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Política Editorial

1. Enfoque y alcance

La Revista RUNAE es una publicación científica 
de la Universidad Nacional de Educaci´ón, 
dedicada a difundir a nivel nacional e interna-
cional resultados de investigación de alta calidad, 
generados por investigadores tanto nacionales 
como extranjeros, dentro de las Ciencias de la 
Educación, en siguientes líneas específicas: 

• Educación-Cultura-Sociedad-Ciencia y 
Tecnología.

• Procesos de aprendizaje y desarrollo.
• Diseño, desarrollo y evaluación del currículo.
• Didácticas de las materias curriculares y la 

práctica pedagógica.
• Desarrollo profesional de los docentes.
• Políticas y sistemas educativos en América 

Latina y el Caribe, en el marco de la educa-
ción comparada e internacional.

• Organización escolar y contextos educativos.
• Educación para la inclusión y la sustentabi-

lidad humana
• Educación bilingüe e intercultural.

El objetivo principal de la revista es la 
difusión de resultados de investigación aplicada 
y selectas revisiones del estado del arte; así como 
la promulgación de la lectura y discusión de las 
temáticas antes mencionadas.

La revista posee una periodicidad anual 
y se edita en doble versión: impresa (ISSN 
No. 2550-6846) y electrónica (ISSN-L No. 
2550-6854), en idioma español, inglés, portugués 

y francés, dependiendo de la lengua en la que se 
recibe la contribución. 

La revista RUNAE está dirigida a investi-
gadores nacionales y extranjeros cuyos intereses 
académicos se encuentren relacionados con el 
campo de la educación, a docentes de los distintos 
niveles educativos y funcionarios de gobiernos 
interesados en transformar las políticas educativas. 
Con esta revista se busca difundir, en acceso 
abierto, un pensamiento educativo y pedagógico 
capaz de reinventar y transformar las prácticas 
sociales y escolares.

2. Gestión Editorial

La Revista Runae no establece ningún costo o 
APC´s por procesos de recepción, evaluación 
o publicación de artículos científicos, sin 
excepcionalidades.

2.1 Proceso de evaluación por pares
Los manuscritos originales receptados serán 
examinados en dos etapas de revisión de calidad: 
la primera consiste en una evaluación mediante 
el formulario de análisis de pertinencia (ver 
formulario de revisión) realizado por los miembros 
del Comité Editorial Interno de la revista; este 
dictamen puede recomendar la aceptación directa 
del manuscrito o solicitar cambios que serán 
enviados a los autores para su contingente.

Una vez superado el primer filtro, el artículo 
continua con la etapa de evaluación bajo el método 
“doble ciego externo”, manteniéndose el anonimato 
tanto del autor como de los evaluadores. Las 



recomendaciones de los revisores pueden ser: 
Publicable sin modificaciones, con modifica-
ciones menores, con modificaciones mayores o 
no publicable (ver formulario de revisión).

Por tratarse de una revista arbitrada, el 
Consejo Editorial aprueba su publicación 
en base al concepto de pares especializados. 
La recepción de un documento no implica 
compromiso de publicación.

Tras el dictamen de los pares, el Comité 
Editorial evaluará las recomendaciones y decidirá 
si se procede o no a la publicación, resultado 
que será comunicado a los autores en el plazo 
máximo de cuatro meses, desde su ingreso a la 
plataforma de la Revista.

Si el artículo supera la segunda etapa de 
revisión por pares ciegos y posee el visto bueno 
del Editor Responsable, entrará en lista de espera 
para su corrección orto tipográfica, diagrama-
ción y publicación.

Los manuscritos se publican en las diferentes 
ediciones de la Revista, según orden de 
aprobación para su publicación y bajo el criterio 
del Comité Editorial.

2.2. Casos de controversia
De existir situaciones no consideradas en el 
proceso editorial general de la publicación o 
casos de controversia, serán tratados en Consejo 
Editorial extraordinario para obtener una 
resolución y concretar la manera de proceder con 
todos los miembros implicados. Las decisiones 
tomadas en Consejo, es total responsabilidad de 
la Revista Runae y de quien se encuentre bajo el 
cargo de Editor Responsable de la publicación.

El dictamen de los evaluadores no es apelable, 
el detalle de todas las etapas del proceso editorial de 
la Revista Runae se encuentran disponibles AQUÍ.

2.3 Frecuencia de publicación
La Revista Runae pública 1 número cada año, de 
forma anual, en el mes de diciembre.

3. Política de acceso abierto 

La Revista Runae es una publicación de acceso 
abierto enteramente gratuita para lectores y 
autores, que favorece la reutilización y el auto-ar-
chivado de sus artículos en bases de datos, 
repositorios, directorios y sistemas de información 
internacionales. En este sentido, la revista cuenta 
con una Licencia Creative Commons 4.0 de 
Reconocimiento-NoComercial-CompartirIgual.

3.1 Derechos de autor
Las obras que se publican en la Revista Runae 
están sujetas a los siguientes términos:

La Universidad Nacional de Educación, 
conserva los derechos patrimoniales (copyright) 
de las obras publicadas, y favorece y permite la 
reutilización de las mismas bajo la licencia Creative 
Commons Atribución-NoComercial-CompartirI-
gual 4.0 Internacional (CC BY-NC-SA 4.0), por lo 
cual se pueden copiar, usar, difundir, transmitir y 
exponer públicamente, siempre que:

a. Se cite la autoría y fuente original de su 
publicación (revista, editorial y URL).

b. No se usen para fines comerciales u onerosos.
c. Se mencione la existencia y especificaciones 

de esta licencia de uso.
El texto completo, los metadatos y las citas 

de los artículos se pueden rastrear y acceder 
con permiso. Nuestra política social abierta 
permite además la legibilidad de los archivos 
y sus metadatos, propiciando la interoperabi-
lidad bajo el protocolo OAI-PMH de open data y 
código abierto. Los archivos, tanto de las publica-
ciones completas, como su segmentación por 
artículos, se encuentran disponibles en PDF y el 
equipo editorial trabaja para incluir el formato 
ePub, XML JATS y HTML.

3.2 Derecho de los lectores
Los contenidos de la Revista Runae se presentan 
en acceso abierto y los lectores tienen derecho 
de acceder a ellos de forma gratuita desde el 
momento de su publicación. Nuestra revista no 
solicita ningún cargo económico al lector.
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3.3 Publicación almacenada por terceros
La Revista Runae vela por la seguridad de 
sus documentos, por lo que sus artículos se 
almacenan en bases confiables de metadatos, 
tras su publicación.

4. Código de Ética

Runae se adhiere a las normas de código de 
conductas del Committee on Publication Ethics 
(COPE), disponibles en: http://publicationethics.
org/resources/code-conduct

5. Política antiplagio

Todos los manuscritos recibidos por la Revista 
Runae, son inspeccionados de forma disciplinada 
en base a una política antiplagio que vela por la 
originalidad de los artículos. Para cumplir este 
cometido se utiliza el sistema Turnitin, que analiza 
los textos completos en búsqueda de coincidencias 
gramaticales y ortotipográficas, con el propósito 
de que los trabajos sean inéditos y contribuyan a 
cumplir con los estándares de calidad editorial de 
producción científica.

6. Identificación de autoría

Esta revista recomienda el uso del identificador 
digital persistente de ORCID ® como sistema de 
normalización de autorías.

7. Archivar

RUNAE utiliza el sistema LOCKSS para 
crear un sistema de archivo distribuido entre 
bibliotecas colaboradoras, a las que permite crear 
archivos permanentes de la revista con fines de 
conservación y restauración.
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Presentación

En el año dos de la covid-19, cuando la vida en 
Ecuador y en el mundo sigue condicionada por 
las consecuencias de la pandemia, cerrar el 2021 
con la publicación del nuevo número de la revista 
RUNAE, conforme a lo planificado, constituye un 
verdadero triunfo, máxime porque, en sus páginas, 
la reflexión sobre temas educativos diversos se 
ejerce desde una multiplicidad de enfoques y con 
la urgencia que le corresponde. 

Así, el artículo “Las redes sociales como 
medio de inclusión en la educación superior”, 
firmado por Danilo Díaz y Lidya Alulima, abre 
el número con una investigación sobre el uso de 
plataformas digitales como WhatsApp, YouTube, 
Facebook y Messenger para fomentar procesos 
de inclusión educativa en la carrera de Educación 
Intercultural Bilingüe, a distancia, en el centro 
de apoyo de Macas (Morona Santiago) de la 
UNAE. El resultado de esta experiencia es una 
guía didáctica que se propone para optimizar 
la utilización de estas plataformas con objetivos 
explícitos de inclusión, lo que es acaso de mayor 
relevancia, precisamente, en un contexto de 
pandemia, como el actual. 

El segundo artículo, titulado “Land art, 
paisajes digitales y relaciones lógico-matemáticas 
en las experiencias de aprendizaje en Educación 
Inicial”, de autoría de Marcela Barreiro, Diana 
Rodríguez y Johanna Garrido, parte de un enfoque 
interdisciplinario que combina la tecnología 
educativa, la expresión artística y las matemáticas 
para plantear procesos de innovación educativa 
en el nivel de la educación inicial. Sobre la base 
de los resultados de una investigación cualitativa, 

realizada en el marco de un taller virtual para 
docentes y estudiantes de la carrera de Educación 
Inicial de la UNAE, el artículo concluye con 
recomendaciones para la integración de saberes 
varios, a través de estrategias innovadoras, en la 
práctica docente cotidiana. 

El tercer artículo, “Impacto de la pandemia 
de covid-19 en los docentes: burnout, ansiedad y 
depresión”, escrito por Carmen Mora, Georgina 
Bonilla y Johanna Bonilla, trata de un tema que, 
como la pandemia, no podría ser más actual. 
Concretamente, las investigadoras describen la 
aplicación del cuestionario de Maslach Burnout 
Inventory y de las escalas de automedición de la 
depresión y de la ansiedad de W. Zung y Zung 
en una muestra de ciento treinta y dos maestros 
de Quito, cuyos resultados hacen evidente que, 
mayoritariamente o en gran medida, el personal 
docente siente que su situación es ahora peor 
que antes, además de que presenta indicios de 
burnout, ansiedad y depresión. Por ello, las autoras 
terminan su artículo con recomendaciones para 
mejorar la salud mental y emocional de quienes 
ejercen la docencia en el país. 

El cuarto artículo, “Percepción docente sobre 
el material concreto uña taptana en el desarrollo 
del sentido numérico en la primera infancia”, de 
Roxana Auccahuallpa, Joana Abad, Jaime Ullauri 
y Carol Ullauri , presenta un reporte de una 
experiencia de introducción de la uña taptana 
como recurso innovador en la didáctica de las 
matemáticas. Efectivamente, el texto describe 
cómo, a través de grupos focales y cuestionarios, 
se obtuvo información de las percepciones de 
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veintinueve docentes del nivel inicial sobre la 
uña taptana y su uso como material concreto 
para la comprensión del número. El artículo 
termina, es más, resaltando la importancia 
de que el sentido numérico, en la primera 
infancia, sea incorporado de manera prioritaria 
en el currículo educativo, por tratarse de un 
proceso que no se da de manera natural o 
automática, sino que debe ser trabajado en 
contextos áulicos, para lo que la uña taptana 
se propone como una ayuda. 

El quinto artículo, titulado “El teatro 
en la educación infantil: una alternativa de 
enseñanza y recreación en la virtualidad” y 
escrito por Priscila Saldaña, Irma Fajardo, 
Nadinne Largo y Andrea Cabrera, da cuenta 
de una experiencia de implementación de la 
metodología del juego-teatro en el nivel de 
educación inicial y en modalidad virtual, para 
favorecer la libre expresión y el entretenimiento 
de niñas y niños, pero también para promover 
sus aprendizajes. Entre otros resultados, las 
autoras destacan que el juego-teatro propicia 
oportunidades de mejorar la interacción 
entre pares, la creatividad, la participación, 
la espontaneidad y la autonomía, así como 
que, en el espacio virtual en el que necesaria-
mente tuvo lugar la investigación a raíz de 
la pandemia, fomenta también los vínculos 
afectivo-familiares. 

El sexto artículo, “Influencia de la 
memoria operativa en la competencia lectora 
en estudiantes de Educación Básica General”, 
es suscrito por Isabel Flores y Juan Sánchez y 
describe la aplicación de pruebas de amplitud 
lectora y de la prueba de lectura PROLEC-R 
en una muestra de casi doscientos cincuenta 
estudiantes de cuarto y quinto año de Educación 
General Básica, en Cuenca, con el objetivo 
de establecer si el desarrollo de la memoria 
operativa influye en la comprensión lectora. 
Los autores argumentan que los resultados de 
su investigación indican que, efectivamente, la 
hipótesis que plantean es válida, ya que todo 
apunta a que la comprensión lectora aumenta 
con la memoria operativa, así como a que esta 
última está relacionada a la edad y a procesos 
de maduración mental y física que pueden ser 

constatados en poblaciones etarias como las de la 
muestra del estudio en cuestión. 

El artículo “La reflexión en la formación 
inicial del profesorado: una mirada desde las 
experiencias de estudiantes universitarios”, que es 
el séptimo de este número de la revista RUNAE 
y que fue escrito por Diana Rodríguez, Marcela 
Garcés y Rocío Prieto, presenta algunos aspectos 
sobre el uso de recursos y actividades en la carrera 
de Educación Inicial de la UNAE y, más específi-
camente, en la asignatura Ambientes de aprendi-
zaje para el desarrollo del pensamiento lógico 
matemático. Así, mediante una guía de preguntas 
abiertas aplicada a una muestra de cuarenta y 
seis estudiantes de la universidad y relacionada 
con sus prácticas preprofesionales, se llega a la 
conclusión de que la autoreflexión y la autocrítica 
en la formación inicial docente son absolutamente 
necesarias para generar procesos de mejora, en 
las propias prácticas, que contribuyan, en última 
instancia, a más y mejores aprendizajes. 

Finalmente, en el octavo artículo, titulado 
“Educación inclusiva: interpelaciones al 
paradigma occidental, nuevas configuraciones 
onto-epistémicas”, el autor, Aldo Ocampo, 
propone una lectura de la educación inclusiva en 
clave descolonial. En efecto, se argumenta que, 
en rigor, la educación inclusiva tiene el potencial 
de desafiar al logos occidental y, de esta forma, 
transformar no solo la educación, sino también 
el sistema sociopolítico global y, en definitiva, el 
sistema-mundo. No obstante, el autor constata 
también que la inclusión educativa, en muchas de 
sus conceptualizaciones actualmente imperantes, 
se entiende como asimilación o como compensa-
ción, que está en perfecta consonancia con la 
razón occidental y que, de hecho, constituye un 
“tentáculo de un proyecto neocolonizador”.

¡Esperamos que estos textos tan diversos 
generen reflexiones y debates en beneficio 
de la transformación educativa hacia la 
calidad y la equidad!
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Las redes sociales como medio de inclusión 
en la educación superior 
Social Networks as a Means of Inclusion in Higher Education

Resumen
Esta investigación se centra en el estudio de las 
redes sociales, como medio de inclusión educativa, 
aplicado a los estudiantes de sexto ciclo de la carrera 
de Educación Intercultural Bilingüe a distancia, de 
la Universidad Nacional de Educación (UNAE), 
Centro de Apoyo Macas, Morona Santiago. En el 
centro se había identificado dificultad para trabajar 
en equipo, para consolidar procesos de identidad 
cultural y para abordar la diversidad que muestra 
cada alumno, problemas que habían generado 
exclusión educativa. El propósito de esta inves-
tigación fue proponer lineamientos innovadores 
con el uso de las redes sociales para promover 
la inclusión educativa. La metodología utilizada 
se basó en un paradigma mixto, que combina lo 
cuantitativo y cualitativo, y se apoyó en las técnicas 
encuesta, entrevista y observación, que sirvieron 
para diagnosticar la situación y poseer elementos 
de juicio para proponer las estrategias educativas. 
Los resultados obtenidos reflejaron que aún existen 
formas de exclusión y discriminación en los 
procesos de enseñanza aprendizaje. Como aporte, 
se entrega una guía didáctica consistente en ocho 
estrategias para fomentar la inclusión educativa 
haciendo uso de las redes sociales WhatsApp, 
YouTube, Facebook y Messenger.

Palabras clave: diversidad, identidad cultural, 
inclusión educativa, redes sociales 

Abstract
This research focuses on the study of social 
networks, as a means of educational inclusion, 
applied to students in the sixth cycle of the 
distance Intercultural Bilingual Education career, 
of the National University of Education (UNAE), 
Macas Support Center - Morona Santiago, where 
the difficulty of working as a team is reflected, 
to consolidate processes of cultural identity 
and the diversity that each student shows, this 
therefore leads to the generation of educational 
exclusión. The purpose of this research was to 
propose innovative guidelines with the use of 
social networks to promote educational inclusion. 
The methodology used was based on a mixed 
paradigm, which allowed a combination of the 
quantitative and qualitative and was supported by 
the techniques: survey, interview and observation. 
The results obtained reflected that there are still 
forms of exclusion and discrimination in the 
teaching-learning processes.

Keywords:  Cultural identity, diversity, 
educational inclusion, social networks.

Danilo Marcelo Diaz Quichimbo
Universidad Nacional de Educación del Ecuador
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Introducción
La escuela contemporánea acoge una diversidad 
de estudiantes con conocimientos, habilidades, 
competencias, necesidades que exigen, por un 
lado, la formación continua del profesorado y, 
por otro lado, que el Estado genere políticas que 
promuevan una educación inclusiva e intercultu-
ral. Desde la UNESCO (1994), se ha defendido y 
reconocido a la educación inclusiva al comprender 
que cada niño tiene características, particula-
ridades e intereses de aprendizaje que lo hacen 
único, por lo que el sistema educativo debe estar 
diseñado para responder a cada realidad humana.

La Organización de las Naciones Unidas 
(2008) y la Convención sobre los Derechos de 
las Personas con Discapacidad, en su artículo 
24, reconocen que los Estados que la integran 
deben velar por que se garantice la educación 
inclusiva y el aprendizaje permanente, incluyendo 
el acceso a la educación primaria, secundaria, 
superior y vocacional; asimismo, deben velar 
por la formación de profesionales que atiendan 
las necesidades de las personas con discapacidad, 
es decir, docentes comprometidos para brindar 
educación centrada en cada educando.

La Asamblea Nacional del Ecuador (2008), 
a través de la Constitución de la República, en 
su segundo capítulo, titulado “Derechos”, en 
el artículo 27, proclama que la educación en el 
Ecuador desempeña un papel transformador en 
las personas en cuanto permite que los individuos 
se desarrollen plenamente sobre la base de 
integrarse en los derechos humanos, la naturaleza 
y la democracia; de igual manera, la educación se 
enfocará en la inclusión, la interculturalidad, la 
calidad y la diversidad, por eso es fundamental 
para el progreso y desarrollo del país.

Por otro lado, de acuerdo con el Consejo 
Nacional de Planificación del Ecuador (2017), 
en su Plan Nacional de Desarrollo 2017-2021, 
objetivo 2, la interculturalidad y plurinacionalidad 
son esenciales porque revalorizan las identidades 
diversas, reconocen que el Ecuador es un país 
multiétnico, lleno de riqueza cultural, por lo que 
se debe tomar en cuenta la diversidad de actores 
en sus diferentes formas de participación. Esta 
diversidad debe ser vista a través del diálogo 

permanente, sincero, abierto, para lograr metas de 
manera conjunta y responsable y abandonar así las 
prácticas discriminatorias y la exclusión social que 
impiden la inclusión y la integración. 

Con tales antecedentes, el interés de este 
artículo es generar procesos de inclusión 
educativa, fomentar la interculturalidad en la 
docencia mediante el uso de las redes sociales 
de modo que se promueva en los estudiantes la 
colaboración, los valores culturales, se refuerce su 
identidad; de igual manera, se busca que aprendan 
de la diversidad que los rodea y desarrollen 
habilidades como analizar, seleccionar, reflexionar 
sobre la información que se encuentra en las 
redes sociales con vistas a respetar los derechos 
humanos de cada persona. Y sus objetivos 
específicos son diagnosticar el uso de las redes 
sociales en los estudiantes, analizar las dificul-
tades en los procesos de inclusión educativa y 
diseñar estrategias innovadoras que hagan uso de 
las redes sociales.

Hoy en día el uso de las redes sociales es 
relevante, pues las personas las emplean cotidia-
namente tanto para actividades personales 
como académicas; a menudo operan a través de 
dispositivos móviles (Martínez Rámila y Ramírez 
Martinell, 2016). Facebook es la principal red 
social en cuanto a su uso porque facilita la sociali-
zación o la colaboración entre los usuarios. La 
integración de estas redes en el ámbito educativo, 
justamente por ello supone una gran ventaja y 
oportunidad para la enseñanza-aprendizaje.

A nivel internacional, de acuerdo con la 
investigación de Martínez, Fortuño y Vidal (2016), 
se pudo comprobar que, aunque las personas 
carecen de conocimiento de una determinada 
red social, creen que estas aportarán significativa-
mente a la educación y a la mejora del aprendizaje. 
En tal virtud, resultaría importante promover el 
uso correcto de estos medios entre los estudiantes 
y educadores para lograr forjar un manejo 
apropiado de las redes sociales, incluyendo la 
debida protección de la privacidad.

Incluso en un país como Siria, profunda-
mente afectado por los conflictos armados, tanto 
Facebook como WhatsApp se constituyen en 
las redes sociales significativas porque permiten 
el acceso a la educación de forma móvil en 
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los espacios formales y no formales (Alfarah 
y Bosco, 2018). Además, se reconoce que 
fomentan el trabajo colaborativo y en equipo; 
favorecen el intercambio de recursos multimedia 
y documentos de manera segura; dan lugar a la 
interacción entre los padres, equipo docente o 
administrativo para dar solución a situaciones de 
emergencia; ayudan a reforzar las relaciones entre 
los estudiantes y fomentan espacios de escucha 
para aquellos que sufren acoso.

La trascendencia de las redes sociales en 
la vida también se ha destacado en Latinoamé-
rica. Una encuesta realizada por Rueda et al. 
(2017), que involucró a 19 estudiantes de una 
universidad de la ciudad de México, analizó el 
impacto de Facebook en el proceso de educación 
superior. Como resultado, demostró que el 
47.37 % confirma que la red social les llamaba la 
atención; el 31.58 % señala que la distribución de 
datos en Facebook es amena; el 36,84 % cree que 
construir una buena organización en Facebook 
puede generar confianza en el aprendizaje. Por lo 
tanto, la apreciación de los estudiantes augura que 
la red social se convierte en una oportunidad para 
generar aprendizajes dinámicos.

En lo que respecta al Ecuador, autores como 
Vergara Mendoza et al. (2017), en su investigación 
sobre el empleo de las redes sociales en el aprendi-
zaje de los idiomas extranjeros, en el que partici-
paron 80 estudiantes de la Universidad Agrícola 
del Ecuador, encontró como resultado que el 63 
% de ellos tienden a utilizar la red social Facebook 
como herramienta tecnológica, el 58 % enfatiza 
el uso de Facebook como una oportunidad de 
aprendizaje y el 54 % piensa que la red social 
Facebook es un medio eficaz en el campo de la 
educación. Los investigadores concluyeron que se 
debe promover y utilizar las redes sociales porque 
coadyuvan en la promoción de la educación 
enfocada en el alumno y en el desarrollo de las 
habilidades de lectura y escritura. 

En el Centro de Apoyo Macas, Morona 
Santiago, de la Universidad Nacional de Educación 
(UNAE), y sus dos carreras a distancia, Educación 
Básica y Educación Intercultural Bilingüe, la 
formación se dirige a los docentes-estudiantes, 
llamados así porque son profesores en ejercicio y 
estudiantes al mismo tiempo que se forman en la 

universidad para obtener su título de licenciados 
en educación. Por la modalidad de educación, 
se interactúa mediante una plataforma virtual 
denominada EVEA, sitio que da lugar al uso de 
las redes sociales, al empleo constante de correos 
electrónicos tanto personales como institucionales 
en tanto se convierten en herramientas de apoyo 
en el proceso de formación y en cuanto favorecen 
un aprendizaje cooperativo, que fomenta la 
innovación. Sobre esta misma tecnología, el 80 % 
de los estudiantes tiene una computadora portátil, 
el 70 % posee un teléfono móvil con Facebook, 
WhatsApp, Messenger, YouTube y el 60 % de 
las personas tiene acceso a internet en casa o en 
el lugar de trabajo.

Sin embargo, estas redes sociales no se han 
utilizado para promover la inclusión educativa, 
sino para intercambiar información académica, 
en el caso del YouTube, por ejemplo, su empleo 
ha sido básicamente para reforzar los aprendizajes. 
La situación llama la atención si se considera que 
la mayoría de los estudiantes proviene de zonas 
rurales y pertenece a diversas culturas (shuar, 
achuar, macabea y kichwa). Por tanto, es oportuno 
asumir que las redes sociales podrían contribuir de 
manera significativa en los procesos de inclusión 
educativa porque promueven la colaboración, el 
aprendizaje autónomo, la inteligencia colectiva, 
la valoración de los saberes y del trasfondo 
social y cultural, los valores, las costumbres y las 
creencias de cada educando. Igualmente, por su 
intermedio, se pueden promover aprendizajes 
innovadores y de esta forma se incursiona en lo 
que implica educar en la era digital y se pueden 
lograr resultados con un impacto significativo en 
el rendimiento académico.

Marco teórico

El conectivismo

La investigación se fundamenta en el conectivismo, 
una teoría del aprendizaje que desempeña un papel 
protagónico en la sociedad del conocimiento, la 
información y la era digital y se destaca también 
por dejar claro el rol activo de los estudiantes y 
el rol mediador de los docentes. Altamirano-Car-
mona et al. (2016) lo definieron como una red que 
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configura la inteligencia colectiva, el proceso de 
aprendizaje y el conocimiento; por su intermedio 
las personas se integran en la red de aprendizaje 
y conocimiento, transforman la sociedad 
tradicional a una sociedad interconectada y para 
ello se deben llevar a cabo procesos de planifi-
cación. Dentro del conectivismo están las redes 
sociales como medios para lograr la interacción 
entre los sujetos, el intercambio de aprendizajes, 
la retroalimentación en el marco de los valores, 
la identidad, la interculturalidad, la consolidación 
de aprendizajes colaborativos y cooperativos, así 
también para desarrollar el pensamiento crítico, 
creativo y reflexivo.

Redes sociales

De acuerdo con los aportes de Kuz et al. (2016), 
las redes sociales constituyen “nuevos modos de 
socialización, a partir de ellas se puede tener una 
fuente de interacción entre las personas posibili-
tando la contextualización de fenómenos sociales 
entre los individuos y las relaciones inherentes que 
han surgido” (p. 89). Las redes en la actualidad 
cumplen papeles protagónicos en la vida de los 
jóvenes, lo clave es manejarlas eficientemente de 
modo que sean significativas también a la hora de 
hablar de educación y de aprendizajes. Las redes 
sociales que sustentan a esta investigación, por ser 
las más utilizadas por los docentes-estudiantes, 
son WhatsApp, Messenger, Facebook y YouTube. 

El WhatsApp es una de las redes sociales más 
utilizadas en la actualidad, brinda mensajería 
instantánea, siempre y cuando haya internet; en 
el ámbito de la educación ejerce un papel activo, 
desde la interacción a través de mensajes hasta la 
creación de grupos de aprendizaje y comunica-
ción. Hoy, docentes, padres y alumnos utilizan esta 
red para crear grupos que orienten los procesos 
de enseñanza aprendizaje. Para Jiménez-García 
(2020), el WhatsApp es una estrategia que facilita 
la comunicación verbal y escrita porque por su 
intermedio se envían y reciben mensajes de texto 
y audio, y porque admite interacciones positivas 
entre los usuarios, y esta comunicación genera 
educación, por eso trae enormes beneficios al 
ámbito educativo. 

El Messenger es otra red social que compite 
a la hora de interactuar. Se emplea para el 
intercambio de mensajes, audios, fotos, gifs, lo 
que resulta de gran impacto en la medida en que 
sus usos sean educativos. Ríos-Chávez y Valverde 
(2018), al efectuar una mirada retrospectiva a 
su historia, muestran cómo ha experimentado 
cambios importantes desde su creación y hoy 
en día brinda un servicio amigable e interesante. 
Por esos beneficios, se constituye en una opción 
favorita para los adolescentes: un registro previo 
para poder interactuar, agregar amigos e intercam-
biar opiniones, imágenes y videos. 

El Facebook es una de las redes sociales 
más utilizadas por personas en todo el mundo, 
es gratuito y de acceso abierto; en el campo de 
la educación ocupa una posición privilegiada en 
la colaboración. Para Chávez (2018), Facebook, 
un sitio web gratuito y una de las redes sociales 
más grandes del mundo, tiene como objetivo 
mantener conexiones entre usuarios, celebri-
dades y establecer amistades, de igual forma, 
permite subir y compartir imágenes, videos y 
constituye una verdadera transformación que 
surgió en el siglo XXI para posibilitar la comunica-
ción con los demás.

YouTube es una red social que brinda un 
aprendizaje diversificado a través de videos, 
tutoriales, manuales. En cualquier caso de duda, 
ofrece videos que evidencian pasos y procesos; se 
puede ver, pausar, repetir tantas veces como sea 
necesario, por lo tanto, se adapta a los estilos de 
aprendizaje de los estudiantes. Ramírez-Ochoa 
(2016) definió a YouTube como un servicio gratuito 
de gestión y almacenamiento que distribuye 
videos de personas o instituciones una vez que 
se han registrado en una cuenta. Los usuarios 
o visitantes pueden ingresar, ver y descargar los 
videos en cualquier formato de video, gracias a la 
diversidad de herramientas del internet.

Educación inclusiva 

La sociedad actual exige también hablar y 
practicar una educación que atienda a la 
diversidad, a las necesidades, a las potencialidades 
que presentan los estudiantes, que no discrimine, 
que no excluya, que no genere estereotipos ni 
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prejuicios ni haga de menos a nadie, que se base 
en los derechos humanos, en el Buen Vivir, en la 
equidad de oportunidades. Es decir, junto con las 
bondades que ofrece la tecnología, se debe ofrecer 
y fomentar una educación inclusiva. 

Para Castro et al. (2016), “la inclusión 
educativa es un proceso complejo que puede llegar 
a entenderse mejor si se tiene en cuenta que las 
actitudes de toda la comunidad educativa, en 
concreto, las actitudes del profesorado son claves 
para atender la diversidad del alumnado” (p. 27). 
La inclusión desde la educación busca valorar y 
responder a la diversidad de los individuos, (edad, 
sexo, rasgos físicos y aspectos sociales como el 
origen, etnia, género, lengua, ideología, religión). 
En este sentido, no cabe la duda de que el papel 
del docente es clave a la hora de tratar el tema de la 
inclusión, un profesor que eduque con el ejemplo, 
que dé lugar a la práctica de los valores como el 
respeto, la tolerancia, la responsabilidad hacia la 
diversidad. Los docentes-estudiantes de sexto ciclo 
presentan diversidad que implica riqueza y esto 
a su vez se asume como un proceso de inclusión 
en sus diversas modalidades: inclusión etnia, 
inclusión en discapacidad, inclusión en género e 
inclusión en edad.

La inclusión en etnia parte del supuesto 
de la existencia de grupos étnicos y su objetivo 
es respetar y valorar la diversidad cultural. Al 
fomentar entornos de aprendizaje adecuados, se 
puede promover la colaboración y el aprendizaje 
significativo, los docentes se convierten en facilita-
dores y atienden los saberes y la enseñanza desde 
la cosmovisión que presenta cada cultura. Por ello 
es importante llevar a cabo un trabajo colabora-
tivo, innovador en materia de inclusión, como lo 
sostiene Ainscow (2020): 

The implication is that schools need to be 
reformed and practices need to be improved in 
ways that will lead them to respond positively 
to student diversity : seeing individual 
diferences not as problems to be fxed but as 
opportunities for enriching learning (p. 128).

Por su lado, la inclusión en discapacidad 
implica darle un papel activo al educando con 
discapacidad en los procesos de enseñanza 
aprendizaje. Con ese fin, los actores educativos 

aplican una variedad de formas de comprender, 
entender y aprender de la situación que presenta 
cada individuo. La discapacidad debe ser conside-
rada como un punto fuerte, concibiendo que 
las personas con discapacidad pueden lograr el 
aprendizaje en la medida en que los docentes hagan 
el mejor uso de los recursos didácticos disponi-
bles, por eso pueden ser incluidos en los diferentes 
retos que implican los procesos educativos. 

Autores como Fernández-Morales y Duarte 
(2016) arguyeron que la inclusión académica es 
la mejor manera de asegurar que las personas 
con discapacidad reciban una educación sin 
discriminación. También es importante desarro-
llar políticas desde el Estado, que promuevan 
la inclusión, programas que reconozcan las 
necesidades educativas de los estudiantes, 
por ello los docentes deben estar capacitados 
y formados para afrontar los desafíos de la 
diversidad educativa. 

Asimismo, la inclusión en género es una 
dimensión de la diversidad social de las personas, 
por tanto, se refiere a una estructura social por 
medio de la cual una persona desempeña un papel 
en la sociedad de acuerdo con su sexo biológico. El 
género es esencial a la hora de hablar de educación, 
ya que a través de la educación inclusiva se 
pretende eliminar los estereotipos, prejuicios, 
discriminaciones, exclusiones de género, tanto 
dentro como fuera de las aulas. Además, se debe 
acoger lo manifestado por Del Pino Tortonda et 
al. (2019), quienes precisaron que no se debe dejar 
de educar en valores feministas y equitativos en 
sectores donde el patriarcado hace protagonismo 
como algo prioritario para construir una sociedad 
libre, democrática, equilibrada. 

La inclusión en edad es otra modalidad que se 
debe tener presente. La edad es una dimensión de 
la diversidad que en algún momento se ve afectada 
por los procesos de exclusión en el aula; la edad 
corresponde al tiempo desde el nacimiento hasta 
el momento en que se encuentra un individuo. 
En las zonas rurales, se puede evidenciar escuelas 
unidocentes y pluridocentes, donde se reúnen los 
estudiantes de diferentes grados y edades para 
generar los procesos educativos, por lo que se debe 
vivir la inclusión educativa en relación con la edad. 
En los estudios presentados por Íñiguez Berrozpe 
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y Marcaletti (2017), los adultos maduros tienen la 
oportunidad para actuar, pensar y responder a los 
desafíos sociales que enfrentan sus vidas y puede 
desembocar en una sociedad equitativa e inclusiva. 

Materiales y métodos
Para la consecución de los objetivos general y 
los específicos, se utilizó un paradigma mixto, 
que combinó lo cuantitativo con lo cualitativo. 
En lo cuantitativo, recurre a instrumentos de 
recolección de datos, análisis y procesamiento 
de información, concretamente empléo la 
encuesta, lista de cotejo y la entrevista; los datos 
se procesaron en Excel. En palabras de Rodríguez 
(2017), el paradigma cuantitativo se concentra 
en hechos observables y medibles, hace uso de la 
matemática y la estadística y de instrumentos para 
recopilar información. En lo cualitativo, se inter-
pretaron y analizaron los resultados obtenidos de 
la encuesta, lista de cotejo y la entrevista. Autores 
como Otero Ortega (2018) han señalado que en 
el paradigma cualitativo el proceso es flexible: 
los eventos, las respuestas, las explicaciones y las 
teorías se complementan y están estrechamente 
relacionadas entre sí; también todos los individuos 
y espacios son la fuente de la investigación.

El tipo de investigación es descriptiva 
porque parte de la observación, la aplicación 
de una encuesta a los docentes-estudiantes, la 
lista de cotejo a los docentes, la entrevista a la 
docente tutora, para determinar la problemática 
y de esa forma proponer soluciones que ayuden a 
mejorar la calidad de la educación. En palabras de 
Quezada Abad et al. (2018), este tipo de investi-
gación enfatiza la descripción de las realidades 
de los individuos a los cuales se desea estudiar y 
va más allá de identificar características, es decir, 
contiene un conjunto de actividades planificadas, 
encaminadas a determinar las particularidades 
de la problemática.

Los datos fueron recolectados a través de la 
técnica de encuesta dirigida a los docentes-estu-
diantes de sexto ciclo de la carrera de Educación 
Intercultural Bilingüe a distancia, aplicada en línea, 
cuyo instrumento fue el cuestionario, utilizando 
para ello un formulario de Google Drive, aplicado 
en marzo del 2020, todo esto por el confinamiento 

que se vivía. La encuesta estuvo conformada por 
10 preguntas, con previo consentimiento para usar 
los datos, y esta guardó relación con el objeto y 
campo de estudio: buscó identificar necesidades 
que presentan los estudiantes frente a los desafíos 
de la diversidad educativa. 

Otra técnica utilizada fue la observación, con 
su instrumento la lista de cotejo con 5 indicadores. 
Estuvo dirigida a 10 docentes de sexto ciclo, para 
ello se utilizó un formulario de Google Drive en el 
mes de marzo del 2021, que proporcionó datos para 
determinar la relevancia de las redes sociales en la 
formación docente. También se ejecutó la técnica 
de la entrevista a una docente tutora de sexto ciclo 
mediante Zoom. La persona fue seleccionada por 
su experiencia en el acompañamiento a territorio. 
En esta entrevista se conocieron sus apreciaciones 
en lo que concierne a las ventajas, importancia y 
utilización de las redes sociales para fomentar la 
inclusión educativa.

La población estuvo conformada por 310 
docentes-estudiantes del Centro de Apoyo Macas, 
Morona Santiago, pero en la muestra partici-
paron los docentes-estudiantes de sexto ciclo de 
la carrera de Educación Intercultural Bilingüe 
a distancia, conformada por dos paralelos. La 
muestra se determinó al evidenciar la diversidad 
educativa y las dificultades en la aplicación de la 
inclusión educativa, la valoración de la identidad 
cultural y la puesta en práctica de la intercultura-
lidad. La muestra se detalla en la Tabla 1:

Tabla 1. Muestra empleada en la investigación

Fuente: elaboración propia
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Resultados y discusión 
A continuación, se entregan los resultados que 
se obtuvieron luego de aplicar las encuestas a 
los docentes-estudiantes, la lista de cotejo a los 
docentes de sexto ciclo y la entrevista a la docente 
tutora. Estos procesos ayudaron a plantear una 
propuesta innovadora que atienda a la diversidad 
de los estudiantes: 

1. Según el indicador 1 de la lista de cotejo, los 
resultados reflejan que la mayoría de los docentes 
de la UNAE Centro de Apoyo Macas sí usa las 
redes sociales para interactuar con los estudiantes 
y apoyar la mediación de diferentes contenidos. En 
la pregunta 2 de la encuesta, la mayoría reconoce 
que los docentes no usan las redes sociales en 
las aulas de clase para promover la inclusión 
educativa, sino más bien para otros fines como 
la comunicación e interacción y mediación de 
contenidos (Figura 1). 

Figura 1. Las redes sociales para la mediación de los 
contenidos, UNAE Centro de Apoyo Macas

í

Fuente: elaboración propia

Sobre la pregunta 2 de la encuesta: ¿En el 
proceso de las clases, tutorías, los docentes utilizan 
las redes sociales para promover la inclusión 
educativa?, el 36 % de los encuestados reconocen 
que los docentes nunca han utilizado las redes 
sociales para promover la inclusión educativa 
durante las clases y tutorías, el 20 % restante 
menciona que raramente, el 20 % expresa que 
ocurre con frecuencia, el 14 % muy frecuentemente 
y el 10 % considera que ocurre ocasionalmente. 
Los resultados muestran que los docentes no 
siempre utilizan las redes sociales para promover 
la inclusión educativa en los estudiantes, pero 
estas redes sociales sí las utilizan, pero para otros 

fines como comunicar, informar y fortalecer 
procesos académicos.

Sobre la pregunta 1 de la encuesta, se pueden 
identificar cuáles son las redes sociales más 
utilizadas por ellos, esto sin duda da una pista 
para plantear una guía innovadora en el uso de 
estas redes sociales.  

Figura 2. Las redes sociales utilizadas en la formación 
docente, UNAE Centro de Apoyo Macas

Fuente: elaboración propia

2. En los resultados de la encuesta aplicada 
a los docentes-estudiantes, especialmente en la 
pregunta 6, se evidencia su poca inclusión para 
trabajar en equipo con diferentes integrantes en el 
desarrollo de las tareas académicas, sabiendo que 
en el aula existen estudiantes de la cultura shuar, 
achuar, kichwa, macabea, estudiantes con discapa-
cidad, de diferentes edades, de género masculino 
y femenino. Este hecho no brinda la oportunidad 
para aprender de la diversidad de los educandos, 
para promover la inclusión educativa; he ahí la 
importancia de plantear una guía innovadora que 
atienda esta diversidad educativa. 

Con respecto a la pregunta 6 de la encuesta: 
¿Se trabaja en equipo con diferentes integrantes cada 
vez que toca realizar actividades académicas? El 30 
% de los encuestados considera que muy frecuente-
mente realizan actividades académicas en equipo 
con diferentes integrantes; otro 30 % estima que 
raramente, el 20 % refiere que frecuentemente, el 
10 % dice ocasionalmente y el 10 %, que nunca. Los 
resultados muestran que el trabajo cooperativo y 
colaborativo no se posiciona en gran medida en 
el aula y que no a todos los docentes-estudiantes 
les gusta proponer actividades académicas con 
equipos de diferentes integrantes, lo que no 
enriquece el proceso de aprendizaje. 
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3. La mayoría de los docentes-estudiantes 
estima que en los procesos de enseñanza aprendi-
zaje aún persisten formas de exclusión, discrimi-
nación y estereotipos de parte de sus compañeros 
y docentes. Por su parte, la docente tutora 
considera, en cierta medida, que los docentes-es-
tudiantes y los profesores demuestran rechazo 
hacia determinadas etnias o hacia las personas con 
necesidades educativas especiales, esto se debe a la 
educación recibida en los hogares o al mal manejo 
de las redes sociales. Como consecuencia, no se 
abraza la diversidad como una fuente de riqueza 
para crecer personal y profesionalmente. Esto se 
identifica en la pregunta 9 de la encuesta dirigida 
a los docentes-estudiantes ¿Piensa usted que en 
los procesos de enseñanza aprendizaje aún existen 
formas de exclusión, discriminación, generación 
de estereotipos y perjuicios de parte de mis 
compañeros de clase, docentes ante la diversidad 
educativa? (Figura 3), y en la pregunta 2 de la 
entrevista dirigida a la docente tutor.

Figura 3. Existencia de formas de exclusión ante la 
diversidad educativa, UNAE Centro de Apoyo Macas 

Fuente: elaboración propia

Para ampliar la pregunta 2 de la entrevista 
dirigida a la docente tutora: ¿considera usted 
que hasta la presente fecha aún persisten diversas 
formas de exclusión, discriminación, generación 
de estereotipos y perjuicios en las aulas de clase?, 
es conveniente retomar la respuesta: 

Sí, de alguna manera tanto docentes como 
estudiantes demuestran rechazo hacia ciertas 
etnias, personas con discapacidad o NEE, puede 
ser por la crianza recibida en casa o influencia de 
personas dedicadas al mal manejo de programas 
en las redes sociales (C. Valencia, comunicación 
personal, 30 de marzo de 2020). 

5. La totalidad de los docentes-estudiantes 
está de acuerdo en que una guía de apoyo 
propuesta por el docente, con el uso de las redes 
sociales, permitirá generar procesos de colabora-
ción, de inclusión, de respeto a la diversidad 
cultural, a la discapacidad a la equidad en género 
y edad. La docente tutora entrevistada coincide 
con esta apreciación; esto en respuesta a que se 
identificaron procesos de excusión, discrimi-
nación entre los docentes-estudiantes. Por ello, 
se planteó y ejecutó una guía organizada con 8 
estrategias basadas en el empleo de las redes 
sociales más utilizadas por los estudiantes 
(WhatsApp, Messenger, Facebook y YouTube), 
una necesidad latente como indican las respuestas 
a la pregunta 10, ¿Considera usted que es necesario 
una guía de apoyo con el uso de las redes sociales 
para promover la inclusión educativa, valorar la 
diversidad de todos mis compañeros de clase?, y a 
la pregunta 2 de la entrevista dirigida a la docente 
tutora, ¿considera usted que el apoyo de una guía 
sobre el uso de las redes sociales permitirá mejorar 
la inclusión educativa, valorar la identidad en los 
docentes-estudiantes de sexto ciclo de Educación 
Intercultural Bilingüe a distancia?

Figura 4. Propuesta de una guía de apoyo para promover 
la inclusión educativa, UNAE Centro de Apoyo Macas 

Fuente: elaboración propia

La respuesta de la docente señala: “Sí, 

porque una guía les informaría paso a paso los 
procesos que deben seguir para el desarrollo de las 
actividades y de esa forma promover la inclusión 
educativa” (C. Valencia, comunicación personal, 
30 de marzo de 2020). 
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Propuesta de una guía 
didáctica
Las necesidades y realidades que se identifica-
ron en los docentes-estudiantes a través de los 
instrumentos aplicados permitieron plantear 
y ejecutar una guía didáctica con 8 estrategias 
innovadoras empleando las redes sociales 
más utilizadas por los docentes-estudiantes: 
WhatsApp, Messenger, Facebook y YouTube. Las 
actividades también buscan dar respuesta a su 
diversidad, pues, como se anticipó, pertenecen a 
diversas culturas: shuar, achuar, macabea, kichwa, 
con edades comprendidas entre los 28 a 55 años, 
pertenecen al género masculino y femenino, y 
en algunos casos presentan discapacidad física. 
Cada estrategia se estructuró considerando estos 
aspectos: participantes, contenido, objetivo, 
duración, metodología, red social, agrupamiento, 
descripción, desarrollo, monitoreo de la actividad, 
consejos, resultados y evaluación. 

Tabla 2. Conformación de la guía didáctica

Fuente: elaboración propia

En lo que respecta con la metodología de esta 
guía, se utilizó el estudio de caso, el aprendizaje 
colaborativo; además se plantearon actividades que 
toman en cuenta las bondades de las redes sociales 
y las potencialidades de los docente-estudiantes.

La estrategia 1, titulada “Aprendiendo de 
la cultura shuar”, utiliza WhatsApp. Partió de la 
presentación del estudio de caso de un profesor 
shuar por parte del docente, quien luego invitó 
a los docentes-estudiantes a leer el caso y a 
responder a las preguntas por medio de un 
audio, seguidamente se solicitó la conformación 
de grupos de trabajo por medio de sus frutas 
favoritas, el resultado fueron grupos conformados 
de manera diversa e inclusiva. 

Cada integrante desempeñó un rol activo: 
líder, dinamizador, relator, evaluador, controlador 
del tiempo; todos ellos trabajaron con base en 
conclusiones y reflexiones del caso propuesto; en 
la organización del trabajó se sugirió utilizar las 
videollamadas, audios, textos, gifs, imágenes que 
se pueden intercambiar en la red social. Seguida-
mente se solicitó publicar las conclusiones en el 
grupo e invitar a los demás a dar su punto de vista, 
finalmente cada docente-estudiante compartió 
las conclusiones generales a familiares, amigos 
para tomar conciencia sobre la importancia de la 
cultura shuar en la sociedad. Las otras estrategias 
siguieron la misma secuencia y organización, pero 
respondieron a la temática planteada y utilizaron 
los recursos que brinda cada red social. 

En la estrategia 2 se utilizó la red social 
Messenger. El contenido que se abordó fue la 
cultura achuar, con la metodología aprendizaje 
colaborativo y la conformación de grupos por el 
color favorito. El proceso partió de la creación de 
una nube de palabras por cada docente-estudiante 
acerca de cómo entienden a la cultura achuar, para 
esto se utilizó la herramienta Word It Out; luego 
se solicitó la creación de grupos de Messenger por 
cada equipo para trabajar en una wiki colaborativa 
que debía contener: un título, la imagen de la nube 
de palabras que salió de forma consensuada, una 
reflexión, un mensaje y un video relacionado con 
el tema. También se pidió publicar y compartir 
este trabajo con familiares, amigos, compañeros 
de los docentes-estudiantes.
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Para la estrategia 3 se utilizó la red social 
Facebook con el contenido sobre la cultura 
kichwa, con su metodología del aprendizaje 
colaborativo. Los integrantes de cada equipo se 
formaron en función de su deporte favorito. Para 
esta actividad se solicitó que cada grupo realice 
un trabajo que tenga un título, una imagen, y 
que trate la importancia y una reflexión sobre la 
cultura kichwa, todo esto ejecutado en un grupo 
cerrado de Facebook creado por cada equipo. Al 
terminar, debía publicar su trabajo en el grupo 
general, espacio en el que se intercambiaron 
puntos de vista y se interactuaba por medio de 
estados como: me gusta, me encanta, me enoja, etc. 
Finalmente, cada docente-estudiante compartió el 
trabajo con los familiares, amigos, para de aquella 
forma rescatar la cultura motivo de estudio.

En la estrategia 4 se utilizó la red social 
YouTube con el contenido acerca de la cultura 
macabea. Los grupos se formaron por el género 
de música favorita y se usó la metodología 
del aprendizaje colaborativo. Se trabajó en la 
grabación de una narrativa vivencial de la cultura 
macabea por cada grupo y posteriormente su 
subió a la red social antes indicada. El trabajo se 
lo organizó por el chat de la red. También se invitó 
a familiares, amigos a dar me gusta o no me gusta 
y a compartir la narrativa. 

En la estrategia 5 se volvió a utilizar el 
WhatsApp con la temática: discapacidad motriz, 
los grupos se conformaron por orden de estatura, 
con la metodología aprendizaje colaborativo. 
Esta actividad empezó analizando un video de 
Nick Vujicic, para luego sacar las conclusiones 
y reflexiones que fueron colocadas en el grupo 
general, desde donde los estudiantes con discapa-
cidad motriz pudieron enviar un audio. Estas 
reflexiones, al igual que en los casos anteriores, 
fueron compartidas por los grupos de familiares 
y amigos de cada estudiante, a fin de valorar la 
discapacidad motriz. 

En la estrategia 6 se trabajó con el Messenger. 
El contenido giró en torno a la inclusión en género 
y su metodología el aprendizaje colaborativo, la 
conformación de los grupos se decidió por el 
músico/a favorito/a del Ecuador, asegurándose 
de que haya equidad de género. En esta actividad 
se elaboró un texto en Messenger que hablaba 

sobre las fortalezas, importancia de trabajar en 
inclusión de género, ya sea en el campo de estudio 
o a nivel laboral. Las respuestas se compartieron 
en el grupo general y luego se reflexionó sobre 
los diferentes aportes; de la misma forma, estas 
reflexiones fueron compartidas con los demás.

En la estrategia 7 se trató sobre la inclusión 
en edad, con la utilización del Facebook, cuya 
metodología fue el trabajo colaborativo y la 
conformación. Los equipos so formaron con base 
en la red social favorita de los participantes. En 
esta actividad se elaboró un mentefacto colabora-
tivo sobre la inclusión en edad, desde un grupo 
cerrado de Facebook creado por cada equipo 
de trabajo, después fue compartido en el grupo 
general con la invitación a la reflexión, argumen-
tación entre todos y a la reacción de los diferentes 
estados que ofrece esta red social.

En la estrategia 8 se abordó la discapacidad 
auditiva con el uso del YouTube. Su metodología 
fue el aprendizaje colaborativo. Los grupos se 
formaron por el mes de nacimiento. Cada equipo 
seleccionó y analizó un video de YouTube sobre 
una persona famosa con discapacidad auditiva, ya 
sea a nivel de Ecuador/Latinoamérica o a nivel 
mundial; en el caso de los estudiantes con discapa-
cidad auditiva se promovió que se activen los 
subtítulos del video. Luego se solicitó extraer los 
principales hallazgos, fortalezas o motivaciones 
de lo observado. Posteriormente grabaron un 
video en el celular con los elementos anteriores, 
luego se publicó en la red social y, finalmente, se 
invitó a familiares, amigos a dar me gusta, o no me 
gusta y a comentar.

La evaluación de cada actividad se realizó a 
través de rúbricas por parte de los investigadores y 
otra fue de autoevaluación por cada equipo. Estas 
rúbricas se centraron en evaluar si las actividades 
plateadas favorecieron la inclusión educativa, la 
interculturalidad, el respeto a la diversidad. La 
participación de los investigadores fue clave en el 
desarrollo de las estrategias, ya que monitorearon 
el desarrollo de todas las actividades a través de 
guías de observaciones para identificar errores, 
dificultades, aciertos y con ello plantear mejoras en 
relación con la práctica de la inclusión educativa. 
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El proceso de aplicación de las estrategias 
empezó con la socialización y difusión por los 
diferentes medios digitales, como Teams, redes 
sociales y su ejecución se llevó a cabo en el mes 
de junio del 2020. También se evidenció el rescate 
de los saberes ancestrales, la identidad cultural, 
la colaboración, la sana convivencia, los valores 
culturales, la flexibilidad de los docentes-estu-
diantes para participar en tiempos sincrónicos y 
asincrónicos, desde cualquier parte del mundo, 
es decir se evidenció la ubicuidad que ofrecen 
las redes sociales. 

Conclusiones 
La investigación inicialmente diagnosticó el uso 
de las redes sociales, a través de una encuesta 
aplicada a los docentes-estudiantes para conocer 
sobre las redes más utilizadas por ellos y los usos 
que les deban. Se conoció que estas redes eran: 
WhatsApp, Messenger, Facebook y YouTube y que 
eran empleadas básicamente para comunicarse, 
sin intenciones formativas. Estos datos sirvieron 
para plantear y consolidar la guía innovadora 
con estrategias y actividades que contribuyeran 
a fomentar la inclusión educativa, apoyada de 
las bondades que brinda la tecnología educativa, 
en el marco de los valores culturales, la sana 
convivencia, el rescate de los saberes ancestrales.

Se analizó también los inconvenientes 
que presentaron los docentes-estudiantes para 
fomentar la inclusión educativa, por ejemplo, 
dificultades para trabajar en equipo, el fomento 
de actitudes discriminatorias, excluyentes. 
Mediante este proceso se identificaron prácticas 
educativas tradicionales que aún se conservan 
y se siguen promoviendo en las diferentes aulas 
de clase y que hoy en día deberían quedar atrás y 
dar paso para fomentar una educación centrada 
en la diversidad, inclusión e interculturalidad. La 
información fue clave para proponer lineamientos 
innovadores que atiendan a la diversidad de los 
docentes-estudiantes. 

Como aporte, se diseñó y aplicó una guía 
con estrategias innovadoras, que fue evaluada 
por cuatro especialistas en el tema y con amplia 
experiencia en educación inclusiva, intercultural 
e innovación educativa. Como resultado de la 

evaluación, se consideró que la guía poseía un 
nivel muy aceptable en relación con la estructura, 
la claridad de la redacción, la pertinencia del 
contenido, la coherencia entre los objetivos 
planteados. De esta forma la propuesta se convirtió 
en pertinente y viable para dar respuesta a la 
problemática y necesidades de los docentes-es-
tudiantes, como medio para garantizar que las 
estrategias sean innovadoras y contribuyan para 
fomentar la inclusión educativa.

Una vez aplicada la guía de estrategias 
innovadoras con el uso de las redes sociales a 
los docentes-estudiantes de sexto ciclo, se pudo 
determinar que tuvo un impacto significativo en la 
inclusión educativa, ya que facilitó la convivencia, 
el intercambio de conocimientos, el fomento de 
valores culturales, por medio de las metodologías 
activas que fueron aplicadas: estudio de casos, 
aprendizaje colaborativo; así también se promovió 
la participación activa de los docentes-estu-
diantes, se conformaron grupos diversos en los 
que cada miembro desempeñó roles como líder, 
dinamizador, relator, evaluador, controlador del 
tiempo. Las herramientas que ofrecieron las redes 
sociales fueron adaptadas a las necesidades de los 
docentes-estudiantes, desde ahí se comprobó que 
el tiempo y el lugar ya no son obstáculos para vivir 
la inclusión educativa.

Recomendaciones finales 
Es importante que los docentes dinamicen 
los procesos educativos a través de estrategias 
innovadoras e inclusivas con el uso de las redes 
sociales para lograr una educación signifi-
cativa, donde todos participen y se sientan 
importantes de los procesos que se generen; 
para ello es importante que se valoren los 
estilos de aprendizaje, la diversidad cultural, la 
discapacidad y los conocimientos que presenta 
cada docente-estudiante.

Se sugiere utilizar de manera dinámica, 
interactiva y didáctica a las redes sociales en los 
docentes-estudiantes, aprovechar al máximo los 
beneficios y bondades que brindan a la formación 
del profesorado para de esa forma lograr procesos 
de enseñanza aprendizaje que sean inclusivos, 
innovadores e interculturales, desde donde se 
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brinde oportunidades de crecer, de respetar los 
derechos y valores de cada individuo, para la 
convivencia armónica y la consolidación de la 
identidad cultural. 

La inclusión educativa apoyada de las redes 
sociales debe constituirse en el eje transversal 
de todo proceso educativo para lograr una 
educación equitativa, justa, contextualizada y 
diversa, evitando de esa forma la discrimina-
ción, los prejuicios, estereotipos que son parte de 
una educación tradicional y que no contribuyen 
a la generación de aprendizajes significativos, 
contextualizados y diversos. Es relevante que las 
estrategias innovadoras usadas por los docentes 
sean planificadas, evaluadas, verificadas, 
analizadas y que estén relacionadas con los 
objetivos propuestos, con las necesidades de los 
estudiantes y asegurar así la inclusión educativa de 
todos los actores educativos, solo de esa forma se 
podrían promover espacios de tolerancia y respeto 
a la diversidad en el aula. 
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Land art, paisajes digitales y relaciones 
lógico-matemáticas en las experiencias de 
aprendizaje en Educación Inicial
Land art, digital landscapes and logical-mathematical 
relationships in learning experiences in Early Childhood 
Education

Resumen
El presente artículo, “Land art, paisajes digitales y 
relaciones lógico-matemáticas en las experiencias 
de aprendizaje en Educación Inicial (EI),” 
desarrollado en la Universidad Nacional de 
Educación del Ecuador (UNAE), informa sobre 
una investigación que busca propiciar espacios 
de innovación educativa a través de la expresión 
artística, la tecnología y la matemática. Mediante 
un taller virtual dirigido a docentes, y estudiantes, 
se estableció articular asignaturas del constructo 
de didácticas específicas de la carrera de EI con el 
propósito de que pueda ser replicado en actividades 
prácticas. Se realizó un análisis cualitativo de la 
información recolectada a través de la aplicación 
de un cuestionario, posteriormente se socializaron 
los productos resultantes como buenas prácticas 
educativas. Se concluyó que es importante trabajar 
diversas áreas de forma interdisciplinar para la 
formación integral en la primera infancia.

Palabras clave: Land art, lógico-matemática, 
paisajes digitales

Abstract
This article on land art, digital landscapes and 
logical-mathematical relationships in learning 
experiences in Initial Education (EI) developed 
at the Universidad Nacional de Educación del 
Ecuador (UNAE), sought to promote spaces for 
educational innovation through artistic expression, 
technology and mathematics. Through a virtual 
workshop aimed at teachers and students, subjects 
of the Specific Didactics Construct of the career 
were articulated with the purpose that it can be 
replicated in practical activities. A qualitative 
analysis of the information collected through the 
application of a questionnaire was carried out, 
then the resulting products were socialized as 
good educational practices. It was concluded that 
it is important to work in various areas in an inter-
disciplinary way for comprehensive development 
in early childhood.
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Introducción
El presente documento describe el taller efectuado 
como parte de las estrategias conjuntas desarro-
lladas por el constructo de didácticas específicas 
de la carrera de Educación Inicial (EI) de la 
Universidad Nacional de Educación (UNAE), 
en el periodo septiembre de 2020 - marzo de 
2021. Entre dichas estrategias se planificó el taller 
virtual denominado land art, paisajes digitales 
y relaciones lógico-matemáticas, duró aproxi-
madamente tres horas y se impartió mediante 
la plataforma Zoom, y contó con la participa-
ción de ochenta personas. Al diseñar el taller se 
pensó principalmente en estudiantes y docentes 
de la carrera desde las asignaturas que forman 
parte del constructo: Escenarios, contextos 
y ambientes de aprendizaje: convergencia de 
medios educativos, Aula invertida, en el cuarto 
ciclo; Ambiente de aprendizaje para el desarrollo 
del pensamiento lógico-matemático en educación 
inicial, en el quinto ciclo; y Juego y aprendizaje 
mediante la expresión artística infantil, en 
el séptimo ciclo. 

El arte, la tecnología y el desarrollo del 
pensamiento lógico-matemático tienen mucho que 
aportar a la educación inicial, sobre todo cuando 
se integran articuladamente para crear experien-
cias de aprendizaje prácticas y vivenciales que 
posibiliten el aprendizaje mediante el intercambio 
e interacción con el entorno y con sus semejantes. 
El propósito de estas estrategias, impulsadas en 
conjunto por estas asignaturas, es responder a la 
necesidad de espacios de innovación educativa, a 
través de la expresión artística, la tecnología y las 
relaciones lógico-matemáticas como constructo 
docente para mediar el proceso de enseñan-
za-aprendizaje en el contexto de educación inicial 
y “como puente de producción de conocimiento 
para los docentes, entre su función de enseñar-
aprender y la función de investigar en el aula, 
entendida como un observatorio natural de 
los sucesos sociales y culturales del contexto” 
(Giraldo, 2014, párr.1). En ese sentido, el objetivo 
general fue experimentar esa mediación desde 
espacios educativos virtuales con la comunidad 
universitaria por medio del taller. Desde la 
perspectiva educativa, es vital compartir experien-

cias de aprendizaje en el contexto virtual a causa 
del covid-19 con el fin de promover el trabajo 
colaborativo entre docentes, la innovación 
educativa y pensar formas para diseñar y ejecutar 
encuentros de manera recursiva con el uso crítico 
de la tecnología. 

En la planificación del taller, se tomó en 
cuenta principalmente el Currículo de Educación 
Inicial del Ministerio de Educación del Ecuador 
(MINEDUC) (2014) en los siguientes ámbitos: 
relaciones con el medio natural, relaciones 
lógico-matemáticas, expresión artística. Además, 
se partió de la perspectiva de Reggio Emilia (2019) 
que llama a explorar el material del entorno natural 
y la importancia de la convivencia entre lo análogo 
y lo digital en la educación inicial, todo esto para 
fomentar la resolución de problemas, la creatividad 
y el sentido crítico en la práctica docente. Así 
mismo, en la pedagogía reggiana se plantea al 
ambiente como tercer maestro, y se toma en cuenta 
la escucha activa y el uso de recursos naturales. 
En el caso del land art, este permite a los niños 
aprender y divertirse de manera libre mientras 
construyen sus propias composiciones con los 
elementos de la naturaleza como: hojas, piedras, 
pétalos, ramas, entre otros, al tiempo que desarro-
llan los sentidos y su creatividad (Rodríguez, 
2017). La intención también es fortalecer el perfil 
de docente investigador que promueve la UNAE 
a través de “la observación y la documentación, 
ya que son herramientas que registran todo el 
proceso a través de diferentes medios” (Ministerio 
de Educación Ecuador, 2019, p. 5).

En las diferentes composiciones realizadas 
por los participantes del taller, se apreció signifi-
cativamente la interdisciplinariedad desde varias 
perspectivas, por ejemplo: la multisensorialidad 
y la contextualidad, además de la articulación al 
Currículo de Educación Inicial y la forma en que 
se las podía integrar para trabajar una variedad de 
contenidos, sin dejar de lado la mirada pedagógica 
y reflexiva (Ruiz, 2016). La investigación tuvo un 
enfoque cualitativo que describe las actividades 
ejecutadas dentro del marco del taller virtual. Se 
interpretó la información resultante de la propia 
ejecución del taller y de la aplicación del cuestio-
nario aplicado a los asistentes por medio de la 
plataforma Google Forms.
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Los principales resultados se orientaron 
en la convergencia orgánica de las estrategias 
artísticas, las relaciones lógico-matemáticas y la 
tecnología para promover y aportar en el campo 
de la innovación educativa. Parte de las estrategias 
del constructo buscaron diversificar la experiencia 
educativa dentro del entorno universitario, a 
pesar de los limitantes que supone la educación 
actual, como el acceso a recursos y la valoración 
de experiencias significativas dentro de la 
modalidad en línea. Para ello, como lo mencionó 
Mendoza Castillo (2020):

El docente debe realizar una aproximación al 
contexto inmediato actual, ser consciente de 
que el proceso educativo en el aula –presencial 
o virtual– no depende exclusivamente de él, 
tener claro cuál es la finalidad formativa y 
cuestionarse cuáles son los medios que le 
ayudarán a alcanzarla. (p. 248)

Por tanto, en el contexto de la educación 
inicial, la expresión artística, la tecnología y el 
desarrollo del pensamiento lógico-matemático son 
pilares fundamentales porque potencializan las 
habilidades y destrezas. En este sentido, es esencial 
innovar empleando el land art y los paisajes 
digitales para que, desde una mirada práctica, el 
futuro docente de educación inicial construya su 
propio conocimiento usando herramientas del 
entorno tecnológico y mejore su competencia 
digital y asimile los conceptos matemáticos de una 
forma motivadora. 

A continuación, se explica la manera en 
que se diseñó y ejecutó el taller, los principales 
referentes que se observaron para la planifi-
cación y las experiencias resultantes. Además, 
se analizan aspectos para la construcción del 
taller con la intervención de las categorías en el 
abordaje de contenidos interdisciplinares. En las 
conclusiones, se reflexiona sobre la necesidad de 
incorporar estrategias didácticas innovadoras en 
la formación docente de la carrera de la EI de la 
UNAE, y el valor de brindar al niño experiencias 
de aprendizajes vivenciales, consideradas como 
una fuente que permite aprender mediante el 
intercambio e interacción con el entorno y con 
sus semejantes. Finalmente, se enfatiza en el uso 
crítico de la tecnología, las relaciones lógico-ma-

temáticas y el fomentar la diversidad comunica-
tiva de la expresión artística, tomando en cuenta 
el arte contemporáneo.

Materiales y métodos
El taller se fundamentó en la didáctica para la 
educación virtual que busca “conseguir que el 
proceso de enseñanza-aprendizaje contribuya 
en la adquisición del pensamiento crítico de 
los estudiantes, llevándolos al desarrollo de sus 
propias habilidades y a cooperar en el logro del 
fin último del aprendizaje: aprender a aprender” 
(Moreira y Delgadillo, 2014, p. 127). El taller contó 
con la participación de docentes y estudiantes 
de la carrera de EI en la plataforma Zoom. Se 
propiciaron actividades interesantes como buenas 
prácticas y los estudiantes manifestaron su interés 
por implementarlas en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje en la primera infancia. 

Se elaboró un cuestionario semiestruc-
turado posterior al taller en la plataforma de 
Google Forms, compuesto por seis preguntas 
con el objetivo de recopilar la información con 
base en las actividades relacionadas con las tres 
categorías: land art, paisajes digitales y relaciones 
lógico-matemáticas. Esta información abordó 
aspectos acerca de la interdisciplinariedad de las 
categorías mencionadas, aplicadas a las destrezas 
del currículo de educación inicial. Se asumió la 
propuesta de Gómez (2017): “las herramientas 
virtuales de la web 2.0 coadyuvan a la rápida 
adquisición de información y transformaciones en 
los hábitos de recolección de datos y su incidencia 
en los aspectos de la comunicación e información” 
(p. 5). Por otro lado, en el cuestionario se tomaron 
en cuenta las impresiones de los participantes en el 
taller donde se destaca el uso de los materiales del 
entorno natural, su relación con el pensamiento 
lógico-matemático y el aprovechamiento de la 
tecnología para generar experiencias de aprendi-
zaje en el desarrollo de la creatividad a través de 
las expresiones artísticas. 

El análisis de la información recolectada fue 
de enfoque cualitativo ya que:

Está orientado a reconstruir la realidad tal y 
como la observan los participantes del sistema 
social definido previamente. El proceso de 
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investigación cualitativa es flexible en relación 
a que se ajusta a los sucesos para de esta forma 
lograr una correcta interpretación de datos y 
desarrollo pertinente de la teoría. (Escudero 
Sánchez y Cortez Suárez, 2017, p. 43)

Adicionalmente, se describen las actividades 
efectuadas en torno a las temáticas abordadas, 
se aprecian buenas prácticas por parte de los 
asistentes al taller con el fin de que estas sean 
replicadas en actividades que impliquen el 
uso de recursos en la primera infancia en su 
práctica docente. 

Resultados y discusión
A continuación, se detallan los resultados 
obtenidos durante el taller. Para su análisis se 
utilizaron las siguientes tres categorías: land 
art, relaciones lógico-matemático, el uso de las 
tecnologías y los paisajes digitales, buscando la 
interdisciplinariedad para crear experiencias de 
aprendizaje articuladas al Currículo de Educación 
Inicial (2014) del Ecuador. 

Land art 

Desde la asignatura Juego y aprendizaje mediante 
la expresión artística infantil, se propuso utilizar la 
corriente artística del land art, teniendo en cuenta 
los siguientes puntos de partida: 

-La idea de posibilitar otros lenguajes 
expresivos en los niños desde el quehacer docente 
a través del arte contemporáneo.

-Debido al contexto virtual causado por el 
covid-19, la movilidad es reducida, lo que impide 
conseguir materiales artísticos fácilmente, además 
de lo que supone el limitado acceso económico 
producto de la misma pandemia. Desde allí se 
plantearon los ejercicios artísticos con lo que se 
tenga al alcance, el  land art  lo permite puesto 
que utiliza materiales del entorno y otro tipo de 
materiales que en muchas ocasiones se pasan por 
alto (Da Silva, 2016).

-En el Currículo de Educación Inicial 
del Ecuador,  elaborado por el Ministerio 
de Educación  (2014),  en el subnivel Inicial 
2 se trabajan, entre otros, los ámbitos relaciones 
con el medio natural y cultural y expresión 

artística. Ambos promueven la experimenta-
ción a través de la manipulación de materiales y 
el “reconocer diferentes elementos de su entorno 
natural mediante la discriminación sensorial” (p. 
35). El land art faculta la experimentación y la 
discriminación sensorial a través de la manipula-
ción de materiales. 

-Se consideró importante que las docentes 
en formación y las docentes que asistan al taller 
experimenten las posibilidades del land art con el 
fin de que después puedan replicarlas o ajustarlas 
al contexto de sus prácticas docentes. 

-Como se ha explicado, este taller nació de 
la propuesta de integrar las tres asignaturas del 
constructo de didácticas específicas de la carrera 
de Educación Inicial. Por ello, se pensó oportuno 
el land art como lenguaje artístico para abordar 
las relaciones lógico-matemáticas y las habilidades 
tecnológicas a través de los paisajes digitales, ya 
que su materialidad facilita dichas relaciones y 
porque las creaciones artísticas que resultaran del 
taller podían digitalizarse fácilmente.

Cuando se diseñó el taller, se estructuró para 
tres horas.  El acuerdo era introducir quince 
minutos de teoría por cada tema planteado. 
En el caso del land art, era esencial determinar 
cómo los artistas contemporáneos utilizaban esta 
corriente, de dónde nació, con qué fin y cómo 
desde la educación inicial se podía abordar para el 
desarrollo de diferentes ámbitos, en este caso, los 
que promueve el currículo. Además, se pretendió 
incentivar a que se exploren otras corrientes 
artísticas contemporáneas para distinguir lo que 
posibilitan en el ámbito educativo que nos apela. 

Al respecto, resulta oportuna la observa-
ción de Orbiso (2014): en la educación artística 
hay múltiples corrientes desconocidas en el 
ámbito educativo, raramente puestas en práctica 
debido a la escasez de información, a la falta de 
medios o al desinterés. El land art supone una de 
esas corrientes, es una propuesta de innovación 
porque reconoce otras posibilidades de materiales 
y de exploración de espacios en la búsqueda 
de dichos elementos.

El land art es una expresión artística “en la 
que el paisaje y la obra de arte están estrechamente 
enlazados. Este modo de arte utiliza a la naturaleza 
como material [...] para intervenir en sí misma” 
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(Alsina y Salgado, 2018, p. 5). Lo interesante 
de esta propuesta es el carácter perecedero –en 
muchos de los casos la obra resultante, al utilizar 
elementos del entorno natural, por sus propiedades 
podría no tener una larga duración– y el valor del 
proceso, de la reflexión sobre el producto, por 
supuesto sin desestimar el resultado final. Sin 
embargo, los artistas han incorporado variantes 
en cuanto a la materialidad. 

Sobre los materiales utilizados en esta corriente 
artística, hay que destacar que la mayoría de 
ellos son naturales. Los más empleados son: 
madera, piedras, agua, rocas, viento, fuego... 
pero hay ocasiones en las que los artistas 
desean utilizar en sus obras otro tipo de 
materiales como cemento o hierro, los cuales 
afectan a la durabilidad de la obra ya que 
usando este tipo de material las obras poseen 
una mayor duración. (Tenreiro, 2020, p. 10)

Para el taller se seleccionaron algunos ejemplos 
de artistas que han lanzado propuestas en torno 
al land art, la mayoría de ella con intención de 
carácter político, es el caso de Betty Beamount, 
artista canadiense que en su propuesta “Ocean 
Landmark” sumergió 17 000 bloques de cenizas 
de carbón en el océano con la intención de 
crear un ecosistema artificial ante la contami-
nación  de los mares. Otro referente fue Ana 
Mendieta, artista cubana que ejemplificó su arte 
en la colección “Siluetas”, conformada por figuras 
esculpidas con elementos de la naturaleza como 
césped, flores, ramas y arcilla y con temas como la 
creación, la fe y la feminidad (Castillo, 2018). Otros 
artistas utilizados de referentes en el taller fueron 
Christo y Jeanne-Claude; Michael Heizer.

Una vez abordados los referentes y al 
comprender que las intenciones artísticas del arte 
contemporáneo, generalmente, son reivindica-
tivas, el siguiente paso fue invitar a reflexionar 
cómo en la educación inicial podrían emplear la 
materialidad, la capacidad expresiva y para qué 
temas se podrían emplear. Para resolverlo, durante 
el taller se presentaron ejemplos sobre la forma 
en que Reggio Emilia trabaja los materiales del 
entorno natural a través de procesos de explora-
ción mediante los cuales los niños se relacionan 
en espacios abiertos como bosques, parques, 

etc., recolectando hojas secas, ramas, flores, 
piedras, con la premisa del respeto al entorno 
natural. En estas salidas de exploración, los niños 
realizan sus propios apuntes de investigación a 
través de dibujos o toma de fotografías; además 
comparten impresiones y recrean espacios para 
otros seres vivos, como caminos para que las 
hormigas pasen o regalos para los árboles a partir 
de creaciones con pétalos de flores, pasto, entre 
otros. Además, se hizo alusión a lo que Reggio 
Emilia (Vecchi, 2013) propuso cuando habló de los 
cien lenguajes del niño que podían ser promovidos 
a través de diferentes lenguajes artísticos, en este 
caso el land art. 

El estilo predominante en la educación parece 
estar cada vez más centrado en dos lenguajes, 
obsesionado incluso con ellos: la lectura y 
la escritura; y, en efecto, los cien lenguajes 
surgieron de la discusión política en la Italia 
de la década de 1970 en torno a las razones 
para privilegiar estos dos lenguajes de entre 
los muchos a disposición de los niños y a 
las consecuencias de ello. La teoría reggiana 
relativiza estos dos, sin devaluarlos, pero 
situándolos dentro de un conjunto mucho 
más amplio de lenguajes, todos los cuales 
tienen un importante papel que desempeñar 
en el aprendizaje y en la vida. Se pregunta: ¿por 
qué estos dos lenguajes más que los demás?, 
¿qué pasa si descuidamos otros lenguajes?, 
¿qué pueden aportar otros lenguajes a la 
prosperidad humana? (p. 40)

Durante la fase de experimentación y a 
modo de aproximación práctica al land art, se 
tomó como ejemplo la propuesta de la artista 
ya mencionada, Ana Mendieta. En “Flores en el 
cuerpo” (1974) ensayaba con su cuerpo y con 
elementos del entorno natural y “ha utilizado 
a la naturaleza como objeto y soporte, su obra 
podría enmarcarse en el arte corporal, estudia 
la relación del ser humano con la naturaleza 
a través de la conexión espiritual y física” 
(Carpio, 2014, p. 2).

La idea era abordar la relación del ser 
humano con la naturaleza y cómo desde la 
docencia podemos fomentar el respeto a la 
naturaleza en tanto somos partes integrantes 
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y no estamos desconectados de ella. Para eso, 
se solicitó a las participantes que realicen una 
composición en la que utilicen elementos del 
entorno natural y su cuerpo; los resultados 
fueron diversos. Al reflexionar sobre las tareas 
emprendidas se pudo concluir que, inclusive bajo 
una misma orientación, se pueden tener distintas 
formas de expresarse e invitar a no homogeneizar 
los resultados de los procesos que se realicen con 
los niños. Al abordar el trabajo desde artistas 
contemporáneas y al socializar las propuestas, 
se obtienen referentes para llevar a cabo 
actividades y de esa manera se estimulan otras 
formas de expresión.

Trabajar más artistas y tener más referencias 
ayuda al alumnado a conocer más obras artísticas, 
a tener más conocimientos sobre los elementos 
del lenguaje artístico, posee más estímulos y más 
formas de hacer y más ideas para que después 
pueda representarlas y comunicarlas a su manera y 
de forma creativa y puedan compartir experiencias 
con los demás niños/as a través de los diferentes 
lenguajes (Dos Ramos, 2020, p. 31).

Figura 1. Ejercicio de land art realizado durante el taller

Fuente: Lisseth Barreto

Figura 2. Exploración de la relación cuerpo-entorno 
natural realizada durante el taller

Fuente: Lisseth Barreto

Al ser esta la primera actividad dentro del 
taller, se mostraron también ejemplos relacionados 
con el modo de introducir el siguiente bloque, las 
relaciones lógico-matemáticas. Se volvió a hacer 
énfasis en la propuesta de Emilia Reggio (2019) 
que invita a poner en práctica estrategias en 
las que convivan lo análogo y lo digital, acorde 
con el último bloque del taller, denominado 
paisajes digitales. 
La forma en que fuimos orientados siempre 
consistió en hacer el diálogo digital con otros 
materiales que los niños tenían disponibles; por 
ejemplo, un escáner con arcilla, o un alambre 
de metal, o materiales naturales. De ese modo 
la tecnología digital gradualmente empezó a 
integrarse en los espacios de vida de los niños 
y en sus contextos de aprendizaje, potenciando 
sus sentidos y percepciones, ofreciendo nuevas 
herramientas con las cuales investigar, y dando 
un nuevo potencial a la expresión y estética de las 
representaciones y narrativas que los niños usan 
para darle forma al conocimiento. (p. 10)

De lo anterior, se invitó a incorporar 
activamente el uso de la tecnología digital conside-
rando además el contexto actual causado por el 
covid-19. La pandemia ha imposibilitado volver 
a las aulas y esto demanda trabajar con lo que 
se tiene al alcance a través de lo que nos media 
actualmente en la educación, la tecnología. 

Finalmente, en cuanto a la percepción del 
taller, los estudiantes indicaron que este promueve 
la creatividad, la curiosidad, el cuidado y relación 
con el entorno natural, también, la exploración de 
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otra materialidad distinta a la habitual. La mayoría 
de participantes señalaron que no encontraban 
limitaciones respecto a su implementación, sin 
embargo, algunos mencionaron las siguientes: 
dificultad de acceso a recursos naturales, principal-
mente en las ciudades; guía inadecuada por parte 
de los representantes para realizar las actividades 
debido a la virtualidad, desconocimiento en el 
entorno educativo de este tipo de estrategias por 
falta de capacitación docente.

Relaciones lógico-matemáticas

El  ámbito de relaciones lógico-matemáticas 
cumple un rol sobre los niños desde los 0 años 
(subnivel 1 de Educación Inicial) a través de los 
servicios de los Centros de Educación Inicial 
(CDI) y Conociendo Nuestros Hijos (CNH) 
del Ministerio de Inclusión Social y Económica 
(MIES). Desde este ámbito se pueden integrar 
aspectos relevantes tanto cognitivos como social
es, psicomotrices y afectivos, los que se relacionan 
para propiciar el desarrollo infantil integral; se 
considera a este periodo preoperacional, con 
aspectos transitorios y de cambios transformado-
res en el pensamiento del niño, el camino de la 
inestabilidad al equilibrio, del yo a la vida social 
y cooperativa, abriendo los horizontes hacia el 
razonamiento lógico (Piaget, 1975, citado por 
Castro et al., 2002). En tal sentido, los partici-
pantes del taller, con respecto a la lógica-mate-
mática, manifestaron que la intencionalidad del 
aporte de la expresión artística y la tecnología 
en esta asignatura apoya significativamente 
en la consecución de las nociones básicas con 
la intervención de estrategias innovadoras, 
que incrementan la capacidad y creatividad 
mediante exploraciones que enriquecen las 
experiencias de aprendizaje. 

El ámbito de relaciones lógico-matemá-
ticas “se ocupa de los métodos de razonamiento, 
suministrando reglas y técnicas que permiten 
decidir si una argumentación o una deducción 
es correcta o no” (Gómez Lozano, 2017, p. 6). 
Así, en los ambientes escolares en la primera 
infancia, el docente se ajusta a la acción, el juego 
y el trabajo (Froebel, 1987, citado en Tamayo y 
Restrepo, 2017) en las actividades de los niños a 

través de su pericia para propiciar el desarrollo 
de las destrezas y habilidades, en tal sentido, las 
estrategias didácticas, rincones de juego-trabajo 
y material motivador son cotidianos para lograr 
los objetivos planteados.

Como mencionó Leiva (2016), “las competen-
cias que permiten tener un pensamiento 
lógico-matemático capaz de conceptualizar, 
generalizar y utilizar información, elabora-
ción de modelos personales para resolver 
problemas complejos y habilidades para aplicar 
conocimientos y destrezas en situaciones nuevas” 
(p. 212). De esta manera, se garantizan actividades 
innovadoras que despierten el interés y el juego 
se entiende como una actividad que promueve 
una alta participación de los actores orientados 
por reglas con un cierto grado de libertad (Edo y 
Artés, 2016). Además, la idea es que se aprovechen 
los recursos del entorno considerando que se 
lleven al aula situaciones cotidianas que impliquen 
desafíos matemáticos atractivos y que promuevan 
el uso habitual de variados recursos y materiales 
didácticos que podían ser manipulados por el 
estudiante (Medina, 2018). 

En este sentido, se reconocen y utilizan los 
elementos básicos en situaciones habituales para 
emplear las actividades matemáticas en tantos 
contextos como sea posible y mediante tareas 
que impliquen juegos y actividades que trabajen 
la capacidad sensitiva y el ingenio de los niños 
para utilizar los cuantificadores básicos, manejar 
nociones espaciales y temporales, identificar 
comportamientos físicos y los números de un 
solo dígito y asociarlos a la cantidad, nombrar 
y representar las formas geométricas, ordenar 
objetos, agrupar y clasificar elementos según 
semejanzas y diferencias y resolver pequeños 
problemas juntando y quitando. Siguiendo ese 
proceso, se pueden cumplir con los objetivos 
en el ámbito de relaciones lógico-matemá-
ticas y el desarrollo pleno de las habilidades 
y destrezas (García-Junco, 2017). A decir de 
Idone y Zárate (2017):

La educación matemática puede y debe 
contribuir tanto al desarrollo personal y social 
de los alumnos y, en particular, debe contribuir, 
a largo plazo, a la adquisición de un conjunto 
de capacidades necesarias para actuar como 
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ciudadanos competentes, activos, implicados 
y críticos. (p. 32)

Entonces,  la organización de espacios 
mediante el juego y trabajo en el ámbito de 
relaciones lógico-matemáticas es una de las 
características primordiales en las experiencias de 
aprendizaje en las primeras etapas de vida. Según 
Medina (2018): “Está relacionado con la habilidad 
de trabajar y pensar en términos de números 
y la capacidad de  emplear el razonamiento 
lógico” (p. 128). Lo anterior permite a su vez la 
atención diversa para potenciar sus capacidades 
e intereses según las necesidades de cada niño. 
En consecuencia, trabajar dentro o fuera del aula 
propicia un aprendizaje espontáneo al utilizar 
recursos del medio que los rodea para la construc-
ción genuina de los conocimientos.  Como 
afirmaron Padilla et al. (2018): 

Los niños disfrutan  mucho los juegos, 
independientemente del contexto en que se 
encuentren, ya sea en su casa, en la escuela o con 
sus amigos. Se puede afirmar, en consecuencia, 
que los juegos son la principal causa de que 
los niños sientan gusto y placer en cualquier 
ámbito de su vida, siendo de vital importancia 
en su formación. (p. 170) 

En la actualidad las perspectivas educacio-
nales han variado por la pandemia mundial que 
vive el mundo. Como consecuencia, han surgido 
iniciativas innovadoras que, con el aporte de otras 
asignaturas y el ámbito de relaciones lógico-ma-
temáticas, generan experiencias de aprendi-
zaje significativas en la primera infancia. Esta 
iniciativa se concretó dentro del taller con el 
objetivo de propiciar nuevos espacios de estimula-
ción en los niños, se puso de manifiesto que el 
aporte de las matemáticas, la expresión artística 
y la tecnología va más allá de la hoja y el lápiz, 
es decir, la forma libre y espontánea de concretar 
las actividades exploratorias en los diferentes 
contextos ayuda a centrar la atención de los 
estudiantes en los diferentes temas que se aborden 
a partir del currículo. 

Desde la perspectiva de la matemática,  la 
experiencia de aprendizaje giró en  torno a la 
indagación, exploración, experimentación, que 

potenció el pensamiento lógico de los partici-
pantes, con la intención de que estos la repliquen 
en contextos educativos para “estimular a los 
niños a pensar y actuar en un nivel más elevado, 
de modo que transfieran las reglas lógicas a la 
vida diaria mediante el diálogo y la experiencia” 
(Henao y Moreno, 2016, p. 98).

Consideramos necesario apreciar las 
matemáticas y ser capaces de utilizar habilidades 
en las prácticas cotidianas para captar y entender 
la información en términos numéricos represen-
tados en objetos naturales, llevados a una 
expresión tecnológica, donde las habilidades se 
pueden visualizar y comprender en las diversas 
maneras de utilizarlas, siempre y cuando sean 
empleadas de manera efectiva. Como afirman 
Lugo et al. (2019): 

E n  e l  pro c e s o  d e  apre nd i z aj e ,  l o s 
conceptos lógico matemáticos constituyen 
un instrumento fundamental y útil porque a 
través de estos los niños expresan cada día sus 
conocimientos en cada una de las experiencias 
de formación educativa. En este conglomerado 
de experiencias de formación, la familia, así 
como los docentes, son también protagonistas, 
en virtud de que deben trabajar en conjunto 
para la búsqueda y aplicación de las más 
eficientes estrategias didácticas que ayuden al 
niño a entender todo lo que observa. (p. 19)

En la primera infancia, en la lógica-ma-
temática, se llevan a cabo tres operaciones 
lógicas sustanciales que constituyen la base del 
desarrollo de los niños: la clasificación, seriación y 
correspondencia; cada una se construye de manera 
sincrónica, es decir, simultáneamente en una 
experiencia de aprendizaje. 

La clasificación sirve para determinar 
las semejanzas de objetos determinados para 
agruparlos y diferenciar las cosas con bases en 
un criterio (tamaño, color, forma). Además, 
se puede determinar desde un conjunto universo 
los subconjuntos en función de la pertenencia y 
la inclusión. Como explicaron Lugo et al. (2019): 

Los conocimientos o habilidades en esta 
área tienen gran valor para el ser humano, 
porque, además de contar objetos, el individuo 
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desarrolla su capacidad para razonar y 
reflexionar sobre cualquier situación de su 
interés. Siendo así, amerita que tanto padres 
como maestros se conviertan en creativos 
para aplicar estrategias didácticas que apoyen 
el desarrollo de este pensamiento desde 
temprana edad. (p. 19)

En el taller se analizaron las propiedades de 
los diferentes objetos para relacionarlos con otros 
o diferenciarlos entre sí, partiendo de que sean 
objetos del entorno natural, en concordancia con 
lo propuesto por Reyes (2017), que el pensamiento 
lógico-matemático se desarrolla gracias a las 
experiencias y a la interacción del infante con su 
entorno, en la medida en que establecen relaciones 
entre los objetos, actúan, reconocen cambios 
en situaciones sencillas y cotidianas desde el 
yo corporal. La interacción con el entorno, la 
resolución de problemas cotidianos con la recolec-
ción de material mediante la discriminación y las 
situaciones sencillas y cotidianas fueron abordados 
en el taller mediante la práctica. 

Otro de los aspectos relevantes en las 
operaciones lógico-sustanciales es la seriación, 
que consiste primero en relacionar los 
elementos encontrando sus diferencias en algún 
aspecto para ordenarlos. En este sentido, se puede 
hacer de manera ascendente o descendente para 
construir sus relaciones lógicas, convirtiendo 
relaciones directas entre un elemento y otro para 
constituirlos en consecutivos. Es así que:

E l  n iño  const r uye  e l  cono cimiento 
lógico matemát ico,  coordinando las 
relaciones simples que previamente ha creado 
entre los objetos, lo cual, viéndolo desde 
este punto de vista, exige que el docente sea 
conocedor de todos los aspectos relacionados 
con dicho tema para orientar y potenciar 
estos procesos en los niños y así lograr la 
consolidación de un aprendizaje significativo, 
integrador, autónomo, comprensivo. (Lugo et 
al., 2019, p. 20) 

Durante el taller, se mostraron actividades 
que propiciaron las relaciones lógico-mate-
máticas de manera innovadora en apoyo a la 
relación entre objetos naturales y el número, “la 

correspondencia término a término o biunívoca 
es la operación a través de la cual se establece una 
relación de uno a uno entre los elementos de dos 
o más conjuntos a fin de compararlos cuantitati-
vamente” (Reyes, 2017, p. 203). 

Se aportó de manera interdisciplinar en 
concordancia con los contenidos, objetivos 
y destrezas del Currículo para desarrollar 
las nociones básicas y la confluencia de las 
operaciones lógicas sustanciales, vistas claramente 
en el taller mediante la coordinación del trabajo 
en conjunto con la matemática, las estrategias 
artísticas y la tecnología. 

Figura 3. Ejercicio de nociones básicas de cantidad 
realizado durante el taller

Fuente: Jennifer Ordóñez

El uso de las tecnologías y los paisajes 
digitales

La educación inicial se encuentra permeada por el 
uso de las tecnologías, las cuales median el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, de ahí que sea preciso 
reflexionar que, para integrar la tecnología en el 
escenario de educación inicial, se deben responder 
las siguientes interrogantes: ¿para qué integrarlas?, 
¿cómo integrarlas?, ¿cuándo integrarlas?, ¿cuáles 
son los beneficios?, ¿cómo asociarlas al currículo 
de educación inicial?, ¿cómo crear experiencias 
de aprendizaje? Dentro del taller se intentó dar 
respuesta a estas cuestiones a partir de la praxis 
articulando diferentes áreas como la expresión 
artística, el pensamiento lógico-matemático y la 
tecnología de forma interdisciplinar, sobre todo 
en el escenario actual de educación virtual. A 
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estas preguntas se podría añadir la propuesta por 
Zuleta (2020) a propósito del contexto actual por 
el covid-19: ¿cómo se enfrentan al reto de enseñar 
a niños pequeños en ambientes virtuales?

Para responder la pregunta y reflexionar sobre 
lo acontecido durante el taller, se abordará el uso 
de la tecnología en la educación empleando el 
término TAC (Tecnologías para el Aprendizaje y el 
Conocimiento), por su versatilidad y flexibilidad y 
porque crea experiencias de aprendizaje signifi-
cativas, estimula la experimentación, la imagina-
ción y la creatividad mediante su uso. Asimismo, 
atienden a los diversos estilos de aprendizaje, 
particularidades y necesidades de los niños, por 
tanto, el uso de las TAC obliga a cambiar las 
formas comunes de enseñar y aprender, rompe 
paradigmas para modificar el currículo y facilitar 
el trabajo experiencial y favorece la adecuación 
de los recursos educativos digitales a las caracte-
rísticas y necesidades de los niños (Cascales et al., 
2017; Ghitis y Alba, 2019), de ahí la importancia de 
utilizar la tecnología articulada al Currículo de 
Educación Inicial para alcanzar los objetivos de 
aprendizaje planteados.

Los participantes en el cuestionario indicaron 
que era necesario trabajar en las destrezas del 
currículo y aprender de forma diferente mediante 
el uso de material diverso. Por tanto, no se trata 
solo de introducir la tecnología de forma superfi-
cial, sino de utilizarla con un sentido educativo 
para aprender de manera significativa a través de 
ambientes de aprendizaje innovadores (Colectivo 
Educación Infantil y TIC, 2014). Para el diseño 
del taller y respecto a las TAC, se tomó en cuenta 
la relación de la educación con la innovación 
educativa y la formación que reciben los 
profesores, siempre apreciando las características 
del medio tecnológico y del medio en general en 
que se lleva a cabo la práctica educativa (Salamea 
y Linch, 2019, p. 17)

Considerando lo visto, el taller se orientó 
hacia el uso de las TAC con una mirada 
pedagógica e interdisciplinar que integraba las 
expresiones artísticas, la tecnología y las relaciones 
lógico-matemáticas de manera articulada y 
empleaba los paradigmas que se han generado 
alrededor de su uso, tomando en cuenta el 

desconocimiento y el escaso acceso a estos 
dispositivos que poseían los estudiantes. 

El taller incitó una aproximación a la 
competencia digital y la facilidad para crear juegos 
y producciones multimediales. Se fundamentó en 
la pedagogía  reggiana,  según la cual el niño 
aprende a través del asombro y el descubri-
miento. Para el tema paisajes digitales se empleó el 
programa Pic Pac, que se podía descargar de forma 
libre y gratuita en el celular, aplicación que crea la 
ilusión de movimiento a elementos estáticos sean 
estos moldeables o no, además de insertar audio 
o música, es decir, la técnica de animación 
Stop Motion. Se utilizó esta herramienta para 
lograr el objetivo de consolidarlo en un video 
animado.  Se consideró oportuno que las 
herramientas tecnológicas del taller, en este caso el 
celular, sean comunes al entorno familiar porque, 
lo explicó Tabares (2019), los niños aprenden más 
cuando su aprendizaje está mediado por objetos 
que forman parte de su cotidianidad.

Figura 4. Stop motion1 realizado durante el taller

Fuente: Nayeli Jaramillo

1 La animación se puede ver en el siguiente enlace.

https://www.youtube.com/watch?v=IF-RDcyvMrg
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Figura 5. Animación2 digital realizada durante el taller

Fuente: Lisseth Barreto

En el taller se evidenció que las composi-
ciones elaboradas se pueden trabajar de forma 
integrada e interdisciplinar, por ejemplo, los 
colores, las texturas, los números, la motricidad 
fina, las nociones espaciales, la estimulación del 
lenguaje. Sobre el uso de las herramientas tecnoló-
gicas, en el taller se constató que son necesarias en 
el proceso de aprendizaje porque aportan a crear 
una clase atractiva para el estudiante (Vega, 2019). 
Se debe recalcar que en el taller los participantes 
tuvieron la oportunidad de producir diferentes 
insumos desde la creación de paisajes digitales. 

En definitiva, estas herramientas ofrecen 
una variedad de posibilidades en el contexto de 
educación inicial como acercar a los niños al uso 
de herramientas digitales desde edades tempranas; 
crear ambientes de aprendizaje enriquecidos con 
tecnología; crear experiencias de aprendizaje 
a través de la observación, la manipulación, la 
experimentación; virtualizar sus creaciones; 
trabajar de forma individual o colaborativa; 
desarrollar la escucha activa mediante la narración 
o explicación de las creaciones; promover la 
autonomía mediante el uso de elementos que sean 
seleccionados por su propia iniciativa y aprendi-
zaje mediante el descubrimiento. 

Por estas virtudes, se insta a  emplear 
la tecnología en el  contexto  de educación 
inicial a partir de procesos pedagógicos, 
creativos y reflexivos. La intención es que el 
docente  transforme y replantee sus  prácticas 
pedagógicas y cree experiencias de aprendizaje 
significativas en las que converjan las TAC con 
el Currículo de Educación Inicial de manera 

2 La animación se puede visualizar en el siguiente enlace.

transdisciplinar. De igual manera, se debe subrayar 
que el uso de la tecnología no debe limitar el 
acercamiento que el niño debe tener  con su 
entorno, por tanto, es indispensable crear experien-
cias de aprendizaje que articulen el aprendizaje 
vivencial y el uso de alguna herramienta digital. 
Desde esta perspectiva, Bolaño (2017) explicó que 
los avances tecnológicos y de los sistemas informá-
ticos han creado herramientas que vinculan la 
estimulación de los sentidos y las respuestas de 
un usuario a partir de su manipulación, cualidad 
conocida como interactividad, la que, junto a la 
multimedia, ofrece escenarios para el desarrollo 
cognitivo de los niños quienes desde la primera 
infancia son expuestos a estas herramientas. 

Por tanto, el uso de herramientas multimedia, 
debido a su naturaleza, facilitan la integración 
de diferentes elementos como imagen, sonido, 
video, texto, animación, rompiendo la caracte-
rística lineal que poseen los materiales tradicio-
nales  como el libro y el pizarrón. Sin duda, 
el uso de herramientas tecnológicas en la 
educación inicial representa un desafío, por eso 
se debe trabajar comprendiendo el uso potencial 
y pertinente de las tecnologías diversas del campo 
de la ciencia y la innovación, sin perder de vista el 
encuentro pedagógico docente desde sus saberes, 
actitudes, comportamientos y subjetividades que 
enriquezcan y humanicen la praxis educativa 
(Vélez y Zambrano, 2016).

Conclusiones
Compartir la puesta en práctica de un espacio 
de innovación educativa a través de temáticas 
distintas y afines, no solo ha permitido mediar 
las experiencias de aprendizaje en el contexto de 
la educación inicial desde espacios educativos 
virtuales con la comunidad universitaria, sino 
que también logró poner a prueba el valor de la 
construcción del aprendizaje de manera interdisci-
plinar. Las tres asignaturas lograron complementar 
sus propuestas de manera coherente según lo 
planificado. En la disrupción de la tecnología 
en la educación, se hace ineludible una nueva 
formación con estrategias innovadoras para 
obtener clases que motiven, que generen espacios 

https://www.youtube.com/watch?v=U_csxcJ9JMg
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de apoyo y experiencias como el aprendizaje 
cooperativo (De Castro, 2013).

Concordamos en la necesidad de incorporar 
estrategias didácticas innovadoras dentro de 
los espacios que plantea el constructo para la 
formación docente de la carrera de EI de la 
UNAE, a través del uso crítico de la tecnología, 
las relaciones lógico-matemáticas y el incentivar la 
comunicación mediante la expresión artística con 
especial énfasis en las corrientes artísticas del arte 
contemporáneo debido a las posibilidades que este 
abre en el campo expresivo.

Si bien es cierto que el taller fue pensado para 
los estudiantes de los diferentes ciclos que cursan 
las asignaturas que forman el constructo y para 
los docentes que forman parte de la carrera, la 
intención fue que las actividades sean replicadas/
ajustadas en el contexto de la práctica docente en 
los centros de educación inicial. Acordamos que 
es necesario que los docentes en formación y en 
práctica experimenten otros lenguajes expresivos 
diferentes a los que predominan para comprender 
y conectar justamente con otras maneras de hacer, 
antes de diseñar y ejecutar estrategias didácticas 
interdisciplinares en su propia práctica. Esas otras 
maneras de hacer pueden entenderse como una vía 
para promover la capacidad creativa, la resolución 
de problemas ante situaciones diferentes, como 
la misma pandemia.

Fue importante también promover la recursi-
vidad a través de la exploración de materiales 
del entorno próximo que no involucran directa-
mente el factor económico, siendo congruentes 
con la situación actual y el paso de ser usuario a 
diseñador de recursos didácticos que incorporan 
el uso de la tecnología sin desestimar la materia-
lidad y los sentidos ni la manipulación de 
materiales concretos desestructurados. Como lo 
mencionaron Chong y Marcillo (2020), el docente, 
en un ambiente de cambios profundos se ve 
obligado a reinventarse y reaprender y el camino 
a esta transformación lo conduce a la tecnología 
en su diversidad de plataformas y aplicaciones 
web, y a considerar nuevos principios pedagógicos 
en un nuevo contexto de aprendizaje, por lo que 
es preciso que dispongan de las competencias 
requeridas en el manejo de las nuevas TIC. 

La reflexión sobre la experiencia conlleva 
a valorar lo realizado frente a lo prescrito para 
evaluar su viabilidad y reorientar las acciones que 
fuesen necesarias y a partir de la observación de lo 
ocurrido estimular el desarrollo de la metacogni-
ción (Castellanos y Yaya, 2013), y sugerir para las 
próximas actividades del constructo el promover 
espacios innovadores a través de la experimenta-
ción, la socialización del proceso y resultado. La 
propia práctica docente y el dimensionar sobre 
las posibilidades que la tecnología, la expresión 
artística y las relaciones lógico-matemáticas 
pueden abrir otras perspectivas para abordar 
la educación de la primera infancia en función 
de los ámbitos del currículo, pero, sobre todo, 
propicia que los niños valoren el aprendizaje y 
que comprendan que la capacidad expresiva solo 
se da en el encuentro con los otros, que es cuando 
el pensamiento se hace posible. 
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Impacto de la pandemia de covid-19 en los 
docentes: burnout, ansiedad y depresión
Impact of the COVID-19 Pandemic on Teachers: Burnout, 
Anxiety and Depression

Resumen
La pandemia covid-19 afectó a toda la población 
mundial, de un momento a otro todo el entorno 
educativo, social y económico cambio por 
completo. En este contexto, esta investiga-
ción pretende analizar la situación actual de los 
docentes, desde los factores vinculados con la 
pandemia, burnout, ansiedad y depresión, y se 
fundamenta en una metodología cuantitativa. Los 
datos se recogieron mediante instrumentos con 
preguntas de caracterización sociodemográfica, 
ocupacional y de hábitos de vida, el cuestionario 
de Maslach Burnout Inventory (MBI) y las escalas 
de automedición de la depresión y ansiedad de W. 
Zung y Zung que determinaron que el 62,12 % de 
docentes consideran que la situación económica 
y laboral es peor que antes, el 47,73 % presenta 
agotamiento emocional, el 50.76 % desorden 
emocional y 30,30 % ansiedad marcada, por 
esto se concluye que este grupo de la población 
presenta factores de burnout y se encuentra al 
límite de ansiedad y depresión, lo que incide en el 
desempeño laboral y familiar, y se manifiesta con 
cambios emocionales.

Palabra s  clave :  ans iedad,  bur nout , 
covid-19, depresión, despersonalización, 
docentes, estado de ánimo

Abstract
The COVID-19 pandemic affected the entire 
world’s population, from one moment to the 
next the entire educational, social and economic 
environment completely changed, this research 
aims to analyze the current situation of teachers 
from the factors linked to pandemic, Burnout, 
anxiety and depression, is based on a quantitative 
methodology, the data were collected by 
instrument with questions of sociodemogra-
phic characterization, occupational and habits 
of life, questionnaire of Maslach Burnout 
Inventory (MBI) and the self-mentudition scales 
of depression and anxiety of W. Zung and Zung, 
determined that 62.12% of teachers consider the 
economic and employment situation to be worse 
than before, 47.73% have emotional exhaustion, 
50.76% emotional disorder and 30.30% marked 
anxiety, concluding that this group of the 
population has Burnout factors and is at the limit 
of anxiety and depression factors that affect work 
and family performance manifesting itself with 
emotional changes.

Keywords: anxiety, burnout, COVID-19, 
depression, teachers mood
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Introducción
Desde el año 2019, la población mundial se ha 
visto afectada debido a la emergencia sanitaria 
producida por la covid-19; esta nueva enfermedad 
infecciosa afecta al sistema respiratorio de los 
seres humanos, su primer brote se dio en la 
ciudad de Wuhan, China, en diciembre del 2019 
y debido a la facilidad de su contagio, se convirtió 
rápidamente en una pandemia.

Esta pandemia puso en evidencia la necesidad 
de que los gobiernos, a nivel mundial, tomaran 
decisiones para evitar la propagación del virus. En 
Ecuador, el entonces presidente de la República, el 
Sr. Lenin Moreno Garcés, el lunes 16 de marzo de 
2020, declaró un estado de excepción y el martes 
17 del mismo mes emitió el registro oficial del 
Decreto No. 1017 Declárese el estado de excepción 
por calamidad pública en todo el territorio 
nacional, por los casos de coronavirus confirmados 
y la declaratoria de pandemia de COVID-19 por 
parte de la Organización Mundial de la Salud, este 
ocasionó varios cambios en la vida habitual de los 
habitantes del Ecuador.

De esta manera, la crisis sanitaria por la 
covid-19 llegó de una manera abrupta y cambió el 
contexto familiar, social, económico, productivo, 
laboral y educativo. La enfermedad tiene efectos 
nocivos para la salud, no solo desarrolla múltiples 
complicaciones en el organismo de las personas, 
sino en su estado psicoemocional, y ha causado 
miles de casos de fallecimiento; todo esto llevó a 
que las autoridades de la Organización Mundial de 
la Salud (OMS) declararan una pandemia mundial 
(Ministerio de Salud Pública [MSP], 2020).

La presente investigación se enfoca en el 
impacto que la pandemia de covid-19 ha tenido 
en los docentes (burnout, ansiedad y depresión); 
pretende analizar la repercusión de la crisis 
sanitaria en los maestros de los diferentes sistemas 
de sostenimiento en el Ecuador, desde que el 
Ministerio de Educación del Ecuador acordó la 
suspensión de clases en todo el territorio nacional, 
en todas sus jornadas y modalidades y dispuso 
que el personal administrativo y docente del 
Sistema  Nacional  de Educación  continuara  sus  
labores  mediante  la  modalidad  de teletrabajo,  
de  acuerdo  con  la normativa  que  el  ente  rector  

del  trabajo  expidió  para  el efecto (Ministerio de 
Educación del Ecuador, 2020).

Teletrabajo en tiempos de 
covid-19
La población a nivel mundial afronta la situación 
de emergencia sanitaria producida por el 
coronavirus. Por su parte, el Gobierno Nacional, 
mediante decreto No 1017, declaró estado de 
excepción en todo el territorio nacional, por los 
casos de coronavirus confirmados y la declaratoria 
de pandemia de covid-19 por parte de la OMS. El 
alto riesgo de contagio para toda la ciudadanía 
conllevó un cambio en la modalidad educativa de 
las distintas instituciones.

La entonces ministra de educación, Monserrat 
Creamer, mediante el acuerdo No. MINEDUC-
MINEDUC-2020-00014-A, presentado el lunes 16 
de marzo de 2020, con base en la declaración del 
decreto No. 1017 y considerando que la educación 
es derecho de todos los niños, niñas y adolescentes 
independientemente de la contingencia por 
coronavirus, planteó el Plan Educativo COVID-19 
que contiene los lineamientos para que los 
miembros de la comunidad educativa continuaran 
con las actividades pedagógicas; los docentes 
debían cumplir estos lineamientos en la modalidad 
de teletrabajo mientras durara la emergencia 
sanitaria declarada en el país (Bonilla, 2020).

Por lo tanto, la población del Ecuador, desde 
el 16 de marzo de 2020, cuando fue decretado el 
primer estado de excepción por la covid-19, ha 
tenido que adaptarse y modificar su estilo de vida, 
convivencia familiar, social, cultural, religiosa 
y laboral. En la siguiente tabla se muestra la 
presencia de la covid-19 en el país tomando en 
cuenta que se ha decretado estado de excepción 
por calamidad pública en siete ocasiones.
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Tabla 1. Decretos presidenciales emitidos por la calamidad pública por covid-19

Fuente: elaboración propia con la información disponible en la Plataforma Presidencial (2021)
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Docentes: una nueva realidad
Hablar de educación en el contexto ecuatoriano es 
un asunto particular, pues, a pesar de los grandes 
avances y progresos que ha vivido la humanidad 
en las últimas décadas, el sistema educativo 
ha evolucionado muy poco: las metodologías 
empleadas no se han renovado y pasaron a ser, 
en cierto punto, obsoletas. Sin embargo, la llegada 
de la pandemia al territorio ecuatoriano y las 
medidas tomadas por las autoridades marcaron un 
antes y un después en la educación. Los maestros 
hoy en día afrontan múltiples retos tecnológicos 
y con ello el principal desafío es dar respuesta a 
los cambios de la sociedad del conocimiento. Por 
un lado, el uso de las TIC también implica escoger 
y adaptar el material y, por otro lado, siempre se 
debe orientar a los estudiantes en la selección 
de contenidos para un aprendizaje socialmente 
pertinente (Bonilla-Guachamín et al., 2020).

Rol del docente 

En la emergencia sanitaria, el docente enfrenta 
una nueva realidad en la que debe replantear su 
labor. Según Calderón y Loja (2018):

Un docente del siglo xxi por ende debe 
comprender la realidad actual y construir una 
nueva forma de concebir el aprendizaje. En 
otras palabras, está llamado a la comprensión 
de las nuevas tecnologías y a la adaptación de 
sus metodologías, convirtiéndose en un ente 
autónomo, eficaz, con responsabilidad social, 
crítico y reflexivo, que haga uso de las distintas 
herramientas tecnológicas que le ofrece la 
red, sin limitarse al uso instrumental de la 
tecnología. (p. 37)

Con base en estos autores se determina que el 
contenido está en la red y es el docente quien debe 
convertirse en orientador y gestor del proceso de 
aprendizaje del alumnado digital, es importante 
que analice este contexto en todos los niveles 
educativos y facilite el procesamiento de informa-
ción y fortalezca sus competencias de investiga-
ción (Buenaño et al., 2015).

Capacitación y manejo de la tecnología

El paso de una educación presencial a una virtual 
constituye una problemática para el quehacer 
educativo ecuatoriano, debido a que implica un 
desafío que pone en evidencia las dificultades 
derivadas de la brecha digital y de un escaso 
desarrollo de competencias digitales en la mayoría 
de docentes y estudiantes del sistema educativo 
nacional, situaciones que ya eran observables 
desde hace más de una década (Vivanco, 2020). El 
Ministerio de Educación, mediante la capacitación 
virtual que oferta conjuntamente con institucio-
nes externas, trata de disminuir esta falencia y 
buscar las alternativas de acercamiento con los 
estudiantes para facilitar actividades escolares, 
procesos de inducción a las plataformas digitales 
y acompañamiento en el proceso de integración 
dentro de la comunidad educativa (Ministerio de 
Educación del Ecuador, 2020).

El docente es más que un facilitador de 
contenido

Hablar del maestro es entrar a un universo que 
traslada la profesión al servicio y al ejemplo, 
por lo tanto, establecemos que su rol dentro del 
proceso de enseñanza aprendizaje va más allá del 
contexto de guía, reproductor de conocimien-
tos y los trasciende.

El docente trata de garantizar, por todos los 
medios, el precepto constitucional del derecho a la 
educación y ofrecer el servicio educativo durante 
las fases y escenarios de la emergencia sanitaria 
ocasionada por la covid-19, pero esto determina 
que se enfrente a:

Brecha de desigualdad de los estudiantes
El punto de partida no fue el mismo para todos, 
el Ministerio de Telecomunicaciones y de la 
Sociedad de la Información anunció que muchas 
familias del Ecuador no tienen los recursos 
tecnológicos y acceso a internet para cada hijo, 
por lo tanto, muchas familias comparten un 
solo recurso tecnológico. La mitad del total de 
los alumnos que no pueden asistir a la escuela 
debido a la pandemia de covid-19 no tienen 
acceso a una computadora en el hogar y el 43 % 
no tiene internet en su casa (Organización de las 
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Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y 
la Cultura [UNESCO], 2021). 

Esta situación estableció varias consecuen-
cias: los estudiantes deben compartir con sus 
hermanos los recursos para sus clases virtuales 
y para la realización de actividades o incluso 
tienen que entregar sus tareas en la noche, 
cuando llegan sus padres del trabajo, pues ellos 
comparten datos y, por tanto, acceso a la red. Esto 
ocasiona que el contacto que los docentes tienen 
con sus estudiantes y padres de familia exceda su 
horario de trabajo. 

Situación emocional de la comunidad educativa
Uno de roles del docente es apoyar a la comunidad 
educativa en la prevención del covid-19, brindar 
protección y contención emocional (Ministerio de 
Educación del Ecuador, 2020). En situaciones de 
emergencia, las escuelas son un lugar fundamental 
para el apoyo emocional, el monitoreo de riesgos, 
la continuidad de los aprendizajes y el apoyo social 
para los estudiantes y sus familias. Las respuestas 
deben responder a la diversidad de situaciones de 
cada familia y comunidad, y a sus necesidades de 
apoyo. Mantener el bienestar psicológico, social y 
emocional es un desafío para todos los miembros 
de las comunidades educativas: estudiantes, 
familias, docentes y autoridades necesitan 
desarrollar habilidades vitales de adaptación y 
resiliencia emocional (CEPAL-UNESCO, 2020).

En este marco de la pandemia de covid-19, 
los docentes han brindado el apoyo socioemo-
cional, pero ello han requerido acompaña-
miento, soporte, recursos y especialmente tiempo 
orientado a esta dimensión.

Los docentes sostienen la educación 
del Ecuador, pero ¿quién sostiene a la 
familia del docente?

El confinamiento abrupto que atravesó el Ecuador 
y el mundo a causa del brote de covid-19 ocasionó 
que la convivencia familiar se modifique y adapte 
a esta nueva realidad. Existen algunos factores que 
afectan aún más esta situación. Las responsabili-
dades, como madre o padre de familia, de velar 
por el cuidado de sus hijos, ser proveedor a nivel 
económico y afectivo, o, en ocasiones, ser la única 

cabeza de hogar o el único sustento, sumados 
a la suspensión de la atención de los centros de 
desarrollo Infantil por parte del Gobierno, agravan 
la situación en el hogar e incrementan la respon-
sabilidad laboral (El Comercio, 2020).

Garantizar el apoyo necesario a la comunidad 
educativa, fuera del horario de clases, por la 
situación antes mencionada, crea largas jornadas 
de trabajo para los docentes. Las nuevas exigencias 
de capacitación tecnológica, elaboración de 
material para estudiantes con y sin conecti-
vidad, y adaptación a esta nueva realidad está 
generando estrés laboral.

Se concibe el estrés laboral como ese proceso 
de desgaste mental y cognitivo que, invariable-
mente, hoy en día parece ser un acompañante 
intrínseco de la jornada laboral y más allá de 
ella, porque abarca las diferentes esferas de la 
vida cotidiana (González, 2012). Además, los 
múltiples desafíos a los que un docente se enfrenta 
en su labor, debido la naturaleza humana de su 
actividad, lo hace más propenso a la generación del 
padecimiento: “trabajar con personas usualmente 
genera más estrés que trabajar con cosas, debido 
a la carga afectiva y emocional que conlleva” 
(Rodríguez, et al., 2017, p. 19). 

Burnout
El término burnout se empezó a utilizar a partir 
de 1977, tras la exposición de Maslach ante una 
convención de la Asociación Americana de 
Psicólogos en la que conceptualizó el síndrome 
como el desgaste profesional de las personas 
que trabajan en diversos sectores de servicios 
humanos, siempre en contacto directo con los 
usuarios, especialmente el personal sanitario y 
profesores (Montoya et al., 2020).

Dichas condiciones serán disímiles en cada 
uno de los trabajadores, ya que su reacción 
dependerá de las habilidades de afrontamiento que 
varían en cuanto a las funciones a desempeñar y a 
componentes —tales como costumbres, creencias, 
valores e interacción en su medio laboral— que 
influyen, en muchos casos, en la estabilidad 
psíquica o emocional (López et al., 2020).
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Estado de ánimo
A lo largo de la pandemia se han presentado 
distintos conflictos que impactan el estado físico 
y emocional de todas las personas y, en particular, 
de los docentes del Ecuador, quienes podrían 
experimentar miedo al ver cambiar sus rutinas 
y tener que adaptarse a  nuevas metodologías y 
realizar cambios en sus jornadas de trabajo. Según  
Caballo (2014),  el miedo es “algo común entre las 
personas, que nos permite como emoción generar 
adaptación y desarrollar mecanismos de super-
vivencia, recordando además que sin el miedo 
y el dolor, la especie humana y muchas otras no 
existirían” (p. 161). 

El miedo que se experimenta con la ansiedad 
es una emoción que produce un conjunto de 
sensaciones que se presentan ante peligros reales, 
como en este caso, la pandemia de covid-19, y se 
puede evidenciar en:

• Sensación de nerviosismo, agitación o tensión
• Sensación de peligro inminente, pánico o 

catástrofe
• Aumento del ritmo cardíaco
• Respiración acelerada (hiperventilación)
• Sudoración
• Temblores
• Sensación de debilidad o cansancio
• Problemas para concentrarse 
• Problemas para conciliar el sueño
• Problemas gastrointestinales (GI)
• Dificultad para controlar las preocupaciones
• Tener la necesidad de evitar las situaciones 

que generan ansiedad (APA, 2014)
Otro de los factores que repercuten sobre 

el estado de ánimo es la depresión, sensaciones 
prolongadas de vacío, desesperanza, interés o 
placer, o pérdida del apetito durante un periodo 
de tiempo de no menos de dos semanas, estos dan 
la pauta para distinguir un estado de ánimo que 
podría ser un trastorno grave (APA, 2014). La 
prevalencia de la depresión se establece con más 
frecuencia en las mujeres que en los hombres, entre 
los síntomas que presentan las mujeres tenemos: 
tristeza, disminución o pérdida de autoestima, 
sentimientos de culpa y frustración, mientras que 
en los hombres la depresión se manifiesta en la 

pérdida de interés en el trabajo o en las actividades 
más simples y rutinarias, dificultad para dormir, 
comportamiento distendido o irresponsable, 
consumo de drogas o alcohol, sensación de no 
poder controlar lo que ocurre e incapacidad 
deasumir la responsabilidad de buscar ayuda.

Ansiedad y depresión
Se puede mencionar que una de las múltiples 
consecuencias de la pandemia —la más 
importante, pero una de las menos visibles— es 
en deterioro del bienestar psicoemocional de la 
humanidad. El duelo, el aislamiento, la pérdida de 
ingresos y el miedo están generando o agravando 
trastornos de salud mental; varias personas han 
aumentado su consumo de alcohol o drogas y 
sufren crecientes problemas de insomnio, ansiedad 
y depresión. Por otro lado, la misma covid-19 
puede traer consigo complicaciones neurológicas 
y mentales, esto es solo la punta de un iceberg con 
raíces más profundas en una de las regiones más 
golpeadas por el virus (Galindo, 2021).

Figura 1: Ansiedad y depresión en América

Fuente: Galindo (2021)

Ansiedad  

Se adapta a las circunstancias de la vida y es una 
emoción humana básica presente en la mayoría 
de los trastornos mentales y médicos, como una 
legítima respuesta frente a una amenaza o peligro. 

Clínicamente, la ansiedad es un miedo sin 
motivo, no se sabe a qué; es un temor vago difuso, 
inmotivado externamente, en el que se está a la 
espera de la ocurrencia futura de algo negativo 
y no definido, con apremio físico y psicoló-
gico que genera malestar global en el individuo. 
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La ansiedad maladaptativa genera malestar y 
alteraciones funcionales (Fernández, et al., 2012).

Depresión 

La depresión es un trastorno mental que se 
caracteriza por una tristeza profunda y una 
pérdida del interés, además de una amplia gama 
de síntomas emocionales, cognitivos, físicos y del 
comportamiento. Entre los síntomas se pueden ver 
inmersos el llanto, la irritabilidad, el retraimiento 
social, la falta de libido, la fatiga y la disminución 
de la actividad, la pérdida del interés y el disfrute 
de las actividades de la vida cotidiana, a más de 
sentimientos de culpa e inutilidad (Pérez-Padi-
lla, et al., 2017).

Materiales y Métodos
La presente investigación sobre el impacto 
de la pandemia de covid-19 en los docentes 
(burnout, ansiedad y depresión) es de corte 
cuantitativo, dado que pretende cuantificar los 
datos obtenidos a través de cuestionarios y test, 
y por medio de un análisis estadístico en el que 
se evidencien las variables y su tipo de relación 
con la situación actual de los docentes. Por ello se 
requiere la medición de cada una de las variables 
para analizarlas. Con respecto a lo anterior, 
para establecer las variables se utilizaron tres 
instrumentos de medición:

1. Cuestionario sobre la situación actual, en 
tiempos de covid-19

2. Cuest ionar io  de  Maslach Burnout 
Inventory (MBI)

3. Escalas de automedición de la aepresión y 
ansiedad de W. Zung y Zung
La muestra de estudio está compuesta por 

ciento treinta y dos docentes, de diferente género 
y estado civil, de los diferentes sostenimientos 
del sistema de educación de la ciudad de Quito; 
ciento tres pertenecen a instituciones fiscales, 
veintiséis a particulares y tres a fiscomisionales.  
Se planteó un muestreo no probabilístico, tipo 
bola de nieve, con la modalidad de reclutamiento 
online de casos, mediante Google Forms, dado 
a que la elección de los participantes depende 
de condiciones específicas de la investigación. 

Por este motivo, los sujetos debían cumplir con 
determinadas características que aseguraran una 
representación de la población.

Como criterio de inclusión, se tuvo en cuenta 
que los docentes fueran hombres y mujeres, que 
estuviesen vinculados a profesión de docencia en 
el Ecuador y estuvieran cumpliendo sus funciones 
dentro del sistema nacional de educación. 

Tabla 2. Resultados de la encuesta sobre género, estado 
civil e institución donde labora

Fuente: elaboración propia

Resultados 
A continuación, se presentan los principales 
resultados de esta investigación en torno al 
objetivo planteado. En primer lugar, se analiza 
la situación actual de los docentes frente a la 
pandemia mediante el instrumento con preguntas 
de caracterización sociodemográfica, ocupacional 
y de hábitos de vida, el agotamiento emocional, 
despersonalización y realización personal 
mediante el cuestionario de Burnout Maslach 
Inventory (MBI) y, por último, la dimensión de 
los cambios en el estado emocional a partir de los 
test de ansiedad y depresión de Zung.
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Situación actual con respecto a la 
covid-19

Tabla 3. Resultados de la encuesta sobre 
ciudad de residencia

Fuente: elaboración propia

Figura 2. Resultados de la encuesta sobre 
cuidad de residencia 

Fuente: elaboración propia

Debido a la naturaleza de las variables y los 
instrumentos utilizados, se realizó la agrupación 
de datos para el análisis de resultados. En el primer 
grupo se identifica que la muestra corresponde a 
132 participantes adultos de género masculino 
y femenino, donde se presenta una participa-
ción  mayoritaria, del 71.21 %, de este último; los 
participantes son de instituciones fiscales (81.06 
%), particulares (16.67 %) y fiscomisionales (2.27 
%). En este primer grupo, el estado civil del 52.27 
% es casado y la mayoría (81,06 %) reside en Quito.

Tabla 4. Resultados de la encuesta sobre la situación 
personal respecto a la covid-19 y lo que ha hecho falta 

durante el confinamiento

Fuente: elaboración propia 

Figura 3. Resultados de la encuesta sobre situación 
personal respecto a la covid-19 y lo que ha hecho falta 

durante el confinamiento

Fuente: elaboración propia 

En esta pregunta se evidencia que los docentes 
encuestados, frente a la situación personal respecto 
a la covid-19, no se han contagiado. Sin embargo, 
se hace notoria la necesidad de apoyo psicoló-
gico, sanitario y de la familia, como un ente de 
bienestar y contingencia.
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Tabla 5. Resultados de la encuesta sobre la situación de 
convivencia en el confinamiento

Fuente: elaboración propia

Figura 4. Resultados de la encuesta sobre la situación de 
convivencia en el confinamiento

Fuente: elaboración propia 

En relación a la convivencia durante el 
confinamiento, el 87.12 % de los encuestados, 
manifiesta estar pasando generalmente bien 
durante la pandemia. 

Tabla 6: Resultados de la encuesta sobre cómo se 
comunica con las personas con quienes no convive 

durante el confinamiento

Fuente: elaboración propia

Figura 5. Resultados de la encuesta sobre cómo se 
comunica con las personas con quienes no convive 

durante el confinamiento

Fuente: elaboración propia

Dentro de la dimensión de autopercep-
ción frente a la covid-19 y la situación familiar 
actual, la investigación presenta a 81 participantes 
sin contagio, lo que evidencia el aislamiento 
y la funcionalidad del teletrabajo como un 
mecanismo para mantenerse libres del contagio. 
Sin embargo, frente a esto existen 24 personas, 
una cuarta parte de la muestra, que han visto la 
enfermedad de cerca y que han perdido familiares. 
En este grupo investigado, el 87.12 % considera 
que su convivencia es generalmente buena y que 
usan WhatsApp o Telegram, video llamadas o 
llamadas telefónicas para mantenerse en contacto 
con sus familiares.

Tabla 7. Resultados de la encuesta sobre hábitos de salud 
que han variado durante el confinamiento

Fuente: elaboración propia
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Figura 6. Resultados de la encuesta sobre hábitos de salud 
que han variado durante el confinamiento

Fuente: elaboración propia

En la dimensión de los hábitos de salud, se 
analiza algunas variables. El 63,60 % de docentes 
ha disminuido su actividad física y, si bien su 
alimentación ha mejorado (49,20 %), manifiestan 
tener cambios en sus rutinas de sueño. Un total de 
53 participantes, es decir un 40,20 %, casi la mitad 
de la muestra, duerme menos.

Tabla 8. Resultados de la encuesta sobre cómo observa 
su situación actual

Fuente: elaboración propia

Figura 7. Resultados de la encuesta sobre cómo observa 
su situación actual

Fuente: elaboración propia 

Otro factor que destaca en esta dimensión 
viene de la mano de una percepción negativa con 
respecto a la situación laboral y económica, pues 
el 62,12 % considera que es peor que antes, frente 
a esto se tienen como elementos fortalecedores 
o de sostenimiento la percepción de bienestar, 
tanto consigo mismo (75,00 %) como a de la vida 
general (59.85 %).

Resultados del primer instrumento aplicado: 
Los docentes con respecto a la COVID-19
Con base en el primer instrumento aplicado, se 
muestra que la mayoría de docentes encuestados 
son de género femenino, representan un 71.21 
% de los participantes, trabajan en instituciones 
fiscales (81.06%), su estado civil es casado (52.27 
%) y residen en Quito (81,06 %). 

De acuerdo a la situación personal respecto 
a la covid-19, los docentes, en su mayoría, no han 
presentado contagio, pero si muestran diferentes 
niveles de necesidad de apoyo psicológico, 
sanitario y de la familia.

Una variable muy importante es que, al 
momento de plantear una relación de antes y 
durante la pandemia, la mayoría de docentes 
afirman que su situación laboral, económica, 
estado de salud y relaciones sociales han 
empeorado, lo que ha llevado a que disminuyan 
sus horas de sueño y actividad física, y, por 
consecuencia, se deduce un deterioro en su 
salud física y mental. 
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Cuestionario Maslach Burnout 
Inventory

Este cuestionario Maslach Burnout Inventory 
(MBI) está constituido por veintidós ítems en 
forma de afirmaciones sobre sentimientos y 
actitudes del profesional en su trabajo. Su función 
es medir el desgaste profesional y la frecuencia y 
la intensidad con la que se sufre el burnout. Mide 
los tres aspectos de este síndrome: 

1. Subescala de agotamiento o cansan-
cio emocional

2. Subescala de despersonalización 
3. Subescala de realización personal
4. Se suman las respuestas dadas a los ítems que 

se señalan:

Tabla 9. Resultados del cuestionario sobre cálculos 
de puntuaciones MBI

Fuente: elaboración propia

Tabla 10. Resultados del cuestionario Maslach 
Burnout Inventory 

No hay ansiedad: elaboración propia

Figura 8. Resultados del cuestionario 
Maslach Burnout Inventory

Fuente: elaboración propia

Para iniciar el análisis de los resultados 
que arroja el cuestionario de Burnout Maslach 
Inventory (MBI), se tiene que considerar que la 
labor docente en la pandemia enfrenta diversas 
exigencias de las autoridades, padres de familia 
y estudiantes, sin eximir la presión mediática 
que se sufre al tener que adaptarse a los cambios 
tecnológicos en su función. Esto se refleja en la  
subescala de agotamiento emocional, un 47,73 
% de participantes están dentro de un rango alto; 
considerando las variables actuales y que el límite 
de puntuación máxima es de 54, se establece que 
están próximos a alcanzar este indicador. En la 
subescala de despersonalización, los maestros 
puntúan un 30.30 %, lo que establece, en este 
rango, el límite superior de 30, por lo que, a mayor 
puntaje, aumenta el nivel de burnout experimen-
tado en este grupo. La tercera dimensión por 
analizar corresponde a la realización personal 
que muestra que el 61.36 % está dentro del nivel 
alto, por lo tanto, tiene un elemento de resiliencia 
que lleva a la elección de carrera adecuada para 
estas personas y a una motivación fuerte para 
desarrollar sus actividades de enseñanza, llevadas 
al máximo del servicio e interés por mantener una 
situación económica estable y sostenible.
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Escala de Automedición de la 
Depresión (EAMD) 

La Escala de Automedición de la Depresión 
(EAMD) de William Zung y Zung establece un 
marco de referencia de las conductas ansiosas, 
basado en un cuestionario de veinte frases o relatos 
referidos por el paciente y en manifestaciones de 
características de depresión, como signos signifi-
cativos en relación a trastornos emocionales. 

Tabla 11. Niveles de depresión que considera el 
instrumento índice EAMD interpretación 

Fuente: William Zung y 
Zung (2021). Elaboración propia

Tabla 12. Resultados de la EAMD aplicada

Fuente: elaboración propia

Figura 9. Resultados de la EAMD aplicada

Fuente: elaboración propia

Tabla 13. Resultado de la EAMD según la 
institución en que se labora

Fuente: elaboración propia

Figura 10. Resultado de la EAMD según la 
institución en que se labora

Fuente: elaboración propia
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Tabla 14. Resultado de la EAMD según estado civil

Fuente: elaboración propia

Figura 11. Resultado de la EAMD según estado civil

Fuente: elaboración propia

De acuerdo a los resultados obtenidos en la 
Escala de Automedición de la Depresión (EAMD), 
del total de los docentes investigados, 67 (esto es el 
50,76 %) presentan desorden emocional, lo que se 
evidencia en los síntomas anteriormente descritos; 
de estos, 55 participantes laboran en instituciones 
fiscales y 35 están casados. Si se toma en cuenta 
que el mayor número de participantes son mujeres, 
se debe considerar que, según Abraham (1984), 
el sexo femenino presenta mayor vulnerabilidad 
hacia el estrés laboral, debido a que desempeña 
dos papeles con funciones diferentes: el del trabajo 
y el de la casa (citado en Rodríguez, Guevara y 
Viramontes, 2017, p. 10). Estos descriptores 
factores correlacionales, tanto a la sensación de 
bienestar como al estrés causado por ser quienes 
sostienen económicamente a sus familias. 

Escala de Automedición de Ansiedad 
(EAA) 

La escala de William Zung y Zung establece un 
marco de referencia de las conductas ansiosas 
basado en un cuestionario de veinte frases o relatos 
referidos por el paciente y en manifestaciones de 
características de ansiedad como signos significa-
tivos en relación a trastornos emocionales. 

Tabla 15. Niveles de ansiedad que 
considera el instrumento

Fuente: Zung y Zung (2021). Elaboración propia

Tabla 16. Resultados obtenidos de la EAA

Fuente: elaboración propia
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Figura 12. Resultados obtenidos de la EAA

Fuente: elaboración propia

Tabla 17. EAA según el tipo de institución

Fuente: elaboración propia

Figura 13. EAA según el tipo de institución

Fuente: elaboración propia

Tabla 18: EAA según estado civil

Fuente: elaboración propia

Figura 14. EAA según estado civil

Fuente: elaboración propia

Al analizar los resultados de ansiedad, 
se observa que un 46.97 % presenta ansiedad 
moderada y un 30.30 % un cuadro de ansiedad 
severa, nuevamente se observa que los docentes 
de instituciones fiscales se mantienen con 
altos puntajes dentro de la ansiedad marcada y 
ansiedad mínima, de igual manera, los pertene-
cientes al grupo de estado civil casado. Los que 
menor puntaje obtienen son los de estado civil 
unión de hecho y los viudos, por lo tanto el nivel 
de responsabilidad y sostenimiento familiar 
sigue siendo un detonante de alteraciones 
emocionales en este grupo.

Discusión
En esta investigación se analizó la situación 
de los docentes y su estado emocional frente 
a la pandemia. Para identificar si presentan 
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burnout, ansiedad y depresión se consideraron 
las situaciones ambientales y laborales en que 
se desempeñan estos profesionales, por laso 
que podrían correr el riesgo de despersonali-
zar su trabajo frente a la presión que implica la 
pandemia y los cambios metodológicos que han 
debido realizar para poder proteger a su alumnado 
de posibles contagios y, a la vez, continuar con su 
proceso de formación académica. Desarrollar este 
estudio es importante pues permite visualizar su 
situación actual en el contexto de la pandemia, 
pues la transición de un modelo presencial 
a uno virtual ha generado estrés laboral; el 
teletrabajo ha provocado que deban realizar sus 
rutinas laborales y familiares simultáneamente, 
trabajando con una diversidad de estudiantes 
que enfrentan varias realidades socioeconómicas, 
además han descubierto una brecha de inequidad 
social y deben enfrentar nuevos desafíos para los 
profundos cambios y transformaciones de la nueva 
era de aprendizaje (Estrada, Estrada y Vera, 2020). 

Al analizar la situación actual de los docentes 
desde los factores vinculados con la pandemia, 
se ve reflejado que el 62,12 % de encuestados 
mencionan que su situación económica está peor 
que antes. El Instituto Nacional de Estadística y 
Censos (2021), en su boletín técnico menciona 
que “en diciembre 2020, la tasa de desempleo a 
nivel nacional fue de 5,0 %. Para el área urbana, 
la tasa de desempleo fue de 6,1 % mientras que 
para el área rural fue de 2,6 % en este periodo” 
(p. 6). Con base en los datos se evidencia que la 
pandemia afectó la situación económica de los 
docentes, quienes, al igual que los trabajadores en 
otros sectores, se ven amenazados por despidos 
o disminución de la remuneración a partir de la 
implementación de la jornada reducida con base 
en la Ley Humanitaria (Asamblea Nacional, 2020). 

Se hace evidente entonces que este importante 
estresor muestra su rostro más crudo con la 
pandemia, pues el estrés laboral se expresa en 
el bournout descrito por la Doctora Maslach 
como un  “problema social identificado por los 
trabajadores” (Olivarez, 2017), cuya conceptua-
lización ha evolucionado desde los estudios de 
Lee y Ashforth, en la década de los noventas, que 
analizaron al personal de servicios humanos, el 
que por la naturaleza de su labor debía trabajar 

con datos o atención al cliente en lo que se 
denominó el síndrome del quemado (Olivarez, 
2017), expresión errónea, pues no toma en cuenta 
la verdadera naturaleza multidimensional del 
síndrome, haciendolo en un primer momento 
difícil de definir. En la actualidad se entiende al 
bournout como una respuesta del individuo al 
“estrés laboral crónico, una experiencia subjetiva 
que agrupa sentimientos y actitudes, y que tiene 
un cariz negativo para el sujeto dado que implica 
alteraciones, problemas, y disfunciones psicofi-
siológicas como consecuencias nocivas para 
la persona y para la organización” (Olivarez, 
2017), de esta manera los maestros se ven 
inmersos en este síndrome.

Otro factor importante es la situación laboral, 
el 62,12 % de docentes consideran que es peor 
que antes. La sociedad está experimentando 
algo inusual, el desborde inmensurable de un 
virus ha afectado el progreso constante de todas 
las organizaciones, en especial de la educativa, 
por la modalidad académica (Camacho et al., 
2020). Esto coincide con el estudio realizado 
por Leonor Felicita Pazos, en el que se dice que 
“la docencia es una de las profesiones que más 
estrés generan” (2021). Los maestros encuestados 
enfrentan desafíos tecnológicos para los que 
no estuvieron preparados, han tenido que dar 
saltos agigantados para adaptarse a este nuevo 
entorno educativo en la emergencia sanitaria y 
enfrentarse a lo desconocido.

Todos los factores mencionados anterior-
mente conforman una sobrecarga laboral asociada 
al síndrome de burnout que, según el documento 
“Comprendiendo el burnout”, publicado 
por Cristina Maslach, vincula las siguientes 
dimensiones: el agotamiento extenuante, el 
sentimiento de cinismo, el desapego por el 
trabajo y una sensación de ineficacia, y falta de 
logros. Como se ha visto en los resultados, los 
docentes participantes se encuentran al borde 
de estos indicadores, pues teniendo en cuenta 
que la naturaleza de su trabajo cambió de la 
presencialidad a la virtualidad y esto extendió 
las jornadas laborales, abrió las puertas de sus 
hogares, los desvinculó de su familia para atender 
a los estudiantes y sus necesidades, sumado  a 
las características propias de personalidad, no 
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debe sorprender que muchos de los docentes en 
Ecuador sufran este síndrome o estén al borde de 
padecerlo. Surge aquí otra interrogante que sigue 
la línea de investigación de la Doctora Maslach: 
cómo influye la personalidad o la naturaleza del 
trabajo en el burnout en el docente ecuatoriano. 
Resultan interesantes los resultados del estudio 
realizado por Leonor Pazos, donde se establece 
que el clima organizacional es regular y que existen 
problemas internos en el ambiente laboral, con un 
déficit en el trabajo colaborativo (2021), además 
de leyes de contratación, sobrecarga en planifi-
caciones, documentos excesivos, inestabilidad 
laboral, el confinammiento, la falta de recursos, 
la virtualidad, el escaso o nulo interés por la salud 
mental del maestro son estresores que configuran 
la sobrecarga de trabajo y confluyen en una 
sensación de que se tiene mucho que hacer y poco 
tiempo para cumplir con lo que las instuciones 
educativas, los padres de familia y los estudiantes 
esperan. De igual manera, existe un desequilibrio 
entre lo que una institución educativa requiere y 
las propias aspiraciones de los docentes, las que 
no culminan con un título universitario, sino que 
se extienden a un deseo de mejora académica y 
profesional que se refleje en un mejor salario y 
mejores condiciones de vida.

Como resultado de esta investigación se pudo 
evidenciar altos niveles de cansancio emocional 
y despersonalización, lo cual podría repercutir 
negativamente en su desempeño profesional y 
afectar a la persona y la institución educativa, 
pues el trabajo pasa a ser desarrollado en forma 
ineficiente, con falta de creatividad, se presentan 
niveles de ausentismo, mínimo compromiso, 
haciendo que los errores en la práctica docente, el 
manejo de contingentes tanto de estudiantes como 
de padres de familia sea notorio. La docencia es 
considerada como una profesión de gran riesgo 
para padecer síndrome de burnout debido a que 
demanda habilidades y actividades inherentes a 
la labor docente utiliza tiempo que debería ser 
para descanso y recreación (Rodríguez, Guevara 
y Viramontes, 2017).

Surge como planteamiento importante el 
conocer los niveles de ansiedad y depresión en 
los docentes y el déficit que genera en la calidad 
educativa, además de entender los diferentes 

síntomas que provoca en las personas este 
fenómeno, sus efectos sociales, económicos 
y personales (Mendes et al., 2020). La carga 
emocional y afectiva en esta profesión es muy 
demandante, ya que se trabaja con personas. Es 
momento de valorar las consecuencias de este 
malestar y sus secuelas en la salud.

La Organización Mundial de la Salud, con 
el objetivo de evaluar las alteraciones sufridas 
por los servicios de salud mental, neurológicos 
y de tratamiento de las toxicomanías como 
consecuencia de la covid-19, realizó un estudio 
entre junio y agosto de 2020, en 130 países de las 
seis regiones miembros. El resultado mostró que 
más del 60 % de los países señaló perturbaciones 
de los servicios de salud mental destinados a las 
personas vulnerables, incluidos los niños y los 
adolescentes (72 %), las personas mayores (70 %) 
y las mujeres que requieren servicios prenatales o 
postnatales (61 %).

Tres cuartas partes señalaron perturbaciones, 
al menos parciales, en los servicios de salud mental 
de las escuelas y los lugares de trabajo (78 % y 75 % 
respectivamente). Como menciona el Dr. Tedros 
Adhanom Ghebreyesus, Director General de la 
Organización Mundial de la Salud, una buena 
salud mental es absolutamente fundamental 
para la salud y el bienestar en general, por eso es 
importante actuar con rapidez y determinación 
para invertir más en programas de salud mental 
que salven vidas, mientras dure la pandemia y 
con posterioridad a ella (Organización Mundial 
de la Salud, 2020).

En el contexto de la educación, se evidenció 
que el 50,76 % de docentes presentan desorden 
emocional relacionado con su estado civil, los 
niveles son mayores en las personas casadas. La 
presencia de desorden emocional en las personas 
casadas puede atribuirse al conflicto entre sus roles 
en el trabajo y con sus familias, las raíces culturales 
que se entrelazan en las dinámicas socioculturales 
e históricas que marcan también un alto índice 
entre mujer y hombre (Cardoso, 2017). 

También en este grupo de profesionales 
se observa una marcada ansiedad moderada 
y un porcentaje considerable con un cuadro 
de ansiedad severa. En estas circunstancias no 
es raro encontrar que las rutinas de ejercicio, 
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sueño, ocio y recreación han cambiado, así como 
también han visto alterado el factor familiar, pues 
el confinamiento dificulta visitar frecuentemente a 
familiares cercanos, un factor cultural importante 
en nuestra población (Reyes y Trujillo, 2020). 
Muchos ecuatorianos acostumbran a frecuentar 
a sus familias o incluso se dedican al cuidado de 
algunos miembros en estos momentos conside-
rados vulnerables. Por lo tanto, el priorizar gastos 
para generar un ahorro para enfrentar un eventual 
contagio o pérdida de familiares se ha vuelto 
una situación que alarma a este sector, más si en 
algunos hogares ya se ha tenido la experiencia de 
pasar por la enfermedad o de perder a familiares.

Conclusiones
Los desafíos actuales frente a la pandemia de 
covid-19 exigen cambios en las condiciones de 
trabajo. El nuevo modelo educativo, de profundos 
cambios y transformaciones, determina avances 
tecnológicos que buscan mayor competitivi-
dad y profesionalización frente a esta situación 
mundial que presenta graves situaciones de 
salud tanto física y mental; todo esto desgasta el 
rendimiento laboral.

La pandemia ha tenido impacto en los 
docentes de nuestro país y ha generado burnout 
dentro de la esfera despersonalización y cambios 
en el estado de ánimo que presentan desórdenes 
emocionales, pues los docentes han visto incremen-
tadas sus jornadas de trabajo y no tienen tiempo 
para el desarrollo de actividades personales. 

La hipótesis que los profesores presentan 
alteraciones en su estado de ánimo y muestra 
ansiedad y depresión queda comprobada, pues 
los factores económicos, de trabajo y de relaciones 
sociales son percibidas como negativas en relación 
a la situación anterior a la pandemia. Es importante 
analizar que el contexto ecuatoriano atraviesa una 
dura crisis económica, expresada en las tasas de 
desempleo que, con base en los datos analizados, 
es más alta entre las mujeres, quienes son más 
propensas a sufrir de ansiedad y depresión.

A partir de los datos obtenidos se concluye 
que es imperante la necesidad de invertir en la 
salud mental de los docentes de todos los sosteni-
mientos a nivel nacional, pues esta población 

necesita actividades que les permitan desarro-
llar mecanismos para afrontar esta realidad que 
ha llegado para quedarse, a través de trabajos 
grupales, dosificación de jornadas laborales, 
estímulos económicos o reconocimientos a la 
labor que los mantengan motivados y dispuestos 
a entregar su mejor esfuerzo por desarrollar clases 
dinámicas y, a la vez, que les permita sentirse 
satisfechos en sus actividades familiares.

Es notable reconocer que el gobierno entrante, 
a través del Ministerio de Educación y el de Salud, 
debe proveer de los espacios necesarios para que 
los docentes realicen ejercicios de liberación 
emocional que les permita recuperar la armonía 
y bienestar en sus vidas. De esta manera se pueden 
generar medidas preventivas y terapéuticas que 
permitan al maestro reflexionar y encontrar 
alternativas a su situación, pues se avecina el reto 
de trabajar presencialmente con estudiantes cuyos 
padres, de manera voluntaria, decidirán el retorno 
a las aulas y de manera virtual con aquellos que se 
mantengan en confinamiento voluntario.

La depresión es el indicador de alteración 
emocional manifiesto con tendencia alta entre 
los docentes, se debe tomar en cuenta que, según 
la Organización Mundial de la Salud, este factor 
puede generar discapacidad y que, en el peor de 
los casos, puede llevar a quienes lo padecen al 
suicido. Es importante recalcar la necesidad de 
dar atención prioritaria a la salud mental.

Es excesiva carga laboral que los docentes 
han tenido que padecer durante este tiempo en 
teletrabajo, no solo por la situación de adaptabi-
lidad y por el gran salto en la era tecnológica, 
sino porque han tenido que garantizar el derecho 
a la educación de los estudiantes a su cargo y 
apoyarlos con guías de no conectividad; además, 
en algunos casos hasta realizar búsquedas activas, 
con el temor de contagio, y brindar acompaña-
miento por la situación socioemocional que han 
padecido en sus hogares, sin límite de horario, 
ni jornada laboral. 

Recomendaciones
El Ministerio de Educación, conjuntamente 
con las instituciones educativas, debe promover 
acciones que permitan desarrollar la capacidad 
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de resiliencia en los docentes para enfrentar los 
retos actuales; desarrollar programas de control 
y manejo de estrés que brinden las herramientas 
necesarias para enfrentarlo, entre las acciones 
inmediatas se pueden detallar:

La creación de condiciones adecuadas para 
el desenvolvimiento de la labor docente, pues 
un ambiente de trabajo relajado y armonioso 
impulsará a los maestros a un empoderamiento 
con relación a su institución. 

Se recomienda, mediante un trabajo interins-
titucional, realizar acciones que permitan analizar 
el estado de salud física y mental de la comunidad 
educativa frente a la emergencia sanitaria, 
también es necesario implementar medidas de 
contención emocional, porque la carencia de 
atención oportuna puede agravar la situación 
educativa actual. 

Disminuir la sobrecarga laboral,  de 
documentos y de horarios. 

Aumentar personal especializado que brinde 
el acompañamiento adecuado y profesional en las 
instituciones educativas.
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Percepción docente sobre el material 
concreto uña taptana en el desarrollo del 
sentido numérico en la primera infancia
Teaching perception about the concrete resource uña taptana in 
the development of number sense in early childhood

Resumen 
El sentido numérico es la capacidad de hacer 
cómputos, estimados e inferencias, un conocimiento 
esencial para el aprendizaje de las matemáticas. Por 
ese valor, el propósito de este estudio es describir las 
percepciones de 29 docentes de educación inicial 
sobre la enseñanza del sentido numérico a partir del 
uso del material concreto uña taptana, todos ellos 
participaron en un taller virtual sobre el uso de ese 
recurso y la comprensión del número. Se empleó 
como metodología el cuestionario, el grupo focal y 
tareas de ejecución. Los resultados señalan que los 
participantes perciben de manera positiva al material 
concreto uña taptana por cuanto les permitió 
desarrollar el sentido numérico y el razonamiento en 
niños de la primera infancia. Además, se aprecia que 
los docentes consideran que el uso de este recurso 
es innovador y fomenta actitudes favorables hacia la 
comprensión del número-concepto abstracto de la 
matemática en los inicios de la formación académica 
del niño, quien aprende el número jugando con el 
recurso a través del ordenar, seriar, clasificar y corres-
pondencia biunívoca.

Palabras clave: Educación inicial, matemáticas, 
material concreto, sentido numérico, uña taptana

Abstract
The number sense is characterized by the ability 
to do computations, to make estimates, to make 
inferences. The purpose of the case study was to 
describe the perceptions of 29 initial education 
teachers that have of number sense through uña 
taptana tangible material. A three-day virtual 
workshop has been development doing use of 
the uña Taptana and understand number. The 
study had as instruments a questionnaire, focus 
group and execution tasks. The results indicate 
that the participants understand that the uña 
Taptana develops number sense and causes logical 
reasoning in children. Even the use of this resource 
is innovative and encourages favorable attitudes 
toward the understanding of number – abstract 
concept of mathematics at the academic formation 
of the children, who learns the number playing with 
the resource through ordering, series, classify, and 
one-to-one correspondence.

Keywords: Number sense, mathematics, 
teachers, initial education, tangible material
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Introducción 
La educación inicial en Ecuador ha evolucionado 
en sus procesos de enseñanza aprendizaje desde 
su inserción hace 40 años, pero apenas en el 2002 
inició un acercamiento a un primer referente 
curricular de este nivel educativo, para el que 
todavía existen dificultades en su comprensión y 
utilización. Para el 2014 se exigió a las instituciones 
llamadas centros de desarrollo infantil, preescolar 
o jardines de infantes la utilización del Currículo 
del nivel de Educación Inicial desarrollado por el 
Ministerio de Educación. Sin embargo, el sentido 
numérico en la educación inicial, también llamada 
primera infancia, es un aspecto que aún no se 
expone como un proceso educativo, debido a que 
la mayoría de las veces no se presta atención a las 
destrezas del pensamiento lógico que los niños 
requieren alcanzar: todos los niños son capaces de 
contar y reconocer el número que está expresado, 
pero no siempre comprenden el sentido del 
número. Para Piaget (1992), es necesario que los 
niños tengan la noción de que los números son 
símbolos que guardan relación con cantidades 
en general y que los utilicen elementalmente en 
aspectos de la vida cotidiana. 

El sentido numérico es fácil de reconocer, 
pero difícil de definir y, por tanto, de enseñar. 
¿Qué entendemos por sentido numérico? La 
noción posee un concepto amplio que incluye 
una comprensión profunda del sistema numérico 
decimal, con especial énfasis en las relaciones entre 
números y operaciones, el desarrollo de cálculo 
mental flexible, estimación numérica y cuantita-
tiva (Adamuz-Povedano et al., 2021). Hernández 
et al. (2015) lo caracteriza como la capacidad de 
hacer cómputos con fluidez, de hacer estimados, 
juicios e inferencias. 

El desarrollo del sentido numérico es una 
destreza que debe desarrollarse en los niños 
en los primeros años de vida, esto les posibilita 
apropiarse y comprender el significado de los 
números, desarrollar estrategias para resolver 
problemas complejos, comenzando con la identifi-
cación de los números. Así, la construcción del 
sentido numérico explica que el niño debe ser 
capaz de resolver contrariedades mediante la 
comprensión y aceptación de la representación del 

número hasta llegar más allá, a donde el número 
no es solo un símbolo, sino una cantidad. Por su 
parte, el Currículo de Educación Inicial de Ecuador 
establece que el niño, al desarrollar el pensamiento 
lógico-matemático, no solo adquiere la noción 
de cantidad, sino también otras como el tiempo, 
espacio, textura, forma, tamaño y color que le 
permitirán construir nociones y relaciones para 
utilizarlas en la resolución de problemas y en la 
búsqueda permanente de nuevos aprendizajes 
(Ministerio de Educación, 2014).

De igual manera, se establece en el perfil de 
salida del Currículo 2014 que los niños reconocen y 
aplican nociones temporo-espaciales y lógico-ma-
temáticas para solucionar retos cotidianos acordes 
con su edad, es decir, se pretende que el niño sea 
capaz de realizar estas acciones para resolver 
problemas sencillos, conceptos que a su vez son 
cimientos para comprender nociones matemáticas 
que se presentarán posteriormente en la vida 
educativa. Por ello, el papel del docente en la 
primera infancia es fundamental, por eso debe 
poseer conocimientos de matemáticas y pedagogía 
para realizar actividades o procesos en pro de 
los niños para desarrollar el sentido numérico 
en esta etapa. En este contexto de educación 
inicial, el sentido numérico posibilita que los 
estudiantes puedan progresar sin obstáculos entre 
las expresiones verbales de las cantidades y las 
expresiones numéricas de cada una de ellas (Case, 
1998; González y Ordóñez. 2019). 

A pesar de la importancia del desarrollo del 
sentido numérico en la primera infancia, muchas 
veces los docentes se enfocan en la enseñanza 
del número-cantidad sin desarrollar destrezas 
determinantes para comprender el número como 
un concepto abstracto. Estos aspectos, de acuerdo 
con Van Luit y Van Rijt (1997), son ordenar, 
clasificar, secuenciar, correspondencia biunívoca, 
conteo estructurado y conteo no estructurado. Los 
niños cuentan y aprenden los números memorís-
ticamente, pero sin comprender su significado, 
pues la mayoría no relaciona la cantidad con el 
símbolo (Castro y Ramírez, 2017). Como los 
niños en la primera infancia aprenden a través 
de la manipulación y la experimentación con 
los materiales concretos y tangibles, y más si 
estos materiales están vinculados con la realidad 



REVISTA RUNAE, EDICIÓN No. 6, ENERO - DICIEMBRE 2021, ISSN 2550-6846.

63

socio-cultural del niño, el proyecto UNAE-1CPIE-
001 de la Universidad Nacional de Educación 
(UNAE, 2018) desarrolló el material concreto 
llamado uña taptana, como recurso didáctico para 
la comprensión del número en la primera infancia, 
un recurso concreto de madera que incorpora 
elementos culturales de los cañaris e incluye la 
leyenda la leoquina (culebrillas) y la guacamaya. 
En tal sentido, este trabajo de investigación se 
enfoca en el desarrollo del sentido numérico en 
la primera infancia a partir de la enseñanza de 
docentes de formación inicial.

Desarrollar un sentido intuitivo de los 
números, lo explicó Bruno (2019), es vital porque, 
siendo capaces de darles un significado pueden 
interpretarlos y ser capaces de localizar errores 
en los distintos procedimientos, en este caso, el 
proceso de contar. Usualmente el proceso de conteo 
o el contar memorísticamente se ha utilizado 
como una manera de lograr reconocer el número, 
sin embargo, es necesario que el niño reconozca 
el símbolo numérico para luego relacionarlo con 
una cantidad que identifique si pertenece o no 
al número cantado para que así pueda adquirir 
el sentido numérico. Incluso cuando los niños 
empiezan a contar no debe verse como la actividad 
de contar en sí, sino que deben recordar palabras 
numéricas que les ayuden a entender que cada 
objeto que cuentan es representado por un número 
y cantidad (González y Ordóñez, 2019; Nunes y 
Bryant, 2003). La sucesión de contar es el hábito 
que se tiene por repetir los números llevándolo 
a convertirse en un procedimiento habitual en la 
vida diaria de los niños, sin embargo, es una idea 
equívoca porque al hablar de número se pretende 
que el niño pueda desarrollar su capacidad para 
comparar, clasificar, efectuar correspondencias, 
hacer seriaciones, conteos estructurados y conteos 
resultante (Hernández et al., 2015).

Chamorro (2005), Hernández et al. (2015) 
y Van Luit y Van de Rijt (1997) hablaron de 
destrezas determinantes para la comprensión del 
número. La primera es la comparación, esto es, 
observar o examinar para establecer equivalen-
cias entre dos o más objetos, cotejando aspectos 
físicos y simbólicos mediante la relación de 
similitud o estableciendo semejanzas y diferen-
cias. El siguiente es la clasificación, un sistema 

de organización y coherencia lógica que permite 
ordenar mediante la agrupación y selección, es 
decir, abstrayendo objetos o atributos esenciales 
para analizar determinadas propiedades y 
relacionarlas con otros objetos parecidos. La 
correspondencia, otro aspecto, se refiere a que 
cada elemento que se vaya a narrar debe relacio-
narse de forma unívoca, sin repetición y con un 
orden establecido, enumerando con solamente 
una palabra y siguiendo la misma interpretación. 
La seriación, finalmente, sirve para obtener un 
conteo resultante, ya que se realiza con el objetivo 
de apropiarse de un número final que proviene 
de tal proceso, además, establece varios objetos 
con el fin de que el niño pueda seguir el patrón 
mostrado. El conteo estructurado consiste en 
contar una secuencia o un conjunto de objetos que 
pueden disponerse organizados o desorganizados, 
y en indagar si el individuo es capaz de mostrar 
coordinación entre señalar y contar. En el conteo 
resultante se trata de crear una relación progresiva 
entre aquella cantidad que representa un número, 
hasta que llega a ser un proceso automático. 

Los docentes de educación inicial deben 
considerar estos aspectos como fundamentales 
para la comprensión del número y el desarrollo 
del sentido numérico en los niños de la primera 
infancia, dado que son destrezas que el infante 
adquiere en su proceso de aprendizaje mediante 
la interacción de niños y objetos, sin embargo, 
cuando los niños se encuentran en un proceso 
de escolarización es importante que los aspectos 
cotidianos se vuelvan actividades de interacción, 
en la que los niños sigan manipulando objetos. 
Aguilar (2005) señaló que este aspecto didáctico 
permite a los estudiantes transitar en el sistema 
numérico, ir desarrollando esa destreza a lo largo 
de su vida estudiantil y cotidiana.

En ese contexto, la neurociencia educativa 
en torno al aprendizaje de las matemáticas indica 
que el cerebro logra demostrar que la capacidad 
cognitiva viso-espacial y el pensamiento numérico 
están asociados al lóbulo parietal. No obstante, los 
procesos cognitivos complejos, concretamente el 
sentido numérico, llamado también pensamiento 
matemático o razonamiento lógico, implica la 
interacción de todos los lóbulos cerebrales para el 
proceso de resolución de problemas matemáticos, 
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en tanto requiere de múltiples destrezas, ya sean 
estas verbales, espaciales o conceptuales. Por su 
parte, Butterworth (1999) afirmó que las personas 
nacen con un módulo numérico, pero que la 
escuela se encarga de obstaculizar su desarrollo, 
por eso aconsejan a los educadores en la enseñanza 
de la matemática desarrollar el razonamiento 
intuitivo, la manipulación de materiales y el 
carácter lúdico de las actividades para interac-
tuar con la mente del sujeto. Así, las considera-
ciones pedagógicas en relación con la adquisición 
del sentido numérico en educación inicial deben 
ser adecuadas para que se posibilite un aprendi-
zaje significativo. 

Al mismo tiempo, se debe comprender que la 
capacidad del niño para aprender en la educación 
inicial y para comprender el número gira en torno 
a las edades de 3 hasta 5 años, ya que configuran 
los primeros esquemas perceptivos de relación 
con los objetos, de clasificación y seriación de 
elementos; además de ello, se considera que la 
maduración, la comprensión del número y el 
desarrollo del sentido numérico se relacionan 
lógicamente cuando el niño es capaz de pensar o 
encontrar de una manera lógica las soluciones de 
problemas numéricos o expresiones numéricas sin 
precisar ningún cálculo (Case, 1998; Chamorro, 
2005; NCTM, 2000).

Estudios relacionados con el aprendizaje y 
las emociones revelan que se generan estados de 
atención y procesamiento de información más 
significativos en cuanto la estrategia didáctica 
brinde a los niños la posibilidad de asociar 
emociones positivas, es decir, el material debe 
ser novedoso y creativo, más aún en edades 
tempranas. Para Bueno (2019), “cualquier 
aprendizaje que tenga componentes emocionales 
el cerebro lo interpretará como clave para sus 
supervivencia y, por lo tanto, lo almacenará mejor 
y luego permitirá que se use con mayor eficiencia” 
(p.66), por tanto, el aprendizaje de las nociones 
lógico-matemáticas en la edad inicial a través 
del material concreto uña taptana fomenta en 
el estudiante la capacidad de asociar un estado 
de satisfacción en el momento de aprender la 
matemática, y el sentimiento lo acompañará en 
todo su proceso formativo.

La uña taptana se conforma de la unión de 
la palabra taptana, ‘calculadora’ en cañari, y uña, 
palabra quechua que significa ‘pequeña’. Este 
recurso, elaborado de madera, tiene la forma 
elíptica, en cuyo interior se observa el dibujo de 
la representación de la leyenda de los cañaris, de 
la leoquina (culebra con 9 hoyos de color verde) y 
la guacamaya (ave con 9 hoyos) y está también la 
representación de la killa (luna), que significa el 
resurgimiento del pueblo cañari. Este recurso fue 
utilizado como el material concreto para desarro-
llar el sentido numérico de la primera infancia a 
través de la aplicación de los seis aspectos para la 
comprensión del número a través del conteo (Van 
Luit y Van de Rijt, 1997). 

El recurso parte de lo que señala D’Ambrosio 
(2013) sobre la enseñanza de la matemática: que 
no puede ser hermética ni elitista, debe tener 
en cuenta la realidad socio-cultural del niño, 
el ambiente en el que vive y el conocimiento 
que trae de casa, dado que en las comunidades 
muchos cuentan con semillas y piedras. Por tanto, 
es fundamental para los docentes de educación 
inicial una enseñanza contextualizada a partir 
de un conocimiento oriundo de los cañaris por 
medio de la leyenda de los cañaris y el significado 
de la leoquina y la guacamaya para establecer el 
proceso del contar en los niños. De este modo, 
como indicaron Bishop (1999) y Bonilla et al. 
(2018), se invita a crear una nueva concepción de 
las matemáticas y se demuestra su relación con la 
cultura de los estudiantes. 

Figura 1. Uña taptana en material concreto creado por el 
proyecto UNAE-1CPIE-001 

Fuente: UNAE-1CPIE-001
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El propósito del estudio fue describir las 
percepciones que tiene un grupo de docentes de 
educación inicial con respecto al desarrollo del 
sentido numérico en la primera infancia a partir 
del uso del material concreto uña taptana. Parte 
de la pregunta: ¿cómo entienden o conceptua-
lizan el sentido numérico en la primera infancia 
los docentes de este nivel educativo? 

Materiales y métodos 
En el estudio de caso participaron 29 docentes 
de educación inicial del subnivel 2 (3 a 5 años) y 
preparatoria (niños de 6 años) de las provincias 
de Azuay, Chimborazo, Guayas. Imbabura, 
Napo y Pichincha (28 maestras y 1 maestro). El 
caso fue identificado a partir del taller virtual 
“El sentido numérico en la primera infancia a 
través de la uña taptana y el cuento «Kushilla 
Yupashpa» (contando alegremente)” efectuado en 
el I Congreso Internacional de Educación Inicial 
celebrado el 24, 25 y 26 de agosto de 2020, es decir, 
desarrollado durante el tiempo de la pandemia 
del COVID-19, cuando la educación pasó de 
ser presencial a virtual. El taller duró 10 horas 
sincrónicas y 30 horas de trabajo autónomo. Su 
propósito fue proponer una estrategia innovadora 
para desarrollar el sentido numérico en la primera 
infancia a través del material concreto uña taptana 
y el cuento “Kushilla Yupashpa”, que integre los 
aspectos determinantes del contar. El 47 % de los 
participantes tenía 45 años o más, el 7 % tenía 
de 25 a 29 años; en cuanto a la experiencia en la 
docencia, el promedio osciló entre 5 y 15 años. 

La metodología del taller se basó en el 
aprender haciendo, el aprendizaje significativo y 
colaborativo. Los contenidos fueron entregados 
por medio de lecturas en la plataforma virtual 
diseñada para el taller (Anexo 3). El material del 
taller estuvo disponible durante dos meses porque 
se tenía que certificar a los participantes con el 
número de horas (40 horas). Se debía entregar un 
producto final para aprobar el taller. La evaluación 
implicó 70 % (asistencia) y trabajo final (30 %). El 
primer día los participantes construyeron la uña 
taptana con materiales disponibles en casa. Luego, 
se expuso el cuento “Kushilla Yupashpa” que narra 
la historia del surgimiento del pueblo cañari y se 

relaciona el conteo ordenado (1 al 10), y finalmente 
se realizaron actividades para comprender el 
número a través de los procesos ordenar, clasificar, 
secuenciar, correspondencia biunívoca, conteo 
estructurado y no estructurado (Anexo 1).

Los instrumentos que se utilizaron para 
la recolección de datos fueron el rendimiento 
académico, que se sirvió de insumos para valorar el 
trabajo de los participantes mediante actividades 
formativas que se suministraron durante la sesión 
sincrónica. La primera fue la elaboración de la uña 
taptana, para ello los docentes utilizaron material 
reciclado, creatividad, insumos de su localidad y 
contexto cultural. 

Figura 2. Creación de la uña taptana por 
maestras participantes

 

Fuente: Nelly León (2020)

 

Fuente: Maggy Goyes (2020)

La segunda actividad fue transmitir el cuento 
“Kushilla Yupashpa” para lo que se integraron 
elementos del conteo, la narrativa, la imaginación, 
la cultura, de modo que los receptores pudieran 
sentirse didactas de su propio entorno, capaces de 
escribir sus propios cuentos. Y la tercera consistió 
en la práctica: los docentes debían realizar un 
trabajo experimental con un niño entre las edades 
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de 3 a 6 años usando la uña taptana e integrando 
los aspectos determinantes del contar (comparar, 
clasificar, secuenciar, correspondencia biunívoca, 
conteo estructurado y no estructurado).

Comportamiento de los participantes en 
el taller: para describir las percepciones de los 
participantes con respecto al desarrollo del 
sentido numérico se utilizó un cuestionario que 
contenía 20 preguntas relacionadas con el sentido 
numérico en la primera infancia. Las preguntas 
se valoraron en la escala de Likert de 1 a 4 (muy 
deficiente a excelente). El instrumento tuvo tres 
partes. La primera el aspecto demográfico, la 
segunda incluyó preguntas relacionadas con el 
uso de la uña taptana como material concreto 
que favorece el desarrollo del sentido numérico, y 
la tercera incluyó preguntas con respecto a lo que 
provoca el uso del material concreto uña taptana 
al aplicarse en la enseñanza durante la primera 
infancia (Anexo 2).

Percepción del taller: con el propósito de 
retroalimentar el taller virtual y obtener informa-
ción específica sobre el desarrollo del sentido 
numérico en la primera infancia se conformaron 
dos grupos focales con los participantes del taller; 
el primero con 4 y el segundo con 3 docentes, 
quienes fueron invitados a participar. La transcrip-
ción y análisis de esos datos se presenta en la 
sección de resultados. 

Discusión y resultados
La triangulación de la información del estudio 
de caso agrupó el cuestionario, las actividades 
formativas y los grupos focales. En las actividades 
formativas, los participantes lograron operacio-
nalizar el número, comprendieron el concepto 
‘cero’ y ‘vacío’, la posición numeral y vieron que el 
material concreto uña taptana permite aprender 
el número-cantidad a través del juego sin tener 
que memorizar símbolos poco comprensi-
bles para los niños. 

Respecto a las respuestas recopiladas con el 
cuestionario para describir la percepción de los 
participantes sobre el uso de material concreto uña 
taptana en el desarrollo del sentido numérico en la 
primera infancia se obtuvo la respuesta voluntaria 
de 29 docentes quienes manifestaron lo siguiente:

a. El material concreto uña taptana favorece el 
desarrollo del pensamiento numérico.

Figura 3. Percepción de docentes con respecto al material 
concreto uña taptana

Fuente: Elaboración propia

La Figura 3 da cuenta de los resultados del 
cuestionario sobre la percepción que tienen 
29 docentes con respecto a cómo favorece el 
desarrollo del pensamiento numérico el uso del 
material concreto uña taptana. El 42.5 % cree que 
el recurso favorece el desarrollo del pensamiento 
numérico y razonamiento lógico, el 46% señala que 
permite la comprensión del número, el desarrollo 
del pensamiento numérico y razonamiento lógico, 
y el 6.90 % considera que logra la comprensión 
del número y la operatividad. Cabe resaltar que 
los docentes son maestros de educación inicial y 
la operativización es un proceso que se desarrolla 
en los niveles de educación elemental.
b.     El material concreto uña taptana propicia:

Figura 4. Valoración del uso de la uña taptana 
en el salón de clase

Fuente: Elaboración propia

La Figura 4 ilustra la valoración que le dieron 
los participantes del taller al hacer uso de la uña 
taptana en su labor de enseñanza. El 89.7 % de 
docentes piensa que el material concreto es 
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excelente porque proporciona dinamismo, motiva 
la participación de estudiantes y despierta el interés 
por aprender matemáticas de forma realista; el 
82.7 % señala que el material permite el cambio 
de rol de aprendizaje, promueve la interacción 
entre los participantes y fomenta el desarrollo de 
la creatividad; solo el 6.9 % de docentes considera 
que este recurso es bueno porque fomenta el 
desarrollo de la creatividad en los niños y les 
permite que aprendan unos de otros. Consecuen-
temente, en su mayoría los docentes del estudio de 
caso valoran de manera positiva el uso de la uña 
taptana para la enseñanza del número.

Para una mejor descripción sobre la 
experiencia en el taller virtual se desarrolló dos 
grupos focales. Los participantes del primer 
grupo, identificados como P1, P2, P3 y P4, y los 
del segundo grupo, identificados como Q1, Q2 y 
Q3, a partir de la experiencia en el taller virtual 
comprendieron que el sentido numérico se da: 

En los primeros años más se trabaja a partir 
del cuerpo no, de lo que tiene el cuerpo para ir 
con los números, con los primeros números más 
que nada, con uno y dos, sino el sentido numérico 
es más una praxis mental que el niño lo hace 
desde muy pequeño. [P1]

Q1, del segundo grupo, señala que: 
El sentido numérico es comprender los números y 
si comprender los números y las operaciones que 
podemos realizar con esos números; es la forma 
como nosotros tenemos de desarrollar ciertas 
habilidades con los niños en la parte lógica, en el 
conteo en la seriación en las grafías [Q2].

Respecto a cómo los docentes desarrollan 
el sentido numérico en la primera infancia en 
el aula señalaron: 
Ellos [niños] aprenden a clasificar mediante 
colores, de esa manera ellos van desarrollando el 
sentido numérico porque dependiendo los colores 
ellos van organizando los bloques [P4].
Presentándole bloques, legos, objetos del entorno 
que tenemos, haciéndoles clasificar, hacer 
seriación de cantidades [P3].
Ahora de forma virtual lo hacemos también no, he 
tenido clases en las que he solicitado, por ejemplo, 
disponer de lavacaras o de canastas y vamos a 
jugar a, a clasificar, vamos a jugar a colocar cada 
color en su lugar, entonces objetos de tal color 

trabajamos, además de la clasificación trabajamos 
el reconocimiento de números [P2].
Bueno, con muchas actividades de seriación, 
clasificación, pero lo que me ha dado buenos 
resultados es el juego de los patrones [P1].
Primero uno tiene que trabajar mucho con 
materiales concretos para relacionarlo con la 
cantidad para que los niños de esa manera puedan 
entender, puedan palparlo en un aprendizaje más 
significativo [Q3].

Es ir a la parte práctica a cosas concretas 
ya, entonces, si estoy yo trabajando, yo sugiero 
más aún ahora que estamos trabajando a nivel 
virtual, yo sugiero, por ejemplo, que en las 
actividades cotidianas practiquemos el conteo y 
la ubicación [Q1].

Respecto al desarrollo de habilidades y 
destrezas que los niños adquieren en la primera 
infancia, las docentes participantes señalaron: 

El niño va ordenando cada, con cada uno 
de los colores y eso lo va a plasmar cuando ya 
llegue al cuaderno [P1].

Habilidades lógico-matemático, podemos 
trabajar comparación, podemos trabajar también 
la diferenciación de texturas, de colores [P2].

También se puede desarrollar la motricidad 
fina, la motricidad gruesa, porque muchas veces 
conlleva el movimiento de, de trasladarse de un 
lugar a otro para buscar el objetivo, en este caso, 
por ejemplo, los legos o los bloques de colores [P4].

Entonces una destreza del conteo, una 
destreza para el conteo sería que todo tiene 
un orden. […] Ajá, que pueda ir ordenando, 
secuenciando, clasificando [Q1].

Utilizo mucho la imagen número, las 
seriaciones, las secuencias, las cantidades mucho, 
poco, mayor, menor [Q2].

Respecto a la aplicación de la uña taptana con 
los niños, los docentes comentaron su experiencia: 

Con este conocimiento numérico, todo 
fue mostrarles la historia, conversar con ellos el 
significado de la uña taptana.

Yo me quedé sorprendida en especial con 
uno de mis alumnos, que el niño con una sola 
explicación, el papá al terminar la clase me envió 
un video del niño como iba manejando la uña 
taptana, empezó a organizar los números, las 
unidades y las decenas y para mí fue un gusto, 
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me sentí muy contenta, me sentí satisfecha de que 
el contenido de un aprendizaje que nos mostraron 
y poderlo plasmar en nuestros niños y saber 
que de esa manera ellos también aprendieron, 
aprendieron jugando [P4].

Mi uña taptana consiste de dos, de dos 
leoquinas, justamente aquí lo tengo, elegí la iguana 
y el tucán porque son dos animales característicos 
de mí, de mi región [P2].

Trabajamos secuencia numérica, reforzamos, 
trabajamos también con colores. También 
trabajamos acerca de los animales que están en 
peligro de extinción. Entonces fue una experiencia 
bonita porque, de hecho, les motivamos a los niños 
para que trabajen allí el conteo con materiales, 
por ejemplo, con maíz, lo hicimos con lentejas 
con garbanzo [Q3].

Yo lo trabajé el año pasado, corresponde a los 
niños más pequeños de 3 a 4 años, entonces lo 
trabajé con nociones de muchos, pocos, que ellos 
puedan ir relacionando de acuerdo con el color, 
esas secuencias, si yo quería por ejemplo poner 
muchos pocos, ellos iban llenando [Q2].

Finalmente, está la valoración de los docentes 
sobre el material concreto uña taptana: 
Recurso que realmente es bastante versátil y tiene 
una, tiene como un, su esencia es como tiene una 
esencia inclusiva porque no es un recurso que 
solamente apunta a un determinado grupo etario, 
sino que puede adaptarse a la necesidad en este 
caso del estudiante o de pronto la maestra cómo 
utilizarlo de la mejor manera y aprovecharlo [P2].
Uña taptana ayudó bastante a avanzar, a avanzar, 
por lo novedoso con los padres, miren, los padres 
primero se maravillaron y a través de ellos llegué 
a los chicos, entonces esa maravilla que, que 
ocasioné en los padres se reflejó en los chicos 
porque aprendieron rápidamente [P1]. 
Fue una ventaja para poder primero captar la 
atención, el interés, luego, pues como les indicaba, 
pude trabajar clasificación, pude trabajar también 
seriación, trabajé conteo estructurado y conteo no 
estructurado [P2]. 
Entonces el niño poco a poco, o sea, fue 
adquiriendo la, la secuencia de los números, 
fue aprendiendo poco a poco la secuencia de 
los números [P3]. 

Fue algo fantástico, fue maravilloso como tanto 
para los padres porque los mismos padres se 
quedaban sorprendidos [P4].

La felicito por haber, por habernos dado a 
conocer esa nueva técnica, método, estrategia 
para llegar a los chicos no, de una manera 
novedosa, novedosa, fue novedosa hasta para los 
padres, empezando con el cuentito como dijo P2 
y, y terminando, culminando con la uña, el uso 
correcto de la uña taptana [P1]. 
Este material didáctico tan maravilloso para 
el personal, para las docentes perdón, que nos 
ha ayudado mucho, como dije, es magia, es 
algo mágico [P4]. 
Yo comencé a ver que ellos ya interiorizan ya el 
conteo secuencial y ya lo van relacionado con la 
misma grafía. Allí yo voy viendo ya reflejado el 
sentido numérico o cuando estamos viendo de 
pronto comparando [Q2].

En este mismo sentido, la [Q3] señala:
Pienso que para los niños es mucho más fácil 
de una manera más divertida de interiorizar 
porque ellos están de hecho están trabajando 
mediante el juego. 

Por su parte, [Q1] menciona:
Yo creo que es el autoconocimiento, el autoapren-
dizaje que provoca el juego, entonces porque ellos 
no se imaginan que van aprender ni los números, 
ni nada […] ellos de una manera lúdica, de una 
manera divertida, provocan el conocimiento y 
además que se confrontan ellos mismos y ¡qué 
pasa! y ¿qué pasará? Entonces provocar en los 
niños el descubrir me parece que es el éxito mayor.

Consecuentemente, el concepto del sentido 
numérico para los participantes del taller virtual 
está relacionado con los aspectos determinantes del 
contar, las competencias y destrezas que desarrolla 
el niño a través del juego con la uña taptana y la 
importancia del desarrollo del sentido numérico 
para realizar operaciones. Incluso señalan que el 
material concreto es un recurso innovador y una 
nueva metodología para enseñar el concepto del 
número a los niños, concepto abstracto que les 
cuesta aprender en la primera infancia.

Independientemente de las limitaciones de 
la metodología empleada, el artículo contribuye 
con el desarrollo de un taller virtual que aborda el 
sentido numérico en la primera infancia a partir 
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de un recurso didáctico concreto uña taptana. 
Los docentes que participaron en el taller desarro-
llaron competencias y habilidades para integrar 
un material concreto en el proceso de enseñanza 
aprendizaje y la comprensión del número, 
concepto abstracto en la primera infancia y con 
ello garantizar un aprendizaje contextualizado y 
divertido en este nivel educativo. 

Respecto a los seis aspectos determinantes 
para la comprensión del número en las ideas 
de Van de Luit y Van de Rijt (1997), los partici-
pantes señalan que desarrollar el sentido numérico 
empiezan en el aula a efectuar procesos de 
clasificación, ordenar, seriación y la correspon-
dencia biunívoca. Sin embargo, no mencionan 
otros aspectos como el conteo estructurado y 
no estructurado. Esto se debe a que las partici-
pantes son docentes del subnivel 2 y preparatoria 
y no llegan a desarrollar operaciones básicas con 
números, solo el número y cantidad a través de 
actividades con material concreto.

Se entiende el contar como la actividad que 
más sugiere un desarrollo matemático y probable-
mente es la actividad matemática mejor investi-
gada en la literatura cultural. Sin duda, contar y 
asociar objetos con números tiene una historia 
muy larga y muy bien documentada. En algunas 
culturas, los números están relacionados o son 
expresados por palabras que indican partes del 
propio cuerpo (Bishop, 1999). En este caso, los 
participantes señalan que los niños de 3 a 4 años 
tienen sus primeros acercamientos al conteo de 
números, a partir de los aspectos para la compren-
sión del número (ordenar, clasificar, secuencia, 
correspondencia biunívoca, conteo estructurado 
y conteo no estructurado).

Conclusiones y 
recomendaciones
Las conclusiones principales de la investiga-
cion son las siguientes: primero, la propuesta 
metodológica desarrollada para integrar el 
material concreto uña taptana en el desarrollo del 
sentido numérico fue valorada de forma positiva 
por los docentes que utilizaron y pusieron en 
práctica el material concreto. Segundo, los parti-
cipantes adquirieron conceptos matemáticos 

importantes y los aspectos determinantes para 
comprender el número. Tercero, los docentes 
señalan que el uso del material concreto uña 
taptana en la primera infancia es un recurso 
innovador que permite que los niños aprendan el 
número y la operatividad a partir del juego. 

Por consiguiente, el sentido numérico en la 
primera infancia debe ser un tema primordial de 
los currículos, dado que desde la experiencia de 
docentes de educacion inicial se conoce que los 
niños saben contar o comprender el número de 
otro modo diferente al proceso que conlleva el 
sentido numérico, por lo que el docente de este 
nivel educativo debe desarrollar estos procesos a 
partir de los aspectos determinantes del contar 
para el fortalecimiento de destrezas y habilidades 
como el ordenar, clasificar, secuenciar, correspon-
dencia biunívoca y conteo estructurado y no 
estructurado, con ello se garantiza un aprendi-
zaje para la operatividad del número en el nivel 
de educación elemental. Como trabajo futuro 
se realizará el mismo tipo de estudio con tres 
grupos de docentes implementando las guías de 
aprendizaje para el subnivel de inicial y prepara-
torio y el material concreto uña taptana de 
forma presencial, incluyendo instrumentos de 
valoración del recurso.
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Anexo 1

Lista de cotejo
La presente tiene como objetivo determinar el 
potencial innovador, creativo y pertinente del 
material concreto uña taptana, al incorporarlo 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje de las 
matemáticas en los estudiantes. Los datos que nos 
proporcione constituyen un importante aporte 
para nuestro estudio. Solicitamos comedidamente 
su participación y garantizamos el anonimato de 
sus respuestas. La información recolectada será 

utilizada únicamente como insumos para la inves-
tigación educativa.
Instrucciones: A partir de la experiencia vivida 
en el taller de la uña taptana, con la incorporación 
del material didáctico al proceso de enseñanza 
y aprendizaje, conteste a los siguientes plant-
eamientos marcando con una X en el casillero que 
corresponda a su respuesta.

Preguntas Nunca A veces Siempre

Reafirma los contenidos trabajados de manera abstracta (simbólica) 
en relación con la comprensión del número y la operatividad.

     

La utilización del material concreto uña taptana resulta 
pertinente para la enseñanza de las matemáticas. 

     

El material uña taptana presentado dinamiza el aprendizaje de los contenidos 
establecidos como el sentido numérico del proceso del contar.

     

La aplicación del material uña taptana diseñado garantiza la 
apropiación de conceptos matemáticos complejos como las 
operaciones básicas (suma, resta, multiplicación y división).

     

El material manipulativo concreto utilizado es lúdico.      
Los procesos que implican la utilización de material manipulativo son claros.      

Los resultados de las actividades realizadas son claros.      
El uso de materiales concretos uña taptana me resulta 
atractivo para la enseñanza de las matemáticas.

     

La implementación de los materiales concretos se adapta al grado en que imparto clase.      

El material concreto uña taptana se adapta a las condiciones del grupo.      
El trabajo con materiales manipulativos como la uña 
taptana y otros (cuento) me resulta motivante.

     

El uso de estos materiales permite transferir los aprendizajes de lo concreto a lo abstracto.      

Anexo 2

Universidad Nacional de Educación

Proyecto “El sentido numérico en la Educación Inicial y Básica Elemental: proceso 
etnomatemático del conteo”
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Cuestionario de percepciones sobre el uso de la uña taptana 

El cuestionario tiene como objetivo determinar 
el potencial innovador, creativo y pertinente del 
material concreto uña taptana, al incorporarlo 
en el proceso de enseñanza y aprendizaje de las 
matemáticas en la primera infancia. Los datos 
constituyen un importante aporte para nuestro 
estudio. Solicitamos comedidamente su parti-
cipación y garantizamos el anonimato de sus 
respuestas. La información recolectada será 

utilizada únicamente como insumo para la inves-
tigación educativa.

Instrucciones: A partir de la experiencia 
vivida en el taller de la uña taptana, con la 
incorporación del material didáctico al proceso de 
enseñanza y aprendizaje, conteste a los siguientes 
planteamientos marcando con una X en el casillero 
que corresponda a su respuesta.

Las preguntas P1 y P2 admiten hasta dos respuestas.

P1 El material concreto uña taptana 
utilizado favorece:

P2 El material concreto uña taptana 
incorporado en la clase propicia el:

1
La comprensión del número 
y la operatividad 1 Manejo consciente de emociones  

2 El desarrollo del pensamiento numérico 2 Desarrollo de habilidades para el trabajo en equipo  

3 El razonamiento lógico 3
Desarrollo de actitudes favorables
hacia el aprendizaje de las matemáticas  

P3.
En una escala del 1 al 4, en qué medida el material concreto uña taptana que 
hemos usado en el taller

1 2 3 4

1 Estimula la atención de los estudiantes.        
2 Beneficia el uso del lenguaje matemático en la clase.        
3 Permite la abstracción del concepto del número abordado en la clase.        

4
Despierta el interés por aprender matemáticas de forma realista a partir 
del proceso del contar (ordenar, seriar, clasificar y otros).        

5 Fomenta el desarrollo de la creatividad.        
 6 Promueve la interacción entre los estudiantes.        
7 Promueve la interacción entre los estudiantes y el docente.        
8 Motiva la participación de los estudiantes en el salón de clase.        
9 Permite el cambio de rol del estudiante: en ciertos momentos aprende y en otros enseña.        
10 Proporciona dinamismo a la clase.        

P4. A su criterio, el material concreto uña taptana empleado: Sí No
1 Permite una presentación didáctica diferente a la forma tradicional de abordar la temática.    
2 Confronta el razonamiento basado en el sentido común con el razonamiento lógico.    
3 Demanda el ensayo de diferentes estrategias de solución a la situación planteada.    
4 Estimula la capacidad de escuchar y comunicar ideas.    
5 Requiere el desarrollo de actitudes de tolerancia entre los miembros del grupo.    
6 Promueve el establecimiento de acuerdos entre los integrantes del grupo.    

7
Es factible de ser incorporado a los procesos de enseñanza y 
aprendizaje de las matemáticas en la educación básica.

8 Es novedoso y es un recurso innovador en el aula.    
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Anexo 3 

Contenidos del Taller uña taptana

Momentos Contenido Estrategias metodológicas/actividades

Pretaller
Elaborar una 
uña taptana

¿Qué es la uña taptana? 
Conocer su significado 
y potenciar esta 
herramienta como un 
material concreto. 

Actividades autónomas 
(Desde 19 hasta el 23/08/2020)
Video de presentación, foro, lecturas comprensivas, presentación de videos, 
cuestionarios.
Se elabora la uña taptana, a través de la construcción de este recurso con 
materiales del medio o reciclado.
Se potencia el uso del material concreto uña taptana para el desarrollo del 
sentido numérico en la primera infancia.
Video: YouTube.com Elabora tu uña taptana.

Taller 24 de 
agosto 2020
Cuento Kushilla 
yupashpa

Teorizar el proceso 
cognitivo del 
pensamiento lógico 
matemático.
Conocer el cuento 
kushilla yupahspa- 
conocer su significado, 
su narrativa y recurso 
didáctico como 
eje transversal en 
la enseñanza.

Analizar el proceso cognitivo que el niño atraviesa en su desarrollo para 
alcanzar el pensamiento lógico matemático.
Socializar el uso de la uña taptana, su importancia, la transversalización que 
nos brinda esta herramienta en la enseñanza del proceso de aprendizaje del 
desarrollo de la lógica matemática.
Conocer el cuento y las formas que este material didáctico se transforma en 
una herramienta transversal, útil de trabajar desde la narrativa, convertirlo 
en material concreto, tangible y digital para el uso de varias estrategias que 
potencie el conocimiento del proceso lógico-matemático.

Taller 25 de 
agosto 2020
Aspectos del 
pensamiento 
lógico-mate-
mático para la 
comprensión 
del número

Primer aspecto: ordenar
Segundo aspecto: 
secuenciar
Tercer aspecto: clasificar
Cuarto aspecto: corres-
pondencia biunívoca
Quinto aspecto: conteo 
no estructurado. 
Sexto aspecto: conteo 
estructurado

Actividades sincrónicas 1 - Zoom: 1½ hora
Actividades autónomas
Desarrollar actividades que potencien procesos de ordenación mediante el 
material concreto.
Desarrollar actividades que potencien procesos de secuenciar mediante el 
material concreto.
Desarrollar actividades que potencien procesos de clasificar mediante el 
material concreto.
Desarrollar actividades que potencien procesos de realizar la correspondencia 
biunívoca mediante el material concreto.
Desarrollar actividades que potencien procesos el conteo no estructurado 
mediante el material concreto.
Desarrollar actividades que potencien procesos del conteo estructurado 
mediante el material concreto.

Taller 26 de 
agosto 2020.
Construcción 
del sentido 
numérico en el 
desarrollo de la 
comprensión 
lógica de la 
cantidad y 
el número

Operacionalizar la 
comprensión del 
número y la cantidad 
mediante el contar. 
Reconocimiento de 
cantidades, sumar y 
restar con el material 
concreto uña taptana.

Actividades sincrónicas 1 - Zoom: 1½ hora
Actividades autónomas

Realizar el proceso del contar con la uña taptana y elementos del cuento.
Reconocimiento de cantidades y su construcción en la uña taptana.
Operacionalizar problemas de la matemática como la suma y resta con un 
proceso de enseñanza-aprendizaje que permite la fácil comprensión mediante 
el material concreto.

Postaller
Evaluación 
del taller

Evaluación del 
material concreto. 
Sistema de evaluación 
de aprendizajes para 
los niños y niñas. 
Evaluación del taller.

Actividades autónomas

Evaluar con el objeto de validar el material concreto de la uña taptana a partir 
de criterios establecidos en una encuesta, de manera pertinente, coherente con 
relación al aporte que esta herramienta brinda al conocimiento de la primera 
infancia.
Cómo evaluar a los niños y niñas que utilicen el material concreto para 
desarrollar la comprensión del sentido numérico.
Evaluar la aplicación y validez del taller con los docentes, estudiantes 
(participantes del taller).
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El teatro en la educación infantil: una 
alternativa de enseñanza y recreación en la 
virtualidad
Theater in Early Childhood Education: An Alternative for 
Teaching and Recreation in the Virtual Classroom

Resumen
El presente trabajo describe la experiencia de 
un aula con niños y niñas de tres a cuatro años, 
quienes formaron parte de un proyecto sobre la 
implementación de la metodología juego-teatro 
en educación inicial; este se ejecutó durante cuatro 
meses, dos días a la semana, en sesiones virtuales 
de treinta minutos, en las que se desarrollaron 
actividades basadas en siete técnicas teatrales. 
La investigación se estableció sobre un enfoque 
cualitativo y responde a un estudio de caso, en el 
cual se utilizaron como técnicas la observación y 
la entrevista. Desde el inicio de la aplicación se 
observaron resultados positivos en los infantes, 
por lo que se considera a esta práctica como una 
alternativa para trabajar, en conjunto, el juego y el 
teatro y, a la vez, desarrollar aprendizajes mediante 
un proceso activo y participativo que también 
involucra a las familias y, sobre todo, puede ser 
aplicado en la virtualidad. 

Palabras clave: educación inicial, técnicas 
teatrales, virtualidad, juego-teatro 
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Abstract
This work describes the experience of a classroom 
with children between 3 and 4 years old, who are 
part of a project about the implementation of the 
game-theater methodology in early childhood 
education. This was executed for four months, in 
virtual sessions of 30 minutes, two days per week, 
developing activities based on seven theatrical 
techniques. The research is established on a 
qualitative approach and responds to a case study, 
in which observation and interview are used as 
techniques. Since the beginning of the application, 
positive results have been observed in infants, so 
this practice is considered as an alternative that 
combines games, theater, and at the same time 
develops learning through an active, and participa-
tory process that also involves families and, above 
all, it can be applied in a virtual classroom.

Keywords: early childhood education, theater 
techniques, virtual classroom, theater-game
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Introducción
La presente investigación se basó en el estudio 
sobre la incidencia de la aplicación del teatro en 
educación infantil y tiene como origen el proyecto 
de investigación titulado El juego teatro y su imple-
mentación en Educación Inicial (2020-2022), 
cuya finalidad es aplicar esta metodología con los 
infantes de tres a cuatro años de edad que asisten 
a una institución educativa de sostenimiento 
fiscal de la ciudad de Cuenca, Ecuador. Los ejes 
primordiales del proyecto son los contenidos 
curriculares de este nivel, es decir, abarca las 
destrezas del currículo de educación inicial y 
sus objetivos específicos giran en torno a diseñar 
una guía didáctica, capacitar a la educadora a 
cargo de esta clase, elaborar instrumentos de 
recolección de datos, ejecutar la propuesta y 
socializar los resultados.
Para el proyecto que se ha desarrollado desde 
marzo del 2020, la docente, con el apoyo de 
padres de familia, aplicó semanalmente, con 
quince infantes de tres a cuatro años y a través 
de encuentros sincrónicos por Zoom, actividades 
basadas en siete técnicas teatrales: respiración, 
expresión oral, relajación, expresión corporal, 
mímica, improvisación y juego simbólico. 
En cada una de las clases se usó una técnica 
como medio para el fomento de las destrezas 
expuestas en los siete ámbitos de desarrollo y 
aprendizaje del currículo. 
El presente artículo expone el estudio de caso 
de estos quince infantes de la Unidad Educativa 
“Zoila Aurora Palacios”, su docente y represen-
tantes legales; quienes todavía se encuentran 
en la fase de ejecución y hasta el  momento 
han implementado cinco de las siete técnicas 
mencionadas. En el diseño del proyecto se 
consideró la aplicación en la presencialidad, 
sin embargo, ante la crisis sanitaria ocasionada 
por la covid-19, se ha tenido que adaptarlo a la 
virtualidad. Lejos de ser un obstáculo, esto se ha 
convertido en una oportunidad para que los niños 
aprendan jugando y su diversión se extienda hacia 
las familias y la educadora.
En esta época de educación virtual, la mayoría 
de docentes ha buscado aplicar estrategias 
relacionadas con la tecnología y ha desarrollado 

sus clases con diversos recursos digitales, 
plataformas y aplicaciones, lo que en muchos 
casos ha generado pasividad, pues los estudiantes 
permanecen sentados frente a un dispositivo. 
Aunque usar estos recursos al principio resulta 
novedoso, las horas que los niños pasan frente 
a una pantalla han incrementado notablemente. 
Es así que la aplicación de lo propuesto en este 
proyecto constituye una excelente opción para 
desarrollar procesos educativos y recreativos 
que generen oportunidades para que los niños 
se muevan, manipulen objetos, jueguen, canten, 
bailen y, sobre todo, tengan la oportunidad de 
manifestar su imaginación y creatividad.
La metodología de la presente investigación 
responde a un paradigma socio-crítico, puesto 
que incorpora a la comunidad educativa en 
procesos participativos para dar solución a sus 
propios problemas, además recurre a un enfoque 
cualitativo, aplicado y guiado por un método 
estudio de caso. Las técnicas e instrumentos 
para la recolección de información incluyen la 
observación participante, entrevistas y grupos 
focales; diarios de campo y guías de preguntas.

El teatro y la educación infantil

Los infantes, a través del teatro, pueden ser 
partícipes, creadores, tomar decisiones y no 
limitarse a ser intérpretes o receptores. En 
este sentido, Motos (2014) describe al teatro 
como “un medio educativo que contribuye [a] 
adquirir confianza en sí mismo y hacerlo cada 
vez más conscientes de su propia capacidad de 
comunicación” (p. 4). No se trata de abordar el 
teatro en forma aislada, por el contrario, se ha de 
integrarlo a todas las áreas curriculares, porque 
constituye un medio para el aprendizaje y no un 
fin. Por otra parte, Vázquez (2009) manifiesta lo 
siguiente sobre la pedagogía teatral: 

No se  l imita  a l  proceso de enseñar 
competencias y habilidades técnicas para 
ser “actor” en el escenario, sino también un 
proceso de amplio horizonte, para llegar a 
realizarse como ser humano, poseedor de 
valores y de una estética para la vida personal 
y social. (p. 66) 
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Generalmente se concibe al teatro como 
un producto terminado, con un escenario 
de actores y espectadores, sin embargo, 
cuando se aplica a la educación no se focaliza 
únicamente en el resultado, sino que brinda a 
los infantes la posibilidad de jugar y disfrutar del 
proceso de aprendizaje.

“Sabemos que el pensamiento crece y 
se fortalece a partir de aquello con lo que se 
alimenta” (Trozoos, 2019, p. 11), esta frase invita 
a reflexionar que, desde la educación inicial, se 
debe alimentar el pensamiento con las diferentes 
formas de arte. Es así que en la guía de implemen-
tación del currículo de educación inicial se 
menciona, entre las estrategias didácticas, el arte 
en sus diferentes manifestaciones: danza, poesía, 
música, pintura, plástica y teatro (Mineduc, 2015). 
En este sentido, la educación y el arte son como 
las dos alas de un pájaro, ambas sirven para volar. 

El teatro infantil aplicado a la educación 
considera al niño como actor, protagonista, pero 
también como un espectador que se encuentra 
en un constante desarrollo de una autonomía 
estética que concuerda con su contexto, gustos, 
intereses y necesidades (Tejerina, 1994). Es así que 
está visto como un elemento transversal para el 
desarrollo de competencias educativas integrales. 
Se ha dado énfasis al teatro aplicado a la educación 
al ser el objeto de estudio, sin embargo, existen 
otros espacios como el teatro en la psicología; 
desde ambos casos se ha convertido en un medio 
para lograr objetivos.

La aplicación del teatro en educación inicial 
considera al juego como punto de partida, 
ubicándolo como un derecho y una necesidad en 
la infancia, pues permite relajarse, ser creativo, 
trabajar en equipo, investigar, entre más ventajas. 
Motos y Navarro (2003) mencionan que el juego 
en la infancia surge de manera espontánea y 
natural, que evoluciona de un juego simbólico, 
a uno dramático, a uno de roles y teatro. Ahora 
bien, por las características propias de la infancia, 
las actividades de juego-teatro se desarrollan con 
mayor facilidad, sin embargo, esto no significa que 
no se lo pueda aplicar en otras edades, únicamente 
requerirá de mayor esfuerzo para no limitarse al 
realizar las actividades.

El cómo enseñar es tan importante 
como el qué enseñar

El arte, específicamente el teatro, forma parte de 
este primer elemento. En el libro La inteligencia 
se construye usándola (1995) de Escuelas 
Infantiles de Reggio Emilia se menciona que los 
niños hacen espontáneamente teatro, nace de la 
imitación. Desde los primeros meses los bebés 
emulan los gestos de las personas cercanas y en 
forma progresiva acciones más complejas, por 
ello resulta viable dar continuidad a este modo de 
hacer para generar procesos educativos.

Piaget (como se citó en Saldarriaga, Bravo 
y Loor, 2016) señala que, en la etapa preopera-
cional de los dos a los siete años, los infantes hacen 
uso de los gestos para poder comunicarse y hay 
un avance significativo en su comportamiento 
social y emocional, por ejemplo, comienzan a 
participar activamente en juegos, también se 
caracteriza por emplear esquemas representa-
tivos como el lenguaje, la imaginación, el dibujo 
y el juego simbólico.

En base al aporte científico señalado, se puede 
decir que por naturaleza los infantes son creativos 
y lo manifiestan con mayor frecuencia que los 
adultos. Por ello, es importante cultivar y generar 
espacios que propicien aprendizajes significa-
tivos con contenidos relevantes que brinden la 
oportunidad de resolver problemas de la vida 
cotidiana dentro de un medio natural y cultural 
propio. A través del teatro los infantes se convierten 
en verdaderos protagonistas de la educación al ser 
sujetos activos en su proceso formativo.

Laferrière y Teruel (2003) expresan que el 
aprendizaje debe enfrentarse con un espíritu de 
libertad a fin de maximizar el descubrimiento; 
para lograr que eso suceda, los educadores no 
pueden encerrar las estrategias didácticas en un 
cascarón, por el contrario, estas deben ser diversi-
ficadas para responder a los intereses y necesidades 
de los educandos. 



REVISTA RUNAE, EDICIÓN No. 6, ENERO - DICIEMBRE 2021, ISSN 2550-6846.

78

Técnicas teatrales aplicadas a la 
educación

La propuesta y aplicación del proyecto se basó en 
siete técnicas teatrales (Tabla 1) que brindaron 
a la docente una amplia gama para trabajar 
diversas situaciones en el contexto educativo. 
Se dio prioridad a la parte lúdica y activa, dos 
factores que desde el inicio de la virtualidad se 
han desplazado, tanto de manera voluntaria como 
involuntaria, a un segundo plano en las horas de 
clases, también llamadas encuentros sincrónicos. 

Se considera a la escuela como un referente 
en la educación y es por ello que no debe 
estar centrada en contenidos abstractos 
o meramente indicaciones verbales, caso 
contrario, incluir todo el tiempo la acción, el 
movimiento y constituir al juego como un eje 
transversal durante el proceso de enseñanza 
aprendizaje. (Saldaña y Fajardo, 2020, p. 203)

Según el currículo del Ecuador, el juego-tra-
bajo es la metodología principal de la educación 
inicial y brinda a los infantes la oportunidad de 
aprender jugando, es por ello que se considera 
al juego-teatro como una variación que incluye 
al arte como eje transversal; específicamente al 
teatro y sus técnicas, las que son un pilar desde 
donde se estructuran acciones que contemplan 
el movimiento, lenguaje, cognición, imagina-
ción, creatividad, gestión de emociones y mucho 
más con la finalidad de aportar al desarrollo 
infantil integral. 

Tabla 1. Síntesis de las técnicas teatrales aplicadas a 
la educación inicial

Fuente: elaboración propia

Es común relacionar al teatro con obras de 
presentación al público; en educación inicial 
se suele realizar esta actividad en días festivos 
o eventos temáticos, como el día de la madre, 
navidad, fiesta de la lectura, entre otros. Sin 
embargo, en esta etapa del aprendizaje  el teatro 
es mucho más que una escenificación, implica 
desde una actividad de relajación, el imitar una 
acción o a un personaje, hasta utilizar un elemento 
cotidiano para crear otro o simplemente utilizar 
la imaginación para darle a un objeto una función 
fuera de lo común, tal como una sencilla caja de 
cartón que, en un segundo, puede transformarse 
en una carretilla, un castillo de muñecas, una 
guarida secreta y mucho más.

Materiales y métodos
La presente investigación se realizó en la ciudad 
de Cuenca, Ecuador, en una institución educativa 
fiscal que oferta Educación Inicial, específica-
mente en un paralelo del subnivel dos, con niños 
de tres a cuatro años, donde la docente de aula 
fue la encargada en desarrollar las actividades 
durante encuentros sincrónicos, denominados 
clases de juego-teatro. Estos se realizaron dos días 
a la semana y tuvieron una duración promedio de 
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treinta minutos. Es importante recalcar que estas 
clases no ocurrían en conjunto con la planeación 
institucional, tenían un horario extracurricular. 

Antes de iniciar con la aplicación de las 
clases de juego-teatro, el equipo de investigación 
desarrolló un proceso de revisión bibliográfica 
sobre el tema que sirvió de base para posterior-
mente diseñar una guía didáctica que involucre 
el juego, el teatro y las destrezas que deben ser 
desarrolladas en el subnivel dos de educación 
inicial. Estas actividades fueron retroalimentadas 
y validadas por docentes de este nivel. Antes de 
iniciar con la implementación de la propuesta, 
todo el equipo de investigación, incluida la docente 
de aula, fue partícipe de una capacitación sobre 
teatro en educación, impartida por un experto 
en artes teatrales, con la finalidad de preparar al 
equipo para el desarrollo de las futuras acciones. 

La capacitación recibida permitió reconocer 
y experimentar el sentido de trabajar con 
la pedagogía teatral. Al recibirla de manera 
virtual, se pudo obtener orientación sobre cómo 
guiar actividades similares con niños de tres a 
cuatro años a través de la pantalla, a su vez, se 
complementó la información teórica previamente 
obtenida por parte del equipo de investigación. 
Esto significó un proceso importante dentro del 
proyecto, pues tanto las investigadoras como 
la educadora que aplicaría las actividades no 
contaban previamente con formación específica 
del campo de la pedagogía teatral. 

Posterior a la capacitación, se diseñó el 
plan de implementación que tiene una duración 
de cinco meses para trabajar las siete técnicas 
teatrales en las que se basa la guía didáctica. Cada 
una tiene designados cinco encuentros para su 
ejecución, de los cuales cuatro son responsabi-
lidad de la docente y el último está a cargo del 
representante legal del infante, quien desarrolla 
una actividad apoyándose en un video tutorial que 
contiene título, objetivo, recursos y procedimiento 
de la actividad. Al finalizar estos cinco encuentros 
se pasa a la siguiente técnica teatral. Es importante 
mencionar que, a pesar de contar con un plan, 
con el fin de mantener la libertad que caracte-
riza al teatro y brindar a los participantes poder 
de decisión sobre las actividades, se posibilitó 

que las actividades propuestas fueran flexibles y 
adaptables al contexto e intereses de los infantes.

La metodología utilizada en el presente 
estudio se basa en un enfoque cualitativo, con un 
paradigma socio-crítico centrado en el estudio 
de caso como método de investigación. Este, 
mediante diversas fuentes e instrumentos, indaga 
y registra la conducta de los sujetos implicados, 
para dar a conocer las acciones y situaciones 
de una exploración a profundidad y, posterior-
mente, describirlas y/o explicarlas (Martínez, 
2006). Este método es muy utilizado en el campo 
educativo y brinda un valioso aporte a investiga-
ciones relacionadas a la niñez. En este estudio, se 
investigó el caso un el grupo cuyas características 
se describen a continuación: 

Tabla 2: Datos del grupo que recibió clases de juego-teatro

Fuente: elaboración propia

También se considera como una investiga-
ción aplicada, debido a que pretende llevar a la 
práctica las actividades planteadas que surgieron 
de la revisión teórica antes nombrada. Otra de las 
características del estudio es su naturaleza descrip-
tiva y vivencial que procura describir y explicar 
las características de un fenómeno (Navarro y 
Moyano, 2018), en este caso, narrar la experiencia 
de la docente de aula al aplicar las clases de teatro 
con su grupo de estudiantes.

La observación participante fue la técnica 
principal para recolectar información que 
“permite al investigador formar parte y estar en 
contacto con los diversos procesos y los trayectos 
que se producen en ese ámbito” (Pellicer, Vivas y 
Rojas, 2013, p. 128). En este caso, la docente fue 
la figura primordial para recoger información en 
tiempo real, mientras el equipo de investigación 
asumió el rol de observadores no participantes. Se 
analizaron los videos de las clases grabadas (Tabla 
3). Otra de las técnicas de investigación empleadas 
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fue la entrevista semiestructurada que se realizó 
a la docente y padres de familia. Su finalidad fue 
conocer la percepción de estos actores en cuanto 
a la ejecución de proyecto y se evidenciaron 
varios aspectos positivos. Como instrumentos 
se utilizaron los diarios de campo y las guías de 
preguntas que fueron sistematizadas para extraer 
la información más relevante, esta se presenta en 
la sección de resultados. 

Tabla 3: Clases de juego-teatro grabadas y analizadas

Fuente: elaboración propia

Como se evidencia en los datos anteriores, 
aunque la asistencia de los infantes se mantuvo 
en un alto porcentaje, en ocasiones se vio afectada 
por situaciones de conectividad. Las actividades 
se desarrollaban en forma autónoma y, como 
evidencia, los representantes enviaban fotos y 
videos. De igual manera, es importante recordar 
que todos los encuentros se dieron en un horario 
extracurricular; al mantenerse un porcentaje 
similar de asistencia a lo largo de la aplicación del 
proyecto, indistintamente de la técnica ejecutada, 
se reflejó el interés por participar.

El proyecto fue diseñado para ser ejecutado 
de manera presencial en las aulas de clase, pero, 
debido a la pandemia de covid-19, todos los 
entornos educativos asumieron la educación 
virtual, por lo que el proyecto también modificó 

su dinámica de aplicación. Macías, López, Ramos 
y Lozada (2020) hacen referencia a la emergencia 
sanitaria por la que atraviesa el mundo y su 
relación con la educación, para lo cual manifiestan: 

La educación ha tenido que considerar nuevas 
alternativas y escenarios de aprendizaje para 
poder avanzar con los procesos […] Los 
docentes, particularmente, han tenido que 
adaptarse a una nueva realidad y a innovadoras 
maneras de enseñanza, porque la pandemia 
tomó por sorpresa a todos. (p. 63)

La virtualidad no fue vista como un 
impedimento para la implementación de las 
clases de juego-teatro, se utilizaron recursos 
digitales como Zoom y YouTube, la primera 
para la ejecución de las clases y la segunda 
como medio para llegar a los representantes con 
videos tutoriales. Los encuentros se grabaron y 
almacenaron en un repositorio, para posterior-
mente ser analizados por el equipo de investi-
gación, quienes se apoyaron en instrumentos 
diseñados para esta fase. Las actividades ejecutadas 
por los representantes o padres de familia 
también se recopilaron, estas fueron enviadas a 
la docente mediante WhatsApp, en formato de 
fotografía y/o video.   

Discusión y resultados
Este apartado contiene los resultados obtenidos 
en la implementación de las clases de juego-teatro 
desde la experiencia de la docente que aplicó el 
proyecto. Como se indicó anteriormente, este se 
encuentra en fase de ejecución, sin embargo, ya 
se han podido evidenciar respuestas favorables 
que se exponen en las tres próximas secciones. 
La primera aborda los resultados obtenidos con 
los infantes, la segunda indica la perspectiva 
de la docente y la tercera hace hincapié en las 
actividades desarrolladas según las técnicas 
teatrales y las acciones evidenciadas. 
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Los principales actores: infantes de 
educación inicial

A continuación, se presentan los resultados 
obtenidos con el grupo de estudiantes, las 
respuestas observadas y sus descripciones, 
estas se contrastan con diversas investigaciones 
relacionadas al tema. 

Interacción entre pares :  antes de la 
aplicación del proyecto los infantes únicamente 
hablaban entre ellos para saludar y despedirse, la 
mayoría de diálogos solían ser entre la docente y 
un niño a través de preguntas, lo que generaba 
escasas las oportunidades para interactuar. 
En relación a esto, Ruiz, Garrido y Vintimilla 
(2021) mencionan que, en educación inicial, es 
necesario que “el ambiente virtual de aprendi-
zaje genere las condiciones necesarias a través de 
experiencias de aprendizaje significativas, donde 
los niños puedan pensar, producir y compartir 
conocimiento” (p. 80). Para que esto suceda, 
el rol del docente es importante porque, desde 
la manera en que guía los encuentros, puede 
generar espacios de comunicación. Por ello, la 
docente realizó cambios; al principio los recursos 
más utilizados eran videos de YouTube, diaposi-
tivas y otras herramientas tecnológicas con las 
que no se lograba generar interacción. A partir 
de la ejecución de las clases de juego-teatro, la 
docente redujo el uso de estos recursos y agregó 
actividades que involucran el accionar de los niños: 
el movimiento, la utilización de elementos de su 
entorno y la generación situaciones imaginarias. 
Así se evidenció un incremento de la comunica-
ción entre los infantes, se observo que saludaban 
por nombre, se encontraban pendientes de si 
algún compañero faltaba, reconocían los espacios 
del hogar del otro e incluso generaban sus propios 
diálogos, sin que la docente interviniera para dar 
un tema de conversación.

Uso creativo de los materiales: en la 
presencialidad los infantes, generalmente, 
utilizaban los mismos materiales y creaban 
productos similares, es decir, hacían trabajos 
homogéneos. En ocasiones, esto también pasaba 
en la virtualidad, a pesar de que había flexibi-
lidad en cuanto a los recursos. Por ejemplo: en 
una actividad de moldeado en la que se podía 

utilizar plastilina, harina, arcilla o masa de papel, 
los niños esperaban observar un modelo para 
imitar, lo que generaba que, al final de la clase, 
todos obtuvieran un resultado similar. Esto se 
modificó a partir de las clases de teatro, puesto 
que el cuerpo y el movimiento pasaron a ser los 
principales recursos y se utilizaban con total 
libertad. Desde las diversas experiencias que se 
crearon, se puso el foco en las sensaciones que 
cada infante percibía al utilizar los materiales. Por 
ejemplo: se leyó un cuento, luego dramatizaron 
algunas escenas y dibujaron al personaje u objeto 
que más les gustó representar. Al finalizar, se contó 
con quince trabajos diferentes que mostraban una 
elección relacionada a una experiencia vivida.

En este mismo sentido, el plan educativo 
Aprendamos juntos en casa menciona que los 
materiales deben ser flexibles y de preferencia del 
entorno o reciclados, incluso pueden ser reempla-
zados por otros elementos que encuentren en el 
hogar (Mineduc, 2020). En coherencia con este 
lineamiento, se señala que las clases de juego-teatro 
se requería un mínimo de materiales para asegurar 
la participación de los niños en los encuentros, 
además, desde las actividades que se proponían, 
se animaba a que los infantes imaginaran otras 
maneras en las que podían utilizar los elementos 
que tenían a su alrededor.

Participación: comúnmente la participa-
ción en clases está relacionada con el interés 
de los infantes y no es novedoso que lo más 
atractivo e interesante sea el juego en sus diversas 
manifestaciones. La docente mencionó que 
antes de empezar con el proyecto, frecuente-
mente utilizaba hojas de trabajo, lo que generaba 
monotonía o aburrimiento y, en lugar de motivar 
el ingreso a clase, producía todo lo contrario el 
abandono de una actividad en ejecución. Esta 
realidad cambió progresivamente, se dio mayor 
importancia al juego y a un aprendizaje que 
implique movimiento e interacción. La aplicación 
del proyecto representó la posibilidad de cambiar 
de estrategia y proponer encuentros en los que los 
infantes fueran protagonistas de su aprendizaje: 
participaban en forma activa, jugaban, se movían 
e interactuaban con su entorno. El uso de hojas de 
trabajo se redujo, ya que se tornó la importancia 



REVISTA RUNAE, EDICIÓN No. 6, ENERO - DICIEMBRE 2021, ISSN 2550-6846.

82

hacia la experiencia que se generaba entre todos 
durante la clase virtual.

Otro aspecto importante fue la participación 
de las familias, la docente declaró que antes de 
la aplicación del proyecto, los representantes o 
acompañantes no se visualizaban en las cámaras 
y su intervención se centraba en la aprobación 
y corrección de la actividad que realizaban los 
infantes, mientras que en las clases de teatro 
fueron invitados a jugar, sin limitarlos a ser 
solamente proveedores de recursos o agentes 
pasivos en la dinámica educativa. De este modo, se 
permitió el acercamiento de la familia al proceso 
educativo y, a su vez, que este espacio formativo 
fuera un momento para compartir con los infantes 
e involucrarse en las actividades que realizaban. 
Es importante que los educadores abran espacio a 
una dinámica activa que genere disfrute y alegría 
en los niños. Además, la participación de las 
familias se ha considerado como un componente 
esencial y frecuente en el que los padres y sus hijos 
eencuentra un momento de diversión. 

Espontaneidad: en la ejecución de las 
clases de juego-teatro fue común observar que 
los infantes inventaban soluciones y resolvían 
sus problemas en relación a materiales, usos 
o ubicación, incluso estaban pendientes de su 
posición frente a la pantalla para que pudiesen 
ser vistos por los demás integrantes o mostrar sus 
creaciones artísticas, lo hicieron de manera rápida 
y espontánea. El juego-teatro fomenta la creación 
artística con el cuerpo, en relación a ello Medina 
et al. (2017) afirman que:  

Las personas creadoras manifiestan una serie 
de características generales y particulares que 
unos denominan: capacidades, habilidades, 
indicadores y otros las consideran como rasgos. 
Los autores, Guilford, Mitjans y Torrance 
citadas por Martínez (1998), coinciden en 
identificarlas como características creadoras 
al afirmar que es la originalidad, flexibilidad, 
espontaneidad, curiosidad, pensamiento 
divergente, libertad entre otros que interactúan 
en el acto creativo. (p. 158)

Mediante la cita expuesta anteriormente, se 
observa cómo la espontaneidad va de la mano 
con la curiosidad, el pensamiento divergente 

y la libertad, estos aportan sustancialmente al 
desarrollo de una persona crítica y reflexiva. 
Desde las clases de juego-teatro se da paso a 
que los infantes puedan explorar y descubrir las 
características mencionadas, lo que es propio de 
una educación emancipadora y de una escucha 
respetuosa a la infancia. 

Autonomía: al realizar actividades con el 
propio cuerpo, sobre el que solamente el infante 
tiene dominio, los niños desarrollaron una mayor 
seguridad e independencia  que se reflejaba 
cuando la docente daba consignas o guiaba 
las acciones y los estudiantes las realizaban, en 
su mayoría, por sí solos. Los padres de familia 
cumplieron con un rol fundamental en relación a 
este proceso, ya que ellos incentivaron la realiza-
ción independiente de cada una de las tareas, 
fortaleciendo así la autonomía y autorregula-
ción en los infantes. Una de las actividades que se 
puede relatar como ejemplo es El rey manda, en 
la que la docente expresaba de manera verbal una 
consigna y los niños la ejecutaban por sí solos. Las 
consignas incluyeron acciones como: ponerse la 
chompa, lavarse las manos, colocarse los zapatos 
y presentar en sus pantallas los objetos que se 
solicitaban realizando distintos movimientos.

En estas épocas, en las que se habla de un 
aprendizaje activo basado en experiencias 
significativas, resulta fundamental aportar 
desde el arte con una metodología basada 
en la expresión corporal, el movimiento, el 
lenguaje verbal y no verbal para niños y niñas 
de 3 a 5 años, quienes se convertirán en actores 
activos de su propio aprendizaje y construc-
tores de su propio conocimiento. (Saldaña y 
Fajardo, 2020, p. 204)

Es por ello que las clases de juego-teatro en 
la virtualidad aportan a un aprendizaje activo que 
utiliza como estrategia el aprender haciendo desde 
el desarrollo de las experiencias de cada infante. 
Además, las actividades se encuentran enfocadas 
en el juego al tiempo que resultan educativas. Al 
retomar el ejemplo anterior sobre El rey manda, los 
objetivos utilizados se convirtieron en un medio 
para aprender nociones espaciales y lógico-mate-
máticas, pues se realizaron procesos de identifi-
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cación y clasificación de materiales según su 
color, forma y tamaño.

 Como se mencionó anteriormente, la 
mayoría de infantes realizaron las actividades 
con total autonomía, no obstante, en ocasiones 
los representantes intervenían y realizaban 
las acciones por los niños, lo que limitaba el 
aprendizaje y generaba dependencia. En estas 
situaciones fue necesario que la docente recuerde 
a la familia que las actividades estaban diseñadas 
para los infantes.

 Gestión de emociones: en las clases de 
teatro se da paso a la expresión libre de emociones. 
Los infantes desarrollan conciencia de lo que 
sienten y lo expresan con total confianza y libertad; 
expresan su alegría, ira, enojo o miedo al realizar 
cualquier actividad. Es importante recalcar que 
la docente con frecuencia realiza preguntas a los 
infantes, como: “¿qué actividad les gustó más de la 
clase?”, “¿qué sintieron al realizar...?”, “¿qué le causó 
malestar, miedo o enojo?”, “¿les gustaría hacer…?”, 
“¿qué creen que los personajes sintieron?”, “¿qué 
sentiría (nombre del infante) si le pasara lo mismo 
que a (algún personaje de la historia)?”, etc. Estos 
cuestionamientos permiten a los niños expresar lo 
que creen y sienten, también desarrollar empatía al 
ponerse en el lugar del otro y gestionar sus propias 
emociones para aprender, desde temprana edad, a 
manejarlas de manera positiva.

Tanto la docente como los representantes 
legales buscan respetar los pensamientos, 
sentimientos e ideas de los infantes para brindarles 
seguridad y fortalecer su autoestima. De igual 
manera se promueve en el grupo el respeto al 
otro y la consideración y escucha de las interven-
ciones de sus pares. Una actividad que ejempli-
fica este evento fue desarrollada en expresión 
oral y se titulaba Expreso mis emociones, en 
ella los infantes diseñaron y decoraron caras 
con diferentes emociones y, mediante el juego, 
las imitaron y conversaron con sus padres sobre 
cuando se sentían así. Otra de las actividades 
consistió en leer un cuento, señalar una frase que 
les llamara la atención y mencionarla con una 
emoción (tristeza, sorpresa, llanto, felicidad, risa).

Atención y memoria: durante la ejecución de 
los encuentros, mediante actividades llamativas 
que se desarrollaban en torno al juego teatral, se 

abordaron contenidos relacionados al currículo de 
Educación Inicial. Cada actividad tenía conexión 
con distintas destrezas, lo que permitió ejercitar 
y reforzar aprendizajes estimulando las diferentes 
áreas del desarrollo infantil. Experimentar 
acciones que ponían a trabajar el cuerpo mediante 
movimientos, sensaciones y sentidos facilitó en los 
infantes la creación de recuerdos significativos que 
representaban un puente para dar continuidad a la 
generación de conocimiento. A continuación, se 
describe una de las actividades que se ejecutaron: 
los infantes se pusieron de pie e interpretaron la 
canción de Luis Pescetti “Mi tío llegó”, mientras 
cantaban incorporaron nuevos movimientos de 
conformidad con las indicaciones de la canción.

Asistencia a los encuentros virtuales: las 
clases de juego-teatro se desarrollaban en un 
horario extracurricular. La docente, desde las 
primeras sesiones, logró captar la atención e 
interés de los infantes para que participaran y 
disfrutaran de ellas, cabe recalcar que un factor 
importante para lograrlo fue el acompañamiento 
de los padres de familia, pues como señala 
Aguilar (2020) “El proceso de enseñanza en estos 
niveles presenta ciertos grados de complejidad 
para los docentes. Los educandos debido a su 
edad se distraen con facilidad, razón por la cual 
se requiere la presencia de los padres” (p. 219). 
Sin embargo, al contar con una planificación de 
actividades lúdicas y dinámicas que representaban 
una oportunidad de aprendizaje y diversión, los 
infantes se mantuvieron concentrados en la clase, 
de modo que se facilitó la tarea de acompaña-
miento por parte de los representantes y se obtuvo 
una actitud participativa de la familia que los 
mantuvo a la expectativa del siguiente encuentro.

Vínculos afectivos-familiares: tanto para 
los niños como sus familias encontrarse en las 
clases de juego-teatro se convirtió en una parte 
de la rutina, de modo que al notar la falta de 
algunos de los integrantes se cuestionaron sobre 
lo que podría haber sucedido. A pesar de tener 
encuentros únicamente en la virtualidad, se 
evidenció empatía y unión en el grupo. También 
se obtuvo un alto nivel de participación de las 
familias, esto se comprobó con el envío de vídeos y 
fotografías como prueba de la realización conjunta 
de las actividades. El trabajar con el juego teatral, 
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a más de los beneficios que se había esperado 
con los niños en relación a su desarrollo, aportó 
significativamente al involucramiento de los 
integrantes de la familia.

Desde la perspectiva docente

Para aplicar el teatro en la educación se requiere 
de un facilitador que cree conexión con los 
infantes, ese es el papel de los docentes. Por ello es 
importante que exista compromiso por aprender 
y experimentar con esta pedagogía y las técnicas 
teatrales inmersas. La maestra se involucró 
completamente desde la fase de formación en 
la cual, a más de estudiar la pedagogía teatral 
teóricamente, se abordó el rol docente ante la 
aplicación de esta metodología. También, se 
profundizó en la importancia de conocer el 
teatro no solamente desde el campo teórico, 
sino experiencial, lo que animó a vivenciar las 
distintas técnicas para comprender las acciones 
y la dinámica que se debía generar en las clases 
de juego-teatro. Cada docente, en sus clases, 
cumple con el rol de facilitador, con respecto a 
esto, el Consejo Nacional de la Cultura y las Artes 
(2016) menciona que: 

El facilitador/a, es una persona que debe 
interesarse y tener gusto por la enseñanza 
de esta disciplina, el teatro. Por lo tanto, es 
entusiasta y disfruta lo que hace [...] Debe 
haber adquirido conocimientos, técnicas 
e instrumentos propios del arte teatral a 
nivel teórico, práctico y vivencial [...] Estar 
informado de las características y necesidades 
de las etapas evolutivas en que se encuentran 
sus estudiantes, para así, relacionar las 
capacidades dramáticas que estos pueden 
alcanzar, contenidos y metodologías a entregar 
de manera asertiva. (p. 72)

Esta perspectiva del rol docente se trabajó 
de manera grupal con encuentros de formación 
que permitieron al equipo de investigación 
adquirir conocimientos y experimentar distintas 
actividades relacionadas a las técnicas teatrales 
que fueron ejemplificadas y dieron vida a la 
guía didáctica cuando se pasó de lo teórico a lo 
práctico. Esta formación se complementó con la 

experiencia y trayectoria que poseía la docente 
en el nivel inicial, esto dio paso al planteamiento 
de posibles soluciones dentro de las actividades 
propuestas que tomaron en cuenta las necesidades 
de los infantes y el tiempo, el que se repensó 
según la manera de guiar las clases para permitir 
una mayor expresión, dinámica y disfrute desde 
el quehacer docente.

El proceso mencionado orientó la ejecución 
de las clases de juego-teatro. A continuación, 
se presentan los resultados destacados de la 
implementación desde el punto de vista de la 
docente en su campo profesional:

• Habilidades artísticas y comunicativas: la 
educadora manifestó que, mediante las capa-
citaciones de teatro, ha potenciado sus habili-
dades en relación al arte dramático, la expre-
sión corporal y la comunicación verbal y no 
verbal. Esto se traduce en un incremento en 
la confianza sobre su actuar docente y el con-
vertirse en parte de las clases de juego-teatro, 
ya que gracias a estas actividades pudo estar 
al mismo nivel de los infantes para expresarse 
con libertad en un espacio seguro en el que 
no se juzga el modo de sentir entre los par-
ticipantes.

• Creatividad: las oportunidades que brindan 
las técnicas teatrales para desarrollar las clases 
son múltiples. En ocasiones se utilizan mate-
riales del hogar y en otras el cuerpo es el único 
recurso, con este se realizaron diversas acti-
vidades —como: jugar con el tono muscular, 
realizar movimientos con partes segmenta-
das, imitar posturas, producir sonidos, entre 
otros— que permitieron que la docente 
hiciera volar su imaginación y potenciar su 
creatividad, lo que tiene como consecuencia 
clases más dinámicas y divertidas. Al tener 
esta gama de posibilidades, se amplió el modo 
en que la docente organizó su labor teniendo 
en cuenta nuevas opciones y desarrollando 
sus encuentros de manera lúdica y creativa.

• Escucha a la infancia: otro de los resultados 
positivos en la implementación es el fomento 
del respeto y escucha hacia los niños. La 
docente considera que la dinámica de las 
clases de teatro ha dado paso a momentos de 
interacción, tanto grupal como individual, 
sin la necesidad de que ella genere constan-
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temente preguntas. Todo lo contrario, fueron 
los mismos infantes quienes extendieron el 
diálogo. Además, un aspecto positivo fue 
que los micrófonos permanecieron abiertos 
durante la clase y, a partir de acuerdos 
creados entre el grupo, se mantuvo un orden 
para escuchar comentarios, ideas, sentimien-
tos y pensamientos, y también para brindar 
retroalimentación hacia las acciones.  
En relación al rol docente, las clases de 

juego-teatro se han constituido como un aporte 
más a la labor pedagógica, debido a que conjugan 
el juego, el teatro y los contenidos curriculares, es 
decir las destrezas propuestas en el currículo de 
Educación Inicial. Tal como se puede observar en 
el Figura 1, esta relación posibilita que se pueda 
guiar a los infantes de acuerdo con lo propuesto en 
el perfil de salida y objetivos de este nivel.  

Figura 1: Relación de las destrezas en las 
clases de juego-teatro

Fuente: elaboración propia

Su principal componente, el juego, es la acción 
innata de un niño desde que nace y  mediante ella 
inicia su interacción con el medio que lo rodea 
y desarrolla múltiples aprendizajes a lo largo 
de su vida, es por esto que este elemento debe 
permanecer presente en los procesos educativos 
y se puede mantener su presencia a través de las 
clases de juego-teatro. El Ministerio de Educación 
del Ecuador (2014), en el currículo de Educación 
Inicial declara que: 

Cuando juegan, los niños se involucran 
de manera integral —con cuerpo, mente 
y espíritu—, están plenamente activos e 
interactúan con sus pares, con los adultos y 
con el medio que les rodea. Al jugar, los niños 
experimentan de manera segura mientras 

aprenden acerca de su entorno, prueban 
conductas, resuelven problemas y se adaptan 
a nuevas situaciones. (p. 41)

Al juntar el juego con el teatro para los 
procesos educativos, se generan varios beneficios 
que permiten al docente poner a prueba diferentes 
estilos de aprendizajes e inteligencias múltiples. 
Mediante la pedagogía teatral se refuerza la 
capacidad de expresión y comunicación, se 
potencian habilidades creativas y artísticas, 
se desarrolla la atención de los estudiantes, 
se estimula la imaginación y la resolución de 
conflictos, así como también el pensamiento 
crítico (Álvarez y Martín, 2016). Esto permite al 
infante descubrir y construir su propio aprendizaje 
de manera activa, divertida y lúdica.

Como tercer componente se consideran 
los contenidos curriculares que se encuentran 
presentes en la guía didáctica desde una perspec-
tiva integral, es decir, cada actividad aporta al 
cumplimiento de dos o tres destrezas de diferentes 
ámbitos de desarrollo y aprendizaje, lo que refuerza 
la idea de que se pueden generar aprendizajes 
de manera complementaria. Al aplicar diversas 
actividades y técnicas teatrales se cumple con lo 
dispuesto por la política pública educativa del 
Ecuador: la ejecución del currículo en el desarrollo 
de las clases. Por esto, la implementación de este 
proyecto, lejos de ser solamente una actividad 
extra, constituye un aporte significativo al 
desarrollo integral del infante de educación inicial.

Las técnicas teatrales 

Los quince infantes que fueron partícipes de las 
clases de juego-teatro trabajaron con las siguientes 
técnicas teatrales: respiración, expresión oral, 
mímica, relajación y expresión corporal. Cada 
una se ejecutó durante tres semanas en las que se 
realizaron cuatro actividades durante encuentros 
sincrónicos, en casa, con los padres de familia 
y bajo la tutoría de la docente. Cada una de las 
técnicas aportó a que los niños se divirtieran, 
jugaran y disfrutaran mientras adquirían las 
destrezas propuestas en el currículo de Educación 
Inicial. Un factor importante fue el uso del 
propio cuerpo, el que es el principal recurso 
para el aprendizaje. Por ello no era necesario 
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generar gastos en relación a materiales, pues para 
complementar se podían agregar elementos del 
entorno. Con relación a las técnicas, se detallan 
resultados a partir de la observación de la docente 
y los padres de familia: 

La técnica de respiración ayudó a que los 
infantes desarrollaran el manejo de emociones y 
reconocieran cada parte de su cuerpo desde los 
movimientos respiratorios. De igual manera, la 
maestra manifestó que para ella también resultó 
interesante aprender, junto con sus estudiantes, 
lo necesario para lograr una respiración 
consciente y adecuada. 

En cuanto a la técnica de la relajación, esta 
permitió que los niños descansaran corporal y 
mentalmente, y ayudó a mejorar la seguridad 
propia al crear goce, alegría y espontaneidad al 
momento de realizar las actividades. Otro de 
los beneficios fue el aumento de la concentra-
ción, reflexión y la memoria. Esta técnica llamó 
la atención de los infantes y sus familias, pues se 
necesitaba únicamente el cuerpo y un espacio 
cómodo para realizar cada una de las actividades.

Las dos técnicas mencionadas tuvieron 
un impacto de mayor significado tomando en 
cuenta que representaron una posibilidad de 
alivio a malestares que los infantes y sus familias 
estaban experimentando a razón de la pandemia 
ocasionada por la covid-19, ya que redujeron 
síntomas de estrés, nerviosismo y ansiedad. Como 
se indica en las recomendaciones generadas por la 
Dirección Nacional de Salud Mental y Adicciones 
de Argentina (2020), para cuidar la salud mental de 
los infantes “es fundamental ayudarlos a lidiar con 
el estrés, ofreciéndoles explicaciones acordes a su 
capacidad de entendimiento, con lenguaje sencillo, 
oportunidades para jugar y relajarse siempre que 
sea posible” (p. 2). Dentro de los encuentros se 
propició el espacio para liberar tensiones, lo que 
convirtió las actividades en pequeños rituales que 
se podrían replicar en cualquier momento como 
una estrategia para mantener la calma y reforzar 
que las clases de juego-teatro son espacios seguros 
para habitar, lo cual contribuye al bienestar de los 
infantes y sus familias.

Con la técnica de expresión oral los infantes 
expresaron sus sentimientos y pensamientos 
mediante el lenguaje verbal. Durante los 

encuentros se comunicaron e interactuaron 
con los demás compañeros, lo que provocó una 
estimulación en el desarrollo del lenguaje y ayudó 
a crear mayor seguridad, enriquecer el vocabulario 
y aumentar la autoestima, ya que en las clases de 
juego-teatro se daba paso a que cada uno participe 
y sea escuchado por los demás y también se daba 
inicio a conversaciones cortas de temas que les 
resultaban interesantes. 

De acuerdo a esto, Herrero (2013) resalta 
que “el aprendizaje más importante que los niños 
adquieren en sus primeros años es el de su lengua 
materna” (p. 121), por lo que al trabajar la expresión 
oral se les permitió explorar distintas posibilidades 
que se utilizan a diario en la comunicación, por 
lo que se amplió el dominio de estas habilidades 
de los infantes y se facilitó su interacción con el 
entorno, aprovechando el espacio virtual para 
compartir con los demás y aportando paralela-
mente a su desenvolvimiento social.

La técnica de expresión corporal ayudó a 
que los niños expresen sus ideas y sentimientos 
por medio del cuerpo, lo que les brindó mayor 
seguridad en sí mismos, así como también la 
posibilidad de coordinar de mejor manera su 
tonicidad muscular para realizar movimientos 
libres y espontáneos. De igual forma, cada una 
de las actividades contribuyó para interiorizar 
procesos cognitivos y desarrollar tanto el ámbito 
de expresión corporal y motricidad como los otros 
planteados en el currículo de Educación Inicial.

Mediante la técnica de mímica los infantes 
se expresaron por medio de movimientos faciales 
y corporales que sustituyeron al lenguaje oral, 
ampliaron las herramientas que les permiten 
ejercer su libertad de expresión, acompañada de 
imaginación y creatividad. Según Hugas i Batlle 
(1996; como se citó en Esteve y López, 2013), “los 
niños se expresan mejor por otros medios antes 
que el verbal, por eso, hay que trabajarlo desde 
la infancia, y qué mejor que utilizar la música, el 
ritmo y el movimiento del cuerpo para comunicar” 
(p. 44), por ello resulta importante ofrecer 
actividades de mímica para potenciar las diversas 
maneras que tiene el infante para expresarse y, a la 
par, respetar sus formas de comunicarse.
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De manera general, en la ejecución de 
actividades se corroboró que se pueden encontrar 
inmersas distintas técnicas teatrales en una 
planificación, aunque esté orientada a una de 
manera principal, lo cual reitera la calidad 
integral de la educación al trabajar desde el teatro 
manteniendo la relación entre los diferentes 
ámbitos de desarrollo y aprendizaje establecidos 
en el currículo de Educación Inicial. A pesar de 
ubicar al teatro como actividades de presencia-
lidad, dentro del proyecto se logró transitar por 
distintas técnicas teatrales a través de lo virtual, 
incluso se convirtió en una oportunidad para 
continuar jugando e interactuando entre pares y 
a través de la pantalla.

Conclusiones y 
recomendaciones
Con respecto a la incidencia de las clases de juego-
teatro, la docente que aplicó las actividades con los 
quince infantes de tres a cuatro años manifestó 
que pudo identificar un cambio sustancial en la 
respuesta de los niños hacia las actividades de 
juego-teatro. En este contexto, se concluye que:

•   Al inicio del año lectivo, la docente guiaba la 
mayor parte de las actividades y los infantes 
casi no hablaban, en contraste a ello, durante 
el desarrollo del proyecto se escuchaba a los 
niños, sus micrófonos permanecía encendi-
dos la mayor parte del tiempo y se observó 
que participan ordenadamente, prestando 
atención cuando un compañero invertenían. 

•  Uno de los recursos utilizados con mayor fre-
cuencia en las clases eran las hojas de papel 
que conllevan acciones pasivas y, en ocasio-
nes, sedentarias. Con la aplicación del jue-
go-teatro se empezaron a desarrollar activida-
des dinámicas, activas y con movimiento que 
utilizaban como recurso principal el cuerpo 
del infante y en ciertas ocasiones materia-
les de su propio contexto u hogar. Se consi-
dera que mientras menos elaborados sean los 
recursos, se fomenta más la creatividad. 

• Los infantes y los padres de familia general-
mente esperaban que sea la docente quien 
ponga las reglas que obedecer; con las clases 
de juego-teatro las reglas se construyeron en 
forma colectiva y se brindó mayor libertad 

para que infantes y familiares pudieran 
proponer y decidir. Esta situación invita a la 
participación autónoma de la familia. 

• En cuanto a los representantes legales, estos 
han mencionado que sus infantes disfrutan de 
las clases de juego-teatro, mientras trabajan 
contenidos y destrezas propias de su edad. En 
este tiempo han aprendido la importancia de 
generar espacios y situaciones que otorguen 
libertad en el aprendizaje. 

• Finalmente, la aplicación del proyecto contri-
buyó a la formación profesional y personal de 
la docente. Antes de ejecutar el proyecto, la 
docente era quien hablaba la mayor parte del 
tiempo, lo que la llevaba a cuestionar su des-
envolvimiento dentro de las clases. Después 
de la aplicación, el modo de guiar los encuen-
tros genera interacción y escucha, incluso se 
percibe el entusiasmo de los infantes y repre-
sentantes por participar de las actividades.

• Se puede concluir que la metodología jue-
go-teatro ha causado un impacto positivo en 
el grupo de estudio, constituyéndose como un 
apoyo en la labor del docente y los procesos 
tanto educativos como recreativos de los 
niños y niñas de educación inicial.
En la actualidad la presencia del otro se 

ha vuelto intangible, por lo que se recomienda 
generar espacios de interacción donde los infantes 
jueguen de verdad, tomen decisiones, solucionen 
problemas, interactúen con sus pares, manifiesten 
sus emociones y mucho más. Apelamos a que la 
inserción del arte y, específicamente, el teatro 
aportará a la educación, para fomentar un 
desarrollo integral que de especial importancia 
a las habilidades sociales y la creación aprendi-
zajes en conjunto. 
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Influencia de la memoria operativa en 
la competencia lectora en estudiantes de 
Educación Básica General
Influence of working memory on eading competence in students 
of Compulsory Education

Abstract
This work determines the relationships between 
working memory and reading comprehension 
using the Reading Amplitude Tests (RAT) and the 
PROLEC-R reading test in a sample of 247 4th and 
5th year GBS students, using the cross-sectional 
predictive method. This study aims to determine 
the level of reading competence and to establish the 
influence of working memory on reading processes. 
The results show that the students obtained a level 
of reading competence within the expected mean 
for their age, compared to their peers evaluated with 
the same instrument (PROLEC-R). Furthermore, 
the processing of working memory in students in 
the fifth year of basic education is higher than in the 
fourth year. It is concluded that working memory 
decisively influences the acquisition of reading 
processes and evolves with age.

Keywords: basic education students, operative 
memory, reading process, reading amplitude test, 
reading test, PROLEC-R

Resumen
Este trabajo determinó las relaciones entre la 
memoria operativa y la comprensión lectora 
mediante las Pruebas de Amplitud Lectora (PAL) 
y la prueba de lectura PROLEC-R en una muestra 
de 247 estudiantes de cuarto y quinto año de 
Educación General Básica (EGB) de Ecuador, 
mediante el método predictivo transversal. Tuvo 
como objetivo determinar cuál es el nivel de 
competencia lectora de los niños y establecer 
la influencia de la memoria operativa en sus 
procesos lectores. Los resultados muestran que los 
estudiantes obtuvieron un nivel de competencia 
lectora dentro de la media esperada para su edad, en 
comparación con sus pares evaluados con el mismo 
instrumento (PROLEC-R). Además, el procesa-
miento de la memoria operativa en los estudiantes 
de quinto año de educación básica es superior a 
los de cuarto año. Se concluye que la memoria 
operativa influye decisivamente en la adquisición 
de los procesos lectores y evoluciona con la edad.

Palabras clave: estudiantes de educación 
básica, memoria operativa, proceso lector, 
Prueba de Amplitud Lectora (PAL), Prueba 
de Lectura PROLEC-R
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Introducción
La memoria operativa, de acuerdo con Stuss y 
Knight (citados por Bahamón et al., 2017), se ubica 
en gran medida, pero no exclusivamente, en los 
lóbulos frontales, lugar atribuido al desarrollo de 
los procesos cognitivos complejos (pensamiento, 
lenguaje e inteligencia) y las funciones ejecutivas 
(flexibilidad mental, inhibición, planificación, 
actualización, fluidez mental y control atencional). 
Entre las características de esta memoria está su 
capacidad limitada que provee una interfaz entre 
los procesos perceptivos, la acción y la memoria 
a largo plazo, lo que la haría responsable también 
de las diferencias individuales identificadas 
en la ejecución de tareas cognitivas complejas 
(Carriedo y Rucían, 2009, Elosúa et al., 2009). 
El niño capta los estímulos visuales y auditivos, 
los asocia con sus conocimientos previos, abstrae 
la información de la memoria a largo plazo y 
genera una respuesta. La respuesta construida 
esta marcada por el tipo de asociación realizada 
y el nivel de desarrollo de la memoria operativa 
que, como lo explicaron Jarrold y Towse (citados 
por Martínez, 2010) cambia a lo largo de la vida, 
varía entre individuos de la misma edad, aumenta 
de forma significativa en los años escolares hasta 
los 12 años de edad y se nivela hacia los 15 años 
(Gathercole et al., 2004).

Baddeley y Hitch (1974) propusieron un 
modelo de cuatro componentes de esta memoria: 
agenda visuoespacial, bucle fonológico, ejecutivo 
central y buffer episódico. La agenda visuoes-
pacial se encarga de la orientación espacial, 
solución de problemas visoespaciales, la informa-
ción visual y espacial a corto plazo (Nieves et al., 
2021; Sierra y Ocampo Gaviria, 2013). El bucle 
fonológico está relacionado con la comprensión 
del lenguaje oral, la lectura y el aprendizaje del 
habla (Ballesteros, 1999); está integrado por el 
almacén fonológico, en el que se mantiene por 
corto tiempo la información verbal y numérica, 
y el repaso articulatorio, que permite refrescar las 
huellas de memoria para mantener la información 
en el almacén fonológico (Baddeley, 2000, 2002, 
2003). El ejecutivo central es el componente más 
importante por ser el responsable de la selección, 
iniciación y terminación del procesamiento de la 

información para el control del comportamiento; 
está integrado por tres subprocesos (inhibición, 
cambio y actualización) e íntimamente ligado al 
control atencional (Nieves et al., 2021). El buffer 
episódico es responsable de almacenar episodios 
multidimensionales temporalmente e intrínse-
camente relacionados con la memoria a largo 
plazo (Nieves et al., 2021) y faculta entender y 
responder de forma adecuada a las sensopercep-
ciones que capta el sujeto. 

Tanto los procesos cognitivos básicos –
decodificación, reconocimiento de palabras, 
acceso al léxico, análisis sintáctico y semántico 
pragmático de palabras y oraciones (Guzmán et 
al., 2017)– y aquellos de alto nivel –compren-
sión lectora y realización de inferencias– están 
mediadas por la memoria operativa (Just y 
Carpenter, 1992). En la lectura, la memoria 
operativa ejecuta tres funciones: (a) depósito de 
resultados intermedios, (b) conexiones semánticas 
a partir de la nueva información con aquella que 
tiene el lector previamente y (c) recursos cognitivos 
del estudiante requeridos para la compresión.

Calvino (1979) definió a la lectura como un 
“encuentro que está a punto de ser, pero que no 
podemos predecir lo que va a ser, todo dependerá 
del nivel de conexión entre lo que el texto nos 
transmite y los conocimientos previos aportados” 
(Lagos, 2005, p. 110). La lectura y el desarrollo 
del lenguaje escrito tienen dos objetivos. Por una 
parte, las actividades conceptuales en las que las 
proposiciones son claras y procesables en la mente 
del individuo (Vieiro y Amboage, 2016) y, por el 
otro, los recursos que se emplean en las actividades 
para que las proposiciones puedan converger 
de manera más eficiente para los propósitos 
comunicativos particulares que requiera el sujeto 
(Gutiérrez et al., 2014). 

Existen varios modelos explicativos en 
torno a la lectura: bottom up, top-down, interac-
tivos o mixtos. Para este estudio se trabajará 
con el propuesto por Cuetos (1993), Cervantes 
(2017) y Vallés (2005) que comprende rutas de 
acceso al significado y procesamiento sintáctico 
y semántico, concretado en cuatro niveles. El 
primer nivel corresponde al procesamiento 
perceptivo básico-fonológico en el que los 
sistemas lingüísticos se adquieren mediante la 
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“primera entrada sensorial de la información que 
implica la discriminación perceptiva de tipo visual 
o táctil y de carácter auditivo fonético” (Carpio, 
2019, p. 21), lo que permite la decodificación o 
identificación de grafemas y fonemas (Gleason 
y Ratner, 2010). Al activar el sistema perceptivo 
básico fonológico se analizan los signos gráficos, 
a lo que sigue la identificación de las unidades 
básicas de información para formar estructuras 
más complejas con significado, es decir, el léxico 
(Carpio, 2019). El segundo nivel consiste en la 
recuperación fonológica y el significado de las 
palabras. Al reunir la información almacenada 
en las estructuras jerárquicas mentales recibe el 
nombre de léxico interno o lexicón (Aragón, 2011). 
Según Benítez y Borzone (2012), Calvo y Carrillo 
(2011), Cuetos (1993), Defior y Serrano (2011) y 
Defior (2014), Vázquez (2011), el lexicón se forma 
por la vía léxica y la vía subléxica. La primera se 
ocupa de la percepción visual que es inmediata; y la 
segunda ruta es indirecta, mediante la percepción 
auditiva; transforma los signos (grafemas) a sus 
respectivos sonidos utilizando la ley de correspon-
dencia (De la Peña y Ballell, 2019).

Para lograr la decodificación del mensaje 
escrito, el lector debe pasar por tres pasos (Silva, 
2015): identificar el orden y la categoría gramatical 
de las palabras en la oración; comprender la 
estructura gramatical y la relación que tienen 
las palabras entre ellas y percibir la intención de 
lo escrito mediante el marco sintáctico. Cuando 
el lector extrae el significado del texto y  lo 
engrana con los conocimientos previos, logra 
generar esquemas cognitivos nuevos mediante 
la lectura. Carpio (2019) describió al procesa-
miento semántico como “la precisión de la 
información obtenida en el texto, mientras que, 
para Aragón (2011), corresponde a la habilidad 
para comprender la tonalidad y el significado que 
denotan las palabras.

Cuando se habla de comprensión lectora, 
se alude a la habilidad para comprender, utilizar 
y reflexionar sobre los textos escritos para 
alcanzar objetivos personales, para desarro-
llar el conocimiento y el potencial propio y 
para participar en la sociedad (OCDE, 2016). El 
aprendizaje nuevo es el resultado de la interac-
ción entre los conocimientos previos del lector y la 

idea del autor del texto, lo que permite generar un 
modelo funcional y coherente. Para Van den Broek 
y Van-Dijk y Kintsch (citados por De la Peña y 
Ballell 2019), la comprensión lectora implica la 
comprensión de los datos implícitos y explícitos de 
un texto y crear un modelo situacional coherente 
con los conocimientos previos del lector y las 
ideas del texto. Los sujetos lectores que presentan 
flexibilidad espontánea realizan procesos de 
codificación y decodificación con mayor fluidez 
(Eslinger et al., 1999). 

Diversos estudios mencionan que los 
conocimientos previos del lector influyen directa-
mente en la comprensión del texto leído. Las 
personas, para interiorizar lo dicho en los textos, 
utilizan un bagaje de estímulos perceptivos: a 
mayor percepción de los estímulos mayor la 
facilidad de comprensión lectora. Por otro lado, la 
investigación de Rodríguez et al. (2016) descubrió 
la relación entre la lectura silenciosa y la lectura 
en voz alta y concluyó que a mayores estrategias 
de percepción mayor rendimiento académico, 
proceso que se logra al retener el significado del 
texto, lo que supone reconocer y retenerlo en la 
memoria operativa (Silva, 2015).

Materiales y métodos

Población y muestra

La población estuvo constituida por estudiantes 
de cuarto y quinto curso de Educación Básica 
de instituciones fiscales urbanas de la ciudad 
de Cuenca en el periodo febrero 2019 - marzo 
2020. Los participantes no presentaban ningún 
diagnóstico ni acudían a procesos de evaluación 
psicopedagógica para la detección de alguna 
necesidad educativa asociada o una discapacidad. 
La muestra, que se estableció mediante un proceso 
probabilístico, se aplicó a 247 estudiantes. Se 
utilizaron las pruebas de amplitud lectora (PAL) 
y la prueba de lectura PROLEC-R. El método 
utilizado fue de tipo predictivo transversal en 
el que se midieron las variables año de EGB, 
memoria operativa y comprensión lectora. El 
objetivo de la aplicación de este método fue 
analizar la influencia de la memoria operativa en 
la comprensión lectora en niños que han cerrado 
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su proceso lectoescritor y verificar la hipótesis 
de que a mayor madurez de memoria operativa 
mejor desempeño de lectura.

Instrumentos

Para la memoria operativa se utilizó la Prueba 
de Amplitud Lectora (PAL-N) originalmente 
desarrollada por Daneman y Carpenter (1980) y 
luego adaptada al español por Elosúa et al. (1996). 
Se eligió reportar las puntuaciones directas de los 
niveles evaluados con el método descriptivo. Esto 
significa que al niño que recuerda una palabra se 
le asigna un punto, pero, si al recordar la palabra 
lo hace conservando el orden, se le asigna otro 
punto; es decir, por cada palabra recordada y 
ordenada obtiene dos puntos que se van sumando. 
En esta prueba se evaluaron seis niveles, cada nivel 
contiene tres conjuntos de palabras. El primer 
nivel es de práctica y no se considera para el 
reporte estadístico; el segundo tiene dos palabras 
para cada conjunto, el tercero tres, y así sucesi-
vamente hasta el sexto nivel. En este sentido, es 
de esperarse que cuando no recuerden todas las 
palabras del conjunto tengan 0, cuando lo hagan 
obtengan una puntuación equivalente al número 
de palabras del conjunto y, cuando las recuerden 
en orden, obtengan una puntuación equivalente 
al doble de las palabras del conjunto. Por tanto, 
el segundo nivel es sobre 12 puntos, el tercero 
sobre 18 puntos, el cuarto sobre 24 puntos, el 
quinto sobre 30 puntos y el sexto sobre 36 puntos. 
Adicionalmente, se reporta una sumatoria de 
todos los niveles. 

Con respecto a los procesos lectores se emplea 
la prueba PROLEC-R, evaluación de los procesos 
lectores (Cuetos et al., 2009), un instrumento 
creado por Cuetos en el 1996, si bien para esta 
investigación se utilizó la última versión 2007. 
Evalúa aspectos que corresponden a los cuatro 
procesos que intervienen en la lectura compren-
siva: identificación de letras, reconocimiento 
de palabras, procesos sintácticos y procesos 
semánticos. Cada bloque contiene de dos a 
tres pruebas, y los puntajes se distribuyen de la 
siguiente manera: el primer bloque corresponde 
a identificación de letras y consta de dos pruebas: 
la primera es nombre o sonido de letras, con 

un puntaje máximo de 20 y mínimo de 0, la 
segunda prueba se denomina igual-diferente, en 
la que el niño debe comparar pares de palabras y 
pseudopalabras hasta alcanzar un puntaje máximo 
20 y 0 como mínimo.

En el siguiente bloque se evalúan los 
procesos léxicos: lectura de palabras que consiste 
en el reconocimiento y lectura de palabras, su 
puntuación máxima es 40 y mínima de 0, además, 
se incluye el tiempo empleado en la lectura. Otra 
prueba es la lectura de pseudopalabras o palabras 
inexistentes, en la que la precisión se evalúa con un 
puntaje máximo de 40 y 0 el mínimo, también se 
incluye la evaluación del tiempo. El tercer bloque 
de evaluación corresponde a procesos gramaticales, 
integrada por la prueba de estructuras gramaticales 
que permite verificar el nivel de los lectores para 
realizar un procesamiento sintáctico de oraciones 
con diferente estructura gramatical; consta de 16 
ítems; su puntaje máximo es 16 y el mínimo 0. Y 
está la prueba de signos de puntuación que consiste 
en comprobar el uso y conocimiento de los signos 
de puntuación, en el que el puntaje máximo es 11; 
también se anota el tiempo empleado en la prueba. 

Finalmente, el último bloque corresponde 
a los procesos semánticos, incluye las pruebas 
comprensión de oraciones, su objetivo es 
demostrar la capacidad de los lectores para ejecutar 
el procesamiento sintáctico de oraciones de disímil 
estructura; la puntuación máxima es de 16. En 
el caso de la prueba de comprensión de textos, el 
objetivo es analizar si el lector puede extraer el 
mensaje que aparece en el texto e incorporarlo a 
sus conocimientos; la puntuación se obtiene luego 
de las respuestas que el lector da con referencia al 
texto, en este caso son cuatro preguntas para cada 
texto, cuatro en total, puntuado con un máximo de 
16. Finalmente está comprensión oral, el objetivo es 
evaluar el desempeño del niño en la comprensión 
oral y analizar si los problemas comprensivos son 
específicos o generales; la prueba consta de dos 
textos que deben ser leídos por el evaluador, y el 
niño responde a 4 preguntas de cada texto para 
obtener un puntaje máximo de 8. 

Se aplicó la batería completa, es decir las nueve 
tareas. El tiempo de duración de la aplicación para 
cada niño fue de 30 a 40 minutos en una sesión.
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Resultados y discusión
Los resultados del PAL muestran los puntajes 
directos para los seis niveles con sus respectivas 
sumatorias. Como se puede observar en la Tabla 
1, existe similitud entre los niños de cuarto y 
los de quinto año en los niveles 2 y 3, con un 
promedio de 8 (D. E. 2,5, respectivamente) y 
que baja a 6 y 7 puntos (D. E. 4,5 y 5,2, respec-
tivamente). No obstante, en los niveles 4 y 5, se 
advierten diferencias entre los dos grados. En el 
nivel 4, el promedio de cuarto grado es de 1,29 
puntos (D. E. 3,16) mientras que en el quinto es 
de 2,98 puntos (D. E. 4,7). En el nivel 5, los niños 
de cuarto presentan 0,06 puntos (D. E. 0,7) y los 
de quinto 0,78 puntos (D. E. 2,74). No se advierten 
estudiantes de cuarto año que hayan alcanzado 
el nivel 6; en contraparte, los de quinto año que 
llegaron a este nivel obtuvieron un promedio de 
0,35 puntos (D. E. 2,93). 

Los niños entre los seis y trece años 
demuestran un crecimiento en las conexiones 
neuronales entre los lóbulos frontales, temporales 
y parietales, que son los encargados de coordinar 
funciones sensoriales, el lenguaje y la comprensión 
lectora (Papalia, 2017). Atendiendo a la compleji-
zación de las funciones cognitivas el Ministerio 
de Educación de Ecuador (MINEDUC) dividió 
la Educación General Básica (EGB) en cuatro 
niveles de concreción: Preparatoria, Básica 
Elemental, Media y Superior, lo que permite al 
docente desarrollar las destrezas con criterio 
de desempeño en profundidad, extensión y 
complejidad de acuerdo con su subnivel y año 
de EGB (MINEDUC, 2017); por lo que es de 
esperarse que al finalizar un subnivel demuestre 
aprendizajes menores en comparación con el 
subnivel y año siguiente año. En este estudio, los 
estudiantes de quinto de básica pertenecientes al 
subnivel medio obtuvieron mejor rendimiento 
en lectura en comparación a los niños de cuarto 
de EGB pertenecientes al nivel de elemental. Por 
tanto y como lo demuestran otras investigaciones 
(Cervantes, 2017, González Reyes et al., 2011; 
Rosselli et al., 2006), la edad y el tipo de estimula-
ción recibida durante cada año son factores 
asociados a la comprensión lectora.

Tabla 1. Puntuaciones directas con el método 
descriptivo para el Test PAL

Nota: La muestra de cuarto de EGB es de 130 y l de quinto 
de EGB es de 127 niños. Los valores de Z fueron calculados 
mediante la prueba U de Mann Whitney.
* La significancia es <0,05 (5 %) y 
** la significancia es <0,01 (1 %). Para las puntuaciones totales 
de la media, mediana y desviación se tomaron de los puntajes 
directos de todos los participantes.

Fuente: Datos proyecto Evaluación e Intervención 
Neuropsicológica para el Mejoramiento de las 

Habilidades Lectoras en Escolares con Síndrome Irlen

En la Figura 1 se representan en forma de 
barras de error, con un 95 % de confianza para 
los seis niveles evaluados en los niños. Se visualiza 
que el nivel 2 es el más alto, seguido de cerca por el 
nivel 3 y en los dos casos no se advierten grandes 
diferencias entre cuarto y quinto año. En el nivel 
4 se advierte un valor muy bajo en los dos grados 
y diferencia entre cuarto y quinto año de EGB. 
Se observa en el nivel 5, una barra muy pequeña 
para el cuarto año y una mucho más grande para 
quinto año; en el nivel 6, la barra de quinto año es 
mucho más pronunciada que la de cuarto año. Las 
diferencias que se encuentran en el desempeño de 
los estudiantes de cuarto y quinto con respecto a 
las pruebas de memoria operativa son determi-
nadas por la edad (Gutiérrez et al. 2002; Madruga 
y Corte, 2008; Ramos, 2013), lo que valida la 
hipótesis que durante el desarrollo existe un 
incremento en la memoria operativa. Martínez 
(2010) sostuvo que el mayor incremento a nivel 
de componente de memoria operativa se da entre 
los 5 y 11 años; estos valores se incrementan de 
acuerdo con cada año de edad, el niño de 7 años 
tiene unos valores referidos a la capacidad de 
memoria operativa ligeramente mayores que el de 
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6 años y ligeramente menores que el niño de 8 años. 
Cada año de vida se vuelve una oportunidad para 
el desarrollo de la memoria operativa, resultaría 
interesante analizar la influencia del factor edad 
según contextos socioculturales diferentes.

Figura 1. Diagrama de barras de error de los niveles 
alcanzados por los niños

Fuente: Evaluación e Intervención Neuropsicológica 
para el Mejoramiento de las Habilidades Lectoras 

en Escolares con Síndrome Irlen

En la Tabla 2 se detallan las puntuaciones 
del test PROLEC, que están divididas en tres 
secciones: principal, la precisión y la velocidad 
en segundos. La sección principal se obtiene de 
dividir la precisión para la velocidad y multiplicar 
por 100. De acuerdo con los baremos, el nivel de 
desarrollo en la primera prueba nombre de letras 
es normal, pues se encuentra con una puntuación 
sobre 70 y 82 puntos para cuarto y quinto año, 
respectivamente. La prueba igual diferente en 
cuarto año obtiene un promedio superior a 
18 puntos equivalente a normal; sin embargo, 
en quinto año presentan una dificultad leve al 
encontrarse con un promedio 19,42 cuando la 
expectativa para este grupo es de mínimo 23 
puntos. En lo que respecta a la prueba lectura de 
palabras, se encontró que el cuarto año existe un 
promedio de 61,92 que se considera normal, sin 
embargo, el grupo de quinto año no alcanza el 
promedio esperado que es de mínimo 71 puntos. 
En la prueba lectura de pseudopalabras se advierte 
un nivel de desarrollo promedio normal para 
el grupo de cuarto año, pues obtuvo un valor 
superior a 38 puntos, y el quinto año un valor 
superior a 43 puntos, lo que los ubica a ambos 
grupos dentro de los parámetros normales. 

La prueba de estructuras gramaticales obtuvo 
un valor de dificultad leve para los dos grupos, 
puesto que en ningún caso alcanzó el nivel de 
13 puntos que es el mínimo requerido; se ha 
revisado el mapa de contenidos correspondiente 
al cuarto y quinto año de EGB y, a pesar de que 
este conocimiento consta en las destrezas con 
criterio de desempeño, los estudiantes no llegan a 
aplicarlas efectivamente. La prueba de signos de 
puntuación también demostró que los estudiantes 
se ubican en un nivel de dificultad leve porque 
no alcanzan los 12 o 13 puntos que se requiere 
mínimamente; el proceso lector referido a los 
signos de puntuación no está concretado en las 
destrezas planificadas para el cuarto de EGB, de 
acuerdo con el currículo nacional, mientras que los 
estudiantes de quinto de EGB dentro de sus mallas 
curriculares tienen la destreza que corresponde 
al desarrollo de este componente que, a pesar de 
ser explícito, no se encuentra interiorizado para 
aplicar según sea la necesidad y contexto.

En lo que respecta a la prueba comprensión 
de oraciones, los estudiantes tampoco alcanzan la 
puntuación mínima esperada para el indicador 
normalidad que es de 16, lo cual les ubica en la 
situación de dificultad leve. La prueba compren-
sión de textos presenta un desarrollo adecuado 
en ambos casos, debido a que el nivel obtenido 
alcanza los 10 puntos mínimos requeridos para 
el indicador normal. Por último, la compren-
sión oral también deja ver que existe un nivel de 
desarrollo normal porque se encuentra por arriba 
de los tres puntos. Al comparar los promedios de 
puntuaciones se advierten diferencias significa-
tivas que favorecen al quinto año de básica en 
todos los aspectos menos en lectura de pseudopa-
labras, estructuras gramaticales y comprensión 
de oraciones, en las que se advierte un desarrollo 
similar entre los dos grupos.

Para evaluar el número de aciertos se 
consideró la puntuación obtenida en el índice de 
precisión. Este índice muestra que los estudiantes 
se encuentran casi en todas las pruebas (nombre 
de letras, igual diferente, lectura de palabras, lectura 
de pseudopalabras y signos de puntuación) en un 
nivel intermedio entre la dificultad leve y el nivel 
normal según el baremo PROLEC.
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Existe una excepción con la precisión de 
lectura de palabras cuya media es de 36,54 que le 
ubicaría en el nivel de dificultad leve, sin embargo, 
la mediana del grupo es de 38 puntos. La compara-
ción de promedios de la precisión muestra un 
nivel muy similar entre los dos grupos, la única 
excepción corresponde a la prueba compren-
sión de textos en la que el grupo de quinto año 
de básica obtuvo un mejor promedio, debido a 
que las operaciones que implican comprender el 
lenguaje, procesar datos rápidamente, resolver 
problemas y preservar los objetivos son de 
gran importancia al determinar la valía de una 
exitosa lectura comprensiva que se desarrolla en 
la primaria (Etchepareborda y Abad-Mas, 2005; 
Florez y Ostrosky-Shejet, 2012). 

El índice de velocidad muestra la cantidad de 
segundos que el niño empleó para resolver cada 
prueba. La primera prueba denominada nombre 
de letras indica que los niños de cuarto y quinto 
año se encuentran en un nivel promedio normal. 
Por su parte, la prueba igual diferente obtuvo un 
indicador lento para los dos grupos. La lectura de 
palabras alcanzó un nivel promedio de lenta. Por 
su parte, la lectura de pseudopalabras obtuvo un 
nivel normal para los dos grupos. Y, por último, los 
signos de puntuación muestran un nivel lento en 
los dos grupos. La comparación de los promedios 
de velocidad dejó ver que existe un nivel diferente 
en todas las pruebas, una diferencia que favorece 
al grupo de quinto año de básica. 

Tabla 2. Puntuaciones principales, de precisión y 
velocidad del test PROLEC

Nota: La muestra de cuarto de EGB es de 130 y la de quinto 
de EGB es de 127 niños. Los valores de Z fueron calculados 
mediante la prueba U de Mann Whitney. * la significancia es 
< 0,05 (5 %) y ** la significancia es <0,01 (1 %).

Fuente: Proyecto Evaluación e Intervención 
Neuropsicológica para el Mejoramiento de las 

Habilidades Lectoras en Escolares con Síndrome Irlen

Para identificar el nivel de desarrollo de la 
lectura y su relación con la memoria operativa 
se planteó la hipótesis de que a mayor madurez 
de memoria mejor desempeño de lectura. Para 
verificarla, se aplicó una prueba de correlación 
mediante el coeficiente Rho de Spearman. Los 
resultados muestran que existe asociación de los 
niveles 2, 3 y 4, así como la sumatoria total del PAL 
con todas las pruebas evaluadas con el PROLEC. 
En el nivel 5 se advierte que existe particular-
mente asociación con las pruebas igual-diferente, 
lectura de palabras y signos de puntuación. En 
efecto, signos de puntuación es un indicador que 
muestra asociación incluso para quienes alcanzan 
nivel 6 en memoria operativa. La correlación 
más alta se advierte en las pruebas de lectura de 
palabras y signos de puntuación cuya correlación 
con la memoria operativa se aproxima a un nivel 
medio. En todas las otras pruebas se advierte una 
correlación baja. La única prueba de comprensión 
oral muestra una correlación muy baja; todo ello 
ratifica la hipótesis planteada. 
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Tabla 3. Correlación de Spearman de los niveles y el total 
de PAL con índice principal de PROLEC

Nota: * la significancia es < 0,05 (5 %) y ** la significan-
cia es <0,01 (1 %).

Fuente: Proyecto Evaluación e Intervención 
Neuropsicológica para el Mejoramiento de las 

Habilidades Lectoras en Escolares con Síndrome Irlen

Según los datos obtenidos, se comprueba que 
existe una relación entre los estudios realizados 
por Gutiérrez et al., (2002) y Torres y Granados 
(2014) sobre la relación entre memoria operativa 
y lectura y se demuestra la relación positiva entre 
el recuerdo, la memoria operativa y cualquier 
medida para la comprensión lectora (Carpio, 
2019), lo que a su vez evidencia que la memoria 
operativa influye en el desarrollo de procesos 
cognitivos complejos.

Conclusiones
El proceso lector es un proceso cognitivo que 
evidencia el funcionamiento de la memoria 
operativa y establece las diferencias individuales 
en el momento de resolver a tareas cognitivas. Se 
evidencia la continua evolución de la memoria 
operativa en la ejecución de tareas cognitivas, en 
este caso procesos lectores, incluso al comparar 
grupos con diferencia de edad corta (1 año).
En el proceso lector intervienen una serie de 
subprocesos, los que evolucionan con la edad y 
calidad de estímulos, por lo que resulta impres-
cindible estructurar currículos espirales que 
propicien la complejización de aprendizajes y la 
asociación con los aprendizajes previos.

De acuerdo con la reforma curricular 
ecuatoriana, para finalizar la educación media 
(cuarto de básica) y para una lectura fluida, 

los niños deben identificar en el texto pistas 
fonológicas, semánticas, léxicas y sintácticas como 
elementos conceptuales. En el grupo evaluado 
se comprobó un mejor desempeño en aquellos 
sujetos que estaban en el proceso de adquisición 
frente a aquellos que ya lo habían aprendido. 

Se recomienda identificar en el mapa de 
conocimientos aquellas destrezas que influyen 
en el mejoramiento de procesos lectores y, por 
lo tanto, en los procesos cognitivos. También es 
imprescindible analizar la influencia de las clases 
virtuales en el ámbito cognitivo y académico.
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La reflexión en la formación inicial 
del profesorado: una mirada desde las 
experiencias de estudiantes universitarios
Fostering Critical Thinking in the Initial Training of Teachers: 
An Overwiew from the Experiences of University Students

Abstract
This research aims to socialize the reflections 
generated from the design and application of 
resources and activities developed in the subject 
Ambientes de aprendizaje para el desarrollo del 
pensamiento lógico matemático, in the Educación 
Inicial career of the Universidad Nacional de 
Educación del Ecuador. This work constitutes an 
investigation with a qualitative approach, which 
seeks to give meaning to the actions of teachers 
in training, as a result of the experience in real 
learning scenarios. It highlights the main contribu-
tions of teachers in training on the essential factors 
to develop meaningful experiences in virtuality and 
their self-reflection on what is implemented in the 
learning process. The results reflect that, in effect, as 
an active part of the practice, the teacher in training 
generates self-criticism processes aimed at the 
continuous improvement of their actions, which 
significantly influences their training process.

Keywords: teachers in training, meaningful 
experiences, self-reflection

Resumen
Esta investigación tiene como objetivo socializar 
las reflexiones generadas a partir del diseño y 
aplicación de recursos y actividades realizadas 
en la asignatura Ambientes de aprendizaje para 
el desarrollo del pensamiento lógico matemático 
de la carrera de Educación Inicial de la 
Universidad Nacional de Educación del Ecuador. 
Este trabajo constituye una indagación con un 
enfoque cualitativo que busca dar significado 
a las acciones de los docentes en formación, 
producto de la experiencia en escenarios reales 
de aprendizaje. Se destacan los principales aportes 
de los docentes en formación sobre los factores 
esenciales para desarrollar experiencias signifi-
cativas en la virtualidad y su autoreflexión sobre 
lo implementado en el proceso de aprendizaje. 
Los resultados reflejan que, en efecto, como parte 
activa de la práctica, el docente en formación 
genera procedimientos de autocrítica orientados a 
la mejora continua de su accionar, lo que influye 
significativamente en su formación.

Palabras clave: autoreflexión, docentes en 
formación, experiencias significativas
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Introducción
La formación del profesorado, de acuerdo a Reyes 
(2004), se orienta al desarrollo de competencias 
que impliquen un mejoramiento continuo en 
el ámbito tanto profesional como humano, de 
tal forma que se construyan las herramientas 
necesarias que posibiliten a los futuros docentes 
dar respuesta a las demandas científicas y sociales 
que se presenten en el contexto en el que se 
desarrollan. En esta misma línea, al referirse a la 
formación inicial de los docentes, Medina et al. 
(2017) indican que los futuros maestros deben 
ser competentes para responder a las complejas 
e inciertas necesidades que requiere la sociedad 
actual, de tal forma que desde su práctica se 
orienten procesos de aprendizaje pertinentes para 
las nuevas generaciones. 

Investigaciones previas determinan que la 
reflexión en la formación inicial del profesorado 
es un eje central de las prácticas preprofesionales, 
es decir, se sitúa como un pilar fundamental para 
el desarrollo e integración de contextos reales en 
la profesión docente, pensada desde una perspec-
tiva de construcción y reflexión de saberes que se 
generalizan hacia los centros educativos (Guerra, 
2009; Domínguez y Prieto, 2019). En esta misma 
línea, Torres et al. (2020) afirman que “La reflexión 
ha sido justificada como el eje que integra los 
componentes de una enseñanza efectiva, por 
tanto, nos surge como perspectiva para un futuro 
inmediato desarrollar el valor y el proceso de la 
reflexión para mejorar la práctica docente” (p. 1), 
lo que genera un pensamiento pedagógico que 
permite determinar qué, cómo y cuándo actuar. 

La formación de los docentes es más que 
una simple adición de conocimientos, implica 
una reflexión profunda de lo que aprende en su 
escolarización y las experiencias vividas en el día 
a día, para potenciar su desarrollo profesional 
(Torres, 2015). Ello incluye el análisis de sus 
acciones durante y después de una práctica 
preprofesional con el afán de reinventar sus 
aprendizajes y obtener soluciones innovadoras 
y creativas a problemáticas suscitadas en el 
proceso formativo. En este sentido, la reflexión 
de la práctica en la formación inicial del profeso-
rado constituye un elemento indispensable en el 

ejercicio profesional docente, pues se posibilita 
el desarrollo integral de los futuros maestros y 
de las fortalezas indispensables para el ulterior 
desempeño en los escenarios reales de aprendi-
zaje, no solo el aspecto cognitivo, sino procedi-
mental y actitudinal. 

En este contexto, la presente investigación nace 
de la reflexividad de los estudiantes en formación 
del quinto ciclo de la carrera de Educación Inicial 
en la Universidad Nacional de Educación del 
Ecuador (UNAE). Este es un proceso que incluye 
la autocrítica y el análisis reflexivo, que permite 
desarrollar las competencias profesionales de los 
futuros maestros y que construye el autoconoci-
miento a través de la indagación. Constituye una 
herramienta útil y dinamizadora, pues, a partir de 
sucesos y experiencias ocurridas, se concientiza 
de la situación. Torres, et al. (2020) indican que la 
reflexión es considerada como:

el eje que integra los componentes de una 
enseñanza efectiva, por tanto, nos surge como 
perspectiva para en un futuro inmediato 
desarrollar el valor y el proceso de la reflexión 
para mejorar la práctica docente, de manera 
que [...] adquiera una conciencia clara de 
cómo, por qué y cuándo hacerlo en el hecho 
educativo para mejorarlo. (p. 15)

Todas estas experiencias vividas buscan 
formar un investigador crítico que reconozca 
sus potencialidades, capacidades y habilidades, 
además de mejorar aquellos elementos que lo 
requieran, para garantizar una práctica más 
apegada a las necesidades de los educandos. 
Para Fernández et al. (2016) “la reflexión crítica 
conlleva una perspectiva transformadora […] 
más propia del estudiante en formación, que 
de los profesionales con creencias y rutinas 
asentadas” (p. 3). En efecto, se puede hablar sobre 
un self1 indagador que, justamente, se levanta en 
función de la efectividad de las relaciones entre 
el que desarrolla el proceso y los participantes de 
la investigación. 

1 S e  re f i e re  a l  des ar rol lo  de l  yo  o  uno  mismo, 
denominado self  en inglés.
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Además, se manifiesta que la reflexividad 
tiene carácter formativo, es decir, el estudio debe 
continuar luego de haber terminado la investiga-
ción. En tal sentido, los profesores en formación 
“construyen relatos ganando en reflexión sobre sus 
experiencias ya que muestran lo que motiva a la 
acción, a la vez que proporcionan una detallada 
casuística sobre la enseñanza y en especial, 
claridad proveniente del autoanálisis de su 
actividad” (Fernández et al., 2016, p. 4).

En efecto, se convierte en una búsqueda 
sin fin de información dentro de la sociedad, 
mediante una enseñanza reflexiva a través de la 
adquisición de nuevas competencias del docente 
en formación. En este proceso, el contexto 
escolar influye sustancialmente en la gestión de 
las experiencias de aprendizaje, pues a partir del 
análisis cualitativo, que incluye la reflexión crítica, 
es posible comprender los resultados obtenidos 
en la práctica. Esto indica que la investigación es 
ilimitada, pues permite su uso eficiente y eficaz en 
el campo social de manera extensa para generar 
nuevas alternativas de mejora educativa. 

De este modo, la reflexión, como un 
proceso metacognitivo, permite la expansión 
del conocimiento. Constituye, además, una 
herramienta cualitativa de introspección y 
autorreflexión. Esta toma un rumbo constructivo 
dentro del campo científico y académico que forja 
un producto final de aporte a la cultura social. 
Por este motivo, la investigación por medio de la 
reflexividad deja de ser desinteresada u objetiva, 
para constituirse en edificadora de una calidad 
real y cambiante. En consecuencia, el proceso se 
expande de manera productiva y genera nuevos 
avances del conocimiento a través de la dinámica 
que provoca nuevas alternativas de mejora 
continua en las actividades desarrolladas.  

En este contexto, se considera a la UNAE 
como un espacio de investigación continua 
que contribuye a la formación de docentes, en 
donde uno de los primeros ejercicios de esta 
tarea investigativa constituye los Proyectos 
Integradores de Saberes (PIENSA), mismos 
que se definen como tareas de investigación 
que parten de una problemática identificada en 
los centros de práctica. El trabajo investigativo 
se da en función de la práctica preprofesional, 

seleccionando objetos de estudio dinamizadores 
que generan conocimiento. De este modo, se 
orienta a los estudiantes a investigar de manera 
reflexiva y crítica en cada una de las actividades 
que desarrollan para resaltar así aquellos aspectos 
novedosos que surgen en los escenarios reales de 
aprendizaje; en este caso particular, en la asignatura 
correquisito: Ambientes de aprendizaje para el 
desarrollo del pensamiento lógico matemático.

La formación de un estudiante de la UNAE 
implica el desarrollo de competencias investi-
gadoras, para lo cual, se toman los centros de 
práctica preprofesional como laboratorios que 
abren espacios para la ejecución de diferentes 
actividades propuestas en una asignatura. Así 
también, se identifican las diferentes situaciones 
a partir de las cuales emergen ideas importantes 
para el desarrollo de investigaciones que busquen 
dar respuesta a casos, situaciones o problemas 
identificados en la práctica.

En tal sentido, se vuelve imperativo que 
el futuro docente sea un sujeto reflexivo que se 
caracterice por presentar una curiosidad intelec-
tual basada en hábitos como la indagación y la 
disciplina, los que posibilitan la reflexión sistemá-
tica de las estrategias aplicadas mediante las 
actividades. Así también, de acuerdo a Domingo 
(2020), es importante que el docente posea una 
cultura indagadora, entendida como la capacidad 
de despertar asombro e interés por las situaciones 
que se presenten en el contexto educativo. A 
partir de la indagación es preciso descubrir 
elementos importantes para la construcción de 
conocimientos y generar espacios de reflexión 
colectiva. Este autor propone que la práctica 
reflexiva se sustenta en tres ejes fundamentales:

La experiencia profesional como fuente de 
saberes adquiridos, los cuales hay que ampliar, 
actualizar, revisar. El escenario profesional en 
el que se aplican los conocimientos y se activan 
las competencias docentes para resolver las 
situaciones concretas que plantea la profesión. 
La reflexión como elemento articulador de 
teoría y práctica que llevará a los participantes 
a ser sujetos activos de su formación. (p. 28)
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La reflexión es un proceso que se desarrolla 
constantemente en las prácticas diarias, de una 
manera natural y espontánea; no obstante, a 
la luz de lo expuesto en la cita anterior, realizar 
una práctica reflexiva implica trascender lo 
espontáneo, innato o natural en los seres humanos, 
para desarrollar un proceso metódico, intencional, 
instrumentado y sistémico que permita reflexionar 
en y sobre la acción, lo que implica realizar 
procesos de análisis de una manera crítica.

La investigación realizada motiva a los 
docentes en formación a desarrollar una 
conciencia crítica de su práctica que se consolida 
a través del paso de los ciclos en la universidad, 
esto se visualiza en aspectos de mejora a través 
de la sistematización de las actividades desarro-
lladas en las asignaturas como parte activa de las 
prácticas preprofesionales. La reflexión y la crítica 
constructiva constituyen el fundamento básico 
de toda indagación que se realice en la UNAE y 
esta perspectiva se fortalece para lograr investi-
gaciones de calidad.

Materiales y métodos
El estudio responde a un paradigma interpre-
tativo, pues se enfoca en propiciar reflexiones 
a la luz de las experiencias de los docentes en 
formación para identificar aciertos y desaciertos 
que resulten de la práctica preprofesional, la 
misma que se fundamenta en la comprensión 
de lo que sucede en la realidad (McGregor y 
Murname, 2010) y sistematiza experiencias de 
las actividades desarrolladas en la asignatura. 
Por ello, es importante “dar a conocer estas 
prácticas del ámbito educativo para así elaborar 
una reflexión crítica sobre los procesos desarrolla-
dos y poder crear otros ambientes de aprendizaje 
donde el propósito sea la participación activa de 
los alumnos por medio de diversas actividades” 
(Mera, 2019, p. 100).

La investigación se enmarca en un enfoque 
cualitativo que busca dar significado a las acciones 
de los participantes respecto de sus propias 
realidades (Hernández et al., 2014). En efecto, 
se analizan las actividades desarrolladas en la 
asignatura denominada Ambientes de aprendi-
zaje para el desarrollo del pensamiento lógico 

matemático, por los estudiantes de quinto ciclo de 
los paralelos uno, dos y tres, dictada en el primer 
semestre del año 2020, en la carrera de Educación 
Inicial de la UNAE.  

El método utilizado en la investigación es el 
estudio de caso que, desde la postura de Simons 
(2011), implica partir de la selección de un 
problema que se contextualiza en la limitación 
de la reflexión docente en la etapa inicial de 
formación del profesorado y su incidencia en la 
determinación de procesos propios de su práctica 
pedagógica. Por otro lado, parte de la observa-
ción que se enmarca en la asignatura Ambientes 
de aprendizaje para el desarrollo del pensamiento 
lógico matemático, a la vez que se profundiza en 
una situación específica y particular que posibilita 
obtener un conocimiento exhaustivo y cualitativo 
del objeto de estudio.

Los participantes de la investigación fueron 
cuarenta y seis alumnos, organizados en doce 
triadas y cinco parejas pedagógicas que desarro-
llaron sus prácticas preprofesionales en centros de 
educación inicial. El trabajo de dichos estudiantes 
permitió contar con datos importantes para el 
análisis reflexivo a partir de una guía de preguntas 
propuesta para el efecto que tomó como base las 
actividades desarrolladas en la asignatura. 

El instrumento utilizado es una guía de 
preguntas basada en el modelo para la reflexión 
estructurada por Johns (2005) y por Carper 
(1978). La guía se compone de preguntas abiertas 
en las que los estudiantes pueden expresar 
libremente sus experiencias y reflexiones acerca 
de la aplicación de actividades y recursos en la 
práctica preprofesional. A partir de ello, se analiza 
la información obtenida, organizando los datos 
y establecimiento categorías de análisis (Díaz, 
2018) como las siguientes: factores para desarro-
llar experiencias significativas y autorreflexión del 
docente en formación en el contexto de la práctica 
preprofesional. Las categorías se establecieron a 
partir de la lectura del instrumento y de la identifi-
cación de elementos convergentes o similares, así 
como, aspectos divergentes que constituyeron 
información clave para la reflexión. 

El análisis de la información se realizó 
tomando en cuenta lo propuesto por Stake 
(1999): acción, categorización de las propiedades 
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y construcción de recuentos para sumarlos de 
forma intuitiva, mencionando los puntos de vista 
del investigador a la luz de las diferentes teorías 
que los fundamentan. Los resultados develan 
la importancia de la reflexión en la formación 
inicial del profesorado.

En este estudio, la práctica se convierte en el 
escenario propicio para la construcción de signifi-
cados, pues como menciona Vera y Jara (2018), 
ésta corresponde a un proceso en el que “no basta 
con la transmisión de conocimientos, se trata 
de una actividad crucial en la formación inicial 
docente donde los futuros profesores definirán su 
rol profesional, por lo que debe ser una instancia 
de reflexión y análisis” (p. 16).

Resultados y discusión
El aprendizaje teórico-práctico de los docentes 
en formación de quinto ciclo, de los paralelos 
uno, dos y tres de la asignatura Ambientes de 
aprendizaje para el desarrollo del pensamiento 
lógico matemático de la carrera de Educación 
Inicial se efectuó en la virtualidad. En este 
espacio se  apl icaron var ias  propuestas 
innovadoras para generar un aprendizaje de 
calidad y calidez en el marco de la nueva realidad 
originada por la pandemia.

El objetivo principal de la asignatura era 
potenciar los ambientes de aprendizaje con la 
incorporación de estrategias variadas dentro 
del ámbito de relaciones lógico-matemáticas. 
La dinámica de la asignatura generó espacios 
orientados a la construcción colectiva de 
conocimientos y a la propuesta de actividades que 
propiciaron el desarrollo de destrezas en los niños 
y niñas de educación inicial. Todo esto con el afán 
de consolidar el perfil de salida del docente UNAE.

En tal sentido, el desarrollo de competencias 
profesionales del docente de la UNAE “implican 
la capacidad y el deseo de entender, analizar, 
proponer, desarrollar y evaluar” (UNAE, 2019, p. 
8), estas características son parte de la metodología 
de trabajo de la asignatura. Además, dentro de 
ésta se incorporaron una serie de estrategias y 
recursos lúdicos como: talleres con la herramienta 
GeoGebra, videos educativos, diarios reflexivos, 
documentos de apoyo a la cátedra, planifica-

ciones en función del currículo nacional, videos 
con clases demostrativas, etc., para el desarrollo 
de las actividades sincrónicas y asincrónicas que 
se realizaron semanalmente en las clases. Todos 
los productos creados se compartieron a través 
de un canal de YouTube denominado Lógico 
Matemático (disponible aquí). 

Las actividades desarrolladas, la mayoría de 
forma práctica, generaron en los estudiantes una 
autocrítica sobre su aplicación dentro del contexto 
virtual. Para registrar dichas reflexiones se realizó 
una guía de preguntas que se consolidó en un 
documento como producto final y que provocaron 
un análisis reflexivo de cada una de las actividades 
realizadas. El estudio se enfocó en generar un 
pensamiento reflexivo en los estudiantes, de tal 
forma que, desde el análisis de la propia práctica, 
pudieran transformar la realidad social; en otras 
palabras, como lo mencionan Nieva y Martínez 
(2016) se considera la reflexión como elemento 
catalizador de la autotransformación para alcanzar 
el cambio social. Los resultados se describirán de 
acuerdo a las categorías y subcategorías que se 
recogen en el siguiente gráfico:

Figura 1. Categorías y subcategorías de análisis

Fuente: elaboración propia

Factores esenciales para el desarrollo 
de experiencias significativas: 
percepciones desde la práctica virtual

Una experiencia significativa implica una práctica 
concreta que se desarrolla con el afán de generar 
aprendizajes significativos en los estudiantes 
(Ávila, 2017). Para Ausubel (1976) lo signifi-
cativo, refiriéndose al aprendizaje, se define 
como un proceso a través del cual se construye 

https://www.youtube.com/channel/UCMLyi4mrLPhZEltXhyIeSVA
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un nuevo conocimiento, tomando como base la 
información previa del estudiante de una manera 
no arbitraria. Esto hace que se creen conoci-
mientos que perduran en la mente del individuo, 
precisamente por su posibilidad de anclarse a la 
información previa que proviene del contexto que 
envuelve al educando.

Identificar experiencias significativas de la 
práctica pedagógica constituye la antesala de la 
práctica reflexiva, pues el docente tendrá, por sí 
mismo, motivación para analizar su propia labor 
y a partir de esto, identificar potencialidades y 
debilidades en su accionar, todo ello con el afán 
de mejorar. Esto implica pensar la práctica de 
manera reflexiva como un proceso de “transfor-
mación de la propia experiencia acumulada, 
a través de nuestra historia, en determinados 
pensamientos, compromisos y acciones que se 
ve afectada por nuestras tareas diarias, utilizando 
diferentes estrategias como la comunicación, 
la toma de decisiones y la acción” (Domingo y 
Gómez, 2016, p. 43).

Con base en esta sistematización de experien-
cias y actividades, los docentes en formación 
dirigen su mirada hacia nuevos objetivos 
educativos que conducen a la reflexión como 
punto clave del entorno en el que se desenvuelven. 
Es así que todo esto implica una continua mejora 
plausible, desde la perspectiva profesional en 
el trabajo con los niños, que muestra una real 
concordancia entre la teoría y la práctica. 

En este sentido, la experiencia significa-
tiva que se retroalimenta permanentemente 
“mediante la autorreflexión crítica, es innovadora, 
atiende una necesidad del contexto identifi-
cada previamente; cuenta con una fundamenta-
ción teórica y metodológica coherente, y genera 
un impacto positivo en la calidad de vida de la 
comunidad en la cual está inmersa” (Ministerio 
de Educación Nacional, 2010, p. 7). En otras 
palabras, de acuerdo con la propuesta del autor 
antes mencionado, una experiencia significativa 
es una práctica concreta y situada en un contexto 
determinado, es organizada y sistemática porque 
implica una secuencia lógica, evidenciable y 
autorregulada que “analiza y reflexiona sobre su 
desarrollo, identificando sus fortalezas y oportuni-

dades de mejora” (Ministerio de Educación 
Nacional, 2010, p. 7).

La dinámica generada en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de la asignatura motivo 
de estudio posibilitó el desarrollo de procesos 
metacognitivos a través de los que los estudiantes 
pudieron “pensar sobre su pensamiento”, analizar 
lo aprendido y ser conscientes sobre la forma en 
la que construyen su conocimiento (Jaramillo y 
Simbaña, 2014), esto constituyó un factor esencial 
en la concientización, control y dominio del 
mismo. Así también, permitió el desarrollo de 
estrategias innovadoras y la puesta en práctica 
de habilidades indagadoras orientadas a evaluar 
su práctica. Es así que al consultarles sobre los 
factores esenciales que contribuyeron a esta 
experiencia, los participantes indican lo detallado 
en los párrafos siguientes.

Figura 2. Factores esenciales que contribuyen a una 
experiencia significativa

Fuente: elaboración propia

La modalidad virtual fue el factor esencial 
que contribuyó a la generación de experien-
cias didácticas, puesto que abrió un abanico de 
posibilidades tecnológicas que se aprovecharon 
de manera significativa en la asignatura. De este 
modo, el escenario virtual se convirtió en una 
fortaleza inminente para el desarrollo de las 
actividades en el ámbito de relaciones lógico-ma-
temáticas como apoyo al docente de aula en 
épocas de pandemia.
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Las herramientas tecnológicas,  cuya 
aplicación aún es reducida frente a la de países de 
regiones desarrolladas (Vaillant et al., 2020), son 
un factor esencial que contribuyó a la experiencia 
de los estudiantes participantes en la investiga-
ción. Con el uso estratégico del canal de YouTube, 
los educandos compartieron experiencias y 
demostraciones válidas de la práctica pedagógica 
que aportaron significativamente a la comunidad 
educativa del nivel inicial.

Así también, se considera que la investiga-
ción educativa, definida por Tapia (2016) como 
el estudio y aplicación de distintos “métodos, 
procedimientos y técnicas utilizados para obtener 
conocimientos, explicaciones o comprensiones 
científicas de los fenómenos educativos del aula 
y su contexto” (p. 15), contribuyó al desarrollo de 
conceptos, enfoques y esquemas que aportaron 
a tener nuevas perspectivas para la renovación 
de contenidos. Esto propició la producción de 
información necesaria para la planificación de 
proyectos y la toma de decisiones que beneficien a 
los niños, y generó un ambiente rico en experien-
cias formativas para los infantes que se contó con 
un proceso previamente planificado y organizado 
antes de su aplicación.

Por otra parte, los contenidos desarrollados 
en la asignatura fueron el punto de partida para 
la generación de experiencias enriquecedoras 
durante el trabajo virtual, el mismo que involucró 
la participación de tutores profesionales e infantes, 
a quienes se llegó con estrategias basadas en el 
juego, la cooperación, motivación, autonomía, 
desarrollo de hábitos, entre otras, que responden 
a sus necesidades. Se da relevancia al manejo de 
la planificación curricular estructurada didácti-
camente para el desarrollo de las destrezas en los 
infantes, este permite reafirmar la importancia 
que tiene el dominio cognitivo de la asignatura 
para la creación de propuestas que planteen 
una posible solución frente a una determinada 
necesidad educativa.

Así mismo, otro de los factores esenciales en el 
marco de una experiencia significativa constituyó 
el uso de los recursos didácticos concretos, como 
complemento para la comprensión de temáticas 
abordadas a partir de herramientas digitales. 
Estos posibilitaron la exploración y manipula-

ción de objetos que generaron un vínculo 
interno con el conocimiento y el hacer diario 
para la adecuada comprensión de aprendizajes 
matemáticos posteriores. 

Finalmente, la retroalimentación aportó 
significativamente en la posibilidad de fortalecer 
y consolidar los aprendizajes, así como, en la 
de lograr objetivos como parte activa de un 
proceso pedagógico. De acuerdo con la informa-
ción recogida de los estudiantes, el aprendizaje 
colaborativo les permitió realizar un verdadero 
fortalecimiento de los propios procesos en cada 
una de las actividades.  Desde una perspec-
tiva transformadora y crítica, cada integrante 
pudo reconocer sus fortalezas y debilidades 
para trabajarlas en beneficio del cumplimiento 
de objetivos e indagación de nuevas estrategias 
con miras a la continuidad y culminación de los 
procesos educativos.

Autorreflexión del docente en 
formación en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje 

El proceso de “reflexión sobre la acción 
corresponde al análisis efectuado a posteriori 
sobre los procesos y características de la acción, 
incluyendo en estos procesos la reflexión 
simultánea que ha acompañado el acto” (Salinas 
y De la Fuente, 2021, p. 182). Si bien este proceso 
se realiza después de las actividades llevadas a 
cabo, estas se prestan para una reflexión paralela 
a las acciones que, a su vez, ayuda a evaluar 
los actos realizados. En efecto, estas propician 
espacios de crecimiento personal y profesional 
mediante la valoración de las actividades desarro-
lladas que permiten guiar la práctica docente 
de manera efectiva. 

En este sentido, los docentes en formación, 
al autoreflexionar sobre las experiencias vividas 
en su proceso educativo (actividades desarrolladas 
en la asignatura de Ambientes de aprendizaje para 
el desarrollo del pensamiento lógico matemático) 
generan nuevas perspectivas con relación a los 
contenidos y prácticas con el objetivo de aportar 
en la transformación de la educación. Además, 
utilizan estos aprendizajes para formarse como 
docentes innovadores que rompan lo tradicional. 
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Entonces, la autorreflexión realizada por los 
estudiantes “conduce a una autoevaluación de su 
formación continua, lo que impacta en el éxito de 
los aprendizajes porque es una actividad formativa” 
(Pedroza y Reyes, 2019, p. 426). Al repensar sobre 
su actuar, los docentes en formación aprenden 
de sus aciertos y desaciertos; es decir, propician 
espacios de análisis y evaluación sobre su quehacer 
educativo, elementos que fomentan la consoli-
dación de sus conocimientos que pueden ser 
aplicados en contextos posteriores. 

Se debe reconocer que “la auténtica reflexión 
requiere no solo proporcionar fundamentos para 
nuestras acciones, sino también explorarnos y 
examinarnos constantemente, así como a nuestro 
desarrollo” (Jacobs, 2017, p. 65). En este sentido, 
los docentes en formación reflexionan sobre su 
actuar y su influencia en los contextos en los que se 
desenvuelven. Además, analizan la incidencia de 
las experiencias vividas en su forma de ser y actuar 
para vislumbrar las necesidades que presentan en 
su formación académica y la puesta en escena de 
los conocimientos adquiridos. 

La autorreflexión en el escenario virtual 
implica que los docentes en formación evalúen 
su actuar en las prácticas preprofesionales y en 
las actividades realizadas en la asignatura, para 
que contribuyan al mejoramiento de la educación 
de los niños, así como a su desarrollo profesional 
y personal. Al reflexionar de manera constante, 
identifican las necesidades de formación para 
mantenerse actualizados en medio de los contextos 
educativos que evolucionan día a día. 

La reflexión basada en la 
implementación de las actividades en el 
contexto virtual

Inicio de la reflexión 
La mayoría de docentes en formación mencionaron 
que la motivación para realizar la reflexión sobre 
su práctica surgió al transitar por los procesos 
educativos del quinto ciclo, específicamente, 
en la asignatura antes mencionada. Uno de los 
aportes que realizaron en las prácticas preprofe-
sionales fue fomentar el desarrollo de las destrezas 
en el ámbito de las relaciones lógico-matemáti-

cas en los niños, con la aplicación de dinámicas 
y gamificación, lo que propició la construcción 
de la noción de número y el desarrollo de las 
de forma, espacio y medida. En este sentido, la 
aplicación de nuevos recursos didácticos dio paso 
a prácticas creativas que permitieron potenciar las 
destrezas y habilidades propias de los niños que 
cursan el nivel inicial.

De esta manera, el diseño de material 
didáctico y su uso aportó al desarrollo integral 
de los infantes, en donde la creación de videos 
interactivos que despertaron, en los niños y 
niñas, el interés y la motivación y que generaron 
aprendizajes a través del juego. Los docentes en 
formación consideran que los recursos didácticos 
digitales ofrecen nuevas oportunidades en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, pues estos 
incorporan imagen, sonido e interactividad 
como elementos que refuerzan la comprensión 
de los contenidos impartidos. La construcción y 
posterior uso de estos materiales brindaron a los 
infantes un conocimiento diverso, cuyo impacto 
fue reconocido a partir de la autoevaluación de su 
accionar y derivó de procesos de sistematización y 
análisis. Todo esto con el fin de mejorar continua-
mente para adaptarse a las nuevas realidades que 
vive el contexto educativo de los niños.

Proceso de reflexión 
La mayoría de los docentes en formación, para el 
análisis de sus intervenciones, aplicaron variadas 
estrategias innovadoras que “buscan mejorar 
los aprendizajes de los discentes, mediante 
sus competencias y la interacción entre sus 
experiencias y lo nuevo por conocer” (Cárdenas 
et al., 2016, p. 4). Después de su aplicación se 
constató una mejora visible en las experiencias 
de aprendizaje de los niños que se evidencia en 
la motivación observada y la consolidación de los 
conocimientos adquiridos. 

Una de las estrategias utilizadas para analizar 
la propia práctica fue la reflexividad, a través de 
la que los estudiantes fueron “conscientes de 
las causas o razones que sustentan lo dicho o 
pensado” (Iturrieta, 2017, p. 73). En este sentido, 
analizaron su accionar mediante la autorreflexión 
para generar una mejora continua en sus procesos 
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educativos, lo que influyó directamente en las 
prácticas docentes desarrolladas. 

Se utilizó, además, la investigación educativa 
para que los docentes en formación fomenten su 
desarrollo y habilidades reflexionando constan-
temente para construir un nuevo conocimiento 
(Trujillo, 2019). Este proceso es útil durante toda 
su formación y posterior vida laboral, pues sirve 
para resolver las necesidades que observan en el 
ámbito educativo y porque generan transforma-
ciones que benefician a los niños en el campo de 
la educación inicial. 

Además, otro recurso fue el uso de las TIC, 
puesto que les permitió generar conocimiento 
basado en la reflexión y experiencias vividas en 
contacto con la tecnología (Hernández, 2017). 
En efecto, en la actualidad, la pandemia cambió 
el contexto en el que se desarrolla el proceso de 
enseñanza-aprendizaje y los maestros en ejercicio, 
así como a los que se encuentran en formación, 
pues deben adaptarse y utilizar las tecnologías 
para llegar a los infantes y propiciar entornos 
que favorezcan la construcción de aprendi-
zajes significativos.

Los estudiantes, al compartir los espacios 
virtuales de clase con los tutores profesionales 
actuaron con compromiso, responsabilidad y, 
sobre todo, empatía para atender a las necesidades 
de los niños. Para ello, recurrieron a recursos 
didácticos, los incorporaron en las planifica-
ciones, de acuerdo con las actividades propuestas 
para el desarrollo de las destrezas, y los llevaron 
a la práctica. Posterior a este proceso, se autorre-
flexionó sobre el accionar en el contexto educativo 
para aportar en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje de los niños.

Final de la reflexión 
Algunos docentes en formación consideran que el 
escenario de la educación en línea presente en los 
hogares tuvo gran impacto en esta experiencia de 
aprendizaje. En su opinión, las familias constitu-
yeron un apoyo fundamental en la formación de 
los niños. Su participación durante los encuentros 
sincrónicos posibilitó la construcción de conoci-
mientos significativos que se respaldaron con las 
actividades asincrónicas. 

Es importante acotar que durante este 
proceso se presentaron ciertas dudas: cómo saber 
si los niños adquirieron el aprendizaje deseado 
con el apoyo de la familia, a pesar de haber 
preparado videos interactivos, material didáctico 
útil, claro y educativo por parte de los docentes 
en formación. Es así que surge el constante 
proceso de reflexión y retroalimentación en los 
equipos de trabajo, llevándolos a la solución de 
problemas visibles a través de la información 
recogida desde las percepciones y comentarios 
de las familias, muchas de ellas como resultado 
del encuentro sincrónico. 

En esta experiencia de autorreflexión se 
destaca el aprendizaje autónomo, a partir del 
que los estudiantes se autoeducan mediante sus 
experiencias y la investigación teórica de acuerdo 
con sus recursos y posibilidades (Rodríguez y 
Espinoza, 2017). Esta autonomía para aprender 
se genera desde la reflexión propia que ayuda a 
conocer los elementos en los que se debe trabajar 
para generar prácticas educativas exitosas en 
diversos contextos educativos.

Los estudiantes luego de reflexionar sobre 
su formación mencionaron la importancia de la 
investigación en el campo educativo, la misma que 
representa un “aporte a la sociedad que plantea 
nuevos retos en la organización y planificación que 
da cada vez más impulso a la investigación dentro 
del sistema educativo” (Barragan y González, 2020, 
p. 129), es decir, propicia nuevas e innovadoras 
propuestas que permitan aprender significati-
vamente en contextos diferentes y prioriza las 
necesidades de los niños en las distintas realidades 
en las que se desarrollan sus actividades. 

Después de todo lo afirmado anteriormente, 
se deduce que la autorreflexión de los docentes en 
formación, con base en la recopilación de todas 
sus experiencias vividas, favoreció el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, para, de forma crítica, fijar 
una perspectiva que transforme el ideal educativo 
(Conde y Méndez, 2018). Este tipo de reflexión 
también permitió que los estudiantes expresaran 
sentimientos como la frustración ocasionada 
por no compartir espacio físico con los niños. 
De esta manera, se dio paso a las ideas creativas 
o de innovación que permitieron una conexión 
satisfactoria mediante las estrategias aplicadas. 



REVISTA RUNAE, EDICIÓN No. 6, ENERO - DICIEMBRE 2021, ISSN 2550-6846.

110

 Se considera indispensable que los docentes 
en formación reflexionen sobre sus experiencias 
educativas, para que generen un pensamiento 
crítico que los ayude a identificar, entender, 
analizar y solucionar problemáticas presentes 
en su vida personal y profesional.  Al llevar a 
cabo este proceso los estudiantes desarrollarán 
sus competencias profesionales y favorecerán 
a su formación docente desde la perspec-
tiva de la Universidad Nacional de Educación 
del Ecuador (UNAE).

Aciertos y desaciertos en la práctica virtual
Pasar de la presencialidad a la virtualidad de 
manera inmediata constituyó todo un giro 
que obligó a buscar nuevos mecanismos para 
adaptarse y no detenerse. Esta experiencia, al ser 
la primera en llevarse a cabo en la modalidad 
virtual, fue diferente a las anteriores. Se sintió la 
ausencia de la interacción, fue más complicado 
trabajar virtualmente. La conexión entre los 
actores educativos fue limitada, lo que dificultó el 
desarrollo integral del niño, pues, en la primera 
infancia, “la promoción del desarrollo social y 
emocional es una prioridad; los niños forman 
habilidades sociales y emocionales durante la 
edad preescolar, en esta etapa ellos establecen y 
mantienen sus primeras amistades” (Alarcón y 
Loor, 2017, p. 3).

De cierto modo, el trabajo virtual limita el 
desarrollo de las diferentes capacidades del niño, 
pues condicionarse a encender y apagar la cámara 
o el micrófono para intervenir, sumado al tiempo 
limitado para el desarrollo de las actividades hizo, 
en muchas ocasiones, que el proceso de enseñan-
za-aprendizaje se desarrolle en un espacio de 
escucha para los estudiantes y de transmisión 
para el docente. En efecto, fue notoria la necesidad 
de fomentar un aprendizaje activo en el que los 
niños recuperen su protagonismo, participen y 
construyan colectivamente el conocimiento a 
partir del diálogo y el consenso. 

Por otra parte, el trabajo en la modalidad 
virtual demandó a los estudiantes practicantes 
y dominio de herramientas digitales para el 
desarrollo de los encuentros sincrónicos. Esta 
experiencia nueva permitió usar la tecnología 
y otras competencias para responder a las 

necesidades de los estudiantes. Afirmaron que 
con esta situación reforzaron su aprendizaje 
autónomo en un escenario virtual y el desafío que 
conllevaban las prácticas en los centros educativos 
motivó a buscar formas de autopreparación y 
autorregulación. Como se menciona en el Modelo 
pedagógico de la UNAE (2019): 

el docente es capaz de autorregularse y 
aprender cómo aprender a lo largo de toda 
la vida, él mismo desarrollará la capacidad 
necesaria para afrontar los inevitables, 
sustantivos y vertiginosos cambios que la era 
digital impone en el conocimiento y en la vida 
contemporáneas. (p. 18)

En variadas ocasiones, las prácticas preprofe-
sionales fueron consideradas como exitosas por 
los docentes en formación, sobre todo, cuando 
mostraron dominio en el uso de herramientas 
innovadoras propias de la lógica matemática para 
introducir conceptos relacionados a la aproxima-
ción a la geometría y medida.

Desde la voz de los estudiantes, el trabajo en 
el entorno virtual no fue impedimento para la 
construcción de valores y el desarrollo de hábitos 
generados a partir de rutinas diarias mantenidas 
con los niños en las diferentes áreas de desarrollo. 
En efecto, el docente en formación, “es más sujeto 
activo de su aprendizaje; ese autoaprendizaje exige 
en mayor medida la actividad, el esfuerzo personal, 
el procesamiento y un alto grado de disciplina e 
implicación en el trabajo” (García, 2017, p. 13).

Así mismo, el 100 % de estudiantes 
comentaron que cuando se les ofreció actividades 
lúdicas de inicio a fin los niños se mostraron 
siempre interesados, calmados y felices. En esta 
dinámica se observa que la creatividad surge 
naturalmente y que la imaginación cumple un 
papel importante en el juego, ya que “constituye 
una de las formas más importantes en las que 
los niños pequeños obtienen conocimientos y 
competencias esenciales” (UNESCO, 2018, p. 
7). Además, la posibilidad de comprender lo 
que les rodea, desarrolla capacidades afectivas, 
motrices, intelectuales y sociales que se activan 
y estimulan en el momento en que el niño 
ejecuta las actividades. 
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Conclusiones
La reflexión en la etapa inicial de formación del 
profesorado es indispensable, ya que genera en 
los estudiantes un proceso de autocrítica que 
contribuye al fortalecimiento de habilidades y 
competencias requeridas en contextos educativos 
reales. Este proceso propicia la mejora en las 
actividades tornándolas dinámicas, innovadoras 
y motivadoras, para que potencien la calidad de 
la educación en escenarios virtuales.  

La secuencia en el desarrollo de actividades 
en el proceso de la práctica realizada por los 
docentes en formación propició una sistema-
tización de las mismas, mediante el análisis y 
reflexión para llegar a una introspección. En 
efecto, la autoreflexión generó el mejoramiento 
en el desempeño individual, así como en las 
triadas o parejas pedagógicas que realizaron su 
aporte y colaboración en el contexto virtual. Los 
estudiantes en formación adquirieron estrategias 
de autorreflexión que les permitieron desarrollarse 
en su entorno inmediato. Se mantuvo la calma a 
pesar de las circunstancias ocasionadas por la 
pandemia y se presentaron experiencias significa-
tivas y exitosas para fortalecer el campo educativo. 

El desarrollo de la práctica preprofesional 
propicia en los docentes en formación una 
reflexión crítica sobre el trabajo realizado como 
apoyo en el ámbito de relaciones lógico-matemá-
ticas. La experiencia de educar en la virtualidad 
se convierte en un reto para todos los actores 
del campo educativo y se torna significativa y 
genera nuevas expectativas para la educación 
actual. Además, posibilita el fortalecimiento 
de habilidades y competencias de los docentes 
para trabajar en ámbitos diferentes a los que se 
acostumbraban con la utilización de la tecnología. 
Esto incentiva a crear diferentes propuestas que 
dan un giro para el desarrollo de nuevas alterna-
tivas de trabajo apoyadas en la investigación. 

La reflexividad de las acciones de los 
estudiantes de quinto ciclo, de los paralelos 
uno, dos y tres, llevadas a cabo en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje de los niños y niñas de 
educación inicial propiciaron la generación de 
cambios en el ejercicio de los futuros docentes 
a partir de la autocrítica de la práctica preprofe-

sional, deconstruyó las prácticas pasadas y 
trascendió hacia la construcción de un nuevo 
paradigma dirigido a transformar el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 
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Educación inclusiva: interpelaciones 
al paradigma occidental, nuevas 
configuraciones onto-epistémicas
Inclusive Education: Interpellations to the Western Paradigm, 
New Onto-epistemic Configurations

Resumen
La educación inclusiva y la descolonización como 
proyectos intelectuales y praxis críticas de trans-
formación de los sistemas-mundo tienen como 
misión desvincularse de los supuestos onto-epis-
témicos comunes a todas las disciplinas y áreas de 
conocimientos del mundo occidental y que están 
regulados por el logos totalizador de la modernidad. 
La epistemología de la educación inclusiva en este 
sentido, se convierte en una praxis cognitiva que 
desafía al logos y a las dinámicas de producción 
del conocimiento sobre las que se erige el trabajo 
de múltiples territorios heurísticos. El objetivo de 
este trabajo es analizar los dispositivos de deses-
tabilización del logos y entrañar la compleja 
tarea de crear conceptos para leer críticamente 
el presente. El método empleado es el de revisión 
documental crítica, en clave de hacer descolonial 
y alterfilosofía. El trabajo concluye afirmando que 
la educación inclusiva, tal como la conocemos, 
se encuentra atrapada en la razón occidental: el 
logos, responsable de los sistemas intelectuales 
de la modernidad. 

Palabras clave :  educación inclusiva, 
dispositivo analítico, praxis descolonial, deses-
tabilización del logos occidental, atrapamiento 
heurístico, reexistencia
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Abstract
Inclusive education and decolonization as 
intellectual projects and critical praxis of trans-
formation of world-systems, have the mission to 
dissociate themselves from the onto-epistemic 
assumptions common to all disciplines and areas 
of knowledge of the Western world regulated by 
the totalizing logos of modernity. The epistemology 
of inclusive education in this sense, becomes a 
cognitive praxis that challenges logos and the 
dynamics of knowledge production on which the 
work of multiple heuristic territories is built. The 
objective of this work is to analyze the devices of 
destabilization of the logos entails the complex task 
of creating concepts to critically read the present. 
The method used is the critical documentary 
review in the key of decolonial and alterphiloso-
phy. The work concludes, stating that inclusive 
education as we know it is trapped in Western 
reason, the logos, responsible for the intellectual 
systems of modernity.

Keywords: inclusive education, analytical 
device, decolonial praxis, destabilization 
of the western logos, heuristic entrapment, 
reexistence, subjectivities
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Introducción
Lo primero que me gustaría interrogar es 
el significado oculto que reside en el verbo 
descolonizar y en el sustantivo descolonización para 
alterar los modos de producción del conocimiento 
de lo que denominamos ‘educación inclusiva’. La 
descolonización posee diversas caras que son 
materializadas a través de diferentes escenarios 
y contornos por los que se ha movilizado este 
proyecto. Uno de sus principales atributos propicia 
la desvinculación de la epistemología occidental, 
derrumba los sistemas de enmarcamiento de las 
subjetividades y sus modos de relacionamientos, y 
se caracteriza por crear lugares de descolocación. 
Descolonizar e incluir constituyen dos verbos que 
trabajan en lo que Freire (1998) denominó: “inédi-
to-viable”, dos mandatos cruciales de dislocación 
del mundo. Ninguno de ellos surge de un debate 
disciplinario específico, sino de las experiencias de 
múltiples colectividades que son profundamente 
azotadas por la desigualdad y diversas clases de 
frenos al autodesarrollo. Tanto la descolonización 
como la inclusión examinan cuestiones ligadas 
a la praxis del vivir y de la deliberación de los 
sistemas culturales y políticos. 

Si bien, tal como sostiene Mignolo (2018), 
la descolonización, como proyecto intelectual y 
praxis crítica de transformación de los sistemas-
mundo, tiene como misión desvincularse de los 
supuestos onto-epistémicos comunes a todas las 
disciplinas y áreas de conocimiento del mundo 
occidental regulados por el logos. La epistemo-
logía de la educación inclusiva, en este sentido, 
se convierte en una praxis cognitiva que desafía 
al logos y a las dinámicas de producción del 
conocimiento sobre las que se erige el trabajo 
de múltiples territorios heurísticos. Uno de 
sus propósitos consistirá en interrumpir estas 
dinámicas de producción y fabricación del 
conocimiento, ante lo cual recurre a la dinámica 
de la reexistencia ante la desvinculación, como 
sostiene Mignolo (2018). La reexistencia, en 
tanto dispositivo relacional, político y cognitivo, 
tiene como función reorientar nuestras compren-
siones ontológicas, epistemológicas, categoriales, 
metodológicas y afectivas conformando una praxis 
desconocida que debemos aprender a decodificar 

para leer el mundo y sus signos. La educación 
inclusiva no es una metáfora, ni una disciplina 
académica ni un nuevo método —a pesar que 
todo esto le interesa, va más allá de esto—. Si 
bien, puede ser promulgada en las estructuras 
académicas —lo que es un hecho—, configura un 
aparato onto-político desconocido. El problema 
es que, tal como se ha desarrollado su cuadrícula 
de inteligibilidad en las estructuras académicas, 
se convierte en un rehén de la epistemología 
moderna. ¿Cuál es el marco ético, epistémico y 
político que posibilita subvertir esta situación? 

La educación inclusiva tal como la conocemos 
se encuentra atrapada en la razón occidental, el 
logos, responsable de los sistemas intelectuales 
de la modernidad1. La desestabilización del logos 
entraña la compleja tarea de crear conceptos para 
leer críticamente el presente, esta tarea crítica 
contribuye a salir de las arenas movedizas en las 
que se asientan los argumentos más conocidos 
sobre lo inclusivo que, sea dicho de paso, no es 
otra cosa que un argumento liberal de carácter 
esencialista y silenciosamente opresivo, elaborado 
en la interioridad de la matriz colonial del poder. 
Tal construcción impone un sistema de represen-
tación previamente elaborado por la hegemonía, 
es decir, los sujetos de la zona del ser, ciudadanos 
legitimados por la cultura oficial son quienes 
crean códigos de ordenación en nombre de 
los oprimidos, sin necesariamente, penetrar 
la vida de estos. 

Cada una de las tensiones antes mencionadas, 
a juicio de Walsh (2007) fortalecieron la propaga-
ción de “la idea de una jerarquía racial y 
epistémica, en este caso, en torno a los pueblos 
negros, justificando su exclusión social, cultural, 
política y económica, como también su silencia-
miento dentro de la construcción teórica y 

1  Este trabajo analiza los desafíos descoloniales que enfrenta el 
argumento más extendido y conocido sobre educación inclusiva. 
A tal efecto, sostengo que lo que más significamos como parte de 
esta no es otra cosa que una elaboración eurocéntrica transferida 
sin ninguna clase de mediación con el Sur Global. En este 
contexto, concibo la modernidad como una figuración históri-
co-relacional-política-ética que trazó diversas clases de violencias 
epistémicas que contribuyeron a la subalternización de diversas 
expresiones ontológicas, educativas, culturales y sociales en 
Latinoamérica, neutralizando y cosificando la naturaleza humana 
a una única política figura del ser —legado del humanismo 
clásico—. En su dimensión pedagógica, la modernidad produjo 
diversas clases de jerarquizaciones raciales y epistémicas que 
circulan con gran preeminencia hasta nuestros días. 
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discursiva de la modernidad (p. 105). Insiste la 
investigadora señalando que, 

Es en esta ligazón entre humanidad y razón 
la que apunta a una tercera dimensión de 
carácter ontológico, la colonialidad del ser, 
que ocurre cuando algunos seres se imponen 
sobre otros, ejerciendo así un control y 
persecución de diferentes subjetividades 
como una dimensión más de los patrones 
de racialización, colonialismo y dominación 
que hemos discutido. En este sentido, lo que 
señala la colonialidad del ser no es la violencia 
ontológica en sí, sino el carácter preferencial de 
la violencia que está claramente explicado por 
la colonialidad del poder; es decir, la cuestión 
del ser colonizado tiene un arraigamiento en 
la historia y el espacio: “La concepción del 
espacio invita a la reflexión no solamente 
sobre el Ser, sino más específicamente sobre 
su aspecto colonial, el que hace que los seres 
humanos sientan que el mundo es como un 
infierno ineludible” (Maldonado-Torres, 2006: 
103). (Walsh, 2007, p. 105).

La inclusión de la que más hablamos, 
conocemos y practicamos supone una represen-
tación de una realidad previamente fabricada, 
incapaz de subvertir las reglas de funciona-
miento de la sociedad. En efecto, no tiene por 
qué fundarse en la acción de inclusión a lo mismo, 
sino en destruir la matriz de funcionamiento del 
mundo y crear algo completamente diferente. 
La inclusión es un complejo proyecto político 
y una desconocida praxis relacional: un nodo 
histórico-contingente-estructural-heterogéneo. 
No debe ser confundida con un período históri-
co-ontológico. El problema es que la inclusión 
no es una categoría y una praxis que puede ser 
estudiada a través de un cuerpo fijo de saberes 
y recursos metodológicos heredados por las 
ciencias sociales y las ciencias de la educación, 
renuncia a las regulaciones instituidas por los 
marcos epistemológicos legitimados por las 
estructuras académicas proporcionadas por la 
filosofía, las humanidades, las ciencias sociales y 
el pensamiento móvil que imputa la pedagogía. La 
epistemología de la educación inclusiva cambia 
las reglas del juego afectando principalmente al 

conjunto de condiciones que crean y garantizan la 
emergencia de su saber. Incluso su lengua es una 
propiedad de una ingeniería eurocentrada. 

Materiales y métodos    
El método empleado es el de revisión documental 
crítica (Flick, 1998) que constituye una de las 
principales expresiones metodológicas de base 
cualitativa y dedicada a examinar múltiples 
perspectivas, especialmente teóricas y ligadas a un 
ámbito de estudio especializado que documenta 
posturas, corrientes y escuelas de pensamiento 
procedentes de diversos campos de investigación 
destinadas a enriquecer la comprensión de sus 
objetos teóricos y de análisis. Esta metodología 
enfatiza en el valor del contenido analítico 
concebido en tanto estrategia multiposicional que 
cruza una gran variedad de tópicos de estudios 
contingentes (como son cada uno de los temas que 
ensamblan este artículo). La dimensión referida al 
análisis documental externo se articuló en torno 
a un análisis bibliométrico de carácter interna-
cional, inicia con la determinación de las bases 
de datos observadas bajo el criterio de relevancia 
y significatividad científica en la intimidad de la 
comunidad investigativa. Las bases de datos selec-
cionadas para la datación de los trabajos verte-
bradores del estudio teórico presentado fueron: 
Scielo, Scopus, Open Science, Sage Journal, 
Proquest, Redalyc y Ebsco. 

La metodología escogida en esta oportunidad, 
de naturaleza hermenéutico-crítica, fomenta 
el pensamiento descolonial, puesto que este es 
inacabado, abierto a nuevas interpretaciones, 
métodos y formas de análisis, además ofrece un 
complejo equilibrio metodológico a través del 
‘hacer descolonial’ y la ‘alterfilosofía’ (Ortiz, Arias 
y Pedrozo, 2019), cuya emergencia es producto 
de la migración de las ciencias histórico-herme-
néuticas y sociocríticas. El hacer descolonial como 
la alterfilosofía invita a “no ignorar las urgencias 
que nos convocan y las emergencias que nos 
invitan a la resistencia epistemológica, a partir 
de la desobediencia epistémica” (Ortiz, Arias y 
Pedrozo, 2019, p. 204) que configura un esquema 
metodológico fronterizo/descolonial clave en 
la producción de otras formas de investigación 
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en y desde la micropolítica de cada territorio de 
lucha. Su propósito posibilita comprender-de-
otro-modo algunas de las tensiones epistémicas, 
políticas y éticas más apremiantes que enfrenta la 
educación inclusiva. Esta empresa que nos ofrece 
un marco para “luchar contra la deshumanización, 
la existencia dominada y la no existencia. Puede 
apreciarse su similitud con la noción de colonia-
lidad del ser” (Ortiz, Arias y Pedrozo, 2019, p. 
211). Insisten los investigadores, agregando que 

[…] despliega el cuestionamiento de la 
colonialidad del saber, el poder, ser y vivir, 
problematizando la subalternización de 
los saberes “otros” configurados en la 
exterioridad de la modernidad que, con su 
discurso totalizante y violento, invisibiliza 
los conocimientos del ser colonizado; y, 
por otro lado, se encamina hacia la confi-
guración de un pensamiento fronterizo/
decolonial como una epistemología “otra”, 
creada desde los márgenes, surgida y vivida 
en los bordes de la modernidad eurocentra-
da. Así, la titánica misión del pensamiento 
fronterizo es hacer emerger las categorías 
invisibilizadas y exterminadas por el eurocen-
trismo y el occidentalismo ante los ojos de 
la modernidad, que encubrió el genoci dio 
epistémico y epistemológico, ocultando 
su otra cara: la colonialidad. Aquí se hace 
evidente que el concepto de pensamiento 
“otro” tiene un potencial epistémico extraor-
dinario para cuestionar la modernidad y 
sus designios, problematizar sobre su cara 
oculta (la colonialidad) y propo ner formas 
“otras” de conocer y vivir, formas otras 
de pensar, es decir, pensamientos “otros”, 
en este caso, decoloniales. (Ortiz, Arias y 
Pedrozo, 2019, p. 211).

Cada una de las decisiones metodológicas 
emprendidas en este trabajo, responden a la tarea 
crítica que busca desafiar al paradigma dominante 
occidental, cuyas operatorias contaminan su 
racionalidad con otras categorías, matrices 
de pensamiento e historias. Es una operación 
analítica en resistencia que ofrece otros modos 
de pensar, especialmente desde los bordes de la 
geopolítica del conocimiento. La epistemología de 

la educación inclusiva hace parte de esta empresa 
al disponer de un esquema de pensamiento que va 
en otra lógica, es decir, que cambia los términos de 
la conversación acerca de lo que hemos significado 
como parte de su aparato de comprensión. 

Discusión y resultados 

Explorando argumentos descoloniales 
para investigar la educación inclusiva 
de-otro-modo

La inclusión en la que estoy interesado construye 
otra praxis y sistemas de conocimientos y otro 
vocabulario para interactuar con una infinidad de 
problemas apremiantes del mundo que habitamos. 
La inclusión en la que estoy interesado asume la 
doble ecuación: por un lado, pensar-de-otro-
modo las relaciones onto-políticas y epistemoló-
gicas y, por otro, hacer lo contrario a lo designado 
por el canon rector sobre el que se rigen las 
condiciones de producción del conocimiento. Es 
una renuncia a los marcos analítico-metodológi-
cos heredados por el logos, es una acción alterativa 
que afecta las reglas, principios y los engranajes de 
funcionamiento, no reduce su tarea heurística a 
un simple acto de actualización de las disciplinas 
—si bien, en diversos trabajos he sostenido esto, 
creo que la sección referida a ‘actualización’ 
no se reduce a un simple acto de presentismo, 
sino, más bien, circunscribe a un doble acto de 
creatividad. Traigo a colación esta nota bene para 
resguardar la integridad del argumento, el que es 
fácilmente tergiversable—. 

Esta tarea no se limita a incorporar el verbo 
—incluir— y el sustantivo —inclusión— a diversos 
proyectos de conocimiento existentes, a pesar 
que la fuerza política de los mismos, ha estado 
presente en una infinidad de movimientos intelec-
tuales y sociales críticos sin ser denominada de 
esta manera, se interesa por valorar otros marcos 
y otras praxis de conocimiento que este campo 
puede inaugurar. Lo que apertura es un singular 
espacio de relaciones onto-políticas creadas por 
las minorías que, sea dicho de paso, son mayorías 
en los sistemas-mundo, se opone a la creación 
de un afuera regulado por la matriz colonial. 
Este punto, junto al trabajo de desarme del logos, 
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constituye dos puntos de conexión fundamen-
tales entre educación inclusiva y descolonia-
lidad. No pretende la creación por fuera de esta 
matriz, pues, tal como informa Mignolo2 (2018), 
“decolonialmente hablando no hay afuera y, por lo 
tanto, el pensamiento decolonial no pretende ser 
una versión moderna (o posmoderna) de Dios o 
de la ciencia/filosofía observadora” (p. 114). A lo 
que agrega, “la descolonialidad es el ejercicio del 
poder dentro de la matriz colonial para socavar el 
mecanismo que la mantiene en lugar que requiere 
reverencia. Tal mecanismo es epistémico y tan 
descolonial, la liberación implica desobediencia 
epistémica” (p. 114). 

La inclusión va a responder a las experien-
cias onto-políticas expulsadas de las estructuras 
educativas y sociales a través del marco de 
legitimación impulsado por la modernidad. A este 
singular proceso denomino: desdenes ontológicos. 
En efecto, para Mignolo (2018), 

[…] la modernidad es la mitad de la historia 
que esconde y reprime constantemente lo 
que no encaja en el imaginarios y deseos de 
los narradores que se legitiman en nombre 
de la ciencia, política y economía que brinde 
una garantía para el bienestar e intereses de 
los narradores. La implicación radical es 
que la colonialidad no se puede reducir a un 
concepto que podría aplicarse o una entidad 
que podría estudiarse en las ciencias sociales o 
humanidades existentes para investigar ciertos 
hechos históricos o problemas. (p. 111) 

La inclusión se convierte en una matriz 
de regulación del mundo, es decir, un espacio 
donde se produce una sustancia descono-
cida donde la vida se origina, esta puede ser 
concebida como un corpus de relaciones, reglas 
y dinámicas de funcionamiento estructural y 
relacional, microprácticas y relaciones ontológicas 
enmarcadas en flujos constitutivos de una 
determinada entidad. Su analítica está interesada 
en la transformación del mundo —otro propósito 
descolonial—, especialmente, cuando su “objetivo 
es comprender la formación y transformación de 

2 La traducción de las citas textuales de Mignolo se han 
realizado por el autor. 

la matriz colonial de poder, de ‘comprender el 
pasado para hablar el presente’” (Mignolo, 2018, 
p. 115). En este punto, la construcción epistemo-
lógica de la educación inclusiva recupera la noción 
de historicidad del presente, como acción crucial 
en la fabricación de su saber. La descolonialidad es 
un sistema de desconexión y desvinculación con lo 
conocido, inaugura un dispositivo de creación de 
otro mundo, donde la sección ‘otro’, no se reduce 
a un mero eufemismo retórico, sino que traza la 
fuerza de la propia operación. La inclusión junto 
a la descolonización es una de las opciones más 
certeras para actuar en nuestro presente. En efecto,

la descolonialidad no es, no puede ser, 
proyectos estatales. Son proyectos de las 
personas que se organizan en sus historias 
locales y necesitan desvincularse de la matriz 
colonial. Además, también hay diferentes 
opciones entre las fuerzas liberadoras, y estas 
fuerzas se multiplican hoy en todo el mundo, 
pero no todos son decoloniales en el sentido 
que describí aquí. Y, por supuesto, no tienen 
por qué serlo. La descolonialidad, como se 
presenta aquí, permítanme repetir, no es 
afirmar la verdad sin paréntesis. Al contrario, 
está revelando que sin la verdad entre 
paréntesis no hay soluciones a los problemas 
creados por la verdad colonial / moderna 
sin paréntesis. La descolonialidad, como se 
presenta aquí, es una opción entre muchas. 
Cada opción (reglamentaria o liberadora) 
tiene sus propios imperativos. Los imperativos 
no son universales. Ellos son relevantes para la 
opción en y para la cual surgen y se promulgan 
imperativos. (Mignolo, 2018, p. 115) 

Descolonización y educación inclusiva 
comparten la tarea de desvincular su campo de 
acción de los supuestos legados por la epistemo-
logía modernista o eurocentrada que son 
resultado de una compleja elaboración del logos. 
La modernidad constituirá un proyecto incluso 
de universalización y dominación del mundo. 
La educación inclusiva tal como está concebida 
reproduce y hace uso de los sistemas intelectuales 
legitimados por la modernidad, transfiere un 
encerramiento teórico-político elaborado por el 
Norte Global y aplicado sin mediación cultural a 



REVISTA RUNAE, EDICIÓN No. 6, ENERO - DICIEMBRE 2021, ISSN 2550-6846.

120

los diversos colectivos de ciudadanos atravesados 
por diversas formas de freno al auto-desarrollo y 
a la auto-constitución ubicadas en diversas zonas 
geopolíticas. El argumento más conocido sobre 
inclusión que ingresa en el Sur Global es una 
elaboración eurocéntrica sin mayor mediación 
y contextualización a sus necesidades, solo se 
remite a una bien intencionada normativa que 
apela por la justicia, la ampliación de oportuni-
dades, pero, en el fondo de esto, nada es inclusión 
ni desestabilización del logos. La inclusión se abre 
a la multiplicidad de formas de (re)existencias y 
temporalidades que han sido marginadas por la 
razón político-pedagógica de la modernidad. 

Si la inclusión se convierte en una forma de 
pensar, de sentir, de (re)existir y de vivir; su trama 
analítica se caracteriza por la acción de deshacer 
y rehacer las formas intelectuales, políticas y 
ontológicas rectoras del sistema-mundo. Es una 
operación heurístico-política que acontece en 
el deshacer, rehacer y reexistir. Es una forma de 
reconstitución epistémica y ontológica del mundo 
que habitamos, de sus modos de relacionamientos 
y dispositivos de producción de la subjetividad. 
La descolonización vista así, se convierte en un 
dispositivo de perturbación empática en el que no 
solo se interpela al paradigma europeo de raciona-
lidad y se afectan las dinámicas de producción 
del conocimiento sobre las que erige el funciona-
miento de diversos campos disciplinarios e 
interdisciplinarios específicos. Esta se propone 
consolidar un aparato cognitivo de interrogación 
sobre las matrices de vertebración de la política 
de totalización del conocimiento, lo que en el 
contextualismo epistemológico de la educación 
inclusiva se traduce en la ausencia de bloques 
de reflexividad incapaces de recuperar su índice 
de singularidad. También puede ser concebida 
como una praxis de organización de la vida del 
mundo, desvinculada de la economía neoliberal 
y del aparataje cognitivo de corte modernista. 
Retorna aquí una interrogante crucial: ¿quién(es) 
es(son) el(los) agente(s) de la inclusión y de la 
descolonización en la intimidad de los argumentos 
expuestos en esta sección? Como primera 
afirmación, sostendré que ambos documentan 
un campo heurístico-político atravesado por 
múltiples agenciamientos, así como, por la 

construcción de proyectos de conocimiento en 
resistencia, reexistencia y revolucionarios. La 
sección re- no opera en términos de un sistema 
de revisión o articulación sobre lo mismo, sino 
que, actúa bajo la lógica del patrón alteratividad/
transformación. Descolonialidad e inclusión 
sugieren un cambio fundamental en la organiza-
ción político-económica y las transformaciones 
culturales y de subjetividad. 

La educación inclusiva tal como está 
concebida se convierte en un argumento neocolo-
nial producido por el Norte Global y transfe-
rido, mediante un sistema de arbitrariedades de 
todo tipo, a diversas regiones constitutivas del 
Sur Global. Tal elaboración es el resultado de un 
corpus de errancias cognitivas que han pasado 
inadvertidas y son producto de permanentes 
vacancias intelectuales. La educación inclusiva, 
como objeto y campo de investigación, y praxis 
crítica y estrategia analítica, carece de sus propias 
posiciones epistemológicas y ontológicas a través 
de las cuales llega a conocer y comprender la 
realidad. En cierta medida, tales errancias/
vacancias pueden ser explicadas por la cooptación 
que el régimen normo-céntrico materializa a 
través de la imposición del modelo epistémico 
y didáctico tradicional de educación especial, 
el que es responsable de la propagación de una 
imagen desajustada del campo y demuestra un 
sistema de edipización heurística, un sentimiento 
de extrañeza que anula la capacidad para 
explicar con certeza el índice de singularidad del 
campo. La inclusión que más conocemos es una 
extraña fusión con un territorio con el que nada 
comparte: lo especial. 

Una de las tareas críticas que enfrenta el 
campo de producción epistemológica de la 
educación inclusiva consistirá en desvincular las 
fuerzas de imbricación que producen tal edipiza-
ción. Parafraseando a Mignolo (2018), tales 
fuerzas serán denominadas ‘titiriteros’, metáfora 
que alude a un sistema de transformación de las 
reglas de funcionamiento de los marcos y de las 
prácticas cognitivas legitimadas. Esto implica 
afectar al enunciador y a la dinámica de operación 
y vigencia de los enunciados, busca dislocar los 
contenidos de la conversación. Es este punto el 
que demuestra más obstrucciones en la compren-
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sión de la cuadrícula analítica y de legibilidad de 
lo inclusivo e interpela las formas de regulación 
de los términos de la conversación y de sus 
principales ejes de tematización. El problema 
reside en el enunciado, en su contenido y en sus 
mecanismos de producción de sus sistemas de 
enunciación. Es urgente correr el marco en torno 
a las formas en las que nos relacionamos con los 
objetivos de lucha de la inclusión. 

Tomar la educación inclusiva como educación 
especial sería condenarla a repetir el mismo 
fallo, tal analítica impone un conjunto de fallas 
y limitaciones epistemológicas que han sido 
extendidas por todo el mundo y han asumido un 
campo sin debates radicales sobre su quehacer 
heurístico y metodológico. Tal atrapamiento, 
la convierte en algo extremadamente difícil de 
pensar más allá de los propios contornos que 
imputa el régimen especial-céntrico. Esta es una 
tensión heurística y política central a este trabajo, 
así como una imposibilidad lógica que amenaza 
por socavarla. Cuando asumimos que la educación 
especial es el otro ascendiente de la educación 
inclusiva, no solo incurrimos en un fracaso 
cognitivo, sino en una argumentación paradójica 
que conduce a un encerramiento epistemológico 
o una arena movediza sin salida. Tal como está 
planteada la educación inclusiva en el argumento 
mainstream es particularmente convincente, pero 
ineficaz para transformar el mundo y para crear 
respuestas sólidas y transgresoras para erradicar 
un gran abanico de múltiples desigualdades, 
violencias, opresiones, etc., necesitamos inquietar 
las formaciones onto-epistémicas que sustentan 
tales nudos críticos. 

Finalmente, si la educación inclusiva 
construye una comprensión alterativa del mundo, 
entonces, reafirma un cierto grado de proximidad 
a lo que Walsh (2018)3 comenta:

[…] la vincularidad/relacionalidad deses-
tabiliza la singular autoridad y carácter 
universal típicamente asumido y retratado 
en el pensamiento académico. Relacio-
nalidad/vincularidad busca conexiones y 
correlaciones. Nuestra propuesta es crear e 

3 La traducción de las citas textuales de Walsh (2018) se han 
realizado por el autor.

iluminar pluriversal e interversal caminos que 
perturban la totalidad de la que lo universal y 
lo global son la mayoría de las veces se percibe. 
Con esta salvedad en mente, abrimos la serie 
con un Introducción local a la praxis, los 
conceptos y la analítica de la descolonialidad. 
Ciertamente no puede ser de otra manera ya 
que todas las teorías y marcos conceptuales, 
incluyendo aquellos que se originan en Europa 
Occidental y los Estados Unidos anglosajones, 
pueden apuntar en y describe lo global, pero 
no puede ser otro que local. La propuesta aquí 
y en la serie es avanzar en la destrucción de la 
afirmación y el marco totalizador del eurocen-
trismo, incluidos los legados eurocéntricos 
encarnados en el centrismo estadounidense 
y perpetuado en la geopolítica occidental del 
conocimiento. (p. 7) 

La inclusión es una apertura a todo aquello 
que ha sido apresado por la idea occidental de 
epistemología, sujeto-ciudadano, temporalidad, 
etc., y se asume como una acción pluriversal 
que pretende la consolidación de una arquitec-
tura en la que “el resurgimiento e insurgencia 
de la reexistencia hoy […] abren e involucran 
lugares y caminos de convivencia descolonial, 
lugares y caminos que nos llevan más allá, al 
mismo tiempo que deshacen, la singularidad y 
linealidad de Occidente” (Walsh, 2018, p. 13). 
Descolonizar la educación inclusiva asume el 
reto de recuperar conocimientos, subjetividades, 
sentidos del mundo y visiones de la vida que han 
sido marginadas por la política de totalización 
del ser y del saber, es asumir la tarea de agudizar 
significativas conexiones entre regiones, territo-
rios, luchas y pueblos. La educación inclusiva 
no es un sintagma sencillo de definir, general-
mente se presenta de forma homogénea, elástica, 
vaga e imprecisa. Observo oportuno asumir una 
concepción de esta que esté atravesada por el 
sentido de lo múltiple, contextual y relacional. 

La inclusión es una praxis, un proyecto 
político y de conocimiento en resistencia, un estilo 
de vida, una forma de pensamiento analítico y una 
forma de existir y reexistir. Epistemológicamente, 
la educación inclusiva desafía los presupuestos 
epistemológicos y ontológicos instituidos por el 
logos y se entenderá como un profundo proceso 
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de desvinculación del trabajo analítico-metodo-
lógico conocido como heredero de las ciencias 
sociales y las humanidades, preferentemente. 
Se trata de un territorio que opera a través de 
diversos contextos de velocidad, de un aparato que 
cruza diversos diagramas geopolíticos abrazando 
una multiplicidad de afirmaciones simultáneas. 
Para que esto acontezca, es necesario desconectar 
la trama visual y argumentativa de aquello que 
regula la conversación. 

Descolonizar la educación inclusiva: el 
problema del logos y sus dinámicas de 
producción del conocimiento 

Si la inclusión es una lucha basada en la existencia 
y en la transformación de los marcos epistemo-
lógicos del mundo conocido, entonces, una de 
sus principales tareas consistirá en desestabi-
lizar y desarmar la fuerza del logos en todas sus 
manifestaciones o la razón occidentalocéntrica. 
También, lucha en contra de los principales ideales 
occidentales dominantes de carácter supremacis-
tas y violentos, sus concepciones hegemónicas 
y procesos de civilización, imputa una nueva 
praxis de relacionalidad que busca recomponer, 
curar o sanar diversas formas de reexistencias 
y pensamientos que han sido histórica e inten-
cionalmente fracturados. La inclusión, en tanto 
fenómeno y campo, y la educación inclusiva, 
como circunscripción intelectual, comparten la 
complejidad constitutiva de una singular praxis. 
En este sentido, comparten con la descoloniza-
ción un corpus de acciones que buscan resistir, 
sortear y destruir los remanentes del colonialismo 
interno o la gran empresa de los diseños globales 
del sistema mundo moderno/colonial, entre ellos, 
la razón de la equidad, la justicia y la inclusión. 
Sus formas vigentes se encuentran profunda-
mente permeadas por el logos y han convirtido 
en una elaboración político-ética que es propiedad 
de la zona del ser, un espacio multiposicional en 
el que son incrementados los privilegios de la 
hegemonía. La racionalidad que disfrutamos en 
materia de educación inclusiva, justicia, derechos 
humanos, bien común, democracia, justicia social 
y educativa, educación pública, etc. no es otra cosa 
que una elaboración eurocéntrica, incapaz de tocar 

la vida psíquica, material, subjetiva y relacional de 
todos los ciudadanos que habitamos el gran Sur 
Global. Su razón no tiene nada en común con cada 
una de las singularidades múltiples que habitan en 
este espacio. Cada una de ellas, a su forma, han 
legitimado (in)conscientemente la deshumaniza-
ción, la racialización, la desigualdad, la opresión 
en sus diversos planos. 

A juicio de Walsh (2018), la descolonia-
lidad “necesariamente sigue, deriva y responde a 
la colonialidad y al proceso y condición colonial 
en curso. Es una forma de lucha y supervivencia, 
una respuesta y práctica epistémica y basada en 
la existencia” (p. 17). Otro punto de imbrica-
ción entre inclusión y descolonización reside 
en la lucha y resistencia contra las estructuras 
jerárquicas que delimitan los sentidos y signifi-
cantes de la raza, del género, del sexo, de la vida 
cívica, de la escuela, de lo real y de lo posible, los 
que se encuentran estrechamente entrelazados con 
la lógica del capitalismo global. Ambas comparten 
el ideal que busca “visibilizar, abrir y avanzar en 
perspectivas radicalmente distintas y posiciona-
lidades que desplazan la racionalidad occidental 
como único marco y posibilidad de existencia, 
análisis y pensamiento” (Walsh, 2018, p. 17). Para 
que la analítica que promueve la inclusión se 
convierta en un acto epistemológico relevante y 
en un acto de justicia, enfrenta el reto de cristalizar 
una multiplicidad de formas relacionales de ver el 
mundo. Aunque los actos de visión constituyan 
acciones ontológicas y políticas preprogramadas, 
es imprescindible asumir otras formas de focaliza-
ción de los fenómenos para comprender sus 
engranajes y mecánicas de constitución. Su fuerza 
reside en el carácter afirmativo de su praxis-pensa-
mientos-acciones-reflexiones-acción que desesta-
bilizan el mundo significado. Estos constituyen a 
su vez, actos afirmativos de carácter tropológico. 
El poder de la inclusión reside en su praxis de 
relacionalidad, en ella camina y se hace carne la 
transformación o la creación-de-otros-mundos. 

La epistemología de la educación inclusiva, en 
su interés por desafiar, desestabilizar e interrumpir 
la razón del logos y sus consecuentes implicancias 
en las dinámicas de producción del conocimiento 
adoptadas por diversos marcos disciplinarios 
e interdisciplinarios específicos, describe su 
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función en términos de un dispositivo heurístico 
que no solo tiene como propósito perturbar sus 
textos constitutivos de regulación cognitiva, sino 
que confronta y transgrede dichas acciones. Este 
propósito puede significarse en términos de una 

[…] estrategia de cuestionamiento y visibiliza-
ción de las prácticas de racialización, exclusión 
y marginación, procurando la redefinición y 
resignificación de la vida en condiciones de 
dignidad y autodeterminación, mientras que al 
mismo tiempo se enfrenta a la biopolítica que 
controla, domina y mercantiliza los objetos y 
la naturaleza. (Walsh, 2018, p. 18) 

Bajo esta lógica describe su tarea en términos 
de un vector de interrupción de los conocimientos 
y las prácticas establecidas en la interioridad del 
sistema-mundo. Un rasgo singular del pensamiento 
de la inclusión es que posibilita acercarnos a una 
gran variedad de objetos políticos, culturales, 
visuales, éticos, sociales, económicos, etc.; tiene 
éxito en la interacción con estos, si, y solo si nos 
aseguramos de ofrecer un análisis que circunscriba 
a la pregunta: ¿cómo estos objetos se relacionan en 
lo más profundo con nuestra vida? Los objetos 
con los que interactúa la grilla de inteligibilidad 
de los territorios de la educación inclusiva se 
resisten a respuestas obstinadas. Al respecto, Bal 
(2021), comenta que los objetos “aportan detalles 
reveladores; pero para verlos, y ver tal resistencia, 
debemos comprometernos a mirar de verdad. Los 
objetos admiten interpretaciones significativas y 
relevantes al facilitarnos más percepciones sobre 
ellos conforme avanzamos” (p. 19). 

Regresando a la pregunta por las condiciones 
de producción del conocimiento de la educación 
inclusiva —que sea dicho de paso, constituyen 
una de mis primeras pasiones intelectuales—, 
estas encuentran su ensamblaje a través de 
principios que reafirman un marco cognitivo 
situado, contextual y relacional, y una praxis 
fundamentalmente estructurada en torno a 
lo vivido, considerando aspectos espirituales, 
emocionales e, incluso, existenciales. Todo ello, 
le interesa a la praxis analítica de lo inclusivo. Es 
una teoría que es entendida “como praxis, como 
caminar, preguntar, reflexionar, analizar, teorizar y 
actuando—en continuo movimiento, contención, 

relación y formación” (Walsh, 2018, p. 19). Es una 
teoría que surge de la praxis y del diálogo rearticu-
lador de una gran multiplicidad de proyectos 
intelectuales que informan sus desarrollos; y 
entraña una singular, pero compleja y descono-
cida actividad praxística del pensar-hacer. No es 
solo un pensamiento al revés, sino que tiene como 
función penetrar la grilla de legitimidad del logos 
para desestabilizar cada uno de sus engranajes. En 
ella, teoría y praxis se desafían mutuamente, cada 
una, a su forma, trabaja en torno a la transfor-
mación del sistema-mundo conocido. Es una 
escritura que no se encuentra inscrita en los 
códigos de vertebración institucionalizados ni en 
sus vocabularios disponibles ni mucho menos en 
sus dispositivos intelectuales y políticos. 

La epistemología de la educación inclusiva 
rechaza abiertamente la estructura de dominación 
intelectual impuesta arbitrariamente por el logos, 
una elaboración neocolonial transferida sin 
mediación a diversas latitudes del mundo. Sus 
formas de producción del conocimiento asumen 
posiciones imaginativas desafiantes para leer el 
presente, agudizando el compromiso de producir 
una teoría y praxis que no dialoga ni reproduce ni 
reescribe ni trae al presente aquello en contra de 
lo que lucha. Cuando tomamos posición en torno 
a estas premisas somos capaces de desmantelar las 
estructuras analíticas, político-éticas y pedagógicas 
de opresión que habitan silentemente diversas 
formas de complicidad con la desigualdad. Aquí, 
lo praxístico es la base del propio método de la 
inclusión. Cuando Ocampo (2021) afirma que 
la educación inclusiva construye una epistemo-
logía neomaterialista no solo releva la fuerza del 
feminismo y su lucha en contra del logos, sino 
que, recupera una de sus principales tareas: la 
creación de conceptos para leer críticamente el 
presente. Lo neomaterialista comparte algunas 
de las principales premisas del materialismo 
subjetivo. Heurísticamente, delimita su función a 
través del movimiento, es decir, algo dado-dán-
dose-por-dar. Asume que el conocimiento de la 
educación inclusiva se encuentra en permanente 
movimiento, cambio y devenir, es un saber que 
puede ser significado como un corpus de saberes 
en devenir-relacional, involucra un pensar-hacer, 
una forma de sentir-intervenir y examina crítica-
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mente su relación con las formas de universali-
zación o totalización del saber —epistemolo-
gías eurocentradas—. 

La epistemología de la educación inclusiva 
recupera, en cierto grado, una premisa crucial 
de la descolonialidad a través de la que fortalece 
“un pensar-hacer que desvincula, que deshace 
la centralización unificada y universalizadora 
de Occidente como mundo y que empieza a 
impulsar otras preguntas, otras reflexiones, otras 
consideraciones y otros entendimientos” (Walsh, 
2018, p. 21). Esto es lo que le interesa por sobre 
todas las cosas. Construye un nuevo código 
heurístico. A pesar de que la educación inclusiva 
se compone a partir de múltiples enredos genealó-
gicos de dispersión y trayectorias rizomáticas 
en su composición heurística y metodoló-
gica, sus territorios se interesan por aquellas 
prácticas, dispositivos intelectuales, subjetivi-
dades y resistencias que la desafían permanente-
mente, a tal punto de desmantelar sus estructuras 
cognitivas de tipo opresivas. La inclusión, tal como 
la concibo, se convierte en un figural, retomaré 
esta idea en párrafos posteriores con más detalle. 
Los sustantivos inclusión y descolonización 
vuelven a coincidir en la tarea crítica orientada 
al “descubrimiento de nuevos paradigmas, que 
desafían la teoría teórica existente conceptos 
y categorías que rompen las construcciones 
mentales... como el descubrimiento de otras 
cosmologías... otros conocimientos que se han 
ocultado, sumergido, silenciado” (Walsh, 2018, 
p. 18). Inclusión y descolonización se convierten 
en dos mandatos cruciales de transformación del 
mundo, en dos praxis analíticas que desmantelan 
las estructuras cognitivas legadas por las epistemo-
lógicas modernas, cada uno a su forma, trazan 
nuevos imaginarios políticos y un nuevo sistema 
de agenciamiento. 

La educación inclusiva se convierte en un 
sistema de perturbación de los ensamblajes 
analíticos y heurísticos rectores del mundo que 
operan a través del logos. Tal propósito implica 
la destrucción de la política ontológica impuesta 
por el régimen/matriz esencialista-individua-
lista de reconocimiento de múltiples diversidades 
devenidas en prácticas de acomodación e incluidas, 
muchas veces, a lo mismo que articula sus diversas 

clases de exclusiones, opresiones y dominaciones 
—complicidad ontológica—. La inclusión 
también interrumpe la política de reconocimiento 
ontológica —rompe con el reduccionismo que 
comprende a todo lo que queda fuera de la visión 
ontológica de la modernidad como abyectos 
de conocimiento (convertidos en objetos de 
estudio), recompone dicha trama curando heridas 
y resignificando sus criterios de legibilidad en la 
experiencia social y educativa, convirtiéndolos en 
sujetos de conocimiento—, conduce a la creación 
de un orden socialmente diferente, especial-
mente fundado en una concepción ontológica de 
carácter procesal; es decir, en permanente devenir: 
las singularidades múltiples. Esta concepción 
ontológica no solo lucha en contra del régimen 
onto-político propugnado por el logos, sino que, 
asume “la necesidad de tomar en serio la fuerza 
epistémica de las historias locales y pensar la teoría 
desde la praxis política de los grupos subalternos” 
(Walsh. 2018, p. 27). Sin duda, el discurso más 
difundido sobre inclusión es una elaboración que 
reproduce silenciosamente los riesgos del logocen-
trismo y las limitaciones de la intelectualidad 
académica de nuestra época. 

La epistemología de la educación inclusiva 
sugiere un cambio en los modos de concebir 
la construcción y sentido de la teoría, cuya 
función heurística se piensa con los sujetos de la 
revolución molecular, altera las reglas de represen-
tación sociopolíticas rectoras en todas las agendas 
de investigación que atraviesan los dilemas de los 
derechos humanos, el antirracismo, la justicia 
social y educativa, la equidad, la democracia, 
etc. La teoría de la educación inclusiva sobre la 
que trabajo está encarnada y situada. Sobre este 
particular, insiste Walsh (2018) agrega que, la 

[…] teoría —como conocimiento— deriva y 
se forma, moldea y forma en y por actores, 
historias, territorios, y lugar que, sean 
reconocidos o no, están marcados por el 
horizonte colonial de la modernidad, y por 
los sistemas de poder, conocimiento, ser, 
civilización y vida racializados, clasificados, 
genéricos, heteronormativizados y occidenta-
les-euro-estadounidenses que dicho horizonte 
ha construido y perpetuado. La producción 
de conocimiento y teoría a través de práctica 
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y desde cero, es decir, por sujetos, identifi-
cados o no como mujeres y hombres, que 
viven la diferencia colonial, da la vuelta al 
precepto dominante de la razón y su geografía 
y geopolítica. El interés entonces, y parafra-
seando a Escobar, es prestar atención a las 
formas en que quienes viven la diferencia 
colonial piensan la teoría desde la praxis 
política, teorizan su propia práctica y toman 
(muy) en serio los episodios. (p. 28)

Educación inclusiva y praxis 
descolonial crítica-dislocadora: la 
fuerza del figural

La teoría de lo inclusivo que defiendo y divulgo 
surge de múltiples “consideraciones, construc-
ciones, producciones, creaciones, prácticas y 
acción-reflexión basadas en la existencia y la 
resistencia, políticas insurgentes, epistémicas” 
(Walsh, 2018, p. 29). Esto es lo que la conecta, en 
sus propósitos y luchas, con la descolonialidad y 
le exige la producción de otros marcos de conoci-
mientos y categorías para leer la realidad. ¿Cuál 
es el lente teórico-conceptual al que conduce esta 
peculiar teoría? La epistemología de la educación 
inclusiva es un acto-acción, es un sistema de 
codificación de signos, una praxis, un conjunto de 
estrategias analíticas y categorías que no han sido 
decodificados aún y producen algo desconocido, 
pero que es viable en su realización, algo que 
apunta hacia direcciones que se encuentran en 
proceso de creación. 

Si la inclusión es un régimen político que 
atraviesa todas las relaciones presentes en nuestro 
mundo (sociales, culturales, éticas, pedagógicas, 
geográficas, económicas etc.), es algo completa-
mente diferente al argumento celebratorio o 
más difundido que busca incluirse en el sistema 
instalado o como disfruto denominando: inclusión 
a lo mismo. Considero necesario acabar con 
el régimen político que no hace otra cosa que 
incluirnos a medidas compensatorias en las que 
nunca desaparecen las expresiones regenerativas y 
performativas del poder. La inclusión tal como la 
concibo no busca incorporarse en las estructuras 
liberales de justicia y participación sociopolíti-
co-relacional, sino que persigue una necesaria 

destrucción de dicha matriz, en tanto modelo y 
régimen político. 

La diferenciación que contiene este argumento 
es crucial para avanzar en entendimientos más 
complejos acerca de un cambio social positivo. 
La teoría de la inclusión que practico 

[…] refiere a aquellos procesos y posibilida-
des de análisis colectivo, teorización colectiva 
y práctica colectiva, todos entrelazados, que 
ayudan a engendrar un ser relacional, pensar, 
sentir, hacer y vivir en un lugar marcado 
por los extremos de la violencia, el racismo 
y el patriarcado en la matriz actual del 
capitalismo/modernidad/colonialidad global. 
(Walsh, 2018, p. 37)

La inclusión es una praxis político-episté-
mica que al igual que la descolonialidad construye 
un pensamiento fronterizo para desafiar las 
regulaciones ontológicas, políticas y éticas 
proporcionadas por el logos, cuyo interés busca 
descentrar las dinámicas y lógicas de producción 
del conocimiento legitimadas por diversos campos 
de investigación. Su naturaleza epistemológica 
construye un figural (Lyotard, 1979; Rodowick, 
2001) y una frontería, cuyo poder teórico-ético 
surge de fuerzas imaginativas y desafiantes 
implicadas en la creación-de-otros-mundos. 
Frontería y figural comparten el interés por la 
emergencia de un campo, de una praxis crítica y 
una estrategia analítica de alteración de las bases 
ontológicas y políticas del mundo, deviene en una 
espacialidad fuera-de-serie, cuyo interés rector es 
descentrar las imágenes y los signos habitualmente 
empleados para significar la tarea de lo inclusivo 
en el mundo actual, en tanto proyecto político de 
reconocimiento de los sistemas-mundo.

La tarea crítica dirigida a interpelar al 
logos afecta a la cuestión de la totalidad del 
conocimiento. Epistemológicamente, la inclusión 
promueve una nueva concepción de inconmen-
surabilidad que está articulada en proximidad 
al sintagma propuesto por Tuck y Yang (2012): 
ética de la inconmensurabilidad, la que es caracte-
rizada por la presencia de recursos de naturaleza 
diferentes que, al entrar en contacto e interactuar, 
poseen la capacidad de producir algo completa-
mente nuevo. La naturaleza política y la capacidad 
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analítica de la educación inclusiva se encuentran 
atravesadas por la subalternidad, la historia de la 
consciencia y lo político. Este es un argumento 
activador y alterativo de las estructuras constitu-
tivas de los diversos sistemas-mundo. Si la 
inclusión no interviene en las reglas de funciona-
miento institucionales de la sociedad,que son las 
que, en sí mismas, regulan las bases del contrac-
tualismo social, ninguno de los fenómenos 
estructurales, relacionales y micro-prácticos 
que históricamente son denunciados, podrán 
desaparecer. La educación inclusiva epistemo-
lógicamente fomenta una concepción-otra del 
conocimiento, se resiste a la totalización del 
saber en los parámetros proporcionados por el 
logos, construye un conocimiento que resiste ser 
capturado por los marcos normativos legitimados 
por el trabajo articulado por diversos proyectos 
disciplinares e interdisciplinares, y promueve 
una ruptura de racionalidades, metodologías 
y conocimientos que buscan desautorizar tales 
dinámicas de producción del saber. 

La epistemología de la educación inclusiva 
posee un diferencial epistémico que vuelve a 
coincidir con las luchas a favor de la descolo-
nialidad, construye un figural heurístico a partir 
de saberes, conceptos, concepciones, proyectos 
políticos, compromisos éticos, etc., caracterizados 
por desautorizar las lógicas de producción del 
saber a través de la herencia proporcionada por la 
razón occidental: “la totalidad del conocimiento”. 
Es en esta concepción que se funda gran parte 
de la filosofía de la ciencia y del conocimiento 
educativo disponible Cuando asumimos, sin 
interrogar los supuestos que residen en lo más 
profundo del argumento más conocido sobre 
educación inclusiva, observamos una elabora-
ción eurocéntrica que es una consecuencia de 
la racionalidad de la zona del ser, es decir, un 
espacio multiposicional en el que sujetos que 
habitan el Norte Global, con posiciones de sujetos 
materiales, políticos y subjetivos atravesados por 
la hegemonía, construyen marcos normativos 
a favor de los oprimidos que habitamos el Sur 
Global, sin penetrar sustantivamente nuestra 
vida. En este punto, cierta parte del argumento 
que presento, confirma la ambivalencia de uno que 
incurre en la fuerte denuncia efectuada por Spivak 

(1988): “¿Puede hablar el subalterno” acerca de 
las condiciones de representación sociopolí-
ticas elaboradas por sujetos que no comparten 
condiciones diferenciales de desigualdad? 
La representación sociopolítica es una de las 
principales tecnologías de la modernidad y de la 
razón colonial de la inclusión y de la justicia social. 
Si el interés es preguntarnos por las condiciones 
de descolonización de la inclusión, necesaria-
mente tendremos que interrogar, en qué medida, 
los cierres argumentativos del campo responden a 
una elaboración de carácter (neo)colonial. 

El pensamiento fronterizo y el figural 
heurístico permiten disputar estas tensiones. 
Otro problema que da continuidad al argumento 
neocolonial de lo inclusivo es su agudo 
compromiso con la imaginación binarista 
responsable de los engranajes de funcionamiento 
de la matriz de esencialismos-individualismos 
rectores de la consciencia argumental del campo. 
Es la imaginación binarista del régimen onto-polí-
tico sustancialista en el que la diferencia establece 
una concepción de alteridad negativa y especular 
que legitima los intereses del humanismo clásico. 
Cuando privilegiamos al argumento neocolonial 
de base eurocéntrica, develamos una relación 
cognitiva que produce abyectos de conocimiento 
y una regulación que privilegia al hombre blanco 
inscrito culturalmente en el Norte Global, como 
único actante legitimo en la producción del 
saber. Un saber, desde mi posición teórica y 
política, bastante trivial, sin debates radicales 
que tengan como misión interpelar sus configu-
raciones metodológicas, epistemológicas, éticas 
y políticas. La máxima expresión analítica de 
este cierre argumentativo es lo que Ocampo 
(2020) denomina: edipización de lo inclusivo, una 
operación en la que se legitima la vacancia ética 
del campo y se agudiza una praxis cómplice con 
el statu quo y la indiferencia colectiva. Es incapaz 
de comprender e intervenir en la configuración de 
los engranajes de la exclusión, la dominación, la 
desigualdad, la violencia estructural, etc., a pesar 
de utilizarse, con un marcado énfasis en cada una 
de estas expresiones y en su trama discursiva, 
carece de una comprensión multidimensional 
acerca de su mecánica de configuración. 
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La edipización de lo inclusivo funda su trama 
argumental en un sentimiento de extrañeza y 
resentimiento producido por la incapacidad y 
ceguera de los argumentos con los que se justifican 
sus sentidos para comprender qué es realmente. Al 
quedar atrapada bajo el dictamen de lo especial, 
articula un sentimiento de tirantez y resenti-
miento al sentirse presa de una identidad que 
no le corresponde. Inclusión no es sinónimo de 
educación especial; ni mucho menos lo especial 
es el otro ascendiente directo de lo inclusivo. La 
educación inclusiva confirma una obstrucción 
ligada en la comprensión de su índice de singula-
ridad atrapado en el legado, voz, rostricidad y 
racionalidad de la educación especial, vector 
argumental que se convierte en una modalidad 
de complicidad con la desigualdad, es a través de 
la imaginación binaria que dichos justificantes 
que alcanzan gran eficacia. No debe confundirse 
ni mucho menos interpretarse que la educación 
especial es responsable de la desigualdad. Solo 
sostengo que el atrapamiento heurístico que esta 
hace del índice de singularidad de lo inclusivo 
inaugura un fallo cognitivo con repercusiones de 
diverso tipo en la transformación del mundo. 

Epistemológicamente, la educación inclusiva 
construye un saber para intervenir en el presente. 
Henos aquí, el principal justificante de su 
naturaleza analítica de carácter neomaterialista. 
Cuando tomamos lo especial como inclusivo 
estamos condenándola a repetir su mismo fallo, 
configurando una praxis atravesada por una gran 
vacancia ética. Este singular problema analítico 
se funda a través de la colonización de los signos 
del régimen especial-céntrico, una racionalidad 
unilateral, un marco epistémico y onto-político 
regional desprendido de la modernidad. 

El proyecto de conocimiento denominado 
educación inclusiva se convierte en un argumento 
neocolonial cuando asume 

[…] narrativas basadas en supuestos 
epistémicos en el marco de la epistemología 
occidental (lo que se conoce y los principios 
del conocimiento), y por tanto reproducen la 
colonialidad epistémica. Se esconden, en una 
pluralidad de trayectorias en las que nuestros 
antepasados   aparecieron en el planeta y sobre-
vivieron hasta hoy y, por otro lado, ignoran la 

transformación radical que un sector de los 
antropos, en un momento y lugar determinado, 
diseñó una estructura de gestión y una 
dirección estilo que formó las subjetividades 
de los actores involucrados y sometidos a sus 
propias creencias (Mignolo, 2018, p. 214). 

Otra de las tareas críticas que enfrenta la 
educación inclusiva consiste en desesencia-
lizar la imbricación heurística entre educación 
especial y educación inclusiva, agudizando el 
potencial crítico de transformación respecto de 
su índice de singularidad. Es necesario renunciar 
al atrapamiento silencioso que captura la voz 
y rostro de lo inclusivo. Si bien, la educación 
especial es una forma de inclusión, la inclusión 
no es necesariamente una forma de lo especial; 
sino que se convierte en un dispositivo de fractura 
de las bases ontológicas, epistémicas y político-
éticas de constitución del mundo. Altera lenguajes 
y categorías a través de los que significamos 
determinados fenómenos. Cuando se esencializa 
el índice de singularidad —la identidad— de lo 
inclusivo, se sostiene la idea de que esta es exclusi-
vamente para personas en situación de discapa-
cidad o necesidades educativas especiales y se 
promueve un discurso políticamente neutral que 
confirma el statu quo de la indiferencia colectiva, 
como ámbito rector de nuestros sistemas-mundo. 
Los deseos y los motivos de lucha que persigue 
la inclusión entienden que la educación especial 
no es el problema, esta se convierte en un nudo 
problémico cuando completa, a través de sus 
signos, la vacancia heurística de lo inclusivo. 

Pensar y hacer inclusión para todo el mundo 
no solo sugiere pensar en las clásicas identidades 
y experiencias ontológicas legitimadas por el 
mainstream discursivo, sino que se propone 
pensar junto con múltiples singularidades que 
no son habitualmente consideradas por su trama 
argumental. Esta praxis conduce a la consolida-
ción de una posición antiesencialista y antiopre-
siva. No quisiera cerrar este apartado sin sostener 
que el campo de argumentos que más conocemos 
y significamos, como parte de la fuerza heurística 
de lo inclusivo, confirma una razón profunda-
mente esencialista, opresiva y liberal. 
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Conclusiones
Si atendemos a la afirmación que explica que 
la educación inclusiva surge de múltiples 
enredos genealógicos, construye un saber y una 
red objetual que viaja y se moviliza por una 
gran variedad de proyectos de conocimiento, 
métodos, conceptos, teorías, compromisos éticos 
y proyectos políticos, rearticulando cada uno de 
ellos, y ensamblando algo que no le pertenece 
a nadie, conservando parte de sus herencias; 
sin duda, que una porción significativa de los 
denominados enredos genealógicos que dan vida 
a la génesis del territorio explicitan una naturaleza 
post-crítica. Sin embargo, sería arriesgado y 
hasta apresurado significar su naturaleza en esta 
dirección. La educación inclusiva epistemológica-
mente construye un nuevo y desconocido espacio 
de recepción heurística, es decir, un paradigma 
que va más allá de lo postcrítico. El momento 
actual que vive la educación y, en gran medida sus 
agendas de investigación, es de corte postcrítico.

Si comprendemos simplemente que la 
inclusión es un movimiento para acabar con 
la opresión —freno al autodesarrollo—, la 
dominación —freno a la autoconstitución—, 
la exclusión y la desigualdad social, cultural y 
educativa; cuando especificamos sus luchas en 
torno a estas tensiones vamos directamente al 
corazón del argumento. Es un argumento que 
posiciona el problema que es el resultado de 
un corpus de pensamientos y acciones que son 
independientes de sí determinados ciudadanos 
se encuentran atravesados por la discapacidad, 
etc. Describe un fenómeno de funcionamiento 
estructural, relacional, directamente ligado al 
funcionamiento de las reglas instruccionales de 
la sociedad. Este argumento es lo suficientemente 
amplio para comprender cómo cada una de estas 
patologías sociales crónicas expresan un factor 
sistémico institucionalizado. La inclusión de la 
que más se habla está representada por diversos 
grupos de personas históricamente marginadas 
de diversas clases de derechos sociales básicos 
y puntualiza en las luchas de las personas en 
situación de discapacidad. Este compromiso ha 
impuesto sistemas de razonamientos anclados en 
una imaginación binarista. 

Retomando la hebra analítica referida al 
régimen epistémico y político de la educación 
inclusiva extendida y reafirmada a través del 
globo por diversos estados-nación, estructuras 
académicas, facultades y centros de investigación, 
políticas públicas y agendas políticas, se confirma 
una complicidad silenciosa con un campo de 
trabajo que no le pertenece: lo especial. De esta 
confusión por supuestas ascendencias genealó-
gicas de carácter heurísticas —que sea dicho de 
paso, son equívocas bajo cualquier término— 
se materializa un espacio de producción del 
conocimiento que es cómplice de la desigualdad, 
especialmente, con el régimen normo-céntrico. 

La epistemología de la educación inclusiva 
comparte con la descolonización el interés por 
la transformación del sistema sociopolítico y 
educativo, ambos objetivos enmarcados en la 
alteración de las estructuras de funcionamiento 
del sistema-mundo. En efecto, se propone 
“transformar activamente el conocimiento en 
lugar de consumirlo” (Kohn y McBride, 2011, p. 
7), mientras que, Battiste (2000, p. xvi) sostiene 
que, la descolonización pretende lograr sus 
objetivos primordiales, tales como, curar, restaurar 
la dignidad y aplicar los principios fundamentales 
de los derechos humanos” (Mackinlay y Barney, 
2014, p. 2) de múltiples colectivos de ciudadanos 
que ingresan a las estructuras educativas y claman 
otros criterios de emergencia, visibilización y 
legibilidad. La educación inclusiva construye una 
compleja estructura de concientización, resistencia 
y transformación del mundo, es algo que punza el 
cambio social; es esto lo que la define como un 
proyecto político y un proyecto de conocimiento 
en resistencia, no en una práctica de asimila-
ción y compensación. Cuando es entendida bajo 
esta racionalidad despliega el tentáculo de un 
proyecto neocolonizador.

La imaginación binarista es la que determina 
los efectos de funcionamiento de las estructuras 
del sistema-mundo e imponen una experiencia de 
marginación silenciosa a partir de las principales 
figuraciones ónticas y relacionales a través de las 
que cada colectividad emerge. La fuerza de la 
imaginación binarista recupera “el recuerdo de 
todas las acciones a lo largo del tiempo” (White, 
1973, p. 23). Finalmente, el binarismo es una de 
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las estructuras mentales universales que, tal como 
sostiene Bal (2021), comienza por “una autodefini-
ción indicativa por negación” (p. 55). El binarismo 
como estructura cognitiva se convierte en un 
“dispositivo que emplean los grupos humanos, 
ligados por la nacionalidad, la ciudadanía u otras 
identidades colectivas, para afirmar quiénes son 
sin tener que preocuparse de elaborar las descrip-
ciones que podrían ser objeto de refutación. 
Incluso el otro rechazado no necesita definición” 
(Bal, 2021, p. 55). 

Finalmente, si nos preguntamos acerca de las 
posibilidades para promover la descolonización de 
la educación inclusiva, se asume un propósito ético 
al documentar un singular acto de redefinición 
óntica que no solo altera los signos de delimitación 
y legibilidad del ser en la experiencia escolar, sino 
también a sus imágenes. Se abre a la imprevisibi-
lidad del ser a partir de la multiplicidad de singula-
ridades y se desafian las subjetividades producidas 
en el curso de la colonización, tensiones que 

[…] “están ligada al problema ético de 
aprender a dar cuenta imaginativamente de 
las formas de vida que deja en ruinas” (Tarc, 
2011, p. dieciséis). Para esta tarea, la pedagogía 
de la solidaridad aporta un compromiso con 
tres modalidades de trabajo solidario que se 
entrelazan en su tejido, cada una de las cuales 
puede describirse como un aspecto o un tipo 
de solidaridad: relacional, transitiva y creativa. 
(Gaztambide-Fernández, 2012, p 52)

Si una de las principales tareas críticas de 
la educación inclusiva es repensar los modos 
de relacionamientos entre los seres humanos, 
entonces, será necesario entender su compromiso 
descolonizador en términos de los tres elementos 
centrales propuestos por Gaztambide-Fernández 
(2012): a) solidaridad relacional, b) solidaridad 
transitiva y c) solidaridad creativa. Tres claves 
cruciales para alterar la gramática social y 
pedagógica a favor de la producción de otro 
mundo. Como dispositivo heurístico construye 
un modelo abstracto y político para abordar una 
diversidad de problemas y, con ello, asume la tarea 
de forjar “una creatividad conceptual renovada y 
de cartografías del presente que no sean ajenas a 
la política” (Braidotti 2002, p. 21).
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