopkins (1987), quien en 1987 ya iden-
tificaba que entre los promotores de la 
investigación-acción predominaba un 
interés excesivo por desarrollar mode-
los sistematizados cerrados, que acaban 
limitando la creatividad y la innovación 
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inherentes a cualquier práctica educati-
va de investigación-acción en contextos 
concretos. La IAP conlleva flexibilidad 
y apertura en el proceso de co-creación 
de conocimiento, de apropiación de este 
conocimiento por parte de la comuni-
dad y de transformación de las condi-
ciones subyacentes fundamentadoras 
de la praxis (Garrido-García, 2007). Co-
nocimiento y acción como una simbio-
sis transformadora, pues la generación 
del conocimiento es en sí una acción y 
la praxis responde a una epistemología.

Estos principios fundamentales de la IAP se 
han ido desarrollando en las últimas décadas 
desde ángulos diferentes, lo que ha dado lu-
gar a distintas orientaciones que pueden cla-
sificarse en función de diversos criterios. Si 
tomamos como referencia los planteamientos 
críticos de Habermas, distinguimos una IAP 
técnica (búsqueda de la solución eficiente de 
problemas), práctica (solución de los proble-
mas desde la constitución de los participantes 
en comunidad auto-reflexiva) o emancipato-
ria (transformación profunda de los sujetos 
y sus organizaciones) (Garrido-García, 2007). 
Si fijamos nuestra atención en los desarrollos 
concretos de experiencias de IAP, ello da lugar 
a una clasificación en dos tipologías: instru-
mental/pragmática (origen institucional de 
la demanda, las grandes corporaciones son 
el ámbito predominante, diseño cerrado y 
temporal, realimentación de un nuevo ciclo 
inexistente); y comunitaria/crítica (origen po-
pular de la demanda, ámbito predominante 
en redes y tejidos sociales vivos, diseño abier-
to con posibilidades de rearticulación, rearti-
culación permanente alrededor del desarrollo 
comunitario) (Ortí y Díaz, 2012).

Después de cinco décadas de rica y den-
sa producción de la IAP, y ante la mencionada 
variedad de enfoques e implementaciones, nos 
preguntamos —desde una reflexividad críti-
ca—si esta metodología continúa teniendo sen-
tido en los términos establecidos y conocidos 

para transformar la educación, o si más bien las 
profundas transformaciones vividas tanto en 
el terreno de lo social como del conocimiento 
nos invitan a realizar planteamientos que im-
pliquen un salto cualitativo hacia un marco 
epistemológico renovado y más integrador.

Este artículo pretende ofrecer una respues-
ta a dicha interrogación; todos los indicios fru-
to de una revisión exhaustiva de la literatura, 
más la propia práctica en la puesta en marcha 
de procesos de IAP, nos conducen a constatar 
la necesidad de rediseñar el marco de la IAP 
para responder al doble desafío que supone 
hacer frente a los nuevos retos socio-históricos 
y epistemológicos de nuestro tiempo, inexis-
tentes e inimaginables en el momento en el 
cual la IAP fue ideada y se empezó a poner en 
práctica en diversos puntos de la geografía an-
glosajona y latinoamericana. Si la educación 
no resignifica sus prácticas basadas en la IAP, 
será difícil aprovechar todo su potencial.

Nuestro equipo de investigación lleva una 
década experimentando nuevos enfoques 
metodológicos de la IAP en educación desde 
la práctica, y los retos sociohistóricos y epis-
temológicos han estado siempre presentes a la 
hora de diseñar nuestras propuestas metodo-
lógicas renovadas. En los próximos dos apar-
tados veremos cuáles son dichos retos socio-
históricos y epistemológicos desde los cuales 
surge la necesidad de reinterpretar la IAP e in-
troducir procesos y dinámicas comunitarias 
como preferentes en cualquier proceso de IAP 
en el campo educativo.

La IAP frente a los desafíos 
sociales del presente

Cuando Fals Borda y Freire impulsaron la IAP 
en América Latina, por los años sesenta y se-
tenta del pasado siglo (Ortiz y Borjas, 2008), el 
mundo todavía se hallaba bajo el influjo del 
desarrollismo posterior a la Segunda Guerra 
Mundial, caracterizado por una fe ciega en el 
potencial ilimitado del desarrollo económico 
y el optimismo frente al desarrollo social bajo 
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el paraguas de unos recién proclamados dere-
chos humanos universales.

Ese mundo hace tiempo que ya no existe: 
la diversidad basada en los derechos humanos 
se encuentra bajo sospecha; las identidades 
colectivas se repliegan en vez de expandirse 
e integrarse; la sociedad de la información y 
de la comunicación ha generado un big data 
de proporciones incalculables e inmanejables; 
y el universo digital facilita conexiones e in-
tercambios a una velocidad y volumen nunca 
vistos. Esta nueva realidad social y del cono-
cimiento ha establecido un nuevo marco y 
nuevas relaciones. Frente a ello, se instala una 
retrotopía: la búsqueda del camino colectivo 
en un pasado “perdido, robado o abandona-
do” (Bauman, 2017), pero aún no muerto del 
todo, que nos proporciona sentido en medio 
del pesimismo, el negativismo y la inseguri-
dad. Emerge lo comunitario, pero con rostro 
reaccionario, no emancipatorio; alejado de la 
utopía social que persigue la IAP.

Cinco son las características esenciales 
del comunitarismo retrotópico que recluye 
y segmenta, y desde el cual no tiene sentido 
plantear el desarrollo de la IAP en los térmi-
nos originales:

1.	 Fragmentación. Las democracias li-
berales europeas han sido la cuna del 
individualismo como forma de orde-
nación social. No podemos justificar 
a priori que el individualismo sea un 
antihumanismo. Coincidimos con 
Rosanvallon (2012) en que el individua-
lismo, entendido como una autonomía 
que establece una separación de la alte-
ridad, no es un atributo individual que  
sólo tiene sentido si se convierte en una 
capacidad social, en el marco de una 
reciprocidad activa. Sin embargo, la 
deriva neoliberal provocada por el ca-
pitalismo financiero ha transformado 
esta noción del individuo en una pri-
sión simbólica, y ha generado un fenó-
meno generalizado de fragmentación 

social. Hemos desmontado la noción 
de comunalidad, transformada ahora 
en una yuxtaposición de semejanzas 
selectivas y separadoras construidas 
sobre unas reglas implícitas de evita-
ción (Rosanvallon, 2012). En un contex-
to de esta naturaleza, llevar a cabo una 
IAP significa hacer frente a la fragmen-
tación social que no reconoce la natu-
raleza comunitaria de las relaciones, 
y que no contempla los efectos de una 
hiperculturalidad (Byung-Chul Han, 
2019) que ha venido para quedarse.

2.	 Polarización. Si bien el final del siglo 
XX vino marcado por un proceso que 
muchos analistas han convenido con-
ceptualizar como globalización, los 
inicios del siglo XXI no se caracterizan 
precisamente por una intensificación 
de este fenómeno sociohistórico. En el 
ámbito económico observamos un re-
pliegue y una reversibilidad de los pro-
cesos de deslocalización y fragmenta-
ción de la producción que se han visto 
intensificados con la crisis económica 
asociada a la pandemia del COVID-19.  
Y en el ámbito ideológico contempla-
mos también cómo las sociedades se 
polarizan. Después de que en el siglo 
pasado quien ganaba el poder político 
era quien mejor sabía ocupar el am-
biguo centro ideológico (socialdemo-
cracia, conservadurismo liberal), la 
tendencia actual es que ganará el poder 
político quien sepa ocupar los extremos 
ideológicos. Una evidencia: la tendencia 
que marcan las últimas convocatorias 
electorales europeas, como termóme-
tro político del futuro inmediato del 
continente, es que el socialismo mode-
rado y el conservadurismo liberal van 
perdiendo terreno a favor de lo que con-
venimos llamar fascismo (populismo 
ultranacionalista y autoritario), por un 
lado (Griffin, 2019), y los partidos verdes 
y feministas, por el otro. Vivimos una 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60918


Perfiles Educativos  |  vol. XLV, núm. 180, 2023  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2023.180.60918
M.A. Essomba, A. Tarrés y M. Argelagués | La investigación-acción comunitaria 163

era de polarización (Brandsma, 2017) y 
del enfrentamiento (Salmon, 2019), algo 
que choca frontalmente con el fin inte-
grador y emancipador de la IAP.

3.	 Hiperconectividad. La sociedad actual 
es una sociedad hiperconectada. La tec-
nología de la información y la comuni-
cación ha favorecido que cambie el pa-
radigma de las relaciones sociales y, por 
tanto, de constitución de las comuni-
dades. Hasta hace tan sólo algunas dé-
cadas, los vínculos sociales eran pocos 
cuantitativamente, pero densos cualita-
tivamente. Ahora se ha invertido la ten-
dencia: muchos contactos, pero contac-
tos superficiales. El marco líquido de las 
relaciones sociales (Bauman, 2011) esta-
blece un nuevo orden que se caracteriza 
por la enormidad (el volumen gigan-
tesco de contactos que se puede  llegar 
a realizar), la comunalidad (ampliación 
de la escala en la que podemos compar-
tir información y contribuir a esfuerzos 
colectivos), especificidad (incremento 
enorme de la particularidad de los vín-
culos que podemos llegar a establecer) y 
virtualidad (capacidad de asumir iden-
tidades virtuales) (Christakis y Fowler, 
2010). En este nuevo orden de las rela-
ciones y los vínculos, la IAP no se puede 
desarrollar en los mismos términos que 
anteriormente.

4.	 Urbanización. Nadie cuestiona que el 
presente y el futuro del mundo será ur-
bano. ONU-Habitat (2020) calcula que 
56.2 por ciento de la población vive en 
ciudades, pero se espera que en 2030 
este porcentaje se incremente hasta 60.4 
por ciento, esto sin tener en cuenta los 
efectos que la pandemia de COVID-19 
pueda imprimir a esta tendencia. A 
priori también, se trata de un hecho que 
no implica necesariamente una carga 
negativa. El problema comienza cuan-
do percibimos que 24 por ciento de 
esta población urbana vive en barrios 

marginales y asentamientos humanos 
informales (ONU, 2020), de modo que 
cuando la única oportunidad que te 
proporciona la vida urbana es la super-
vivencia, y no la convivencia, se hace 
difícil imaginar cómo llevar a cabo 
procesos de IAP en contextos de dureza 
extrema, en barrios donde la única sa-
lida no es la auto-organización, sino la 
demolición para empezar de cero, algo 
que no siempre está al alcance. Las per-
sonas en situación de exclusión social 
establecen un cambio de prioridades, 
de manera que en éstas difícilmente 
van a destacar la emancipación y la lu-
cha por los propios derechos.

5.	 Desigualdades. Otra de las tesis que 
pocos cuestionan es el incremento 
alarmante de las desigualdades socia-
les (Piketty, 2014). Se trata de un fenó-
meno que viene de lejos. En 1996 Beck 
afirmaba que inaugurábamos una era 
de modernización reflexiva, en la que 
se desintegran y sustituyen los su-
puestos culturales de las clases socia-
les por formas individualizadas de la 
desigualdad social. La desaparición de 
las clases sociales no significa la supe-
ración de la desigualdad social. Lejos 
de producirse el efecto imaginario de 
redistribución de la riqueza asociado a 
su incremento, propio de los plantea-
mientos económicos neoliberales, se 
ha generado lo contrario: la correla-
ción entre un aumento de la riqueza de 
la élite y la mejora de la calidad de vida 
del conjunto de la comunidad no ha 
existido (Bauman, 2011). Un contexto 
marcado por las crecientes desigual-
dades es un contexto en el que resulta 
más difícil que un proceso de IAP ten-
ga éxito. Los principios de transforma-
ción social basados en la equidad y el 
empoderamiento —subyacentes a la 
IAP— van a contracorriente de la ten-
dencia social hacia la desigualdad, y 
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dicha tendencia limita la apropiación 
de sentido comunitario propio de las 
prácticas de investigación-acción par-
ticipativa por parte de quienes están 
involucrados en ella.

Fruto de este análisis sociohistórico, parece 
claro que la IAP no puede concebirse bajo los 
mismos principios que cuando fue fundada, ya 
que la nueva realidad social dibuja otras necesi-
dades y retos. ¿Qué es lo sustantivo que ha cam-
biado en esencia, y que debe ser objeto de nues-
tra atención? Aquello que cambia tiene que ver, 
a nuestro parecer, con la noción de comunidad 
y, con ella, todo lo que implica en cuanto a rela-
ciones, experiencias y sentido comunitario.

Respecto de las relaciones, asumimos de 
entrada que cualquiera de las orientaciones de 
la IAP incorpora el factor relacional como un 
elemento sustantivo de su propuesta. El com-
ponente relacional es principio fundamental 
de la IAP y contribuye a superar la fragmen-
tación social derivada de las dinámicas urba-
nas. Sin embargo, vistos los riesgos inherentes 
de un comunitarismo retrotópico a la luz de la 
sociedad actual (fragmentación, polarización, 
hiperconectividad, urbanización y desigual-
dades), debemos preguntarnos si la transfor-
mación social que la IAP propugna surgirá ya 
sea de la transformación de los individuos, o 
bien de la transformación del sistema relacio-
nal que estos individuos establecen entre sí. 
Nosotros nos situamos en esta segunda tesis, 
fundamentada en un enfoque sistémico de la 
realidad social, e intentamos superar el enfo-
que de emancipación individual tan genuino 
de la IAP original; un enfoque sistémico que 
nace, en palabras de Churchman (cit. en Pa-
rra-Luna, 1981), cuando los sujetos comienzan 
a ver el mundo con los ojos de los demás.

Con respecto a la naturaleza experiencial 
de la IAP, podríamos apreciar cómo la dialéc-
tica entre la co-construcción del conocimien-
to y la praxis puede contribuir a la disolución 
de los efectos negativos de la polarización 

ideológica de un posible comunitarismo re-
trotópico, porque el conocimiento se demo-
cratiza, se instituye de autoría colectiva y se 
neutralizan los efectos de la desinformación 
y el desempoderamiento. Sin embargo, este 
planteamiento no resiste la tentación de frag-
mentación social y la hiperconectividad va-
cía, que puede convertir las experiencias de 
co-construcción de conocimiento y de praxis 
comunitaria en acciones puntuales y desco-
nectadas, vacías de sentido, en un mar inago-
table de estímulos, propuestas y vivencias. Se 
requiere repensar la IAP como experiencia in-
tegral de sentido con proyección a largo plazo, 
pero bajo el prisma de un corto-terminismo 
que no expulse de facto a unos participan-
tes amoldados a un habitus marcado por la 
inmediatez.

Por último, en cuanto al mismo sentido 
comunitario, observamos que la IAP necesi-
ta ser superada. Vayamos a lo esencial: ¿qué 
entendemos hoy en día por comunidad? Los 
procesos de desigualdad social y de progre-
siva urbanización de un comunitarismo re-
trotópico hace tiempo que evidencian que 
compartir el mismo espacio físico en un te-
rritorio de forma simultánea (seres contem-
poráneos, en la terminología de Schutz) no 
significa necesariamente que podamos hablar 
de comunidad. Compartir espacio y tiempo 
es condición necesaria, pero no suficiente, 
para construir un ethos comunitario. Para-
fraseando a Lefebvre (2017), el espacio físico es 
la “ville”, mientras que el ethos comunitario es 
la “cité” y la relación entre ambas no siempre 
debe presuponerse ni fácil ni dada (Sennett, 
2019). El rasgo característico esencial de una 
comunidad es que ésta se fundamenta en di-
námicas de convivencia, y no de coexistencia 
(Buades y Giménez, 2013); además de que la 
IAP, en sus términos originales, resulta insu-
ficiente para hacer frente al reto mayúsculo 
de fomentar la construcción de comunidades, 
donde los individuos conviven en un marco 
social adverso de signo contrario.
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La IAP y la irrupción de las 
teorías sobre la complejidad  
y el caos en las ciencias sociales

Como ya apuntamos al principio, no sólo en 
el plano del análisis sociohistórico emergen 
poderosas razones para asumir la insuficien-
cia del planteamiento original de la IAP en este 
mundo actual tan cambiado. Desde un plano 
epistemológico, los cimientos de la teoría críti-
ca, y con ellos el edificio de la IAP, se han visto 
fuertemente sacudidos por nuevos retos y nue-
vos enfoques científicos. Ya lo pronosticó Beck 
(1996) en la última década del siglo pasado: una 
desgastada epistemología estaba siendo insu-
ficiente para interpretar las claves del mundo 
emergente y una renovada epistemología no 
acababa de nacer; en el claroscuro dibujado 
entre éstas, las teorías posmodernas intenta-
ban construir puentes entre ambas riberas.

Dicho de otro modo: los planteamientos 
epistemológicos críticos están en crisis, por 
ello debemos concentrar nuestros esfuerzos 
en una actualización que nos permita superar 
las insuficiencias derivadas del desencuentro 
entre un enfoque desfasado y un mundo que 
ya no existe. Encontramos cierto refugio en 
las teorías de la complejidad y del caos las cua-
les, si bien surgen para responder a los nuevos 
enigmas que nacen del mundo de las ciencias 
naturales, pueden encontrar una traducción 
contextualizada en el ámbito de las ciencias 
sociales que facilite resolver el desafío epis-
temológico presente (Santos y Guillaumín, 
2006; Ballester y Colom, 2017). Veamos algu-
nos ejemplos de cómo un paradigma emer-
gente alrededor de la complejidad y del caos 
puede servir como fundamento de un nuevo 
enfoque de variables —y de su análisis— en las 
ciencias que tratan con lo social.

En primer lugar, partimos del principio 
constitutivo de la teoría crítica de situar el foco 
de análisis y de transformación en la sociedad, 
pero no olvidemos que se efectúa desde una 
mirada a la sociedad como un conjunto de 
individuos, desde una antropología del yo. La 

mirada sistémica desde la teoría del campo de 
Lewin, impregnada de una visión gestáltica 
que asume que el todo representa algo más 
que la parte, se diluye cuando observamos los 
enfoques críticos y emancipadores, que pre-
cisamente sitúan en la emancipación de las 
personas la clave de la transformación social. 
Las teorías constructivistas sobre el aprendi-
zaje, que reconocen su profunda naturaleza 
social, o los planteamientos emergentes en 
psicología social alrededor del liderazgo dis-
tribuido, ya van en esa dirección, pero por el 
momento echamos en falta una teoría global 
actualizada que nos explique la naturaleza de 
la interrelación entre el sujeto individual y el 
sujeto social. Mientras tanto, puede resultar-
nos de utilidad la incorporación del análisis 
del individuo y la sociedad desde el principio 
hologramático de la teoría de la complejidad, 
que reconoce que el todo está en las partes y 
las partes están en el todo.

Otro presupuesto básico de la teoría crí-
tica parte de la necesidad política de la trans-
formación social, al romper con los límites de 
la desigualdad y aplicar medidas diseñadas 
desde un principio de equidad. Sin embargo, 
no debe dejarnos de sorprender la fuerte di-
cotomización del análisis que en muchas oca-
siones se ha realizado desde esta teoría con 
respecto a la realidad social. Muchos son los 
autores que simplifican, en un ejercicio que 
corre el riesgo de perder la globalidad, la di-
versidad humana en todas sus facetas y senti-
dos, así como las reivindicaciones y las luchas 
por la transformación social, que acaban es-
trellándose contra la contradicción de mante-
ner el statu quo por dejar fuera de la ecuación 
la radical diversidad de las expresiones huma-
nas. Dichos autores han dibujado un mundo 
de opresores y oprimidos, de hombres y mu-
jeres, del norte y del sur, de ricos y pobres; 
categorías que resultan insuficientes ante el 
reconocimiento intrínseco de la superdiversi-
dad actual (Crul et al., 2013; Byung-Chul Han, 
2019). En este sentido, la teoría del caos nos 
aporta la opción de realizar un análisis desde 
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la existencia de atractores, entendidos como 
auto-organizadores del caos. Desde esta pers-
pectiva, la sociedad radicalmente diversa dis-
pondría de elementos que, ante el caos, la irre-
gularidad y la incertidumbre, serían capaces 
de atraer a los demás elementos para tender 
hacia una dirección determinada. Analizar la 
diversidad desde una lógica de atractores re-
sulta más funcional y explicativa que hacerlo 
desde una lógica dicotómica.

La teoría crítica también se caracteriza por 
utilizar métodos de comparabilidad social para 
evidenciar y, por ende, denunciar los mecanis-
mos perpetuadores de la desigualdad en clave 
intergeneracional. La nueva sociología de la 
educación ya se ocupó de ello (Güémez, 2020), 
y encontramos sus ejemplos emblemáticos en 
la teoría de la reproducción social de Bourdieu 
(2012), o la del control simbólico de Bernstein 
(1994). Sin embargo, dichos esquemas analí-
ticos resultan insuficientes para explicar los 
fenómenos actuales por los cuales las clases 
medias se ven sometidas a fuertes bandazos 
que impiden el mantenimiento de su posición 
social, o los nuevos mapas sociodemográficos 
surgidos de las últimas migraciones, en espe-
cial los refugiados en Europa, víctimas de pro-
cesos de exclusión simbólica que les impiden 
ocupan una posición social de acuerdo con su 
capital cultural. Sociedades más complejas re-
quieren de marcos analíticos más complejos; 
desde la teoría de la complejidad el principio 
de recursividad nos proporciona, en cierta 
medida, una solución a este escollo (Morin, 
1995). Recursividad entendida como la natura-
leza auto-organizadora y auto-productora de la 
realidad social; lo que resulta de un sistema que 
es a la vez causa y efecto de lo que lo genera. En 
este sentido, si entendemos las transformacio-
nes sociales como recursivas, tendremos más 
opciones de abarcar la comprensión de la com-
plejidad de nuestras sociedades.

En cuarto lugar, queremos hacer mención 
a la asociación de la teoría crítica con una an-
tropología del humanismo optimista: toda 
producción humana es construida, por lo que 

puede ser deconstruida y reconstruida si la 
comunidad de sujetos así lo acuerda. Este es el 
motivo por el cual la investigación no queda 
desvinculada en mayor o menor medida de la 
acción transformadora, y deposita en el sujeto 
individual y social la esperanza del cambio. 
Sin embargo, diversos acontecimientos aca-
démicos y sociales han rebajado dicha posi-
bilidad y han vuelto la mirada científica hacia 
lo intrínsecamente vulnerable y frágil de la 
naturaleza humana. La teoría queer de Butler 
(2007), y todo lo vivido bajo la pandemia, ha 
dejado al descubierto un rostro posiblemente 
más ajustado a la realidad de lo que caracte-
riza hoy a la naturaleza humana. Investigar 
sociedades compuestas de sujetos frágiles y 
vulnerables nos invita a utilizar una perspec-
tiva de análisis más centrada en los procesos 
de intercambio social de naturaleza entrópi-
ca, caracterizados por la pérdida de informa-
ción y la fuga de sentido. Probablemente por 
este motivo, un análisis de la entropía no nos 
conduce tanto a analizar los procesos de cam-
bio social, sino a las condiciones contextuales 
que facilitan dicho cambio, y las condiciones 
emergentes que permiten que dicho cambio se 
sostenga en el tiempo. A la luz de este enfoque, 
y con el fin de mitigar la naturaleza entrópica 
de los sistemas humanos, será necesario que 
las ciencias sociales destinen más tiempo para 
desarrollar los momentos reflexivos prelimi-
nares a la investigación, y desarrollen más me-
canismos de socialización de la información 
en todo momento entre los y las participantes, 
así como más espacios de resolución de las 
incidencias provocadas por el desarrollo del 
proceso y más conexión con el entorno natu-
ral de convivencia de quien participa.

Acabamos este recorrido de análisis meta-
crítico haciendo mención a la progresiva desi-
dentificación de la sociedad como una estruc-
tura estable y permanente y su traslado a la de 
una red voluble y sujeta al cambio constante: 
la sociedad red de Castells (1997). La investiga-
ción en ciencias sociales, por tanto, no se di-
rige a establecer modelos predeterminados y 
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procesos de transformación para alcanzarlos, 
sino más bien a explicar los motivos y los me-
canismos por los cuales un fenómeno rompe 
una tendencia y subvierte de forma abrupta 
los equilibrios subyacentes en la red. El enfo-
que sistémico propio de las teorías de la com-
plejidad y del caos contribuyen a realizar aná-
lisis más precisos y certeros, y el concepto de 
bifurcación resulta clave para ello. En la vida 
de los sistemas caóticos existen instantes en 
los que un microfenómeno genera un proceso 
de iteración tan intenso que termina tomando 
una gran magnitud y permite el cambio de di-
rección del propio sistema. La bifurcación es 
un punto crítico del sistema, el punto donde 
se origina la inestabilidad que dará pie a las 
perturbaciones y será capaz, con el tiempo, de 
posibilitar un nuevo orden.

En definitiva, hacer avanzar los postulados 
de la IAP desde las teorías de la complejidad y 
del caos nos permite superar las insuficiencias 
epistemológicas de la IAP, fruto de un contexto 
social adverso (fragmentación, polarización, 
hiperconectividad, urbanización, desigual-
dades), pero también de unos planteamientos 
metodológicos en proceso de superación. Si 
hoy queremos emprender procesos de investi-
gación-acción participativa debemos evitar la 
proyección de una mirada homogénea sobre 
las comunidades participantes y reconocer su 
diversidad interna. Esa mirada que reconoce 
la diversidad interna previene posibles efectos 
de repliegue identitario y fomenta una gestión 
basada en la complejidad: una dimensión más 
comunitaria de la IAP.

Tanto si lo miramos desde la perspecti-
va sociohistórica, como si nos adentramos 
en una reflexión más epistemológica, el fac-
tor comunitario aparece como un elemen-
to emergente y nuclear. Compartimos con 
Hobsbawm que el término “comunidad” 
nunca se había utilizado de una forma tan in-
discriminada y vacía como en la actualidad, 
y con Young, en que la identidad se inven-
ta cuando se colapsa la comunidad (citados 
en Bauman, 2003). Con todo, es el concepto 

que nos proporciona mayor nitidez a la hora 
de comunicar la reformulación de la IAP en 
términos de complejidad: la “investigación-
acción comunitaria”.

La investigación-acción 
comunitaria: concepto y proceso

Concepto
Compartimos con Bauman (2003) que una de 
las características intrínsecas de la sociedad 
actual —fragmentada, desigual, hiperconec-
tada, urbanizada y polarizada— es la ausencia 
de sentido comunitario y, en consecuencia, de 
comunidades de sujetos fuertes que compar-
ten expectativas, objetivos y proyectos en un 
mismo espacio (físico o virtual) y tiempo, en 
un marco de diversidad. El comunitarismo 
retrotópico se caracteriza por un rechazo al 
establecimiento de vínculos sólidos y la acep-
tación de compromisos, y la eliminación de la 
responsabilidad por las consecuencias de las 
acciones realizadas.

En función de todo ello, debemos acep-
tar que no resulta viable perseguir las fina-
lidades de la IAP (la transformación social y 
el empoderamiento de los individuos) si no 
existe sentido comunitario. En el marco de 
los planteamientos epistemológicos de la IAP, 
dicho sentido es una condición de partida. Sin 
embargo, nuestro análisis nos induce a pensar 
lo contrario: el sentido comunitario no es un 
punto de partida, sino un punto de llegada. 
Designar a un grupo como comunidad no 
implica necesariamente que responda a las 
características de comunidad; para que un 
grupo se convierta en una se necesita llevar a 
cabo un proceso.

Definimos sentido comunitario como el 
sentido de un colectivo humano que compar-
te un espacio y una conciencia de pertenencia, 
que genera procesos de vinculación y apoyo 
mutuo y que activa voluntades de protagonis-
mo en la mejora de su propia realidad (Gomà, 
2008). Sabremos que un grupo humano dis-
pone de sentido comunitario cuando:
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1.	 se le reconoce capacidad de ser sujeto y 
protagonista de acciones y decisiones, 
con voluntad de incidir en el cambio y 
en la mejora de las condiciones de vida 
de las personas que forman parte de éste;

2.	 existe, entre las personas que integran 
el grupo, conciencia de pertenencia, es 
decir, de un cierto grado de integra-
ción subjetiva en una identidad comu-
nitaria compartida;

3.	 se dan mecanismos y procesos, más o 
menos formalizados, de interacción y 
apoyo social, es decir, de pautas de vincu-
lación mutua y reciprocidad cotidiana;

4.	 se produce arraigo a un territorio, a un 
cierto espacio compartido que se arti-
cula a agentes, instrumentos y conte-
nidos para la acción. Un espacio físico, 
una geografía que incorpora significa-
dos de pertenencia.

Todo esto nos conduce a la identificación 
de necesidades de naturaleza social y del co-
nocimiento que podemos resumir como de 
innovación social, o conjunto de soluciones 
inéditas a problemáticas actuales. Frente a 
los grandes desafíos que plantea la coyuntu-
ra social actual (desigualdades, polarización, 
urbanización, etc.) y las características com-
plejas de las interacciones, apostamos por 
dejar atrás planteamientos estructuralistas-
funcionalistas y construir grupos humanos 
que deseen ser comunidad y deseen aprender 
a hacer frente a sus problemas. No importa 
tanto resolver este problema u otro, sino de-
sarrollar un ethos comunitario que sea capaz 
de ir afrontando las dificultades que vayan 
surgiendo, ya sean motivadas por un exceso 
atractor de algunos de los elementos, por la 
hiperbolización derivada de la iteración infi-
nita de una estructura disipativa que conclu-
ye con una bifurcación, o por un proceso no 
lineal que no permite marcar una tendencia.

En este sentido, consideramos que la IAP 
debe dirigirse hacia este objetivo, y por ello di-
cha IAP se tiñe de un fuerte sentido comuni-

tario: es la investigación-acción comunitaria 
(IAC). La IAC, el modelo de investigación-ac-
ción propio del siglo XXI, supera el cientifis-
mo de los modelos originarios clásicos de la 
investigación-acción (rigidez del modelo, rol 
nuclear del investigador, papel secundario 
del contexto); y aporta un principio ético de 
diversidad radical y epistemológico de com-
plejidad a los fines de transformación social y 
empoderamiento característicos de la IAP, en 
clave comunitaria. El objetivo que persigue la 
IAC es el desarrollo colectivo de competencias 
para la innovación social de un grupo que 
desea reconocerse como comunidad, y que 
debe hacer frente a los problemas éticos, po-
líticos y epistemológicos propios de su tiempo 
para impregnar las dinámicas comunitarias 
de más justicia social (dimensión ética), más 
libertad (dimensión política) y más sabiduría 
(dimensión epistemológica).

Proceso
Nuestra experiencia de una década liderando 
el desarrollo de proyectos de investigación-
acción comunitaria nos permite definir un 
proceso más o menos generalizado de fases 
que orientan el proceso: hemos llevado a cabo 
proyectos de IAC para innovar socialmente en 
las relaciones intraescolares, entre profesora-
do y familias; hemos promovido la innova-
ción social en temas de género y cultura en 
comunidades escolares desde enfoques inter-
seccionales; hemos llevado a cabo innovación 
social en plataformas y espacios de educación 
no formal bajo la mirada comunitaria. Y todo 
ello nos permite señalar una lógica de acción 
social que responde a los siguientes principios:

•	La innovación social no es un punto de 
partida, sino un punto de llegada de un 
conjunto de procesos previos de trans-
formación de la comunidad en sus di-
námicas internas.

•	A su vez, dicha transformación de la 
comunidad no resulta factible si los 
miembros participantes no han esta-
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blecido vínculos significativos entre 
ellos, y se reconocen interdependientes 
a partir de estos vínculos.

•	Por último, los vínculos entre miem-
bros de una comunidad en potencia no 
son posibles si no se produce una acti-
vación de los recursos y las competen-
cias previas de esos miembros.

Por lo tanto, la transformación social es la 
culminación de una concatenación de accio-
nes conducentes a la activación, generación 
de vínculos y transformación de dinámicas 
educativas comunitarias previas. Veamos con 
cierto detalle algunos aspectos fundamenta-
les de cada fase.

Fase de activación
La etapa de activación tiene por objetivo, 
como ya hemos insinuado, la generación de 
condiciones para el vínculo, y ello exige dos 
etapas: una etapa de concientización y otra 
etapa de expectativas. La concientización pre-
tende revelar la ausencia de vínculos comuni-
tarios auténticos y significativos, instalar en 
la comunidad el principio hologramático de 
relación entre el todo y la parte. A partir de 
aquí, el trabajo de las expectativas colectivas 
favorece una mejor gestión de las bifurcacio-
nes potenciales derivadas de una iteración de 
un elemento concreto de la comunidad.

Una vez que esta conciencia empieza a ex-
tenderse en el conjunto de la comunidad, es 
tiempo de transformar esta conciencia en ex-
pectativa. Todo proyecto comunitario se fun-
damenta en una dimensión proyectiva: los ac-
tores participantes visualizan oportunidades 
inexistentes en el presente y que pueden resul-
tar positivas en un futuro no muy lejano. Esta 
visualización compartida promueve el interés 
por la indagación y la construcción comparti-
da de expectativas, que se convierte en el mo-
tor a partir del cual constituir una base estable.

Pasar de las expectativas individuales a 
las expectativas compartidas y formular las 
expectativas en clave comunicativa nos sitúa 

a las puertas de una clarificación semántica y 
emocional que favorece la transformación de 
la conciencia en un sentido de activación de los 
recursos propios para hacerle frente. La expec-
tativa es, en un proceso de generación de con-
diciones de esta naturaleza, uno de los tracto-
res más potentes a la hora de construir las bases 
para una investigación-acción comunitaria.

En definitiva, a través de estos dos mo-
mentos, que pueden ser consecutivos o si-
multáneos, se trata de promover un proceso 
de aprendizaje transformador en el que los 
miembros de la comunidad se convierten en 
los líderes en lugar de los profesionales; y se 
invita a toda la comunidad a unirse a toda la 
acción durante todo el proceso. La educación 
comunitaria puede orientarse bajo el prin-
cipio del “aquí y ahora” y los resultados de 
aprendizaje permiten iniciar el núcleo trans-
formador de la IAC, con todas las acciones 
contextualizadas. Así, la IAC puede crear un 
ethos comunitario en el que los miembros de 
la comunidad puedan sentirse emancipados y 
su realidad transformada en términos de ca-
lidad de vida y bienestar. Son las condiciones 
básicas para poder emprender el núcleo de la 
IAC, basada en la transformación.

Fase de vínculo
La fase de vínculo constituye la parte cen-
tral de todo el proceso. Comienza cuando la 
comunidad deja de ser nominal y pasa a ser 
comunidad real por el hecho de haber incre-
mentado su sentido comunitario mediante la 
concientización y la generación de expectati-
vas. Como dijimos, los diversos participantes 
se reconocen entre ellos como un colectivo 
con necesidades compartidas que pueden ser 
satisfechas desde un sentido de interdepen-
dencia. El objetivo de esta fase de vínculo es 
la generación de condiciones para la transfor-
mación de las dinámicas comunitarias.

En esta fase deben darse dos etapas: una 
de deconstrucción de los esquemas cogniti-
vos que sostienen las barreras simbólicas de 
fragmentación y alienación entre individuos; 
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y otra de reconstrucción de un nuevo mar-
co mental y emocional en el cual surgen y se 
establecen los denominados vínculos, unos 
vínculos que no deben ser entendidos desde 
la superficialidad como relación, contacto o 
intercambio, sino como algo profundo que 
suelda la interdependencia. No hablamos de 
dos etapas secuenciadas de forma lineal, sino 
de un tiempo en el que la comunidad, que ya 
goza de sentido comunitario, transita, de for-
ma consecutiva, simultánea o retrospectiva, 
hacia la transformación de sus dinámicas que 
permitirán la innovación social. El ritmo lo 
marca la propia comunidad, y no el investiga-
dor o la investigadora.

Una vez que se comprometen a participar 
de los procesos, los participantes de una IAC 
dedican tiempo y espacios para profundizar 
sobre su identidad colectiva: cruzan miradas 
y expectativas, construyen conocimiento so-
bre ellos mismos y, en el mismo proceso de 
construir conocimiento, inician el vínculo. 
Este ejercicio resulta de gran importancia, ya 
que es en el cual se ponen en común las creen-
cias y los valores de cada persona participante. 
El investigador, desde la divergencia de pun-
tos iniciales, abre diálogos sobre las ideas pre-
concebidas que los participantes tienen sobre 
el estilo y manera de hacer. Se promueve la 
deconstrucción de valores asociados al indi-
vidualismo y se facilita la construcción de un 
sistema de valores compartidos.

Veamos más en concreto cómo se materia-
liza este principio general. La etapa destinada 
a la deconstrucción consiste, en esencia, en un 
ejercicio crítico frente a los estereotipos y pre-
juicios que sustentan la fragmentación, la desi- 
gualdad o la polarización entre individuos. 
Ello se debe al hecho de que, en la práctica de 
la IAC, nos hemos encontrado varias veces con 
que uno de los principales obstáculos de la ge-
neración de vínculos sólidos es el desconoci-
miento entre sus miembros: qué piensan, qué 
creen, cómo lo valoran. Los estereotipos y los 
prejuicios son esquemas cognitivos que ac-
túan como atractores negativos en el proceso 

de generación de vínculos, y por ello deben 
ser neutralizados y sustituidos por atractores 
más acordes con el sentido comunitario.

La fragmentación propia de la sociedad se 
refleja como un espejo en el seno de las comu-
nidades, de manera que las interacciones y la 
construcción de imaginarios colectivos queda 
limitada por un normativismo limitador de los 
vínculos y los lazos naturales, a favor de organi-
gramas artificiales que no reflejan la vivacidad 
de los grupos de la comunidad. Aquí, quien 
investiga juega un papel relevante y altamente 
delicado, y debe responder al perfil que Me-
llado Hernández et al. (2020) identifican como 
“amigo crítico”. Por un lado, tiene que efectuar 
una devolución a la comunidad sobre todo lo 
que se ha ido forjando respecto a los propios 
prejuicios y estereotipos; por otra parte, ha de 
compartir el conocimiento construido sobre 
la comunidad a través de las diversas dinámi-
cas de interacción respetando dos principios: 
ser transparente, verter todo el conocimiento 
construido, sin filtros que supondrían un in-
tento de manipulación del conocimiento; y ser 
facilitador, es decir, elegir el momento oportu-
no y el método más adecuado para proporcio-
nar el conocimiento y compartirlo.

En definitiva, debemos minimizar pre-
juicios y estereotipos en el seno de la comu-
nidad real. Nacemos y crecemos en contextos 
de socialización que se esfuerzan por vivir de 
espaldas a la diversidad. Ya sea de género, de 
clase social, de origen cultural u otras dimen-
siones, el axioma cognitivo “negar la diversi-
dad” persiste en todos los ámbitos y esferas de 
la vida social y representa un mecanismo fácil 
y adaptativo para conseguir una estructura 
social estable, libre de trasiegos que pongan 
el statu quo en cuestión. Si reducimos los es-
tereotipos y los prejuicios al máximo, vamos 
a garantizar un efecto empático y de vínculo; 
un paso muy favorecedor de los procesos de 
reconstrucción vinculados a la transforma-
ción y el empoderamiento. Una vez que sabe-
mos lo que no queremos ser, podemos plan-
tearnos qué sí queremos ser.
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No resulta fácil disponer de una mirada 
elaborada y compleja sobre la diversidad desde 
la aceptación, el reconocimiento y la valoración 
positiva. Supone dejar la comodidad de la cer-
teza y sumergirse en un mundo de caos e incer-
tidumbre, lo cual puede ser sentido como ne-
gativo. Desde la acción promovida en el marco 
de la IAC, basada en la reflexividad de la comu-
nidad, se organizan equipos responsables de 
modificar, paulatinamente, aquellos aspectos 
que se han ido decidiendo colectivamente.

La reconstrucción comporta, como decía-
mos arriba, el refuerzo de un nuevo ethos, en 
el que el sentido comunitario ha sido motor de 
transformación de la comunidad. Una trans-
formación exitosa se da cuando todos los que 
participan en la IAC la han sentido como pro-
pia; en este momento se recupera la importan-
cia de la individualidad de cada participante. 
En el proceso de reconstrucción, los esfuerzos 
del investigador deben concentrarse para que 
los cambios provocados de forma colectiva 
arraiguen en cada uno de los participantes y 
se observe su empoderamiento individual.

Fase de transformación
Una vez que constatamos que la comunidad 
comprometida con un proceso de IAC ha al-
canzado vínculos sólidos entre sus miembros, 
gracias a la minimización de preconcepciones 
disfuncionales y la construcción de un mar-
co de valores compartido, el proceso invita a 
adentrarse en una nueva fase: la de transfor-
mación. El objetivo de esta fase es la genera-
ción de condiciones para la innovación social, 
de forma que la comunidad pasa de unas 
dinámicas introyectivas a otras más proyec-
tivas. En esta fase lo sustantivo es garantizar 
que la comunidad dispone de los recursos y 
las competencias necesarias para la innova-
ción sobre los problemas que la acucian.

La fase de transformación se sustenta en 
dos etapas, una destinada al contrato y otra 
dirigida a la sostenibilidad de las condiciones 
creadas que permitan el mantenimiento del 
espíritu de innovación social en el tiempo. 

Cuando las comunidades donde hemos expe-
rimentado alcanzan este nivel de desarrollo, 
surge una necesidad imperiosa de estable-
cer mecanismos que limiten al máximo la 
entropía comunitaria, o pérdida del sentido 
comunitario. Precisamente la naturaleza dis-
continua (no lineal) de los procesos, sujeta a 
cambios constantes, exige un esfuerzo ím-
probo para evitar la pérdida de ese sentido. 
Alcanzar sentido no significa que quede para 
siempre; las estructuras disipativas de las co-
munidades no son perennes, de manera que, 
para mantener el sentido, se requiere alimen-
tar permanentemente las estructuras genera-
doras a nivel comunitario.

Así pues, el proceso de la IAC es un pe-
riodo de alta recursividad: la activación de la 
comunidad como un organismo social auto-
organizador y auto-regulador de sus propias 
necesidades. Esta recursividad debe ser for-
malizada para sortear los embates entrópicos, 
y dicha formalización se vertebra a través de 
un contrato comunitario. El contrato co-
munitario es posible porque existe un fuerte 
vínculo entre los miembros de la comunidad 
y facilita la explicitación y clarificación acer-
ca de quién se compromete a qué, cuándo y 
cómo. Así pues, el contrato comunitario es la 
herramienta pública que permite, tanto inter-
na como externamente, comunicar la trans-
formación de los procesos reguladores que 
permitirán una innovación social sostenida.

Una comunidad que ha vivido la expe-
riencia de participar en un proceso de IAC 
debe plantearse, también, el reto de compar-
tir con otra comunidad lo experimentado, así 
como de ensanchar el conocimiento generado 
en un continuo de mayor complejidad, capaz 
de definir mejor la realidad interdependiente, 
no sólo desde una vertiente interindividual 
de la propia comunidad, sino con la incor-
poración también de una vertiente intergru-
pal. La apertura hacia otras comunidades 
genera un desequilibrio necesario de los sis-
temas que pone a prueba la construcción de 
conocimiento efectuada y los aprendizajes 
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realizados; así mismo, reconfigura de forma 
global el propio sentido comunitario en un 
marco más amplio y complejo: se han creado 
las condiciones propicias para instalarse en 
una espiral ininterrumpida de innovación 
social. Llegados a este punto, los participantes 
en la IAC exploran nuevos escenarios en los 
entornos cercanos inmediatos a la comuni-
dad y buscan oportunidades. Desde el debate 
colectivo se valoran las diversas opciones y se 
procura generar los canales de encuentro y co-
municación más allá de la propia comunidad.

Algunas reflexiones finales

Diez años después de estar comprometidos 
con el diseño, la experimentación y el desa-
rrollo de la IAC, somos conscientes de que 
nuestro recorrido metodológico no ha hecho 
más que empezar. Queda mucho por sistema-
tizar, por investigar, por clarificar, ya que se ha 
tratado de un recorrido accidentado marcado 
por sucesos sociales de gran impacto. Baste 
recordar, por ejemplo, que nuestros inicios en 
la formulación de esta metodología de investi-
gación-acción arrancó en los umbrales de una 
profunda crisis económica, a principios de la 
segunda década de este siglo, y que buena par-
te de nuestros primeros pasos se vieron seria-
mente afectados por un contexto en el que las 
desigualdades, la polarización y la fragmen-
tación se vieron fuertemente intensificadas 
por unas condiciones socioeconómicas muy 
adversas, que limitaron el poder de atracción 
de la IAC como una palanca de innovación so-
cial. Aun así, en este contexto desarrollamos 
un intenso proceso de investigación-acción 
comunitaria, en el marco de un macroproyec-
to de intervención comunitaria intercultural 
(Essomba y Leiva, 2015), en funcionamien-
to entre 2013 y 2020, y que contó con más de  
10 mil personas participantes de barrios 
multiculturales en 13 ciudades españolas. En 
este caso, la IAC se proponía incrementar las 
competencias parentales para apoyar el éxito 
educativo. Se llegaron a identificar los factores 

que favorecen o dificultan la participación, el 
empoderamiento y la transformación entre 
las escuelas y familias a través de las distintas 
fases de la IAC, y se constató la necesidad de 
una educación comunitaria para la mejora de 
la implicación familiar, así como la necesidad 
de promover este tipo de intervenciones en un 
contexto de pospandemia.

Después vino la pandemia, que lo remo-
vería todo, y que imprimiría consecuencias 
profundas y duraderas en nuestras socieda-
des. La hiperconectividad se ha multiplicado 
exponencialmente para neutralizar la restric-
ción de la presencialidad y la movilidad en la 
medida de lo posible. La urbanización está en 
profundo replanteamiento, una vez constata-
dos los efectos de dichas restricciones sobre la 
vida urbana. Y ahí estamos, replanteando y 
reformulando los procesos de IAC en marcha, 
adecuándolos a las nuevas circunstancias, ex-
perimentando sobre cómo generar sentido 
comunitario a través de la Internet y las redes 
sociales —si resulta posible— y adaptando 
los tiempos y los espacios de la IAC a las nue-
vas condiciones. A pesar de todo ello, hemos 
podido desarrollar un enriquecedor proceso 
de investigación-acción comunitaria para el 
fomento de la coeducación y la intercultura-
lidad desde una perspectiva interseccional: 
el proyecto WUNGU (Essomba et al., 2022). Se 
trata de una IAC entre 2020 y 2021 dirigida a 
las comunidades educativas de cuatro centros 
educativos de la provincia de Barcelona situa-
dos en áreas de alta vulnerabilidad social y 
económica. En el marco de ese proyecto tuvo 
lugar una formación del profesorado, familias 
y alumnado efectuada desde los propios cen-
tros con un planteamiento dialógico de la co-
municación y la interacción entre los miem-
bros de la comunidad educativa. Después de 
llevar a cabo un ciclo de IAC observamos que 
el profesorado reforzó su reflexividad frente a 
los retos de la diversidad más axiológica y que, 
junto con las familias y el alumnado, descu-
brió el potencial de nuevas dinámicas relacio-
nales que facilitan el desarrollo de un proyecto 
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educativo de centro más coeducativo, desde 
un enfoque interseccional, que genera nuevos 
espacios de diálogo compartido que permiten 
la construcción de la escuela como un espacio 
seguro para todas y todos.

Sea como sea, la necesidad de ir dejando 
atrás una IAP en términos originales, y apro-
piarse progresivamente de un marco meto-
dológico de investigación-acción renovado, 
que hemos convenido denominar IAC, per-
manece constante. Los retos que emergen del 
escenario social no hacen más que confirmar 
nuestra hipótesis y proporcionar oportunida-
des para profundizar en los hallazgos en un 
marco de claro compromiso con la justicia so-
cial, la libertad y el conocimiento. La innova-
ción social se hace más necesaria que nunca, y 
generar las condiciones de activación, vínculo 
y transformación en las comunidades para 
llevarla a cabo resulta esencial si queremos ha-
cer de las sucesivas crisis una oportunidad y 

no un problema. Para terminar, un dato espe-
ranzador: pese a todas las adversidades ima-
ginables, ninguna de las comunidades con las 
cuales estamos trabajando en procesos de IAC 
ha planteado interrumpir el camino que esta-
mos recorriendo de la mano, señal de que algo 
latente subyace a lo experimentado y satisface 
necesidades más o menos percibidas o senti-
das por sus miembros.

Quién sabe dónde estaremos y qué habrá 
pasado dentro de otra década. Pero podemos 
asegurar, con cierta convicción, que el bagaje 
de conocimiento metodológico desarrollado 
habrá contribuido, con humildad, a la mejo-
ra del compromiso social de la ciencia con la 
innovación social, así como de las condicio-
nes de vida comunitaria de las personas con 
quienes hemos tenido el placer de trabajar 
conjuntamente. Ese es nuestro gran reto, y ahí 
estamos, dándolo todo para alcanzarlo.
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Consenso de Beijing sobre  
la inteligencia artificial y la educación*

Preámbulo

1.	 Nosotros, los participantes en la Con-
ferencia Internacional sobre la Inteli-
gencia Artificial y la Educación, inclui-
dos 50 ministros y viceministros, así 
como 500 representantes internacio-
nales de más de 100 Estados Miembros, 
de organismos de las Naciones Unidas, 
instituciones académicas, la sociedad 
civil y el sector privado, nos hemos 
reunido en Beijing (República Popu-
lar China) del 16 al 18 de mayo de 2019. 
Expresamos nuestro sincero agradeci-
miento a la UNESCO y al Gobierno de 
la República Popular China por haber 
coorganizado la Conferencia y por la 
cálida bienvenida y generosa hospitali-
dad del gobierno municipal de Beijing.

2.	 Reafirmamos el compromiso adqui-
rido en la Agenda 2030 para el Desa-
rrollo Sostenible, en particular el Ob-
jetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) 
4 y sus metas, y hemos analizado los 
desafíos que afrontan los sistemas de 
educación y formación para alcanzar 
el ODS 4. Estamos decididos a promo-
ver las respuestas políticas adecuadas 
para lograr la integración sistemática 
de la inteligencia artificial y la educa-
ción, a fin de innovar la educación, la 
docencia y el aprendizaje, y para que la 
inteligencia artificial contribuya a ace-
lerar la consecución de unos sistemas 
educativos abiertos y flexibles que per-
mitan oportunidades de aprendizaje 

permanente equitativo, pertinente y de 
calidad para todos, lo que contribuirá 
al logro de los ODS y al futuro compar-
tido de la humanidad.

3.	 Recordando la Declaración de Qing-
dao, aprobada en 2015, sobre el apro-
vechamiento de las tecnologías de la 
información y la comunicación (TIC) 
para lograr el ODS 4, en la que se afirma 
que las nuevas tecnologías deben apro-
vecharse para reforzar los sistemas 
educativos, el acceso a la educación 
para todos, el aprendizaje efectivo y de 
calidad y una prestación de servicios 
equitativa y más eficiente, somos cons-
cientes de la urgencia de reafirmar y re-
novar este compromiso a medida que 
avanzamos hacia una era caracteriza-
da por la aplicación generalizada de la 
inteligencia artificial.

4.	 Hemos analizado las tendencias re-
cientes en la evolución de la inteligen-
cia artificial y su profundo impacto 
en las sociedades humanas, las econo-
mías y el mercado laboral, así como en 
la educación y los sistemas de apren-
dizaje permanente. Hemos examina-
do las implicaciones de la inteligencia 
artificial para el futuro del trabajo y el 
desarrollo de competencias, así como 
su potencial para reconfigurar los fun-
damentos básicos de la educación, la 
docencia y el aprendizaje.

5.	 Reconocemos la complejidad y el rá-
pido desarrollo del campo de la inte-
ligencia artificial, con sus múltiples 

	 *	 Por el impulso y la visibilidad que ha tenido en los últimos meses el uso de la inteligencia artificial en el entorno 
educativo, en Perfiles Educativos nos pareció oportuno traer de nuevo al debate el documento final de la Confe-
rencia Internacional sobre la Inteligencia Artificial y la Educación “Planificación de la educación en la era de la 
inteligencia artificial: dirigir los avances”, realizada en Beijing, República Popular China y publicado en 2019 por 
la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO). Puede descargarse 
en: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000368303
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interpretaciones, su amplio alcance y 
sus variadas definiciones, así como la 
diversidad de sus aplicaciones en di-
ferentes contextos y los desafíos éticos 
que plantea.

6.	 Reconocemos también las caracte-
rísticas distintivas de la inteligencia 
humana. Recordando los principios 
enunciados en la “Declaración Uni-
versal de Derechos Humanos”, rea-
firmamos el enfoque humanista de 
la UNESCO respecto de la utilización 
de la inteligencia artificial con miras 
a proteger los derechos humanos y a 
proporcionar a todas las personas los 
valores y las competencias necesarios 
para una colaboración eficaz entre el 
ser humano y la máquina en la vida, el 
aprendizaje y el trabajo, y para el desa-
rrollo sostenible.

7.	 También afirmamos que el desarrollo 
de la inteligencia artificial debe estar 
controlado por el ser humano y cen-
trado en las personas; que la implan-
tación de la inteligencia artificial debe 
estar al servicio de las personas para 
mejorar las capacidades humanas; que 
la inteligencia artificial debe concebir-
se de manera ética, no discriminatoria, 
equitativa, transparente y verificable; y 
que el impacto de la inteligencia artifi-
cial en las personas y la sociedad debe 
ser objeto de seguimiento y evaluación 
a lo largo de las cadenas de valor.

RECOMENDAMOS que los gobiernos y otras 
partes interesadas de los Estados Miembros 
de la UNESCO, de conformidad con su legisla-
ción, políticas públicas y prácticas, consideren 
la posibilidad de aplicar las siguientes medi-
das en respuesta a las oportunidades y los de-
safíos que presenta la inteligencia artificial en 
relación con la educación:

Planificación de la inteligencia 
artificial en las políticas 
educativas

8.	 Tener presente el carácter multidisci-
plinario de la inteligencia artificial y 
sus impactos; armonizar el uso de la 
inteligencia artificial en la educación 
con las políticas públicas, en particular 
la política educativa; adoptar enfoques 
a nivel de todo el gobierno, intersecto-
riales y de múltiples interesados para 
la planificación y la gobernanza de la 
inteligencia artificial en la educación; y 
establecer prioridades estratégicas ba-
sadas en los desafíos locales relativos a 
la consecución del ODS 4 y sus metas, 
así como de los demás ODS. Planificar 
y aplicar estrategias coherentes a ni-
vel de todo el sistema para el uso de la 
inteligencia artificial en la educación 
que están armonizadas e integradas 
con las políticas educativas, dentro 
de una perspectiva de aprendizaje 
permanente.

9.	 Tener presentes las necesidades de in-
versión para la implantación de la in-
teligencia artificial en las políticas y los 
programas educativos. Tener en cuen-
ta los equilibrios entre las diferentes 
prioridades de las políticas educativas 
y determinar diferentes fuentes de fi-
nanciación, incluidos los mecanismos 
de financiación nacionales (públicos 
y privados), internacionales e innova-
dores. Tener en cuenta también el po-
tencial de la inteligencia artificial para 
combinar y analizar múltiples fuentes 
de datos a fin de mejorar la eficiencia 
de la toma de decisiones.
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La inteligencia artificial para 
la gestión y la impartición de la 
educación

10.	 Tener en cuenta el gran avance en el 
uso de los datos para transformar los 
procesos de planificación de políticas 
basadas en datos empíricos. Conside-
rar la posibilidad de integrar o elabo-
rar tecnologías y herramientas de inte-
ligencia artificial que sean pertinentes 
para perfeccionar los sistemas de in-
formación sobre la gestión de la edu-
cación (EMIS, por sus siglas en inglés) 
a fin de mejorar la recopilación y el 
procesamiento de datos, de modo que 
la gestión y la impartición de la educa-
ción sean más equitativas, inclusivas, 
abiertas y personalizadas.

11.	 Considerar también la posibilidad 
de introducir nuevos modelos para 
impartir educación y formación en 
diferentes instituciones y entornos 
de aprendizaje que puedan verse fa-
cilitados por el uso de la inteligencia 
artificial, en beneficio de diferentes 
interesados, como los estudiantes, 
el personal docente, los padres y las 
comunidades.

La inteligencia artificial para 
apoyar la docencia y a los 
docentes

12.	 Tener en cuenta que, si bien la inteli-
gencia artificial ofrece oportunida-
des para apoyar a los docentes en sus 
responsabilidades educativas y peda-
gógicas, la interacción humana y la 
colaboración entre los docentes y los 
educandos deben seguir ocupando un 
lugar esencial en la educación. Tener 
presente que los docentes no pueden 
ser desplazados por las máquinas, y ve-
lar por que sus derechos y condiciones 
de trabajo están protegidos.

13.	 Revisar y definir dinámicamente las 
funciones de los docentes y las com-
petencias que necesitan en el contexto 
de las políticas relativas a los docentes, 
fortalecer las instituciones de forma-
ción de docentes y elaborar programas 
adecuados de desarrollo de capacida-
des para preparar a los docentes para 
trabajar eficazmente en entornos edu-
cativos con fuerte presencia de la inte-
ligencia artificial.

La inteligencia artificial para  
el aprendizaje y la evaluación del 
aprendizaje

14.	 Conocer las tendencias en cuanto al po-
tencial de la inteligencia artificial para 
apoyar el aprendizaje y las evaluaciones 
del aprendizaje, y revisar y ajustar los 
planes de estudios para promover la 
integración profunda de la inteligencia 
artificial y transformar las metodolo-
gías del aprendizaje. Considerar la po-
sibilidad de aplicar las herramientas de 
inteligencia artificial disponibles o ela-
borar soluciones de inteligencia artifi-
cial innovadoras de modo que los bene-
ficios del uso de la inteligencia artificial 
superen claramente los riesgos, a fin de 
facilitar tareas de aprendizaje bien de-
finidas en diferentes áreas temáticas y 
apoyar la elaboración de herramientas 
de inteligencia artificial para compe-
tencias y aptitudes interdisciplinarias.

15.	 Apoyar experimentaciones en toda la 
escuela sobre el uso de la inteligencia 
artificial para facilitar la innovación en 
la docencia y el aprendizaje, extrayen-
do conclusiones de los casos exitosos 
y ampliando las prácticas basadas en 
datos empíricos.

16.	 Aplicar o elaborar herramientas de in-
teligencia artificial para apoyar los pro-
cesos de aprendizaje adaptativo; para 
aprovechar el potencial de los datos a 
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fin de permitir la evaluación de las múl-
tiples dimensiones de las competencias 
de los estudiantes; y para apoyar la eva-
luación a gran escala y a distancia.

Desarrollo de valores y 
competencias para la vida 
y el trabajo en la era de la 
inteligencia artificial

17.	 Tener presente la transformación sisté-
mica y a largo plazo del mercado laboral, 
incluida su dinámica de género, debido 
a la adopción de la inteligencia artificial. 
Actualizar y elaborar mecanismos y he-
rramientas para prever y determinar las 
competencias necesarias actualmente 
y en el futuro en relación con el desa-
rrollo de la inteligencia artificial, a fin 
de velar por la pertinencia de los planes 
de estudios respecto a los cambios que 
afectan a las econom.as, los mercados 
laborales y las sociedades. Integrar las 
competencias relacionadas con la inte-
ligencia artificial en los planes de estu-
dios de las escuelas y en las cualificacio-
nes de la enseñanza y formación técnica 
y profesional (EFTP) y de la educación 
superior, teniendo en consideración los 
aspectos éticos y las disciplinas huma-
nísticas interrelacionadas.

18.	 Tener en cuenta la aparición de un con-
junto de competencias básicas sobre in-
teligencia artificial necesarias para una 
colaboración eficaz entre el ser huma-
no y la máquina, sin perder de vista la 
necesidad de competencias fundamen-
tales como la alfabetización y la aritmé-
tica. Adoptar medidas institucionales 
para mejorar la adquisición de compe-
tencias básicas sobre inteligencia artifi-
cial en todos los estratos de la sociedad.

19.	 Establecer planes a medio o largo pla-
zo y adoptar medidas urgentes para 
apoyar a las instituciones de educa-
ción superior y de investigación en la 

elaboración o la mejora de cursos y 
programas de investigación para de-
sarrollar el talento local en materia de 
inteligencia artificial, a fin de contar 
con un gran número de profesionales 
locales de la inteligencia artificial que 
tengan la pericia necesaria para dise-
ñar, programar y elaborar sistemas de 
inteligencia artificial.

La inteligencia artificial  
para ofrecer oportunidades  
de aprendizaje permanente  
para todos

20.	 Reafirmar que el principio rector para 
lograr el ODS-4 es el aprendizaje per-
manente, que abarca el aprendizaje 
formal, no formal e informal. Adoptar 
las plataformas de inteligencia artificial 
y el análisis del aprendizaje median-
te datos como tecnolog.as clave en la 
construcción de sistemas integrados 
de aprendizaje permanente para faci-
litar el aprendizaje personalizado en 
cualquier momento, en cualquier lugar 
y potencialmente para cualquier per-
sona, con respeto por la voluntad de los 
educandos. Aprovechar el potencial de 
la inteligencia artificial para posibilitar 
vías de aprendizaje flexibles y la acu-
mulación, el reconocimiento, la certifi-
cación y la transferencia de los resulta-
dos del aprendizaje individuales.

21.	 Tener presente la necesidad de prestar 
una atención normativa adecuada a las 
necesidades de las personas mayores, 
especialmente las mujeres, y de impli-
carlas en el desarrollo de los valores y 
las competencias necesarios para con-
vivir con la inteligencia artificial, a fin 
de romper las barreras para el acceso 
a la vida digital. Planificar y ejecutar 
programas con financiación suficiente 
para dotar a los trabajadores mayores 
de competencias y opciones que les 
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permitan permanecer económicamen-
te activos durante el tiempo que deseen 
y participar en sus sociedades.

Promoción del uso equitativo 
e inclusivo de la inteligencia 
artificial en la educación

22.	 Reafirmar que garantizar la inclusión y 
la equidad en la educación y mediante 
ella, y ofrecer oportunidades de apren-
dizaje permanente para todos, son 
las piedras angulares para el logro del  
ODS-4 Educación 2030. Reafirmar que 
los avances tecnológicos en el campo de 
la inteligencia artificial en la educación 
son una oportunidad para mejorar el 
acceso a la educación de los grupos más 
vulnerables.

23.	 Velar por que la inteligencia artificial 
promueva oportunidades de educa-
ción y aprendizaje de alta calidad para 
todos, sin distinción por razón de gé-
nero, discapacidad, condición social o 
económica, origen étnico o cultural o 
ubicación geográfica. El desarrollo y 
el uso de la inteligencia artificial en la 
educación no deben agravar la brecha 
digital ni mostrar sesgos contra nin-
gún grupo minoritario o vulnerable.

24.	 Velar por que las herramientas de in-
teligencia artificial para la docencia y 
el aprendizaje permitan la inclusión 
efectiva de los estudiantes con disca-
pacidades o dificultades de aprendiza-
je y de quienes estudian en un idioma 
distinto de su lengua materna.

Inteligencia artificial  
con equidad de género e 
inteligencia artificial  
para la igualdad de género

25.	 Subrayar que la brecha de género en 
cuanto a las competencias digitales es 
una de las causas de la baja proporción 

de mujeres entre los profesionales de 
la inteligencia artificial y exacerba las 
desigualdades de género existentes.

26.	 Afirmar nuestro compromiso de ela-
borar aplicaciones de la inteligencia 
artificial en la educación que están 
libres de sesgos de género y de velar 
por que los datos utilizados para el 
desarrollo de la inteligencia artificial 
tengan en cuenta las cuestiones de gé-
nero. Las aplicaciones de la inteligencia 
artificial deben impulsar la promoción 
de la igualdad de género.

27.	 Promover la igualdad de género en la 
elaboración de herramientas de inte-
ligencia artificial y dotar a las niñas y 
mujeres de competencias de inteligen-
cia artificial para promover la igualdad 
de género en la fuerza laboral y en los 
empleadores del ámbito de la inteli-
gencia artificial.

Velar por el uso ético, 
transparente y verificable de los 
datos y algoritmos educativos

28.	 Tener en cuenta que las aplicaciones de 
la inteligencia artificial pueden impo-
ner diferentes tipos de sesgos inheren-
tes a los datos de los que se nutre la tec-
nología, así como a la forma en que se 
construyen y utilizan los procesos y al-
goritmos. Tener en cuenta los dilemas 
que plantea el equilibrio entre el acceso 
abierto a los datos y la protección de la 
privacidad de los datos. Tener presen-
tes las cuestiones legales y los riesgos 
éticos relacionados con la propiedad y 
la privacidad de los datos y su disponi-
bilidad para el bien público. Tener pre-
sente la importancia de adoptar prin-
cipios relativos a la ética, la privacidad 
y la seguridad como parte del diseño.

29.	 Experimentar y adoptar nuevas tecno-
logías y herramientas de inteligencia 
artificial para garantizar la protección 
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de la privacidad de los datos y la segu-
ridad de los datos de docentes y edu-
candos. Apoyar un estudio sólido y a 
largo plazo de cuestiones éticas más 
profundas en relación con la inteligen-
cia artificial, velando por que la inteli-
gencia artificial se utilice para el bien 
y se impidan sus aplicaciones nocivas. 
Elaborar leyes de protección de datos 
y marcos regulatorios integrales para 
garantizar la utilización y reutilización 
éticas, no discriminatorias, equitati-
vas, transparentes y verificables de los 
datos de los educandos.

30.	 Ajustar los marcos regulatorios exis-
tentes o adoptar otros nuevos para ve-
lar por el desarrollo y el uso responsa-
bles de las herramientas de inteligencia 
artificial para la educación y el apren-
dizaje. Facilitar la investigación sobre 
cuestiones relacionadas con la ética y la 
privacidad y seguridad de los datos de 
la inteligencia artificial y sobre las pre-
ocupaciones por el impacto negativo 
de la inteligencia artificial en los dere-
chos humanos y la igualdad de género.

Seguimiento, evaluación  
e investigación

31.	 Tener presente la falta de estudios siste-
máticos sobre los impactos de las apli-
caciones de la inteligencia artificial en 
la educación. Apoyar la investigación, 
la innovación y el análisis de los efectos 
de la inteligencia artificial en las prácti-
cas y los resultados del aprendizaje, así 
como en la aparición y validación de 
nuevas formas de aprendizaje. Adop-
tar un enfoque interdisciplinario para 
la investigación sobre la aplicación de 
la inteligencia artificial en la educa-
ción. Fomentar la investigación com-
parativa y la colaboración entre países.

32.	 Considerar la posibilidad de elaborar 
mecanismos de seguimiento y eva-

luación para medir el impacto de la 
inteligencia artificial en la educación, 
la docencia y el aprendizaje, a fin de 
proporcionar una base válida y sólida 
basada en datos empíricos para la for-
mulación de políticas.

RECOMENDAMOS que las organizaciones in-
ternacionales y los asociados que trabajan 
sobre el terreno consideren la posibilidad de 
aplicar las siguientes medidas:

Financiación, alianzas  
y cooperación internacional

33.	 Supervisar y evaluar el impacto de la 
brecha y las disparidades entre los países 
en cuanto al desarrollo de la inteligencia 
artificial, sobre la base de los datos pre-
sentados voluntariamente por los paí-
ses, y tener en cuenta los riesgos de pola-
rización entre los que tienen acceso a la 
inteligencia artificial y los que no. Reite-
rar la importancia de abordar estas pre-
ocupaciones, dando especial prioridad 
a África, los países menos adelantados 
(PMA), los pequeños Estados insulares 
en desarrollo (PEID) y los países afecta-
dos por conflictos y desastres.

34.	 Coordinar medidas colectivas para 
promover el uso equitativo de la inte-
ligencia artificial en la educación en el 
contexto de la arquitectura mundial 
y regional de Educación 2030, en par-
ticular mediante el intercambio de 
tecnología, programas y recursos en 
materia de inteligencia artificial para el 
desarrollo de capacidades, con el debi-
do respeto a los derechos humanos y la 
igualdad de género.

35.	 Apoyar la realización de exámenes pros-
pectivos sobre cuestiones de vanguardia 
relacionadas con las consecuencias del 
desarrollo futuro de la inteligencia arti-
ficial y facilitar la exploración de estrate-
gias y prácticas eficaces sobre el uso de la 
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inteligencia artificial para innovar en la 
educación, con el objetivo de crear una 
comunidad internacional con puntos de 
vista comunes sobre la inteligencia arti-
ficial y la educación.

36.	 Adecuar la cooperación internacional a 
las necesidades nacionales para el desa-
rrollo y el uso de la inteligencia artificial 
en la educación y para la cooperación 
intersectorial, con el fin de mejorar la 
apropiación del desarrollo de la tecno-
logía de la inteligencia artificial entre 
los profesionales de la inteligencia arti-
ficial. Reforzar el intercambio de infor-
mación y de prácticas prometedoras, 
así como la coordinación y las medidas 
complementarias entre los países.

37.	 Proporcionar plataformas adecuadas 
para el intercambio internacional de 
información sobre marcos regulato-
rios, instrumentos y enfoques en rela-
ción con la aplicación de la inteligencia 
artificial en la educación, en particular 
mediante la Semana del Aprendizaje 
Móvil de la UNESCO y a través de otros 
organismos de las Naciones Unidas, y 
apoyar y aprovechar de este modo la 
cooperación Sur-Sur y Norte-Sur-Sur 
sobre el uso de la inteligencia artificial 
para el logro del ODS-4.

38.	 Crear alianzas de múltiples interesa-
dos y movilizar recursos para reducir 
la brecha en materia de inteligencia 
artificial y aumentar la inversión en la 
aplicación de la inteligencia artificial 
en la educación.

INVITAMOS a la Directora General de la 
UNESCO a que procure poner en práctica las 
siguientes medidas:

39.	 Establecer una plataforma sobre “in-
teligencia artificial para la educación” 
que sirva de centro de intercambio 
de información sobre cursos de inte-
ligencia artificial de código abierto, 
herramientas de inteligencia artificial, 

ejemplos de integración de la inteli-
gencia artificial en las políticas edu-
cativas, marcos regulatorios y mejores 
prácticas sobre la inteligencia artificial 
en la educación, con vistas a promover 
el uso de la inteligencia artificial para el 
logro del ODS-4, fomentar el debate so-
bre el futuro de la educación y el apren-
dizaje y hacer que los recursos y cur-
sos de inteligencia artificial de código 
abierto sean accesibles para todos.

40.	 Elaborar directrices y recursos, en con-
sulta con los Estados Miembros, para 
apoyar la elaboración de políticas y es-
trategias que permitan una utilización 
eficaz y equitativa de la inteligencia arti-
ficial en la educación. Apoyar el desarro-
llo de capacidades de los responsables de 
la formulación de políticas educativas.

41.	 Reforzar la función rectora de la 
UNESCO en cuanto al uso de la inte-
ligencia artificial en la educación en 
todos los sectores, divisiones o depar-
tamentos interesados y movilizar los 
institutos y redes de la Organización.

42.	 Apoyar la integración de las compe-
tencias sobre inteligencia artificial en 
los marcos de competencias de los do-
centes en materia de TIC y apoyar a los 
países en la formación del personal do-
cente para el trabajo en entornos edu-
cativos con fuerte presencia de la inte-
ligencia artificial.

43.	 Seguir ampliando la cooperación de la 
UNESCO en el ámbito del uso de la in-
teligencia artificial en la educación con 
los asociados de las Naciones Unidas 
y multilaterales pertinentes, así como 
con los bancos regionales de desarro-
llo y las organizaciones regionales y 
con el sector privado.

44.	 Adoptar medidas apropiadas de segui-
miento de la Conferencia en los planos 
regional e internacional, en cooperación 
con los asociados para el desarrollo que 
trabajan en este ámbito, a fin de aprove-
char y ampliar el alcance del Consenso.
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Como planeta atravesamos una crisis ambiental y civilizatoria sin pre-
cedentes que ha sido ampliamente documentada en las últimas déca-
das. Diversos estudios dan cuenta de que, tanto la humanidad como 
las demás especies no humanas con las que coexistimos, enfrentamos 
escenarios de contaminación, cambio climático, desgaste de los ecosis-
temas, destrucción de la biodiversidad y también de la diversidad cul-
tural (Gutiérrez, 2018), entre otros fenómenos que amenazan la vida en 
todas sus formas. La crisis ecológica es civilizatoria porque, como bien 
señala Riechmann (2012: 61), “lo que está fallando es el nexo de las socie-
dades con la naturaleza, y se degrada lo más básico del vínculo social”. 
En las últimas décadas, múltiples animales y vegetales han desapareci-
do de nuestro planeta, a tal grado que Naciones Unidas (2002) habla de 
una “crisis global de extinción de especies”. El desprecio por la vida no 
humana por parte del sistema socioeconómico capitalista no ofrece ni 
un presente ni un futuro distinto para la humanidad, sino un escenario 
de “cientos de millones, incluso miles de millones de desplazados ham-
brientos, sedientos, que intentarán escapar no sólo de los aumentos del 
nivel del mar, sino de tierras de cultivo abrasadas y pozos secos” (Gar-
vey, 2010: 40). Ante este panorama, la pregunta ya no es ¿existe una crisis 
ambiental y social que necesitamos afrontar?, sino ¿qué se está hacien-
do para afrontarla?, ¿cuáles son las resoluciones que se construyen para 
salvaguardar la vida en sus múltiples formas?, ¿quiénes son las personas 
que construyen dichas acciones para mitigar conflictos socioambienta-
les y qué podemos aprender del camino que han trazado? Precisamente 
el libro que aquí se reseña, Análisis de las trayectorias formativas de es-
pecialistas en derecho ambiental en México (2022), responde a las últi-
mas preguntas. La autora, María Eloísa Aguilar Rodríguez, comparte 
los resultados de su investigación sobre las experiencias formativas que 
contribuyeron a que abogados y abogadas se convirtieran en especialis-
tas en derecho ambiental en nuestro país, en un escenario en el que se 
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carece de programas escolarizados para dicho propósito en las institu-
ciones de educación superior. El libro muestra el arduo y creativo cami-
no de aprendizajes, tanto en el ámbito académico como no académico, 
que han construido estos especialistas.

La investigación de Aguilar Rodríguez, egresada de la Licenciatura 
en Derecho, fue desarrollada en su paso por la Maestría en Investiga-
ción Educativa del Instituto de Investigaciones en Educación de la Uni-
versidad Veracruzana, en la línea de “generación y aplicación del cono-
cimiento en educación ambiental para la sustentabilidad”. Mencionar 
esto es importante porque la formación misma de la autora constituye 
un eje crucial en las inquietudes que acompañan el libro: al ser egresada 
de Derecho e ingresar al ámbito de la educación ambiental advierte la 
ausencia de reflexiones en torno a temas ambientales en la enseñanza 
del derecho dentro de las instituciones de educación superior. En su tra-
vesía académica descubre la necesidad de fortalecer el derecho ambien-
tal desde la formación profesional de los y las estudiantes universitarias, 
por su relevancia en la resolución de los conflictos ambientales.

La investigación que la autora comparte no es sobre derecho ambien-
tal; es más bien una investigación educativa cuyo fin ha sido “identificar 
elementos comunes, circunstancias favorables, motivaciones y desafíos 
profesionales susceptibles de sistematizarse en registros documentales 
que pudieran generar estrategias educativas para potenciar el desarro-
llo” del derecho ambiental (p. 29). No obstante, la obra también pone de 
manifiesto que dicha rama del derecho se revela como necesaria por su 
doble función: por un lado, “permite crear normas ambientales como 
herramientas coercitivas de defensa” y, por otro, “puede ser vista como 
una disciplina que tiene por objeto de estudio al conjunto de regulacio-
nes jurídicas que median las conductas humanas en su interacción con 
el medio ambiente y los demás seres” (p. 23). En su doble posibilidad, 
el derecho ambiental nace para regular los comportamientos humanos 
en torno al uso de los elementos naturales. Su aparición nos indica que 
existe un problema grave, y aunque su surgimiento parezca esperanza-
dor, la autora nos muestra el poco interés que existe sobre el derecho 
ambiental como práctica y en las instituciones de educación superior; 
es sobre esta situación que ella reflexiona: “si se reconoce al derecho am-
biental como una rama del derecho, ¿por qué se minimizan los proble-
mas legales derivados de la crisis ambiental en los procesos formativos 
de los estudiantes de derecho?” (p. 23). Aguilar Rodríguez hace visible el 
hecho de que no se están formando abogados y abogadas especialistas 
en derecho ambiental y que “sin la formación de estos especialistas es-
tamos condenados a no poder defender los derechos humanos, como 
el derecho a una vida digna, que implica el derecho a un medio am-
biente sano” (p. 26). No exagera en su afirmación, puesto que el derecho 
ambiental brinda herramientas de defensa legal con las que podemos 
coadyuvar a proteger y defender nuestro medio ambiente. Éste es uno 
de los principales motivos que animan su investigación: colocar el dedo 
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en la llaga en cuanto al olvido y la ausencia de los temas ambientales en 
la educación universitaria, en general, y en particular en el derecho.

Rodríguez apunta críticamente que la enseñanza del derecho en 
México se basa en una memorización de conceptos y documentos nor-
mativos, así como en la identificación de leyes. Esto termina por ser una 
educación bancaria, como la denomina Freire (2009): aquélla en la cual 
el o la estudiante sólo recibe un conocimiento que acumula sin mayor 
reflexión; constituye un proceso que no se cuestiona y que no se nutre 
de saberes propios. Está alineada con los intereses socioeconómicos 
de la élite política y empresarial. En este sentido, la obra que nos ocu-
pa se convierte en una voz crítica que denuncia y pone de manifiesto 
que no sólo es necesario incluir el derecho ambiental como asignatura 
o tema escolar, sino que resulta indispensable una base pedagógica que 
contribuya a formar estudiantes con pensamiento crítico, dispuestos a 
cuestionar el sistema de dominación capitalista y la opresión hacia las 
especies no humanas.

En la “Introducción”, al presentar el contexto educativo orienta a los 
lectores para comprender más adelante que “el abogado que elige el de-
recho ambiental como especialización, de alguna manera se rebela en 
contra del currículo convencional y desarrolla estrategias de aprendi-
zaje” propias (p. 76). Esto hace que sea sumamente relevante conocer sus 
trayectorias formativas, puesto que están trazando un camino nuevo 
en la defensa del medio ambiente mediante la articulación de diversos 
aprendizajes.

El libro se divide en cuatro capítulos. En el primero de ellos, titulado 
“El medio ambiente en la enseñanza del derecho”, la autora realiza una 
revisión documental sobre el derecho ambiental en México, especial-
mente sobre su enseñanza en las instituciones de educación superior. 
En el capítulo dos, “El derecho ambiental como disciplina jurídica: lo-
gros y desafíos”, nos muestra el aparato teórico que guio su aproxima-
ción al campo de estudio. El primer concepto que se destaca es el de 
“idearios”, que permite a la autora reconocer los principios, motivacio-
nes y posicionamientos de los abogados y las abogadas especialistas en 
derecho ambiental. También resalta el concepto de “aprendizaje artesa-
nal”, que se vuelve un eje central para visibilizar que “el aprendizaje del 
derecho ambiental no se desarrolla —solamente— en el aula, sino en la 
práctica cotidiana de enfrentarse a los conflictos” (p. 149); de esta forma 
Aguilar Rodríguez se aproxima tanto a la formación académica como 
a la no académica. La metodología para acercarse a las trayectorias de 
los y las especialistas no es menos creativa y se puede leer en el capítulo 
tres, “Un acercamiento metodológico a la realidad del derecho ambien-
tal en México”. La autora explica que para su investigación empleó una 
metodología cualitativa, desde un paradigma interpretativo y con en-
foque biográfico que le permitió, mediante entrevistas narrativas, una 
comprensión e interpretación del significado que las y los entrevistados 
le otorgan al derecho ambiental a partir de sus experiencias.
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En el capítulo cuatro, “El ejercicio del derecho ambiental: un análi-
sis de trayectorias profesionales”, conocemos de cerca las experiencias 
que marcaron las trayectorias de los y las especialistas. Se divide en dos 
apartados: las trayectorias profesionales que se desarrollaron en Méxi-
co y las que se llevaron a cabo en el extranjero, pues si bien los especia-
listas se formaron en el país, la mayoría se vieron obligados a realizar 
estudios de posgrado más allá de las fronteras. A lo largo del capítulo 
la autora comparte cuáles fueron los primeros contactos que tuvieron 
los y las especialistas con los temas ambientales durante su transcurso 
por la educación superior, y más adelante aborda las experiencias pre-
vias que influyeron en su formación. Considero que esta segunda parte 
es una de las más poderosas del libro porque Aguilar Rodríguez nos 
permite conectar con quienes participaron en su investigación a través 
de sus testimonios y, más profundamente, nos muestra sus sentires, el 
abanico de motivaciones no escolares, sus memorias, su dolor frente a 
alguna situación socioambiental injusta o su amor por otras; y cómo 
estos sentimientos detonaron procesos más amplios. Tal como lo dice 
la autora, muchas de las motivaciones surgen “por un descontento en 
algún momento a lo largo de su vida, en ese sentido, crearon estrategias 
para convertir una experiencia negativa, en un aprendizaje significa-
tivo que tomaron en cuenta para su posterior especialización” (p. 135). 
Me parece revelador este hallazgo porque demuestra que el camino del 
aprendizaje también se nutre desde la dimensión emocional o afectiva, 
no sólo de números o hechos concretos que deben memorizarse.

En el mismo capítulo Aguilar Rodríguez nos muestra los elementos 
que destacan tanto en la educación formal como en la no formal, y su-
braya que esta última es la más presente en las trayectorias de los y las 
especialistas: el hecho de asistir a movilizaciones, acompañar deman-
das colectivas, relacionarse con distintos grupos dedicados a temas am-
bientales —organizaciones no gubernamentales, profesionistas como 
biólogos, geógrafos e ingenieros, entre otros— todo esto de forma vo-
luntaria (en el sentido de que no era una obligación escolar), lo cual les 
llevó a construir de manera situada y más completa la praxis jurídica. El 
libro pone de manifiesto, precisamente, que la educación escolarizada 
tiene mucho que aprender de lo que ocurre más allá de sus fronteras, 
porque lo valioso también se encuentra en el aprendizaje que se vive día 
a día, que no está en las fuentes canónicas. Se plantea también la necesi-
dad de contar con educadores que puedan enseñar con y desde la prác-
tica, con ejercicios situados y creativos. En particular, el libro muestra 
que la defensa de la biosfera trasciende los espacios de educación formal 
y que el lento paso de la educación superior para integrar contenidos y 
prácticas ambientales traerá consecuencias vitales a toda la sociedad.

Es en el espacio de lo no formal donde la autora observa los mayores 
esfuerzos de los y las especialistas por construir procesos educativos que 
logren subvertir “la tradición normativista-formalista de la enseñanza 
del derecho, para fomentar nuevas ópticas de estudio en las cuales se 
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puede incluir el estudio del derecho ambiental” (p. 169). Aquí las orga-
nizaciones no gubernamentales desempeñan un papel fundamental, 
pues buscan incluir a especialistas en temas ambientales de otras disci-
plinas diferentes al derecho y así fortalecer un enfoque multidisciplinar. 
No obstante, pese a este esfuerzo se han posicionado nociones teóricas 
genéricas en las diferentes disciplinas, como por ejemplo la noción de 
“impacto ambiental”, que, afirma la autora, “desde el ámbito jurídico, 
como desde cualquier otra disciplina, se refiere a lo mismo, al resultado 
de una serie de estudios para determinar las consecuencias de algún 
proyecto” (p. 172). Esto impacta positivamente en la construcción del 
campo ambiental; lo fortalece desde distintas áreas de conocimiento.

En conclusión, la lectura del libro Análisis de las trayectorias forma-
tivas de especialistas en derecho ambiental en México, de María Eloísa 
Aguilar Rodríguez, se sitúa en un espacio aún no explorado en la inves-
tigación educativa: la coyuntura entre la educación ambiental y el dere-
cho. Se convierte, así, en una novedad imprescindible para quienes se 
interesan por el estudio y formación en derecho ambiental en México. 
La autora muestra en su obra las dificultades formativas, pero también 
los avances en este campo, lo cual vuelve a la obra un homenaje a los 
y las especialistas en derecho ambiental, quienes desafían las estructu-
ras educativas convencionales y las estructuras de poder detrás del uso 
indiscriminado de los elementos naturales, para poder situarse en una 
defensa que en sí misma es contrahegemónica. Se pone de manifiesto 
que su quehacer constituye un hacer peligroso y que la inseguridad re-
percute en la arena de la formación, tal como lo dice la autora: “denun-
ciar e involucrarse en este tipo de defensa ambiental, pone en riesgo su 
seguridad, sobre todo si en algunas prácticas clandestinas e ilegales de 
explotación de recursos participa el crimen organizado” (p. 170). En di-
cho escenario se revela con mayor fuerza la importancia de sistematizar 
sus experiencias como especialistas en derecho ambiental y visibilizar 
sus trayectorias para fortalecer procesos educativos sobre el tema en las 
instituciones de educación superior. Invito a la lectura de la obra por-
que amplifica la ausencia, a la vez que la relevancia, de una formación 
universitaria que contribuya a mitigar la crisis ambiental y civilizatoria, 
una acción urgente para nuestro presente y futuro.
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