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Politica Editorial

1. Enfoque y alcance

La Revista RUNAE es una publicacién cientifica de
la Universidad Nacional de Educacién, dedicada a
difundir a nivel nacional e internacional resultados
de investigacion de alta calidad, generados por
investigadores tanto nacionales como extranjeros,
dentro de las Ciencias de la Educacion, en siguientes
lineas especificas:

e Educacién-Cultura-Sociedad-Cienciay Tecnologfa.

e Procesos de aprendizaje y desarrollo.

e Diseno, desarrollo y evaluacién del curriculo.

o Didacticas de las materias curriculares y la practica
pedagdgica.

e Desarrollo profesional de los docentes.

e Doliticasy sistemas educativos en América Latinay
el Caribe, en el marco de la educacién comparada
e internacional.

¢ Organizacion escolar y contextos educativos.

e Educacién para la inclusién y la sustentabi-
lidad humana

e Educacién bilingtie e intercultural.

El objetivo principal de la revista es la difusion de
resultados de investigacién aplicada y selectas revisiones
del estado del arte; asi como la promulgacion de la
lecturay discusion de las temdticas antes mencionadas.

La revista posee una periodicidad semestral y se
editaen versién electrénica (ISSN-L No. 2550-6854), en
idioma espafiol, inglés, portugués y francés, dependiendo
de la lengua en la que se recibe la contribucién.

La revista RUNAE estd dirigida a investigadores
nacionales y extranjeros cuyos intereses académicos se
encuentren relacionados con el campo de la educacion, a
docentes de los distintos niveles educativos y funcionarios
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de gobiernos interesados en transformar las politicas
educativas. Con esta revista se busca difundir, en acceso
abierto, un pensamiento educativoy pedagdgico capaz de
reinventar y transformar las practicas sociales y escolares.

2. Gestion Editorial

La Revista Runae no establece ningin costo o APC'’s
por procesos de recepcion, evaluacién o publicacion
de articulos cientificos, sin excepcionalidades.

2.1 Proceso de evaluacidn por pares

Los manuscritos originales recibidos son filtrados
mediante dos etapas de revision de calidad de la revista:
el primero consiste en una evaluacién mediante el
formulario de analisis de pertinencia realizado por
los miembros del Comité de Redaccién de la revista;
este dictamen puede recomendar la aceptacion directa
del manuscrito o solicitar cambios que serdn enviados
a los autores para su contingente.

Una vez superado el primer filtro de revision, el
articulo continua con la etapa de evaluacion bajo el
método “doble par ciego” externo (ver formulario),
manteniéndose el anonimato tanto del autor como
de los evaluadores. Las recomendaciones de los
revisores pueden ser:

e Publicable sin modificaciones.

e Publicable con modificaciones menores.

e Dublicable con modificaciones mayores.

e No publicable.

Por tratarse de una publicacion arbitrada, el Editor
Jefe dela revista en conjunto con el Editor Responsable,
consideran los dictamenes de pares y generan un
dictamen final para la publicacion del articulo. La
recepcion de un documento no implica compromiso

de publicacién y su dictamen final NO ES APELABLE.


https://unaeedu-my.sharepoint.com/personal/runae_unae_edu_ec/_layouts/15/onedrive.aspx?id=%2Fpersonal%2Frunae%5Funae%5Fedu%5Fec%2FDocuments%2FInformaci%C3%B3n%20p%C3%BAblica%20NUNCA%20BORRAR%2FRUNAE%5FFORMULARIO%20DE%20REVISI%C3%93N%20PARA%20PARES%20CIEGOS%20%281%29%2Epdf&parent=%2Fpersonal%2Frunae%5Funae%5Fedu%5Fec%2FDocuments%2FInformaci%C3%B3n%20p%C3%BAblica%20NUNCA%20BORRAR&ga=1
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Sielarticulo supera la segunda etapay posee el visto
bueno del Editor Jefe y el Editor Responsable, entrard
en lista de espera para su correccion ortotipogréfica,
diagramacién y publicacion.

Los manuscritos se publican en las diferentes
ediciones de la revista, segtn su orden de aprobacién
para la publicacién. Se mantiene un tiempo estimado
de 4 meses entre la recepcion del articulo y la obtencion
de su dictamen final.

2.2. Casos de controversia
De existir situaciones no consideradas en el proceso
editorial general dela publicacién o casos de controversia,
seran tratados en Consejo Editorial extraordinario para
obtener una resolucidn 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 publicacién.

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

2.3 Frecuencia de publicacién
La Revista Runae publica 2 nimeros cada afio, de forma
semestral, en enero y julio.

3. Politica de acceso abierto

La Revista Runae es una publicacién de acceso abierto
que promueve la reutilizacién y el auto-archivado de
sus articulos en bases de datos, repositorios, directorios
y sistemas de informacion internacionales. Posee una
Licencia Creative Commons 4.0 de Reconocimiento-

NoComercial-Compartirlgual, permitiendo a los

usuarios acceder, compartir y utilizar el contenido
de manera gratuita y sin restricciones legales, en
concordancia con la definicién de acceso abierto de la
Iniciativa de Budapest para el Acceso Abierto (BOAI).

Somos parte del listado de organizaciones, revistas
e instituciones firmantes de la Declaraciéon de San

Francisco Sobre La Fvaluacién De La Investigacion

(DORA por sus siglas en inglés)

3.1 Derechos de autor

El ntimero méximo de autores y autoras admitidos
por articulos es cuatro (4).

Las obras que se publican en la Revista Runae
estan sujetas a los siguientes términos:

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

a. Se cite la autorfa y fuente original de su
publicacién (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
articulos se pueden rastrear y acceder con permiso.
Nuestra politica social abierta permite ademés la
legibilidad de los archivos y sus metadatos, propiciando
la interoperabilidad bajo el protocolo OAI-PMH de
open data y cédigo abierto. Los archivos, tanto de
las publicaciones completas, como su segmentacién
por articulos, 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
publicacion. Nuestra revista no solicita ningin cargo
econdmico al lector.

3.3 Publicacién almacenada por terceros


https://unaeedu-my.sharepoint.com/personal/runae_unae_edu_ec/_layouts/15/onedrive.aspx?id=%2Fpersonal%2Frunae%5Funae%5Fedu%5Fec%2FDocuments%2FInformaci%C3%B3n%20p%C3%BAblica%20NUNCA%20BORRAR%2FNormas%20para%20autores%202024%5FRunae%2Epdf&parent=%2Fpersonal%2Frunae%5Funae%5Fedu%5Fec%2FDocuments%2FInformaci%C3%B3n%20p%C3%BAblica%20NUNCA%20BORRAR&ga=1
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/
https://www.budapestopenaccessinitiative.org/read/spanish-translation/
https://sfdora.org/signers/?_signers_keyword=UNIVERSIDAD%20NACIONAL%20DE%20EDUCACI%C3%93N&_organization_country=ecuador
https://sfdora.org/signers/?_signers_keyword=UNIVERSIDAD%20NACIONAL%20DE%20EDUCACI%C3%93N&_organization_country=ecuador
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La Revista Runae vela por la seguridad de sus
documentos, por lo que sus articulos se almacenan
en bases confiables de metadatos, tras su publicacién.

4. Cédigo de Etica

Runae se adhiere alas normas de cédigo de conductas
del Committee on Publication Ethics (COPE),
disponibles aqui.

5. Politica antiplagio

Todos los manuscritos recibidos por la Revista Runae,
son inspeccionados de forma disciplinada en base a una
politica antiplagio que vela por la originalidad de los
articulos. Para cumplir este cometido se utiliza el sistema
Turnitin, que analiza los textos completos en busqueda
de coincidencias gramaticales y ortotipogréficas, con el
proposito de que los trabajos sean inéditos y contribuyan
a cumplir con los estindares de calidad editorial de
produccion cientifica.

6. Identificacion de autoria

Esta revista recomienda el uso del identificador
digital persistente de ORCID ® como sistema de
normalizacidn de autorias.

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 conservacién y restauracion.


http://publicationethics.org/resources/code-conduct
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RESUMEN

El presente estudio tiene como objetivo identificar
la frecuencia de uso y los tipos de herramientas de
inteligencia artificial empleadas en las practicas
educativas por docentes y estudiantes de la Unidad
de Educaci6n a Distanciay en Linea de una universidad
del sur del Ecuador. La investigacién adopta un enfoque
cuantitativo, con un disefio descriptivo, correlacional
y de tipo transversal. Para recolectar informacion se
aplica una encuesta a 412 estudiantes y 55 docentes.
Los resultados revelan que la herramienta mas utilizada
es ChatGPT, con un 61.2 %. Ademais, se evidencia
un uso mds frecuente de herramientas de inteligencia
artificial por parte de los docentes en comparacién con
los estudiantes, quienes reportan un uso mas limitado.
Sin embargo, existe una correlacién moderada (r =
0.390). Estos hallazgos subrayan la importancia de que
las instituciones de educacién superior promuevan la
capacitacion continuay el disefio de politicas educativas
que aporten a los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Palabras clave: educacion superior, educacion a
distancia, inteligencia artificial, tecnologia educativa,
competencias digitales

DOI: https://doi.org/10.70141/runae.13.1207

ABSTRACT

This study aims to identify the frequency with which
artificial intelligence tools are used, and the types of
tools used, in educational practices by teachers and
students of the Unidad de Educacién a Distancia y
en Linea at a university in southern Ecuador. The
study takes a quantitative approach with a descriptive,
correlational and cross-sectional design. A survey was
administered to 412 students and 55 teachers to collect
information. The results reveal that ChatGPT is the
most frequently used tool, at 61.2 %. Additionally, there
is evidence that teachers use artificial intelligence tools
more frequently than students, who report more limited
use. However, a moderate correlation (r = 0.390) was
found. These findings highlight the importance of higher
education institutions promoting continuous training
and designing educational policies that contribute to
teaching and learning processes.

Keywords: higher education, distance learning,
artificial intelligence, educational technology, digital
competenciesIntroduccién
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Inteligencia artificial en la
educacion superior

Las instituciones de educacién superior (IES) enfrentan
cambios por el uso de la inteligencia artificial (IA)
en el 4mbito educativo. Estas herramientas estan
replanteando los procesos de ensenanza-aprendizaje
en las practicas educativas mediante la personalizacion,
el analisis de datos y la retroalimentacion inmediata,
lo que genera nuevas oportunidades y desafios en el
campo formativo. Esta transformacion se inscribe en un
contexto global donde la educacién enfrenta desafios
urgentes para adaptarse a las exigencias del siglo XXI
como la necesidad de fomentar competencias digitales
y habilidades criticas en los estudiantes (Rubia, 2024).

En la era actual, la IA ha asumido un merecido
protagonismo como la cuarta revolucién industrial,
debido al incremento de su presencia en numerosos
espacios y actividades (' Terrones, 2022). En este contexto,
la TA se encuentra en un punto de inflexiéon por el
potencial que ofrece. Por esta razdn, es responsabilidad
colectiva garantizar que se desarrolle de manera
responsable y que beneficie a toda la humanidad
(Machuca, 2024). De esta manera, la IA se ha establecido
como una tecnologia en tendencia que repercute en
aspectos ¢ticos, culturales y sociales en la relacién del
ser humano con la ciencia aplicada. Esto representa
una nueva oportunidad para abordar las problemdticas
vinculadas con los procesos de ensefanza, los cuales
demandan el desarrollo de competencias digitales.

El concepto 1A fue acufiado por Alan Turing en

el articulo “Computing Machinery and Intelligence”

(1950). En este texto el autor propuso un escenario
donde las “mdquinas saben pensar” (p. 23). En susinicios,
la TA sirvié para desarrollar sistemas que pudieran
mantener conversaciones similares a las del ser humano.
Despuésde 1980y 1990, la IA experimentd un avance
importante en su funcionamiento con la consolidacion
de redes neuronales capaces de identificar e interpretar
patrones complejos a partir de datos. En la actualidad,
su evolucion ha sido impulsada por factores como el
aumento en la capacidad de procesamiento, el conjunto
de datos digitalizados y el disefio de algoritmos de
aprendizaje profundo que superan las capacidades
humanas (Rubia, 2024).

En el ambito educativo, laIA combina tres campos
principales: informdtica, estadistica y educacion.
Segun Chen ez al. (2018), la IA se define como un
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sistema informdtico que emula procesos similares a
los humanos como aprendizaje, adaptacién, sintesis,
autocorreccion y uso de datos para la resolucion de tareas
complejas mediante el reconocimiento de patrones. En
Sudamérica y, sobre todo, Ecuador, la incorporaciéon
de la IA debe adaptarse a las necesidades y entornos
especificos. Aunque su implementacion en la educaciéon
superior presenta muchas oportunidades, su aplicacion
requiere inversién en tecnologia educativa, capacitacion
docentey politicas que garanticen la proteccién de datos
personales y la transparencia en el uso de algoritmos para
evitar posibles problemas éticos (Litardo ez al., 2023).

La Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco, 2023)
distingue dos tipos de IA: la inteligencia artificial
estrecha o débil, sobre la cual se ¢jecuta el aprendizaje
automadtico y la inteligencia artificial general, que
podria alcanzar una capacidad similar a la inteligencia
humana. Este estudio se centra especificamente en la
primera, donde aparece el tipo de inteligencia artificial
generativa, que permite la creacién de contenido original
y creativo para fines académicos para alcanzar un
aprendizaje profundo.

Por otro lado, Machuca (2024) destaca que la IA
incluye diversas disciplinas: el aprendizaje automético
o machine learning y el aprendizaje profundo o deep
learning (Sharifaniy Amini,2023). LaIA enlaeducacién
puede considerarse como la combinacion de tres campos
principales, que incluyen la informética, la estadisticay la
educacion, lo que genera otros subcampos relacionados
con la mineria de datos educativos, la analitica del
aprendizaje y la educacion basada en computadora
(Chen et al.,2020). En esta misma linea, Zambrano et 4/.
(2024) sostienen que el aprendizaje profundo, derivado
del aprendizaje automdtico, aporta en la personalizacion
de las experiencias educativas mediante el andlisis de
datos. Esto coincide con el pensamiento de Yépez ez al.
(2024), quienes afirman que la IA ofrece oportunidades
Ginicas para personalizar el aprendizaje, optimizar la
gestion del tiempo y mejorar la interaccién educativa
entre docentes y estudiantes

LasIES enfrentan un gran reto al implementar la
IA en las practicas educativas, ya que esta tendencia se
proyecta hacia el futuro. Aparicio (2023) sostiene que
laIA tiene el potencial para empoderar a los estudiantes,
fomentar la creatividad y el pensamiento critico y
prepararlos para enfrentar los retos del siglo XXI. Sin
embargo, para aprovechar al maximo su potencial,
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es factible una adopcién reflexiva que contemple
herramientas como sistemas de tutoria inteligente,
plataformas de aprendizaje adaptativo y tecnologias que
faciliten el aprendizaje, la gestion y automatizacion de
tareas (Yaulema ez al., 2024). Es en este contexto donde
las IES deben priorizar la capacitacion de los docentes de
acuerdo con las potencialidades y limitaciones de la IA.

A suvez, laimplementacién de estas tecnologias en
la educacién superior no depende solo del empleo de los
recursos de ciencia aplicada, sino también de los actores
educativos que son los verdaderos protagonistas. Segtin
Tokarevactal. (2019) y Delgado etal. (2024), uno delos
aspectos que limitan la aplicacion de la tecnologia en el
aula esla resistencia cultural, especialmente por docentes
y estudiantes en los diferentes procesos de ensefianza-
aprendizaje. Esta resistencia se deriva del temor de que
la TA pueda reemplazar aspectos pedagégicos de la
ensenanza tradicional. Ante ello se debe promover una
cultura de innovacién que favorezca la experimentaciéon
y el uso de este tipo de tecnologias como un recurso
complementario y no como un reemplazo alas pricticas
tradicionales.

Debemos considerar que la IA tiene un alto
potencial para reducir las brechas educativas. Segiin
Bulathwela et al. (2024), las plataformas de aprendizaje
adaptativo basadas en IA identifican fortalezas y
debilidades en los estudiantes, lo que proporciona
contenido especifico de acuerdo con las necesidades
educativas. Esto mejora el rendimiento académico y
la equidad en el acceso a la educacién, especialmente
en contextos de recursos limitados. Si bien la TA
puede democratizar el acceso a la educacion al ofrecer
oportunidades de aprendizaje en linea a un gran nimero
de estudiantes, existe el riesgo de que solo quienes tengan
acceso a la tecnologia y los recursos adecuados puedan
aprovecharla plenamente. Esto podria aumentar las
disparidades educativas entre estudiantes de diferentes
zonas, origenes socioecondémicos y habilidades
tecnolégicas (Velasco et al., 2024).

No obstante, sostenibilidad en la educacién
superior para Abulibdeh et al. (2024) requiere un
enfoque integral que combine la tecnologfa, formaciéon'y
politicas publicas. Particularmente, las IES deben trabajar
estratégicamente en colaboracién con los gobiernos y
empresas tecnologicas para dar resultados mas accesibles,
éticos y sostenibles en el uso de las herramientas IA en
beneficio de las comunidades educativas.

Herramientas de inteligencia artificial
en el proceso de ensenanza-aprendizaje

Para las IES que ofrecen carreras en la modalidad a
distancia y en linea, el uso de la IA representa una
oportunidad para formar profesionales en distintas
ramas del conocimiento. Este modelo educativo se
caracteriza por el uso intensivo de tecnologfas, que son
parte esencial en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Segtin Celik ez al. (2016), con laIA se podria cambiar el
papel de los docentes, debido a que estos podrian tener
funciones de facilitadores en lugar de transmisores de
conocimiento. Asimismo, para los estudiantes, la IA
podria instalar experiencias como la formulacién de
preguntas, la bisqueda de informacién y, en ciertos casos,
la realizacion de tareas basicas que podrian sustituir
parcialmente la intervencién del docente. Segun Via
(2024), con la IA se puede fomentar una ensefianza
adaptativa con plataformas y sistemas de tutoria que
funcionen de acuerdo con la interaccién con los
estudiantes para la personalizacién del aprendizaje.
Enlaeducacion adistanciay en linea es indispensable la
adaptacion y uso de la IA para garantizar su efectividad.
Los docentes requieren competencias especificas para
guiar el proceso y uso adecuado, mientras que la IA se
posiciona como una herramienta util para brindar un
aprendizaje personalizado y adaptativo que responda a
las necesidades individuales. Ademds, con esta tecnologia
los educadores pueden obtener informacién valiosa
sobre el rendimiento académico, identificar areas de
mejoray desarrollar estrategias pedagdgicas mds efectivas
(Berronesy Salgado, 2023). En ese sentido, la Unesco
(2023) destaca que las IES deben adoptar métodos
en linea y a distancia para garantizar oportunidades
educativas equitativas y continuas. En este contexto,
aplicaciones de IA como Labster o Zspace ofrecen
simulaciones y laboratorios virtuales que permiten a
los estudiantes experimentar y aplicar conceptos en
entornos controlados (Lépez ez al, 2023).

La IA generativa a través de herramientas como
ChatGPT, Gemini Al y Perplexity han transformado
la educacién a distancia y en linea al personalizar el
aprendizaje (Barreno y Salgado 2023; Aparicio 2023).
Estas herramientas utilizan un modelo de lenguaje
natural mediante prompts, recuerdan las preferencias del
usuario y ofrecen diversas experiencias. Esto coincide
con lo planteado por Yaulema ez al. (2023), quienes



explican que estas herramientas brindan apoyo a
los estudiantes en tiempo real, responden a dudas y
ofrecen asesoramiento académico. Aunque advierten
que su uso debe ser guiado para evitar desinformaciéon'y
garantizar un aprendizaje efectivo. Riberay Diaz (2024)
resaltan la versatilidad de aplicaciones como ChatGPT,
que virtualmente esta limitado por la imaginacién
del usuario a la hora de interactuar con la aplicacién;
lo cual repercute en la labor docente al ampliar las
dimensiones de las clésicas aulas y, al mismo tiempo,
abordar las diversas necesidades y estilos de aprendizaje
de los estudiantes.

Los sistemas de tutorfa inteligente (ITS), como
los chatbots educativos, han ampliado las posibilidades
de aprendizaje al proporcionar retroalimentacién en
tiempo real y han contribuido a un apoyo académico
personalizado. A propésito, Urquilla (2023) refiere
que estos sistemas crean perfiles digitales del estudiante
y aumentan la productividad dentro y fuera de clases.

A su vez, el uso de ITS permite que el docente
tenga mds tiempo para ahondar en la parte humana,
lo que incide en el 4rea emocional dentro proceso
educativo (Herndndez y Rodriguez-Conde, 2024).
Por otro lado, las plataformas basadas en tecnologia
de aprendizaje adaptativo como Knewtony y Smart
Sparrow optimizan la experiencia de los estudiantes
de forma individual, ya que optimizan su experiencia
educativa (Yépez ez al. 2024).

En el caso de los docentes, estas herramientas
permiten analizar las necesidades de los estudiantes para
proponer contenido adicional o enfoques especificos
que mejoren el aprendizaje. Los chatbots sirven para
la automatizacion de tareas repetitivas; por lo tanto,
los docentes podrian dedicar tiempo a otras tareas que
son parte de su labor (Cotrina ez a/., 2021). Ademés, es
importante mencionar el valor que tiene la IA generativa
paraevaluar el nivel de conocimiento de cada estudiante
(Lépezet al,2023). Turnitin, por ejemplo, proporciona
una retroalimentacién inmediata alos estudiantes para
que identifiquen y corrijan errores.

Con referenciaalas oportunidades, Munoz (2023)
senala que la IA puede fomentar habilidades como la
resolucién de problemas, el pensamiento critico y la
creatividad. Para aquellos individuos con habilidades
avanzadas puede implementar contenido desafiante que
fomente la innovacion y para los principiantes puede
ofrecer médulos introductorios para establecer una
base s6lida. En este sentido, Bellono (2023) plantea
aspectos relacionados con los cambios en los modelos
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pedagdgicos-didécticos dentro de una plataformizacion
educativa que facilita elegir las modalidades de
aprendizaje para mejorar la gestién administrativa.
No obstante, la implementacién de la IA en la
educacién enfrenta algunos desafios. Por ejemplo,
Zamoray Mendoza (2023) advierten que su uso puede
estar influenciado por ideologias y creencias de docentes
y estudiantes. Ante ello se requiere un enfoque ético y
normativo. Esto coincide con lo mencionado por Torres
Vargas (2023), quien resalta que la IA puede alcanzar
un verdadero potencial con la actualizacion tecnolégica
de los docentes, quienes pueden eliminar las brechas
educativas. Un estudio realizado por Ayuso del Puerto
y Gutiérrez (2022) evidencia que los alumnos perciben
en la IA un impacto positivo en su aprendizaje, ya se
sienten capacitados para crear sus recursos educativos
si cuentan con el acompanamiento del docente. A su
vez, Urquilla (2023) refuerza esta idea al mencionar
que laintegracién delaIA en la educacién abre nuevas
oportunidades para mejorar la calidad de la ensefanza
y el aprendizaje.
En Ecuador, segtin Zambrano ¢z /. (2024), se registran
avances significativos en relacion con las tecnologias
aplicadas al aprendizaje profundo y a los sistemas
auténomos de IA. Sin embargo, existen desafios
relacionados con la infraestructura tecnoldgica y la
disponibilidad de datos de calidad. Por otro lado, Yépez
et al. (2024) mencionan que la IA y sus herramientas
desempenan un papel importante en la transformacion
del sistema educativo, ya que reducen la curva de
aprendizaje, optimizan recursos de capacitacién y
aumentan la productividad intelectual.
Sibien la utilidad de la IA tiene grandes beneficios, es
importante considerar la apropiacién de estas de forma
responsable. Autores como Chao-Rebolledo y Rivera
(2024) refieren que la IA en la educacién superior ha
representado una tecnologia divergente, parala cual se
deben establecer normativas claras que contribuyan al
uso ético en el que hacer académico. Por esto, las IES
deben considerar la capacitacién continua de docentes y
estudiantes al momento de adaptarla IA en sus entornos
académicos. Tal como menciona Magallanes ez al.
(2023), esta tecnologia no puede reemplazar el papel
de los docentes en el proceso educativo; es decir, se
debe mantener la interaccién humana para promover
el desarrollo social y emocional de los estudiantes. A
suvez, Garcfa ez al. (2024) explican que el uso de [aIA
en la educacién superior representa una oportunidad
para integrar la planificacion estratégica, el desarrollo
de capacidades y la adopcion de marcos éticos. De
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esta manera, las IES pueden aprovechar de manera
responsable estas tecnologias para ofrecer soluciones
adaptadas a los requerimientos estudiantiles.

El gran reto dela universidad en el nuevo milenio requiere
de planificacién, diseno, desarrollo e implementacién
de procesos formativos que acrediten los niveles de
competencias. Esto es necesario para lograr mejores
profesionales y personas que entiendan y desarrollen
el entorno tecnolégico en funcién de sus necesidades
(Ocana-Fernandez ez /., 2019).

MATERIALES Y METODOS

El presente estudio se desarrollé en la Unidad de
Educacion a Distancia y en Linea de una institucién
de educacion superior publica, la cual ofrece una
formacion profesional de grado y posgrado. El objetivo
principal fue identificar la frecuencia de uso y los tipos de
herramientas de IA empleadas en las practicas educativas

de docentesy estudiantes de esta modalidad de estudio.

Por ello, la importancia de este estudio radica en la
necesidad de establecer estrategias pedagdgicas que
integren laIA en los contextos universitarios de manera
éticay efectiva.

Esta institucion, ubicada en el sur del Ecuador, se
distingue por ofrecer una educacién inclusiva y por
su capacidad para adaptarse a las necesidades de los
estudiantes en las modalidades presencial, a distancia
y en linea. En particular, la modalidad a distanciay en
linea se encuentra constituida por diez carreras de tercer
nivel en diversas areas del conocimiento: Con esto se
atiende a una comunidad académica conformada por
129 docentes y 5480 estudiantes, con corte a febrero de
2025, como se detalla en la Tabla 1. La incorporacién
de este modelo garantiza un acceso a una educaciéon
de calidad y flexible a las demandas actuales.

Tabla 1. Numero de docentes y estudiantes de la modalidad a
distanciay en linea

Pedagogia de En linea 8 344
las Ciencias

Experimentales

e Informdtica

Trabajo Social Distancia 14 700
Tortal 129 5480

Carreras Modalidad | Ntimerode | Ntmero de
docentes estudiantes

Administracién Distancia 13 585

de Empresas

Agronegocios Distancia 10 440

Contabilidad Distancia 13 412

y Auditoria

Comunicacién Distancia 9 450

Derecho Distancia 26 1069

Educacién Basica | En linea 8 380

Educacién Inicial | Distancia 14 700

Psicopedagogia Distancia | 14 400

Nota. Estas cifras corresponden al perfodo
académico Octubre 2024-febrero 2025.

Fuente: elaboracién propia

La investigacidn se estructurd en tres etapas para
responder a los objetivos. Inicialmente se consideré la
revision documental, el andlisis y seleccién de fuentes
bibliogréficas como libros, articulos cientificos, tesis de
maestria, y se consideraron dos variables: inteligencia
artificial en la educacién superior y herramientas
de inteligencia artificial utilizadas en contextos
universitarios.

Para garantizar la pertinencia y la calidad de las
fuentes, se emplearon palabras clave y operadores
booleanos como “Inteligencia Artificial” AND

“Educacion Superior”, “Herramientas de Inteligencia
Artificial” AND “Contextos universitarios”. La
busqueda se realizé en revistas indexadas y base de
datos académicas reconocidas como Scielo, Google
Académico, Dialnet, Redalyc, Scopus, entre otras. Esto
permitio obtener informacién actualizada y relevante
para el desarrollo de la investigacion.

El estudio se desarrollé bajo el enfoque cuantitativo
con un disefio descriptivo, correlacional y de tipo
transversal, el cual facilité el establecimiento de
indicadores sobre la frecuencia de uso y los tipos de
herramientas de IA empleados por docentes y estudiantes
en las précticas educativas de la modalidad de educacion
a distancia y en linea durante el periodo académico
octubre 2024-febrero 2025 (Torres Ferndndez, 2016).

“El enfoque cuantitativo plantea relaciones entre variables
con la finalidad de arribar a proposiciones precisas e
idealmente generar teorfas que expliquen los fendmenos
estudiados, asi como hacer recomendaciones concretas
aplicables a una poblacién” (Herndndez-Sampieri y
Mendoza, 2018, p. 18).

La muestra estuvo formada por 55 docentes y
412 estudiantes de esta modalidad, seleccionados de
una poblacién de 129 docentes y 5480 estudiantes.
Para determinar el tamafio de la muestra se aplicé un
calculo estadistico con un nivel de confianza del 95 %
y un margen de error del 5 %. Se utilizé un muestreo
probabilistico estratificado, por ello se dividi6 a la
poblacién en dos grupos: docentes y estudiantes con
el objetivo que ambos estén representados. Ademds, para
los docentes se aplicé un muestreo por conveniencia




considerando su disponibilidad e interés para participar,
debido a las limitaciones de acceso a este grupo.

La recoleccidn de datos se llevd a cabo mediante
encuestas dirigidas a estudiantes y docentes y con la
aplicacién de un cuestionario estructurado compuesto
por catorce items distribuidos en preguntas de opcién
multiple y en escala tipo Likert de cinco puntos. Con
cl objetivo de garantizar la validez de contenido
del instrumento, se aplicé el método de juicio de
expertos, ampliamente reconocido en el dmbito de
las investigaciones sociales y educativas por su utilidad
para evaluar dimensiones como constructo tedrico,
suficiencia, claridad, coherencia, calidad y relevancia
(Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez, 2008).

El panel evaluador estuvo conformado por
tres espccialistas con experiencia en comunicacion,
educacion superior y metodologia de la investigacion,
quienes analizaron de forma independiente cada uno
de los items del cuestionario. A fin de estimar el grado
de concordancia entre las evaluaciones emitidas, se
empled el método estadistico Kappa de Fleiss, una
medida que permite identificar el nivel de acuerdo
interjueces, excluyendo el efecto del azar (Landis y Koch,
1977). El analisis arrojé un valor de Kappa igual a 1.00,
lo que representa una concordancia perfecta entre los
expertos. Esto validé la consistencia y la confiabilidad
del instrumento aplicado.

Como muestra de este proceso, en la Tabla 2 se
presentan los resultados de la evaluacién, donde se
observa que los tres expertos calificaron de forma
coincidente cada uno de los criterios establecidos:

Tabla 2. Resumen Kappa de Fleiss

Elemento Valoracién Total
1 2 3 4 5 general
Constructo - - - - 3 3
tedrico
Suficiencia - - - - 3 |3
Claridad - - - - 3 (3
Coherencia - - - - 3 13
Calidad - - - - 3 13
Relevancia - - - - 3 13
Po=1 Pe Po-Pe
=0 =1
Concordancia |1
tedrica al azar:
Kappa: 1
Mediana: Moda:
3 3

Fuente: elaboracion propia
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FEl cuestionario fue estructurado en tres dimensiones
fundamentales: caracterizacién del participante, uso
de herramientas de IA y percepcion contextual sobre
su implementacién. La primera dimensién recopilé
informacidn relacionada con la carrera académica
de los encuestados; la segunda se centré en variables
vinculadas al uso de IA como herramientas empleadasy
frecuencia de utilizacién. La tercera dimensién abordé
elementos relacionados con el nivel de satisfaccién y las
barreras identificadas en el proceso de incorporaciéon
de estas tecnologias.

En la tercera etapa se realizd el andlisis de datos
con el software estadistico SPSS, versién 26, para
presentar los resultados respecto ala frecuenciay tipos
de uso delaIA. Para este analisis, se aplicaron pruebas
inferenciales que garantizaron un enfoque riguroso en
la interpretacién de los datos. Se utilizé la prueba no
paramétrica de Pearson para evaluar la correlacion entre
la frecuencia de uso de las herramientas de IA y el nivel
de satisfaccion. Esto permiti6 identificar si existen o no

tendencias significativas en el uso de estas herramientas.

RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados muestran que la integracién de la IA
en las practicas educativas de la Unidad de Educacion
a Distancia y en Linea genera patrones relevantes
en la educacién superior. Estos hallazgos revelan
implicaciones pedagdgicas importantes en los procesos

de ensefianza y aprendizaje contemporaneos.

Tipos de herramientas de IA en
las précticas educativas

Los resultados de la Figura 1 reflejan que la herramienta
mas utilizada es ChatGPT, con un 80 % de preferencia
entre los estudiantes y un 59 % entre los docentes. Le
sigue Gemini con un 31 % de uso por parte de los
estudiantes y un 34 % por parte de los docentes. A
pesar de ello, se observan ciertas tendencias hacia la
adopcidn de otras tecnologias de IA, lo que precisa
una diversificacién de preferencias.

Este patrén demuestra un creciente protagonismo
de las herramientas de IA generativa en la educacion.
En efecto, el predominio de ChatGPT y Gemini
coincide con investigaciones que resaltan la versatilidad y
accesibilidad de estas tecnologias en entornos educativos
(Ayuso del Puerto y Gutiérrez, 2022; Ribera y Diaz,
2024). Su adopcién generalizada evidencia que estas

aplicaciones optimizan las practicas educativas y facilitan
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la personalizacion del aprendizaje y el acceso a recursos
innovadores. Desde una perspectiva pedagdgica, la
integracion de la IA redefine el rol del docente como
facilitador de aprendizajes personalizados; es decir, como
mediador que atiende la diversidad del estudiantadoy
promueve una educacién centrada en el alumno (Via,
2024; Herndndez y Rodriguez-Conde, 2024).

Esto se relaciona con el estudio realizado por
Rojas y Marmol (2024), donde se identificé —a partir
de una muestra en universidades e IES de la regién
Costay Sierra— que en un 78.8 % de los participantes
reportan un alto nivel de uso de herramientas de IA
en sus actividades académicas. No obstante, un 21.2 %
muestra cierta tendencia a la resistenciay un 51.3 % de
los usuarios emplean con frecuencia ChatGPT. Esto
permite evidenciar que existe un impacto positivo de
la TA en los contextos universitarios, lo que confirma
su relevancia en la educacién superior.

Figura 1. Tipos de herramientas de IA utilizadas por
docentes y estudiantes

mEstudiantes = Docentes

90%

70%
60% 59 %
50%
40%
30% 2% 29 %]

20%

10%

0%
ChatGPT

Aitor IA TalkIA Otras

GeminiIA  Perplexity IA

Fuente: elaboracién propia

Con la Figura 2 se complementan estos datos, ya
que se muestra que los estudiantes tienden a preferir

herramientas de generacién de contenido como
ChatGPT (80 % de uso estudiantil). Esto evidencia

su interés en tecnologias enfocadas en la creacién de
materiales académicos y en la personalizacion del
aprendizaje. En contraste, alrededor del 72 % de los
docentes reporta un uso diversificado de herramientas
analiticas especializadas (Tableau y Power BI),
plataformas automatizadas (Turnitin y Quillionz) y
aplicaciones de aprendizaje personalizado (Duolingo
y Khan Academy).

Esta diferencia sugiere que los docentes, segin
sus funciones profesionales, emplean herramientas
més complejas orientadas a la gestion y evaluacidn
educativas. Por su parte, los estudiantes se inclinan por
tecnologias que ofrezcan apoyo académico inmediato
y adaptado a sus necesidades. Esto podria explicarse
por la resistencia cultural, ya que algunos estudiantes
aun no reconocen el potencial pedagégico de estas
tecnologias (Tokareva ez al.,, 2019; Delgado ez al., 2024).

Bellono (2023) resalta que esta diversificacién en
eluso delaIA entre docentes y estudiantes presenta un
cambio en los modelos pedagdgico-didacticos. Segtin
este autor, la creciente plataforma educativa facilita
modalidades de aprendizaje més flexibles y promueve
una gestion administrativa optimizada.

Figura 2. Herramientas de IA mas efectivas por
docentes y estudiantes

80%

70% 67%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%
Plataformas de evaluacion  Software de andlisis de datos

Hemramientas de generacionde  Aplicaciones de asistencia
contenido ( ChatGPT, Jasper) personalizada para estudiantes  automatizada (Tumitin, educativos (Power BI, Tableau)
(Duoiingo, Khan Academy) Qillionz)

Fuente: claboracion propia




Frecuencia de uso de la IA en
las practicas educativas

La Tabla 3 y la Figura 3 ilustran la frecuencia de uso de
las herramientas de IA. El 56.80 % de los estudiantes
indica que las utiliza raramente, frente a un 20.87 %
que las usa semanalmente y solo un 8.50 % con una
frecuencia diaria. En contraste, los docentes presentan
un patron de uso més equilibrado: el 47.27 % las emplea
semanalmente y el 20 % de forma diaria, debido a la
exigencia de sus actividades profesionales. Este hallazgo
sugiere una brecha entre las oportunidades que ofrece
laIA y suimplementacién sistemdtica en el proceso de
aprendizaje. En otras palabras, aunque los estudiantes
muestran mayor tendencia al uso ocasional de laIA no
lo hacen de manera constante.

Tabla 3. Frecuencia de uso entre docentes y estudiantes

Frecuencia | Docentes Estudiantes | Total | Porcentaje
de uso promedio
Uso diario | 11 | 20.00 | 35 8.50 |46 9.85 %

% %
Uso 26 | 4727 |86 [2087 [112 |23.98%
semanal % %
Uso 6 1091 (49 |11.89 |55 11.78 %
mensual % %
Usoraro |10 | 18.18 | 234 |56.80 | 244 |52.25%

% %
Nunca 2 364 |8 1.94 |10 2.14%
utiliza % %
Total 55 [100% | 412 | 100 | 467 |100%

%

Fuente: e/aboracion propia

Adicionalmente, la Figura 3 indica que, si bien
las herramientas de IA estdn presentes en las practicas
educativas de ambos grupos, su uso es relativamente

menor entre los estudiantes que entre los docentes.

Este resultado concuerda con investigaciones previas
(Ocana-Fernandez et al., 2019) que subrayan la
necesidad de promover un uso mas activoy estratégico de
laIA por parte del estudiantado, especialmente porque
dependen de estas plataformas para complementar
su aprendizaje. En esta linea, Via (2024) enfatiza la
urgencia de que las IES desarrollen politicas y programas
formativos que impulsen las competencias digitales de
los estudiantes para garantizar una apropiacion eficaz
de la IA en el aprendizaje.

Esta discrepancia de uso puede reflejar una falta
de integracién curricular o de capacitacion adecuada
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en el manejo de estas tecnologias. De hecho, como
sefialan Bulathwela ez a/l. (2024), las plataformas
de aprendizaje adaptativo basadas en IA tienen
potencial para identificar las fortalezas y debilidades
de los estudiantes, mejorar el rendimiento académico
y fomentar un acceso equitativo a la educacién. Sin
embargo, para aprovechar este potencial es necesario
fomentar estrategias que promuevan el uso constante
de las herramientas de A, tanto entre docentes como
entre estudiantes, con el fin de maximizar su impacto

en la ensefanza y el aprendizaje.

Figura 3. Frecuencia de uso entre docentes y estudiantes

m Docentes
M Estudiantes

60% 56.80 %

50% 47.27 %
40%
30%
0.87 % 20%
20% 189
109192 %
10% .50 %
3.60 %
.94 %
0% -
Uso raro Uso Uso Uso diario Nunca

semanal  mensual

Fuente: elaboracion propia

Nivel de satisfaccidon de la herramientas
IA en las practicas educativas

Segun la Figura4, el 35.92 % de los estudiantes declara
estar muy satisfecho con el uso de las herramientas de
IA, mientras que un 42 .47 % mantiene una postura
neutral, probablemente debido a su poco uso o falta
de experiencia con ellas. Entre los docentes, el 41.81
% se declara muy satisfecho y un 35.92 % satisfecho.
Estos resultados reflejan que, aunque existe un grado de
satisfaccion con laIA, parte de los encuestados no hace
un uso constante ni generalizado de estas herramientas.

Esta situacién demuestra que un porcentaje

significativo de estudiantes adopta una postura neutral,

11
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lo cual puede indicar escepticismo o insuficiente
formacion para aprovechar estas tecnologias en el
dmbito educativo (Litardo ez a/., 2023). Estos hallazgos
coinciden con la reflexién de Bellono (2023), quien
advierte que el éxito en la implementacién de la TA
depende no solo de la disponibilidad tecnoldgica,
sino también del acompanamiento pedagégicoydela
formacién continua. En otras palabras, es fundamental
brindar apoyo educativo y capacitacién sostenida para
garantizar que la integracion de la IA sea efectivay
satisfactoria para todos los actores del proceso de
ensefanza-aprendizaje.

Figura 4. Nivel de satisfaccién en el uso de TA

M Docentes

M Estudiantes

4500% 41.81% 42.47 %

40,00%
3592 %

3500% 3272%
30,00%
25,00% 23.63
20,00% 17.96 %
15,00%
10,00%

5,00%

1.94%
0%
0,00% -
Muy

Satisfecho Neutral

09048 %

Insatisfecho(a) Muy

satisfecho(a) insatisfecho(a)

Fuente: e/aboracion propia

Barreras de la IA en las pricticas educativas

Segun la Figura 5, el 45 % de los estudiantes y el 44 %
de los docentes coinciden en que el uso limitado de
laTA en educacién se debe a la falta de conocimiento
y capacitacién técnica. Ambos grupos senalan como
barreras la escasez de tiempo y las limitaciones
tecnoldgicas. A ello se suma una resistencia anclada
en lo cultural y pedagégico, como advierten Delgado ez
al.(2024), donde persiste el temor a que la IA desplace

funciones esenciales de la ensefianza tradicional. Este
escenario exige capacitacion técnicay formacién que
favorezcan una adopcidn critica y contextualizada de
la IA en los entornos educativos.

Figura 5. Barreras de la IA en las précticas educativas

mDocente ™ Estudiante

50% 44.84 %
45% 43.63%
40%
35%
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25%
20%
15%
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16.74 %

Ausencia de
interés paraintegrarlA en  tecnoldgicas

Escasez detiempo Limitaciones Limitado Resistenciaal

conocimiento o cambio por parte

(hardware o capacitacion de colegas o
software) técnica estudiantes

actividades

Fuente: elaboracion propia

Enla Tabla 3 se muestra la correlacién moderada (r
=0.390) entre la frecuencia de uso de herramientas de
IAy el nivel de satisfaccion con estas, lo cual indica que,
a mayor frecuencia de uso, también tiende a aumentar
la satisfaccién de uso. Este resultado estadisticamente
significativo confirma la relacién observaday ratifica que
el manejo frecuente de estas herramientas contribuye a
un mejor dominio de sus funcionalidades. Este hallazgo
es relevante, ya que esta relacién indica que un mayor uso
delas herramientas de IA estd directamente asociado con
una percepcion positiva sobre su efectividad y utilidad
en los procesos de aprendizaje.

Tabla 3. Correlacion entre la frecuencia de uso y el nivel de
satisfaccién con la TA

Frecuencia | Nivel de
de uso satisfaccion
deIA con IA
Frecuencia | Correlacién 1 .390**
de uso de Pearson
delA Sig. (bilateral) .000
N 467 467
Nivel de Correlacién .390* 1
satisfaccion | de Pearson
con IA Sig. (bilateral) |.000
N 467 467

Fuente: elaboracion propia

Los desafios identificados en la implementacién
de herramientas de IA, como la falta de capacitacion
y la percepcién de desigualdades en el acceso a la
tecnologia, se presentan con factores elementales que
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deben ser abordados de manera prioritaria. Zamora
y Mendoza (2023) sefialan que se debe establecer un
marco ¢ético que facilite la integracion de la IA en los
contextos educativos y promueva la formacién continua
de los docentes y estudiantes para garantizar un uso
responsable y efectivo de estos recursos tecnoldgicos.
En la misma linea, Hernédndez y Rodriguez-Conde
(2024) enfatizan que la responsabilidad ética en la
adopcidén de la IA debe ser compartida por todas las
instituciones educativas para preservar la equidad y la
calidad educativa en esta nueva era tecnoldgica.

Ademis, se plantea la necesidad de que las IES en
Ecuador adopten politicas educativas que prioricen la
capacitacion y el desarrollo de competencias digitales.
Ante ello, es imperativo que las IES realicen inversiones
estratégicas que respondan a los desafios emergentes que
imponen estas tecnologfas. Por ende, es fundamental que
los actores educativos comprendan el funcionamiento
de la TA y su implementaciéon de manera responsable
en las practicas educativas. Asi, la capacidad para
adaptarse y utilizarlas facilitard de manera estratégica
el desarrollo de competencias criticas en un mundo
cada vez més digitalizado.

Con este analisis se resalta la importancia de un
enfoque integral en la formacién docente y estudiantil
para consolidar el uso de la IA como herramienta
transformadora en la educacién superior. Tal como
precisan Bellono (2023), Via (2024) y Herndndez
y Rodriguez-Conde (2024), solo a través de una
formacién continua y una incorporacién pedagdgica
adecuada la IA alcanzara su potencial en los procesos
de ensefanza-aprendizaje.

CONCLUSIONES

Las herramientas de IA generativa, especificamente
ChatGPT y Gemini, se han consolidado como
las més utilizadas por docentes y estudiantes. Esto
refleja una tendencia creciente hacia la adopcién de
tecnologias que facilitan la generacién de contenidoy
el aprendizaje personalizado. A pesar de esta adopcion,
se ha evidenciado una disparidad en la frecuencia de
uso entre ambos grupos. Mientras los docentes integran
estas herramientas de forma constante en sus practicas
educativas (plataformas de anilisis, evaluacién y
automatizacién), los estudiantes hacen un uso mas
restringido y centrado en asistentes conversacionales.
Esta diferencia revela que es necesario fortalecer las
competencias digitales del estudiantado para optimizar
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el aprovechamiento pedagégico delaIA y promover una
apropiacion critica y contextualizada de estas tecnologias.

Por otro lado, la satisfaccién general reportada
por docentes y estudiantes con el uso de herramientas
de IA en los entornos educativos es positiva. Sin
embargo, el hecho de que un porcentaje significativo
de estudiantes exprese una posicién neutral frente a
su uso sugiere la persistencia de barreras perceptuales,
pedagdgicas y formativas. Este fendémeno vinculado a
una posible falta de familiaridad o confianza en estas
tecnologfas requiere ser abordado a través de programas
de formacién que capaciten en el uso técnicodelaIAy
que también generen una cultura digital pedagégica que
resalte sus beneficios para el aprendizaje significativo,
auténomo y equitativo. Incluso, es urgente incorporar
una perspectiva ética que acompaiie el proceso de
integracién tecnoldgica para evitar formas de exclusion
o uso acritico de estas herramientas.

Con base en los resultados, se sugiere que las IES
en Ecuador formulen y ¢jecuten politicas educativas
que prioricen lainclusién de la IA en sus curriculos, asi
como la capacitacién continua del personal docente y
estudiantil. Ademas, se debe fomentar un marco ético
que guie la implementacién de estas tecnologias para
garantizar que se utilicen de manera que enriquezcan
el proceso educativo y atiendan en forma equitativa
las necesidades de todos los estudiantes.

Se concluye que el potencial transformador de la
IA en la educacién superior se podréd alcanzar mediante
un enfoque integral que articule tecnologfa, pedagogia,
ética y politica publica. Esta articulacion permitird
responder a las exigencias de una sociedad digitalizada
y construir entornos educativos mas innovadores,
inclusivos y centrados en el aprendizaje humano.
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RESUMEN

Con este articulo se examina la politica publica
de transversalizacién de género en la educacién
implementada por el gobierno mexicano, y se enfoca
en el impacto de roles y estereotipos en los contenidos
de los libros de Espafol e Historia de quinto ano de
primaria en nifios y nifias de escuelas urbanas y rurales
de Mazatldn, Sinaloa (2022-2024). A través de una
metodologia mixta se realiz6 un analisis de contenido
en los textos para identificar imagenes y argumentos
sexistas. Ademds, se aplicaron encuestas y entrevistas
alos estudiantes para evaluar la recepcién e influencia
de estos contenidos. Los resultados muestran una
deconstruccion fragmentada de los roles y estereotipos
de género, lo que evidencia obstaculos persistentes hacia
laigualdad plena entre hombres y mujeres. Se concluye
que es necesario reconfigurar la transversalidad de la

perspectiva de género como politica publica educativa.

Palabras clave: transversalidad del género, roles de
género, estereotipos sexistas, deconstruccion, politica
publica educativa

DOI: https://doi.org/10.70141/runae.13.1203

ABSTRACT

The article examines the public policy of gender
mainstreaming in education implemented by the
Mexican government, focusing on the impact of
roles and stereotypes in the content of Spanish and
History textbooks for fifth-grade students in urban
and rural schools in Mazatlan, Sinaloa (2022-2024).
Using a mixed-methods approach, a content analysis
was conducted on the texts, identifying sexist imagery
and arguments, applying surveys and semi-structured
interviews were administered to students to assess the
reception and influence of these materials. The findings
reveal a fragmented deconstruction of gender roles and
stereotypes, which highlights persistent obstacles to full
equality between men and women. The study concludes
that it is necessary to restructure the mainstreaming
of gender perspective as an educational public policy
to enhance equity and inclusion in teaching.

Keywords: gender mainstreaming, sexist roles and
stereotypes, deconstruction, educational public policy
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INTRODUCCION

Esimportante indicar que, dentro del 4mbito educativo
mexicano, se aplicé una politica educativa alineada
a organismos internacionales como el Programa de
las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD),
Organizacién Mundial de las Naciones Unidas
Mujeres [ONU Mujeres], la Organizacion de Estados
Iberoamericanos para la Educacion, la Organizacién de
las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencias y la
Cultura (Unesco), el Banco Mundial, la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos
(OCDE) yla Comisién Econémica para América Latina
y el Caribe (Cepal), entre otras. Dichas instituciones
y organismos buscan promover la educacién inclusiva,
equitativay de calidad con financiamiento de programas
educativos, especialmente en dreas como la educacién
bésica y superior (Maldonado, 2000).

En México, la Secretaria de Educacién Publica (SEP),
através de la Subsecretaria de Planeacion y Evaluacion de
Politicas Educativas, ha gestionado recursos destinados
alaigualdad de género y la prevencién de la violencia
desde 2008 y 2013. Posteriormente, se cred la Direccién
General Adjunta de Igualdad de Género, que impulsé
la transversalizacién de la perspectiva de género en los
libros de texto de primaria'y promovi6 la capacitacion
docente (Direccién General de Andlisis y Diagndstico
del Aprovechamiento Educativo [DGADAE], 2023).

La Nueva Escuela Mexicana (NEM), instaurada
tras la reforma educativa de 2019 bajo el gobierno
de Andrés Manuel Lépez Obrador, propone la
actualizacion del sistema educativo con una visién
inclusiva, equitativa y de calidad. Su enfoque prioriza
valores como el respeto a la diversidad, la solidaridad
y el pensamiento critico para formar ciudadanos
éticos y comprometidos. Entre 2022 y 2024, la NEM
incorpord la transversalizacién de la perspectiva de
género en los libros de texto de primaria e integré
principios de igualdad desde edades tempranas. Esta
iniciativa contempld la revision curricular, capacitacion
docente, promocién de roles igualitarios y un enfoque
interdisciplinario (DGADAE, 2023).

Esta investigacion buscé identificar si la politica
de transversalizacién de género en educacién influye
en la percepcion de roles y estereotipos de género
en estudiantes de quinto de primaria en Mazatlén.
Para ello se consideran las diferencias geograficas,
sociodemograficas, de género y contexto.

En anos recientes, el rol femenino en la sociedad
ha experimentado transformaciones significativas. Sin
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embargo, persisten desigualdades y jerarquias de género
derivadas de construcciones sociales. Hombres y mujeres
no nacen con roles predeterminados, sino que estos son
aprendidos en el entorno familiar, escolar y social, lo que
reproduce patrones de desigualdad (Godoy y Mladinic,
2009). Un estudio de Inmujeres (2007) revelé que
el 93 % de las mujeres realiza actividades domésticas
como limpieza, cocina y lavado, independientemente
de su empleo externo, frente a poco mas del 50 %
de los hombres.

Desafortunadamente, los roles de género atin siguen
coartando el desarrollo profesional de las mujeres. Es
decir, las mujeres se enfrentan ala posibilidad de quedar
suspendidas entre la innovacién cultural y la tradicion,
entre los nuevos roles y la adhesion a roles tradicionales
(Camozzieral., 2018). Los roles y estereotipos de género
socialmente aceptados afectan a las nifias y nifios debido
alas interacciones permanentes que tiene la nifiez con
la institucion familiar, la institucién educativa y los
medios de comunicacién.

La educacién en México se ha impregnado de
posturas acerca de la igualdad y la eliminacién de la
discriminacion hacia las ninas. Esto ha generado el
replanteamiento de las politicas ptiblicas educativas para
conformar nuevos planes, con el objetivo de reformar el
sistema educativo y brindar una educacién incluyente,
no discriminatoria ni sexista.

En este sentido, esta investigacion se bas6 en la
teorfa de género para explicar los fenémenos acerca
de los modelos masculino y femenino socialmente
aceptados, los roles y estereotipos de género que son
socializados a la nifiez desde sus primeras etapas de
desarrollo. Se aborda el género como una construccion
culturalmente heredada y articulada por un conjunto
de signos, convenciones y conceptos, con lo que se
organiza la percepcién de la realidad (Bustos, 2011).

Asimismo, se aplicé la teorfa de la deconstruccion
como dimensién operativa y corriente de pensamiento
propuesta por Derrida (2019), donde la deconstruccién
busca desmantelar las estructuras de pensamiento y los
binarios opuestos que subyacen en los textos y en el
lenguaje. La deconstrucciéon implica una lectura atenta
y detallada de los textos para revelar contradicciones,
aporiasy tensiones internas que desaffan la coherencia
aparente del texto (Alvaro, 2022). Respecto a la
deconstruccién de los roles y estereotipos de género,
se refiere al analisis que hacen los individuos de las
funciones sociales y cualidades de las mujeres y hombres
en sociedad sin discriminacién.
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El estudio utilizé una metodologia mixta: analisis
de contenido para examinar de manera objetiva,
sistemdtica y cuantitativa los textos escolares de quinto
afoy encuestasy entrevistas para explorar la percepcion
infantil sobre roles y estereotipos de género. Participaron
cincuenta estudiantes (de nueve a diez afios) de zonas
urbanas y rurales de Mazatldn, especificamente de las
escuelas Petréleos Mexicanos y Licenciado Benito
Judrez, seleccionados por estar en la etapa de operaciones
concretas (Piaget e Inhelder, 1959).

La educacién en México ha adoptado principios de
igualdad y no discriminacion hacia las ninas. A partir
de alli, se han replanteado las politicas educativas en
relacién con los diagnésticos reales. Esta investigacion
propone evaluar la eficacia de la transversalizacién de la
perspectiva de género en los libros de texto de primaria
y su impacto en la reproduccion o deconstruccién de
estereotipos tradicionales con base en influencias
como la familia, los medios, la comunidad y factores
sociogeograficos.

MARCO TEORICO

Género y estereotipos: teoria de género

La teoria de género surge para explicar los modelos
masculino y femenino socialmente aceptados y aporta
herramientas epistemoldgicas para analizar la crisis
social generada por la tradicién cultural. El género se
entiende como una categoria clave (Scott, 1986) para
teorizar las cargas simbdlicas y sociales que, basadas
en la diferencia sexual, han producido trayectorias
culturales distintas para mujeres y hombres.
Asimismo, el género es una construccién cultural
compuesta por signos y convenciones que estructuran
la percepcién de la realidad (Bustos, 2011). Esta
construccion simbdlica, mediada por la diferencia sexual
y por instituciones politicas, econdmicas, sociales y
religiosas, produce una identidad femenina secundaria
(De Beauvoir, 2012) y configura normas culturales
que jerarquizan a mujeres y hombres (Lamas, 2013).
Derivado de lo anterior, se asume que el género
es una categoria compleja y dindmica que varia segtin
el contexto histdrico y cultural. Es una construccién
social transmitida y transformada por las interacciones
entre individuos e instituciones. Representa un campo
de estudio clave para responder a nuevas demandas
sociales y cuestionar vacios epistemolégicos, al
analizar relaciones entre los sexos bajo esquemas de

produccidn-reproduccion o dominacion, con atributos
que refuerzan estos roles.

Las diferencias sociales entre hombres y mujeres
se manifiestan en roles de género estandarizados
culturalmente, que asignan tareas segtin el sexo: el modelo
femenino-reproductor para las mujeres y el masculino-
productor para los hombres (Inmujeres, 2007). Estos
roles tradicionales, escasamente cuestionados por las
instituciones, relegan a la mujer al 4mbito doméstico
y limitan su acceso a espacios de decisién, mientras
posicionan al hombre como proveedor y lider. Asi, los
estereotipos de género se vinculan con roles sociales
que exigen ciertos atributos considerados idoneos para
su ¢jercicio (Spencer, 1966).

Los estereotipos de género son aquellas creencias
populares sobre los atributos que caracterizan a un
grupo social (Mackie, 1973). Asimismo, suponen
expectativas prefiguradas, prejuicios, ideas o conceptos
preconcebidos generales y no individualizadas. En
el caso de los sexos masculino y femenino, se los
asocian a logros y actitudes propias de cada sexo, lo
que causa discriminacién (Padilla ez al., 1999; Terrén
y Cobano-Delgado, 2009). En sintesis, los estereotipos
son parte de las cualidades tipificadas de las personas
definidas por atributos, caracteristicas, expectativas que
configuran estandares generales de las imdgenes mentales
de c6mo deben ser ciertos segmentos de personas.

La transversalidad de la perspectiva
de género. Propuesta de solucién

a las desigualdades

La transversalizacion de la perspectiva de género fue
introducida en la Tercera Conferencia de la Mujer en
Nairobi (1985) y consolidada en la IV Conferencia
Mundial dela ONU en Beijing (1995) como estrategia
de planeacion publica para formular politicas de equidad
de género. Se definieron areas clave como pobreza,
educacidn, salud, violencia, economiay poder, tanto en
lo publico como en lo privado. La Comisién Europea
ampli6 el concepto al incorporarlo en todas las politicas
y acciones de la Unién Europea (ONU Mujeres, 2024).

El mainstreaming de género propone un modelo
de andlisis, intervencién y gestién centrado en el
reconocimiento igualitario de mujeres y hombres,
pese a sus diferencias bioldgicas y sociales (Munévar
y Villasefior, 2005). Requiere la deconstruccién de
roles y estereotipos tradicionales, y funciona como
una estrategia institucional para integrar la equidad
de género en politicas publicas para exigir capacidades
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técnicas e institucionales adecuadas (Inchaustegui y
Ugalde, 2006).

Lo anterior permed en el Estado mexicano. De
hecho, se incorpord por primera vez la perspectiva de
género en el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018
(PND) como un cje transversal para las metas
nacionales. Asimismo, se desarroll6 el Programa
Nacional Proigualdad, el cual fue el marco de accién para
alcanzar la igualdad sustantiva entre mujeres y hombres.
Este tuvo seis objetivos transversales, treinta y seis
estrategias, 314 lineas de accién y dieciocho indicadores
con sus respectivas metas para el 2018 (Secretarfa de
Gobernacién [Segob], 2013). Por consiguiente, en el
ambito educativo se hicieron cambios en el curriculum
formal' con base en la transversalidad de la perspectiva de
género, pero se ha dejado de lado el curriculum oculto?.

La transversalidad de la perspectiva de género
tiene un marcado caricter ideolégico, el cual busca el
cambio de actitudes y comportamientos desde el respeto
hacia el otro género mediante la construccién de una
nueva escala de valores congruentes con principios
éticos diferentes a los que estdn generados por los
modelos sexistas (Leyva-Pérez e al., 2020). Hablar
de la transversalizacién de la perspectiva de género
implica adoptar una postura politica, critica y cientifica
frente a la opresion, desigualdad y sometimiento de
la infravaloracién de un género frente a otro (Garcia
Villanueva ez 4/., 2020).

La transversalidad se manifiesta de dos formas:
1) temas transversales, entendidos como contenidos
abordables desde diversas disciplinas que conectan
mejor con la realidad del alumnado y 2) ¢jes transversales,
presentes en todos los niveles educativos. Estos no solo
atraviesan asignaturasy dreas de trabajo, sino que orientan
hacia una meta formativa sin convertirse en un eje
adicional. Ambos enfoques impulsan transformaciones
metodoldgicas sin modificar necesariamente los
fundamentos ideoldgicos y axioldgicos del proceso
educativo (Munévar y Villaseior, 2005).

A proposito, es necesario que la perspectiva de
género abarque varios dmbitos como el disefio de libros
de texto y programas no sexistas hasta el desarrollo
de politicas de igualdad de trato y oportunidades

1 s , .
Torres (1998) define el curriculum formal como los contenidos

explicitos que se deben abordar en clase, de una manera directa,

indicando tanto las normas legales y los contenidos minimos obligatorios.

2 Torres (1998) define el curriculum oculto como todos aquellos
conocimientos, destrezas, actitudes y valores que se adquieren
mediante la participacién en procesos de ensenanza y aprendizaje vy,
en general, en todas las interacciones que se suceden dfa a dia en las
aulas y centros de ensefanza.
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entre maestros y maestras (Lamas, 2007). Asimismo,
el género como contenido transversal en educacion
debe ser incorporarlo desde el curriculo, libros de texto,
metodologias de clase y vincularlo a una educacién
igualitaria entre hombres y mujeres, en donde no exista
desigualdad (Vargas, 2011).

La escuela —lejos de estar exenta de las
concepciones de género que moldean los roles sociales—
continua reproduciendo una educacion diferenciada
para hombres y mujeres (Garcia Villanueva ez /., 2018).
En respuesta, se promueve el trabajo transversal en
Formacién Civica y Etica como un espacio integral

—fisico, de gestion, convivencia y curriculo— para
fomentar competencias civicas y éticas. Este enfoque
busca articular conocimientos y experiencias de diversas
asignaturas vinculadas con problemiticas sociales
significativas.

Curriculum

La cultura social se constituye por la misma estructura
social y los procesos de socializacién de las personas.
Dicha estructura es parte del mapa cultural, pues
hace del sistema social una edificacion sobre las vigas
suministradas por la cultura implicita y explicita basada
por significados (Parsons, 1966).

El control e interacciones sociales son diferentes
en las zonas rural y urbana. En México se considera
como zona rural a todas las comunidades que tenga
una poblacién total o menor de 2500 habitantes,
mientras que paralazona urbana debe ser mayor de este
ntimero (Instituto Nacional de Estadisticay Geografia
[INEGI], 2024).

Las zonas rurales sufren abandono y falta de
politicas publicas. No obstante, el medio rural es
importante por su funcidon cultural que perpetua
las tradiciones y culturas populares; ademds tiene
una funcién ambiental (Gonzdlez y Larralde, 2013).
Asimismo, se observan homogéneas las actividades
productivas de explotacién familiar, culturales bajo un
enfoque de solidaridad socialmecénica’. En las zonas
urbanas, por su lado, se observa una heterogeneidad
en las actividades productivas y culturales; es decir,
impera el enfoque de solidaridad socialorgénico®. Por

3 Durkheim (1976) define a la solidaridad socialmecanica como una
identidad entre los individuos con un marco legal represivo, en donde
impera la homogeneidad.

#Durkheim (1982) considera que la solidaridad socialorgdnica contiene
diferencias entre creencias y funciones, ademds de un marco legal de
cardcter restituido; todo lo anterior se observa en las zonas urbanas.

19



RUNAE, 2025, ntim. 13, julio-diciembre, ISSN 2550-6854

lo tanto, se constata que hay una tendencia migratoria
de lazona rural hacia las zonas urbanas. Esto difumina
el concepto de las zonas rurales y las constrifie como
residuo de lo que atn no es urbano.

La escuela —influida por la cultura social y el bagaje
individual— reproduce desigualdades, especialmente en
contextos rurales donde factores como el género generan
exclusién, reprobacién y desercién (Lamas, 2007).
Como institucién, cumple funciones de reproduccion
social, cultural y econémica, legitimadas por normativas
estatales que perpettian jerarquias y ocultan dindmicas
sociales (Torres, 1998; Subirats y Brullet, 1999).
Hist6ricamente, ha consolidado funciones diferenciadas,
posiciones sociales y érdenes ideoldgicos (Durkheim,
1976; Dubet, 2007; Giroux, 2004a).

Teoria de la deconstrucciéon
como dimension operativa

La transversalizacion de la perspectiva de género busca
que el alumnado cuestione los roles y estereotipos
tradicionales y promueva la reflexién sobre funciones,
capacidades y cualidades asignadas socialmente a
hombres y mujeres, en favor de la igualdad y la no
discriminacidn. En este contexto, el deconstructivismo
—cuya figura central es Jacques Derrida— amplia el
concepto deconstruccidn més alld de una metodologia y,
més bien, la consolida como corriente filosdfica a partir
de las ideas de Heidegger (Krieger, 2012).
Ladeconstruccién, como corriente critica, permite
trascender el estructuralismo centralista y desafiar la
institucionalidad del pensamiento y sus formas derivadas.
Funciona ademds como un mecanismo creativo que
visibiliza lo oculto y resignifica lo existente mediante
la reinterpretacién de significantes. Esto posibilita la
“aparicion” de nuevos sentidos (Araya, 2004). Por tanto,
la deconstruccion es una transgresion de los bordes
limites ya establecidos debido a la verificacién de la
verdad y la propuesta de un cambio (Derrida, 2019).
En este sentido, se puede considerar que la
deconstruccion puede desmontar oposiciones binarias
tradicionales como hombre/mujer, presencia/ausencia
o razén/emocion, donde los significados no tienen
un significado fijo y estdn sujetos a una constante
reinterpretacion (Derrida, 2019). Estos pueden
presentar una deconstruccién fragmentada, es decir,
parcial o en proceso de deconstruirse totalmente.
Los sujetos —nifios y nifias— pueden presentar

una identificacién parcial hacia roles y estereotipos

sexistas, porque, de acuerdo con Derrida (2019), son
sujetos en constante reinterpretacion y desplazamiento
dentro de las construcciones culturales de su proceso
de socializacién.

Por ello, la deconstruccion revolucionaria propone
nuevas formasy estructuras para reinterpretar el fondo
sin destruirlo, diferencidndose de una eliminacién
total. Este proceso, al visibilizar y negar, construye de
manera dindmica y continua (Ayala, 2013). Puede ser
parcial o fragmentada, lo que genera tensiones entre
roles de género tradicionales y contemporaneos. Esta
dualidad limita el avance, ya que las mujeres enfrentan
una sobrecarga al asumir funciones tradicionales junto
asu insercion en el dmbito laboral. Por ello, es urgente
reconfigurar los roles desde una perspectiva neutral.

MATERIALES Y METODOS

Tipo de estudio

Para evidenciar la deconstruccién de roles y estercotipos
de género en nifasy ninos es fundamental conocer sus
percepciones. Por ello, se utilizé una metodologia mixta
que permite analizar cuantitativa y cualitativamente la
influencia de los libros de texto en el alumnado. Como
sefialan Garcfa y Lena (2019), ambos enfoques se
complementan al combinar la rigurosidad numérica
con la comprensién de las razones y circunstancias del
fenémeno estudiado.

Participantes

La muestra estuvo conformada por cincuenta estudiantes
de quinto grado, distribuidos entre las escuelas primarias
Petrdleos Mexicanos (diez nifas y doce nifos) y
Licenciado Benito Judrez (diez ninas y dieciocho
ninos), ubicadas en zonas urbana y rural de Mazatlan.
Se utilizé un muestreo por racimos, se seleccionaron
las escuelas por ubicacién y cantidad de alumnos,
siguiendo criterios de Pacheco (2006), y se considerd
la viabilidad para realizar encuestas y entrevistas, con
el debido consentimiento del profesorado y padres-
madres de familia.

Técnica de analisis de contenido

En esta investigacion se emple el analisis de contenido
como técnica para describir objetivamente el contenido
manifiesto de la comunicacién (Berelson, 1972). Se
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analizaron los textos escolares de Espanol e Historia
de quinto grado con las fases metodoldgicas de
Bardin (1991): preanilisis, exploracién del material y
tratamiento de resultados, inferencia e interpretacion. Se
identificaron roles y estereotipos de género en imagenes
que luego se incluyeron en encuestas y entrevistas
para evaluar su recepcion e impacto en la muestra. El
andlisis estadistico se basé en frecuencias, promedios
y el coeficiente de Kappa, con una coincidencia del
80 %, calculada mediante la suma de las proporciones
marginales por categorfa entre evaluadores.

Encuesta

Para el disefio del cuestionario se operacionalizaron los
roles de género como las funciones que tienen las mujeres
ylos hombres. La Tabla 1 resume los roles y estereotipos
encontrados en los libros de quinto afo de primaria
analizados. Dicha encuesta se basé en el resultado del
andlisis de contenido de los libros de texto de Espafiol
e Historia, en donde el estudiantado relaciona con una
linea una lista las funciones y actitudes con el dibujo
de un hombre y mujer, aunque puede elegir ambos.
Algunos ejemplos son trabajar fuera de casa, limpiar
la casa, lavar los trastes, gobernar un pais, trabajar en el
ejército, cuidar a nifias y ninos, ser valiente, obediente,
fuerte, entre otros. Para validar la encuesta se empled
un anélisis factorial de tipo comun.

Tabla 1. Operacionalizacién de roles y estereotipos de género
en libros de texto de quinto afio de primaria

Variables Definicién Imdgenes Categorias
Roles de Actividades Mujeres en Gobernar
género o funciones actividades un pais

que tienen del hogary Productor
las mujeresy | moliendo maiz. Miembro
los hombres Hombres en del gjercito
actividades del Trabajos
campo, trabajos, | en casa
en batallas. Cuidado
Préceres de de hijos
la patria. Acompafiar
al esposo
Estereotipos | Caracteristicas | Mujeres indigenas, | Valentia
de género o atributos cuidando Inteligencia
en mujeres hijos, sentadas Fortaleza
y hombres con rebosos y Poder
trajes tipicos. Obediencia
Hombres en Diferencia
faenas del campo, | en el vestir
empuiando
armas en batallas
histéricas.

Fuente: elaboracion propia
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Entrevista

La entrevista se aplic6 al universo muestra. Esta es una
técnica en la que una persona (entrevistador) solicita
informacién de otra o de un grupo especifico, y se
interactia de forma verbal por medio de preguntasy
respuestas (Herndndez ez 4/. 2010). Las preguntas de
opinién/valor permiten conocer la recepcién que las
nifias y ninos tienen de los roles y estereotipos de género.

La entrevista fue semiestructuraday se bas6 en una
guia de preguntas especificas abiertas y cerradas bajo
un orden, pero con lalibertad de introducir preguntas
adicionales. También se emplearon las imdgenes de los
libros de texto para que el estudiantado expresara qué
es lo que observa en la imagen. Después se aplicaron
preguntas como ;cudles consideras que son los trabajos
de las mujeres y los hombres?, ¢quiénes deben limpiar
la casa?, ¢quién deberia cuidarte a ti?, ¢quién deberia
gobernar tu pais?, entre otras.

RESULTADOS

El sistema educativo mexicano se considera como un
elemento para suprimir las diferencias sociales, raciales,
culturales y de género. También se lo estima como un
parteaguas con politicas conducentes para discutir y
superar los mecanismos creadores de discriminacién de
hombres y mujeres (Lechuga Montenegro ez al., 2024).
Con la implementacién de la metodologia expuesta,
a continuacién se muestran los resultados del andlisis
preliminar de los libros de Espaniol e Historia de quinto
grado. En segundo plano se expone un andlisis en la
aplicacion del cuestionario y, por tltimo, la entrevista
alos nifios y ninas seleccionados.

Resultados cualitativos del
analisis de contenido

En el analisis de contenido realizado alos libros de texto
de educacion primaria se identificaron representaciones
visuales que reproducen roles y estereotipos sexistas, lo
cual confirma la persistencia de una pedagogia visual que
refuerza imaginarios tradicionales de género. En el libro
de Historia (figuras 1 y 2) se representan a las mujeres
en actividades asignadas a su género como la labor del
hogar y servidumbre. Esto, segin Lamas (2013, p. 2),
supone que “las condicionantes culturales, econémicas
y sociopoliticas que favorecen la discriminacién
femenina no son causadas por la biologfa, sino por
las ideas y prejuicios sociales”, lo cual evidencia que la
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escuela —al reproducir estas imagenes— participa en
la naturalizacién de dichas desigualdades.

Figura 1. Estereotipo femenino de servidumbre y ama de casa.

Fuente: Secretaria de Educacion Piblica (SEB, 20194)

Figura 2. Espacio doméstico asignado a la mujer y al
servicio del hombre.

Fuente: SEP (2019b)

Se observa a las mujeres en papeles secundarios
como el rol de ama de casa, cocinando o planchado o
como patronas de otras mujeres. Lo anterior limita a
las mujeres y les niega una participacion en el 4émbito
publico. También las mujeres se presentan de forma
pasiva bajo una actitud sumisa, dependiente y atenta.
Es decir, solo observan las acciones de los hombres y
reproducen las disposiciones ellos.

Mientras las mujeres se representan en el ambito
doméstico como privativo de su condicién de ser mujer,
en el libro de Espafiol encontramos el estereotipo de la

“damisela en apuros” (figuras 3 y 4) esperando y sofiando
con el héroe que la salve de su situacion problematica.

Figura 3. Rol pasivo de la mujer que espera ser salvada
por el principe.

Fuente: SEP (20194)

Figura 4. Rol pasivo de la mujer que espera ser salvada
por el principe.

Fuente: SEP (20194)

En este sentido, se concuerda con Garcia y
Hernandez (2022, p. 94), quiénes subrayan que “los
cuentos infantiles y los materiales escolares refuerzan
roles tradicionales, como la pasividad femenina o la
autoridad masculina, a través de imdgenes que naturalizan
estas jerarquias”. Esta afirmacion se ve reflejada en los
resultados del analisis de contenido, donde se observé
una sobrerrepresentacién de figuras masculinas en roles
de liderazgo y una escasa visibilizacién de mujeres en
profesiones cientificas o técnicas.

De hecho, algunas imagenes del libro de Historia
presentan —en su mayorfa— a los actores (hombres)
de la historia de México (figuras 5y 6) y cuyos roles
son la accién en el dmbito publico, la lucha, el poder
y la autoridad ejercida dentro de la estructura social
del pueblo mexicano.
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Figura 5. Exaltacién de la figura masculina como
héroey procer.

Fuente: SEP (2019b)

Figura 6. El hombre representado como poseedor de la
autoridad y poder.

Fuente: SEP (2019b)

Por su parte, algunas de las figuras de las
mujeres empleadas en el libro de Espafiol (figuras
7y 8) reproducen roles y estereotipos sexistas. Esto
confirma la persistencia de una pedagogia visual
que refuerza imaginarios tradicionales de género y
que fueron identificados por la nifiez encuestada y
entrevistada. Estos resultados, a su vez, confirman lo
planteado por Bustos (2011) sobre el culto ala belleza
y a la delgadez: modelos a seguir, sobre todo por las
mujeres, lo que deriva en una reproduccién simbélica
de la subordinacion femenina. En este sentido, los
libros de texto, como dispositivos medidticos, no son
ajenos a esta logica de representacion.
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Figura 7. Cartel del Palacio de Hierro de 1905 que representa
el culto a la belleza.

Palacio d_gm Hier:_q_._ "

b o Ban

Fuente: SEP (2019b)

Figura 8. Imagen relacionada con la higiene femenina.

Fuente: SEP (20194)

Por ultimo, sobre el aspecto cualitativo de los
libros de primaria es importante mencionar que esta
investigacién concuerda con Beas (1999), quién
considera que los libros de texto son materiales
curriculares cargados de ideologias con fines politicos.
Asimismo, Vaillo (2016) sostiene que los libros de
textos son artefactos para la transmisién cultural, y
Gimeno (2012) sustenta que el libro de texto valigado
auna metodologia conservadoray se convierte en una
herramienta para transmitir una cultura o conocimientos
empobrecidos patriarcales. En sintesis, los libros de texto
van mds alld del curriculum establecido oficialmente y
los contenidos, siendo un reforzador y reconstructor
delas concepciones culturalmente legitimadas por los
integrantes de una sociedad.
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RESULTADOS CUANTITATIVOS DE
LA ENCUESTA

Rol de autoridad

En el espacio publico son varias las acciones y
actividades que desempenan los personajes de las
imagenes como el de ser caudillo, héroe o gobernador
y que tradicionalmente eran exclusivo de los hombres.
La investigacién observé que el 78 % del alumnado
de la primaria

urbana Petréleos Mexicanos identificé alos hombres con
roles de mando, gobierno, caudillos y héroes mexicanos.
Por su lado, los alumnos rurales de la escuela Benito
Judrez otorgaron un 70 % de aceptacién para hombres
y mujeres en roles de autoridad, como lo muestra la
Figura 9. Se resume que la nifiez urbana presenta mayor
aceptacién de roles sexistas donde el hombre debe
ejercer la autoridad, mientras que la nifez rural en
menor porcentaje dala posibilidad a la mujer de realizar
actividades de mando y autoridad.

Figura 9. Identificacién de roles de autoridad en las
escuelas participantes

70%
o -
66%

Escuela Petrleos Mexicanos  Escuela Benito Judrez

B Identificacion aRoles de Género "Gobernar".

Fuente: e/aboracion propia

Respecto al género, se observé que las ninas de la
escuela urbana son las que se identificaron mayormente
con un 84 % en los patrones no sexistas. Los nifos, por
su lado, se identificaron con un 50 %. En la zona rural,
los varones presentan un 78 % de identificacién con
los roles masculinos apegados a la prevalencia de la
masculinidad en roles ptblicos, en comparacién con
el 69 % de las ninas encuestadas:

Figura 10. Roles de género en las escuelas participantes

160%
140%
120%
100%
80%
60%
40% 84% 69%
20%
0%

Escuela Escuela
Petréleos Benito Juarez
Mexicanos

H Nifas m Nifos

Fuente: elaboracion propia

Aceptacién de roles y actividades
segun el género

Respecto a las actividades o roles desempenados segun
el género —como ser soldado, gobernar o estudiar—,
se evidenci6 que los ninos y ninas de ambas escuelas
consideran que estudiar es propio de ambos sexos. Con
relacién aactividades como ser soldados o jefes, las ninas
dela escuela urbana presentan una aceptacién del 40 %
como actividad propia de varones; los nifios presentaron
un 60 % de identificacién. En contraste, las nifas de la
zona rural con el 32 % y los nifios con un 68% indican
que hombres y mujeres pueden pertenecer al ejéreito:

Figura 11. Identificacién de los roles y actividades de género
(gobernar, mandar) por escuelay sexo

80%

70% 68%

60%
60%
50%
40%
40%
32%
30%
20%
10%
0%

Nifos Nifas

mEscuela Petréleos Mexicanos (urbana) mEscuela Benito Juérez (rural)

Fuente: elaboracion propia
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En cuanto alos roles como trabajar para mujeresy
hombres, son las nifias —entre el 50 y 60 % de ambas
escuelas— quienes consideran que la mujer puede
trabajar. No obstante, en relacién con las actividades
del hogar, son los nifios quienes identifican esas labores
como propias de las mujeres. El 64 % de los varones
de la escuela urbana menciona planchar y el 42 % de
la escuela rural, planchar:

Figura 12. Identificacién de los roles de género (trabajoy
labor doméstica) por escuelay sexo

80%

0/
70% 68%
60%
60%
50%

40%
40%

32%
30%
20%
10%
0%

Nifios Nifas

m Escuela Petrdleos Mexicanos (urbana)

M Escuela BenitoJuarez (rural)

Fuente: elaboracion propia

Al analizar la identificacion con estereotipos como
la obediencia, la nifez urbana mostré un 65 % en ninos
y 35 % en nifas. En cuanto a la fuerza, fue similar por
género con un 50 %. Respecto al poder y la valentia,
fueron relacionados en su mayoria por los hombres
con un 62y 70 %, las ninas presentaron un 38 y 30
%. Como dato curioso se puede mencionar que, en la
entrevista personal, el 88 % de las y los encuestados
considera que la inteligencia no tiene género.

Ahorabien, en la primaria rural se observé que el
50 % de las nifas y nifios considera que ambos son fuertes
y la fuerza no tiene género. Aludiendo al estereotipo
de inteligencia, el 48 % de nifas y 62 % de hombres
consideran que la inteligencia les pertenece. Por su
parte, en cuanto a la obediencia, nifios y nifias en un
50 % consideran deben ser obedientes:
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Figura 13. Identificacién de los estereotipos por género
(escuela urbana)
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Fuente: elaboracion propia

Figura 14. Identificacién de los estereotipos por género
(escuela rural)

Valentia 40%
60%
Inteligencia 48%
62%
Poder _ 40% —
60%
Fuerza 32%
68%
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50%
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Fuente: elaboracion propia

RESULTADOS CUALITATIVOS DE
LAS ENTREVISTAS

En cuanto alos resultados cualitativos de las entrevistas,
se exponen las respuestas mds representativas por
variables analizadas como roles y estereotipos de género.

Roles y estereotipos tradicionales

Los roles y estereotipos tradicionales, de acuerdo con
Lamas (2013), son aquellos donde a la mujer se le
destinan el dmbito privado y las diversas actividades del
hogar, mientras que al hombre se le sittia en el ambito
publico para que desempene labores relacionadas con
la fuerza. Al respecto Angie dijo: “Pues, porque las
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mujeres también piensan como los hombres y no porque
se puede decir que ellos tengan mas fuerza significa que
las mujeres no puedan”

Respecto a este comentario, se ha deconstruido el
estereotipo de fuerza como algo exclusivo en los hombres.
Por su parte, Urian, Daniela, Rubi y Diana expusieron:
“Porque los dos tienen el mismo derecho a serlo”

Dichos comentarios reconocen que las mujeres
gozan de derechos, siendo un punto positivo para la
transversalizacién con perspectiva de género. Por otro
lado, Julidan expuso: “Las mujeres no han gobernado
un pais, porque ellas piensan que no pueden”. Tal
comentario pone a las mujeres como victimas de ellas
mismas, lo que niega la existencia de roles de género
socialmente establecidos. Por su parte, Monserrat y
Gloria comentaron: “Las mujeres tienen los mismos
derechos que tienen los hombres para gobernar”. De
igual manera, Maria expresd: “Las mujeres pueden
gobernar porque tienen la capacidad e inteligencia
més que los hombres”.
Se reconoce laigualdad de derechos entre mujeres

y hombres, lo que impulsa la deconstruccién del rol
tradicional que asigna exclusivamente a los hombres
la capacidad de gobernar. Esta idea se fundamenta en
Derrida (2019), quien plantea la deconstruccién como
la transgresion de limites establecidos a partir de la
busqueda de verdad y el impulso al cambio.

Espacio publico: rol de productor

En cuanto al lugar donde los hombres se desarrollan
e interactian socialmente, llamado espacio publico,
Lindsay —una de las nifas entrevistadas— dijo:
“Nosotras también podemos trabajar y hacer cosas que
también los hombres pueden hacer”. Otros entrevistados
como Daniela y Urian manifestaron: “Los dos por igual,
porque tienen los mismos derechos que un hombre y
una mujer”. Asimismo, Mayté expresé: “Ellos tienen
que ir a trabajar y las mujeres tienen que quedarse en la
casa para hacer el aseo, la comida, planchar”. También
Bryany Julia opinaron: “Los hombres deben de trabajar
fuera de casa y las mujeres deben de estar en su casa’.
Es en este sentido que el alumnado de la primaria
Petr6leos Mexicanos refleja una vision diferenciada del
trabajo segun el género, asignando a las mujeres tareas
domésticas y al hombre el rol de proveedor. Ximena
comento: “Las mujeres no podrian trabajar tanto tiempo
porque deben cuidar alos hijos”. Alondra anadi6: “Las
mujeres deben hacer el quehacer y cuidar a los hijos,
aunque también pueden ser abogadas o vender cosas;

el hombre puede ser mecanico o presidente”. Naomi
senald: “Ellas pueden ser peluqueras o maestras; ellos,
arquitectos, taxistas o de Uber”. Urian y Angie opinaron:

“Los hombres serfan soldados, policias, militares y las
mujeres, maestras’. Jos¢ concluyé: “Los hombres deben
trabajar en algo donde ganen bien, porque se necesita
dinero para la familia”

Dichos comentarios nos proporcionan una
deconstrucciéon fragmentada o sesgada, porque
permite trabajar a la mujer, pero la limita en los tipos
de trabajos y en el tiempo que puede dedicarlos. Para
lasy los entrevistados de la primaria Licenciado Benito
Juérez, la entrada al campo de trabajo para la mujer
se ha vislumbrado como una necesidad, tal como lo
plantea Daniel: “Ambos tienen que trabajar, porque
a veces el salario no alcanza” Mientras tanto, Camila
expreso: “Los hombres y mujeres tienen el derecho a
trabajar para salir adelante con su familia”.

En el tipo de trabajo aun existe arraigo al rol
tradicional, como lo expresa Clara: “El hombre es el que
lleva el dinero ala casa para mantener y la mujer es la que
atiende alos hombres”. Asimismo, Guadalupe manifesto:
“Deben trabajar los hombres y las mujeres dedicarse al
hogar”. Al respecto, Luis dijo: “Los hombres deben
trabajar, porque las mujeres se quedan limpiando la casa’.

Ambas zonas, rural y urbana, muestran una
deconstruccion fragmentada de los roles y estereotipos
de género. Esto se atribuye a la ausencia de un analisis
critico en el programa de la NEM. Esta limitacién se ve
reforzada por el curriculum oculto y mediaciones como
la familia, los medios de comunicacién y el entorno
sociocultural.

Espacio privado: rol y
estereotipo de ama de casa

En relacion con este estereotipo, las y los entrevistados
de la primaria Petréleos Mexicanos consideran que los
hombres pueden ayudar en los quehaceres domésticos.
Esto demuestra que no existe un reparto igualitario de
estas labores. De hecho, se considera al hombre como
un suplente de la mujer. Visto de esta forma, Bryan,
José¢ y William dijeron: “En caso de no estar la mujer
el hombre puede hacer la comida”. Asimismo, Justin
expresd: “Los hombres pueden hacer las labores de casa,
pero no les gusta hacerlas”. De igual manera, Ximena
coment6: “Los hombres también pueden... Por ejemplo,
mi mamd como toda la semana est4 trabajando los

domingos, mi pap4 a veces le ayuda a hacer el desayuno’.
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Por otro lado, las y los entrevistados de la primaria
Licenciado Benito Judrez comentaron sobre las tareas
especificas del hogar —como planchary cuidar hijos e
hijas—, que el hombre no esta capacitado para planchar
ni para cuidar hijos. Lo anterior se evidencia en el
comentario de Clara: “Los hombres pueden planchar,
pero pueden quemar la ropa”. A propésito, Maria
manifestd: “La responsabilidad es de ambos, pero la
mujer estd mds capacitada para cuidar”.

Las entrevistas revelan que el alumnado de ambas
zonas reconoce tanto roles tradicionales como paritarios.
Sin embargo, las mujeres siguen siendo asociadas con
el trabajo doméstico y al cuidado familiar. Esto genera
una tension entre la innovacién cultural y la tradicién,
as{ como entre nuevos y antiguos roles (Camozzi
et al.,2018).

DISCUSION

A pesar de las reformas curriculares que han impulsado
la transversalidad de género como politica publica
en México (DGADAE, 2023), los resultados de esta
investigacién muestran una deconstruccion fragmentada
delos rolesy estereotipos tradicionales en el estudiantado
de quinto grado. Esta fragmentacién revela que las
representaciones tradicionales siguen vigentes tanto
en los contenidos visuales como en la percepcion del
alumnado, especialmente en los dmbitos rural y urbano.

En tal sentido, como lo plantea Scott (1986),
el género no solo es una variable analitica, sino una
categorfa histdrica que estructura relaciones de poder.
En esta investigacion, dicha estructura se evidencia en
la sobrerrepresentacion de figuras masculinas en roles
de autoridad y la reproduccién de estereotipos como la
damisela en apuros, que refuerzan las construcciones
binaristas de los sexos. Estos hallazgos concuerdan
con Bustos (2011), quien advierte que los medios y
materiales escolares refuerzan el culto a la belleza y la
subordinacién simbélica de lo femenino.

Asimismo, la aportacién critica de Lagarde
(1996) y Lamas (2013) sobre la insuficiencia del
enfoque formalista de género y la importancia del
curriculum oculto de Torres (1998) como ese conjunto
de valores, actitudes y jerarquias que se socializan
cotidianamente en las aulas, se comprueba en esta
investigacion como el elemento donde se enraizan con
mayor fuerza los mandatos de género. Esto invisibiliza
los esfuerzos de inclusion presentes en los materiales

oficiales de educacién.
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Ademis, al aplicar la deconstruccién de Derrida
(2019) como categoria operativa, en esta investigacion
se comprobd la existencia de una tensién entre lo
tradicional y lo moderno, asi como la ausencia de
una reconfiguracién integral de los imaginarios. En
el analisis de contenido de los textos de primaria y
en las respuestas del estudiantado se apunta a que los
nuevos discursos sobre igualdad (de la nueva reforma
educativa) conviven con viejas estructuras simbdlicas
que no han sido desmanteladas.

En esta investigacion se encontré como hallazgo
principal una deconstruccién fragmentada en el
estudiantado de primaria en torno a roles y estereotipos
en donde atn no se puede separar por completo a las
mujeres de los roles y estereotipos tradicionales y alos
varones de estereotipos de autoridad y poder como
exclusivos a su género. A partir de Derrida (2019) y
Camozzi et al. (2018) se observé que es importante
analizar los limites de la deconstruccién en contextos
educativos y culturales desiguales, ya que las diferencias
entre el estudiantado urbano y rural estuvo marcado
por su contexto, género y mediaciones sociales. Por
consiguiente, aunque el papel de la educacién funja
como un agente transformador de realidades, mucho
dependera de cémo el sujeto construye su propia realidad
con base en dichas mediaciones como la familia y los
medios de comunicacién.

CONCLUSIONES

Las dindmicas sociales actuales han generado
reconfiguraciones culturales que transitan entre lo
tradicional y lo moderno. Los roles y estereotipos de
género no son la excepcion, ya que el rol moderno
conserva elementos del modelo tradicional, lo que
perpetta nuevas formas de desigualdad. De ahi la
importancia de analizar su deconstruccién desde
la percepcion estudiantil, particularmente ante la
implementacién de la transversalidad con perspectiva
de género en la educacién primaria.

Roles como cuidador, productor, reproductor o
ama de casa evidencian una deconstruccién fragmentada
en elalumnado. Aunque se acepta que mujeres y hombres
pueden compartir funciones laborales, persiste la idea

de que las mujeres deben encargarse del hogar y los hijos.

Esta fragmentacion también implica una reconstruccion
parcial, donde las mujeres contintian sobrecargadas con
tareas domésticas y los varones conservan la figura de
proveedores. Ademds, los nifios resultan més proclives
a reproducir roles tradicionales.
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Se observa una correlacién lineal entre ciertos
roles y estereotipos, como el de gobernador asociado
con la fuerza. Esto se manifiesta cuando se adjudican
caracteristicas pcrsonalcs €OmO requisitos imph’citos para
desempenar un rol social, lo que robustece estereotipos
al momento de reasignar funciones a mujeres u hombres.

Ante estos hallazgos no puede hablarse de una
deconstruccion plenayhomogénea. La transversalizacion
de género atin no alcanza sus objetivos, ya que persisten
patrones tradicionales por la falta de una conciencia
critica que cuestione lo socialmente aceptado. Por ello,
es imprescindible reconfigurar la transversalidad de
género como politica publica desde el nivel primario,
focalizada en el curriculum oculto, para fomentar una
mirada critica sobre los roles y atributos asignados a
mujeres y hombres.
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RESUMEN

Con este articulo se analiza criticamente el vinculo
entre curriculo y calidad educativa en América Latina,
desde una perspectiva tedrica situada en los estudios
curriculares criticos y la pedagogia latinoamericana.
Mediante una revisién documental cualitativa se
identifican seis tensiones estructurales que atraviesan
los procesos de disefio, implementacién y evaluacién
curricular: la fragmentacién entre curriculo prescrito,
ensefiado y evaluado; la escasa participacién docente
en los procesos curriculares; el predominio de modelos
tecnocraticos en la evaluacion; la descontextualizacién
del curriculo respecto de las realidades socioculturales
de la region; la distancia entre curriculo prescrito y
vivido y el protagonismo docente en la construcciéon
curricular. Estas tensiones comprometen el derecho auna
educacién pertinente, inclusiva y con justicia epistémica.
El estudio propone una relectura del curriculo como
construccién sociocultural situada y politicamente
disputada y se destaca que es necesario avanzar hacia
modelos mas flexibles, dialégicos y culturalmente
relevantes. Se enfatiza el rol protagénico del profesorado
y la urgencia de transformar los marcos normativos y
evaluativos desde una perspectiva de justicia epistémica.
Finalmente, se ofrecen implicaciones practicas para los
responsables de las politicas educativas, directivos y
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docentes, orientadas a activar el curriculo vivido como
espacio de transformacion pedagdgica y social.

Palabras clave: calidad educativa, curriculo, evaluaciéon
educativa, inclusién, participacién docente,
pedagogia critica

ABSTRACT

This article critically analyzes the relationship between
curriculum and educational quality in Latin America,
from a theoretical perspective grounded in critical
curriculum studies and Latin American pedagogy.
Through a qualitative documentary review, six
structural tensions are identified across curriculum
design, implementation, and evaluation processes: the
fragmentation between the prescribed, taught, and
assessed curriculum; limited teacher participation in
curricular processes; the predominance of technocratic
evaluation models; the disconnection of the curriculum
from the region’s sociocultural realities; the gap between
the prescribed and lived curriculum; and the active
role of teachers in curriculum construction. These
tensions undermine the right to a relevant, inclusive
education grounded in epistemic justice. The study
proposes a rereading of the curriculum as a situated
sociocultural and politically contested construction,
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highlighting the need to move toward more flexible,
dialogic, and culturally responsive models. The central
role of teachers is emphasized, as is the urgency of
transforming normative and evaluative frameworks
from an epistemic perspective of justice. Finally, the
article offers practical implications for policymakers,
school leaders, and educators, aiming to activate the
lived curriculum as a space for pedagogical and social
transformation.

Keywords: educational quality, curriculum, educational
assessment, inclusion, teacher participation,

critical pedagogy

INTRODUCCION

La calidad educativa ha sido un concepto en disputa,
continuamente resignificado en el marco de las reformas
y politicas publicas impulsadas en América Latina
durante las tltimas décadas (Seibold, 2000; Casanova,
2012; Kayyali, 2024). Lejos de tratarse de una categoria
neutral, se ha convertido en un criterio de evaluacién
que tiende a privilegiar resultados estandarizados
por sobre procesos pedagégicos situados (Plaza ez al.,
2024; Brunner y Alarcén, 2024; Guzman-Valenzuela,
2025). En este contexto, el curriculo emerge como un
eje estructurador de los sistemas educativos al articular
saberes, valores, practicas y fines que definen qué, cémo
y para qué se ensefia (Pérez, 2003; Sachs y Mockler,
2011; Poulton, 2025).

En los paises de América Latina, el curriculo ha estado
tradicionalmente marcado por enfoques prescriptivos
y homogéneos que responden a marcos normativos
centralizados (Diaz Barriga, 2003; Nigar ez al., 2021;
Samuelsson, 2025). Sin embargo, multiples estudios
coinciden en que existe una brecha significativa entre
el curriculo prescrito, el ensefiado y el evaluado (Salles
y Sroczynski, 2014; Becerra, 2016; Hurtado y Paez,
2024). Esta fragmentacién impacta en los procesos de
ensefianza-aprendizaje, afecta la coherencia pedagdgica
y debilita las posibilidades para alcanzar una educacién
equitativa y significativa (Soicher ez a/., 2024; Conners
et al., 2024; Ramdas et al., 2025).

El curriculo no es solo un instrumento técnico, sino
un campo de disputa ideoldgica y politica en el que se
configuran relaciones de poder, inclusién y exclusién
(Dussel, 2014; Addae ez al., 2024; Ghemmour, 2024).
Sudisefio y desarrollo deben considerar las condiciones
reales de los contextos educativos para superar las
visiones estandarizadas y reconocer la diversidad
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cultural, lingiiistica y epistémica de la regién (Rezende
y Ostermann, 2022; Talanquer, 2024; Kahan, 2024).
Autores como Ramirez (2008), Brunner (2011),
Rodriguez ez al. (2024) y Whitsed ez a/l. (2024) han
subrayado la necesidad de repensar el curriculo desde
una pedagogia critica capaz de fomentar la agencia
docente y la justicia educativa.

Uno de los puntos criticos es la evaluacion de los
aprendizajes establecidos en el curriculo, que suele estar
reducida a indicadores cuantitativos, sin considerar los
procesos formativos, la participacion de los actores
educativos ni los contextos socioculturales (Bennett,
2011; Apple, 2019; Valle y Briones, 2024). A pesar de las
recomendaciones de organismos, como la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacién, la Cienciay
la Cultura (Unesco), que abogan por modelos integrales
y formativos de evaluacién (Unesco, 2022), los sistemas
educativos de la regién mantienen una fuerte orientacion
tecnocratica en sus mecanismos de aseguramiento de
la calidad (Jung, 2023; De Silva, 2024; Brunner y
Alarcén, 2024).

Desde una perspectiva critica, el curriculo debe
entenderse como una construccion sociocultural situada,
que requiere didlogo entre saberes, actores y territorios
(Voisin y Avalos, 2023; Plaza ez al., 2024). Esto
implica reconocer al docente como sujeto epistémico
y politico, cuya participacion en los procesos curriculares
es fundamental para su legitimidad y efectividad
(Perrenoud, 2019; Jara, 2019; Giroux, 2021).
Analizar el curriculo desde su vinculacién con la calidad
educativa resulta relevante en un escenario marcado por
reformas fragmentadas, discursos contradictorios y una
creciente demanda por modelos educativos més justos y
pertinentes ( Tedesco, 2018; Braslavsky, 2020; Comisién
Econémica para América Latina y el Caribe [Cepal],
2022). A menudo, las politicas de calidad se han centrado
en pruebas estandarizadas y control administrativo,
y han ignorado la dimensién pedagégica, cultural y
contextual del proceso educativo (Santos Guerra, 2020;
Dussel, 2020; Ravela ez 4/., 2016). Esta revisiéon busca
visibilizar tales tensiones, aportar marcos de analisis
criticos y promover reflexiones sobre el curriculo como
una herramienta clave para garantizar el derecho a una
educacién transformadora.

Este trabajo se diferencia de otras revisiones, porque
integra un enfoque tedrico critico con andlisis de
tendencias regionales e internacionales recientes; ademds,
articula una politica educativa, estudios curriculares
y procesos de evaluacién (Bolivar, 2019; Fraga y
Cajamarca Illescas, 2023; Pedré, 2021). Asimismo,
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propone una mirada integradora, desde América
Latinay para América Latina, capaz de problematizar
los modelos dominantes y aportar alternativas desde
una perspectiva contextualizada, democrética y situada.
Su aporte radica en vincular teoria, politica y prictica
en un campo aun tensionado por la distancia entre lo
normativo y lo vivido, lo planificado ylo ¢jecutado, lo
evaluado y lo aprendido.

Con este articulo se propone una revision tedrica
y critica sobre el diseno, desarrollo y evaluacién del
curriculo en América Latina, con énfasis en su impacto
en la calidad educativa. La estrategia metodolégica
empleada es de tipo cualitativa, centrada en la revision
documental critica de fuentes académicas indexadas,
seleccionadas con criterios de pertinencia tematica,
relevancia tedrica y diversidad contextual. El andlisis
se enmarca en los estudios curriculares criticos, y
articula categorias como curriculo prescrito y vivido,
evaluacién para el aprendizaje, justicia curricular y
participacién docente (Bolivar, 2019; McLaren, 2020;
Fraga y Cajamarca Illescas, 2023).

MATERIALES Y METODOS

El presente estudio se desarrollé bajo un enfoque
cualitativo de tipo interpretativo, y adopté la modalidad
de revisién documental critica. Esta metodologia
permite explorar debates tedricos, analizar discursos
educativos y construir categorias de interpretaciéon
a partir del analisis reflexivo de fuentes secundarias
como articulos académicos, informes institucionales y
publicaciones de organismos internacionales. La revision
no pretende ser exhaustiva, sino propositiva y analitica,
enmarcada en una perspectiva sociocritica del curriculo
y su vinculo con la calidad educativa.

Diseno de la revisién documental

Se realizé una revisién narrativa, de corte tematico,
con énfasis en publicaciones académicas y documentos
institucionales emitidos por organismos internacionales.
Eldiseno de la revision se orientd a identificar y analizar
textos que abordardn la relacién entre curriculo
y calidad educativa, principalmente en contextos
latinoamericanos. La seleccion de fuentes respondid a
criterios de pertinencia temdtica, diversidad geogréficay
relevancia tedrica en el campo de los estudios curriculares
y las politicas educativas.

Fuentes y bases de datos consultadas

Las fuentes fueron localizadas mediante busquedas
sistemadticas en bases de datos cientificas reconocidas
como Scopus, Red ALyC, Springer, SciELO, CLACSO
y Google Scholar. Asimismo, se revisaron informes
y documentos de politica educativa emitidos por
organismos multilaterales como la Unesco, Cepal, OEI
y Oficina Regional de Educacion para América Latinay
el Caribe (OREALC), asi como documentos técnicos
de politicas educativas emitidos por ministerios de
educacién de paises latinoamericanos (por ¢jemplo, los
lineamientos curriculares del Ministerio de Educacién de
Colombia o los acuerdos ministeriales del Ecuador). Se
priorizaron textos publicados en revistas indexadas libros
editados por universidades o editoriales académicas
y documentos técnicos oficiales que contribuyen a
comprender la articulacién entre el curriculo prescrito,
el curriculo vivido y la nocién de calidad educativa en
América Latina.

Procedimiento de analisis

Las fuentes seleccionadas fueron sometidas a un
analisis cualitativo de contenido, orientado a identificar
categorfas emergentes, relaciones conceptuales y
tensiones en los discursos curriculares. Este analisis se
desarrollé mediante la técnica de codificacion abiertay
categorizacion temdtica, y sigui6 un enfoque inductivo-
interpretativo coherente con los objetivos del estudio.
Para sistematizar la informacién de forma rigurosa, se
utilizé una matriz de analisis documental construida
ad hoc, la cual permitid registrar y organizar las fuentes
en funcion de varios pardmetros: tipo de documento
(articulo académico, informe técnico y publicacién
institucional), afio de publicacién, pais o regién,
enfoque tedrico, nivel de concrecién curricular (macro,
meso y micro) y principales conceptos abordados
(fragmentacién curricular, participacién docente,
evaluacién e inclusién).

Esta herramienta metodoldgica posibilité un
andlisis transversal de los contenidos y facilit6 la
identificacién de patrones recurrentes, contradicciones
y vacios en la literatura revisada. El uso de esta matriz
no solo fortalecié la transparencia del proceso analitico,
sino que ayudé a delimitar con claridad las cuatro
categorias finales que estructuran los resultados del
estudio. Este tipo de sistematizacion ha sido empleado
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en investigaciones cualitativas similares sobre curriculo
en América Latina (por ¢jemplo: Bolivar, 2019; Fraga
y Cajamarca Illescas, 2023; Ravela et al., 2016); por
lo tanto, contribuye a dotar de mayor densidad
interpretativa al analisis documental.

Limitaciones del estudio

Al tratarse de una revisién documental critica, el
presente estudio no incluye datos empiricos directos
ni mediciones cuantitativas. La validez del analisis
descansa en la calidad de las fuentes, la sistematicidad
del procedimiento y la rigurosidad argumentativa.
Asimismo, si bien se abordan experiencias de distintos
paises, no se realiza una comparacion exhaustiva entre
sistemas educativos, sino una reflexion integrada
con énfasis en elementos comunes y tendencias
compartidas en la region.

RESULTADOS Y DISCUSION

El andlisis documental permitié identificar seis
categorias clave en la relacion entre el curriculo y la
calidad educativa en los contextos latinoamericanos:
1) fragmentacion entre niveles curriculares, 2) escasa
participacién docente en la toma de decisiones
curriculares, 3) predominio de enfoques tecnocraticos
en la evaluacién de los aprendizajes establecidos en el
curriculo, 4) descontextualizacién del curriculo frente
a realidades socioculturales diversas, 5) del curriculo
prescrito al curriculo vivido y 6) el protagonismo docente
en la construccion curricular. Estas categorias revelan
tensiones estructurales que atraviesan los distintos
niveles de concrecién curricular (prescrito, desarrollado
y evaluado), lo que afecta su implementacién efectiva
y su capacidad para generar una educacién equitativa
y contextualizada.

Fragmentacion entre el curriculo
prescrito, ensefiado y evaluado

Diversos estudios (Diaz Barriga, 2019; Lapadula ez 4/.,
2023; Morelli ¢ Iturbe, 2018) senalan la persistente
brecha entre el curriculo oficial y su implementacién
real en el aula. Esta fragmentacion limita la coherencia
del sistema educativo y afecta la continuidad pedagdgica
y la posibilidad de alcanzar aprendizajes significativos.
Como lo advierte Bolivar (2017), la desconexién entre
niveles de concrecion curricular reproduce desigualdades
y dificulta la evaluacion formativa y contextualizada.
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En paises como Colombia, por ejemplo, el
Ministerio de Educacién Nacional (MEN) define
los lineamientos curriculares como orientaciones
epistemoldgicas, pedagdgicas y curriculares que
apoyan el diseno del Proyecto Educativo Institucional,
conforme con el articulo 23 de la Ley 115 de 1994.
Si bien estos lineamientos establecen competencias
y enfoques por 4reas, no siempre se traducen en
instrumentos o recursos pedagdgicos adecuados para
el trabajo docente en contextos rurales o multigrado.
Esta distancia entre lo normativo y lo practico genera
curriculos simulados, donde lo prescrito permanece en
el papel y lo vivido se improvisa a través de pricticas
de subsistencia pedagdgica.

En Ecuador, el curriculo nacional vigente establece
aprendizajes organizados por destrezas con criterios de
desempefio por nivel y drea (Ministerio de Educacién
del Ecuador, 2021). Sin embargo, su aplicacién
enfrenta barreras como la falta de formacién docente
contextualizada, recursos pedagégicos adecuados y
mecanismos reales de participacion de las escuelas en
su adaptacion.

Ademas, esta fragmentacion se profundiza por la
falta de alineacion entre el curriculo y los mecanismos
de evaluacién externa, que operan con légicas propias
y, con frecuencia, ajenas a los objetivos educativos més
amplios. Ello conduce a una reduccién del curriculo real
y a una ensefianza orientada al cumplimiento técnico,
mas que al desarrollo integral del estudiante.

Escasa participacion docente
en el desarrollo curricular

La literatura evidencia un bajo involucramiento del
profesorado en los procesos de diseno y actualizacion
curricular, lo que debilita el sentido de apropiacion y
corresponsabilidad en su implementacién (Contreras
Domingo, 1994; Giroux, 2021). Esta exclusién
responde a légicas verticales de gestién educativa que
invisibilizan el saber préctico docente y reducen su papel
a meros ¢jecutores del curriculo (Gvirtz y Pogré, 201;
Freire, 2020). A nivel mesocurricular (instituciones
educativas), esta exclusion se manifiesta en précticas
de implementacion forzada sin espacios de didlogo
profesional. Por ejemplo, en Ecuador, si bien el curriculo
nacional contempla adaptaciones, en la préctica muchas
instituciones carecen de condiciones para realizar
adecuaciones curriculares con participacién docente.
La carga administrativa y la falta de formacién en gestion
curricular restringen la autonomia pedagégica.

33



RUNAE, 2025, ntim. 13, julio-diciembre, ISSN 2550-6854

Investigaciones recientes (Blancher y Arbeldez,
2023; Fraga y Cajamarca Illescas, 2023) destacan
experiencias exitosas de codiseno curricular
participativo, especialmente en comunidades educativas
interculturales y rurales. Estas experiencias muestran que
la participacién docente no solo fortalece el curriculo
vivido, sino que promueve la justicia epistémica al incluir
saberes locales y generar sentido pedagdgico.

Evaluacién de los aprendizajes
establecidos en el curriculo centrado
en indicadores estandarizados

Una tercera tendencia detectada es el énfasis excesivo en
pruebas estandarizadas como principal mecanismo para
evaluar los aprendizajes establecidos en el curriculo. Esta
l6gica responde a enfoques gerencialistas que privilegian
la rendicién de cuentas cuantitativa sobre el analisis
pedagdgico (Santos Guerra, 2020; Ravela ez al., 2016).
Tal como sefiala Apple (2019), esta perspectiva reduce
el curriculo a una lista de contenidos medibles, lo que
debilita su funcién emancipadora. Aunque organismos
como la Unesco (OREALC, 2021) han abogado por
evaluaciones mds integrales, los sistemas educativos
siguen priorizando resultados por sobre procesos. Esta
orientacién impacta en el nivel microcurricular, pues
impone una légica de cumplimiento y rendimiento
que condiciona las pricticas docentes y limita la
innovacién pedagdgica.

Asimismo, se evidencia una tensién con la
inclusién yla equidad, ya que las pruebas estandarizadas
tienden a invisibilizar la diversidad de trayectorias y
condiciones de aprendizaje. La evaluacién, en lugar
de ser una herramienta para retroalimentar el proceso
educativo, se convierte en un dispositivo de control. Esto
alimenta las l6gicas de competencia entre instituciones
y estigmatizacién de territorios.

Descontextualizacidn curricular
y desafios para la inclusién

Muchos curriculos latinoamericanos siguen siendo
homogéneos, eurocéntricos y desarticulados de las
realidades sociolingtiisticas y culturales de sus territorios
(Torres, 2019; Cepal, 2022). Esta descontextualizacién
dificulta la inclusién, particularmente de estudiantes
indigenas, afrodescendientes y con discapacidades.

En zonas rurales de Bolivia o en comunidades amazdnicas
de Brasil, el curriculo nacional tiende a ignorar lenguas
originarias, practicas ancestrales y formas alternativas

de aprendizaje. Esto refuerza un modelo monocultural.
Como sefialan Di Caudo ez 4/. (2016) y Walsh (2021),
avanzar hacia curriculos descolonizadores supone no
solo incorporar contenidos “diversos’, sino modificar
la forma misma en que concebimos la ensefianza, la
evaluacion y la construccién de conocimientos que
reconozcan saberes locales, lenguas originarias y formas
diversas de aprender. Estas propuestas responden a una
demanda éticay son condicién para una educacién de
calidad con justicia epistémica.

Esta dimensién no puede desligarse de la
participacién docente ni del enfoque evaluativo. Un
curriculo descontextualizado, sumado a una evaluacién
estandarizada y una gestién vertical, impide que el
curriculo prescrito se convierta en curriculo vivido,
lo que trunca el derecho a una educacién situada y
significativa.

Del curriculo prescrito al curriculo vivido

Las tensiones identificadas en este estudio evidencian
los obstéculos para transformar el curriculo prescrito
en curriculo vivido. Si bien el nivel macrocurricular
establece los marcos normativos, es en los niveles meso
(instituciones educativas) y micro (aulas) donde se
concreta —o se distorsiona— la propuesta curricular.
El curriculo vivido no es solo el resultado de la
implementacién, sino una construccion situada que
depende de las condiciones materiales, organizativas
y pedagdgicas. Su emergencia requiere autonomia
docente, formacion situada, liderazgo escolar y modelos
de acompanamiento que prioricen la reflexién y la
contextualizacidn.
En este sentido, el transito del curriculo prescrito al
vivido no es lineal ni automatico, sino profundamente
politico. Como plantean Santiago (2018) y Mateo
Diaz et al. (2022), s trata de una disputa por el sentido
de la educacién: ;para quiénes?, ¢con qué saberes? y
¢desde qué territorios? La calidad educativa no podra
alcanzarse si no se garantiza una traduccién pedagdgica
critica del curriculo, orientada ala inclusién, la justicia
epistémica y el reconocimiento de la diversidad.

El protagonismo docente en la
construccion curricular

Uno de los hallazgos transversales de esta revision
documental es la escasa participacion efectiva del
profesorado en los procesos de disefio e implementacion
curricular, especialmente en el nivel macro. A pesar de
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ser actores centrales en la prictica pedagégica, los y
las docentes son frecuentemente considerados como
meros ejecutores de decisiones tomadas desde niveles
jerdrquicos, sin reconocimiento de su experiencia situada
ni de su capacidad de agencia pedagdgica (Contreras
Domingo, 1994; Poulton, 2025).

Esta disociacién entre el curriculo prescrito y la
practica docente refuerza una légica tecnocratica que
invisibiliza el conocimiento profesional del profesorado
y debilita las posibilidades de contextualizacién,
innovacién y justicia curricular (Bolivar, 2019;
Fraga y Cajamarca Illescas, 2023). Como sefialan
Sachs y Mockler (2011), las culturas de desempefio
han desplazado el desarrollo profesional hacia el
cumplimiento de estindares; lo que ha dejado poco
margen para la deliberacion pedagogica.

Superar esta brecha requiere repensar el desarrollo
curricular como un proceso participativo, que reconozca
alosylas docentes no solo como ejecutores, sino como
cocreadores del conocimiento educativo. Esto implica
habilitar espacios institucionales de didlogo, formacién
situada, colaboracién entre paresy reflexion critica sobre
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las practicas. De esta manera, se podrian resignificar
los marcos curriculares como horizontes de sentido
compartido, més que como dispositivos de control.
Asimismo, las politicas educativas deben garantizar
condiciones estructurales que favorezcan esta
participacién: tiempos institucionales protegidos
para el trabajo curricular, formacién permanente con
enfoque critico y liderazgos escolares comprometidos
con la autonomia docente (Dussel, 2020; Addae ez 4L.,
2024). En este sentido, la calidad educativa no puede
entenderse inicamente como resultados medibles, sino
como la capacidad del sistema para generar condiciones
de transformacion desde la préctica.

A continuacion, se presenta una sistematizacién
de las seis categorias analiticas identificadas en esta
revisiéon. La Tabla 1 resume las descripciones clave y
las principales consecuencias que cada una de estas
tensiones curriculares genera en términos de calidad
educativa. Esta sintesis, ofrece una mirada comparativa
que articule los hallazgos empiricos con los marcos
tedricos abordados.

Tabla 1. Tensiones curriculares en América Latina: categorias analiticas y caracteristicas principales

Categoria

Descripcion breve

Consecuencias en la calidad educativa

Fragmentacion curricular

Brecha entre curriculo prescrito,
ensefiado y evaluado.

Coherencia débil, desigualdad en aprendizajes,

evaluacién descontextualizada.

Escasa participacién docente

Docentes excluidos de procesos de
disefio y evaluacién de los aprendizajes
establecidos en el curriculo.

Desapropiacion del curriculo, baja
motivacién, implementacién superficial.

Enfoque tecnocrético en la evaluacién

Predominio de pruebas
estandarizadas y légica de control.

Reduccién del curriculo, énfasis en resultados,
invisibilizacién de procesos pedagdgicos.

Descontextualizacién del curriculo

Contenidos homogéneos y alejados de
realidades culturales y territoriales.

Excluye saberes diversos, limita la
inclusién, reproduce légicas coloniales.

Del curriculo prescrito
al curriculo vivido

Tensidn entre los marcos normativos y las
condiciones para su apropiacion en aula.

Sin autonomia docente y acompainamiento
critico; no se traduce en précticas
inclusivas ni pertinentes; se debilita

la calidad y justicia educativa.

El protagonismo docente en
la construccién curricular

Reconocimiento del rol activo de
los docentes en la construccién del
curriculo desde una perspectiva
situada, critica y colaborativa.

Favorece la apropiacion curricular, promueve la
contextualizacién de los aprendizajes y fortalece

la autonomia pedagégica y la justicia epistémica.

Fuente: e/aboracion propia
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Con base en el andlisis de tensiones estructurales
de la Tabla 1, se identifican orientaciones pedagdgicas
que permiten avanzar hacia una mejora curricular con
enfoque de calidad educativa. La Tabla 2 sistematiza
estas propuestas ¢ integra fundamentos tedricos y

referencias que respaldan su viabilidad. En particular,
se destaca la necesidad de transitar del curriculo prescrito
al vivido mediante procesos de codiseno participativo,
asi como el reconocimiento del profesorado como sujeto
epistémico y politico: condiciones fundamentales para
una transformacién educativa con justicia.

Tabla 2. Propuestas para una mejora curricular con enfoque de calidad educativa

Propuesta pedagégica

Fundamento tedrico/préctico

Referencias clave

Codiseno curricular participativo

Involucramiento docente, pertinencia local

Fraga y Cajamarca
Illescas, (2023); Blancher
y Arbeldez (2023)

Evaluacion de los aprendizajes establecidos
en el curriculo formativo e integral

Miés all4 de lo cuantitativo, enfoque
procesual y contextualizado

Santos Guerra (2020);
Ravela ez 4l. (2016)

Curriculos descolonizadores e interculturales

Reconocimiento de saberes
locales y justicia epistémica

Di Caudo et 4l. (2016);
Walsh (2021)

Formacién docente como
cje de transformacién

Docente como sujeto epistémico y politico

Contreras Domingo (1994);
Freire (2020); Giroux (2021)

Activacién del curriculo vivido

Contextualizacién critica, autonomia
pedagdgica, liderazgo situado

Santiago (2018); Mateo
Diaz et al. (2022)

Revalorizacién del rol docente
en el desarrollo curricular

Reconocimiento docente como agente de
cambio y constructor del sentido educativo

Sachs y Mockler (2011);
Bolivar (2019); Dussel (2020)

Fuente: e/aboracion propia

Las propuestas pedagégicas sistematizadas surgen
como respuestas directas a las tensiones curriculares
identificadas en América Latina. Frente ala fragmentacion
entre niveles curriculares, se propone activar el curriculo
vivido desde unaldgica situada y participativa. Ante la
escasa participacion docente, el codisenio curriculary la

formacion critica surgen como estrategias fundamentales.

La tecnocratizacidn de la evaluacidn se contrarresta
con modelos formativos e integrales, mientras que
la descontextualizacién curricular exige enfoques
interculturales y descolonizadores. Asimismo, el
reconocimiento del protagonismo docente —como
constructor de sentido pedagégico— no solo redefine
su rol en el nivel macro y mesocurricular, sino que
fortalece la posibilidad de una educacién emancipadora
y contextualizada. Estas propuestas no son recetas;
por el contrario, son horizontes que invitan a repensar
colectivamente el sentido y la funcién del curriculo en
clave de justicia epistémica.

En sintesis, los resultados revelan tensiones
estructurales que deben ser abordadas desde una
perspectiva critica, dialdgica y contextual. La calidad
educativa no puede reducirse a indicadores de
rendimiento, sino que debe considerar la pertinencia,
equidad y participacién en los procesos curriculares.
Avanzar en este sentido implica una revisién profunda
de las légicas de diseno y evaluacion de los aprendizajes
establecidos en el curriculo, y un reconocimiento real del
rol del profesorado como agente clave en la construccion
del curriculo vivido. Solo asi serd posible construir
sistemas educativos capaces de responder alos desafios
del siglo XXI sin renunciar a su compromiso con la
justicia social.

CONCLUSIONES

La revisidn critica del disefio, desarrollo y evaluacion
del curriculo en América Latina permite concluir que la
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calidad educativa no puede entenderse ni promoverse
desde enfoques tecnocrdticos ni reduccionistas,
centrados en resultados medibles. Por el contrario, los
hallazgos evidencian que las tensiones estructurales del
curriculo —fragmentacién entre niveles de concrecion,
escasa participacion docente, evaluacion estandarizada
y descontextualizacion cultural— limitan seriamente el
cumplimiento del derecho a una educacion equitativa,
pertinente y transformadora.

El marco tedrico adoptado, basado en los estudios
curriculares criticos y la pedagogia latinoamericana,
ha permitido comprender el curriculo como un
campo de disputa ideoldgica y politica mas que un
simple instrumento técnico. El curriculo, en este
sentido, configura horizontes de inclusién o exclusion,
dependiendo de cdmo se lo conciba, se lo implemente
y se lo evalte. Por esta razén, urge una comprension del
curriculo no como prescripcién normativa, sino como
préctica situada, nutrida por la agencia pedagégica
del profesorado.

La metodologia cualitativa empleada, centrada
en una revision documental critica y sistematica,
posibilitd el andlisis interpretativo de fuentes académicas,
institucionales y politicas. No obstante, el presente
estudio revela también la necesidad de avanzar hacia
investigaciones empiricas que visibilicen cémo se vive
el curriculo en el aula. En este nivel microcurricular,
donde se concretan —o se frustran— las aspiraciones
normativas, es posible observar las contradicciones
entre el discurso y la préctica, asi como las estrategias
docentes para resignificar los contenidos desde contextos
de precariedad, resistencia o innovacion.

En funcién del analisis realizado, se destaca la
necesidad urgente de superar las logicas verticales
de gestion curricular y de incorporar activamente
a los y las docentes en procesos participativos de
codisefio, implementacion y evaluacién. Reconocer
su protagonismo no solo mejora la pertinencia del
curriculo, sino que habilita condiciones para una
justicia epistémica que incorpore saberes locales,
lenguas originarias, pedagogias no hegemonicas y
précticas inclusivas.

La evaluacion de los aprendizajes establecidos en
el curriculo también debe transformarse hacia enfoques
integrales, formativos y contextualizados, que no solo
valoren resultados cuantitativos, sino también procesos,
aprendizajes significativos y justicia educativa. En
esta linea, los marcos de evaluacién promovidos por
organismos como la Unesco y la OEI pueden servir
de guia, siempre que sean adaptados criticamente
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a los contextos nacionales y locales para permitir
adecuaciones reales en los territorios, acompafiadas
de formacién continua, recursos pertinentes y espacios
de deliberacién docente.

Finalmente, esta investigacién invita a profundizar
en la temdtica con estudios comparativos y empiricos
sobre las précticas curriculares, entendidas como el
conjunto de acciones vinculadas tanto a la construccion
del curriculo (disefio, adaptacién y resignificacién)
como asu implcmcntaci(')n en escenarios concretos de
ensefanza. En contextos especificos como los rurales,
interculturales, urbanos marginales, estas pricticas
revelan la distancia entre lo prescrito y lo vivido, al
tiempo que abren posibilidades para una pedagogia
situada y transformadora.

Asimismo, se propone avanzar en la generacion de
propuestas pedagégicas que integren teoria y practica
desde el Sur global, para fortalecer una perspectiva
critica, contextualizada y epistemoldgicamente diversa.
Comprender el curriculo como una herramienta de
justicia epistémica y transformacion social es, hoy mas
que nunca, una tarea impostergable para los sistemas
educativos latinoamericanos.

En términos practicos, los hallazgos de este
estudio invitan a repensar los procesos de disefio e
implementacién curricular desde una légica mas
inclusiva, participativa y contextualizada. Para ello,
es fundamental que los ministerios de educacién y los
responsables de politica publica promuevan marcos
normativos flexibles que habiliten adaptaciones
reales en los territorios, acompanadas de formacién
continua, recursos pedagégicos pertinentes y espacios
institucionales de deliberaciéon docente. Incluso, urge
revisar los modelos de evaluacién para que dejen de
ser dispositivos de control tecnocréticoy se conviertan
en herramientas formativas que retroalimenten el
trabajo pedagdgico y reconozcan la diversidad de
trayectorias educativas.

En este marco, los actores educativos, desde los
disenadores de politicas hasta los docentes en el aula,
deben asumir un rol activo y critico para reconfigurar
el curriculo como una construccién situada, viva y
transformadora. La calidad educativa —entendida
como justicia epistémica, pertinencia'y equidad— no
podré alcanzarse sin una participacién comprometida de
quienes encarnan cotidianamente la préctica educativa.
En este sentido, cabe preguntarse: ;cé6mo asegurar que
el curriculo refleje las realidades, aspiraciones y saberes
de las comunidades educativas? y ¢qué condiciones
deben generarse para que el curriculo vivido no sea
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la excepcidn, sino la norma? Estas preguntas no solo
invitan a la reflexidn, sino que marcan una hoja de
ruta para transformar el curriculo en un escenario de
justicia social y emancipacion pedagdgica.
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RESUMEN

En la educacion superior mexicana ha estado presente
la evaluacion institucional durante finales del siglo
XXy principios del XXI. En ese periodo, las y los
docentes han jugado un papel importante en las
instituciones de educacién superior, puesto que han
sido participes, promotores, criticos, testigos y/o agentes
de cambio en diversos procesos educativos. Ellas y
ellos han construido y generado una serie de visiones,
concepciones, propuestas, criticas, reflexiones e ideas
sobre la evaluacion institucional y c6mo este proceso —y,
asuvez, la politica educativa— se ha materializado en
diversos espacios académicos, administrativos, culturales,
investigativos, de financiamiento y de gestién. Por ello,
en este articulo, se recuperan distintas miradas que
las y los docentes de la Licenciatura en Ciencias de la
Educacidn del Instituto de Ciencias de la Educacién
dela Universidad Auténoma Benito Judrez de Oaxaca
(ICEUABJO), han construido sobre la evaluacién
institucional.

Palabras clave: educacién superior, evaluacién
institucional, personal docente universitario, politica
educativa, gestién educativa

DOTI: https://doi.org/10.70141/runae.13.1142

ABSTRACT

Institutional evaluation has been a feature of Mexican
higher education since the late twentieth century.
During this period, teachers have played a significant
role within higher education institutions, participating
in, promoting, criticising, witnessing and/or driving
change in various educational processes. They have
developed a variety of perspectives, ideas, proposals
and critiques on institutional evaluation, and on how
this process —consequently, educational policy— has
manifested itself in different academic, administrative,
cultural, research, financingand management areas. For
this reason, this article presents different perspectives
on institutional evaluation developed by teachers of the
Licenciatura en Ciencias de la Educacién del Instituto de
Ciencias de la Educacién de la Universidad Auténoma

Benito Juarez de Oaxaca (ICEUABJO).

Keywords: higher education, institutional evaluation,
university teaching staff, educational policy,
educational management
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INTRODUCCION

Las politicas educativas relacionadas con la evaluacién
institucional —que se promueven desde los organismos
internacionales, los gobiernos de México y la entidad—
tienen diversos impactos e influencias en los procesos
académicos y administrativos de las instituciones de
educacién superior (IES), asi como en distintos actores
de estas, lo que genera diversas concepciones en torno
ala evaluacion. Esas influencias e impactos, en menor o
mayor medida, son influenciadas por algunos factores
como los contextos sociales, econémicos, culturales
y politicos, el ambiente institucional, el nivel de
participacion y la situacién que guardan los actores en las
estructuras formales e informales de las IES. Esto deriva
en que las personas que participan de manera directa o
indirecta construyan diversas concepciones. Esto quiere
decir que se evaltiaa la persona o institucién como un
ente auténomo ¢ individual que, a su vez, se encuentra
en una continua interaccién con su medio (Navarro
Viloria, 2022, p. 381). En ese sentido, en el Instituto
de Ciencias de la Educacién de la Universidad Autén

La politica de la evaluacién institucional se fue
incorporando en diversos momentos histéricos
del [...] ICEUABJO; en funcién de distintas
temporalidades, se impulsé con miras ala mejora
dela calidad educativa, en otras como una exigencia
de instancias superiores (UABJO) y en otras més,
porque responde a diferentes requerimientos de
autoridades educativas de distintos niveles de
gobierno, en la mayoria de casos, relacionadas
con el financiamiento de proyectos (recursos
extraordinarios). (Martinez, 2021, p. 3)

Esasi como las y los docentes de la Licenciatura en
Ciencias de la Educacion han desempefiado un papel
protagoénico para incidir en los procesos de mejora que
ha conllevado la evaluacién institucional, con matices
especificos y con aportes sélidos a lo largo de diversos
momentos en la historia institucional. Toda vez que

“a nivel institucional, la evaluacién se considera uno
de los procesos inherentes de la accién educativa 'y
vislumbra la efectividad [de este] en un contexto y
tiempo determinados” (Navarro Viloria, 2022, p. 380).

Sin embargo, algunos docentes —quienes integran
el ICEUABJO— han cuestionado sobre un impacto
positivo en la mejora de procesos, actores y productos.
Expresan que “de calidad solo el nombre” y no se
demuestra como algo positivo o que se refleje en “el
dia a dia”. Es decir, piensan que no existe rigurosidad

en el proceso de evaluacion por parte de instancias
evaluadoras y acreditadoras de la republica mexicana
(Martinez, 2021).

Las ideas anteriores motivaron a pensar que no
hay claridad sobre c6mo la incorporacién dela politica
de evaluacién ha permitido mejorar algunos dmbitos
que integran los espacios y ambitos universitarios del
ICEUABJO en los tltimos veinticinco afos. También
ayudaron a identificar qué 4mbitos podrfan pensarse
como mejora, precisamente porque “la evaluacién
institucional permite el juicio sobre la gestién que realiza
el centro educacional, teniendo en cuentala eficienciay
efectividad de la formacion de los estudiantes y la calidad
delos curriculos, claustro de profesores e infraestructura”
(Ley Leyvay Espinoza Freire, 2021, p. 364).

Cabe mencionar que, con la experiencia acumulada
desde las visiones positivas, en el ICEUABJO se ha
generado una cultura de la evaluacién institucional.
Esta, a la par, se ha construido por las comprensiones
de quienes han formado parte de esta institucién en
momentos histéricos especificos.

De ahi que, a través de diversos referentes te6ricos
de la evaluacién institucional, que fundamentan este
articulo, la metodologia de investigacién del estudio
de caso y laaplicacién de instrumentos para recopilar
informacién —como los cuestionarios y las entrevistas—
se pudieron comprender las concepciones de la
evaluacion institucional que poseen los docentes en
el ICEUAB]JO. La metodologia de estudios de caso “es
el estudio de la particularidad y de la complejidad de
un caso singular, para llegar a comprender su actividad
en circunstancias importantes” (Stake, 1999, p. 11).

Esta evaluacién permiti6 a quienes participan

—y participaron en ella— momentos de reflexién,
comprension y articulacion de aspectos diversos que
conllevaron aidentificar necesidades, retos y fortalezas de
los actores, en sus propdsitos, procesos y en los productos
que se alcanzan. No se dejaron de lado los referentes
empiricos considerados, los cuales estin compuestos
por un “corpus que incluye diversos soportes materiales
(impresos, pictéricos, videograbaciones, etcétera) yen
cédigos variados (lingiifsticos, icénicos, etcétera) y
que involucre tanto el proceso que se realizard como
las condiciones en que se produjo” (Buenfil Burgos,
2011, p. 251).

Por ello, en este articulo, estos aportes se visibilizan
como una oportunidad de contribuir, desde la visién
del profesorado, en el quehacer de mejora dela propia
Licenciatura en Ciencias de la Educacién. Ahora, desde
la 6pticade House y Howe (2001), las destinatarias y los
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destinatarios “son quienes leen el informe de evaluacion
y pueden utilizar de algiin modo los hallazgos” (p.
50). En ese sentido, se destaca —como parte de los
destinatarios— el papel de las y los docentes en las
instituciones educativas, toda vez que su funcién es
crucial, ya sea en la promocién o la no promocion de
la evaluacion institucional, puesto que son quienes
tienen la principal responsabilidad de planificar,
implementary dar seguimiento a los contenidos, planes
y programas de estudio.

El profesorado que labora en el ICEUABJO, y
particularmente en la Licenciatura en Ciencias de la
Educacién, —desde sus propias actividades, tareas y
funciones— promueven o no los procesos de evaluacion
institucional. Ademds, cuando los resultados son
emitidos, en ocasiones se les hace participes —de forma
directa e indirecta— para atender las recomendaciones
de mejora que se emiten a los programas que son
valorados, en especial, por agentes externos. Esto, en
consonancia con los planteado por Mejia-Rodriguez
y Mejia-Legufa (2021):

Es importante que el personal docente sea
participe de los procesos evaluativos, no solo
como un mecanismo para identificar si se han
cumplido o no los objetivos establecidos desde
los lineamientos institucionales, sino desde una
perspectiva de aprendizaje continuo donde se
evaltia para mejorar. (p. 11)

En este tenor, se consideraron las ideas, visiones,
concepciones, reflexiones, criticas y recomendaciones
que las y los docentes emitieron, desde su experiencia
profesional, académica e institucional, sobre la
manera en que se ha desarrollado la evaluacién de la
Licenciatura en Ciencias de la Educacién, por parte
de organismos externos.

MARCO TEORICO

Podemos distinguir dos visiones sobre referentes
tedricos de la evaluacion institucional. Primero, desde
la ptica de los modelos explicativos o causales que han
aportado metodologias y aspectos teéricos que han
permeado diversos procesos de evaluacion institucional,
via los organismos encargados para tal fin. Desde la
segunda vision se encuentran los modelos comprensivos,
los cuales se constituyen como una alternativa que
promueve la autoevaluacién y la consideraciéon de
referentes internos y particulares para evaluar.
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El paradigma explicativo o causal es el que mas ha
imperado en los procesos de evaluacion, pues ha sido
promovido y validado por un sector amplio de tedricos
de estos procesos. A su vez, estos se constituyen en
una comunidad cientifica que comparte un factor de
legitimacion de los principios y practicas evaluativas,
yaque retoma “principios de objetividad y neutralidad,
al plantear que todo lo que se evalué tiene que ser
observable, medible y cuantificable; asi como libre
de apreciaciones subjetivas o ideologfas que sesguen
sus resultados” (Pérez-Arenas, 2023, p. 31). En esta
perspectiva, se destaca el aporte de dos importantes
autores: Ralph Tyler y Daniel Stufflebeam.

Desde la légica de Tyler (1987), la evaluacion
es un proceso para determinar hasta qué punto los
objetivos han sido alcanzados mediante los programas
de curriculo y ensenanza. Por ello “desde el momento en
que los objetivos educativos son esencialmente cambios
producidos en los seres humanos, es decir, ya que los
objetivos alcanzados producen ciertos cambios deseables
en los modelos de comportamiento del estudiante”
(Stufflebeam y Shinkfield, 1987, p. 92). As, los objetivos
determinan los cambios que se deben efectuar durante
el proceso de la evaluacién, pues estos apoyan para
comprobar si la metodologia utilizada es la correcta
para lograr los fines educativos.

En contraste con lo anterior, StufHebeam (1987)
supuso que los educadores necesitaban una definicién de
evaluacion mds amplia que aquella que solo se limitaba
a determinar si los objetivos habian sido alcanzados,
pues ¢l sugeria que las evaluaciones debian ser capaces
de ayudar a administrar y perfeccionar programas. Por
esta razon propone la definicion del término evaluacion
de la siguiente manera: “proceso de identificar, obtener
y proporcionar informacién util y descriptiva acerca
del valor y el mérito de las metas, la planificacién, la
realizacion y el impacto de un objeto determinado”
(Stufflebeam y Shinkfield, 1987, p. 183). Bajo este
argumento, los propdsitos son elementos que guian
a quien evalta y quien recibe los resultados, hacia la
toma de decisiones, a fin de facilitar datos orientados
a la responsabilidad y comprensién de los diversos
fenémenos implicados.

Mientras que en el paradigma comprensivo de la
evaluacién se vislumbraron autores como McDonald,
Stake, Parlett y Hamilton, etc. En este dmbito, desde esta
perspectiva, “con su obra publicada en 1972, Hamilton
y Parlett, [...] con McDonald (con su propuesta holista
y cualitativa [...]) y Robert Stake sentaron las bases [...]
de uno de los movimientos mds [...] influyentes en el
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campo de la evaluacion” (Ruiz, 1998, p. 40). De esta
forma, emerge una nueva perspectiva para evaluar los
actores, procesos y productos en dmbitos diversos con
énfasis en la educacién.

La perspectiva comprensiva es antipositivista.
Ahora, ante las diversas derivaciones que surgieron
en el seno del positivismo —sobre todo de aquellas
con enfoque experimental y enfoque de la medicién
en la educacién, promovida por aquellos evaluadores
experimentalistas y psicometras que hicieron diversos
aportes en la construccién de modelos cuantitativos
en evaluacién— se proponen modelos, métodos y
nociones que consideren lo subjetivo, lo cualitativo,
la diversidad y multiplicidad de miradas en torno al
analisis de un mismo fenémeno educacional. En esta
l6gica de concepcion evaluativa:

La evaluaciéon ha entrado en un proceso de
transicion donde mds que estdndares rigidos
e inflexibles, cada vez se orienta mds a la
identificacién de capacidades, potencialidades,
condiciones favorables y oportunidades de mejora
para fortalecer el quehacer educativo desde lo
institucional y lo pedagégico. (Mejfa-Rodriguez
y Mejia-Leguia, 2021, p. 7)

Asi, en el actual escenario de la educacién superior
de México, lo que se ha presentado —con diversos
matices y enfoques— es una integracion de aspectos
cualitativos y cuantitativos para analizar, en definitiva,
un alto porcentaje de modelos de evaluacién, técnicas e
instrumentos cuantitativos, con un enfoque positivista
(explicativo). Al respecto, Herndndez Barbosay Moreno
Cardozo (2023) enuncian que:

Es necesario resignificar la evaluacién a la luz de
una mirada mds integradora en donde se reconoce
la necesidad de dar un nuevo valor a los sujetos
que participan en ella, no solo como piezas de un
mecanismo de un reloj que funcionan de manera
automdtica, sin posibilidad de falla ni reflexién,
pues como los relojes es necesario dar la hora exacta
sin atrasarse o adelantarse enfocando la miradaalos
resultados, y no alas acciones nialos responsables
de estos movimientos, entendiéndolos como un
sistema dindmico cuyos resultados permiten
avizorar y crear caminos en el viaje que nos lleva
anuevos puertos y no alos ya conocidos. (p.216)

Sin embargo, en el contexto de las IES, existen
algunas voces que caracterizan a la evaluacién como un
proceso complejo. En ese sentido, se podria concebir

como “una dindmica, una inmanente marchaalo vivido,
a una experiencia, es temporal, con duracién, se da en
el medio de procesos interactivos y con referencia a
valores” (Ardoino, 2005, p. 135). Es decir, desde una
perspectiva que recupere procedimicntos y referentes
cualitativos. Desde la nocién de complejidad, podria
conceptualizarse a la evaluacién como:

Un dispositivo, una herramienta, pero también
un conjunto de actitudes y de dimensiones
filosoficasy politicas que no se pueden poner en una
metodologfa, en una técnica. También es necesario
pensar la evaluacién de un modo dialéctico
como una presencia a la vez contradictoria y casi
imposible, pero necesaria, entre lo interno y lo
externo. La evaluacidon va a tener que ver con este
juego forzosamente conflictivo, ya que no voy a
ver lo mismo desde afuera que desde adentro, aun
cuando ya haya varias miradas sobre el adentro. Hay
que entender la evaluacién de este modo, sino se
reduce alo organizacional. La evaluacién supone
y requiere condiciones criticas para su realizacion.

(Ardoino, 2005, p. 135)

Hoy por hoy, como lo plantea Martinez (2021), la
evaluacién institucional es un campo de investigaciéon y
préctica en las instituciones que cobra real importancia
en escenarios diversos y que genera interés por distintos
investigadores que la estudian desde perspectivas
oficialistas, criticas, tedricas y metodoldgicas. Al respecto,
Pérez-Arenas (2023) plantea que:

La evaluacién institucional se inscribe dentro
del campo de la evaluacién educativa (del
curriculum, plan de estudios, institucién escolar,
procesos educativos y de los sujetos que en estos
participan); €s un tema que adquiere cada vez
mayor importancia en los sistemas educativos
y niveles que lo conforman [...], sobre todo a
partir de la década de los anos noventa, en que
la evaluacién, junto con la acreditacion forman
parte de los elementos constitutivos de las reformas
educativas, y empiezana utilizarse como criterios
centrales para la asignacion de financiamiento y la
toma de decisiones en las instituciones educativas
y todos sus componentes, originando opiniones
encontradas en relacién con sus funciones
sociales. (p. 29)

A finales de los noventa, hasta la actualidad, los
esquemas de evaluacién institucional en las IES de
México se realizaban por dos procesos paralelos: la
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autoevaluacion y la evaluacion externa. “A partir de
diversas estrategias implementadas por diferentes
organismos acreditadores, que miden los resultados

del trabajo desempenado en las instituciones educativas”

(Arratia, 2019, p. 12).

En la autoevaluacion, quienes integran a las propias
IES generan procesos de andlisis, reflexidn, critica 'y
reconocimiento de fortalezas sobre los procesos que
desarrollan en dmbitos diversos. Con respecto a la
evaluacidn externa, las IES contactan los servicios de
0rganismos externos para que emitan juicios de valor,
fortalezas, dreas de oportunidad y recomendaciones
sobre sus procesos y resultados. Generalmente, los
programas educativos en México realizan la evaluacién
externa ante instancias como los pares académicos de
los Comités Interinstitucionales para la Evaluacién
de la Educacién Superior (CIEES) y los organismos
acreditadores, reconocidos por el Consejo para la

Acreditacion de la Educacién Superior (COPAES).

MATERIALES Y METODOS

La teorfa desde el enfoque mixto permiti6 que en este
estudio se realizara un diseio metodoldgico claro, el
cual se implementé desde suficientes referentes que
coadyuvaron ala recopilacion de informacién y el andlisis
de la informacién y datos, a través de la metodologia
de estudio de caso. En ese tenor, se puede distinguir
como estudio de caso “un diseno que se concentra en
un fenémeno unico (de ordinario) y limitado, donde
las ‘fronteras’ del caso son provisionalmente decididas
por el investigador y por medio de los propésitos del
estudio” (Knobel y Lankshear, 2003, p. 170).
Conceptualmente, en ocasiones se tiende a
confundir el caso con la metodologia de investigacion
de estudio de caso. Sin embargo, son dos aspectos
con alcances distintos, aunque estan articulados para
procesos comunes. El término caso podria ser definido
como un “sistema delimitado en tiempo y espacio de
actores, relaciones e instituciones sociales donde se busca
dar cuenta de la particularidad [de este] en el marco de
su complejidad” (Neiman y Quaranta, 2006, p. 220).
Asi, este término se refiere a una unidad o
conjunto de unidades que pueden integrar alguna
muestra para recopilar informacién y datos; es decir:
en las investigaciones —tanto explicativas como
comprensivas— pueden distinguirse una cantidad
especifica de casos de andlisis o fuentes de informacién.
Por su lado, al hablar de estudio de casos se hace alusiéon
auna metodologia de investigacion que puede apoyarse
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de distintos referentes tedricos, técnicas, fuentes,
actores, entre otros.

Los referentes empiricos, en definitiva, también
fueron necesarios para distinguir hacia dénde se
concretaron los esfuerzos al momento de disefar
instrumentos y aplicarlos. Ademas, “investigar
cualitativamente lleva tiempo, lo sabemos, y también
supone una autoobservacion mas bien descarnada, que
desenrede los prejuicios, supuestos y construcciones
conceptuales que significan nuestra vida y sostienen
nuestra posicion en el mundo” (Giménez, 2019, p. 176).

En un momento, la investigacién tuvo el cardcter de
descriptiva, toda vez que se recuperaron las experiencias
de docentes sobre cdmo participaron, o no, en la
evaluacién institucional en el ICEUABJO, en periodos
y momentos especificos. Ahora bien, “hacer los recortes
dela realidad, de cualquier forma, es un recurso de quien
investiga para hacer inteligible lo que quiere explicar
por la via de la construccién” (Hidalgo, 1989, p. 62).
En ese sentido, desde el punto de vista histérico, se hizo
un andlisis de como se ha incorporado la politica de
evaluacién desde 2005 ala actualidad, cdmo los diversos
docentes la han promovido, cémo se han apropiado
y la incidencia en lo que las autoridades del sistema
educativo mexicano enuncian como mejora continua
en el Instituto.

Asi, en un segundo momento, la investigacion fue
analitica, ya que se comprendieron las concepciones
que construyeron histéricamente los docentes desde
sus vivencias y al observar cémo en el ICEUABJO se
instauraba y promovia la evaluacién institucional. Esto
sin soslayar su relacion con las politicas educativas de
educacion superior en el pais y las lineas estratégicas
de la UABJO. Es decir: “concepciones o miradas que
reconozcan la complejidad de situaciones, contextos,

factores y condiciones que intervienen en estos procesos”

(Pérez-Arenas, 2010, p. 19).

El diseno de la investigacién tuvo un
posicionamiento mixto. Esto significa que se han
recuperado algunos referentes metodolégicos
explicativos que permiten sistematizar cantidades amplias
de datos e informacién. También se ha recuperado el
andlisis de distintas concepciones de quienes han sido
promotores, beneficiarios y retractores de la politica
de evaluacién institucional en el ICEUABJO y que
han aplicado técnicas de recopilacion de informacion
cualitativas y cuantitativas (enfoque mixto) respecto
aun caso particular.

Lo expuesto —con los referentes metodoldgicos
y el diseno— permitioé que se incorporaran técnicas
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e instrumentos desde una visién mixta. Esto llevé a
recuperar datos ¢ informacion cuantitativa y cualitativay
datos e informacidn que permiten una relacion integral
de elementos explicativos y comprensivos obtenidos en
las concepciones de las y los docentes de la Licenciatura
en Ciencias de la Educacién del ICEUABJO.

El enfoque mixto permiti6é que se consideraran
referentes metodoldgicos cuantitativos y cualitativos.
Los primeros fueron estimados, porque se pudo encuestar
a una cantidad importante de profesores, quienes
representaron la mayoria, a fin de tener un panorama
genérico de sus concepciones como un componente del
objeto de estudio. Los segundos referentes permitieron
profundizar los aportes del profesorado, a partir de las
entrevistas que se les aplicaron a docentes representativos
en la institucion.

Sin embargo —y con base en lo anterior—, la
propia integracién del enfoque mixto puede acarrear
un par de limitaciones. 1) Al ser docentes con diversas
experiencias, algunas y algunos de ellos proporcionaron
informacién muy genérica en los cuestionarios, sin
el profundo anilisis de los impactos de la evaluacién
institucional, toda vez que varios de ellos se mostraron
poco activos en los propios procesos y 2) se refiere al
tiempo para aplicar en las entrevistas por tiempos de
agendas de otros docentes. Es decir: algunos y algunas
ya no participaron, por lo que se dejaron de lado otras
visiones que seguramente enriquecerian los hallazgos.

En el trabajo de campo se considerd la participacién
delos sesenta docentes de la Licenciatura en Ciencias de
la Educacién, quienes —en 2023— se desempefiaban
en la funcién magisterial, contratados como docentes de
asignatura (horas clases especificas de cuatro a dieciséis
horas por semana) y contratados como docentes de
tiempo completo (con cuarenta horas a la semana,
distribuidas en docencia, investigacién, tutoria y
gestion). Al cuerpo docente se le invitd a colaborar
en este estudio. Sin embargo, catorce decidieron
no hacerlo. En ese sentido, cuarenta y seis docentes
colaboraron en el estudio —treinta y nueve docentes
de asignatura y sicte de tiempo completo—, quienes
de manera voluntaria accedieron.

Todos estos actores educativos se consideraron en
funcién de los objetivos de la investigacion, el alcance
y el enfoque metodoldgico de estudio de caso. De cada
uno se determiné una muestra especifica, aleatoria 'y
no sistemdtica, la cual fue representativa en funcion de
las circunstancias relacionadas con la aplicacién de los
instrumentos: un cuestionario anclado y aplicado como
formulario de Google y la ¢jecucion de entrevistas.

El proceso de anilisis de informacién y datos se
dio a través de la revision de las trascripciones de las
respuestas de entrevista. Con el soffware Atlas.ti los
datos de los cuestionarios se sistematizaron y mediante
la herramienta de formularios de Google se obtuvieron
gréficas representativas. En el diseno de preguntas de
los instrumentos se buscaron equivalencias, mediante
tablas comparativas, las cuales se enriquecieron con
los aportes individuales del profesorado. Con ambos
instrumentos se registraron los hallazgos. Finalmente
se contrastaron los referentes tedricos revisados.

En el diseno de los instrumentos, para recopilar
informacién se consideraron las experiencias de
distintos docentes sobre la evaluacién institucional
en el ICEUABJO en periodos y momentos especificos.
En ese tenor —desde el punto de vista histérico e
institucional—, al seleccionar a distintas personas, la
informacién analizada permiti6 conocer cémo se ha
incorporado la politica de evaluacién desde los inicios
del ICEUABJO a la actualidad. Asimismo, cémo
los diversos actores educativos la han promovido,
desacreditado, conocido, desconocido, cémo se han
apropiado o han sido indiferentes y el impacto o
retroceso en la mejora en la calidad del Instituto.

Los cuestionarios se disefiaron con cuarentay seis
preguntas de distintos tipos y clasificadas en diversos
apartados. En la primera seccién se solicitaron datos
generales de los encuestados. En la segunda, preguntas
de opcion multiple sobre las concepciones de evaluacion
y evaluacién institucional. En la siguiente seccién
se desarroll6 un apartado para conocer el grado de
importancia de los procesos evaluativos. Posteriormente,
preguntas de opciéon multiple que recuperaron las
concepciones sobre la relevancia y experiencias de
evaluacién institucional en el ICEUABJO. En las
secciones quinta y sexta se redactaron preguntas de
opcién multiple sobre las concepciones de distintos
componentes de la evaluacién institucional del
ICEUABJO. En la tltima se estructuré un cuadro de
opcién multiple para valorar aspectos que integran al
ICEUAB]JO. En las preguntas cerradas se agregé la
opcién para que los encuestados escribieran alguna
idea, concepcion, comentario u opinién al respecto.

Las entrevistas fueron de tipo semiestructuraday
el guion se constituyé de dieciséis preguntas abiertas,
clasificadas en cinco secciones. En la primera seccién se
solicitaron datos generales de los encuestados, asi como
sus experiencias en las evaluaciones institucionales en el
ICEUABJO. En la segunda se disefiaron preguntas sobre
las concepciones de evaluacién y evaluacion institucional,
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asi como elementos contextuales. Posteriormente, se
trazaron preguntas sobre concepciones de relevancia,
reflexiones, comentarios, criticas y demds de la evaluacion
institucional en el ICEUABJO. En la seccién cuarta se
incluyeron preguntas sobre concepciones de distintos
aspectos de la evaluacién institucional del ICEUABJ O;
se enfatizd, sobre todo, sus experiencias en torno a
estos procesos y resultados. Finalmente, se lograron
preguntas de cierre de entrevista.

Cabe mencionar que en el apartado “Resultados
y discusion” de este articulo solo se presenta un
resumen genérico de la informacién y datos que fueron
recopilados con ambos instrumentos.

RESULTADOS Y DISCUSION

Fueron cuarenta docentes adscritos al programa
de Licenciatura en Ciencias de la Educacién del
ICEUAB]JO a quienes se les aplicé el cuestionario.
De estos, el 62.5 % correspondi6 al género femenino
yel37.5 % al masculino. Se encuestaron a treintay seis
profesorasy profesores de asignatura (con funciones de
docencia frente a grupo en horas especificas de cuatro
a dieciséis por semana) y cuatro del profesorado de
tiempo completo (con funciones de docencia frente a
grupo, ademds de realizar actividades de investigacion,
tutoria y gestién en horas especificas de cuarenta horas
alasemana). Se advierte que a estos docentes no se les
considerd para la aplicacién de entrevistas a fin de tener
un mayor alcance en la participacion.

Sobre su antigiiedad laboral: quince docentes tienen
de uno a cinco anos; catorce profesoras y profesores
en el rango de seis a diez anos de servicio docente; seis
profesoras y profesores con antigiiedad de once a quince
anos; dos docentes de dieciséis a veinte anos; igual
cantidad en el rango de antigiiedad de treintay uno a
treinta y cinco y una con antigiiedad entre los cuarentay
seis a cincuenta anos. Por otro lado, se entrevistaron a seis
profesoras y profesores de la Licenciatura en Ciencias
de la Educacién del ICEUABJO, con varios aios de
antigtiedad laboral mayor a quince anos de servicio y
de diferentes categorias laborales, quienes tienen una
amplia experiencia sobre distintos momentos, fases
y procesos de la vida institucional del ICEUAB]JO,
incluso desde sus inicios a nuestros dias. Cabe indicar
que estos docentes no participaron en la aplicacién
de cuestionarios.

Para identificar —de manera confidencial y 4gil—
los resultados, se describiran los aportes de cada docente
con las siglas E (de entrevistado) y un nimero que ird
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del uno al seis. De manera global, las antigiiedades
laborales de las y los seis docentes van de los quince
hasta los veinticinco afos de servicio. Se entrevistaron
atres profesorasy tres profesores, quienes —a su vez—
representaron tres docentes de tiempo completoy tres
de asignatura.

Como se aprecia, las antigiiedades laborales del
profesorado y su forma de contratacién fueron dos
clementos claves en la integracién de resultados. Esto
se considerd en las entrevistas, porque los seis docentes
participantes tenian una antigiiedad mayor a quince afios,
lo que garantizé que, en todos los casos, tuvieran de uno
a tres afos de experiencia en procesos de evaluaciéon
institucional. Esto se tomé en cuenta al momento de
integrar la informacién en el anélisis. En el caso de los
cuestionarios, al considerarse a la totalidad de docentes y
recibir una amplia participacion, las experiencias fueron
mas cercanas, porque se trataron de docentes de mayor
antigiiedad. En contraste con una menor temporalidad,
el factor de nimero de horas contratadas como docentes
de asignatura incidi6 en el involucramiento de diversas
experiencias institucionales.

EVALUACION COMO PROCESO QUE
TIENDE A LA MEJORA

El profesorado del ICEUAB]JO concibe ala evaluacién
como un proceso que tiende a la mejora de acuerdo
con discurso que mayormente ha sido parte de las
visiones institucionales y de politica educativa. A su
vez, se reconoce como “un proceso que valoray juzga
también, al mismo tiempo, una cosa o una situacion,
mediante pardmetros [...] establecidos con el fin de
tomar decisiones” (entrevista E3).

Las anteriores concepciones se han promovido
de forma directa e indirecta en su ¢jercicio académico
dentro y fuera de las aulas. En ese sentido, otras
concepciones generales recopiladas en las entrevistas

—y que van en consonancia— son las siguientes:

e Proceso constructivista de continua revisién y
mejora (entrevista E6)

e Establecer juicios y rendimientos (entrevista E4)

e Analizar y valorar objetivos ya determinados
(entrevista ES)

e Proceso que valora, juzga y toma decisiones
(entrevista E3)

e Proceso de revisién constante (entrevista E1)

Acopio de informacién, mediciones o valorar
situaciones, ademds de estadistica (entrevista E2)

47



RUNAE, 2025, ntim. 13, julio-diciembre, ISSN 2550-6854

La colectividad en las instituciones educativas es
una constante en las concepciones de las y los académicos
al ser un espacio que se integra principalmente por
personas que, al conjuntar sus esfuerzos, valoran el
trabajo en equipo. Las profesoras y los profesores
conciben a la institucion educativa como un espacio —
que puede ser formal o informal— donde se entabla una
convivencia social, reglas, normas, habitos y habilidades
con el propdsito de formar personas. A propdsito, un
participante acotd: “Para mi, una institucién educativa
puede ser formal o no formal. Una institucién educativa
formal es un conjunto de normas y de practicas
que regulan la vida de una comunidad académica”
(entrevista E1).

En términos generales, se entenderia el concepto
evaluacion institucional como un ejercicio para
“establecer juicios sobre el desempeno de una institucion
educativa” (entrevista E4). Derivado de la aplicacién de
cuestionarios, se obtuvo del profesorado tres palabras
con las que mayoritariamente relacionan a la evaluaciéon
institucional: mejora, calidad y estdndares. Las tres
estdn en la misma linea temdtica y son citadas de
forma reiterada por distintos actores educativos en
las instituciones de educacién superior mexicanas como
parte del discurso promovido en México a finales del
siglo XXy principios del XXI.

Figura 1. Palabras de docentes asociadas a la evaluacidn institucional

Fuente: e/aboracion propia

Tabla 1. Concepciones de docentes sobre la evaluacién institucional

Perspectiva explicativa

Perspectiva comprensiva

los servicios administrativos, los servicios académicos, el
clima organizacional y el todo de la institucién.

Tiene que ver con evaluar la calidad de los servicios
que ofrecen, como son y si cumplen objetivos.
Proceso en el que se determinan fortalezas,
debilidades y recomendaciones.

Proceso de evaluacién externa con una
temporalidad de tres a cinco afos.

Proceso para valorar el curriculo, los docentes, la infraestructura,
los recursos humanos, los recursos financieros, los directivos,

Vinculada con el funcionamiento de la institucion educativa y qué
tanto logra sus objetivos que genéricamente declara y propone.

Establecer juicios sobre el desempeno de una institucién educativa.

Proceso de andlisis, estudio, reflexiény
seguimiento sobre las acciones que realiza una
institucion de manera conjunta y particular.
Sistema organizado de estructuras que estdn
fuertemente arraigadas en valores, rituales, practicas
y normas con la finalidad de gestionar el proceso de
cnscﬁanza—aprendizajc que la institucion brinda.

Fuente: elaboracion propia
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El profesorado del ICEUABJO ha manifestado
dos perspectivas sobre la evaluacion institucional: una
desde lo que en los principales referentes tedricos se
plantea como una evaluacién procesual, relacionada con
el enfoque explicativo y otra més referidaala perspectiva
comprensiva y con algunas orientaciones de critica
reflexiva. Aunque este tltimo enfoque integra el discurso
y concepciones de un porcentaje menor de docentes.
En la siguiente tabla se presentan concepciones de
evaluacién institucional del profesorado recopiladas
con las entrevistas:

ALGUNOS POSICIONAMIENTOS
IDEOLOGICOS, EPISTEMOLOGICOS
Y TEORICOS EN EJERCICIOS
EVALUATIVOS

Lainfluenciade diversos dmbitos externos es directamente
en todos los procesos que se emprenden. Por ello —
en lo referente a la evaluacién institucional— deben
considerarse las particularidades sociales, culturales,
politicas, ideoldgicas y econdmicas, aun cuando existan
referentes globales y comunes. Incluso si se toma como
asociacion lo que pasa en la evaluacién institucional y
la evaluacién de los aprendizajes, desde la perspectiva
del profesorado, estos aspectos pueden apoyar para
disefiar y actualizar los referentes evaluativos a fin de
que sean préicticas mds colaborativas y participativas.
Lo anterior se recalca en el siguiente fragmento:

Cuando hablamos a nivel macro, por supuesto
que influyen. Por ejemplo, cuando hablamos de
un dmbito cultural especifico no es lo mismo una
escuela que evaltia desde una cultura de lo punitivo
o de una cultura donde la evaluacion es lo que més
importa, no tanto el aprendizaje, o si se asumen
como un espacio social donde existen formas
rigurosas de evaluacion. Por supuesto que estas van
adeterminar la forma en que el estudiante observa
lo que aprendid y, por otro lado, la forma en que
los evaltian sus propios profesores. (entrevista E2)

El profesorado enfatizé los aspectos ideoldgicos,
debido a que el asumir posicionamientos epistemoldgicos
y tedricos determina el tipo de ejercicios evaluativos a
implementar e incluso la validacién de los resultados.
El respeto de las diferencias y similitudes ideolégicas
y politicas debe ser visibilizado en las relaciones
entre evaluados y evaluadores en beneficio de la
retroalimentacidn.
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Una de las aportaciones que incentivan la reflexion
sobre la relacion entre las cuestiones ideoldgicas y las
politicas se expresa en este fragmento de entrevista:

La influencia varia de acuerdo con el momento,
porque las cuestiones ideolégicas de las politicas
de evaluacién estdn vinculadas a las politicas que
se llaman neoliberales. No sé si existe un cambio
de mirada en los valores y practicas actuales que se
promueven en el neoliberalismo, a las evaluaciones
de hoy, con las de atras. Yo tengo la impresion que
contintian. (Entrevista E4)

Asi, podemos destacar como una vision ideoldgica
promovida por un poder supremo —ya sea de un
organismo internacional o de un gobierno federal o
local— se materializa en una politica gubernamental.
Esta, ademads, es directa e indirectamente asumida
y digerida por actores educativos en los espacios
institucionales como el neoliberalismo.

De acuerdo con lo expresado, un factor que se
ha visibilizado en este estudio es la relacién entre la
evaluacidn institucional y las politicas educativas
modernizadoras y neoliberales promovidas en
Meéxico desde los noventa del siglo y milenio pasados,
al menos hasta principios de 2020. Los docentes
del ICEUABJO asumen que la influencia de estas
visiones gubernamentales ha ido posicionando muchas
practicas emprendidas en las diversas administraciones
del Instituto.

PRESTIGIO, EXCELENCIA, CALIDAD
Y TRABAJO EN EQUIPO EN EL
ICEUABJO

En consonancia con lo que el profesorado percibe
como evaluacion institucional, ya avocados a la realidad
del propio Instituto, se concibe como un elemento
importante que le ha permitido atender el cumplimiento
de politicas educativas en la educacién superior de
Meéxico, asociadas al financiamiento. Al respecto, una
profesora sostiene:

Es un cumplimiento que estd haciendo el Instituto
con las politicas de educacién publica de tipo
superior para brindar un mejor servicio educativoy
que sea de calidad. Eso eslo que pienso que significa,
paranosotros, que el ICE se evaltie. (Entrevista E3)

En este sentido, se destaca la evaluacién
institucional como un proceso que rccopilay sistematiza
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informacién muy valiosa para identificar aspectos de
mejora, determinar fortalezas y debilidades. Con ello
se ¢jecuta la toma de decisiones que se impulsan en el
instituto universitario.

La misma evaluacién institucional en el ICE
otorga certeza de la calidad de servicios académicos y
administrativos, toda vez que desde las y los evaluadores
externos comparten miradas sobre lo que internamente
se hace. “Este tipo de evaluaciones genera certezas para
los estudiantes, para los profesores y también para los
directivos y en general inciden para evitar cualquier
abuso de poder” (Entrevista E2). Esta también es vista
como parte de la normalidad escolar en el Instituto,
ya que existe una apropiaci(')n grandc de esta, porque
ha permitido la mejora continua, transformacién y
evolucién en todos los ambitos del ICE, desde sus
inicios ala actualidad, porque el “proceso de evaluacion
[...] ha permitido palpar la evolucién del instituto, en
veintitantos afos que tiene de vida; es decir: van de la
mano, evolucionando al mismo tiempo” (Entrevista ES).

La evaluacién institucional otorga confianza y
prestigio al trabajo desarrollado en el ICE, a nivel
interno, y en la UABJO, en el estado de Oaxaca e
incluso en el 4mbito nacional (México). Estos resultados
coadyuvan a que el profesorado perciba un alto sentido
de pertenencia, no solo de la planta docente, sino en
todos los sectores de personas. Un profesor del instituto
hace un aporte muy relevante en esta ténica:

¢Quéssignifica para el ICE el proceso de evaluacion?
Es verdad que es una escuela que estd marcando
[...]; en la universidad tiene una importancia

bastante grande. Creo que es una de las escuelas,
junto a Medicina, que han marcado una pauta
bastante grande en estos procesos de acreditacién
[...]. También ha sido muy importante, sobre todo
para el impacto que tiene en el tema educativo en
el estado de Oaxaca. (Entrevista ES)

Sin embargo, también los procesos han generado
un temor a los docentes a ser evaluados por parte de
organismos externos, debido a la descontextualizacion
de sus requerimientos y el desconocimiento de las
condiciones institucionales. Segin un entrevistado:

Hay un cierto temor, porque uno piensa que trata
de hacer un buen trabajo [....]. Siempre una mirada
externa te puede dar un punto de vista diferente,
ahi es donde siempre se desconoce el mecanismo
para evaluar, por eso luego uno piensa: “Tal vez
me van a reportar negativamente” [...]. Aunque
después te das cuenta de que eso es una oportunidad
de ver en qué podemos mejorar. (Entrevista E6)

Con los cuestionarios aplicados a los y las docentes
se pudo constatar la percepcidn positiva que tienen
del propio Instituto: prestigio, excelencia, calidad y
trabajo en equipo son conceptos que representan mucho
sus opiniones. Incluso, en palabras como pertinencia,
mejora, perfeccionamiento y participacién —que fueron
elegidas con alto porcentaje— se notan esas ideas de
acuerdo con las mismas concepciones que se detallaron
en parrafos anteriores. En ese tenor, se presenta la grafica
que sintetiza esa informacion:

Figura 2. Palabras sobre el ICE que vienen a la mente de docentes

Fuente: elaboracion propia
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CULTURA DEL ORDEN, MEJORA DE
APRENDIZAJES, GENERACION DE
EXIGENCIA Y RIGOR ACADEMICO

Desde la experiencia del profesorado de la Licenciatura
en Ciencias de la Educacién del ICEUABJO, el 52.5
% de quienes contestaron el cuestionario manifestd
estar totalmente de acuerdo y el 37.5 %, de acuerdo
en que el Instituto cumpla todas las reglamentaciones,
lineamientosy disposiciones que plantean los organismos
que lo evaltian. Ambas opciones representan el 90 %,
porcentaje muy alto. Este reconoce la necesidad de
evaluarse, pero siempre rescatando la condicion humana
de quienes participan evaluando o evaludndose:

El hecho de que el ICE se evalte nos da certeza,
respecto al ambito de la calidad, de la eficiencia
con la que estamos trabajando, pero también
con la condicién humana con la que nos estamos
desempenando, porque eso también entra a formar
parte de una evaluacién. Entonces, ser evaluado
no tiene que ser necesariamente algo terrible o
algo atroz, sino que tiene que ver también con ir
descubriendo nuestras fortalezas, pero también
nuestras debilidades, y por eso para mi es muy
importante. (Entrevista E2)

En ese sentido, en las entrevistas se manifestd que
la evaluacién era importante para generar una cultura
del orden, mejora de los aprendizajes, generacién de
exigenciay rigor académico a todas y todos los actores
educativos. También para mejorar todos los procesos
académicos y administrativos de la institucion y obtener
mayor financiamiento econdmico para esta.

Desde esta visidn, la evaluacién institucional
no se ha promovido como un proceso aislado, sino
que conjuntamente se garantiza su ¢xito al existir tres
grandes ambitos: “I. la importancia de la evaluacion,
2. la cuestion del diseno curricular y 3. la planeacién
y la administracién educativa” (Entrevista E1). Estos
se han articulado para alcanzar mejoras, sobre todo,
presupuestales.

Sobre si influy6 en su decisién que la Licenciatura
en Ciencias de la Educacién estuviera acreditada al
momento de decidir trabajar en el ICEUABJO, el 47.5
% enunci6 estar de acuerdo y totalmente de acuerdo, un
45 %, nide acuerdo nien desacuerdoy el 7.5 %, en suma,
indicd estar en desacuerdo y totalmente en desacuerdo.

En las entrevistas, quienes dijeron que no inﬂuyé en
su decisién de laborar en el ICEUABJO manifestaron
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que, por su antigiiedad laboral, en ese momento la
universidad y el instituto no iniciaban formalmente
esos procesos de evaluacion externa. Para quienes si
influyd, un componente relevante fue el prestigio
institucional, ademds que ello traeria prestigio a su
curriculum y trayectoria profesional personal.

Por otro lado, se les cuestiond con relacién a si
preferirian trabajar en una institucién no acreditada.
El 52.5 % dijo estar en desacuerdo y totalmente en
desacuerdo, un 37.5 % opind estar ni de acuerdo ni
en desacuerdo, y al unir las opciones de totalmente de
acuerdo y de acuerdo se junt6 un 10 %.

Quienes prefieren laborar en el ICEUABJO
por estar acreditado, en las entrevistas de docentes
plantearon que incide en su curriculum académico y en
las propias evaluaciones a las que son sometidos como el
Programa para el Desarrollo Profesional Docente para
el Tipo Superior (PRODEP) vy el Sistema Nacional
de Investigadoras e Investigadores (SNII), que son
programas que la Secretarfa de Educacion Publica (SEP)
y el Consejo Nacional de Humanidades, Ciencias y
Tecnologias (CONAHCYT) coordinan en México.
Hubo docentes que expresaron que prefieren al ICE
por su prestigio académico obtenido por sus dictimenes
de evaluacién. Sin embargo —debido a necesidades
personales, familiares y econdmicas—, los mayores
criterios para elegir una opcién laboral son donde
se obtenga un mejor pago por el trabajo realizado,
cercania de su hogar, posibilidades de crecimiento,
mejor estabilidad laboral y un clima organizacional
dptimo, entre otros aspectos.

CONCLUSIONES

La mayoria delos docentes que laboran en el programa
de Licenciatura en Ciencias de la Educacién del
ICEUABJO conciben ala institucién educativa como
un espacio en donde se debe promover la colectividad
y el trabajo en equipo. Ello para alcanzar objetivos
comunes, sin distincién de las personas.

Los aspectos sociales con los que se relacionan
las evaluaciones fueron los mds mencionados por
todas y todos los actores educativos entrevistados y
encuestados. Asimismo, se indicé que las instituciones
educativas deben atender y proponer alternativas de
solucién a distintas problemdticas sociales. Ademds, se
resaltd la cooperacion académica que el ICEUABJO
ha fomentado en contextos externos.

Por otro lado, los aspectos ideoldgicos fueron
enfatizados por el profesorado, debido a que el
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posicionamiento teérico y epistemoldgico que asumen
los evaluados y evaluadores determina la manera en
cémo se apropian, se critican, se excluyen y se enfatizan
los procedimientos y los logros de la evaluacién
institucional. En ese sentido, esta tltima ha constituido
un referente importante para asumir en la construccién
de las propias actividades académicas y administrativas
que se emprenden en el ICEUABJO.

En congruencia con lo expuesto en el parrafo
anterior, sobre la forma en que en el Instituto de Ciencias
de la Educacién de la UABJO ha materializado la
evaluacion institucional, existe una concepcidn sobre
un proceso que permite identificar aspectos que pueden
mejorarse: elementos que se han posicionado en un
buen desempeio vy la verificacién y cumplimiento
de propdsitos. Esto, desde la 6ptica del profesorado,
ha permitido el perfeccionamiento constante de los
procesos y productos generados en la institucion.

Algo que pudo recuperarse es la asociacion de la
evaluacién institucional con el financiamiento, el control,
la burocratizacién y la falta de contextualizacién de
los propios procesos; los cuales, en los resultados, no
evidencian elementos de mejora planteados con base
en sus particularidades. Esto deriva en criticas diversas
que las y los propios docentes realizan a los procesos
evaluativos en general, y alos que se han ejecutado en
el ICEUAB]JO, debido a que las condiciones propias
de su trabajo, su forma de contratacién, necesidades
formativas, condiciones laborales, retos y problematicas
en su ¢jercicio profesional no se toman en cuenta.

La mayoria de los docentes plantearon su
beneplécito por laborar en un instituto y en una
licenciatura que promueve la evaluacion institucional.
Por ello prefieren desempenarse ahi en vez de otra
institucién que no esté acreditada bajo estdndares
evaluativos externos. Sin embargo, la mayor parte de
docentes no tuvo como referente la distincién académica
relacionada con la evaluacion dptima y externa de la
Licenciatura en Ciencias de la Educacién para decidir si
trabajaban en este programa. Esto, porque —en algunos
casos— cuentan con una amplia antigiiedad laboral y, en
ese momento, los procesos de evaluacion institucional
no se impulsaban en la UABJO y/o iniciaban en el
ICEUABJO. Otro porcentaje manifesté buscar una
oportunidad laboral en distintos espacios, siendo el
ICEUABJO el que los contratd.

Con base en lo descrito, es relevante destacar que

—en el ejercicio de sus funciones académicas— las y
los docentes han promovido y participado en dichos
procesos evaluativos. Cuando no los han podido realizar

ha sido, porque no cuentan con los tiempos suficientes
de dedicacion extra a su jornada, debido a que laboran
en diversas escuelas.

Finalmente, quienes integran la misma comunidad
del ICEUABJO también asumen la relevancia de
participar directa e indirectamente en las evaluaciones
institucionales que se han emprendido en la historia
de la Licenciatura en Ciencias de la Educacién. De
ahi que su promocién y apropiacion son el reflejo del
compromiso por hacer posible estos procesos en las
IES de México.
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RESUMEN

En este estudio se analizan las estrategias de ensenanza
aplicadas a estudiantes con discapacidad auditiva
del Instituto Superior Tecnolégico Limén. Con
ello se busca responder a las necesidades de una
educacién inclusiva. Se empled una metodologia
cualitativa basada en entrevistas semiestructuradas
con docentes, personal administrativo, estudiantes
y familiares; ademds, observaciones en aula y analisis
documental. Los hallazgos muestran que, aunque se
usan recursos visuales y tecnoldgicos, persisten barreras
en la comunicacion y comprensién académica. Los
docentes destacan su esfuerzo por adaptar métodos,
pero se necesita una mayor capacitacién y recursos
especializados. Se concluye que la formacién docente
continuay el uso de tecnologias de apoyo son esenciales
para garantizar una educacion equitativa y de calidad
para todos los estudiantes.

Palabras clave: discapacidad auditiva, pricticas
pedagdgicas, inclusién educativa, estrategias de
ensenanza, adaptaciones curriculares
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ABSTRACT

This study analyses the teaching strategies employed
for students with hearing impairments at the Instituto
Superior Tecnoldgico Limén. The study aims to
address the need for inclusive education. A qualitative
methodology based on semi-structured interviews
with teachers, administrative staff, students, and
family members was employed, as well as classroom
observations and documentary analysis. The findings
reveal that, despite the use of visual and technological
resources, barriers to academic communication and
understanding persist. While teachers emphasise
their efforts to adapt methods, it is clear that more
training and specialised resources are needed. The study
concludes that continuous teacher training and the
use of assistive technologies are essential to ensure an
equitable, quality education for all students.

Keywords: hearing disability, pedagogical
practices, educational inclusion, teaching strategies,
curricular adaptations
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INTRODUCCION

En un contexto donde la inclusién educativa se ha
vuelto un imperativo, el Instituto Superior Tecnolégico
Limén se enfrenta al desafio de adaptar sus practicas
pedagdgicas para atender de manera efectiva a
estudiantes con discapacidad auditiva. Con este trabajo,
justamente, se busca analizar y mejorar las estrategias
de ensefianza implementadas para estudiantes con este
tipo de discapacidad. Asimismo, se pretende garantizar
su acceso a una educacioén de calidad y equitativa.

El objetivo principal de esta investigacién fue
identificar las barreras que enfrentan los estudiantes
con discapacidad auditiva en su proceso educativo
y proponer practicas pedagdgicas inclusivas que
promuevan su aprendizaje y desarrollo integral. Para
ello se recurrié a una metodologia cualitativa, la cual
incluyé entrevistas semiestructuradas con docentes,
personal administrativo, familiares y la estudiante misma.
También se aplicé la observacién directa en el aula 'y
el andlisis de documentos institucionales relevantes.

Los resultados revelan que, aunque se han realizado
esfuerzos significativos para adaptar las estrategias de
ensefanza como el uso de recursos visuales y tecnoldgicos,
atin persisten desafios en la comunicacién efectivay en
la comprension del contenido académico por parte
de los estudiantes con discapacidad auditiva. En este
sentido, los docentes han manifestado la necesidad
de mayor capacitacién y recursos especializados para
optimizar su practica pedagogica.

El alcance de este trabajo incluye la propuesta de
recomendaciones concretas para mejorar las practicas
pedagdgicas en el Instituto Superior Tecnoldgico Limén,
sobre todo se destaca laimportancia de la capacitacion
continua paralos docentes y la integracién de tecnologfas
de apoyo en el proceso educativo. Con ello, se espera no
solo beneficiar a los estudiantes actuales, sino también
sentar las bases para futuras iniciativas de inclusiéon
educativa en la institucién.

En general, este estudio contribuye al
fortalecimiento de la educacién inclusiva en el instituto
y ofrece una guia valiosa para otras instituciones que
enfrentan desafios similares. De esta forma, se busca
promover una educacién superior mds accesible y
equitativa para todos.

ESTADO DEL ARTE

Diversos estudios han abordado la inclusién educativa
de estudiantes con discapacidad auditiva en instituciones
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de educacion superior y ofrecen un panorama sobre los
desafios y las soluciones implementadas en diferentes
contextos. Estos trabajos sirven de referencia y
comparacion para el presente estudio sobre las
practicas pedagdgicas inclusivas en el Instituto Superior
Tecnoldgico Limoén.

Uno de los estudios més recientes y completos
fue realizado por Silvestri y Hartman (2022), quienes
examinaron las politicas de inclusién y el uso del entorno
menos restrictivo (LRE) en estudiantes sordos y con
discapacidad auditiva. Los autores concluyen que la
accesibilidad y la identidad cultural son factores clave
para el éxito de los estudiantes en entornos inclusivos.
Ademas, sugieren la adopcion de estrategias como el
disefio universal para el aprendizaje (DUA), que se
centra en adaptar las aulas a las necesidades individuales
mediante el uso de tecnologias visuales y auditivas.

Un estudio relevante es el de Garberoglio ez 4/,
(2019), quienes analizaron la inclusidn de estudiantes
sordos en universidades de Estados Unidos. Su
investigacién destaca que, a pesar del aumento en la
matricula de estudiantes con discapacidad auditiva,
persisten barreras importantes como la falta de recursos
tecnoldgicos adaptados y la insuficiente formacién de
los docentes en lengua de sefias. Este estudio resalta
la necesidad de enfoques multimodales y de una
infraestructura tecnoldgica més robusta para facilitar
el acceso a los contenidos académicos. El enfoque en
laimportancia de la tecnologia es algo que se propone
también en el presente trabajo, ya que se han identificado
limitaciones en el uso de herramientas tecnoldgicas en
nuestro contexto.

En otro estudio, Palmer ez 4/., (2024) del National
Deaf Center exploraron los desafios que enfrentan los
estudiantes sordos en las universidades estadounidenses.
Su investigacién destaca que uno de los principales
obstaculos es la falta de coherencia en los servicios de
apoyoy laadaptacion de los recursos tecnolégicos. Sus
recomendaciones incluyen evaluaciones continuas de
los protocolos en los campus y la creacion de espacios
culturalmente afirmativos para los estudiantes sordos

Otro estudio relevante es el de Trivifo ez /., (2020),
donde examinan la inclusién de estudiantes sordos
en la Universidad Técnica de Manabi, Ecuador. Este
estudio destaca que, aunque existen politicas educativas
inclusivas, la falta de materiales didédcticos especificos y la
escasa capacitacion en lengua de sefias entre los docentes
generan barreras significativas para la participacion

plena de los estudiantes con discapacidad auditiva.
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Asimismo, Carrera y Arcos (2018) —en su
estudio en la Pontificia Universidad Catélica del
Ecuador— identificaron que, aunque existen esfuerzos
institucionales por promover la inclusion de estudiantes
con discapacidad auditiva, la falta de un diagnéstico
adecuado de las necesidades individuales y la escasez
de recursos humanos capacitados en lengua de sefias
limita la efectividad de las politicas inclusivas. Del
mismo modo, Daly-Cano ¢t 4/., (2015) abordaron la
importancia de las habilidades de autoabogacia entre los
estudiantes sordos. Su estudio resalta que los estudiantes
con discapacidad auditiva deben ser proactivos para
comunicar sus necesidades para superar las barreras
académicas: una practica que podria mejorarse con
mayor capacitacién docente y conciencia institucional.

La neurociencia ha contribuido significativamente
a comprender cdmo las personas sordas procesan y
adquieren conocimiento, lo que resulta esencial para
disefar estrategias pedagdgicas inclusivas en la educacion
superior. Segtin Nufiez y Sudrez (2023), los avances en
neurociencia han demostrado que, en ausencia del
canal auditivo, las 4reas cerebrales relacionadas con
el procesamiento del lenguaje pueden adaptarse para
interpretar informacion visual y tictil, lo que destacala
importancia de métodos de ensefianza multisensoriales.

Este enfoque permite a los estudiantes sordos
acceder al conocimiento de manera eficiente y maximizar
su capacidad de aprendizaje a través de estimulos visuales
y herramientas tecnolégicas adaptadas. Ademas, la
neurociencia subraya la relevancia de crear entornos
educativos emocionalmente positivos, ya que las
emociones influyen directamente en la atencién y la
retencién de informacion: aspectos cruciales en la
formacién de estudiantes con discapacidad auditiva.

Estos trabajos ofrecen un marco comparativo
para el presente estudio que, a diferencia de ellos,
busca implementar una evaluacién prictica de las
recomendaciones propuestas y crear un enfoque
integral que permita dos efectos. El primero, la
identificacién de barreras y, segundo, su eliminacion
a través de la aplicacion directa de soluciones que se
ajusten a las necesidades especificas de los estudiantes
con discapacidad auditiva en el Instituto Superior
Tecnolégico Limén.

MARCO TEORICO

El desarrollo de este trabajo se fundamenta en un
conjunto de teorfas y enfoques pedagégicos que han
guiado la implementacién de pricticas inclusivas en el

Instituto Superior Tecnoldgico Limén para estudiantes
con discapacidad auditiva. Estas herramientas
tedricas son esenciales para comprender y mejorar
las adaptaciones pedagdgicas necesarias en nuestro
contexto educativo.

Una de las principales bases teéricas que sustentan
esta investigacién es la teoria del constructivismo,
desarrollada por Piaget (1954) y Vygotsky (1978). Esta
teorfa postula que el aprendizaje es un proceso activo en
el cual los estudiantes construyen nuevos conocimientos
sobre la base de sus experiencias previas y la interaccion
con su entorno. Desde esta perspectiva, el estudiante
no €s un receptor pasivo de informacidn, sino que
participa activamente en el proceso de aprendizaje a
través de la exploracion, la reflexién y la integracién de
nueva informacién en esquemas mentales preexistentes.

Piaget (1954) se centra en cdmo los individuos
construyen el conocimiento a través de etapas de
desarrollo cognitivo. Segun este autor, el aprendizaje
implica la asimilacién de nueva informacién y su ajuste
mediante procesos de acomodacidn, lo cual permite
que los esquemas de conocimiento evolucionen. En
este sentido, los estudiantes sordos o con discapacidad
auditiva deben tener oportunidades significativas para
interactuar con su entorno mediante herramientas
visuales, tdctiles y tecnoldgicas que faciliten la
construccién del conocimiento.

Por otro lado, Vygotsky (1978) introduce el
concepto de zona de desarrollo préximo (ZDP), que
enfatiza la importancia de la interaccién social y el
apoyo de mediadores, como maestros o compaieros,
en el proceso de aprendizaje. Vygotsky sugiere que el
aprendizaje ocurre cuando los estudiantes son guiados
por una persona mas competente que los ayuda a superar
sus limitaciones actuales. En el caso de los estudiantes
con discapacidad auditiva, el uso de lalengua de sefias
y la presencia de intérpretes y tecnologfas adaptadas
acttian como mediadores cruciales que facilitan el acceso
al aprendizaje.

La teorfa del constructivismo social de Vygotsky
(1978) se ajusta especialmente bien al contexto de la
inclusién educativa, ya que subraya la necesidad de
crear entornos de aprendizaje colaborativos donde
la interaccion social y la cultura desempenan un
papel central en el desarrollo cognitivo. Esto resalta
laimportancia de adaptar las practicas pedagdgicas para
que los estudiantes sordos puedan participar activamente
y desarrollar su potencial mediante el apoyo adecuado

Ademids, la teoria de la lengua de senas como
primera lengua (L1), segtun Lane ez al., (1996) —y
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con el reconocimiento de esta como la base educativa
de los estudiantes sordos—, debe ser considerada como
labase educativa primordial para los estudiantes sordos.
Esto porque acttia no solo como su lengua materna, sino
también como el vehiculo principal para el desarrollo
cognitivo y académico.

Estas herramientas tedricas han sido fundamentales
para guiar nuestras estrategias pedagdgicas en el
Instituto Superior Tecnoldgico Limén. La razén
es que nos han permitido desarrollar un entorno
educativo mds inclusivo y accesible, en el cual todos
los estudiantes, independientemente de sus capacidades
auditivas, puedan alcanzar su méximo potencial

académico y personal.

MATERIALES Y METODOS

El presente estudio se desarrolld en el Instituto Superior
Tecnolégico Limén durante el 2024 con el propésito
de proponer practicas pedagdgicas inclusivas para
estudiantes con discapacidad auditiva. Este trabajo adopta
un enfoque cualitativo, seleccionado por su capacidad
para profundizar en las experiencias, percepciones y
desafios en el contexto educativo. A continuacion, se

detallan los materiales y métodos empleados.

Materiales

Guia de entrevista semiestructurada

Se disenié una gufa de preguntas abiertas para explorar
en profundidad las experiencias y percepciones de los
participantes respecto a las practicas inclusivas. Esta guifa
fue elaborada tras una revisién exhaustiva de la literatura
sobre educacion inclusiva y practicas pedagdgicas para
estudiantes con discapacidad auditiva. Incluyd categorias
como adaptaciones pedagdgicas, barreras percibidasy

sugerencias de mejora.

Lista de observacién

Se cred una lista detallada de aspectos especificos a
observar durante las sesiones de clase, incluyendo la
interaccion entre docentes y estudiantes, los métodos de
ensefianza empleados y la participacién de la estudiante
con discapacidad auditiva. Los criterios de observacion
fueron definidos con base en investigaciones sobre
inclusion educativa. Incluyeron indicadores como el
uso de herramientas visuales, la interacciéon docente-

estudiante y la participacién de la estudiante
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Documentos institucionales

Se recopilaron y analizaron politicas, planes de estudio
y estrategias pedagdgicas existentes en el Instituto, asi
como documentos relevantes de otras instituciones y
literatura académica sobre educacién inclusiva. Los
documentos seleccionados fueron revisados en funcién
de su relevancia para las politicas de inclusién del
Instituto y su aplicabilidad al caso de estudio.

Metodologias

Disenio metodolégico

La investigacion emplea un diseno exploratorio, con un
enfoque cualitativo-descriptivo. Este disefio permite
captar las dindmicas especificas del entorno educativo
del Instituto para comprender los procesos y précticas
desde la perspectiva de los distintos actores involucrados.

Criterios para la seleccion de participantes
Los participantes fueron seleccionados mediante un
muestreo intencionado y con base en su relacion con
el proceso educativo de la estudiante con discapacidad
auditiva. El grupo incluyd:
e Docentes: aquellos que imparten e impartiran
clases a la estudiante.

e Educacién primaria: 4 entrevistados.
e Educacién superior: 5 entrevistados.

o Familiares: padres o tutores legales que brindan
apoyo en el hogar. 1 entrevistado (mam4).

e Estudiante: la principal beneficiaria de las adap-
taciones pedagogicas, cuyo testimonio aportd
una perspectiva esencial sobre las practicas
implementadas.

Métodos de recoleccién de datos

Entrevistas semiestructuradas

Se realizaron entrevistas a profundidad con diferentes
actores educativos. Estas entrevistas permitieron obtener
informacion valiosa sobre las adaptaciones pedagdgicas
realizadas hasta la fecha y las barreras que atin persisten
en el proceso de ensenanza-aprendizaje para estudiantes
con discapacidad auditiva.

Observacién directa
Las observaciones se llevaron a cabo en entornos
educativos donde participa la estudiante con
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discapacidad auditiva. Esta técnica permitié registrar
de manera directa las interacciones en el aula, las
adaptaciones realizadas por los docentes y la dindmica
general de la clase. La observacion se centré en identificar
tanto las fortalezas como las dreas de mejora en las
précticas actuales.

Analisis documental

Se realizé un andlisis exhaustivo de los documentos
institucionales y educativos relevantes, lo que permitié
comprender el marco normativo y las politicas actuales
del Instituto Superior Tecnolégico Limén en relaciéon
con lainclusién educativa. Este andlisis también incluyd
la revision de investigaciones sobre practicas pedagdgicas
para estudiantes con discapacidad auditiva.

Triangulacion de datos

Para garantizar la validez de los hallazgos se emple6 la
triangulacién de datos. Se compararon y contrastaron
los resultados de las entrevistas, observaciones
y andlisis documental. Con ello se aseguré una
interpretacion robustay fundamentada de las practicas
pedagdgicas estudiadas.

Validacién de los instrumentos

La validacién incluyé pruebas piloto y revisiones
por expertos en educacién. Los ajustes realizados
garantizaron que los instrumentos fueran claros,
culturalmente adecuados y alineados con los objetivos
de la investigacion.

RESULTADOS

Los resultados de esta investigacion cualitativa revelan
tanto los avances como los desafios en las practicas
pedagdgicas inclusivas para estudiantes con discapacidad
auditiva en el Instituto Superior Tecnolégico Limén. A
través de entrevistas, observaciones y andlisis documental
se identificaron varios temas clave: las adaptaciones
pedagdgicas implementadas, las barreras y desafios
percibidos, el impacto en el rendimiento académico de
los estudiantes con discapacidad auditivay la percepcién
de los diferentes actores educativos respecto a la
inclusién. A continuacién se detallan estos hallazgos.

Adaptaciones pedagdgicas implementadas

Los docentes y el personal administrativo del Instituto
Superior Tecnolégico Limén han realizado esfuerzos

para adaptar sus métodos de ensefianza y recursos a fin
de facilitar la inclusion de estudiantes con discapacidad
auditiva. Entre las principales adaptaciones pedagdgicas
identificadas se encuentran:

1. Uso de recursos visuales (presentaciones, videos)
2. Implementacién de herramientas tecnoldgicas
(transcripcién, proyectores)

3. 3. Apoyo entre companeros

4. 4. Métodos de ensenanza adaptados (sefias basi-
cas, lenguaje corporal)

5. 5. Creacién de materiales didécticos especificos
(compendio de contenidos)

Figura 1. Adaptacion pedagégica

Adaptaciones pedagogicas

Metodos de Materialez
ensefianza didécticos
adaptados especificos

Recursos Herramientas
visuales tecnolégicas

Apoyo entre
companeros

Apps de Notas L Compendio de

Presentaciones trasncripcion compartidas Sefias basicas contenidos

Videos Proyectores Lenguaje
subtitulados Y corporal

Nota. Los datos se recopilaron a partir de entrevistas
segtin la adaptacién pedagégica.

Fuente: claboracion propia

Uso de recursos visuales

Los docentes han incorporado materiales visuales como
presentaciones con texto, gréficos y otros elementos
visuales para facilitar la comprensién del contenido
académico. Estos recursos se utilizan principalmente en
asignaturas tedricas donde la visualizacién de conceptos
es esencial. Ademds, se observé que algunos docentes
recurren a videos subtitulados y guias visuales, lo
cual permite a los estudiantes seguir el contenido de
forma mds accesible. Sin embargo, estos recursos no
siempre son utilizados en todas las asignaturas, lo que
limita su impacto.

Implementacién de herramientas tecnoldgicas

Algunos docentes han empezado a utilizar aplicaciones
de transcripcién en tiempo real y proyectores para
presentar el contenido de las clases. Estas herramientas
son particularmente utiles en asignaturas donde se
requiere una comprension detallada de la terminologfa
técnica. Sin embargo, la efectividad de estas herramientas
estd limitada por la falta de capacitacion especifica en su
uso, lo cual disminuye su eficacia en algunas situaciones.
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Apoyo entre compaiieros
Otro aspecto positivo identificado es la dindmica de
apoyo entre los estudiantes. Los compaiieros de clase
de los estudiantes con discapacidad auditiva muestran
disposicién para asistirlos en el seguimiento de la
clase y ayudarlos a tomar notas y a entender ciertos
conceptos. Este apoyo entre pares es especialmente ttil
en actividades grupales y contribuye a la integracion
social del estudiante con discapacidad auditiva. Sin
embargo, esta ayuda depende, sobre todo, de la buena
voluntad de los compaieros, ya que la institucién no
cuenta con un sistema formal de apoyo entre pares.
Aunque estas adaptaciones han facilitado el acceso
a la informacién académica, la investigacion revela

que su implementacion es limitada e inconsistente.

Los docentes expresaron que, sin un sistema formal
y una capacitacién continua, no pueden garantizar la
efectividad y constancia de estas adaptaciones en todas
las asignaturas.

Barreras y desafios identificados

A pesar de los esfuerzos por implementar adaptaciones
pedagdgicas, atun persisten barreras significativas
que limitan el acceso equitativo a la educacién
para los estudiantes con discapacidad auditiva en la
instituciéon. A saber:

e Comunicacién limitada
e Falta de capacitacién docente

e Recursos tecnolégicos insuficientes

Figura 2. Barreras y desafios identificados

Dificultad en comprension

Comunicacién limitada ¥ "
de contenidos complejos

Fsalta de capacitacion

docente Adaptacién improvisada

Recurso insuficientes |—— Desigualdad en acceso

Barreras y desafios

Nota. Los datos se recopilaron a partir de entrevistas
segun las principales barreras.

Fuente: e/aboracion propia
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Comunicacién limitada

La barrera mas notable y recurrente es la dificultad en
la comunicacién entre los docentes y los estudiantes
con discapacidad auditiva. La mayoria de los docentes
carece de conocimientos en lengua de sefias. Aunque
algunos intentan adaptarse mediante el uso de gestos
o materiales visuales, la comunicacién sigue siendo
limitada. Esta falta de fluidez en la comunicacidn afecta
la comprensién del contenido académico, especialmente
en asignaturas técnicas que requieren cxplicaciones
detalladas y complejas.

Falta de capacitaciéon docente

Los docentes expresaron la necesidad de recibir
formacion continua en metodologfas inclusivas y en
el uso de tecnologias adaptadas. Sin una capacitaciéon
adecuada, los docentes sienten que no estdn equipados
para atender las necesidades de los estudiantes con
discapacidad auditiva. Ademas, la falta de formacién
en lengua de sefas es un aspecto critico, ya que limitala
capacidad de los docentes para comunicarse de manera
efectiva, especialmente en situaciones en las que los
recursos visuales o tecnoldgicos no estdn disponibles.

Recursos tecnoldgicos insuficientes
Aunque el instituto cuenta con algunos recursos
tecnoldgicos adaptados, estos son limitados y no
estan accesibles en todas las aulas. La falta de acceso a
herramientas como soffware de transcripcién en tiempo
real, sistemas de amplificacién sonoray otros recursos
tecnoldgicos genera desigualdades en la calidad de la
educacion recibida. Los docentes manifestaron que,
en muchas ocasiones, dependen de su propio ingenio
para adaptar los recursos existentes, lo cual no siempre
garantiza resultados efectivos.

Estas barreras revelan una falta de infraestructura
y de apoyo institucional adecuado para garantizar una
educacién verdaderamente inclusiva. Los estudiantes
con discapacidad auditiva enfrentan limitaciones
significativas que afectan su experiencia educativa y
reducen sus oportunidades de éxito académico.

Impacto en el rendimiento académico

Las barreras en la comunicacién y la falta de
recursos adaptados han tenido un impacto directo
en el rendimiento académico de los estudiantes con
discapacidad auditiva. Los resultados de las entrevistas
y observaciones exhiben que, aunque estos estudiantes
demuestran un alto nivel de esfuerzo y dedicacion,
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enfrentan dificultades significativas para seguir el ritmo
de sus companeros en asignaturas complejas.

Por ejemplo, en dreas de alta exigencia técnica
como programacion o matematicas avanzadas, la falta
de comunicacion efectivay de explicaciones detalladas
ha llevado a que los estudiantes con discapacidad
auditiva experimenten mayores dificultades en la
comprension del contenido. Aunque algunos logran
adaptarse mediante el uso de materiales visuales o con
el apoyo de sus companeros, esta dependencia limita
su capacidad para participar de manera auténoma en
el proceso de aprendizaje.

A pesar de estas dificultades, los estudiantes con
discapacidad auditiva también han mostrado avances
en ciertas 4reas, sobre todo en aquellas donde se
emplean recursos visuales y tecnoldgicos que facilitan
su comprensién. La disposicién de los docentes para
adaptar los métodos de ensefianza y la ayuda de los
compaifieros han contribuido en gran medida a estos
avances, aunque los resultados siguen siendo limitados
debido a las barreras ya mencionadas.

Percepcion de los actores educativos

La percepcion de los docentes, estudiantes y familiares
respecto a la inclusién educativa para estudiantes con
discapacidad auditiva es positiva en términos generales.
Aunque muestra una preocupacién considerable por
las limitaciones y barreras existentes. A continuacién,
se describen las perspectivas de cada grupo de actores.

Docentes

Los docentes muestran una disposici(')n positiva para
aprender y adaptar sus métodos de ensefianza. Muchos
expresaron su interés para recibir capacitacién en
lengua de senas y en el uso de tecnologias adaptadas
con el fin de mejorar la experiencia educativa de sus
estudiantes con discapacidad auditiva. Sin embargo,
manifestaron sentirse limitados en su capacidad para
ofrecer una educacién de calidad debido a la falta
de recursos y a la ausencia de politicas de inclusién
institucionales mds robustas.

Estudiantes

Los compaiieros de los estudiantes con discapacidad
auditiva también expresaron una actitud de apoyo
y colaboracién. Muchos de ellos mostraron interés
por aprender estrategias de apoyo mds efectivas, el uso
de algunos recursos de accesibilidad y el aprendizaje
de signos basicos para facilitar la comunicacién en el
aula. Esta disposicion sugiere una oportunidad para

implementar programas de apoyo entre pares y de
sensibilizacién en torno a la inclusién.

Familiares
Los familiares de los estudiantes con discapacidad
auditiva valoraron los esfuerzos realizados por la
institucion y el personal docente, pero manifestaron su
preocupacion por las brechas existentes en la educacion
de sus hijos. Segtin los familiares, estas brechas no solo
afectan el rendimiento académico, sino también el
desarrollo social y emocional de los estudiantes. Los
familiares destacaron, asimismo, la necesidad de politicas
y recursos que aseguren una inclusion real y efectiva.
En general, la percepcién de los actores educativos
refleja un compromiso con la inclusién y una disposicion
para mejorar las practicas pedagdgicas. Aunque también
evidencia la necesidad de un apoyo institucional mas
estructurado y recursos adecuados para cumplir con
este objetivo.

DISCUSION

Con este estudio se halogrado comprender de manera
detalladay contextualizada los desafios y oportunidades
que enfrenta el Instituto Superior Tecnoldgico Limén
para proporcionar una educacion inclusiva y de calidad
a estudiantes con discapacidad auditiva. Al comparar
nuestros hallazgos con estudios previos, se revelan puntos
en comun y diferencias significativas que permiten
profundizar en la relevancia de una aproximacién
localizada y adaptada a los recursos y limitaciones
especificas de la institucién. La inclusién educativa,
especialmente para estudiantes con discapacidad auditiva,
requiere de una infraestructura pedagdgica y tecnoldgica
solida, junto con una capacitacién adecuada para el
personal docente. Este trabajo refuerza la importancia
de la adaptacion y contextualizacion en las practicas
pedagdgicas para avanzar hacia un modelo inclusivo
que responda a las realidades del contexto ecuatoriano.

La inclusidn educativa ha sido estudiada en
contextos internacionales, donde la accesibilidad y
los recursos son mds robustos. Por ¢jemplo, estudios
como el de Garberoglio ez al. (2019) —centrados en
universidades estadounidenses— han identificado
barreras similares a las encontradas en el Instituto
Superior Tecnoldgico Limon. A saber: falta de recursos
tecnoldgicos adaptados y la limitada capacitacion
docente en lengua de senas. Sin embargo, las diferencias
en los contextos nacionales son evidentes. Mientras que

las universidades en paises desarrollados pueden acceder
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a intérpretes y tecnologias de ultima generacién, las
instituciones en Ecuador enfrentan desafios adicionales
como la escasez de intérpretes capacitados y limitaciones
en la infraestructura tecnoldgica. Estas diferencias
refuerzan la necesidad de que las soluciones de inclusion
educativa sean especificas y adaptadas al contexto como
las propuestas en este estudio.

Otro aspecto relevante se observa al comparar
nuestros resultados con el estudio de Silvestri y Hartman
(2022), quienes proponen el concepto LRE y sugieren
que laaccesibilidad y la identidad cultural son esenciales
parael éxito de los estudiantes sordos y con discapacidad
auditiva en entornos inclusivos. Este enfoque resalta la
importancia de generar un ambiente educativo que no
solo ofrezca acceso alos contenidos, sino que también
valore y afirme la identidad cultural de los estudiantes.
En nuestro estudio, aunque no se aplicé un LRE formal,
se propone que el Instituto Superior Tecnolégico Limén
adopte unavisién culturalmente inclusiva que considere
las particularidades del contexto local y de la identidad
de los estudiantes. Ademds, incorpore elementos de
su cultura en el material educativo para facilitar su
comprension y sentido de pertenencia.

Sibien este estudio ha propuesto un conjunto de
recomendaciones concretas para mejorar las practicas
pedagégicas inclusivas, aun no se han implementado
ni evaluado en la practica. La falta de implementacion
esuna limitacién que compartimos con otros estudios
como el de Carreray Arcos (2018), quienes también
identifican barreras para la inclusién educativa en la
Pontificia Universidad Catélica del Ecuador sin un
seguimiento exhaustivo de las propuestas de mejora. La
implementacién de las recomendaciones en el Instituto
Superior Tecnolégico Limén permitird observar y
analizar como los cambios en las précticas pedagégicas
afectan la experiencia educativa de los estudiantes con
discapacidad auditiva.

La evaluacién continua y la retroalimentacion
de los estudiantes son fundamentales para ajustar y
optimizar las estrategias de inclusion. De aplicarse las
recomendaciones de este estudio como la capacitacién en
lengua de sefas paralos docentes y el uso de tecnologias
de transcripcién en tiempo real, se podrian realizar
ajustes basados en la experiencia de los estudiantes y
docentes. La creacién de un proceso de monitoreo y
evaluacion permitirfa, ademds, recolectar datos valiosos
para mejorar la efectividad de las précticas inclusivas y
garantizar que se adapten a las necesidades cambiantes
de los estudiantes. Al integrar a los estudiantes con
discapacidad auditiva en este proceso de evaluacion, la
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institucion podria obtener informacién sobre la eficacia
de las adaptaciones y realizar los cambios necesarios
de manera oportuna.

Los avances en neurociencia ofrecen valiosas
perspectivas sobre como las personas sordas procesan y
adquieren conocimiento. Segtin Nufiez y Sudrez (2023),
en ausencia del canal auditivo, el cerebro reconfigura
sus areas relacionadas con el lenguaje para interpretar
informacién visual y tactil; lo que permite resaltar
la importancia de las estrategias multisensoriales en
la ensenanza. Asimismo, la neurociencia subraya la
influencia de las emociones en la atencién y la retencion
de informacidn: aspectos clave para optimizar el
aprendizaje de los estudiantes con discapacidad auditiva.
Estos hallazgos respaldan la necesidad de crear entornos
educativos accesibles y emocionalmente positivos,
apoyados por recursos tecnoldgicos y pedagégicos,
para maximizar el potencial académico y personal de
los estudiantes sordos.

El uso de herramientas tecnolédgicas y la
capacitacién continua del personal docente son dos de
los elementos mds relevantes para fomentar la inclusion
educativa de estudiantes con discapacidad auditiva. Con
este estudio se ha revelado que el Instituto Superior
Tecnolégico Limén ha comenzado a integrar algunos
recursos tecnoldgicos como proyectores y aplicaciones
de transcripcion, pero el uso de estos es limitado debido
a la falta de formacién especifica en su aplicacién
pedagégica. Estudios como el de Palmer ez al., (2024)
refuerzan la importancia de la tecnologia en el apoyo
a la inclusién educativa y, por ello, recomiendan la
implementacion de plataformas digitales con subtitulos
automdticos y sistemas de transcripcién en tiempo
real. Estas tecnologfas ayudan a los estudiantes con
discapacidad auditiva a seguir las clases con mayor
facilidad para reducir las barreras de comunicacion.

La formacién continua de los docentes en el uso de
estas tecnologias y en el aprendizaje de lalengua de sefas
es fundamental para garantizar que las adaptaciones
sean efectivas y consistentes. Como destaca el estudio
de Daly-Cano ez al. (2015), la capacitacién docente
y el desarrollo de habilidades de autoabogacia en los
estudiantes son fundamentales para crear un ambiente
inclusivo y efectivo. En el caso del Instituto Superior
Tecnoldgico Limdn, la formacion en lengua de sefias
no solo fortaleceria la comunicacién, sino que también
promoveria un ambiente de inclusion, ya que permitirfa
que los estudiantes con discapacidad auditiva puedan

participar en las clases y actividades académicas.

61



RUNAE, 2025, ntim. 13, julio-diciembre, ISSN 2550-6854

En este estudio también se presentan limitaciones
que deben tenerse en cuenta al interpretar los resultados.
La muestra relativamente pequefia y el enfoque en
una sola institucién limitan la generalizacion de los
hallazgos a otros contextos educativos. Sin embargo,
estos resultados proporcionan una base sélida para
futuras investigaciones que podrian expandir el andlisis
a otras instituciones similares en Ecuador y comparar
las experiencias de inclusién educativa en diferentes
contextos. Al ampliar la muestra y estudiar instituciones
en otras regiones, se podria obtener una visién mas
completa y representativa de los desafios y mejores
précticas para la educacion inclusiva de estudiantes
con discapacidad auditiva en el pais.

Otra limitacién relevante es la falta de
implementacién practica de las recomendaciones.
Aunque en este estudio se han identificado barreras
significativas y se han formulado soluciones especificas,
no se ha llevado a cabo un plan de intervencién en el
aula para evaluar su eficacia en tiempo real. Un disefio
de investigacién-accion serfa adecuado para futuras
investigaciones, ya que permitiria la implementacién y
ajuste de las estrategias de inclusion en el aula. Todo ello
con base en la retroalimentacién y los datos obtenidos
durante el proceso.

A partir de los hallazgos y en la literatura
revisada, este estudio sugiere varias estrategias para
mejorar la inclusién educativa en el Instituto Superior
Tecnoldgico Limén. Una recomendacién es la creacion
de un programa formal de apoyo entre pares, en el que
estudiantes capacitados puedan asistir a sus companeros
con discapacidad auditiva. Con ello se promoveria
una dindmica de colaboracién y apoyo en el aula. Este
programa podria, también complementarse con la
capacitacion en lengua de senas para los estudiantes
interesados en participar como mentores. De esta
forma se podria fortalecer el sentido de comunidad y
el ambiente inclusivo.

Otra propuesta es el desarrollo de materiales
didacticos adaptados —guias visuales, videos
subtitulados y evaluaciones en formatos accesibles—
que permitan alos estudiantes con discapacidad auditiva
acceder al contenido educativo de manera efectiva.
Estos materiales podrian disefarse en colaboracién
con expertos en accesibilidad y con miembros de la
comunidad sorda para garantizar que sean cultural y
lingtiisticamente adecuados.

Finalmente, se recomienda implementar un
sistema de evaluacidn continua y ajustes curriculares
que permitan monitorear el progreso de los estudiantes

con discapacidad auditiva y adaptar los contenidos y
estrategias de ensefanza segt’m sea necesario. Este sistema,
ademds de mejorar el aprendizaje, permitiria detectar
de forma oportuna dreas de mejora en las practicas
inclusivas y ajustar los métodos pedagdgicos para
asegurar que respondan a las necesidades cambiantes
de los estudiantes.

CONCLUSIONES

La presente investigaciéon ha proporcionado una
comprension integral de las practicas pedagdgicas
inclusivas para estudiantes con discapacidad auditiva
en el Instituto Superior Tecnoldgico Limén. A través
de una metodologia cualitativa, que incluyé entrevistas,
observaciones en el aula y anélisis documental, se
han identificado no solo los esfuerzos actuales de la
institucién para apoyar a estos estudiantes, sino también
las barreras persistentes y las oportunidades de mejora
en el 4mbito de la inclusidn educativa. A continuacidn,
exponemos los puntos clave del estudio, se discute la
relevancia de los hallazgos y se ofrece recomendaciones
especificas y acciones futuras que podrian beneficiar
tanto a la institucién como a otras entidades educativas
en contextos similares.

Avances y limitaciones en la
inclusién educativa

Uno de los principales aportes de esta investigacion es
laidentificacién de avances especificos en las practicas
pedagoégicas inclusivas. A pesar de los esfuerzos
realizados por el Instituto Superior Tecnolégico Limén,
las précticas actuales todavia no logran proporcionar una
educacion completamente accesible y equitativa paralos
estudiantes con discapacidad auditiva. Entre los avances
se destacan el uso de recursos visuales y tecnoldgicos,
como presentaciones y herramientas de transcripcion
en tiempo real, que facilitan la comprensién de los
contenidos académicos. Sin embargo, la investigacion
revela que estos recursos no estén distribuidos de
manera equitativa ni utilizados de forma 6ptima
debido ala falta de capacitacion y a la infraestructura
tecnoldgica limitada.

Las barreras en la comunicacion se presentan como
uno de los desafios més significativos, pues afectan ala
comprension del contenido académico yalainteraccion
social de los estudiantes con discapacidad auditiva en
el aula. La falta de formacién en lengua de senas y en
metodologfas inclusivas por parte de los docentes limita
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la efectividad de las practicas pedagdgicas actuales.

Este aspecto resulta especialmente preocupante, ya
que no solo impacta en el rendimiento académico de
los estudiantes, sino también en su participacién en el
ambiente escolar y en su desarrollo personal.

Importancia de la infraestructura
tecnoldgica y recursos

pedagogicos adaptados

Lainvestigacion subraya la importancia de fortalecer la
infraestructura tecnoldgica de la institucién como una

estrategia clave para fomentar la inclusién educativa.

La integracién de tecnologias asistidas —soffware de
transcripcién automdtica, subtitulos en tiempo real
y materiales visuales interactivos— podria mejorar
la experiencia de los estudiantes con discapacidad
auditiva. Es decir: podrian participar de las clases y

acceder a la informacién en condiciones de igualdad.

Estos recursos permiten que los estudiantes puedan
comprender los contenidos de manera més completa
y efectiva para reducir las barreras de comunicacién y
facilitar su integracion en el entorno educativo.
Ademis de las herramientas tecnoldgicas, es
fundamental desarrollar recursos pedagogicos especificos
para estudiantes con discapacidad auditiva como guias
visuales, videos con lenguaje de senas y adaptaciones

curriculares que respondan a sus necesidades particulares.

Estos materiales —diseiados de manera inclusiva y
accesible— garantizarfan que los estudiantes tengan una
experiencia educativa ricay equitativa. La creacién de
estos materiales podria involucrar tanto alos docentes
como aespecialistas en educacion inclusiva para asegurar
que sean cultural y pedagégicamente adecuados.

Capacitacién continua y sensibilizacién
para el personal docente y administrativo

La capacitacién continua de los docentes en temas de
inclusién y accesibilidad es otra conclusion relevante
de este estudio. Los resultados demuestran que, si
bien los docentes tienen disposicién para mejorar sus
précticas, la falta de formacién en lengua de sefas y en
metodologfas inclusivas limita su capacidad para apoyar
adecuadamente a los estudiantes con discapacidad
auditiva. Este aspecto es crucial, ya que los docentes
desempenan un papel fundamental en la adaptacion del
contenidoyen la creacién de un ambiente de aprendizaje
inclusivo y respetuoso.
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Es necesario que la institucién implemente
programas de capacitacién obligatoria en temas de
inclusion educativa, con un enfoque particular en la
lengua de senas y en el uso de tecnologias adaptadas.
Estos programas no solo deben estar dirigidos a los
docentes, sino también al personal administrativo y
a otros actores institucionales que interactlan con
los estudiantes. De esta forma, se crea una cultura
institucional inclusiva en la que todos los miembros
de la comunidad educativa comprendan y valoren
la diversidad y estén equipados para responder a las
necesidades de los estudiantes con discapacidad auditiva.

Fortalecimiento del apoyo
institucional y creacion de
programas de apoyo entre pares

Los hallazgos de esta investigacion resaltan la importancia
delapoyo institucional en laimplementacién de practicas
pedagdgicas inclusivas. La inclusion educativa no puede
depender exclusivamente de la buena voluntad de los
docentes; debe ser respaldada por politicas y recursos
institucionales que garanticen un acceso equitativo
a la educacién. En este sentido, la institucién debe
asumir un rol activo en la promocién de la inclusion,
proporcionar los recursos necesarios y apoyar a los
docentes en su capacitacién y en la implementacion
de practicas inclusivas.

La creacién de programas formales de apoyo entre
pares es otra recomendacion clave. En el contexto de esta
investigacion, se observé que los companeros de clase
delos estudiantes con discapacidad auditiva juegan un
papel importante en su integracion, ya que muchos de
ellos se muestran dispuestos a brindar ayuda y facilitar
la comunicacién. Formalizar esta dindmica a través de
un programa de apoyo entre pares podria fomentar
la colaboracién y la solidaridad entre los estudiantes.
Ademas, crear una red de apoyo que beneficie tanto
a los estudiantes con discapacidad auditiva como a
sus companeros.

Propuestas para futuras investigaciones
y expansion del modelo inclusivo

A pesar de los avances logrados en este estudio,
existen limitaciones que deben ser abordadas en
investigaciones futuras. Este trabajo se centré en una
sola institucion educativa, lo cual limita la generalizacién
de los resultados a otros contextos. Para obtener una
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comprensién més amplia de las pricticas inclusivas
en la educacién superior en Ecuador, es necesario
realizar estudios comparativos entre diferentes
instituciones y regiones, lo que permitiria identificar
las mejores précticas y los desafios comunes en el pais.
Ademis, un diseno de investigacidén-accién podria ser
particularmente ttil, ya que permitirfa implementary
evaluar las recomendaciones en tiempo real para obtener
datos concretos sobre su efectividad y realizar ajustes
seglin sea necesario.

Otra linea de investigacion relevante podria
centrarse en el desarrollo y evaluacién de materiales
diddcticos adaptados especificamente para estudiantes
con discapacidad auditiva. Estos materiales, disefiados
en colaboracidn con expertos en educacién inclusivay
con la participacién de la comunidad sorda, podrian
ofrecer soluciones efectivas y culturalmente apropiadas
para mejorar la inclusion en el dmbito educativo.

Implicaciones para la politica
educativa y la gestién institucional

Los hallazgos de este estudio tienen importantes
implicaciones para la politica educativa y para la
gestion de las instituciones educativas en Ecuador. La
inclusién de estudiantes con discapacidad auditiva en
el sistema educativo no solo es un derecho, sino que
también es una oportunidad para fortalecer el sistema
educativo en su conjunto. Las politicas de inclusién
deben garantizar el acceso a tecnologias adaptadas, la
formacion continua de los docentes y el desarrollo de
recursos pedagdgicos accesibles. Ademas, es esencial
que las instituciones educativas cuenten con el respaldo
de politicas gubernamentales que proporcionen los
recursos y el apoyo necesario paraimplementar précticas
inclusivas de manera sostenible.

La gestion institucional también desempefa un
papel fundamental en la promocion de la inclusion
educativa. Es responsabilidad de los directivos crear un
entorno institucional que valore y respalde la diversidad,
y que proporcione los recursos necesarios para que todos
los estudiantes puedan desarrollarse plenamente. Esto
implica la implementacién de politicas de inclusion y
el monitoreo y evaluacion continua de estas pricticas
para asegurar su efectividad y adaptabilidad.

Hacia una educacién inclusiva y equitativa

Con este estudio se concluye que la inclusién educativa
de estudiantes con discapacidad auditiva en el Instituto

Superior Tecnolégico Limén es posible, siempre y
cuando se implementen cambios estructurales y se
proporcionen los recursos necesarios. La adopcién de
practicas pedagdgicas inclusivas, el fortalecimiento de
lainfraestructura tecnolégica y la capacitacién continua
de los docentes son elementos fundamentales para crear
un ambiente educativo accesible y equitativo.

La inclusién educativa beneficia no solo a los
estudiantes con discapacidad auditiva, sino también
atodala comunidad educativa, pues promueve valores
de respeto, solidaridad y colaboracion. Los esfuerzos por
mejorar la inclusién deben ser constantes y adaptarse
a las necesidades cambiantes de los estudiantes y de
la sociedad en general. La implementacion de estas
recomendaciones sentaria las bases para un sistema
educativo mds inclusivo, equitativo y accesible para
todos, donde cada estudiante tenga la oportunidad de
alcanzar su méximo potencial y contribuir de manera
significativa a su comunidad.
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RESUMEN

Labrechade género en rendimiento matematico es una
situacion que se agudiza cuando convergen desigualdades
de género, clase y etnia. Ante la escasa informacién que
tenemos sobre la forma en que viven estos procesos
infantes de comunidades indigenas, nos propusimos
identificar experiencias de educacién matemdtica en
nifasy ninos que cursan educacién primaria, y conocer
cémo se forman algunos procesos de socializacion de
género entre pares. Se aplicé un cuestionario ilustrado
y se realizd observacion etnogréfica a estudiantes de
una primaria bilingtie y multigrado situada en una
comunidad indigena en el sureste de México. Los
resultados mostraron que las nifias manifiestan una
baja autopercepcién de desempenio en mateméticas, no
asi los nifos que mostraron una autopercepcion mds
positiva de su desempeno, al tiempo que expresaron
relaciones con las nifas que los sitian en una posicién
jerarquica respecto a ellas.

Palabras clave: educacion matemdtica, infancia, género,
socializacién, comunidades indigenas
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ABSTRACT

The gender gap in mathematical achievementis asituation

that is exacerbated when inequalities of gender, class and
ethnicity converge. Given the scarcity of information
we have on the way in which children from indigenous
communities experience these processes, we set out to
identify experiences of mathematics education in girls
and boys who are in primary education, as well as to
know how some processes of gender socialization among
peers are developed. An illustrated questionnaire was
applied and ethnographic observation was carried out
on students of a bilingual and multigrade primary school
located in an indigenous community in southeastern
Mexico. The results showed that girls manifest a low
self-perception of performance in mathematics, but
not boys who showed a more positive self-perception
of their performance, while expressing relationships
with girls that place them in a hierarchical position
with respect to girls.

Keywords: mathematics education, infancy, gender,
socialization, indigenous communities
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INTRODUCCION!'

De acuerdo con el Programa para la Evaluacién
Internacional de los Estudiantes (PISA, por sus siglas
en inglés) de la Organizacion parala Cooperacidn y el
Desarrollo Econémico (OCDE), el estado global de
la educacion sufrié un retroceso significativo. A nivel
mundial, el desempefio de los estudiantes tuvo una caida
sin precedentes que estuvo asociada con la pandemia de
COVID: bajé quince puntos en matemdticas y diez en
comprension lectora, en comparacién con la edicién de
2018. Enlaedicién 2022, México se posicioné en el lugar
treintay cinco entre los treinta y siete paises miembros
de la OCDE que fueron evaluados, de manera que
mientras los paises miembros de la OCDE obtienen un
puntaje de 478 puntos en promedio, México alcanz$ 407.

Esta tendencia a la baja se mantiene para las tres
dreas evaluadas, pero matemdticas es el drea en la que
Meéxico tiene una mayor desventaja, con una diferencia
de -77 puntos en comparacion con el promedio de la
OCDE, seguido de ciencias con una diferencia de -75
puntosy comprensién lectoracon-61 puntos. Asimismo,
las deficiencias en matemdticas son mds notorias para
las nifias. Mientras que el 62 % de los estudiantes
varones no alcanza el nivel basico de competencia
matematica, el 69 % de las nifias son calificadas con
bajo rendimiento. Es decir, menos de ocho ninas por
cada diez ninos superan el nivel minimo de competencia
en matemdticas (OCDE, 2022).

En comunidades indigenas, la situacion es todavia
més preocupante, porque ahi tanto las nifias como los
nifos presentan un desempeno escolar menor a los
estudiantes de escuelas graduadas. En estas comunidades,
la educacién matemdtica se imparte en escuelas rurales,
que son principalmente bilingiies (espafiol y lengua
materna) y de ensefianza multigrado (un docente se hace
cargo de dos 0 ms grados educativos simultdneamente).
Ademds, cuentan con servicios educativos precarios,
tanto en el plano material como educativo, asi como
escaso personal docente. Como senala Herndndez
(2018), estas escuelas se caracterizan por contar con
materiales curriculares y pedagdgicos insuficientes, mala
infraestructura, curriculo inflexible, escasa preparacion
profesional del docente vy sin los servicios basicos de
apoyo para infantes y progenitores.

! Este articulo forma parte del proyecto de investigacién PAPIIT
IN300924, financiado por la Direccién General de Personal
Académico de la Universidad Nacional Auténoma de México, a quien
se agradece su apoyo.
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A ello habria que agregar los desafios que deben
vivir las nifias de estas comunidades por su condicién
de género. Como muestran los estudios sobre género
y matemdticas (Farfin y Simén, 2017), las ninas viven
mayores condiciones de discriminacién, marginacién
o minusvaloracién en su educacién matematica desde
los primeros afios de escolaridad. Se tiene evidencia
de que la escuela genera ambientes escolares y
modelos pedagdgicos que reproducen un estereotipo
de inferioridad femenina, lo cual tiende a afectar la
seguridad y confianza de las ninas sobre sus habilidades
en esta asignatura. Sin embargo, poco sabemos sobre
coémo viven las nifas estas experiencias. Por ello, con
este proyecto se propuso conocer experiencias de
educaciéon matematica y socializacién de género que
viven nifias y nifios que cursan educacion primaria en
una comunidad tsotsil en Chiapas, al sureste de México.
Para lograr este propdsito, se disefié un cuestionario
ilustrado y se realiz6 una observacion etnografica de las
interacciones entre ninas y ninos durante una semana
en la citada escuela.

MARCO TEORICO

El marco tedrico de referencia de este estudio parte
de una concepcién de educacién matematica que
tiene lugar en el marco de un sistema de relaciones
de género interseccional y socialmente situado,
donde las desigualdades estructurales en razén del
género, la edad y la condicién étnica se encuentran
en el centro del analisis. Especialistas en educacién
senalan laimportancia de atender el problema del bajo
rendimiento en matemadticas en estudiantes de todos
los niveles, dado que las matemdticas constituyen una
de las 4reas centrales del curriculo escolar que ofrecen
conocimientos y habilidades clave para la participacion
en las actividades productivas del mundo laboral, asi
como en procesos politicos y democréticos. Ademds,
la educacidn matematica tiene una relacién directa
con los patrones mentales de abstraccién, deduccion
y esquematizacién (Valero, 2017). Estos procesos
educativos adquieren matices segtin los contextos
escolares, familiares y culturales en que ocurren; por
tanto, los avances y desafios que enfrentan las ninas 'y
los nifios en su desempeno escolar dependen, en gran
medida, de esos contextos.
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La perspectiva de la etnomatematica

Desde la etnomatematica se afirma que las diferencias
en el desempeno matemdtico entre el estudiantado que
cursa su educacién bésica en comunidades indigenas
y las otras comunidades no solo proviene de las
condiciones materiales en que ocurre la educacién
escolar en comunidades indigenas. Por el contrario,
también surge del discurso eurocéntrico dominante
en educacién matemdtica que, como senalan Rosa y
Clark (2021), se caracteriza por:

privilegiar los curriculos escolares disefiados por
los paises colonizadores y que fueron impuestos
a las comunidades locales durante el proceso de
colonizacién. Al valorar al discurso matemdtico
como eurocéntrico y opresivo, la etnomatemdtica
desafia la concepcién de que los miembros de
grupos culturales distintos solo desarrollan y
desarrollarén algoritmos, procedimientos y técnicas
matematicas simplistas para resolver los problemas
que enfrentan en su vida diaria. La emergencia de
la etnomatemdtica puede ser interpretada como
una reaccién a ese imperialismo cultural. (p. 141)

Se trata, entonces, de reconocer que cada grupo
cultural desarrolla su propia interpretacién de los
contenidos educativos, pero esta interpretacion suele
estar ausente en los programas oficiales. Por tanto, se
recomienda que en los cursos de formacién de profesores
de matemdticas se incorporen elementos multiculturales
que puedan ser utilizados en la preparacion de sus clases.
Ello les permitird desarrollar habilidades especiales de
instruccion que permita al alumnado situar la actividad
educativa en los acontecimientos de su vida cotidianay
vincular los contenidos educativos con las experiencias
que viven de acuerdo con cada contexto social, cultural
y econdmico. Asimismo, es necesario que las practicas
etnoeducativas incluyan los intereses de nifias y nifos, as
como la riqueza cultural de comunidades indigenas con
el fin de lograr una educacién mis inclusiva, antirracista y
culturalmente relevante para estas comunidades (Campo
y Tovar, 2025).

En ese mismo sentido se pronuncia Avila (2018),
quien senala que los términos propios de la matemdtica
escolar que se ensefia en las escuelas de comunidades
indigenas con frecuencia no guardan relacién con los
conceptos y términos propios de su cultura; ya sea
porque no tienen significados idénticos a los generados
en su lengua, porque no tienen referentes con su realidad
o porque no forman parte de sus formas de relaciéon

y representacion cotidiana. La falta de armonia entre
los términos que se utilizan en espafiol en la ensefanza
de las matematicas y aquellos utilizados en la lengua
originaria da lugar a una discontinuidad entre las
précticas realizadas en la comunidad y las pricticas
escolares. Esto dificulta el aprendizaje de las nifias y nifios,
lo que suele traducirse en un bajo rendimiento escolar.

Incluso, se ha podido observar que los usos del
espafoly el tsotsil son distintos en cada materia, como lo
mostr6 Benavides (2003) en una investigacion realizada
en una escuela secundaria del estado de Chiapas. Ahi,
las matemadticas se ensefiaban casi exclusivamente en
espanol y cuando se utilizaba el tsotsil no era para
explicar los temas, sino para dar indicaciones de otro
tipo, principalmente para organizar el trabajo. Es decir,
aun cuando en otras materias escolares se recurra a
un vocabulario mds préximo al contexto cultural de
estas comunidades, las matematicas suelen expresarse
en un lenguaje formal que remite a férmulas, clases,
relaciones y propiedades abstractas alejadas de los
contextos especificos de las nifias y nifos.

Todo ello tiene mayor impacto en las nifas de
estas comunidades, dado que viven una cuddruple
discriminacién: por su condicién étnica, de pobreza,
de géneroy por ser menores de edad. Es decir, las nifias
ocupan una posicién subalterna en la familia y sus
comunidades debido al sistema de usos y costumbres
que las margina y minusvalora. Ademds, deben
asumir responsabilidades domésticas y de cuidado
desde pequefias, y también enfrentar su educaciéon
matemética desde el androcentrismo y sexismo presente
en el sistema educativo. Se trata de condiciones que
limitan su capacidad de agencia y obstaculizan su
desempeno escolar; incluso las colocan ante un futuro
nada promisorio. Como sefiala Rios (2018), si una
comunidad se rige por una costumbre donde se establece
que la mujer antes de casarse tiene que tener relaciones
sexuales con el presidente, jefe o lider del pueblo, ella no
puede demandarlo o negarse porque asilo establece la
tradicion. Lo mismo pasa con los matrimonios infantiles
o laventa de ninas que las obliga a ser madres a edades
muy tempranas y abandonar la escuela.

Al interior del sistema educativo las nifias viven una
educacién matematica que las coloca en desventaja frente
a sus pares varones, dado que los modelos pedagégicos,
recursos diddcticos y ambientes escolares no estin
pensados para el aprendizaje de las nifas, sino bajo la
nocién de un sujeto de aprendizaje que se desenvuelve
en el ambito publico y que corresponde alos atributos y
cualidades de los varones. Por tanto, la igualdad formal
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en la escuela oculta las maltiples desigualdades que
viven las nifias en su vida escolar de manera cotidiana,
puesto que sus intereses y necesidades de aprendizaje son
invisibilizadas, descalificadas o ignoradas. Esta condiciéon
se agudiza en el caso de la educacion matematica, pues
este campo de conocimiento se ha constituido en un
dmbito privilegiado de la ciencia asociado a habilidades
cognitivas de alto nivel como la razén y el intelecto que,
se supone, son propias del mundo masculino.

Género y matematicas

Las investigaciones en el 4mbito educativo han
destacado de manera consistente la importancia que
tienen los ordenamientos de género en la escuela para
reproducir, desde las edades mds tempranas, sesgos en
la educacién matemética de las ninas. En virtud de que
este campo de conocimiento adquirié gran prestigio
al asociarse con la inteligencia, la razén y la ciencia, se
configurd un estereotipo que asociaba las matematicas
al 4mbito masculino.

Sin embargo, existe evidencia de que las nifias
tienen igual o mejor desempeno que los ninos en las
etapas iniciales de su educacidn, pero esta tendencia
suele invertirse conforme avanzan en su trayectoria
escolar, de manera que, hacia el final de su educacién
primaria, ellas empiezan a mostrar peores resultados.
Ademas, tienden a desarrollar menos confianza en
sus habilidades matemdticas, a atribuir sus logros a su
esfuerzo y no a su talento, a evaluar su capacidad como
inferior ala de los varones y a presentar mayor ansiedad
ante las matematicas, aun cuando tengan igual o mejor
rendimiento que los chicos (Mizala, 2018; Martinot
et al., 2025). Ello no es resultado de sus limitaciones
intelectuales, sino consecuencia de un orden de género
que la escuela reproduce en todos los niveles educativos.

Existe suficiente evidencia (Farfin y Simén,
2017) de que las estructuras androcéntricas de las
instituciones educativas se traducen en experiencias
de discriminacién, marginacién o minusvaloracién en
la educacién matemdtica que reciben las nifas desde
los primeros anos de escolaridad. Se sabe también que
los modelos pedagdgicos utilizados en la ensenanza
de las matemadticas han perpetuado un estereotipo de
inferioridad femenina que afecta la seguridad y confianza
de las nifas sobre sus habilidades en esta asignatura.
Para las estudiantes, muchas de las dificultades en el
aprendizaje de esta drea estdn relacionadas con la nocién
de las matemdticas como parte de un mundo masculino,
donde no se consideran los intereses intelectuales ni
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las formas de aprendizaje de las nifas, lo que a su vez
disminuye sus posibilidades de continuar estudiando
(Nix et al., 2015; Ursini y Ramirez, 2017).

El sistema educativo actia como un agente
reproductor de un orden de género que legitima las
jerarquias entre lo que se consideran 4mbitos femenino
y masculino de conocimiento mediante practicas
educativas y formas de socializacion. Se trata de procesos
educativos presentes en el curriculum formal y oculto de
las instituciones educativas, pero también en las formas
de socializacién que se gestan entre las propias nifasy
nifos, quienes viven dinidmicas de presién social entre
pares, tanto del mismo sexo (homosocialidad) como del
otro sexo (heterosocialidad), y que los llevan a adoptar
como propias las jerarquias de género ¢ incorporar esas
nociones en su forma de mirar el mundo y situarse en él.

Lasninas Y Nifos NO Son Sujetos pasivos, sino actores
sociales con capacidad de agencia que cotidianamente
hacen una reinterpretacién de los mandatos de
género bajo las nuevas claves de su generacion y de
sus experiencias cotidianas, lo que los lleva a aceptar
los modelos dominantes, reinventarlos o resistirse
a ellos; especialmente las ninas, quienes ocupan las
posiciones mas desventajosas. Sin embargo, sabemos
muy poco sobre la forma en que las nifias y nifos de
comunidades indigenas evaltian sus experiencias en
educacién matemadtica durante su educacion primaria
y del papel que tienen sus compaferos para inhibir o
apoyar su desempefio en esta materia.

OBJETIVO

Conocer las experiencias de educacién matemdtica y
de socializacién de género entre pares que viven nifias y

nifos de primaria de una comunidad tsotsil en Chiapas.

CONTEXTO

Chiapas es uno de los estados con mayor riqueza
cultural en México, pero también una de las entidades
con mayor rezago econdémico y social. Cuenta con 5

540 000 habitantes (51.2 % mujeres y 48.8 % varones).

La escolaridad promedio es de 7.8 anos y més del 30

% de su poblacion es hablante de lenguas indigenas.

Ocupa el primer lugar del pais en pobreza de su primera
infancia con 79.3 %; es decir, casi ocho de cada diez
nifias y nifos de cero a seis anos viven afectados por la
14 .

pobreza. Ademds, ocupa el primer lugar en embarazo
infantil, de manera que en 2023 el sector salud atendié
863 partos de nifias que contaban entre diez y catorce
afios (Garcia, 2024).
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El derecho a la educacidn, la salud y la eleccion
matrimonial no suelen formar parte de la vida cotidiana
de las mujeres de las comunidades indigenas y menos
atn de las nifas. Si bien el levantamiento zapatista® logrd
remontar muchas de estas desigualdades al interior de
sus comunidades, fuera de ellas siguen vigentes muchos
de los usos y costumbres que limitan los derechos
de las nifas a decidir sobre su educacidn, su cuerpo,
el matrimonio y su maternidad a pesar de que nos
encontramos en pleno siglo XXI.

Son comunidades que han desarrollado diversas
formas de resistencia ante los poderes instituidos.
Las mujeres, incluso las nifias y los ninos, han sido
protagonistas de luchas de rebelion y resistencia para
ganar autonomia y derechos sobre sus vidas y sobre sus
cuerpos, como bien ejemplificala Ley Revolucionaria de
Mujeres y la participacion de infantes en la construccion
de los Municipios Auténomos de Chiapas (Rico, 2024).
Por tanto, prestar atencion a los procesos educativos
surgidos en esas comunidades tiene implicaciones éticasy
politicas, porque la educacién, como decia Freire (1979),
puede ser un camino hacialalibertad y la emancipacién,
constituir una via para superar rezagos € injusticias
ancestrales y crear condiciones para desarrollar talentos y
capacidades que permita a estas comunidades aprovechar
el potencial indémito de su cultura y transformar su
realidad; especialmente para las ninas, quienes viven
las condiciones mas adversas por su condicion de clase,
etnia, género y edad.

Para conocer estas experiencias acudimos a la
Primaria Jaime Sabines, situada en la comunidad de
Nachitom, municipio de San Andrés Lairrainzar,
Chiapas en el sureste de México. Se trata de una escuela
bilingiie (las clases se imparten en tsotsil y espaiiol) y
multigrado (cuenta con solo dos profesores para todos
los grados que ahi se imparten), que atiende a cuarenta
y dos nifias y nifios que cursan desde primero hasta
sexto grado. Nos entrevistamos con el profesor, que
también fungia como director de la escuela, asi como
con la profesora, a quienes explicamos el motivo de la
investigacién y solicitamos su autorizacion parallevarla
a cabo entre estudiantes de tercero a sexto grado.

A suvez, el director convocé a las madres y padres
de familia para que les explicdramos el proyecto. En

2 En 1994 tiene lugar en Chiapas un levantamiento armado
protagonizado por el Ejército Zapatista de Liberacion Nacional para
reclamar al gobierno mexicano por las injusticias ancestrales en contra
de los pueblos originarios.

esa reunién contamos con el apoyo de un estudiante?
de la Universidad de Ciencias y Artes de Chiapas
(UNICACH) que forma parte de esa comunidad y
tiene al tsotsil como su lengua madre, quien tradujo al
tsotsil las explicaciones que dimos a los progenitores.
A estareunion acudieron diez madres y doce padres de
familia que, después de interrogarnos sobre los posibles
beneficios que podria significar el proyecto, aceptaron
que sus hijos e hijas participaran en la investigacién y
firmaron el consentimiento informado. Documento
traducido al tsotsil en esa reunién.

METODOLOGIA

Este proyecto se ubica en el amplio marco de la
investigacién-accion sustentado en las epistemologias
feministas decoloniales (Calvo, 2023; Martinez, 2015)
criticas del paradigma de la racionalidad moderna
que, bajo metodologias pretendidamente universales
y objetivas, legitiman el androcentrismo, sexismo,
colonialismo y adultocentrismo presente en los estudios
de la infancia. La investigacion, de tipo exploratorio
y descriptivo, se propuso, por un lado, generar
conocimiento sobre las experiencias de educacion
matemdtica de nifias y nifios que viven en comunidades
indigenas y, al mismo tiempo, incidir en esa realidad
mediante herramientas metodolégicas de investigacion
e intervencién que permitieran desestructurar esos
imaginarios colectivos que hacen incompatible el mundo
devaluado de las nifias y lo femenino con el mundo
prestigioso del razonamiento matemdtico.

Para ello, se aplicé un cuestionario ilustrado al
total de nifas y ninos que cursaban desde tercero hasta
sexto grado de una escuela primaria bilingtie situada en
Nachitom, Chiapas. El cuestionario estaba compuesto
por preguntas abiertas y de opciéon multiple ilustradas
con situaciones concretas que pudicran ocurrir en la clase
de matematicas y con emojis que les permitieran expresar
sus sentimientos ante esas situaciones. Se tratd asi de
ofrecer una narrativa visual y escrita que les facilitara
la comprensién del texto, asi como la expresion de sus
experiencias y sentimientos. Se utilizaron dos versiones:
una para nifias y otra para nifos; ambas con las mismas
preguntas, pero en un lenguaje que les permitiera sentirse
interpelados de manera individual. Las preguntas

3 Agradecemos el trabajo invaluable de traduccion que realizé Andrés
Ruiz Hernandez para que pudiéramos comunicarnos con progenitores,
nifas y nifos.

70



del cuestionario estaban escritas en espanol, pero al
momento de la aplicacién se ley6 en tsotsil cada una
de ellas y se les ofrecid ayuda en caso de tener dudas.
En total lo respondieron dieciséis nifas y ocho ninos
de entre ocho y once afos.

También se realizé una observacion etnografica
en la escuela durante la hora del recreo para identificar
los juegos y formas de relacién entre nifias y nifos.
Con esta estrategia se reconocio la presencia o no de
sesgos de género en las interacciones cotidianas, asi
como los juegos que practican entre pares. Ello nos
permiti6 obtener informacién adicional sobre practicas
concretas de socializacion de género entre unasy otros,
asf como situar en un contexto especifico las respuestas al
cuestionario de las y los infantes. Finalmente, se realizé
un taller de divulgacion cientifica entre las nifas y los
nifios de esa escuela para que pudieran reconocer la
importancia que tiene para la ciencia el hacer y quehacer
de las mujeres y las nifas, especialmente aquellas que
habitan las comunidades indigenas. La aplicacién del
cuestionario, la observacién etnografica y el taller se
realizaron en febrero del 2024.

Desde hace décadas se reconoce a la etnografia
como una metodologfa ttil para el estudio de la infancia,
porque permite contar con un valioso recurso para
la produccién de datos socioldgicos (Reyes, 2022).
Sobre todo si se la hace desde una perspectiva feminista
(Castanieda, 2014; Ruiz y Garcfa, 2023) que permite
situar a las nifas en el centro de la reflexién para
comprender sus experiencias no como rasgos individuales,
sino como parte de los sistemas de relaciones sociales
que las colocaen posiciones asimétricas respecto a sus
pares varones. Ello también significa prestar atencién
a los nifios que, como varones, se desenvuelven en el
marco de los regimenes de género, donde se socializan
bajo ciertos modelos de masculinidad hegeménica
que los dotan de jerarquias y privilegios respecto a las
nifias y lo femenino.

Estos valores y précticas sociales son propios de
la cultura en que se desenvuelven y con la cual los
pequefios configuran su identidad y definen sus formas
de relacién con los otros ninos y con las nifas. Para guiar
la observacion se utilizaron dos ejes de andlisis: tipo de
juegos entre ninas y entre varones, asi como formas de
interaccion, fisica y verbal de los varones hacia las nifias.
Para el procesamiento de la informacion se identificaron,
describieron y analizaron aquellas pricticas sociales
que legitiman las asimetrias de poder y contribuyen a
la construccién de las ninas como sujetos subalternos.
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RESULTADOS Y DISCUSION

Experiencias de educacion matematica
y orden de género en la escuela

Las respuestas al cuestionario dadas por nifas y ninos
sobre sus experiencias de educacién matemidtica
evidencian cémo el orden de género estd presente en
la educacion matemdtica que reciben, actia como un
organizador interno de las practicas educativas y le
conflere sentido a sus experiencias y sentimientos. En las
tablas se exponen de manera sintética estos resultados:

Tabla 1. Experiencias de educacién matematica*

Preguntas Respuestas Nifas Nifos
¢Qu¢é tan buena/o Muy buena/o 0 70 %
eres en matemdticas? Regular 50 % 30 %
No tan buena/o | 50 % 0
¢Alguna vez te No 0 20 %
han pasado al Si 100% | 80 %

pizarrén a resolver
un problema y no
pudiste hacerlo?

¢Coémo te sentiste? | Asustaday triste | 90 % 10 %

Preocupado, 10 % 90 %
enojado,
decepcionado
¢Qué haces Practico mas, 80 % 30 %
cuando ves que no pregunto
P ueclies r.es.olver Pido ayudaa 20 % 70 %
un gjercicio? la maestra

Fuente: elaboracion propia

El primer dato que destaca es la autopercepcion
minusvalorada de competencias matematicas en las
nifas, pues —como puede observarse en la Tabla
1— ninguna de ellas se considera muy buena en esta
drea. En cambio, todos los nifos afirman que son muy

buenos o, cuando menos, regulares en esta materia.

Es importante anotar que esta autopercepcion de las
nifas no resulta de sus limitaciones en el aprendizaje
de esta materia, porque, a decir de los profesores, ellas
tienen un rendimiento similar al de los ninos. La
explicacién se encuentra entonces en los sesgos de género
presentes en sus experiencias de educacién matemadtica

4 . " . .

Los porcentajes se utilizan solo con fines ilustrativos y los resultados
se presentan en cifras con el propésito de hacer més clara la frecuencia
de las respuestas del grupo de nifas respecto a los nifos.
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que han limitado la autoconfianza de las ninas en sus
habilidades matematicas.

Se trata de experiencias que viven incluso las
nifias de comunidades urbanas, quienes se enfrentan
desde muy pequefias a una cultura androcéntrica
presente de manera cotidiana en la escuela que, tanto
en su curriculum oculto como en la organizacién de
sus espacios, las invisibiliza y minusvalora. Por tanto,
la autopercepcion que ellas desarrollan sobre sus
capacidades matemdticas suele ser més negativa quelade
los varones. Es decir: la autopercepcién negativa de las
habilidades matematicas en las nifias suele ser resultado
del trato diferencial del profesorado de mateméticas
hacia las nifnas; la poca confianza de progenitores en
las capacidades de las nifas y la creencia de que las
matemadticas son esencialmente un dominio masculino
(Ursini y Ramirez, 2017).

Por ello no extrafia que la experiencia de fracaso
en la resolucién de problemas matematicos sea mds
frecuente en las nifas que en los nifios: todas ellas
afirman haber vivido una situacién en la cual no
pudieron resolver un problema matemético. Este dato
no aparece en los nifios, lo que parece indicar que las
nifas suelen vivir mas experiencias desalentadoras en su
educacién matemética que las lleva a cometer errores con
mas frecuencia. Esto indica también una invisibilidad
estructural de sus necesidades de aprendizaje, asi como
mayores presiones para demostrar que si pueden
resolver una tarea matemadtica, dado que la escuela
constantemente cuestiona su capacidad intelectual al
tiempo que ignora o desestima sus habilidades en un area
que suele considerarse dificil y mds propia de los chicos
que de las nifias. A su vez, la confianza de los varones
puede indicar que se consideran buenos en esta materia
simplemente por ser niflos o que viven condiciones mas
favorables para su desempeno en matematicas.

Los sentimientos que experimentan ante una
situacién de fracaso en la resolucién de una tarea
matemadtica refieren al lugar que cada uno ocupa en el
orden de género en la escuela. Las nifias manifestaron
que cuando no pueden resolver una tarea se sienten
principalmente asustadas y tristes, lo que en el campo
de la psicologia se conoce como ansiedad matematicay
se alude a un sentimiento de tensién, aprensiéon o miedo
que surge ante la resolucién de un problema matematico
(Villamizar ez 4., 2020). Este sentimiento interfiere con
el rendimiento matematico, al tiempo que disminuye
la motivacién y la autoconfianza. Esta situacién que la
psicologia considera un atributo individual en realidad
se configura como una expresion del orden de género

que se manifiesta en la educacién matematica y que
aparece de manera més evidente en las otras respuestas
que dieron las ninas.

En el caso delos nifios, ellos manifiestan que ante
el fracaso en la resolucién de un problema experimentan
sentimientos de preocupacion y enojo, lo que podria
ser una respuesta ante la frustracion que les genera un
resultado que hace tambalear la condicidn jerdrquica que
aspiran alcanzar. Con todo, la forma en que resuelven
esta situacién indica que ellos reciben un apoyo que
les permite afrontar con mejores condiciones estas
circunstancias, no asi las nifas. Ellas, de hecho, recurren
a si mismas para superar sus fallas, mientras los nifios
acuden a la maestra.

Al parecer existe un trato preferencial del
profesorado hacia los nifos que facilita su solicitud de
apoyo, mientras que las nifias tienden a inhibirse para
solicitar ayuda porque pueden haber vivido experiencias
de descalificacién o marginacién cuando lo hacen. Por
esta razén, buscan soluciones por si mismas:

Tabla 2. Sentimientos y aspiraciones

Preguntas Respuestas Nifas Nifos

Cuando me Triste o asustada 70 % 0

toca trabajar en

mateméticas Preocupado/a 30% 50 %
me siento... Contento 0 50 %
¢Qué es lo que no Que no le entiendo | 70 % 20 %

te gusta de la clase o son dificiles

s .
de matemiticas? Que son aburridas | 10 % 70 %

No se relacionan 20 % 10 %
con mi vida

Si, las nifas 30 % 30 %

son mejores

¢Crees que las nifias
son mejores que

los nifios para las No, somos iguales 60 % 30 %

matemdticas? >
No, los nifios 10 % 40 %

son mejores

Si. Musica, baile 40 % 25 %

¢ Te gustaria

que la clase de y juegos

.matemé.tlcas, ) Solo musica 60 % 75 %

incluyera musica, y juegos

baile o jucgos

con el cuerpo?

¢Qué te gustaria Pintora y maestra 30 % 0

ser de grande? Doctor/a 70% | 50%
Futbolista, militar 0 50 %

Fuente: elaboracion propia

5 Asi se formulé la pregunta para los nifios. A las nifas se les pregunt:
¢crees que los nifos son mejores para las matemdticas que las nifias?
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Cuando se exploran los sentimientos que les suscita
la clase de matemdticas, nuevamente aparece en las nifas
sentimientos de tristeza y preocupacion, mientras que los
nifos se dividen entre sentirse preocupados y contentos.
Llama la atencién que el simple hecho de trabajar en
matemadticas genere en todas las ninas sentimientos
negativos como sentirse asustadas o tristes, mientras que
ningun nifo se siente triste ante ello; incluso, la mitad
de ellos afirma sentirse contentos. La explicacion a esos
sentimientos emerge cuando se les pregunta sobre lo
que no les gusta de la clase de matemdticas. Las ninas
responden que no les gusta, porque no la entienden o
porque las tareas son dificiles; en cambio a los nifilos no
les gusta la clase, principalmente, porque es aburrida.

Es decir, ninas y ninos evidencian que ambos
enfrentan deficiencias pedagdgicas en la ensefanza
de las matematicas, pero en el caso de las nifias también
estdn presentes sesgos de género que suelen invisibilizar
sus intereses y desconocer sus formas especificas de
aprendizaje de las matematicas. Esto hace dificil e
incomprensible para ellas los contenidos de la materia.
Como han mostrado otros estudios (Astorga, 2016;
Farfin y Simdn, 2017), los modelos pedagégicos
utilizados en la ensefianza de las matematicas benefician
principalmente a los varones, porque suelen promover
la competencia, el uso acritico de las reglas y restringir el
tiempo de ¢jecucion de tareas; condiciones que afectan el
desempeno de las chicas, dado que ellas tienen un estilo
de aprendizaje mas reflexivo, global y contextualizado.

Asi, las nifas que participaron en este estudio
no piensan que los nifios sean mejores que ellas en
cuanto a sus habilidades matemdticas, pero en los nifios
estd més presente la idea de superioridad respecto a
las nifias, pese a que la realidad desmiente este mito,
porque cuando se preguntd a los profesores si las ninas
tenfan un peor desempeno que los nifios, respondieron
que no. Se trata de una perspectiva que se construye
culturalmente en una comunidad sexista, pero también
forma parte de las pricticas educativas que se viven
cotidianamente en los escenarios escolares donde el
profesorado, casi sin darse cuenta, refuerza la idea de
que las mujeres, las nifas y lo femenino pertenecen
los espacios de lo doméstico, lo privado, lo emocional,
y todo ello tiene menor jerarquia social. También la
socializacién de género entre pares que tiene lugar en
la escuela va reforzando en los nifios la idea de que
la razén, lo publico y el intelecto forman parte del
dominio masculino, de manera que ellos asumen que
cuentan con esas cualidades casi de manera “natural’.
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Ante este panorama, los estudios feministas han
sefalado la necesidad de incorporar otros recursos
didécticos en la ensenanza de las matematicas que se
encuentren asociados al mundo femenino como el
cuerpo y las emociones (Rodriguez, 2017). Por ello,
se preguntd a ninas y nifios si les gustaria que la clase
de matemdticas incluyera musica, baile o juegos con el
cuerpo. Algunas respondieron que si, pero una porcion
importante de ellas y la mayoria de los ninos descartaron
la idea de utilizar el baile en sus clases de matematicas.
Estas respuestas llevan a reflexionar sobre los significados
que puede tener el baile para las nifias y nifios de estas
comunidades, dado que esta actividad suele tener un
sentido mds bien ritual para los pueblos indigenas; por
tanto, puede ser que no le encuentren mucho sentido
utilizarlo en una clase de matematicas.

También nos lleva a reflexionar sobre el papel que
tiene el cuerpo para las nifias de estas comunidades,
porque ahi se acenttian muchos estereotipos negativos
sobre las mujeres que las lleva a pensarlo como algo
que avergiienza y debe ocultarse. Ademds, el cuerpo
tiende a considerarse como un espacio propio de la
naturaleza y de lo privado; por tanto, se encuentra
disociado dela razén y del conocimiento. Sin embargo,
es en las nifas donde pudimos apreciar mayor interés
por incorporar esos recursos diddcticos asociados al
sentimiento, al cuerpo y la emocién en su educacién
matemdtica. Valdria la pena pensar en la forma en que
se pueden utilizar tales herramientas did4cticas en su
educacién matemaitica.

Finalmente, es alentador observar que todas las
nifias manifiestan su aspiracion de estudiar una carrera
universitaria, pero sorprende que, desde este nivel
de educacion basica, ya se exprese una segregaciéon
horizontal entre las aspiraciones profesionales de las
ninasy los ninos. Mientras ellas aspiran a ser doctoras,
maestras o pintoras —carreras que se encuentran
en el 4mbito del cuidado y las humanidades—, los
ninos se inclinan tanto por ser doctor como por ser
militar o futbolista; es decir, actividades profesionales
asociadas a la jerarquia y prestigio. Es dificil precisar
qué tanto estas aspiraciones se asocian con la educaciéon
matemdtica que reciben, pero —sin duda— integran
un modelo educativo que mantiene la separacion y
jerarquizacion entre razén y emocion, publicoy privado,
mente y cuerpo.

Este modelo binario permite legitimar la posicién
jerdrquica de lo masculino, al tiempo que aleja a las
nifas de las dreas cientificas y tecnoldgicas. De ahi la
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importancia de identificar la forma en que la educacién
matemdtica contribuye a reforzar los estereotipos de
género y los modelos hegeménicos de masculinidad-
feminidad que ya estan presentes en la cultura de esas
comunidades, asi como en los medios de comunicacién
yla familia. A su vez, se requiere atender a los procesos
de socializacion de género entre pares que tienen lugar
en la escuela, dado que desde ahi se gesta otro espacio
de construccién y legitimacion de la jerarquia de lo
masculino respecto a lo femenino.

Socializacién de género entre nifias y nifios

La observacion etnografica permitié identificar algunos
procesos de socializacién de género entre pares que
tienen lugar en la escuela y que contribuyen a la
construccion de relaciones asimétricas de poder entre
nifasy nifos a partir de la configuracién de identidades
masculinas y femeninas. Mediante las interacciones
cotidianas, los juegos y los lenguajes verbales y corporales
que utilizan van incorporando un orden de género que
define su lugar en el mundo, su jerarquia, sus limites
y posibilidades.

El primer dato que observamos es que las nifias y
los nifos participan en juegos que podemos considerar
masculinos, como el ftbol, donde se mezclaban ambos
en un ambiente cordial. Pero habia otros juegos donde se
formaban grupos solo de ninos o solo de ninas, y ahi se
hacia més patente la jerarquia de lo masculino respecto
a lo femenino. Uno de los juegos que se daba entre
niflos y que, al parecer, era muy frecuente, consistia en
formar un equipo donde todos fingfan estar borrachos,
y, abrazados, caminaban simulando que salian de una
cantina mientras cantaban: “Copa tras copa, botella tras
botella” Entre risas, y con el cuerpo ondulante, daban
traspiés, hasta que se cafan todos al piso. Este juego,
aparentemente inocente, refleja una dura realidad: la
identidad masculina asociada con el alcoholismo.

La promocién de la ingesta de alcohol para
reafirmar la virilidad masculina y como un recurso de
poder fue utilizada durante siglos como una herramienta
de dominacién y humillacién de los pueblos indigenas.
Ello permitia mantenerlos postrados, pobres y enfermos,
lo que a su vez generaba altos indices de violencia en
sus comunidades y distintas formas de agresion fisicay
emocional hacia las mujeres y los ninos. Por ello, una de
las primeras medidas que surgen con el levantamiento
zapatista es la prohibicion de abrir expendios de bebidas
alcohdlicas en sus comunidades. En 2012, la comunidad

de San Andrés Larrainzar lo prohibié. Sin embargo, en
comunidades vecinas, como San Juan Chamula, estos
expendios funcionan a todas horas del dfa.

El punto més importante es que estos modelos
de masculinidad siguen siendo importantes para los
nifos, lo mismo que otros que les permiten establecer
jerarquias respecto a sus compaieras. Asi lo pudimos
apreciar en otra situacion concreta. Al finalizar la fase de
aplicacion del cuestionario, el equipo de investigaciéon
ofrecié un almuerzo a las nifas y ninos de la escuela.
Las investigadoras y la profesora de la escuela fuimos
a la cocina a servir los platos que llevariamos al aula
donde estaban las nifias y ninos, asi que la profesora
pidié el apoyo de las ninas mayores para ayudar en
esta tarea. Accidon que evidencié la presencia de un
curriculum oculto que refuerza los roles de género, ya
que no se convoco para esta actividad a ningun nifio.
Cuando las ninas estaban repartiendo los platos a las
otras nifias y nifos en el aula, sus companeros varones
empezaron a corear: “{Meseras, meseras, meseras!”. Al
parecer, era un juego que les resultaba muy divertido,
pero mientras ellos refan y las miraban con altanerfa, las
nifas se mostraban tensas, con las mejillas rojas y la vista
al piso; estaban nerviosas, confundidas y sin saber como
responder. Fue hasta que una investigadora pidié silencio
alos nifos y les hizo notar que deberfan agradecer el
gesto de las ninas. Ahi los nifios suspendieron el coro
ofensivo. Sin embargo, no dejaron de reir, mientras las
ninas se refugiaron en la cocina para comer.

Esta situacién ejemplifica el ambiente sexista que
priva en la escuela de estas comunidades donde las
nifias pasan buena parte del dfa y donde tiene lugar
su educacién matematica. Hace evidente cémo ellas
ocupan —también en la escuela— el espacio marginal,
invisible y devaluado de la vida social que las confina
al espacio doméstico como elemento indispensable de
su condicién humana. Pese a que las nifias han logrado
reconocerse en un plano de igualdad con sus companeros
varones respecto a sus habilidades matematicas, el
enfrentamiento cotidiano con el sexismo incide en la
percepcidn que tienen de st mismas y hace més dificil
sus procesos educativos. En la escuela, igual que en su
familia y comunidad, se les sigue tratando como sujetos
subalternos y su presencia en la escuela no altera el
hecho de que ellas se encuentran ubicadas material y
simbdlicamente en la dimensién marginal y devaluada
de lo doméstico.

Ya que se trata de un diseno de investigacién-
accién que busca no solo conocer la realidad, sino
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también contribuir a transformarla, impartimos un
taller de divulgacién cientifica que tuvo como tema la
importancia del agua y el maiz en la vida de las nifas
y nifos, en su comunidad y en el planeta. Se utiliz6
una leyendalocal en tsotsil como ¢je de reflexion para
destacar la relevancia de su cultura en la preservacion de
estos recursos, asi como el papel central que cumplen
las mujeres y las ninas en estos procesos. El taller fue
recibido con mucho entusiasmo por nifias y nifos,
especialmente por ellas, que se mostraron sorprendidas
cuando se hizo notar que muchas de las actividades que
realizaban las mujeres y las nifias en su comunidad como
el bordado, el cuidado y la preparacion de alimentos
lleva implicito el razonamiento matematico.

CONCLUSIONES

La educacién matematica de las nifias en comunidades
indigenas es un tema que requiere especial atencién en
la investigacion educativa, porque ahi convergen, se
entretejen y superponen distintos ejes de desigualdad
social como la clase, etnia, edad y género, lo que obligaa
un abordaje integral. Se requiere poner especial atenciéon
ala forma en que funcionan los ordenamientos de
género en comunidades indigenas donde, por una
parte, se han logrado reconocer algunos derechos de
las mujeres —como el derecho ala educacion bésica—,
pero al mismo tiempo, estas comunidades mantienen
valoresy creencias que colocan a las mujeres y alas ninas
como sujetos subalternos. Las experiencias de educaciéon
matemdtica narradas por las ninas muestra que ellas
viven condiciones mas adversas que sus companeros en
su educacién matematica, y que ello las hace enfrentar
sus errores con mds ansiedad e inseguridad.

Se pudo observar que, si bien las relaciones que
establecen con sus compafieros suelen ser cordiales,
existen jerarquias de género que revindican lo masculino
por encima de lo femenino. Se trata de un sistema
de valores y un orden simbdlico que enmudece y
minusvalora a las nifas al ubicarlas en el espacio
doméstico como el tnico campo de accién posible.
Si bien esta situacién ha intentado ser cambiada por
los movimientos insurgentes —como el impulsado
por el Ejercito Zapatista de Liberacién Nacional en
1996 que reivindicaba el derecho a la educacién de
las mujeres y las ninas—, el peso que tiene la cultura,
las costumbres y la religion en estas comunidades es
enorme y ello ha limitado su reconocimiento como
sujetos de derecho. Por ello, es necesario retomar esas
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propuestas de equidad vy justicia para convertirlas en
politicas publicas.

De igual forma, se requiere construir modelos
pedagdgicos y programas de estudio donde se valore los
saberes de las mujeres y se reconozcan los conocimientos
ancestrales de los pueblos originarios para impulsar
una educacién matematica en las nifas que les permita
recuperar su historia y su cultura plasmada durante
siglos en obras de arte como sus tejidos e indumentarias.
También es importante promover una educacién
matematica que utilice nuevos recursos didécticos que
eviten el sexismo, el androcentrismo y el colonialismo
mediante procesos educativos donde las nifas puedan
desarrollar sus potencialidades, se les reconozca como
sujetos epistémicos y se validen sus formas especificas
de aprendizaje. A su vez, se requiere disenar modelos
educativos que permitan a los nifos desarrollar otros
referentes de masculinidad con los cuales puedan
establecer relaciones mas equitativas y solidarias
con las nifas.

Para ello, es importante que la escuela se convierta
en un espacio que promueva en las nifias el desarrollo de
sus multiples habilidades, que instrumente estrategias
para visibilizar sus talentos y sea capaz de crear
ambientes amigables para que ellas puedan acceder a
un conocimiento cientifico del que suelen estar excluidas.
Incluso, es necesario que la escuela y la comunidad
reconozca a las nifias como sujetos epistémicos, que su
educacion se constituya en una prioridad y que su voz
seavaloraday escuchada por la escuelay su comunidad.
Ello permitird a las nifias reconocerse como actoras
sociales con capacidad de agencia, desarrollar confianza
en sus talentos y disfrutar de una educacién integral
que contribuya a modificar la posicién subalterna que
ocupan en la escuelay la sociedad. También permitira
a sus compaineros varones construir relaciones més
equitativas con ellas y desarrollar formas mas humanas de
conectarse consigo mismo y con el mundo que los rodea.

Estos modelos educativos, como sefialan Morales
y Retali (2020), debe insertarse en el marco de una
educacién rebelde y contestataria, que permita a nifias
y nifos de comunidades indigenas transformar las
violencias e injusticias a las que se los ha condenado
desde hace siglos. Tales medidas constituyen una via
ineludible para mejorar la educacién cientifica en
regiones como nuestra América Latina, superar las
brechas de género en la educaciéon matematica y abatir
las desigualdades que viven las ninas en la escuela, la
familia y sus comunidades.
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RESUMEN

Se presentan los resultados de una investigacion
desarrollada en la Facultad de Ciencias Exactas,
Quimicas y Naturales (FCEQyN) de la Universidad
Nacional de Misiones (UNaM) de Argentina, en el
marco de un proceso colaborativo entre estudiantes y
docentes del Profesorado Universitario en Computacion.
El estudio, de enfoque cuantitativo y cardcter descriptivo,
tuvo por objetivo caracterizar los proyectos y trabajos
de investigacion acreditados en 2023, con especial
atencion a la participacién de docentes mujeres y
de estudiantes en términos generales. La FCEQyN
encabeza el nimero de proyectos dentro de la UNaM,
con un 70 % dirigidos por mujeres, lo cual destaca su
protagonismo institucional. No obstante, se identificé
una baja participacion estudiantil, especialmente en
el 4rea de investigacion educativa, donde seis de cada
diez equipos no incluyen estudiantes. Esta situacion
plantea desafios significativos para la formacién de
futuros docentes-investigadores. Se concluye que la
participacion en proyectos de investigacion resulta clave
para el desarrollo de habilidades criticas y reflexivas en

DOI: https://doi.org/10.70141/runae.13.1178

las y los estudiantes, aunque requiere un mayor respaldo
institucional. Finalmente, se subraya la necesidad de
politicas ptblicas que fortalezcan la educacién superior
y el sistema cientifico, en un contexto de recortes y
desfinanciamiento.

Palabras clave: educacion cientifica, formacién docente,
género en investigacion, investigacion educativa,
participacién estudiantil, politicas cientificas

ABSTRACT

The results of research carried out at the Facultad de
Ciencias Exactas, Quimicas y Naturales (FCEQyN)
of the Universidad Nacional de Misiones (UNaM) in
Argentina are presented. The research was conducted
within the framework of a collaborative process between
students and teachers of the Profesorado Universitario
en Computacion degree programme. The study adopted
aquantitative and descriptive approach to characterise
the projects and research work accredited in 2023,
paying particular attention to the participation of female

teachers and students. FCEQyN has the highest number
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of projects within UNaM, with 70% led by women,
highlighting its institutional prominence. However,
low student participation was identified, particularly
in educational research, where six out of ten teams do
not include students. This situation poses significant
challenges for training future teacher-researchers. The
study concludes that participation in research projects
is essential for developing critical and reflective thinking
skills in students, but requires greater institutional
support. Finally, the need for public policies to
strengthen higher education and the scientific system
in a context of cutbacks and defunding is emphasised.

Keywords: Educational research, gender in research,
science education, science policy, student participation,
teacher training

INTRODUCCION

En este articulo presentamos los resultados de una
investigacion realizada en el émbito de la Facultad de
Ciencias Exactas, Quimicas y Naturales (FCEQyN)
de la Universidad Nacional de Misiones (UNaM).
Llevamos a cabo este estudio en colaboracién entre
estudiantes y docentes del Profesorado Universitario en
Computacion, en el marco de dos espacios académicos: la
catedra de Metodologia de la Investigacién Educativay el
proyecto acreditado “Investigacion y formacién docente:
experiencias de alumnos y alumnas en un profesorado
universitario de la FCEQyN-UNaM” (16Q1976-TT).
Nuestro objetivo no solo es compartir los hallazgos, sino
también reflexionar sobre las decisiones metodoldgicas
involucradas en el proceso de aprendizaje e investigacion.
Esto incluye la eleccidn de estrategias metodoldgicas,
el andlisis de datos y las acciones relacionadas con la
escritura y presentacion de los resultados.

De esta manera, en el articulo realizamos un
ejercicio reflexivo sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje en la materia de Metodologia, al tiempo
que respondemos las siguientes interrogantes: ¢ Cuintos
proyectos o trabajos de investigacion estan acreditados
en la FCEQyN-UNaM? y ;cdmo se configuran estos
espacios de investigacion en términos de género en la
direccién y participacion de los estudiantes? Nuestro
abordaje corresponde a una estrategia cuantitativa-
descriptiva, a partir de la cual analizamos fuentes
secundarias en las que nos interesa relevar aspectos
como el rol de las mujeres en la investigacion dentro de
la facultad, asi como el lugar que ocupan los estudiantes
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en los grupos acreditados, con especial énfasis en la
investigacion educativa.

Numerosos estudios en el campo de la investigacion
educativa han destacado la compleja relacion entre
docencia, formacidn cientifica y produccién de
conocimientos (Betancur, 2011; Gorodokin, 2006;
Gutiérrez Serrano, 2014; Houssay, 1941; Waters-Adams,
2006). Esta vinculacién es relevante, ya que no solo
determina cémo los docentes se apropian y transmiten
el saber, sino que también influye en la forma en
que los estudiantes construyen su conocimiento y
desarrollan habilidades criticas y reflexivas. En este
sentido, la investigacién educativa trasciende su funciéon
como herramienta para la generacién de datos y se
convierte en un instrumento pedagégico que permite a
docentesy estudiantes cuestionar, analizar y transformar
sus précticas educativas. Asumimos el campo de la
investigaciéon educativa como nuestro espacio de
reflexion y produccion de conocimiento.

Al “desnaturalizar” (Achilli, 2023) aquello que suele
percibirse como familiar o incluso ingenuo, y sirviéndose
de multiples técnicas (Dfaz Barriga y Miranda, 2014;
Latorre, Del Rincén y Arnal, 2021), la investigacion
educativa problematiza y construye nuevos saberes a
partir de la practica docente. En este marco, durante
el desarrollo de la cursada nos interrogamos sobre el
grado de conocimiento que los y las estudiantes tenfan
respecto de los proyectos de investigacién acreditados
en la facultad. Las respuestas revelaron, en su mayoria,
un desconocimiento generalizado, lo cual motivé una
reflexion mas profunda sobre la visibilidad de estos
espacios y sobre las condiciones institucionales que
median el acceso a la participacién estudiantil en la
produccién de conocimiento.

Desde el campo de la investigacion educativa
nos proponemos comprender experiencias, practicas
y relaciones socioculturales histéricamente situadas,
institucionalizadas y, a la vez, dindmicas, en las que
interactdian sujetos con distintas agencias e intereses en
el ambito socioeducativo (Rockwell, 2005). Ademds,
como sefiala Pérez Gémez (2023), desde la investigacion
educativa tenemos una intencionalidad transformadora,
ya que no solo analizamos précticas y sentidos, sino que
también buscamos mejorar nuestra cotidianidad escolar
para promover la superacion de las desigualdades y
exclusiones presentes en los niveles del sistema educativo.

Este posicionamiento tedrico, epistemolégico,
metodoldgicoy politico nos impulsé a emprender esta
investigacion, ya que vinculd a docentes y estudiantes,
catedra y proyecto y ensenanza e investigacion
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para comprender cémo se produce y reproduce el
conocimiento en nuestra unidad académica. Ademas,
se visibilizé las dindmicas de género y la participaciéon
estudiantil en los espacios de investigacion acreditados
enla FCEQyN-UNaM. Al analizar esta situacién que
nos atraviesa como integrantes de la facultad buscamos
no solo dar cuenta de un estado de situacidn, sino
también de identificar las barreras y plantear posibles
facilitadores para el desarrollo de una investigacion
critica, inclusiva y comprometida.

MATERIALES Y METODOS

Durante 2023 invitamos alos estudiantes de Metodologia
de la Investigacion Educativa a implicarse activamente
en el desarrollo de un proyecto de investigacién
educativa. Durante la cursada, especificamente en
la unidad tres, abordamos las distintas modalidades
de investigacién en el ambito educativo, con especial
énfasis en las estrategias de tipo cuantitativas. Esto
dio lugar a una serie de lecturas y ejercicios pricticos
que nos permitieron “poner las manos en la masa’; es
decir, construir y analizar datos de manera directa. El
relevamiento incluyd la caracterizacion de la oferta
de proyectos y trabajos de investigacion, las temdticas
abordadas, laslineas de financiamiento disponibles y el
acceso a becas/estimulos para la investigacion. Aunque
en este trabajo nos limitaremos a abordar tinicamente
el primero de esos aspectos.

En términos de McMillan y Schumacher (2005), lo
que realizamos fue un “relevamiento de tipo cuantitativo
descriptivo” (p.42), en tanto que refiere a la “descripcion
de un fendémeno existente utilizando nimeros para
caracterizar individuos o un grupo [...], evaluando la
naturaleza de las condiciones existentes [...], se limita
a caracterizar algo como es” (p. 42).

Para ello, recurrimos a una planilla de acceso
publico disponible en el sitio web de la facultad,
denominada “Proyectos FCEQyN-agosto 2023
(FCEQyN, 2023), que incluye informacién como el
tipo de grupo (programa, proyecto o trabajo), su c6digo,
titulo, periodo de duracién, resolucién de aprobacién,
nombres de sus integrantes y condicion de participacién
(directores, auxiliares, etc.). Trabajamos durante varios
encuentros en torno a esta cuestion, discutiendo y
planteando interrogantes que sean pertinentes a los
objetivos de nuestro proyecto. Analizamos de manera
conjunta los archivos de Excel, tanto de forma presencial
como remota, mediante una wiki colaborativa en el
aula virtual. Finalmente, confeccionamos tablas de

contingencia, graficos y cuadros en funcién de las
preguntas que surgieron y que podian seguir emergiendo.
Es importante sefalar que, dada la naturaleza
de datos secundarios y el cardcter exploratorio del
andlisis, la investigacién cuantitativa se centr6 en
describir y caracterizar las condiciones y dindmicas
existentes, sin pretender realizar inferencias causales
ni generalizaciones amplias. El anélisis se fundamenté
en técnicas descriptivas, como tablas de contingencia
y gréficos, que posibilitaron identificar patrones y
tendencias relevantes para los objetivos del estudio.
En una segunda ctapa, con el objetivo de
profundizar la comprensién del fenémeno, se
desarroll6 un estudio cualitativo-etnografico que
incluy6 entrevistas no estructuradas a estudiantes del
Profesorado Universitario en Computacién (PUC) y
observaciones participativas en contextos formativos.
Sin embargo, los datos cualitativos ain se encuentran
en proceso de andlisis y no se presentan en este articulo.

RESULTADOS Y DISCUSION

Enlavidainstitucional dela UNaM, al igual que en todas
las universidades nacionales del pais, la investigacion
es reconocida —junto con la docenciay la extension—
como uno de los pilares fundamentales de su desarrollo
tanto intra como extraacadémico (Camilloni, 2015).
Esta concepcion tripartita de las funciones universitarias
no es casual, sino que responde a una tradicién histérica
y politica que ha moldeado el rol de las universidades
publicas en Argentina.

Fue con la Reforma Universitaria de 1918, con
su epicentro en la Universidad Nacional de Cérdoba,
donde se democratizé el gobierno universitario. Ademds,
se reafirmo el compromiso de las universidades con la
produccién de conocimiento cientifico y su vinculacion
con las necesidades sociales (Buchbinder, 2018).
Incluso se consolidé un modelo de universidad publica,
auténomay comprometida con la transformacion social.

Losvaivenes politicos, que propiciaron la irrupcion
de gobiernos dictatoriales intercalados por gobiernos
democriticos, marcaron el compds del desarrollo
cientifico-tecnoldgico de Argentina. Desde 1949, el
acceso ala educacion universitaria gratuita de numerosos
ciudadanos que nutrian la clase trabajadora-asalariada
marcd un punto de inflexion en la vida institucional
de la universidad argentina. Posteriormente, se
crearon instituciones fundamentales para el sistema
cientifico tecnolégico nacional: el Consejo Nacional
de Investigaciones Cientificas y Técnicas (Conicet), la
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Comisién Nacional de Energia Atémica (CNEA) o
la decena de universidades nacionales fundadas en la
década de 1970 alo largo del pais (Suasndbar, 2004).

Con el retorno a la democracia en 1983, en
Argentina, tras el ultimo periodo de dictadura
militar iniciado en 1976, las universidades nacionales
recuperaron y fortalecieron su rol como motores del
desarrollo cientifico, tecnoldgico y cultural (Vasen,
2013). Durante las décadas siguientes, se implementaron
politicas publicas destinadas a fomentar la docencia
en vinculacién con la investigacién con la creacién de
nuevas universidades y una renovada oferta académica,
con la expansién Conicet, las becas de formacién
para estudiantes de grado y posgrado y la promocién
de programas de incentivos a la investigacién en las
universidades. Esta visién integral de la universidad
también se refleja en la estructura y en las politicas
institucionales de la UNaM (Estatuto UNaM, 2017).

Esta universidad, creada en 1973, no solo promueve
la investigacién en sus facultades e institutos, sino
que también fomenta la participacién de estudiantes
y docentes en proyectos interdisciplinarios y en
redes de colaboracién con otras instituciones, tanto
nacionales como internacionales. De esta manera, la
investigacién se convierte en un eje transversal que
articula la formacién académica, la innovacién y la
busqueda del desarrollo regional.

Organizada en un rectorado y seis facultades, la
UNaM cuenta ademds con tres institutos de gestion
compartida con el Conicet. En este marco, la universidad
tiene la responsabilidad de avalar y acreditar, “previo
proceso de evaluacién debidamente instrumentado

y registrado que da por resultado su aprobacién”

(Resoluciéon 082/2016 Honorable Consejo Superior
UNaM), todas las actividades de investigacion que se
desarrollan en sus dependencias.

Esta actualizacién sobre el significado y la
organizacién de la investigacion en la vida universitaria
fue fundamental para analizarla. Retomando los aportes
de Aguirre ez al. (2005), fue necesario reconocer que la
informaci6n solo adquiere el cardcter de “dato” cuando
se la contextualiza y relaciona con un marco mds general.
En este sentido, result6 imprescindible situar los datos
locales en procesos més amplios, tanto histéricos como
institucionales.

En términos generales, la investigacion no formaba
parte de la experiencia cotidiana de nuestros estudiantes
del Profesorado en Computacion. En las conversaciones
preliminares realizadas durante 2022 y 2023, pudimos
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reconocer que la investigacién era percibida como un
“espacio curricular a cursar” o como algo de lo que se
“habia escuchado hablar”, pero que no despertaba mayor
interés ni se consolidaba como un elemento relevante
en su trayectoria formativa presente o futura.

Enla FCEQyN se ofrecen doce carreras de grado,
tres de pregrado y trece de posgrado, distribuidas en
las sedes Posadas, Apdstoles y Oberd. Entre ellas, se
destacan cuatro profesorados: en Biologia, Matematica,
Fisica y Computacién. En este marco institucional,
se han acreditado 124 actividades de investigacién
(entre programas, proyectos y trabajos de investigacion);
una cifra superior a la registrada en otras unidades
académicas de la universidad, como se puede observar
en la siguiente tabla:

Tabla 1. Proyectos y trabajos acreditados y vigentes a
diciembre 2023 por unidad académica de la UNaM

Unidad académica N.° %
Facultad de Humanidades y 77
Ciencias Sociales (FHyCS) 25
Facultad de Arte y Disefio (FAD) 26 8
Facultad de Ciencias Exactas 124
Quimicas y Naturales 40
Facultad de Ciencias Forestales (FCF) 55 18
Facultad de Ciencias Econémicas (FCE) | 4 1
Facultad de Ingenierfa (FI) 26 8
Total 312 100

Fuente: claboracion propia

A la luz de estos datos, podemos afirmar que la
FCEQyN se consolida como la unidad académica de
la UNaM con mayor cantidad de espacios destinados a
la investigacién. Para caracterizar estos espacios, hemos
adoptado el concepto grupos de investigacion como una
categorfa que engloba todas las actividades de cienciay
técnica desarrolladas en esta universidad. A estos grupos
los dividimos en dos grandes categorias: proyectos de
investigacién y trabajos de investigacion.

Dentro de la primera categoria hemos incluido
los proyectos de investigacién propiamente dichos,
los programas de investigacidn, los proyectos con
financiamiento externo y los proyectos de desarrollo
tecnolégico-social (PDTS). Estas iniciativas suelen
estar dirigidas por docentes-investigadores de amplia
trayectoria, quienes en su mayoria cuentan con
categorfa III o superior en el sistema de incentivos a
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la investigacién', son profesores adjuntos, asociados o
titulares® con estudios de posgrado culminados o bien
poseen categorfa como investigadores del Conicet’.
Ademis, estan integrados por equipos conformados
por investigadores asistentes, investigadores iniciales y
auxiliares estudiantes, lo que refleja una estructura diversa,
donde los investigadores se forman y son formados.

Por otro lado, la segunda categoria estd compuesta
por grupos de formacidn incipiente, generalmente
dirigidos por jévenes docentes-investigadores que
actiian como directores o codirectores. A diferencia
de los proyectos de investigacion, estos directores
no necesariamente estan catcgorizados en el sistema
de incentivos o en el Conicet, y pueden revestir una
categoria docente de jefes de trabajos practicos. Estos
espacios suelen ser més reducidos en términos de
cantidad de integrantes, con equipos compuestos
principalmente por investigadores iniciales y auxiliares,
lo que refleja una etapa temprana en su desarrollo como
grupos de investigacion.

En términos generales, los grupos de investigacion
tienen un promedio de ocho integrantes, incluyendo
adirectores, codirectores, investigadores (graduados),
directores de dreas temadticas y estudiantes. Si bien la
composicion de los equipos es heterogénea, se observa
una mayor proporcién de mujeres en estos espacios, lo
que sugiere una participacion activa y significativa de
las investigadoras en la vida académica de la facultad,
como observamos en la Figural.

Esta diversidad de los equipos representa una
riqueza, ya que favorece al trabajo colectivo y fortalece
la constitucién y el sostenimiento de una comunidad
académica s6lida y dindmica. No obstante, hemos
identificado algunos aspectos sobre los cuales nos
gustaria profundizar a continuacion.

'El Programa de Incentivos a Docentes Investigadores fomenta la
investigacion y desarrollo en universidades nacionales, lo que promueve
la actividad cientifica y tecnoldgica. A través del Programa para la
Investigacién Universitaria Argentina (PRINUAR), los docentes-
investigadores son categorizados desde el nivel V (inicial) hasta el
I (avanzado) segtin sus antecedentes académicos y de investigacion.

2 Segin el Convenio Colectivo de los Docentes de Universidades
Nacionales (CONADUH, 2015), las categorias docentes son: profesor
ayudante de primera, jefe de trabajos précticos, adjunto, asociado y
titular. Los niveles de dedicacién (simple: 10 horas; semiexclusiva:
20 horas; exclusiva: 40 horas) determinan la carga horaria dedicada
a las tareas académicas.

3 Los miembros de la Carrera del Investigador Cientifico y Tecnolégico
(CIC) son profesionales dedicados a la investigacién original, generacién
de conocimientos y formacién de equipos. Organizada en cinco
categortas (de asistente a superior), busca promover la ciencia en 4reas
de interés nacional y la transferencia de resultados a la sociedad.

Figura 1. Grupos de investigacién de la FCEQyN, segun el
género de sus integrantes (%), 2023

Fuente: elaboracién propia con base en Secretaria de
Investigacion (FCEQyN, 2023)

Direcciones, tematicas y géneros

El debate sobre la situacion de las mujeres en el &mbito
cientifico y académico ha sido ampliamente abordado en
las ultimas décadas, y ha generado abundante evidencia
que resalta las disparidades entre investigadores e
investigadoras (Barrancos, 2021; Gonzélez Ramos
et al., 2015; Haraway, 1988; Rosa y Clavero, 2022).
Estas desigualdades estédn intrinsecamente ligadas a
condiciones sociales, politicas, econdmicas y culturales
que establecen un “techo de cristal”. Dicho obstaculo se
manifiesta, en términos de MafHay Tomé (2021), como
una barrera sutil, formada por limitaciones implicitas
y dificultades dificiles de identificar, mas que por leyes
o cédigos sociales explicitos.

Los datos registrados a nivel de la UNaM revelan
que las mujeres logran una insercién mas equitativa y
superan dichas barreras, ya que se posicionan como
directoras de programas, proyectos, trabajos y/o
institutos de investigacion dependientes de la FCEQyN,
como podemos observar en la Figura 2. La constatacion
de que casi el 70 % de los grupos de investigacion de esta
facultad estin encabezados por mujeres nos motivé a
explorar sobre su lugar en el desarrollo del conocimiento
cientifico dentro de esta unidad académica.

Desde el punto de vista temdtico, se observa
que las mujeres participan como coordinadoras de
grupos de investigacién en dreas asociadas, de forma
tradicional, con lasllamadas “ciencias duras” —genética,
fisica, biologfa, computacién e ingenierfas—: campos
histéricamente considerados “masculinos” (Ortmann,
2015). La presencia femenina no solo desaffa estereotipos
de género persistentes en el dmbito cientifico, sino
que también contribuye a la construccién de entornos
académicos mas inclusivos y diversos.
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Figura 2. Grupos de investigacién de la FCEQyN, seguin el
género de quien dirige (%)

32%

68%

= Varones ® Mujeres

Fuente: elaboracién propia con base en Secretaria

de Investigacién (FCEQyN, 2023)

Dicho fendémeno adquiere particular relevancia
en el contexto pospandémico, donde las desigualdades
de género en la produccién de conocimiento se
profundizaron. Diversos estudios han senalado
que, durante este periodo, muchas investigadoras
vieron restringidas sus posibilidades de publicacién y
continuidad en proyectos de investigacion, especialmente
aquellas que asumieron responsabilidades intensificadas
de cuidado ante el cierre de escuelas y espacios de crianza
(Kim y Patterson Jr., 2022; Yerkes ez al., 2024).

En el marco universitario, liderar equipos de
investigacion se destaca como un factor crucial para
avanzar en los sistemas de incentivos y en la carrera
profesional como investigador o investigadora. Ademds,
constituye un antecedente significativo al momento de
solicitar promociones en los roles docentes, ya sea en
la mejora de la categorfa o en el nivel de dedicacion®.

Enfocindonos en el conjunto de grupos de
investigacion que abordan especificamente problematicas
socioeducativas podemos sefalar que estas temdticas
representan el 12 % del total de proyectosy el 18 % de
los trabajos de investigacién acreditados en la FCEQyN.
Alli también es notable la presencia de mujeres en los
roles de direccién: lideran el 100 % de los proyectos
y el 60 % de los trabajos acreditados. Estos datos no
solo evidencian una tendencia significativa en términos
de distribucion de género, sino que también habilitan
preguntas sobre las dindmicas internas de la investigaciéon
educativa en este ambito institucional.

4 Segun el Convenio Colectivo (CONADUH, 2015) los niveles de
dedicacion se relacionan con la cantidad de horas dedicadas a las tareas
de docencia-investigacién-extension: la dedicacién simple equivale
a 10 horas, la dedicacidn semiexclusiva a 20 horas, y la dedicacién
exclusiva a 40 horas.
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Entre las temdticas que abordan en estos proyectos
se destacan los estudios sobre trayectorias estudiantiles
y formacién profesional, la innovacién pedagdgica y
la incorporacién de tecnologias de la informacion y
la comunicacién (TIC) en la ensenanza. En el campo
de la educacion para la salud y las ciencias naturales,
buscamos articular el conocimiento cientifico con las
practicas educativas para generar propuestas diddcticas
que respondan a problematicas concretas del contexto
local. A suvez, lainvestigacion educativa y la reflexion
sobre las practicas pedagdgicas aparecen como ejes
transversales en varios proyectos orientados a mejorar
la calidad educativa mediante el trabajo colaborativo
y la innovacién metodoldgica.

Sin embargo, la proporcién de proyectos y trabajos
dedicados a estas problematicas, en relacién con otras
areas del conocimiento, nos lleva a interrogarnos sobre
la orientacién general de las agendas de investigacion
y las prioridades que se establecen en el marco de las
politicas académicas actuales. Esta situacion nos invitaa
problematizar cémo se integran y valoran las cuestiones
socioeducativas dentro del sistema de investigacién
de la UNaM, asi como el lugar que se les asigna en la
jerarquia institucional del conocimiento.

Consideramos que el cruce entre género y précticas
investigativas constituye una dimensién relevante para
comprender tanto las formas de jerarquizacion del saber
cémo los modos en que ciertas dreas —educacion, la
salud o los cuidados— contintan siendo fuertemente
feminizadas, incluso en contextos académicos (Suarez e#
al.,2024). Sibien esta presencia puede leerse como una
manifestacion de liderazgo en un campo clave para el
desarrollo educativo, también consideramos necesario
preguntarnos si esta concentracion no responde, al
menos en parte, a la persistencia de estereotipos que
asocian a las mujeres con una supuesta “afinidad
natural” hacia lo educativo (Gonzilez Gonzélez et
al., 2020). Esta percepcién, histéricamente arraigada,
podria estar condicionando nuestras trayectorias y
reforzando divisiones de género en la organizacién
del trabajo académico.

En este contexto, nos resulta relevante la
incorporacién de nuevasy nuevos directores menores de
cuarentay cinco anos al frente de trabajos de investigacion.
Identificamos en este recambio generacional una
tendencia hacia una mayor diversidad en la composiciéon
de los equipos, lo que podria estar abriendo nuevas
posibilidades para redefinir la distribucién de género en
la conduccién de proyectos y para disputar los sentidos
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que tradicionalmente se han asignado a determinadas
areas del conocimiento.

Estudiantes en los grupos de investigacién

Otro aspecto que nos llamé la atencién al analizar
los grupos de investigacion es su composicion segin
el tipo de participacién (investigador graduado o
auxiliares/tesistas estudiantes). La participacion de
los estudiantes en grupos de investigacién, con su
consiguiente “aprendizaje experiencial” (Roberts y
Allen, 2013), no solo brinda oportunidades valiosas
para aplicar los conocimientos adquiridos en el aula,
sino que también les permite desarrollar habilidades
practicas, fomentar el pensamiento critico y contribuir a
la generacion de nuevos conocimientos. La implicacion
de los estudiantes en espacios y redes de investigacion
es considerada por diversos autores como un elemento
crucial para su formacién académica y su desarrollo
como futuros profesionales (Ceci ez a/., 2014; Gordon
et al., 2013; Morales, 2007).

Figura 3. Distribucién de los proyectos de investigacion segin
la participacion de estudiantes (%)

30

Fuente: elaboracién propia con base en Secretaria
de Investigacion (FCEQyN, 2023)

Por otro lado, la participacién estudiantil en grupos
de investigacion también enriquece la calidad y el alcance
de la investigacion en si misma. La diversidad de ideas
y la disposicién para abordar nuevas problematicas
aportan una dimension tnica a la investigacién, lo
que posibilitala innovacién en el proceso investigativo.

En cuanto al género de los estudiantes, se observa
que el 69 % de quienes participan en los grupos de
investigacion de la facultad son mujeres. Este porcentaje
se elevaa 78 % cuando se analizan especificamente los
trabajos de investigacion.

Ademés, fomentar la participacion y formacién
de nuevos investigadores permite a los estudiantes
proyectarse en el mundo académico a largo plazo. Esto

contribuye al desarrollo de una nueva generacién de
profesionales con habilidades investigativas, lo cual es
fundamental para el avance continuo del conocimiento
en las diversas disciplinas y la construccién de nuevas
capas de profesionales capacitados para asumir
responsabilidades (en la docencia, gestion, investigacion,
formacién de recursos, etc.).

En este sentido, como observamos en la Figura 3,
casi el 30 % de los proyectos no cuenta con estudiantes
entre sus participantes. Esta proporcién se elevaa mis
del 40 % en el caso de los trabajos de investigacion, tal
como se muestra en la Figura 4. Estos datos llaman
nuestra atencién y nos invitan a problematizar el lugar
que ocupan los y las estudiantes en las dindmicas de
produccién de conocimiento dentro de la FCEQyN.

Figura 4. Distribucién de los trabajos de investigacion segin
la participacién de estudiantes (%)

Fuente: c/aboracion propia con base en Secretaria
de Investigacion (FCEQyN, 2023)

La baja participacién estudiantil en los grupos
de investigacién no puede interpretarse como un
fenémeno aislado. Por el contrario, consideramos que
refleja ciertas tensiones estructurales en la articulacion
entre formacién e investigacion, asi como en las
condiciones institucionales que median el acceso de
las y los estudiantes a experiencias de investigacién
significativa. Esta situacién podria estar vinculada tanto
ala escasez de programas de estimulo y financiamiento
paralaincorporacién de estudiantes en proyectos como
a una posible subvaloracién del rol de los estudiantes
€OMO Sujetos activos en la construccién de conocimiento
(Johannesson, 2025) y de los docentes tutores como
mentores (Wainerman y Levin, 2024).

Esta ausencia de estudiantes dentro de los grupos
se profundiza cuando analizamos los proyectos y los
trabajos dedicados a la investigacion educativa. En todos
los casos, el maximo de estudiantes contabilizados es
de dos, siendo lo mas comun (el 60 %) que no cuenten
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con auxiliares, tesistas o becarios entre sus integrantes,
como podemos ver en la Figura 5. En relacién con
el género, la tendencia se mantiene en linea con lo
observado para el conjunto de los grupos: cercadel 70
% de los estudiantes que participan en investigaciones
educativas son mujeres.

En este contexto, es fundamental preguntarse:
¢por qué los estudiantes no estan siendo integrados
de manera mds activa en los grupos de investigacion,
especialmente en aquellos dedicados a la investigacion
educativa? y ¢qué estrategias podrian implementarse
para fomentar su participacion?

La ausencia de estudiantes en los grupos de
investigacion, sobre todo en aquellos dedicados a la
investigacién educativa, resulta preocupante. Como
senalan Granados ez /. (2007), la implicacién de
los estudiantes en estos espacios no solo fortalece su
formacion académica, sino que también les permite
desarrollar competencias especificas como la capacidad
de observar, analizar, interpretar y comunicar resultados.
Estas habilidades son fundamentales para su futuro
desempeno profesional, ya sea en el ambito docente,
en la gestién educativa o en la investigacién misma.

Figura 5. Distribucién de los grupos dedicados a la
investigacion educativa segun la participacién de
estudiantes (%)

70
60
50
40

30

20
) . .
0

Sin estudiantes 1 estudiante 2 estudiantes

Fuente: claboracion propia con base en Secretaria

de Investigacién (FCEQyN, 2023)

Ademds, la participacion estudiantil en la
investigacién educativa adquiere un valor adicional, ya
que les brindala oportunidad de reflexionar criticamente
sobre sus propias précticas y de problematizar aspectos
que, de otro modo, podrian pasar desapercibidos. Como
sostiene Achilli (2023), la investigacién educativa
permite “desnaturalizar” las practicas cotidianas; es
decir, cuestionar aquello que se da por sentado, construir
nuevos saberes a partir de la experienciay transformarla.
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CONCLUSIONES

A lo largo de este articulo hemos presentado los
resultados de una investigacion realizada en el ambito
de la FCEQyN de la UNaM, en colaboracién con
estudiantes y docentes del Profesorado Universitario
en Computacion. El estudio se centrd en caracterizar
los espacios de investigacién acreditados en la
facultad, con especial atencién a la participacion de
las mujeres y los estudiantes en estos proyectos, asi
como ala relevancia de la investigacion educativa en un
contexto predominantemente orientado alas ciencias
exactas y naturales.

Los hallazgos revelan que la FCEQyN se consolida
como la unidad académica con mayor cantidad de
proyectos y trabajos de investigacién acreditados en la
UNaM, con 124 actividades registradas, que representa
un 40 % del total de la universidad. Dentro de estos
espacios se observa una participacién significativa de
mujeres, quienes lideran casi el 70 % de los grupos de
investigacién. Con ello se desafian los estereotipos de
géneroy se contribuye a la construccién de un entorno
académico més inclusivo y diverso. Sin embargo, en el
subcampo de la investigacion educativa la predominancia
femenina en roles de direccién plantea interrogantes
sobre la persistencia de dindmicas histdricas que asocian
a las mujeres con 4reas tradicionalmente vinculadas
ala educacién.

Por otro lado, la participacién de estudiantes en
los equipos de investigacion es un aspecto que requiere
mayor atencion. Si bien la implicacién de los estudiantes
en proyectos de investigacion es fundamental para su
formacién académicay profesional, los datos muestran
que un porcentaje considerable de los grupos (28 % en
proyectos y més del 40 % en trabajos) no cuenta con
estudiantes entre sus integrantes. Esta ausencia es atin
més pronunciada en los proyectos y trabajos dedicados
a la investigacion educativa, donde la participacion
estudiantil es minima o nula. Este hecho preocupa,
yaque la investigacién educativa, en particular, ofrece
un espacio privilegiado para que los futuros docentes
desarrollen habilidades investigativas y reflexionen
criticamente sobre su préctica profesional.

En términos metodoldgicos, el relevamiento
cuantitativo descriptivo realizado nos permitié
caracterizar la investigacion en la FCEQyN. Ademis,
ayudo a sentar las bases para futuros estudios de corte
cualitativo que profundicen en las experiencias de los
estudiantes y docentes en estos espacios.
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Desarrollar este proyecto nos brindé la oportunidad
de sumergirnos en la investigacién educativa no solo
conceptualizandola, sino también llevandola a caboy
desarrolldndola de manera practica. En este proceso,
destacamos el papel fundamental de la investigacion
en la formacidn, especialmente en el 4mbito docente.
En primer lugar, observamos cémo la investigacion
educativa puede consolidar alos docentes/investigadores
como formadores de futuros investigadores. Al participar
en proyectos de investigacion, los docentes no solo
transmitimos conocimientos tedricos, sino que también
compartimos experiencias practicas, con lo que se
fomenta el desarrollo de un habitus de la investigacion
entre las y los estudiantes. Somos los docentes quienes
debemos incentivar a los estudiantes a involucrarse en
estos espacios, como sefialan Demuth y Sanchez (2017).

En segundo lugar, reconocemos el impacto en
aquellos que son formados a través de esta experiencia.
Los estudiantes involucrados en el proyecto no solo
se sintieron incluidos en un espacio que contribuye
a la formacién profesional especifica, sino que
también ampliaron sus horizontes al considerar la
investigacion universitaria como un 4mbito viable para
su insercién futura: “viéndola ahora como un elemento
fundamental para la formacién docente que permite
generar conocimiento y mejorar nuestras practicas
como docentes” y “ampliando la comprensién sobre
la importancia de la investigacién en la educacion y
principalmente en el trayecto de formacion docente”

La escritura de este texto implicd, para nosotros
como equipo de docentes y estudiantes, un proceso
enriquecedor que nos permiti(') integrar la invcstigacic')n,
la comunicacidn cientifica y el aprendizaje como
actividades vinculadas. Como parte del proceso de
investigacion, la escritura nos obligd a organizar nuestras
ideas, analizar los datos de manera critica y construir
un discurso coherente que diera cuenta de los hallazgos.

Como parte del proceso de comunicar la ciencia,
la escritura nos desafié a traducir nuestras reflexiones y
resultados en un lenguaje accesible y riguroso, pensando
en un publico académico que pudiera comprender y
valorar nuestro aporte. Este esfuerzo por comunicar de
manera claray precisa nos record6 que la investigacion
no termina con la recoleccién de datos, sino que se
completa cuando esos datos se comparten y se ponen
en didlogo con otros (Diaz, 2010).

Finalmente —como parte del proceso de aprender—
la escritura nos permitié plasmar la integracién de
teorfay practica, reflexionar sobre nuestras experiencias
y desarrollar una mirada critica sobre el quehacer

cientifico. Aprendimos que escribir no es solo un acto
de transmisién, sino también de construccién: al poner
nuestras ideas por escrito las refinamos, las cuestionamos
y las transformamos.

Esta vivencia implicé ir més alld de la estructura
curricular tradicional. De hecho, fomenté el
compromiso activo con las trayectorias formativas
a través de la participacién en instancias como
estas, las que enriquecen el paso por la universidad y
comprometen a docentes y estudiantes en el proceso
de comprender qué sucede en su espacio formativo
para pensar propuestas de cambio.

A partir de los hallazgos, proponemos las
siguientes recomendaciones para fortalecer la

investigacion en la FCEQyN:

o Esfundamental disenar estrategias que incentiven
la integracién de estudiantes en los grupos de
investigacién, especialmente en aquellos vincu-
lados con la investigacion educativa. Esto podria
lograrse mediante el impulso de programas de
becas especificas para estudiantes, la inclusion de
précticas investigativas en los planes de estudio
y la promocién de espacios de mentoria donde
docentes y estudiantes colaboren en proyectos
conjuntos.

o Dadalarelevanciadelainvestigacion educativa para
la formacién docente, se recomienda fortalecer su
presencia en la agenda institucional. Esto podria
incluir la organizacién de paneles, seminarios
y/o talleres que visibilicen su importancia, y la
integracién de la investigacion educativa en los
proyectos interdisciplinarios de la facultad®.

e Si bien las mujeres tienen una participacién
destacada en los grupos de investigacion, es
necesario continuar trabajando en la eliminacién
de estereotipos de género y en la promocién de
condiciones equitativas para el acceso a roles de
liderazgo. Esto podria incluir la implementacién
de programas de formacion en liderazgo para inves-
tigadoras jovenes y la revision de los criterios de
evaluacion y promocion para garantizar la igualdad
de oportunidades.

Finalmente, consideramos oportuno sefalar
que laimplementacién de estas recomendaciones
solo serd posible si el Estado Nacional argentino

5 Ya iniciamos acciones con la realizacién del panel “Una década de
formacién docente en computacién: experiencias y desafios desde
la investigacién educativa’, aprobado por Resolucion del Consejo

Directivo de la FCEQyN N° 935-25, el 3 de junio de 2025.
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asume el cumplimiento de las leyes sancionadas por
el Congreso de la Nacién, especificamente la Ley
27.738 del Plan Nacional de Ciencia, Tecnologia
e Innovacién 2030. En la actualidad, nuestro pais
atraviesa un escenario critico en relacién con el
sistema cientifico y tecnoldgico, producto de
las politicas impulsadas por el gobierno de La
Libertad Avanza. Instituciones fundamentales
como el Conicet, el Instituto Nacional de
Tecnologfa Industrial (INTI), la Agencia Nacional
de Promocién de la Investigacién, el Desarrollo
Tecnolégicoy laInnovacion (Agencia I+D+i) yla
Comision Nacional de Energfa Atémica (CNEA)
han sufrido recortes presupuestarios que las sittian
en niveles historicamente minimos, lo que amenaza
su funcionamiento, sus capacidades de investigacion
y su contribucién estratégica al desarrollo nacional.
De manera paralela, las universidades nacionales
se encuentran, desde enero de 2024, en una situacién
critica que combina un ahogo presupuestario sin
precedentes con un constante ataque descalificador
desde el poder ejecutivo. Esta situacién se traduce
en la cesacion de pagos de subsidios a proyectos de
investigacion ya concursados, el cierre de nuevas
convocatorias (Exactas UBA, 2024), la reduccién de
becas de estimulo a las vocaciones cientificas otorgadas
por el Consejo Interuniversitario Nacional (CIN, 2024)
yla declaracién de crisis presupuestaria en la mayoria de
las universidades nacionales, entre ellas la Universidad
Nacional de Misiones (UNaM, 2024).
Un proyecto de pais con desarrollo sostenible
y niveles de equidad que transformen a la Argentina
en una nacion justa solo serd posible si apostamos a la
formacién de recursos humanos altamente cualificados
y fortalecemos aquello que permiti6 a estudiantes
universitarios argentinos ser galardonados con el Premio
Nobel, como Bernardo Houssay, Luis Federico Leloir
o César Milstein: la educacién publica y la inversién
estatal en ciencia. Dicha inversién no es un gasto, sino
una apuesta estratégica para el presente y futuro del pais.
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RESUMEN

En el presente trabajo se examina la evaluacién del
desempeno docente a gran escala en Ecuador desde
una renovada perspectiva de calidad. En este contexto,
el Instituto Nacional de Evaluacién Educativa
(Ineval) redisenié su modelo de evaluacién hacia un
enfoque multidimensional, orientado a fortalecer la
profesionalizacion docente. La metodologfa utilizada
combina un diagnéstico del modelo inicial (SMAE
2016) con un estudio Delphi para validar el Modelo de
Evaluacién 2024. Este proceso iterativo con expertos
permiti6 alcanzar el consenso esperado. El rediseno
prioriza un enfoque formativo, con retroalimentacion
continua y una evaluacién integral que abarca saberes
disciplinares y dimensiones clave: conocimientos
pedagdgicosy digitales, competencias socioemocionales,
gestion del aprendizaje y responsabilidad profesional.
En conclusién, un enfoque evaluativo formativo y
multidimensional es necesario para mejorar la calidad
educativa en Ecuador.

Palabras clave: evaluacién docente, competencias
docentes, competencia profesional, evaluacion formativa,
calidad educativa, evaluacién educativa
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ABSTRACT

This study examines large-scale teacher performance
evaluation in Ecuador from a renewed perspective
of quality. In this context, the Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa (Ineval) redesigned its model
toward a multidimensional approach aimed at
strengtheningteacher professionalism. The methodology
employed combines a diagnostic review of the initial
model (SMAE 2016) with a Delphi study to validate
the 2024 evaluation model. This iterative process,
carried out with the participation of experts, allowed
for the achievement of the expected consensus. The
redesign prioritizes a formative approach, emphasizing
continuous feedback and a comprehensive evaluation
that encompasses disciplinary knowledge as well as
key dimensions: pedagogical and digital knowledge,
socioemotional competencies, leaming management,
and professional responsibility. In conclusion, a
formative and multidimensional evaluation approach is
essential for improving educational quality in Ecuador.

Keywords: teacher evaluation, teacher qualifications,
occupational qualifications, formative evaluation,
educational quality, educational evaluation
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INTRODUCCION

Resignificar la calidad educativa: una
necesidad desde la evaluacidén formativa

En los ultimos anos, la evaluacién de las practicas
educativas se ha vuelto clave para medir la calidad del
sistema. Este discurso ha cobrado fuerza tanto en las
escuelas como en los espacios de investigacion educativa.
Pero ¢qué significa este concepto? Para Héctor Monarca
(2018), el término calidad educativa ha sido utilizado
arbitrariamente para otorgar sentido a un fenémeno
de alta complejidad, lo que lo hace susceptible de ser
apropiado por discursos de poder.

De hecho, Foucault advierte que “los discursos
son elementos tacticos en el campo de relaciones de
fuerza. En toda sociedad, la produccién del discurso
esta controlada, seleccionada, organizada y redistribuida”
(Foucaul, citado en Rojas, 2016, p. 49). En esta linea,
Monarca (2018, 2020) entiende al discurso sobre la
calidad como un sistema simbélico, consolidado desde
enfoques econdmicos y empresariales. Para Bourdieuy
Wacquant (citado en Monarca, 2020), las evaluaciones
externas funcionan como mecanismos simboélicos que
refuerzan la cohesion social en torno alo que se considera
buenas practicas educativas. Por su cardcter polisémico,
este discurso ha logrado convocar a diversos actores —
docentes, investigadores, empresarios, estudiantes— que
lo construyen y legitiman desde diferentes intereses.

La calidad educativa, en la actualidad, se define por
el cumplimiento de estindares que garantizan eficacia
del sistema educativo, y estos estdn alineados con un
marco de competencias que definen el desempeno
esperado de los profesionales y los niveles de logro.
Ademis, aseguran la efectividad en la gestién de
procesos y procedimientos mediante la verificacion del
cumplimiento administrativo y organizacional. Como
sefiala Ball (2002, citado en Monarca, 2020, p. 11), la
performatividad y la nueva gestion publica se caracterizan
por la incorporacién de procedimientos propios del
sector privadoy por el culto a la excelencia y la calidad.

Segtin Lépez y Flores (2006), la concepcién
actual de calidad educativa proviene de la gestién de
la calidad total (GCT), un paradigma empresarial que
mide el éxito de procesos. Para mejorar los servicios y
productos se aplica la l6gica del libre mercado en las
escuelas. El sistema GCT incluye liderazgo, estrategia,
politicas, gestion del personal, recursos, procesos y
procedimientos (plan-do-check-act), asi como la
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evaluacion de satisfaccion e impacto de resultados
(Lépez y Flores, 2006). Martinez (2004), por su lado,
afirma que las reformas educativas latinoamericanas
vinculan calidad, competitividad y ciudadania para
fortalecer la economia. En este contexto, la evaluacién
docente garantiza el cumplimiento de estindares de
calidad definidos por la autoridad educativa.

En Ecuador, los estdndares de desempeiio
definen lo que debe hacer un profesional educativo
competente (como lo manda el Reglamento General de
laLey Organica de Educacién Intercultural [RGLOEI],
en su articulo 13). Segin el Ministerio de Educacion
(Mineduc, 2017), los estandares orientan las pricticas
pedagégicas, disciplinares y éticas para una ensefianza
de calidad. En esta linea, la autoridad educativa ha
desarrollado, ademas, perfiles profesionales por
competencias que identifican los saberes, actitudes y
habilidades requeridos (Mineduc, 2025).

La calidad educativa se mide a partir de estos
estandares e indicadores en procesos sumativos y
formativos de evaluacién (Robalino ez /., 2007). La
evaluacién sumativa, centrada en acreditaciones y
resultados de efectividad —aunque busca objetividad
¢ igualdad de oportunidades de acceso —, ha sido
criticada por su légica empresarial limitante (Arias
et al., 2024). Por otra parte, se ha dado especial
atencién a la evaluacién formativa ya que adapta
sus procedimientos a las necesidades individuales y
promueve una retroalimentacién oportunay pertinente
(Manzi et al., 2024).

En este contexto, el Instituto Nacional
de Evaluacién Educativa en Ecuador (Ineval) ha
desarrollado un modelo de evaluacién que articula
estdndares nacionales e internacionales, con un
enfoque integral y formativo centrado en el desarrollo
profesional docente. Més all4 de lo sumativo, busca
ofrecer retroalimentacién continua y oportunidades
de mejora a partir del uso estratégico de los resultados.

Tendencias formativas en la evaluacién
docente a nivel regional

Cruz et 4l. (2020) han identificado caracteristicas
clave de las evaluaciones formativas del desempeno
docente. Su estudio —que abarcé diecisiete paises
y consider¢ las evaluaciones periddicas obligatorias
de docentes en ¢jercicio— revel6 que en once de
estos sistemas la periodicidad es anual, mientras que
en los seis restantes la evaluacién se realiza cada tres,
cuatro o cinco anos. Las evaluaciones anuales se basan,
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en su mayoria, en un tnico instrumento y solo hay
evidencia de su implementacién completa en cinco
sistemas. Por otro lado, en los sistemas de evaluacién con
mayor periodicidad su implementacién no siempre se
desarrolla acorde con lalegislacién: emplean multiples
instrumentos (cuatro en promedio), la mayorfa emplea
evaluadores externos, los resultados suelen vincularse
con la permanencia o la formacién y, en ocasiones, no
logran su plena implementacién (Cruz ez al., 2020).

El cardcter formativo de las evaluaciones de
mayor periodicidad se evidencia prioritariamente en
la utilizacién de multiples instrumentos para valorar
distintas dimensiones del desempeno, asi como en
su vinculo con un mismo tipo de evaluacién. Estas
evaluaciones, a menudo, estdn relacionadas con
incentivos monetarios o de carrera. Un ejemplo regional
es Chile, donde se aplican cuatro métodos: un portafolio
de evidencias estructuradas, una autoevaluacién, una
entrevista estructurada con el docente y un informe de
terceros, como el director y el jefe de la unidad técnica
pedagdgica (UTP). Adicionalmente, la evaluacién
se alinea perfectamente con el Marco para la Buena
Ensenanza de Chile, que es una gufa de buenas pricticas,
definida a través de estdndares, que orienta el desarrollo
profesional de cada docente y se adapta a su contexto
(Ministerio de Educacién de Chile, 2021).

A propdsito, pocos anos atrés, en Chile, se emitié
el instructivo Enfoque Docente por parte de la Agencia
de la Calidad de la Educacion de Chile para evaluar
la préctica de aula, que se enfoca en la calidad de
las interacciones pedagdgicas y la forma en que se
construye el relacionamiento pedagdgico en el aula
mediante factores como la construccién de un ambiente
socioafectivo, el apoyo al aprendizaje profundo y la
gestion del tiempo. En este instructivo se consideran
dmbitos de competencia como la responsividad y el
manejo de expectativas positivas de aprendizaje.

Thomas et al. (2018) afaden otras caracteristicas
importantes a las evaluaciones formativas mencionadas.
Los autores sostienen que este tipo de evaluacién
proporciona datos valiosos para identificar las
necesidades de formacién y mejora del profesorado
a nivel local y nacional. Ademads, destacan que
se caracterizan por una planificacién rigurosa, la
consideracion del contexto en el que se aplican y la
evaluacion de las posibles consecuencias, tanto positivas
como negativas, derivadas de su implementacion.

Responsabilidad del Ineval en la evaluacién
formativa del desempefio docente

El Ineval se fund6 en 2012 para evaluar el sistema
educativo, incluyendo el desempefo docente. Entre
2014 y 2015, aplicé las evaluaciones Ser Maestro
Recategorizacién y Ser Profesional (Chiriboga, 2019).
En 2016, inicié el proceso Ser Maestro (SMAE) para
140 000 docentes para identificar necesidades formativas
y apoyar la recategorizacion. Para ello, se creé el primer
Modelo de Evaluacién de Desempeno Docente (Ineval,
2017), que evalué cuatro dimensiones (saber, saber
hacer, saber ser y saber estar) con diversas herramientas.

En 2023, se realizé un diagnéstico (cuyos principales
hallazgos se exponen en el apartado “Diagnéstico de
la implementacién: identificacién de los problemas”)
a través de una revisién documental, un andlisis de
literatura, entrevistas y grupos focales en tres ciudades.
Como resultado del diagnéstico, se vio la necesidad
de redisenar el Modelo de Evaluacién del Desempeno
Docente y sus fines de uso para afianzar el enfoque
formativo y mejorar los procesos evaluativos en el pais.

Propésito del estudio

En este estudio se presentan los resultados de la
validaciéon del Modelo de Evaluacién del Desempefio
Docente (MED) del Ineval en Ecuador, obtenidos
mediante la aplicacién de la metodologia Delphi. Los
aportes de expertos educativos y académicos permitieron
redisenar el modelo, incorporar aspectos clave acordes
con la propuestay alinearlo con estindares de calidad.

El enfoque actual es formativo y multidimensional,
y sustituye el cardcter predominantemente procesual de
versiones anteriores por una perspectiva centrada en el
actor evaluado. Este cambio reconoce las capacidades
personales y las competencias profesionales del docente
como ¢jes fundamentales para una educacién pertinente.
De esta forma, se supera la vision técnico-empresarial
de la evaluacidn de la calidad del sistema educativo. A
partir de la adaptacion al contexto ecuatoriano, el MED
se consolida como herramienta clave para fortalecer la
educacion a través de la evaluacién y mejora continua
docente. Sus resultados fundamentarén politicas de
formacion y desarrollo profesional.
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METODO Y MATERIALES

Elecciéon del método Delphi
para la validacién del MED

El procesode investigacion se estructurd en tres etapas:
diagnostico para identificar dreas de mejora del modelo
original, redisefio del modelo con un enfoque formativo
y multidimensional y validacién del modelo redisenado
mediante el método Delphi, que constituye el foco
principal de este articulo. Ahora, se opté por el método
Delphi dada su naturaleza cualitativa, ideal para generar
consenso en situaciones complejas donde la informacion
eslimitada o dispersa. Este método facilitd la recolecciéon
anénimay estructurada de opiniones especializadas. Su
seleccion se justificd por su capacidad para validar el
modelo redisenado de forma rigurosa y colaborativa,
lo que aseguré que las dimensiones e instrumentos
propuestos fueran pertinentes, relevantes y técnicamente
factibles en el contexto educativo ecuatoriano.

Diagnéstico de la implementacién:
identificacién de los problemas

Laaplicacién del Modelo de Evaluacién de Desempefio
Docente (Ineval, 2017), desarrollado a través del
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proceso evaluativo Ser Maestro (SMAE), se llevd a
cabo entre mayo de 2016 y agosto de 2021 con una
duracién de sesenta y tres meses. Esta extension
temporal fue consecuencia de la complejidad inherente
a su aplicacién. A continuacién, se presentan las
caracteristicas principales del modelo aplicado para

contextualizar el proceso:

e Abarcd cuatro dimensiones de evaluacion: saberes
disciplinares, habilidades socioemocionales y
ciudadanas, gestién del aprendizaje y liderazgo

profesional.

e La implementacion se realizé en tres fases. La
primera evalu¢ los saberes disciplinares y los
factores asociados. La segunda abordé la gestion
del aprendizaje, el liderazgo profesional y las habili-
dades socioemocionales y ciudadanas mediante una
autoevaluacion, coevaluacion y heteroevaluacion.
La tercera continud evaluando estas dimensiones,
con énfasis en la prictica en aula con rubricas de
coevaluacion. En todas las fases se usaron, prin-
cipalmente, pruebas de base estructurada con
estimulos multimedia.

Las dimensiones evaluadas del modelo y sus
respectivos instrumentos de evaluacion se detallan en

la siguiente figura:

Figura 1. Dimensiones del Modelo de Evaluacion de Desempefio Docente (2017)

Fuente: Ineval (2017, p. 25)
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Tabla 1. Instrumentos y tipos de evaluacién utilizados en la implementacién del MED (Ineval, 2017)

. .. ., . Habilidades

Tipo de evaluaciéon Saberes Gestiondel | Liderazgo . .
Agente Instrumentos 1. L. X socioemocionales
por agente disciplinares aprendizaje | profesional .
y ciudadanas
Autoevaluacién Docente Cuestionario v v v
Coevaluacién Docente par | Portafolio v
iy Casos de estudio

Valoracién de ,

o Docente con estimulos v v
practica de aula ; .

multimedia
Heteroevaluacién Directivos Cuestionario v v
., Estudiantes . .
Heteroevaluacién . Cuestionario v v
y familia
., Prueba de base
Evaluacién externa Ineval v v
estructurada

Evaluacién externa Ineval Rubrica v v v
Factores asociados Ineval Encuesta

Fuente: claboracion propia con base en Ineval (2017, p. 26)

Al concluir el proceso de evaluacién se realizé un
diagnéstico centrado en la implementaciéon del modelo
para identificar falencias y proponer mejoras para su
rediseno. El diagndstico sobre la implementacion del
modelo se estructurd en tres fases: 1) revision y andlisis
de fuentes primarias y secundarias relacionadas con
el MED y la implementacion de la evaluacion SMAE
(2016); 2) sistematizacién y andlisis de entrevistas con
docentes, como informantes clave del proceso y 3)
sistematizacién de grupos de discusién con docentes
de Quito, Guayaquil y Cuenca, quienes participaron en
todas las fases de la evaluacién SMAE. Los resultados
mas relevantes del diagndstico son los siguientes:

1. Evaluacién centrada en saberes disciplinares
2. Ausencia de retroalimentacién
3. Limitaciones en la evaluacién de la
préctica pedagdgica
4, Contenidos evaluables descontextualizados de la
préctica de aula
Aumento en la carga laboral
Dificultades en las plataformas
Deficiencias en la comunicacién

® N

Sesgo en la calificacién

El presente articulo no abarca el proceso completo
de diagnéstico, ya que no forma parte del interés
investigativo. Sin embargo, se resalta que sus resultados
fueron fundamentales para el redisefio del modelo y la
posterior aplicacién de la metodologia de validacion.

Modelo de Evaluacién de
Desempeiio Docente (2024)

Con base en el diagnéstico, el Ineval redisend el Modelo
de Evaluacién del Desempeno Docente sobre una base
tedrica rigurosa, orientada a mejorar la calidad del
Sistema Nacional de Educacién. El modelo mantiene
un enfoque multidimensional y competencial, alineado
con estdndares nacionales e internacionales. Esto
permitié una retroalimentacién precisa basada en
criterios especificos.

Como accidn principal, se fortalecié el concepto
de competencia, entendido como “la integracién
indisoluble de conocimientos, destrezas y actitudes,
aplicadas en situaciones reales para resolver problemas
de forma creativa y eficaz” (Valle ez al., 2023, p. 66).
Las competencias son desempenos y son puestos en
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practica como tareas de aprendizajc. Segtin varios autores
(Schalock et al., 1993; Gutiérrez, 2020; Martinez ez 4l.,
2020; Roelofs y Sanders, 2007; Tobon, 2008), estas
competencias implican actuaciones en contextos reales
mediante actividades y resolucién de problemas para
formar personas capaces de transformar su entorno
social. Asi, el modelo define el desempeno profesional
docente como la capacidad para tomar decisiones, actuar
y resolver problemas dentro y fuera del aula para cumplir
con las responsabilidades.

A diferencia de la versién anterior, el modelo de
2024 integra las siguientes dimensiones:

Conocimientos para la ensefianza efectiva
Competencias socioemocionales
Responsabilidad profesional

B =

Gestion del aprendizaje

Metodologia de validacién del Modelo de
Evaluacion de Desempeno Docente (2024)

Para el proceso de validacion del MED (2024) se
empled una metodologfa de investigacion cualitativa
con el propésito de garantizar la pertinencia de la
nueva propuesta. Se aplic6 el método Delphi, método
disenado para alcanzar consenso sobre un tema
especifico mediante la recopilacién de opiniones de
un panel de expertos. La seleccion de estos expertos se
realizé bajo criterios de conveniencia, lo que asegurd la
participacion de especialistas en evaluacién educativa
del ambito académicoy del sector educativo. Este grupo
estuvo conformado por nueve actores, entre los cuales
se encontraban exfuncionarios del Ineval y del Mineduc,
asi como representantes de la academiay de organismos
internacionales. Esto contribuyd a la solidez y calidad
del modelo validado. Asi, se garantiz6 un conjunto
diverso de informacién con varias experiencias.

De acuerdo con Beiderbeck ez /. (2021), el
método Delphi permite organizar y gestionar procesos
estructurados de comunicacién en grupo para generar
ideas sobre retos actuales o futuros, especialmente en
situaciones con disponibilidad limitada de informacion.
El método Delphi se caracteriza principalmente por
mantener el anonimato de los integrantes y conseguir
laiteracion o realimentacion controlada. Los expertos
pueden modificar sus opiniones en caso de aceptar
puntos de vista diferentes, los cuales podrén considerarse
en una segunda ronda (Gil-Gémez de Liafio y Pascual,
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2012). Laliteratura existente evidencia que la mayoria
de aplicaciones del método Delphi se desarrollan en dos
rondas, usualmente en tres y rara vez en mds (Steurer,
2011, citado en Lépez, 2018, p. 22). Segun Varela ez al.
(2012),1o que se busca es obtener el grado de consenso o
acuerdo entre especialistas sobre el problema planteado,
en lugar de dejar la decisién a un solo profesional.

La primera fase de validacion fue una revisién
documental por expertos, quienes analizaron el modelo
y enviaron comentarios escritos. Esta ronda se centrd
en el rigor tedrico y conceptual, las dimensiones
del desempeno docente a evaluar, los instrumentos
de evaluacién, la ponderacién de las dimensiones y
sugerencias adicionales paraenriquecer la propuesta. Las

preguntas guia para la discusién fueron las siguientes:

e :Considera que la dimensidn se sustenta en un

marco conceptual riguroso? ; Por qué?

e ¢Existe alguna otra subdimensién que deberia

contemplarse?

e ¢Losinstrumentos de evaluacién propuestos para
la medicién de la dimensién entregan evidencia
objetiva y sin sesgos? ¢ Por qué?

e ;Considera que existen otros instrumentos o meto-

dologias que ayudarian a evaluar la dimensién?

Los aportes de los expertos fueron codificados y
analizados para determinar los niveles de consenso y
disenso en torno a los distintos aspectos del modelo.
Esta informacién result6 necesaria para identificar las
dreas de mayor acuerdo y aquellas que requerian mayor
discusién y refinamiento. Ademds, se considerd el sesgo
de deseabilidad o conveniencia, el cual puede expresarse
como comentarios de buen comportamiento que se
ajustan a una probabilidad esperada; es decir, aquellos
que solamente reafirman, en términos descriptivos, el
valor del modelo (Beiderbeck ez 4/, 2021).

Es importante resaltar que se dio prioridad a los
disensos que se convirtieron en elementos de anélisis
parala segunda ronda de expertos (Reguant y Torrado,
2016). El disentimiento puede ofrecer ideas significativas
tanto en el ambito practico como en el académico,
especialmente en estudios de carcter prospectivo
(Beiderbeck ez al., 2021, p. 14).

La tabla de sistematizacidn se estructuré de acuerdo

con el siguiente formato:
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Tabla 2. Matriz disefiada para la sistematizacion de la informacién

Dimensiones Experto/a

Criterios de consenso
alineados con el MED

Criterios de disenso
contrarios al MED

Sesgo de conveniencia

o deseabilidad

Conocimientos para la
ensefanza efectiva

Gestion de aprendizaje

Responsabilidad profesional

Competencias
socioemocionales

Fuente: elaboracion propia

Para la segunda ronda de discusion se entregé al
grupo de validacién una segunda bateria de preguntas
guia que consideraban las sugerencias producidas a partir
de los elementos de disenso identificados en la primera
ronda. Los expertos debian argumentar si estaban de
acuerdo o no con la sugerencia de cambio e identificar el
nivel de relevancia de cada propuesta. El procedimiento
se puede evidenciar en el siguiente ejemplo:

Figura 2. Proceso de transicion metodolégica de la primera a
la segunda ronda

Fuente: elaboracion propia

Para el procesamiento de los aportes, durante
la segunda ronda de discusion, se cambié el término
consenso por estabilidad, ya que —si bien no se alcanzé
la convergencia de los criterios— se logré una escasa

variacién en sus respuestas (Beiderbeck ez al., 2021).

Es importante senalar que, con esta ronda, se buscé
alcanzar un mayor nivel de convergencia. La propia
filosofia de la técnica pretende alcanzar la convergencia

entre las opiniones de los participantes (Martinez, 2003).

Sin embargo, la consecucién de estabilidad no
implica el consenso del grupo, sino la escasa variaciéon

en las respuestas proporcionadas. Autores como Von
der Gracht (citado en Beiderbeck ez 4/., 2021) han
destacado que la estabilidad es un mejor criterio, o al
menos mds deseable, que el cldsico consenso (Lépez,
2018). La estabilidad, segtin Pozo ez al. (2007), se
concibe como “la no variabilidad significativa de las
opiniones de los expertos entre las rondas sucesivas,
independientemente del grado de convergencia” (p.
355). Parael proceso de sistematizacion se recogieron,
de forma sintética, las ideas medulares de los aportes
sin modificar su linea argumentativa, de acuerdo con
las necesidades metodoldgicas de investigacion.

Figura 3. Variacién del término criterio de consenso a niveles

de estabilidad

Finalmente, se realizé un andlisis en torno a los
resultados con el fin de determinar la posibilidad de
acoger las sugerencias de cambio de acuerdo con las
posibilidades técnicas del Ineval. Una vez finalizado
el proceso de validacién, se realizaron los ajustes en
el MED. Cabe destacar que, una vez incorporadas las
sugerencias de cambio, estas se compartieron con el
grupo de expertos como un factor indispensable para
la retroalimentacion de los participantes.
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RESULTADOS

Al concluir la sistematizaciéon de la informacién
de la primera ronda de discusion se alcanzaron los
siguientes resultados:

e El71.4 % del grupo de validacién manifest6 un
acuerdo parcial o total con la fundamentacién
tedrica del modelo, mientras que el 28.6 % expresé
desacuerdo. Este resultado se obtuvo a partir de
un andlisis porcentual de los dos primeros ftems
del cuestionario, con la suma de las respuestas
coincidentes entre los expertos para determinar
el nivel de consenso.

o EI83.3% del grupo presenté fundamentos claros
basados en experiencias o andlisis criticos, tanto
para respaldar como para cuestionar la propuesta.
En contraste, el 16.7 % reafirmé la validez del
modelo sin aportar informacién relevante, lo que
sugiere un posible sesgo de deseabilidad. El andlisis
se realizd mediante calculo porcentual, siguiendo
el método anterior.

e Elgrupo de validacién alcanzé un consenso general
respecto alaaceptacion de las nuevas dimensiones
propuestas en el modelo y los instrumentos de
evaluacién seleccionados.

Entre los criterios de disenso que respaldan la
actualizacion del modelo se encuentran los siguientes,
los cuales se presentardn en dimensiones.

Conocimientos para la ensefianza efectiva

e Incorporar en la base tedrica del modelo los
conceptos de arquitectura cognitiva y teorfa de
la carga cognitiva para comprender como se procesa,
almacena y recupera la informacién durante el
aprendizaje.

e Incluir el analisis de neuromitos, teorias dis-
continuadas de aprendizaje y leyendas urbanas
en educacion como elementos para evitar en la
préctica docente.

e Incluir en la base conceptual elementos teéricos
generados posterior ala pandemia del COVID-19
y teorfas sobre el avance tecnoldgico en la sociedad
del conocimiento.

e Agregar conocimientos vinculados con la inteli-
gencia artificial y la tecnologia inmersiva.
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Gestion del aprendizaje

e Incluir componentes vinculados con la gestion del
tiempo y del aprendizaje, la interaccion dialdgica
y el uso de recursos tecnoldgicos.

o Priorizar en el instrumento evaluativo el criterio
especifico de gestion del tiempo y del aprendizaje.

o Enfatizar la préctica de retroalimentacién como
eje de evaluacion.

e Realizar dos visitas de aula (en lugar de una) para
una valoracién mds precisa.

Responsabilidad profesional

e Incorporar componentes relacionados con la
eficacia colectiva docente.

e Orientar la dimensién hacia el cumplimiento de
funciones docentes y no a tareas administrativas
que obstaculizan el desarrollo profesional.

e Incluir un componente ético y una mirada haciala
transformacion social que contemple el ambiente,
la ecologia y el compromiso comunitario.

o Ampliar los criterios de evaluacién para incluir
en esta dimension:

Proteccién del bienestar integral de los
estudiantes
Participacién en el centro educativo

Comunidades profesionales de aprendizaje

Convivencia con el entorno

Competencias socioemocionales

e Incluir elementos directamente vinculados con:
Autocontrol
Autoeficacia

Emociones prosociales y su impacto en el
aprendizaje de los estudiantes.

Finalizada la primera ronda de discusion, se
recogieron los criterios de disenso para su revisién en
la segunda ronda por el grupo de expertos. Como se
indic, los criterios de disenso se organizaron como
sugerencias de cambio.

Al concluir la segunda ronda de discusion y la
sistematizacién de la informacién, se priorizé atender
las sugerencias con alto nivel de estabilidad. De esta
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forma se justificd laimplementacién en el MED segtin
las posibilidades operativas del Ineval. A continuacién,
se detallan las propuestas de cambio al Modelo de
Evaluacién de Desempeno Docente que fueron
aceptadas o rechazadas. Cabe senalar que su andlisis
se realizé mediante mesas técnicas internas del instituto.

Conocimientos para la ensefianza efectiva

e Sedescarté laincorporacién de indicadores sobre
la generacion de ambientes de aprendizaje en la
subdimensién conocimientos pedagdgicos, ya que
este aspecto se evalta en la dimensién de gestion
del aprendizaje mediante el instrumento zeach,
que incluye componentes como el aprendizaje
guiado y la promocién de la interaccién en el aula
(Banco Mundial, 2021a).

e Seaceptd, como criterio con mayor consenso, que
es parte de la responsabilidad del docente manejar
apropiadamente los contenidos disciplinares y saber
compartirlos mediante metodologias efectivas de
ensefanza. Resulta dificil identificar objetivamente
aquellos nudos criticos del curriculo o contenidos
tematicos curriculares que dificulten el proceso de
ensefianza y aprendizaje.

e Sec acogi6 el criterio de integrar conocimientos
sobre operaciones cognitivas (por ejemplo: analizar
o clasificar) dirigidas a la consecucién de apren-
dizajes. Shayer (2003, citado en Hattie, 2012)
menciona que los docentes deben comprender que
su funcién consiste en intervenir paraque los estu-
diantes alcancen un nivel més alto de pensamiento,
de tal forma que puedan utilizar y practicar esas
habilidades desarrolladas en situaciones reales; es
decir, identificar el nivel de exigencia cognitiva de
cada una de las actividades planificadas.

e Scacogid de forma parcial el criterio de actualiza-
cién de la base conceptual, particularmente en lo
relacionado con los conocimientos digitales. Se
considerd que no es posible prescindir de aportes
valiosos en el campo educativo que, aunque no
necesariamente correspondan a los tltimos cinco
afios de investigacion, siguen siendo relevantes
para el contexto actual.

e Se decidié no evaluar componentes relaciona-
dos con la inteligencia artificial y la tecnologia
inmersiva debido a las limitaciones contextuales
en Ecuador. Cifras del Ineval (2018) muestran
que el 36.22 % de la poblacién reside en zonas
rurales con deficiente conectividad, y el 45.4 % de

los planteles nacionales son rurales. Sin embargo,
esto no impide evaluar competencias digitales que
si sean congruentes con el contexto y esenciales
para la practica docente.

La inclusion de los conceptos neuromitos y arqui-
tectura cognitiva se aprob6 a pesar del debate inicial.
La evaluacién no se enfocara en el conocimiento

tedrico, sino en la aplicacidon practica de estos

principios por parte de los docentes. El objetivo es

que internalicen metodologias para crear entornos

de aprendizaje efectivos y disefiar actividades que

impulsen un aprendizaje significativo y faciliten

el progreso estudiantil. Con esto se demuestra

una comprension profunda de la ensefianza mas

alla de la teorfa.

Gestion del aprendizaje

Se acogid el criterio de no realizar dos visitas de
aula nila grabacién dela practica de ensenanza para
la dimensién de gestion del aprendizaje, debido a
que se consideraron las limitaciones del contexto,
los recursos econdmicos y la optimizacion de los
medios disponibles. No obstante, se deja sujeto a
un andlisis técnico de recursos previo al proceso
de implementacion de la evaluacion.

Se consider¢ la practica dialégica docente-estu-
diante en el aula si su objetivo se especifica en
el plan de clase. Investigaciones de John Hattie
(2012) demuestran que la discusién en clase es
una estrategia de alto impacto en el aprendizaje, ya
se fomenta un aprendizaje profundo mediante el
tratamiento critico y la verbalizacién. Ademads, la
calidad de las interacciones y el didlogo se integran

en el enfoque del aplicador zeach.

Responsabilidad profesional

e Sedecidi6 orientar la dimension de responsabilidad

profesional hacia un enfoque que contemple el
componente ético y la responsabilidad social para
abarcar aspectos como el ambiente, la ecologiay el
compromiso con la sociedad. Ademas, se integrd
a la subdimensién de compromiso institucional
criterios como la proteccién del bienestar integral
de los estudiantes, la participacién en el centro
educativo, las comunidades profesionales de
aprendizaje, la convivencia con el entorno y el
desarrollo profesional.
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Competencias socioemocionales

e Scacordo orientar la evaluacién principalmente
hacia las competencias socioemocionales, en
concordancia con el enfoque del Grupo de
Investigacion sobre Orientacion Psicopedagdgica,
el cual promueve el desarrollo emocional como
un componente esencial del desempeno docente.

El método Delphi busca estabilidad en las
estimaciones del grupo de validacién. La estabilidad tras
la segunda ronda indica la pertinencia de las sugerencias
al Modelo de Evaluacion Docente y valida el proceso de
discusion y andlisis. El informe concluye que el enfoque
empleado fue efectivo para generar consenso y acuerdo

entre los participantes.

DISCUSION

Dimensiones de desempeno docente

Conocimientos para la ensefianza efectiva
ElModelo de Evaluacién de Desempefio Docente (2024)
establece que su primera dimensién evalta el dominio de
conocimientos generales para la ensefianza —incluyendo
saberes pedagogicos y digitales— y los conocimientos
especificos de la disciplina, todos esenciales para una
ensenanza y aprendizaje de calidad. Para medir esto, el
MED propone una prueba de base estructurada que
valore ambos tipos de conocimiento. Este instrumento
es importante para estandarizar la evaluacidn, ya que
asegura objetividad y comparabilidad. Gallardo (2009)
sugiere pruebas de base estructurada que alcancen hasta
el cuarto nivel de dominio, lo que permite una cobertura
exhaustiva, la comparacion de resultados entre diversos
contextos educativos y enriquece la toma de decisiones
formativas a nivel sistémico y local.

El dominio de estos conocimientos incide
directamente en el aprendizaje de los estudiantes. La
literatura sugiere que un docente con fuerte dominio
de su 4rea fortalece su sentido de autoeficacia; es decir,
la percepcién de su capacidad para realizar tareas con
éxito (Tickell y Klassen, 2024). El informe TALIS
(Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdémicos [OECD], 2019) corrobora que la
autoeficacia docente se relaciona estrechamente con
las practicas pedagogicasy la calidad de la instruccién
(Holzberger et al., 2013, citado en OECD, 2019).
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De hecho, este dominio mejora las decisiones
pedagégicas, ya que permite al docente seleccionar
con mayor claridad qué y cémo ensefiar. Esto impacta
los resultados de aprendizaje (Hattie, 2012; Elacqua
et al.,2018). Estas decisiones, cuando son guiadas por
una planificacién rigurosa y sostenida en evidencia, se
convierten en herramientas clave para una ensefianza
efectiva y un desarrollo profesional continuo. En
América Latina, donde el proceso pedagdgico enfrenta
limitaciones en la formacidn inicial y la innovacién
(Brunsy Luque, 2015), una evaluacién contextualizada
y precisa del conocimiento docente no solo facilita
diagnosticos mas adecuados, sino que también favorece
la formulacién de programas de formacién continua
mds pertinentes y eficaces: algo central en un modelo
formativo como el MED.

No obstante, a pesar de la relevancia de los
conocimientos disciplinares, es importante reconocer
que son solo una parte del proceso evaluativo. Centrarse
exclusivamente en este componente podria ser
contraproducente. Hattie y Larsen (2020) argumentan
que el impacto del conocimiento disciplinar del docente
en el rendimiento estudiantil es bajo si no se consideran
otros elementos clave de la prictica pedagdgica. Esta
afirmacioén refuerza el cardcter multidimensional del
modelo y la necesidad de una evaluacién integral del
desempeno docente.

Finalmente, la evaluacién de las habilidades
digitales se integra como un componente vital dentro
de esta dimensién de conocimientos. Alinearla con
marcos internacionales como Fondo de las Naciones
Unidas para la Infancia y DigCompEdu (Redecker,
2020) es fundamental para preparar alos docentes ante
los desafios actuales y promover su desarrollo en el uso
efectivo de la tecnologia para enriquecer el aprendizaje.

Gestion de aprendizaje

Esta dimensién del MED se enfoca en el saber hacer
del docente; es decir, su capacidad de actuar y resolver
problemas en el aula basindose en la planeacién y el
contexto (Tobdn, 2005). Su caracter es fuertemente
formativo, ya que la observacién directa del desempeno
en el aula permite identificar dreas de mejoray ofrecer
retroalimentacién continua.

Investigaciones, como las de Luna ez al. (2021),
demuestran que la calidad de las interacciones entre
el docente y los estudiantes es el principal motor del
aprendizaje. Por ello, el MED se centra en medir cémo
las intervenciones mejoran estas interacciones. Para tal
fin se emplea la evaluaciéon como un mecanismo para
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identificar préicticas efectivas y generar evidencia util
para el desarrollo profesional.

A diferencia de la versién anterior (Ineval,
2017), el MED redisenado (Ineval, 2024) separa el
conocimiento pedagdgico de la gestion del aprendizaje.
Esto significa que se evalua la aplicacién préctica de
teorias y metodologfas, y se la diferencia de habilidades
concretas en el aula como la gestién del tiempo, la
cultura de aula, la resolucién de situaciones disruptivas
y el aprendizaje guiado y dialdgico. Estos aspectos son
mds ficilmente verificables mediante la observacién
directa en aula (Luna ez 4., 2021), lo que facilita una
retroalimentacién mds precisa y formativa.

La evaluacién de esta dimensién se realizarad
mediante visitas al aula, una técnica probada para
observar cualitativamente la prictica docente (Cruz
et al., 2020). Esta observacion permite analizar las
précticas pedagogicas y las interacciones e identifica
dreas de mejora. El MED integra componentes e
instrumentos del marco zeach del Banco Mundial (2021b,
2021c,2023), que evalta el tiempo de instrucciény la
calidad de las practicas docentes. El zeach, diseiado para
monitorear y mejorar la ensefianza en paises de ingresos
bajos y medios, se adapta a diversas edades y niveles
educativos. Al incorporar este marco, el MED busca
una interpretacion integral y formativa del desempenio
docente en su contexto, con el fin tltimo de mejorar las
interacciones pedagdgicasy el aprendizaje estudiantil.

Responsabilidad profesional
El trabajo docente no solo incluye la interaccién en clase
entre docentes y estudiantes, sino que también abarca
una amplia gama de responsabilidades en diferentes
espacios (Danielson, 2013). Su rol trasciende la mera
transmision de conocimientos; mas bien, abarca una
amplia gama de responsabilidades profesionales e
institucionales. Hattie (2012) subraya que la verdadera
responsabilidad profesional docente se centra en el
aprendizaje y bienestar del estudiante, mas alla del
cumplimiento de programas o la gestién administrativa.
Esta responsabilidad implica un profundo compromiso
y ética profesional, ¢ incluye la actitud, el desarrollo
continuo, el servicio a la profesién y el conocimiento
del entorno escolar (Medina, 2013; Scriven, 1994).
La responsabilidad profesional también se
manifiesta a través del aprendizaje colaborativo en
comunidades profesionales de aprendizaje (PLCs).
Estas fomentan el desarrollo profesional docente, la
reflexion sobre la practica y la mejora de la ensefianza
para el aprendizaje estudiantil (York-Barr y Duke, 2008;

Hord, 1997; Krichesky y Murillo, 2011; Christensen y
Jerrim, 2025). Las PLC:s se caracterizan por una visién
y valores compartidos, un enfoque en el aprendizaje
de estudiantes y docentes y la colaboracién continua
(Christensen y Jerrim, 2025). Participar en ellas aumenta
la eficaciay el compromiso docente, dado que promueve
un desarrollo profesional colaborativo y contextualizado
(Christensen y Jerrim, 2025; Skyterstad ez 4/., 2025);
es decir, ajeno a précticas individualistas.

Adicionalmente, la responsabilidad docente
incluye fomentar el desarrollo sostenible y la conciencia
ambiental. Reimers (2020), a propdsito, destaca la
importancia de evaluar estrategias para desarrollar
la competencia global en futuros docentes. Desde
esta perspectiva, la dimensién de responsabilidad
profesional actualizada abarca la capacidad del
docente para reflexionar de manera sistematica sobre
su practica profesional, implementar estrategias
de desarrollo profesional continuo y emplear las
habilidades, actitudes y conocimientos necesarios
para cumplir responsablemente con las exigencias de
lainstitucién. El instrumento de evaluacién seleccionado
es el cuestionario de autoevaluacidn. Se utiliza este
instrumento, ya que ofrece un alto potencial para que
los docentes identifiquen fortalezas y debilidades y
mejoren continuamente (Calatayud, 2021).

En resumen, esta dimensién aporta un carcter
formativo decisivo al Modelo de Evaluacién Docente,
ya que promueve una comprension integral y ética del
rol docente que trasciende la gestion administrativa
para centrarse en el compromiso con el aprendizaje,
el bienestar estudiantil y el desarrollo sostenible. La
autoevaluacién y el fomento de PLCs integran la
responsabilidad individual con el compromiso colectivo.
Asi, se consolida como un eje formativo esencial del
modelo. Ademas, el énfasis en la colaboracién en
comunidades profesionales de aprendizaje fortalece
la dimensién colectiva del aprendizaje docente, lo que
habilita procesos de mejora sostenida en funcién de
las demandas institucionales y sociales.

Competencias socioemocionales

El MED integra la evaluacién de las competencias
interpersonales e intrapersonales, y prioriza las
socioemocionales. Para ello, adopta el Modelo
Pentagonal de Desarrollo Emocional del GROP, que
desglosa la inteligencia emocional en cinco dimensiones:
conciencia, regulacién, autonomia, competencia social
y habilidades para la vida. Adicionalmente, se considera
el modelo de los cinco grandes (Ortet ez al., 2017)
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—un referente en psicologia de la personalidad— para
evaluar rasgos como la apertura a la experiencia, la
responsabilidad, la extraversién, la amabilidad y la
estabilidad emocional. Esta combinacién proporciona
un perfil integral de las competencias socioemocionales
del docente, y ofrece una retroalimentacion valiosa para
fortalecer su autoconocimiento y su habilidad para
gestionar emociones y relaciones: aspectos cruciales
para una practica pedagdgica ética, empdtica y sostenible.

CONCLUSIONES

El modelo actual define el perfil de un docente de
calidad, constituido discursivamente a partir de un
andlisis integral de las dimensiones fundamentales de
sudesempefio. De acuerdo con el Modelo redisefiado,
el docente de calidad domina los contenidos de la
disciplina que imparte, los conocimientos pedagdgicos
y los conocimientos digitales. Sus comportamientos y
précticas en el aula le permiten aprovechar al maximo
el tiempo de ensefianza, crear una cultura de aula 'y
promover el proceso de enseianza-aprendizaje para el
desarrollo de habilidades cognitivas y socioemocionales
de los estudiantes. Es un profesional responsable,
comprometido con el desarrollo personal, institucional
y comunitario, y consciente de las necesidades
sociales y ecoldgicas a nivel local y global; reflexiona
continuamente sobre su practicay el aprendizaje de los
estudiantes, mientras desarrolla estrategias para seguir
aprendiendo y mejorando a nivel profesional. En general,
el docente de calidad posee y cultiva habilidades sociales
y emocionales que favorecen su bienestar, motivacién
y las buenas relaciones con los distintos actores de
la comunidad educativa. En conjunto, este enfoque
integral aborda la funcién docente en su totalidad, sin
excluir ninguna de sus dimensiones esenciales.

La mejora del MED ha sido significativamente
enriquecida gracias a los aportes obtenidos en
las rondas de discusiéon. Estos han permitido un
redisefio que atiende de manera més contextualizada,
precisa y equitativa las diversas dimensiones del
desempeno docente. Las reflexiones surgidas de este
proceso contribuyeron a ajustar los instrumentos de
evaluacion, puesto que aseguraron que cada dimensién

—conocimientos para la ensefianza efectiva, gestion del
aprendizaje, responsabilidad profesional y competencias
socioemocionales— sea evaluada de manera diferenciada.
Con esto se evito la superposicion de criterios y se
pormovid una evaluacion mds justa y formativa.

RUNAE, 2025, ntim. 13, julio-diciembre, ISSN 2550-6854

El nuevo enfoque del modelo promueve una
retroalimentacion formativa continua, un aspecto
que en el disefio anterior no fue considerado. La
retroalimentacion planificada, inmediata y especifica
para cada dimension permite alos docentes reflexionar
sobre su practicay realizar ajustes de manera constante.
Esto impulsa un proceso continuo de mejora. Ademds,
estadindmica es fundamental para establecer una cultura
de aprendizaje profesional y desarrollo que va mas
alla de la evaluacién sumativa, pues vincula la calidad
educativa no solo a la certificacion y a la eficacia del
proceso, sino también al crecimiento integral.

Para mejorar los resultados, se plante6 una
implementacién gradual del proceso evaluativo con
el objetivo de corregir fallas operativas como problemas
técnicos, de acceso, deshonestidad y comunicacién
deficiente. Asimismo, se enfatizé un enfoque formativo
que priorice la retroalimentacién constructiva para
reducir la percepcién de obligatoriedad y fomentar
un ambiente de aprendizaje colaborativo. Finalmente,
futuras investigaciones podrian explorar el impacto del
modelo en la formacién docente (inicial y continua),
la efectividad de la retroalimentacion en la practica
pedagdgica. y como los actores educativos apropian el
modelo para fortalecer una cultura profesional centrada
en el aprendizaje, el didlogo y el compromiso ético con
la equidad y la calidad educativa.
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