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Resumen
La formación virtual es una modalidad de la educación a distancia que está 
siendo implementada en Cuba para impartir el posgrado académico. Para 
su mejora continua es necesario contar con mecanismos de evaluación que 
respondan a las especificidades de esta modalidad. El objetivo de este trabajo 
consiste en establecer un instrumento para la autoevaluación de los programas 
virtuales de maestría. Para ello se realizó un análisis documental a partir del 
cual se identificaron las variables, criterios e indicadores mediante los que es 
posible medir la calidad de los programas virtuales. A partir de estos elementos 
se elaboró un instrumento para la autoevaluación de los programas, integrado 
por seis variables, nueve criterios y 54 indicadores. Las variables, criterios e 
indicadores fueron validados por 16 expertos, mediante el método Delphi. El 
instrumento elaborado permitió efectuar la autoevaluación detallada de los 
programas virtuales de maestría y de especialidad de posgrado.
Palabras clave: aprendizaje en línea, calidad de la educación, autoevaluación 
en la gestión, posgrado académico.

Abstract
Virtual training is a modality of  distance education that is being implemented in 
Cuba to teach academic postgraduate courses. For its continuous improvement 
it is necessary to have evaluation mechanisms that respond to the specificities 
of  this modality. The objective of  this work is to establish an instrument for 
self-assessment of  virtual master's programs. For this, a documentary analysis 
was carried out from which the variables, criteria and indicators were identified 
through which it is possible to measure the quality of  the virtual programs. 
Based on these elements, an instrument was developed for the self-assessment 
of  virtual master's programs, made up of  six variables, nine criteria and 54 
indicators. The variables, criteria and indicators were validated by 16 experts 
using the Delphi method. The elaborated instrument allowed to carry out 
the detailed self-evaluation of  the virtual master's and postgraduate specialty 
programs.
Keywords: online learning, education quality, self-assessment in management, 
academic postgraduate.
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1	 INTRODUCCIÓN

Las instituciones de Educación Superior (IES) demuestran su compro-
miso con la calidad del proceso formativo mediante el ejercicio de la 
autoevaluación para identificar información relevante para la mejora conti-
nua, la consolidación de las fortalezas y la corrección de las debilidades. 
Para que la calidad sea óptima debe ser gestionada con un enfoque de 
mejora continua, por lo que la autoevaluación debe realizarse sistemática-
mente y no solo como un requisito previo para la evaluación externa con 
vistas a la acreditación.

La formación virtual, dada su estrecha vinculación con las tecnolo-
gías de la información y la comunicación (TIC), presenta características 
intrínsecas que afectan las relaciones entre los diferentes actores del proce-
so formativo. Por lo tanto, para la formación virtual no resulta factible 
emplear los enfoques pedagógicos y didácticos utilizados en la formación 
presencial, sino que estos deben ser modificados a través de la innovación 
del cómo se aprende (García-Aretio, 2021a).

Una exhaustiva revisión bibliográfica y la propia experiencia del investiga-
dor como miembro del claustro de tres programas académicos de posgrado, 
así como la entrevista a miembros del Comité Evaluador de Maestrías de 
la Junta de Acreditación Nacional (JAN), demuestran que en el Sistema de 
Evaluación y Acreditación de Maestrías (SEA-M) se han incorporado algu-
nos elementos generales aplicables a los programas en la modalidad virtual, 
sin que exista una profundización suficiente de todos los indicadores que 
se requerirían para realizar una autoevaluación detallada por parte de los 
comités académicos de los programas virtuales de maestría.

En consecuencia, no es suficiente utilizar el SEA-M vigente para reali-
zar una detallada y profunda autoevaluación de los programas de posgrado 
académico virtuales, con vistas a su mejora continua. De esta forma, se 
identifica el problema científico siguiente:

¿Qué elementos conceptuales y metodológicos se deben considerar 
para la autoevaluación de la calidad de los programas virtuales de maestría 
en Cuba?

Esta investigación tiene como objeto de estudio la evaluación de la cali-
dad de los programas de posgrado académico y se enfoca en el campo 
de estudio definido por la autoevaluación de la calidad de los programas 
virtuales de maestría. Su objetivo está orientado a establecer un instru-
mento para la autoevaluación de la calidad de los programas virtuales de 
posgrado académico de maestría.
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2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA

Las instituciones de Educación Superior, como parte de su encargo 
social dan continuidad a la formación profesional de los estudiantes. Se 
busca con ello educarlos a lo largo de la vida para que sean capaces de 
profundizar y actualizar sus conocimientos, habilidades, actitudes y destre-
zas en su profesión, o vincularlos con áreas complementarias del saber, y 
de esta forma puedan acceder al manejo de tecnologías y procedimientos 
novedosos para conseguir un desempeño laboral o personal óptimos.

El proceso formativo de posgrado es un proceso transformador del 
objeto de aprendizaje y su entorno, del propio graduado y de otras partes 
interesadas que se benefician de la posibilidad de aprender durante toda la 
vida y alcanzar una elevada cultura general integral (Bernaza Rodríguez et 
al., 2020).

Por otra parte, la virtualización es al mismo tiempo un proceso y un 
producto de la representación informática de objetos y procesos (Luzbet 
Gómez & Laurencio Leyva, 2020). La virtualización «trasciende la digita-
lización de las prácticas escolares para su operación a través de lo que se 
conoce como campus y aulas virtuales», supone gestionar «los entornos 
de aprendizaje físicos y digitales, considerando que en unos y en otros hay 
mediación de las TIC para la representación o evocación de los objetos de 
conocimiento y el modelamiento de las interacciones para el aprendizaje» 
(Chan-Núñez, 2016, p. 3).

De acuerdo con lo anterior, el autor suscribe la definición que apor-
tan Zambrano-Acosta, et al. (2018) de la virtualización de la Educación 
Superior, como el

[...] proceso mediante el cual la Universidad congrega sus fortalezas 
tecnológicas, pedagógicas e institucionales, en virtud de la generación 
de una alternativa de potenciación formativa, basada en una lógica 
de integración progresiva de las TIC, a los efectos de la generación, 
implementación y actualización permanente de entornos virtuales, que 
redunden productivamente en el desarrollo de sus actores, procesos y 
funciones fundamentales. (p. 161).

En las últimas décadas ha podido apreciarse a escala internacional un 
aumento de la demanda del acceso a la formación permanente y conti-
nua y en particular a los programas de posgrado académico (African 
Virtual University [AVU], 2014; García-Aretio, 2021b) en cualesquiera 
de sus formas organizativas: la maestría, la especialidad de posgrado, el 
doctorado y el posdoctorado (Ministerio de Educación Superior, 2019b).  
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La virtualización de la Educación Superior ha permitido hacer frente a 
este fenómeno al ampliar el acceso a la formación de posgrado, por lo que 
se reconoce que la aplicación de las tecnologías de internet en la educa-
ción superior impacta significativamente en el desarrollo de los métodos 
de enseñanza relacionados con la formación virtual (García-Aretio, 2021a).

En esta investigación se defiende la posición de que la calidad en la 
educación superior se logra desde el interior de las instituciones, median-
te la gestión de sus procesos y con un enfoque en la satisfacción de las 
crecientes necesidades de los estudiantes y otros beneficiarios, sobre la 
base de la excelencia académica, la equidad y la pertinencia social de los 
programas. Los beneficiarios del servicio educativo son aquellas personas 
o grupos de personas que se benefician de los productos y servicios de una 
organización educativa que debe servirles en virtud de su misión (Norma 
ISO 21001, 2018).

En Cuba, la calidad del posgrado académico se define como «la conjun-
ción de la excelencia académica y la pertinencia social dada por los fines del 
desarrollo de nuestro proyecto sociocultural y económico» (Ministerio de 
Educación Superior, 2019a, p. 3).

Con respecto a los factores que promueven la buena calidad de los 
programas virtuales de posgrado académico, Ardila Rodríguez (2011) 
considera que el más importante es el que estimula el desarrollo de las capa-
cidades de interacción e interrelación de los estudiantes con sus docentes 
y sus compañeros de estudio con el objetivo de potenciar el aprendizaje 
en un ambiente educativo mediado por las TIC. Directamente relacionado 
con esto y desde la perspectiva docente, coincidimos con Seoane Pardo y 
García Peñalvo (2006) cuando afirman que «el factor humano es el único 
capaz de adaptarse rápida y autónomamente a la multiplicidad de variables 
que pueden modificarse en un contexto formativo»; por tanto, es el factor 
más adecuado para «adaptar todos los demás instrumentos a su dispo-
sición a un modelo formativo, unos objetivos, unas herramientas, unos 
contenidos y unos estudiantes que están al otro lado, en un contexto en el 
que todos estos elementos interactúan recíprocamente» (p. 39).

Los autores concuerdan con Canales y Silva (2020), quienes conciben 
la formación virtual como una evolución educativa más que un comple-
mento, la cual requiere un enfoque que integre sus elementos y procesos 
múltiples, complejos y dinámicos en las estrategias y planes institucionales. 
Esto implica que las características vinculadas a los atributos específicos de 
la formación virtual deben incorporarse a los rasgos generales de calidad 
de los programas de maestría, agrupados según las variables establecidas 
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por el Ministerio de Educación Superior (2019a): pertinencia e impacto 
social, claustro, estudiantes, infraestructura y currículo.

De manera general, una evaluación se lleva a cabo a través de un proce-
so sistemático que contiene las actividades de recolección, procesamiento, 
análisis e interpretación de los datos. Se basa en criterios específicos, dise-
ñados para determinar el nivel de cumplimiento de los objetivos y proveer 
retroalimentación sobre los éxitos y fracasos del propósito del proceso 
formativo (Vlachopoulos, 2016). Debe estar enfocada en apoyar, recono-
cer y difundir las buenas prácticas de enseñanza y aprendizaje para alentar 
y lograr la mejora continua (Cheng, 2016).

También es necesario gestionar los riesgos asociados al proceso de 
autoevaluación de programas virtuales, con el objetivo de elevar los nive-
les de calidad alcanzados a través de los procesos de evaluación externa y 
acreditación de estos (Suárez-Pérez & Nieto-Acosta, 2020).

En la literatura consultada se aprecian dos posiciones que, aunque no 
son antagónicas, expresan diferencias sustanciales en cuanto al enfoque 
que debe ser utilizado para evaluar la calidad de los programas virtuales de 
maestría. Estas diferencias versan sobre los criterios de calidad a utilizar en 
estos programas de posgrado presenciales.

Los académicos y las instituciones que concuerdan con el empleo de 
las mismas herramientas de evaluación que se utilizan en los programas 
presenciales (Butcher & Hoosen, 2014; Ministerio de Educación Superior, 
2019c; Padilla-Vargas, 2005) consideran que, dada la experiencia adquiri-
da en la enseñanza presencial, las estrategias, técnicas y criterios para su 
evaluación son aplicables a la formación virtual por igual, vista la escasa 
probabilidad de que el crecimiento de la oferta provoque cambios radicales 
en los procesos institucionales de evaluación de la calidad. De esta forma, 
al planificar e implementar programas virtuales de maestría, las IES deben 
garantizar similares niveles de calidad en los servicios y recursos, que los 
proporcionados a los estudiantes de la formación presencial.

En contraposición a los criterios de los autores anteriores, al anali-
zar las características organizacionales, pedagógicas y metodológicas que 
distinguen a los programas virtuales, otros autores (Marciniak & Gairín 
Sallán, 2018) concluyen que no es posible utilizar las herramientas para la 
evaluación de la calidad de los programas presenciales sin realizar antes 
una profunda reforma de la filosofía, los principios y estándares aplica-
dos en estos.

Por su parte, Veytia-Bucheli y Chao-González (2012) afirman que la 
evaluación de la calidad educativa en las modalidades presencial y virtual 
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requiere «parámetros distintos, que den respuesta al modelo pedagógico 
en el que se sustentan, a sus fines y objetivos, y a los perfiles de ingreso y 
egreso que caracterizan a los estudiantes en cada una de las modalidades 
de estudio» (p. 12).

Los autores de este trabajo coincide con aquellos que abogan por la 
evaluación de programas virtuales a través de criterios que tomen en consi-
deración sus especificidades para la evaluación de su calidad, sin desconocer 
la legislación vigente en Cuba. Esto es primordial para la autoevaluación de 
los programas en el contexto de la gestión de calidad, que debe propiciar 
su mejora continua en respuesta a las necesidades del entorno. De esta 
forma, para la autoevaluación se deben profundizar y detallar los indicado-
res que garanticen el éxito de la formación virtual desde su planificación y 
ejecución, y como premisa para obtener categorías superiores de acredita-
ción en los procesos de evaluación externa.

3	 MÉTODO

El estudio se realizó en el Centro de Biomateriales de la Universidad 
de La Habana, específicamente en la Cátedra de Calidad, Metrología y 
Normalización. Se utilizó el enfoque global como criterio de selección de 
las herramientas a analizar dada la integralidad de la evaluación que permi-
ten (Lizárraga-Juárez et al., 2021). Se identificaron en la literatura siete 
herramientas de evaluación utilizadas por organismos de acreditación, 
instituciones de educación superior y asociaciones dedicadas a la forma-
ción virtual.

El estudio es de tipo explicativo, ya que trata de «[...] encontrar las razo-
nes o causas que provocan ciertos fenómenos» (Hernández-Sampieri et al., 
2014, p. 99), al establecer las relaciones entre las variables, sus criterios e 
indicadores en la evaluación de los programas virtuales.

Los métodos científicos del nivel teórico utilizados en la investigación 
son:

•	 Analítico-sintético: para el estudio del contexto, de los elementos y 
especificidades del tema de investigación, así como para fijar sus cua-
lidades y rasgos principales.

•	 Inductivo-deductivo: para extraer mediante la identificación y estu-
dio de las teorías generales básicas, conclusiones específicas para el 
diseño e implementación de un instrumento para la evaluación de 
programas virtuales.
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•	 Histórico-lógico: para el estudio de la evolución de la formación vir-
tual y de los mecanismos empleados para su evaluación, así como la 
identificación de los elementos comunes a estos mecanismos y que 
marcan la pauta en el mundo.

Los métodos científicos del nivel empírico empleados en este estudio 
son:

•	 Observación científica: para el conocimiento integral, descripción y 
análisis de las características de los programas virtuales a partir de 
técnicas de recolección de datos e información como las siguientes: 
fuentes documentales, entrevistas, encuestas y consulta a expertos.

•	 Medición: para precisar información numérica acerca de las cualida-
des de la formación virtual y efectuar el análisis y la comparación de 
resultados.

También se utilizaron los siguientes métodos estadísticos:

•	 Análisis descriptivo: para representar los datos y esbozar los pará-
metros que distinguen las características fundamentales de las he-
rramientas estudiadas y de las respuestas obtenidas en la consulta a 
expertos.

•	 Análisis inferencial: para comprender los datos mediante la detección 
de características sobresalientes, inesperadas y valores atípicos; para 
verificar la fiabilidad de las escalas utilizadas por los diferentes instru-
mentos empleados, y para conocer, mediante el uso de pruebas no 
paramétricas de muestras relacionadas, el nivel de concordancia entre 
expertos, como parte de la validación de los instrumentos utilizados 
y a través de pruebas de hipótesis.

En el desarrollo del instrumento propuesto se tuvieron en cuenta los 
siguientes elementos que lo conforman (de Armas Ramírez et al., 2012):

•	 componentes de su estructura,
•	 modo de proceder.

Los componentes estructurales del instrumento son dos: el aparato 
teórico y el aparato propiamente metodológico. Según Fernández Sotelo 
(2011), el aparato teórico incluye los conceptos y las categorías que expli-
can los principales aspectos del objeto de estudio, así como los principios 
o requerimientos que sistematizan la aplicación de los procedimientos, los 
métodos y las técnicas. El aparato metodológico está integrado por los 
«métodos teóricos y empíricos, las técnicas, procedimientos y acciones que 
se utilizan para el logro de los objetivos» (p. 121).
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El modo de proceder requiere la definición del funcionamiento del 
instrumento en la práctica, la explicación de la relación entre los procedi-
mientos, los métodos y las técnicas, la forma en que se utilizan los requisitos 
para el desarrollo de los procesos, así como las actividades proyectadas 
para alcanzar los objetivos.

El instrumento propuesto se fundamenta en la importancia de la autoe-
valuación en el ciclo de mejora de la calidad de los programas virtuales. 
A los conocimientos aportados por el estado del arte nacional, el instru-
mento integra las experiencias de aquellos países en los que la formación 
virtual tiene mayor desarrollo. Esta integración considera el contex-
to específico de los programas virtuales cubanos y dota al instrumento 
elaborado de un mayor nivel de detalle e integralidad en la evaluación de 
la calidad de estos programas.

El componente teórico del instrumento que se propone está descrito en 
el mapa conceptual elaborado a partir de sus categorías e interrelaciones 
y que conforman su aparato cognitivo. Se empleó un mapa conceptual 
(Figura 1) por ser un instrumento versátil, capaz de poner en evidencia 
los significados atribuidos a los conceptos y relaciones entre estos, en el 
contexto de un cuerpo de conocimientos de una disciplina.

Figura 1     Mapa conceptual del componente teórico  
del instrumento elaborado
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El instrumento se desarrolló en un contexto caracterizado por las 
siguientes categorías: formación continua y permanente, educación a 
distancia, y tecnologías del aprendizaje y el conocimiento, las que se 
conceptualizan a continuación.

La formación continua y permanente está dirigida a aquellas personas 
que desean incrementar su competencia profesional para el desempeño de 
sus funciones, así como para aquellas que desean ampliar su currículum 
académico. Puede darse de manera presencial o virtual y sus beneficios se 
expresan en una mejor adaptación de los trabajadores a los cambios tecno-
lógicos, aumento de su motivación, un recurso para planes de promoción 
interna y rotación, beneficios económicos y planes de formación a medida 
(Instituto Europeo de Estudios Empresariales, 2020).

La educación a distancia es una forma de estudio caracterizada por la 
separación física y temporal entre el profesor y el estudiante. Está basada 
en el diálogo didáctico que se promueve, con una intencionalidad peda-
gógica, mediante los recursos y tecnologías de internet y que es flexible 
respecto al tiempo, al espacio, al ritmo, y a los recursos y a los métodos 
(García-Aretio, 2021b). Esta modalidad permite el acceso al aprendizaje a 
aquellas personas que no pueden, o que no prefieren asistir a los cursos en 
la forma de estudio presencial; por este motivo, es ampliamente utilizada 
en la formación continua y permanente.

Las tecnologías del aprendizaje y el conocimiento (TAC) se basan en 
la utilización de las TIC con una intencionalidad pedagógica y didáctica. 
Dado el aumento vertiginoso de la cobertura y velocidad de internet, las 
TAC se convierten en el medio ideal para la educación a distancia.

En el eje central del mapa conceptual de la Figura 1 se muestran las dos 
categorías de la investigación. Estas categorías son las siguientes: calidad 
de los programas virtuales y autoevaluación de la calidad de los programas 
virtuales. Los programas virtuales son aquellos programas de posgrado 
académico diseñados de forma tal que los servicios educativos y admi-
nistrativos que brindan se implementan a través de procesos que hacen 
un uso exhaustivo de las TAC. Sus procesos de formación y desarrollo se 
llevan a cabo a través de un diálogo didáctico basado en las TAC entre los 
estudiantes y los miembros del claustro, apoyado por la labor del personal 
de servicios técnicos y el adecuado desempeño de los servicios adminis-
trativos. Un programa virtual de posgrado académico se caracteriza por 
estimular en los estudiantes el estudio independiente en el que el aprendi-
zaje es autónomo y personalizado, en colaboración con otros participantes 
del programa virtual.
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Por su parte, la autoevaluación de la calidad de los programas virtuales 
es un proceso sistemático de recogida de datos e información, llevado a 
cabo por las mismas personas que realizan el proceso formativo, orientado 
a valorar la efectividad del programa en el cumplimiento de sus objetivos. 
Este constructo se operacionaliza a partir de seis variables (Figura 2) y sus 
criterios e indicadores para evaluar la calidad de los programas virtuales.

Figura 2     Variables para la autoevaluación de los programas  
virtuales de maestría
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Nota: Elaboración propia.

La mejora es uno de los principios de los sistemas de gestión de las 
organizaciones educativas (Norma ISO 21001, 2018). Es de vital impor-
tancia para el adecuado desempeño de los programas virtuales, se relaciona 
con el perfeccionamiento de los productos y procesos y también con la 
creatividad e innovación para la adaptación a los cambios del contexto y el 
logro del éxito sostenido (Guerra-Bretaña & Meizoso-Valdés, 2019).

4	 RESULTADOS

El análisis de las siete herramientas seleccionadas: AVU, 2014; 
Comités Interinstitucionales para la Evaluación de la Educación Superior 
(CIEES), 2017; Consejo Nacional de Acreditación (CNA), 2010; 
European Association of  Distance Teaching Universities (EADTU), 
2016; European Foundation for Management Development (EFMD), 
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2019; Ministerio de Educación Superior de Argentina, 2011; y Sistema 
Nacional de Evaluación, Acreditación y Certificación de la Calidad 
Educativa (SINEACE), 2016, permitió identificar 16 criterios para 
evaluar programas virtuales de posgrado académico que integran las 
características inherentes de los programas virtuales de maestría. Los 
criterios identificados son los siguientes:

1.	 Análisis de necesidades

2.	 El contexto interno y externo

3.	 Objetivos del programa

4.	 Diseño curricular

5.	 Programa de los cursos

6.	 Núcleo académico básico

7.	 Infraestructura de aprendizaje y recursos

8.	 Investigación y producción científica

9.	 Evaluación del estudiante

10.	Perfil de ingreso

11.	Perfil de egreso

12.	Apoyo al estudiante

13.	Perfil del profesor

14.	Apoyo al personal

15.	Internacionalización, alianzas estratégicas e inserción en redes cientí-
ficas mundiales

16.	Evaluación y mejora del programa

Cuatro de las herramientas analizadas incorporan más del 80 % de los 
criterios identificados, por lo que se consideran las más integrales dentro del 
conjunto; son las siguientes: Comités Interinstitucionales para la Evaluación 
de la Educación Superior de México (CIEES, 2017), con el 94 % de los 
criterios; European Foundation for Management Development (EFMD, 
2019), con el 8 %; European Association of  Distance Teaching Universities 
(EADTU, 2016), con el 85  %, y el Sistema Nacional de Evaluación, 
Acreditación y Certificación de la Calidad Educativa (SINEACE, 2016), 
con el 81 %. Estas herramientas también son las más recientes dentro del 
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análisis, por lo que reflejan los avances logrados en el tema en los últimos 
años.

En el análisis de las herramientas identificadas se aprecia que todas 
coinciden en valorar la calidad de los objetivos del programa y la forma en 
que se evalúa el aprendizaje de los estudiantes. El 90 % considera necesa-
rio evaluar el programa de los cursos, la infraestructura y los recursos de 
aprendizaje, el perfil de ingreso y el apoyo a los estudiantes. Además, el 
80 % refiere los siguientes criterios: el análisis del contexto, el diseño del 
currículo, la investigación y producción científica. Todas las herramien-
tas identificadas reconocen que el grado de aptitud técnica y experiencia 
de los estudiantes no necesariamente se traduce en mayor efectividad 
para la formación virtual (Dabbagh & Kitsantas, 2012; George-Reyes & 
Martinell, 2019).

Por otra parte, se aprecia que no hay consenso en la evaluación de las 
medidas tomadas por el programa virtual de maestría para el análisis de 
las necesidades de formación, algo vital en su planificación, pues es donde 
se identifican los requisitos, las demandas y limitaciones de un servicio 
educativo (International Organization for Standardization, 2017). En este 
caso solo la herramienta del CIEES (2017) propone un indicador bastante 
general que establece que «el programa educativo debe contar con un estu-
dio de factibilidad actualizado» (CIEES, 2017, p. 8).

El apoyo al personal es otro de los elementos en los que no hubo consen-
so. Solo tres herramientas proponen requisitos de calidad para evaluar este 
aspecto cuyo objetivo es permitir que el personal académico, técnico y 
administrativo contribuya de lleno con el desarrollo de la formación virtual 
y la prestación de los servicios asociados. El personal académico necesita 
un apoyo especial enfocado en la transición desde la enseñanza presencial 
hacia la enseñanza a través de un entorno virtual de enseñanza-aprendizaje 
(EADTU, 2016).

Respecto de la evaluación y optimización del programa virtual en cuan-
to al cumplimiento de sus objetivos, a la satisfacción de los estudiantes, 
profesores y otras partes interesadas y a sus impactos, con la finalidad de 
su mejora continua, solo cuatro herramientas proponen algún método. En 
este sentido, CNA (2010) y SINEACE (2016) proponen evaluar la calidad 
del programa virtual a través de la producción científica de los graduados y 
el impacto del programa en su entorno. Además, EFMD (2019) apela a que 
la institución tenga implementado un sistema de gestión de la calidad rigu-
roso y efectivo que permita cubrir el diseño y aprobación de programas, el 
monitoreo de la entrega del programa y llevar a cabo revisiones periódicas 
de todos los aspectos del programa de manera eficiente.
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El análisis de las características comunes de las herramientas selecciona-
das permitió identificar las variables que ofrecen la posibilidad de realizar 
una evaluación de la calidad de forma integral de los programas virtuales 
de maestría. Las variables identificadas son las siguientes:

Variable 1. Pertinencia integral: tiene en cuenta la identificación y 
descripción de requisitos, demandas y restricciones de un programa virtual, 
así como la identificación del marco y el contexto en que se desarrolla, 
incluida la pertinencia social del programa.

Variable 2. Diseño y realización del programa virtual: tiene en cuenta 
los objetivos del programa virtual, su diseño curricular; la representación 
de los contenidos; el desarrollo de modelos didácticos basados en teorías 
pedagógicas y de aprendizaje; la definición de los papeles, tareas, respon-
sabilidades y derechos de los actores; la representación de las condiciones 
generales relevantes para el proceso de aprendizaje; y el mantenimiento de 
los contenidos.

Variable 3. Infraestructura y recursos para el aprendizaje: tiene en cuen-
ta la infraestructura de aprendizaje y recursos como el entorno virtual de 
enseñanza-aprendizaje, los materiales educativos digitales y su accesibili-
dad y el mantenimiento técnico.

Variable 4. Claustro: tiene en cuenta el perfil del docente en línea y 
su desarrollo profesional; el soporte técnico; el registro, y la gestión de 
quejas. Comprende la investigación y producción científica así como las 
alianzas estratégicas y la inserción en las redes mundiales de producción de 
conocimientos.

Variable 5. Estudiantes: tiene en cuenta el proceso de matrícula y las 
comunidades de estudiantes en relación con la permanencia de estos en el 
programa virtual, así como lo relacionado con su producción científica y 
su satisfacción con el programa virtual.

Variable 6. Impacto económico-social: tiene en cuenta la imple-
mentación de una herramienta para la determinación del impacto de la 
formación del programa virtual y sus efectos en los egresados, las organi-
zaciones y la sociedad.

Las seis variables identificadas estructuran el instrumento elaborado 
para la autoevaluación de la calidad de los programas virtuales de maestría 
y su mejora continua (Tabla 1).
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Tabla 1     Estructura del instrumento

Variables Criterios Cantidad de indicadores

Pertinencia 
integral

Análisis de necesidades 2

Análisis del marco 
institucional 8

Diseño y 
realización del 
programa virtual

Diseño curricular 9

Diseño e implementación de 
los cursos 9

Infraestructura y 
recursos para el 
aprendizaje

Infraestructura técnica 1

Entorno virtual de 
enseñanza-aprendizaje 2

Recursos de apoyo 3

Claustro Composición y producción 
científica 9

Estudiantes
Ingreso 3

Promoción 4

Impacto 
económico-social Seguimiento del impacto 4

Nota: Elaboración propia.

La mejora es uno de los principios de los sistemas de gestión de las orga-
nizaciones educativas (Norma ISO 21001, 2018), es de vital importancia 
para el adecuado desempeño de los programas virtuales, se relaciona tanto 
con el perfeccionamiento de los procesos y productos existentes como con 
la innovación y la creatividad para adaptarse a los cambios del entorno y 
alcanzar el éxito sostenido (Guerra-Bretaña & Meizoso-Valdés, 2019).

Para valorar cada indicador se utiliza una escala de cuatro niveles de 
calidad:

•	 Nivel superior: se cumple plenamente. El evaluador asignará este ni-
vel de calidad al indicador correspondiente si considera que los pará-
metros ligados a los procesos y actividades del programa virtual son 
consecuentes con el objetivo del indicador.

•	 Nivel medio: se cumple con reservas. El evaluador asignará este nivel 
al indicador correspondiente si considera que los parámetros liga-
dos a los procesos y actividades del programa virtual discrepan del 



21REVISTA CARIBEÑA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

Instrumento para la autoevaluación de programas virtuales de maestrías

objetivo del indicador pero sin provocar una afectación al desempeño 
y, por ende, a la calidad.

•	 Nivel bajo: se cumple insatisfactoriamente. El evaluador asignará este 
nivel al indicador correspondiente si considera que los parámetros 
ligados a los procesos y actividades del programa virtual discrepan del 
objetivo del indicador y perjudican el desempeño y la calidad.

•	 No cumple: el evaluador asignará este nivel de calidad al indicador co-
rrespondiente si considera que los parámetros ligados a los procesos 
y actividades del programa virtual son antagónicos o no consideran 
lo establecido por el objetivo del indicador.

La calificación final de cada variable será:

•	 Nivel superior: si el 80 % o más de sus indicadores es calificado de 
nivel superior y ninguno de nivel bajo o no cumple.

•	 Nivel medio: si el 75 % o más de sus indicadores es calificado de nivel 
medio o nivel superior y ninguno de no cumple.

•	 Nivel bajo: si más del 25 % de sus indicadores es calificado de nivel 
bajo y el 10 % o menos es calificado de no cumple.

•	 No cumple: para cualquier otra combinación.

Una de las funciones del comité académico es organizar y realizar 
procesos de autoevaluación al concluir cada edición del programa y 
poner en práctica las acciones que propicien el mejoramiento cualitativo 
del programa (Ministerio de Educación Superior, 2020). En consecuen-
cia, para llevar a cabo el ejercicio autoevaluativo se sugiere lo siguiente:

1.	 Designar el equipo evaluador: estará compuesto por integrantes del 
claustro y al menos un integrante del personal técnico y administrati-
vo del programa evaluado.

2.	 Comprensión del instrumento de autoevaluación: el equipo evalua-
dor estudiará los indicadores, criterios y variables del instrumento y 
llegará a un consenso dentro de la diversidad de sus criterios para el 
desarrollo exitoso del ejercicio autoevaluativo.

3.	 Organización y realización del ejercicio autoevaluativo: el equipo eva-
luador deberá realizar la planificación del trabajo, la sensibilización 
del personal, el diseño de técnicas e instrumentos, la compilación y 
clasificación de la información y la elaboración del informe final.
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4.	 Planificación del trabajo: el equipo evaluador especificará los elemen-
tos que permitan desarrollar y controlar todo el ejercicio autoevalua-
tivo (establecimiento de un calendario de trabajo e identificación de 
posibles cooperantes).

5.	 Sensibilización del personal: el equipo evaluador organizará sesiones 
de información para todo el personal involucrado, enfatizando sobre 
la orientación a la mejora continua del ejercicio autoevaluativo.

6.	 Diseño de técnicas e instrumentos: el equipo evaluador diseñará los 
instrumentos que le sean necesarios para facilitar el cumplimiento de 
sus objetivos, como pueden ser: encuestas, entrevistas, listas de che-
queo y guías de observación.

7.	 Recopilación y organización de la información: el equipo evaluador 
reunirá la información y rellenará el registro de autoevaluación. La 
información deberá organizarse por variables y archivarse como so-
porte de la evaluación.

8.	 Elaboración del informe final: el equipo evaluador elaborará un in-
forme descriptivo en el que estén registrados los resultados del ejer-
cicio autoevaluativo. El informe final estará estructurado como sigue: 
introducción, conclusiones generales de la autoevaluación, valoración 
integral, recomendaciones y anexos.

La validación de la estructura del instrumento para la autoevaluación 
de la calidad de los programas virtuales se realizó mediante el criterio de 
expertos, los cuales fueron consultados a través del método Delphi como 
vía para estructurar la comunicación grupal (Bermúdez-Camps et al., 2019).

La primera actividad de la validación del instrumento estuvo relacio-
nada con la selección de los candidatos a expertos. La preselección de los 
expertos tuvo en cuenta que los candidatos tuvieran experiencia laboral 
en el ámbito de la formación virtual de posgrado académico, así como 
en la evaluación de la calidad de los programas. Para ello se utilizó un 
muestreo no probabilístico de tipo opinático mediante el cual se eligieron 
49 candidatos, en su mayoría profesores e investigadores vinculados a la 
Universidad de La Habana, y a otras esferas de la sociedad en Cuba y en 
el extranjero. Para determinar la experticia de los candidatos seleccionados 
se utilizó el instrumento propuesto por Cruz-Ramírez y Martínez-Cepena 
(2012). Entre los candidatos a expertos contactados, el 88 % tenía el grado 
científico de doctor, un promedio de edad de 55 años y una experien-
cia laboral promedio de 29 años. De los 49 candidatos contactados, 18 
aceptaron colaborar con la investigación. Entre estos fueron seleccionados 
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aquellos cuyo coeficiente de competencia fue medio o alto. De esta forma, 
fueron elegidos 16 expertos, de los cuales el 75 % tuvo un coeficiente de 
competencia alto.

Para la validación del instrumento se utilizó una herramienta tipo cues-
tionario, implementada en un libro de Excel para facilitar el trabajo. Esta 
herramienta, adecuadamente validada, les fue enviada por correo electróni-
co a los expertos seleccionados. De esta forma, se les solicitó que valoraran 
los componentes del instrumento en función de las variables descritas en 
la Tabla 2. Cada una de las variables se midió a través de una escala tipo 
Likert en la que: 1 = totalmente en desacuerdo; 2 = en desacuerdo; 3 = ni 
de acuerdo ni en desacuerdo; 4 = de acuerdo; 5 = totalmente de acuerdo. 
Además, la herramienta permitió que los expertos escribieran sus observa-
ciones con respecto a cada indicador, así como sus opiniones o sugerencias 
respecto al instrumento en general.

Tabla 2    Variables utilizadas para validar los  
indicadores del instrumento

Variables Descripción

Claridad en la 
redacción

El indicador es preciso e inequívoco, es decir, no existe duda 
sobre lo que se pretende medir

Pertinencia El indicador es apropiado y mide aspectos importantes de la 
calidad del programa virtual

Objetividad El modo de pensar, el punto de vista y las emociones del 
evaluador no influyen en el indicador en forma alguna

Correspondencia 
directa

Existe relación entre lo que se quiere medir con el indicador y 
el criterio al cual pertenece

Apropiación de la 
escala valorativa La forma para valorar el indicador es adecuada

Relevancia de la 
evidencia

La evidencia solicitada representa significativamente el 
indicador

Nota: Elaboración propia con base en la Secretaría de Hacienda y Crédito Público de México (2016).

Los criterios emitidos por los expertos fueron estudiados y clasificados 
teniendo en cuenta su similitud en seis puntos, cuyo análisis se tradujo en 
el perfeccionamiento de la estructura del instrumento:

•	 reducir en lo posible el número de criterios e indicadores,
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•	 mejorar la precisión de algunas de las evidencias solicitadas y en cier-
tos casos incluir otras para demostrar el cumplimiento con el objetivo 
del indicador,

•	 mejorar la redacción y selección de los términos utilizados, en el sen-
tido de ganar en claridad y coherencia respecto a lo establecido en la 
descripción de algunos indicadores,

•	 valorar la pertinencia y contextualización de las exigencias estableci-
das en la descripción de algunos indicadores,

•	 mejorar la exactitud de los intervalos con que se miden algunos indi-
cadores cuya escala es cuantitativa, y

•	 revisar que la descripción se ajuste al alcance del objetivo en algunos 
indicadores.

Las mejoras efectuadas al instrumento como resultado de la consulta a 
los expertos se materializaron en la reducción del número de indicadores 
de 59 a 54 y la fusión de dos criterios. También se mejoró la redacción del 
objetivo de dos indicadores, se ganó en claridad y coherencia en la descrip-
ción de siete indicadores, se modificó la escala valorativa en dos de los 
indicadores y se aumentó la precisión y la especificidad de las evidencias 
solicitadas por 10 indicadores.

En la segunda ronda de la consulta a los expertos se les envió el instru-
mento con las mejoras realizadas para que emitieran sus criterios utilizando 
la misma herramienta empleada en la primera ronda. Esta segunda ronda 
evidenció una alta valoración de cada una de las variables por los exper-
tos y alcanzó más de un 70 % de consenso frente al 52.5 % alcanzado 
en la primera ronda. Los expertos, además, no emitieron ningún crite-
rio significativo. De esta forma, quedó comprobada la validez teórica del 
instrumento.

5	 CONCLUSIONES

El instrumento propuesto no incluye la variable escenario laboral 
establecida por el Ministerio de Educación Superior (2015) y que está 
relacionada con las especialidades de posgrado, en las que se incluyen las 
actividades encaminadas a perfeccionar las habilidades de los participantes 
para la realización de sus actividades profesionales que en muchos progra-
mas requiere la presencialidad. Sin embargo, se comprobó que es aplicable 
en especialidades en que estas actividades se pueden realizar en entornos 
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virtuales, por lo que el instrumento puede ser aplicado a estos programas 
con las seis variables establecidas y evaluar el escenario laboral, según los 
criterios establecidos por la JAN.

Se recomienda dar seguimiento continuo al desarrollo de las tecnologías 
del aprendizaje y el conocimiento para la mejora continua del instrumento, 
incluidos nuevos aspectos a evaluar en las variables.

El estudio del estado del arte con respecto a la acreditación de progra-
mas de posgrado en Cuba y el mundo permitió identificar los elementos 
que son necesarios considerar en una herramienta específica, detallada e 
integral, para la autoevaluación de los programas virtuales de posgrado 
académico. Como resultado se elaboró un instrumento para la autoevalua-
ción de la calidad de los programas virtuales de maestría. El instrumento 
elaborado está conformado por 6 variables, 9 criterios y 54 indicadores. En 
él se integran los requisitos específicos de la formación virtual a los esta-
blecidos por el SEA-M, por lo que es adecuado para evaluar los programas 
virtuales de maestría. También es aplicable en aquellos programas virtuales 
de especialidades de posgrado, cuyos objetivos de aprendizaje profesional 
estén directamente vinculados con las TIC.

El instrumento fue sometido a un proceso de validación mediante la 
participación de expertos. De este proceso se obtuvieron evidencias que 
demuestran su validez.
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Resumen
El artículo corresponde al resultado de la investigación llevada a cabo desde 
el Nodo de la Universidad de Costa Rica para el Observatorio Regional de la 
Equidad con Calidad en la Educación Superior de América Latina. Este aporte 
científico es un estudio cuyo objetivo fue revisar el estado de las dimensiones 
transversales e integrales que garantizan la equidad con calidad en el caso de 
la Universidad de Costa Rica. El estudio se aplicó a los estratos docentes, 
estudiantiles y administrativos por medio de un instrumento con variables 
y permitió identificar áreas en las cuales existen valiosas oportunidades de 
mejora para la Universidad de Costa Rica. A su vez, por tratarse del primer 
estudio de este tipo en la institución, los insumos resultaron ser de importancia 
para el levantamiento de información académica que contribuya a potenciar 
equidad con calidad en la educación superior estatal.
Palabras clave: instituciones educativas, educación superior, educación 
equitativa, calidad educativa.

Abstract
This article is the result of  research carried out by the Node of  the University 
of  Costa Rica for the Regional Observatory of  Equity with Quality in Higher 
Education in Latin America. This scientific contribution is a study whose 
objective was to review the state of  the transversal and integral dimensions 
that guarantee equity with quality in the case of  the University of  Costa Rica. 
The study was applied to the teaching, student and administrative strata by 
means of  an instrument with variables and made it possible to identify areas 
in which there are valuable opportunities for improvement for the University 
of  Costa Rica. At the same time, since this was the first study of  its kind at 
the institution, the inputs turned out to be of  importance for the collection 
of  academic information that will contribute to promoting quality equity in 
state higher education.
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educational quality.
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1	 INTRODUCCIÓN 

Los desafíos contemporáneos del desarrollo humano y del crecimiento 
personal, tanto en los planos individuales como en aquellos que son de 
corte social, están cada vez más arraigados y focalizados en el potencial 
que cada persona puede aprovechar durante los procesos de la educación 
media, diversificada y superior. En el mismo sentido, la globalización, en 
cuanto fenómeno socioeconómico de la modernidad, ha traído consigo la 
necesidad de reunir en forma multidimensional elementos, condiciones y 
particularidades basadas en la diversidad y en la proliferación de exigencias 
que atienden a una lógica de pluriculturalidad, en los términos de Byung-
Chul Han (2018), con el fin de que cada persona pueda conducirse por las 
vías sociales del desarrollo que le permitirían eventualmente la máxima 
posibilidad de crecimiento, realización personal y trascendencia en cada 
etapa del ciclo vital.

A pesar de que históricamente el vehículo para esa canalización se ha 
enfocado en la educación, vista como el motor del desarrollo que permite 
a las personas el derribamiento de las desigualdades multidimensionales y 
el aprovechamiento del potencial de las oportunidades para alcanzar esas 
aspiraciones de crecimiento y de autorrealización, lo cierto es que también 
en estos procesos socioeducativos hay factores condicionantes que inciden 
sobre la forma y el contenido esencial de la calidad con la que cada persona 
logra ser parte de un proceso formativo. 

Bajo la idea expuesta, este aporte académico busca sintetizar y contextua-
lizar desde perspectivas teóricas, el sentido socioeducativo de una equidad 
con calidad aplicada al espacio específico de la educación. Lo anterior, 
desde la perspectiva multidisciplinaria, logra comprender al componente 
educativo desde su rol transformador en el desarrollo humano y en la tras-
cendencia de cada persona. Para ello, la delimitación teórica se enfocará 
en los estudios de equidad que se circunscriben al campo de la educación 
superior y, más específicamente, a través de un estudio aplicado al caso de 
la Universidad de Costa Rica (UCR).

Como se verá más adelante, el artículo representa el esfuerzo y producto 
científico de llevar a cabo procesos de investigación orientados al mejora-
miento del desarrollo humano, mediante el análisis, la problematización y 
la proposición de aristas vinculadas a un enfoque de calidad en la equidad 
que puede potenciar el mejoramiento de la educación superior. 
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2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA 

2.1. El rol social de la educación superior

Bauman (2003) contextualiza la situación contemporánea que afrontan 
las sociedades del mundo en la actualidad: una modernidad líquida en la 
que el desarrollo y el avance humano no solo potencian su carácter de 
amplificación, sino también la volatilidad de las condiciones que lo esta-
bilizan y de los factores que resultan particularmente complejos en esa 
relación simbiótica de sociedades. 

En tales términos, la liquidez de las sociedades contemporáneas está 
enlazada de manera dicotómica con aquellas dinámicas altamente plura-
listas tendientes a satisfacer necesidades del desarrollo sociopolítico y 
económico (Viveros, s.f.); mientras que, a su vez, aún no ha resultado nece-
sariamente seguro que tales estrategias globalizadoras también aspiren en 
el mismo nivel de esfuerzo y en forma paralela a una satisfacción equitativa 
del desarrollo y la plenitud del ser humano. Además, la sociedad al ser 
líquida se adapta rápidamente a los cambios socioculturales y promueve 
un sentimiento de incertidumbre e inestabilidad social. Sobre este aspecto, 
se teoriza lo siguiente: 

Es como si la posibilidad de una modernidad fructífera y verdadera 
se nos escapara de entre las manos como agua entre los dedos. Este 
estado físico es aplicado a esta teoría de modernidad en el sentido de 
que, posterior a la segunda guerra mundial, nos encontramos con por lo 
menos tres décadas de continuo y próspero desarrollo, en el que el ser 
humano encuentra tierra firme para ser y relacionarse con los demás. 
Es decir, de una sociedad sólida pasa a una sociedad líquida, maleable, 
escurridiza (Hernández, 2016, p. 279).

Bajo tal premisa previa, es necesario mencionar que, desde su naci-
miento, las instituciones de educación superior (IES) no solo han sido la 
cuna de espacios para la producción del conocimiento y el desarrollo de la 
ciencia. Nichos que, ciertamente, han potenciado el mejoramiento de las 
condiciones de vida en planos sociales e individuales (Bernasconi, 2014); 
sin embargo, estas instituciones también han estado revestidas por la inci-
dencia sobre ellas por parte de cada uno de los contextos en los que se 
encuentran inmersas: se trata de espacios de educación y formación que 
también responden a necesidades particulares de enseñanza en razón de 
aquellos motores del desarrollo socioeconómico que impulsan el creci-
miento de un país, de una región o de componentes de la globalización. 
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El cumplimiento de ese rol dicotómico puede verse equilibrado y 
ponderarse en mayor o menor medida hacia alguna de las dos posibilidades 
contrapuestas. Previamente, es necesario traer a colación que ello se relaciona 
con la determinación conceptual o el rasgo de pertinencia en la educación supe-
rior que fue establecido por la Conferencia Mundial en Educación Superior 
(CMES) en el artículo 6 de la Declaración Mundial sobre la Educación 
Superior para el Siglo XXI: «La pertinencia de la educación superior debe 
evaluarse en función de la adecuación entre lo que la sociedad espera de las 
instituciones y lo que estas hacen» (CMES, 1998, p. 99). 

Además de reconocer la pluralidad y diversidad en cuanto a la tipo-
logía de las demandas que efectivamente buscan ser satisfechas por las 
IES, también es preciso entablar simplificadamente el nexo de causalidad 
existente entre el desarrollo social y el papel que juegan las universidades 
en la promoción de esas demandas socioeducativas. Sánchez (2011) señala 
lo siguiente:

Los cambios sociales, económicos y políticos producidos en el mundo 
a mediados del siglo XX, hizo [sic, hicieron] necesaria una adaptación 
y reestructuración de los pilares que sustentaban y daban sentido a 
la universidad. Su función como servicio público debe satisfacer las 
demandas de la sociedad y, por lo tanto, anticiparse al futuro para prepa-
rar a personas capaces de sobrevivir en un tipo de sociedad que cambia 
a una velocidad abismal y que separa la sociedad en la cual se adquirie-
ron los aprendizajes con la sociedad en la cual se requiere ponerlos en 
práctica (2011, p. 3).

Continúa exponiendo el artículo 6 de la declaración antes mencionada 
que uno de los ejes trascendentales de la educación superior es, justamen-
te, el reforzamiento de sus funciones de servicio a la sociedad, poniendo 
énfasis sobre aquellas actividades que procuren «erradicar la pobreza, 
la intolerancia, la violencia, el analfabetismo, el hambre, el deterioro del 
medio ambiente y las enfermedades» (CMES, 1998, p. 99). 

Aunado a lo expuesto, resulta preciso señalar que, dentro de esas 
responsabilidades sociales de las instituciones educativas enfocadas a la 
enseñanza universitaria, especialmente aquellas que pertenecen al Estado, 
se encuentra la transformación de situaciones de desigualdad en opor-
tunidades reales de crecimiento y desarrollo personal por medio de la 
equidad educativa con calidad. No obstante, en De Sousa Santos (1998) 
citado por Fuentes (2006), se ha resaltado la consolidación moderna de un 
proceso que, dentro de los espacios de educación superior, ha legitimado 
desigualdades basadas en los propios paradigmas fundamentales de estas 
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instituciones. En particular, se indica lo siguiente sobre las contradicciones 
epistemológicas vinculadas al rol social de la educación superior:

La primera se manifiesta como una crisis de hegemonía, la cual se expli-
ca como producto de tres dicotomías: alta cultura/cultura popular, 
educación/trabajo y teoría/práctica. La segunda nos remite a la tensión 
entre jerarquización y democratización, puesto que se hace evidente 
la falta de consenso y de sentido colectivo de la Universidad, lo que 
se refleja como crisis de legitimidad (Santos, 1998, p. 16; citado por 
Fuentes, 2006). 

Lo anterior supone varias perspectivas teóricas que orientan el abor-
daje, el estudio y la justificación y pertinencia de potenciar la equidad 
con calidad en la educación superior. En primer lugar, se reconoce que la 
labor académica y social de las universidades en el mundo contemporáneo 
es susceptible de distanciarse respecto de los fines esenciales que, en su 
momento, sirvieron como basamentos y postulados esenciales del funcio-
namiento para mejorar la calidad de vida de los seres humanos por medio 
de la producción intelectual y científica. Ello supone que, de algún modo, 
desde el punto de partida de la génesis de las instituciones de educación 
superior y hasta ahora, los rumbos han variado lo suficiente como para 
establecer que en alguna medida es posible encontrar espacios de ense-
ñanza universitaria estrictamente orientados a las lógicas productivas de 
las sociedades capitalistas y neoliberales, desatendiendo en forma absoluta 
el componente humanista y de realización de la persona como individuo y 
sujeto social en la región (Yuni et al., 2014).

El segundo elemento a considerar es una consecuencia inmediata del 
anterior: el enfoque de universidad-producción desconoce o se distancia 
de aquellas posibilidades de cumplir el rol social de transformación para 
las personas. Es decir, si se reflexiona acerca de los términos señalados 
por De Sousa Santos (1998) en cuanto a la universidad como espacio para 
satisfacer las necesidades de eficiencia y producción de desarrollo, ello 
también supone de algún modo desconocer el requerimiento de una aten-
ción sobre los espacios y las situaciones donde se presentan desigualdades 
y que claman a viva voz el poder transformador de la educación superior. 
Debe resaltarse también «los servicios de orientación, que han de favorecer 
la igualdad de oportunidades por su accesibilidad a todos los ciudadanos, 
sobre todo a los que están amenazados de exclusión social, y respondien-
do a sus necesidades específicas» (Rodríguez-Moreno, 2002, p. 40), donde 
cada estudiante pueda recibir atención y acompañamiento integral del 
servicio de orientación educativa favoreciendo así la democratización de la 
educación en los territorios.
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Aunado a lo expuesto, la relación teoría-práctica sobre la cual proble-
matiza el autor podría estar suponiendo la canalización de esfuerzos 
importantes en el estudio científico de las desigualdades sociales y de aque-
llos espacios donde hay ausencia de equidad socioeducativa; no obstante, en 
los mismos términos de la cita expuesta, esa dicotomía requiere un balan-
ce lo suficientemente adecuado para que permita proyectar los estudios 
científicos en acciones materializadas sobre la vida real de las personas: en 
esencia, reflejar el rol social de las IES en la cotidianeidad personal de los 
individuos. Las cuestiones antes planteadas precisan de un reforzamiento 
equilibradamente simbiótico, de forma que pueda atenderse el fin social 
de la enseñanza universitaria mediante una precisión de su pertinencia en 
el contexto de cada entorno comunitario y transformador según lo refiere 
Allvin (2019), de la mano con los esfuerzos para potenciar la equidad con 
calidad que permita atender las desigualdades que resultan ser susceptibles 
de transformación por medio de estas instituciones. 

2.2. La equidad con calidad en la educación superior

En las líneas anteriores se problematiza acerca de la importancia de 
que los procesos sustantivos de la enseñanza universitaria involucren trans-
versalmente la equidad dentro de su desarrollo. A inicios de la década de 
1990, «en América Latina la equidad se configuró como criterio esencial 
de las políticas educativas, entendida como igualdad de oportunidades y 
compensación de las diferencias» (Fuentes, 2006, p. 66). No obstante, al 
transcurrir el tiempo, los estudios científicos en el campo de la educación, 
así como la evidencia derivada de las políticas públicas socioeducativas, 
han denotado que en materia de equidad no basta con garantizar de forma 
masiva un acceso al derecho fundamental de la educación a manera de vehí-
culo para canalizar el mejoramiento de la calidad de vida de las personas; 
específicamente, a pesar de que al inicio de este tipo de posicionamientos 
estructurales la solución inmediata fue la garantía a nivel constitucional de 
ese acceso, lo cierto es que con el tiempo la realidad educativa ha demos-
trado que esos posicionamientos estaban orientados en mayor medida a 
un enfoque de igualdad que a uno de equidad (Lemaitre, 2005), por lo que 
se ha vuelto imperioso requerir de más herramientas para que el impacto 
deseado alcance una proyección y realización satisfactoria en las personas. 

En el libro Equidad en la educación superior: desafíos y proyecciones en la expe-
riencia comparada, McCowan establece algunos componentes que pueden 
orientar el examen de las políticas públicas en la educación superior bajo 
su perspectiva de equidad, dentro de los cuales se encuentran la disponibi-
lidad, la accesibilidad y la horizontalidad:
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La existencia de cupos no significa que ellos serán accesibles, o al menos 
no para todos los individuos y grupos. Existen barreras que afectan a 
aquellos que provienen de una escolarización de pobre calidad, la loca-
lización geográfica de las instituciones, como también una serie de otras 
restricciones como el idioma, la cultura y la identidad. Considerando el 
contexto en que estas estrategias son implementadas para asegurar el 
acceso a todos al sistema, aún existen problemas de estratificación. La 
horizontalidad, en consecuencia, es la característica de igual prestigio y 
calidad a través del sistema. Se necesita una base igualitarista más que 
suficiente para la distribución de la educación superior, dada la natura-
leza posicional del bien (McCowan, 2016, p. 76). 

La equidad con calidad exige, necesariamente, comprender que la pues-
ta a disposición de pupitres con espacios para estudiar una carrera no es 
en forma absoluta la medida de efectividad para alcanzar una transforma-
ción de las desigualdades sociales que pueden ser resueltas por las IES. 
Tal como lo señala la autora, existen factores pluralistas y diversificados 
que, en el contexto particular de cada entorno socioeducativo, condicionan 
elementos como la calidad, la accesibilidad, la disponibilidad, la horizon-
talidad e, incluso, hasta la distribución de los recursos que se derivan de la 
educación universitaria hacia sus depositarios finales. 

La política socioeducativa que pretenda algún nivel de efectividad en la 
realidad universitaria con miras a la atención de desigualdades exige el reco-
nocimiento de esos factores como barreras a superar para poder garantizar 
a cada estudiante un proceso educativo que se fije en sus particularidades 
académicas y que no necesariamente busque la generalización y homoge-
neidad de la comunidad universitaria. Ello incluso atraviesa espacios como 
la gestión académico-administrativa y vitalmente el desempeño docente. 
Mingo (2015) lo describe de la siguiente manera: 

Según parece, nuestras universidades educan a sus estudiantes para la 
homogeneización a pesar de que hoy las diferentes culturas y la enorme 
diversidad del mundo están al alcance de quien las busque en Internet. 
La Universidad no se piensa a sí misma como un espacio constituido 
por seres diversos y heterogéneos, y la enseñanza y el currículo explíci-
to validados por el «conocimiento científico» continúan transmitiendo 
estereotipos de género. De otra parte, es sabido que en el «currícu-
lo oculto» circulan múltiples «microinequidades» y «discriminaciones 
sutiles» (2010, p. 158). 
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Las inequidades son multidimensionales: no solo atraviesan elementos 
objetivos del proceso de enseñanza-aprendizaje en la educación superior 
como pueden ser las construcciones curriculares, las políticas de gestión 
de la calidad, la determinación del crecimiento geográfico, entre otros, 
sino que, además, pasan por una pluralidad de componentes vinculados al 
sujeto de la comunidad universitaria: la comunidad donde se hace la proyec-
ción social, la población educativa, la comunidad docente y el entramado 
de personal administrativo. Aunado a lo anterior, es necesario realizar las 
precisiones vinculadas al hecho de que, si bien los esfuerzos para potenciar 
la calidad de la equidad en los espacios de enseñanza universitaria pueden 
radicar en su institucionalización por medio de la legitimidad normativa, lo 
cierto es que ello podría conducir a una idea de «equidad de papel».

Para todos los efectos, la calidad de la equidad no consiste nece-
sariamente en un enfoque acerca de la calidad de la educación desde 
dimensiones curriculares o de gestión, sino en una serie de factores, 
prácticas, políticas y acciones sociales e institucionales que facilitan el 
tratamiento equitativo de todas las poblaciones participantes en las diná-
micas universitarias, reconociendo las diversidades y las diferencias de 
contextos en cada uno de los estamentos. Así, entonces, no basta con 
que existan políticas de equidad, pues ello debe ir acompañado con el 
hecho de que esas políticas y su correspondiente materialización y puesta 
en marcha se hagan con calidad. Los estudios acerca de la calidad de la 
equidad buscan analizar qué tan buenas son esas prácticas y qué tanto se 
encuentra desarrollada o potenciada la equidad en las realidades de los 
estamentos que conforman una comunidad de educación superior. 

3	 MÉTODO

En primer lugar, es importante mencionar que, como nodo de investi-
gación regional, el trabajo metodológico surgió con motivo de un proceso 
académico trans-universitario generado desde la iniciativa regional del 
Observatorio Regional para la Calidad de la Equidad en la Educación 
Superior (ORACLE). A partir de Hernández Sampieri y Mendoza Torres 
(2018), esta investigación «se enfoca en comprender los fenómenos, 
explorándolos desde la perspectiva de los participantes en su ambiente 
natural y en relación con el contexto» (2018, p. 390). La construcción y 
validación del instrumento fue gestada desde el ORACLE y facilitada a 
cada uno de los nodos que están presentes en las universidades de la región 
(35 IES de América Latina en total); además, se contó con la autorización 
del proyecto regional para el uso académico y científico de estos datos, 
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particularmente en las labores de investigación relacionadas con la publi-
cación en revista arbitrada. El análisis de los datos de la información, según 
Villalobos Zamora (2019), «inicia en la recolección de la información e 
implica dos procesos analíticos realizados en forma secuencial: reducción 
de los datos y su disposición para la extracción y verificación de las conclu-
siones del estudio a la luz de la teoría» (2019, p. 219). Al respecto, los datos 
recopilados, sistematizados y analizados en el presente artículo correspon-
den al proceso de investigación que fue aplicado al caso de la Universidad 
de Costa Rica, la cual es una institución de educación superior pública 
que atiende a un enfoque social y humanista desde los basamentos de su 
fundación y conceptualización, así como al rol comunitario que ejerce en la 
institucionalidad pública del país. Algunos de los detalles que caracterizan 
este estudio son los siguientes:

•	 Cantidad de personas docentes de la universidad: 5,297
•	 Cantidad de personas estudiantes de la universidad: 46,519
•	 Cantidad de personas administrativas de la universidad: 1,574
•	 Personas docentes encuestadas: 169
•	 Personas estudiantes encuestadas: 214
•	 Personas administrativas encuestadas: 52

El instrumento aplicado indagó el levantamiento de información 
cuantitativa a partir de la herramienta de cuestionario, a través del cual 
se buscó medir dimensiones de equidad según estamento (población 
docente, estudiantil, administrativa) y según elementos que involucraron 
secciones tales como: a) los recursos educativos de aprendizaje (A1-A5); 
b) los sistemas universitarios de evaluación del aprendizaje (A6-A10); c) 
la equidad en los procesos de investigación (A11-A15); d) la dimensión 
de equidad en los procesos de gestión administrativa (C1-C10); entre 
otros. Es decir, consisten en dimensiones de análisis desdobladas en 
variables que, agrupadamente, buscaban conocer la percepción de cada 
uno de los estamentos acerca del desarrollo y el estado de la calidad de la 
equidad en la educación superior. 

La muestra total corresponde a 436 registros que fueron recopilados 
durante el periodo del 28 de junio al 22 de julio de 2021 a través de listas 
de difusión directas a correo electrónico de la comunidad universitaria y el 
sistema de recolección de datos correspondió a una licencia LimeSurvey del 
Instituto de Investigación en Educación de la Universidad de Costa Rica. 
Los hallazgos obtenidos después del periodo de aplicación del instrumen-
to fueron sistematizados en una base de datos levantada al efecto, desde 
una licencia de pago hospedada en servidores institucionales con cuenta 
profesional de LimeSurvey para garantizar la fiabilidad de la recopilación y 
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el resguardo de los datos. Estos insumos fueron segregados por estamento 
y detalles sociodemográficos para caracterizar la muestra. 

Específicamente, de los 436 registros satisfactoriamente sistematizados 
y validados, es importante mencionar que 309 corresponden a perso-
nas que estudian o trabajan en un espacio académico disciplinariamente 
adscrito al área de Ciencias Sociales de la universidad, compuesta por 
las Facultades de Educación, Ciencias Económicas, Derecho y Ciencias 
Sociales. Además, la distribución correlacionada por género y rango etario 
de las personas participantes está indicada en las Tablas 1 y 2.

Tabla 1    San Pedro, Costa Rica: frecuencia de docentes 
participantes según género y rango etario

Rango de edad Femenino Masculino Total

21-30 8 3 11

31-40 34 26 60

41-50 36 18 54

51-60 23 14 37

61-70 5 2 7

Total 106 63 169

Nota: elaboración propia a partir de la base de datos Nodo UCR-ORACLE (2021).

Tabla 2    San Pedro, Costa Rica: frecuencia de personal 
administrativo participante según género y rango etario

Rango de edad Femenino Masculino Total 

21-30 5 1 6

31-40 9 3 12

41-50 13 3 16

51-60 9 9 18

Total 36 16 52

Nota: elaboración propia a partir de la base de datos Nodo UCR-ORACLE (2021).
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En síntesis, en el estamento docente predominó la participación de 
mujeres, con un rango promedio de edad de 30 a 50 años. En el caso del 
estamento administrativo, se contó con la participación total de 52 perso-
nas, de las cuales el 70  % eran mujeres y el rango promedio de edad era 
de 41 a 50 años. Al realizar el análisis sobre las respuestas de la población 
que participó en el estudio, se identificaron hallazgos puntualmente claves 
obtenidos por medio de la sistematización de los datos. Cada uno de estos 
hallazgos se esboza y estudia en profundidad en las líneas siguientes, no 
obstante, a manera de síntesis, es posible desglosarlos de la manera que se 
muestra en la Tabla 3.

Tabla 3    San Pedro, Costa Rica: síntesis de hallazgos obtenidos en 
el estudio según estamento y correlación de variables

Hallazgo Variable

Docente

1.	Los hombres puntúan la universidad 
como menos equitativa que las 
mujeres.

A1; A2; A3; A8; A22

2.	Los hombres señalan tener mayor 
acceso a espacios democráticos y 
fondos que las mujeres. 

A10; A12; A18; A23

3.	La universidad ha realizado 
esfuerzos en términos de la equidad, 
sin embargo, no ha permeado todas 
las instancias universitarias.

A15; A16; A18

Administrativo

1.	Los servicios y proyectos de la UCR 
plantean equidad, sin embargo, no 
en su totalidad.

C1; C2

2.	No existe una alta planificación en 
materia de equidad, sin embargo, se 
favorecen los recursos universitarios 
para la equidad.

C3; C4

Nota: elaboración propia a partir de la base de datos Nodo UCR-ORACLE (2021).

Según la muestra del estudio, en relación con el estrato docente, los 
hombres puntúan la universidad como menos equitativa que las mujeres, 
lo cual refleja una posición para el análisis en cuestión, ya que puede 
visibilizar diferentes factores en relación con el desarrollo que ha teni-
do la universidad en materia de equidad de género: en primer lugar, es 
importante la identificación de los elementos que pueden provocar dicha 
respuesta, por ejemplo, los centros de investigación y las acciones afirma-
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tivas, como el Centro de Estudios de la Mujer, la normativa de lenguaje 
inclusivo o la normativa en contra de la discriminación que busca visibi-
lizar la brecha de género.

4	 RESULTADOS	

En el estrato docente, ambas poblaciones (hombres y mujeres docentes) 
califican de forma relativamente similar el aspecto de planificación docente 
en cuanto a equidad. Sin embargo, son los hombres quienes establecen 
levemente que existe un bajo nivel de planificación articulado (57.14  %), 
en comparación con las mujeres (53.77  %). No obstante, la diferencia por 
género aumenta cuando se trata de la planificación con relación al aula, ya 
que los hombres valoran en un 65.08  % la misma como uniforme y no 
diferenciadora, en relación con las mujeres, quienes lo mencionan en un 
41.1 %. 

Otro aspecto de relevancia es que el 50.79 % de los hombres mencio-
na que el sistema de evaluación académico no contempla la equidad de 
manera generalizada, en comparación con un 38.68 % de las docentes de la 
universidad. Asimismo, se puede comparar que el 25.47 % de las docentes 
menciona que de manera colectiva la universidad revisa y reflexiona los 
procesos de evaluación en torno a la equidad, mientras que la misma seña-
lización la realizan los hombres en solo un 11.11 %. 

Otro hallazgo relevante en relación con el cuerpo docente es que los 
hombres señalan tener mayor acceso a espacios democráticos y fondos 
que las mujeres. Por ejemplo, al consultar con la población en relación con 
los insumos en investigación para la equidad, los hombres mencionan que 
existe más presupuesto que las mujeres de manera global. De esta manera, 
el 54 % de las mujeres también considera que la investigación se brinda 
por iniciativas aisladas comparado con un 47 % de hombres, mientras que 
el 46 % de los hombres menciona que la institución asigna los recursos 
para el desarrollo de investigaciones. Es esencial cuestionarse si la perspec-
tiva de los hombres es más positiva que la de las mujeres sobre este tema 
debido a que los mismos reciben mayor financiamiento en general para la 
investigación. Según datos de León y otros (2020), existe un total de 5,297 
docentes, de los cuales 3,007 son hombres (56.77 %) y 2,290 son mujeres 
(43.23 %), ello refleja de algún modo la incidencia de una brecha de hasta 
del 13 % en esta población de la universidad. 

Asimismo, es importante destacar que, en cuanto a participación 
por equipos, las mujeres reflejan menores niveles de participación. Por 
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ejemplo, el 56 % de las docentes mujeres mencionan que el liderazgo de 
los equipos toma en cuenta algunos insumos para la equidad, mientras 
que el 49 % de los docentes hombres indica la misma posición. De esta 
manera se considera que el 47 % de los varones docentes indican que todas 
las personas miembros de los equipos de investigación pueden participar 
de proyectos, mientras que en menor medida (10 puntos porcentuales 
menos) las mujeres indican la misma postura. Se puede inferir que, en 
cierto grado, las mujeres consideran que los espacios universitarios en 
relación con la gestión y participación docente son menos equitativos o 
accesibles que los hombres. 

Esto se puede comprender desde diversos ejes, en primer lugar, León y 
otros (2020) mencionan que en la UCR existe una desventaja de las mujeres 
en relación con los hombres en aspectos laborales, ya que son las mujeres 
en su mayoría quienes se encuentran en condición de interinazgo, es decir, 
docentes que dependen de que su contrato sea renovado cada ciclo lectivo 
y no poseen un puesto de trabajo fijo. En este sentido, las mujeres interinas 
son hasta un 4 % más que los hombres, lo cual se traduce en alrededor de 
200 mujeres en interinazgo en relación con los hombres. 

La entrada al régimen y el ascenso en el mismo se denota por diferen-
tes condiciones tales como la puntuación que recibe la persona según la 
comisión del régimen académico encargada de esta labor. Según Córdoba 
(2021), a partir de un análisis realizado por dos docentes de la misma 
universidad, el cual se entregó a la comisión técnica de diagnóstico sala-
rial, se logró identificar que las mujeres se encuentran en una situación 
de leve desventaja salarial en relación con los hombres: la tendencia es 
que las mujeres obtengan un salario menor a la media de los salarios de 
los docentes hombres. 

Así mismo, en cuanto a interrelaciones y participación, las mujeres indi-
can también percibir un menor grado de participación por parte de los 
colectivos, por ejemplo, un 52.83  % de esta población en comparación 
con el 44.44  % de los hombres indica que existe participación puntual 
de colectivos. Asimismo, el 26.42  % de la población femenina mencio-
na que todas las personas miembros de la comunidad pueden colaborar 
en un marco de relaciones, mientras que los hombres en mayor medida 
(un 33.33  %) mencionan la misma aproximación hacia la participación. 
No obstante, ambas poblaciones indican relativamente la misma posición 
sobre la revisión y mejora constante de la población en relación con las 
medidas equitativas (un 18.87 % en mujeres y un 19.05 % en hombres).

A la luz de lo anterior, al analizar la representación por género en el 
ejercicio de la representación que se vincula a las autoridades universitarias, 
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de un total de 237 autoridades institucionales, contemplando desde el 
puesto de la rectoría hasta aquellos que corresponden a direcciones de 
unidades académicas, el 60 % está ocupado por hombres, mientras que el 
40 % restante es la cuota que corresponde a mujeres según datos oficiales 
de la página web del consejo universitario. En este sentido se puede inferir 
que las mujeres, debido a brechas estructurales, se ven limitadas no solo 
en su participación, sino también en el tipo de reconocimiento tanto social 
como económico que reciben en su participación. En otras palabras, es 
más fácil para un hombre docente conseguir un salario mayor al salario de 
una mujer docente únicamente por su género. 

Otro hallazgo importante es que la población docente considera que la 
universidad ha realizado esfuerzos en cuanto a la equidad, sin embargo, no 
ha permeado todas las instancias universitarias. Por ejemplo, un 48.52 % 
de la población total menciona que la universidad ha promovido proyectos 
de vinculación sobre la temática de la equidad, la cual implica un esfuerzo 
institucional, sin embargo, es el primer nivel de equidad en la escala del 
ítem en cuestión, al consultar la naturaleza de la equidad en los proyec-
tos. Asimismo, un 43.79 % de la población destaca que las iniciativas son 
personales en relación con la equidad. En estos dos niveles, se encuentra 
un 92.31 % de la población. 

Mientras tanto, el 7.69 % de la población se divide en los siguientes 
niveles de equidad, constituidos por la sistematización de los resultados 
por parte de la institución y la vinculación externa en proyectos de equi-
dad. Estos datos permiten identificar los esfuerzos institucionales por el 
desarrollo de la equidad, sin embargo, también reflejan la falta de sistema-
tización y colaboración externa en el desarrollo de la equidad. Asimismo, 
cuando se trata de vinculación con redes externas que trabajan la equidad, 
es esencial identificar que el 52 % de la muestra indica que los proyectos 
de vinculación en la temática de equidad se desarrollan de forma aleatoria. 
Por lo cual, si bien es cierto que existe una atención a las necesidades de 
la comunidad, las mismas no se dan bajo una alta planificación estratégica 
sino a partir del surgimiento de los requerimientos y situaciones sobrevi-
nientes. En este sentido, un 36.09 % de la muestra indica la existencia de 
directrices institucionales que favorecen la interrelación con otros grupos 
de interés sobre la temática de interés. No obstante, tan solo el 10.06 % 
menciona que en estos casos existe una retroalimentación y solo un 1.78 % 
afirma la existencia de plataformas que desarrollan la vinculación externa 
orientada al desarrollo de la equidad. 

Otro indicador importante trata de las relaciones interpersonales, ya 
que alrededor del 49.70 % de la muestra indica que existe una participación 
puntual por parte de ciertos colectivos. Asimismo, el segundo bloque más 
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grande de la muestra (un 28.99 %) afirma que todas las personas miembros 
de la comunidad pueden colaborar en un marco de relaciones equitativas, 
sin embargo, y en menor medida, un 18.93 % afirma que la institución 
revisa de manera periódica y mejora la cooperación en cuanto a equidad, 
mientras que tan solo un 1.78 % afirma que se desarrollan actividades de 
cooperación con otras instancias. 

En este sentido, es esencial identificar que es un esfuerzo no solo de 
la UCR sino también de todas las universidades públicas el garantizar la 
participación efectiva de los diferentes colectivos. Por ejemplo, el Consejo 
Nacional de Rectores [CONARE] (2020) menciona que como parte de sus 
metas estratégicas debe definir una serie de políticas que generen equidad de 
género y asequibilidad para personas con discapacidad. Asimismo, otra de las 
metas estratégicas es implementar acciones interuniversitarias para atender 
poblaciones vulnerables con bajos índices de desarrollo social en el país. Aquí 
es necesario analizar la diferencia entre la creación de políticas institucionales 
y la ejecución de acciones afirmativas. Si bien es cierto que una antecede a la 
otra, en materia de equidad de género y discapacidad se plantean soluciones 
más estructurales para erradicar la desigualdad mediante políticas, mientras 
que, para otro tipo de condiciones, como la vulnerabilidad, se le asigna un 
rango menor de atención mediante acciones afirmativas. 

En este sentido, según se muestra en los datos recopilados, existe cier-
to grado de equidad, pero también es cierto que sus niveles requieren ser 
aumentados. Por ende, se realizan las ejecuciones programáticas para poder 
aumentar la equidad. Como se ha evidenciado, la universidad ha favorecido 
acciones de equidad, las cuales permiten afirmar que existe equidad dentro 
de la misma; no obstante, a la luz de las consideraciones teóricas y de los 
datos obtenidos, es necesario precisar la calidad de la equidad y buscar 
los espacios de oportunidad que la pueden potenciar en beneficio de este 
estamento en particular. 

Por otro lado, es importante visibilizar la información recopilada por 
parte del estamento administrativo, ya que uno de los hallazgos trata de 
cómo los servicios y proyectos de la universidad plantean equidad, sin 
embargo, no en su totalidad. Por ejemplo, el 32.69  % de las personas 
administrativas que participaron del estudio mencionan que los servicios 
de atención universitaria se prestan de manera aislada y son los mismos 
para todas las personas. El 46.15 % de la población menciona que los 
servicios se encuentran estructurados y que facilitan la atención equitati-
va, mientras que solo un 21.15 % menciona que los servicios de equidad 
generan sinergia para la mejora. Se puede notar entonces que existen 
esfuerzos por proveer espacios equitativos, pero la universidad no lo ha 
logrado en su totalidad.
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En este sentido, es necesario hacer una relación de las vivencias que 
pueden tener las personas administrativas. Para esto Córdoba (2021) 
menciona que en la universidad existe una desigualdad entre hombres 
y mujeres administrativas, y son los hombres quienes se encuentran en 
ventaja, principalmente porque son los hombres quienes ganan hasta poco 
más de medio salario mínimo que las mujeres. En este sentido, una de 
cada cuatro personas (25 %) administrativas menciona que las iniciativas 
para desarrollar proyectos de equidad vinculados al entorno son perso-
nales, mientras que poco más de dos de cada cuatro personas (55.77 %) 
menciona que la institución promueve proyectos de vinculación sobre 
la temática de equidad. Así mismo, cerca de una de cada cinco personas 
(19.23 %) menciona que la institución sistematiza y utiliza los resultados de 
las experiencias de vinculación en proyectos de equidad. Como lo mencio-
nan Gairín y otros (2019), esto refleja que la existencia de proyectos busca 
solventar las necesidades momentáneas para favorecer la equidad, pero 
que no implica un cambio estructural de la cultura organizacional. 

Otro descubrimiento importante trata sobre la falta de una alta plani-
ficación en materia de equidad, ya que como lo mencionan las leyes 
administrativas, los proyectos de vinculación en la temática de equidad 
se desarrollan de forma aleatoria; sin embargo, se favorecen los recursos 
universitarios para la equidad (44.23 %). Por ejemplo, es necesario indicar 
que el 32.69 % de la muestra menciona que existen directrices institucio-
nales que favorecen las interrelaciones con otros grupos de interés sobre 
la temática de equidad. El 25 % restante se distribuye entre las personas 
que consideran que la interrelación con grupos de interés alienta la retro-
alimentación sobre las prioridades vinculadas a la equidad (7.69 %) y las 
personas que consideran que se conforman plataformas estables de vincu-
lación externa orientadas a desarrollar la equidad (15.38 %).

Así mismo, es importante identificar la manera en la que se utilizan los 
recursos, ya que la mayoría (84.26 %) destaca que los recursos básicos se 
utilizan para dar cobertura y sostenibilidad a los proyectos de vinculación 
sobre equidad, mientras que una pequeña parte de la muestra (9.62 %) 
menciona que los proyectos de vinculación funcionan con recursos que no 
garantizan su sostenibilidad y una aún menor parte de la muestra (5.77 %) 
menciona que se hace una gestión integral favoreciendo un ciclo efectivo de 
los recursos destinados a los proyectos de vinculación. Todo esto permite 
identificar que aún existen retos importantes en relación con la promulga-
ción de la equidad dentro de la institución. En este sentido, es importante 
comprender que la asignación de los recursos según CONARE (2020) 
parte de presupuestos globales y locales que impiden el movimiento de 
partidas a proyectos y acciones que no estén planificadas con anterioridad. 
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Es decir, para suplir proyectos que promuevan la equidad y financiar 
acciones afirmativas se necesita contar con partidas presupuestarias previa-
mente definidas. Sin embargo, difícilmente se puede contar con dichos 
espacios si no se cuenta con políticas institucionales que permitan aumen-
tar la equidad. En otras palabras, la falta de políticas institucionales que 
permitan garantizar la equidad tiene como consecuencia la ausencia de 
inversión y creación de proyectos que generen equidad.

5	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los estudios teóricos contemporáneos sobre la equidad en el campo de 
la educación superior reafirman la necesidad de que su abordaje se desa-
rrolle con perspectivas multidimensionales e integrales. Ello supone, a su 
vez, el reconocimiento de que las problemáticas y las situaciones que dan 
pie a las desigualdades se componen de factores estructuralmente comple-
jos de la sociedad. A la luz de los análisis de la literatura científica y de los 
insumos recopilados, es posible concluir los siguientes aspectos.

La materialización efectiva de prácticas de equidad en la educación 
superior para la vida de cada una de las personas que forman parte de 
sus procesos de enseñanza-aprendizaje requiere un posicionamiento inte-
gral en cuanto al reconocimiento de las diversidades socioeducativas que 
están presentes en tal proceso. Tal reconocimiento se requiere para que los 
esfuerzos tendientes al mejoramiento de la equidad se vean correspondi-
dos con una necesaria visión de calidad en las acciones que se implementan 
para acortar brechas de desigualdad en el sistema de educación superior. 
Por ejemplo, la institucionalización progresiva de prácticas afirmativas en 
el campo de la orientación educativa; sobre ello, reseña Cobos (2007) que 
la orientación educativa es un «proceso de ayuda inserto en la actividad 
educativa, cuyo objetivo es contribuir al desarrollo integral del alumno, 
con el fin de capacitarle para un aprendizaje autónomo y una participación 
activa, crítica y transformadora en la sociedad» (2007, p. 44). 

Ciertamente, los marcos normativos y regulatorios para una estructura 
universitaria enfocada al mejoramiento de la equidad con calidad son nece-
sarios y fundamentales para legitimar las acciones institucionales que llevan 
a cabo en el cumplimiento de este fin y en la materialización eficaz del rol 
social indicado en el apartado anterior. No obstante, el aseguramiento de 
la calidad de la equidad trasciende a la existencia de esos marcos de regula-
ción institucional, de manera que deben hacerse acompañar de estructuras 
universitarias que faciliten su puesta en marcha en la vida real de cada 
miembro de la comunidad universitaria. 
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Al comparar los resultados del estudio con la contextualización insti-
tucional de la universidad, es posible identificar en primer lugar que la 
Universidad de Costa Rica es una institución de educación superior con 
rango de autonomía constitucional y representa una de las principales 
conquistas en materia de política social de Estado para la fundación de 
la Segunda República con la Carta Política de 1949. Esta casa de estu-
dios cuenta con un marco quinquenal de trabajo desde el cual se orienta 
toda la labor que realiza en sus tres principales áreas sustantivas: docencia, 
investigación y acción social. Aunado a ello, existen cuerpos normativos 
que regulan el funcionamiento transversal de cada una de esas labores y, 
además, las dinámicas de organización entre el personal docente, la comu-
nidad estudiantil, la población trabajadora administrativa y las autoridades 
universitarias. De esta manera, al hacer una referencia no exhaustiva dentro 
de todos esos elementos o componentes de la institución, fue posible iden-
tificar los siguientes postulados normativos como bases fundamentales del 
enfoque de equidad en la educación superior de esta universidad, a manera 
de contextualización sobre la institución versa este estudio. 

Tabla 4    San Pedro, Costa Rica: Normas Orientadoras de la 
Universidad de Costa Rica con mención a la equidad 
universitaria, noviembre de 2021

Norma Procedencia

Artículo 3. La Universidad de Costa Rica debe 
contribuir con las transformaciones que la 
sociedad necesita para el logro del bien común, 
mediante una política dirigida a la consecución 
de una justicia social, de equidad, del desarrollo 
integral, de la libertad plena y de la total 
independencia de nuestro pueblo. 

Artículo 3 del Estatuto 
Orgánico

3.1. Fortalecerá las estrategias institucionales que 
favorezcan y promuevan la equidad en el proceso 
de admisión.

Política 3.1. de las Políticas 
Institucionales 2021-2025

3.1.5. Promover acciones afirmativas que 
favorezcan la equidad en la admisión a 
poblaciones tradicionalmente excluidas y 
vulnerables. 

Objetivo 3.1.5. de las Políticas 
Institucionales 2021-2025

3.2.5. Reforzar el Sistema de Becas por Condición 
Socioeconómica para que la población estudiantil 
de escasos recursos económicos logre la 
permanencia y la graduación en condiciones de 
equidad. 

Objetivo 3.2.5. de las Políticas 
Institucionales 2021-2025
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Norma Procedencia

6.2. Disminuirá el interinato institucional, con base 
en criterios. 

Política 6.2. de las Políticas 
Institucionales 2021-2025

Nota: elaboración propia con base en el Estatuto Orgánico y Políticas Institucionales 2021-2025 de 
la Universidad de Costa Rica; Consejo Universitario. 

Como se observa, a partir de la información extraída, no solo es posible 
determinar la ausencia de una estructuración armónica en el componente 
de equidad para los elementos objetivos del desarrollo universitario y las 
poblaciones que se desarrollan, sino que además las menciones explíci-
tas a la orientación de una política universitaria de equidad requieren un 
reforzamiento estructural que implique y aborde en forma integral todos 
los espacios de la institución. De esta forma, el análisis preliminar sobre 
la situación de la equidad en la Universidad de Costa Rica desde un plano 
estrictamente normativo puede arrojar el preámbulo de que es necesa-
rio priorizar la atención de una calidad de la equidad robustecida en su 
estructura. 

Nótese, además, que en el artículo tercero de su Estatuto Orgánico 
existe el mandamiento de implementar transversalmente la equidad para el 
cumplimiento del rol social que se debe proyectar a la comunidad costa-
rricense. Ahora bien, pese a que anteriormente se había mencionado la 
paradoja de una regulación amplia de la normatividad universitaria enfo-
cada a la institucionalización reglamentaria de la equidad, lo cierto es que 
en la práctica no podría excluirse la posibilidad de un sentido contrario: 
la ausencia de disposiciones institucionales acerca de una exigencia de 
equidad no implica necesariamente que la universidad no esté llevando a 
cabo esfuerzos en ese sentido. En el caso concreto de la Universidad de 
Costa Rica, los datos muestran un reconocimiento generalizado acerca de 
las acciones que tienen impacto en un mejoramiento de la calidad de la 
equidad por parte de la población universitaria participante; sin embargo, 
también dan cuenta acerca de la insuficiencia institucional en este campo. 
De hecho, los datos muestran una percepción de importantes rezagos en 
materia de equidad de género y brechas de desigualdad socioeconómica, 
con lo cual podría establecerse como necesidad y prioridad institucional 
el desarrollo de prácticas y políticas con mayor efectividad que impacten 
la realidad de las personas miembros de la comunidad universitaria para el 
mejoramiento de la calidad de la equidad en áreas en las que aún existen 
tareas pendientes para cumplir ese objetivo. 

(Continuación)
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El estudio académico demuestra dificultades para visibilizar una 
política generalizada, estructurada e integralmente coordinada para el 
favorecimiento de políticas afirmativas en el campo de la equidad con 
calidad para la educación superior costarricense. En ese sentido, los datos 
provenientes de la población encuestada son consistentes en señalar o 
identificar acciones y políticas relacionadas con este tema, particular-
mente sobre la dimensión de la equidad de género. No obstante, también 
dan cuenta de que se trata de políticas o iniciativas aisladas y difícilmen-
te interconectadas entre sí, de forma que no se percibe por parte de la 
población encuestada un impulso estructural de estrategias entrelazadas 
y pensadas en su conjunto que puedan representarse como una política 
institucional global para la garantía y la promoción de la equidad con 
calidad en la educación superior. Como propuesta, la universidad debería 
reunir, sistematizar y planificar de forma organizada y ordenada todas 
las políticas y acciones tendientes al fortalecimiento de la equidad a fin 
de que se eviten eventuales duplicidades de intenciones y, asimismo, se 
cuente con una línea estratégica para el abordaje de la calidad de la equi-
dad en educación superior, en consonancia con lo que en su momento 
señalaba Mao (2003) con respecto a esfuerzos de rediseño de los sistemas 
de educación superior. Otro aspecto consiste en incentivar una compren-
sión global e integral de la equidad y superar concepciones limitadas 
únicamente a políticas para la equidad de género o acciones enfocadas 
al estrato estudiantil. Se podría formular como estrategia que cada una 
de las vicerrectorías encargadas de aprobar proyectos en la universidad 
enlace aquellas iniciativas orientadas a una promoción de la equidad, a 
fin de iniciar el proceso de organización y ordenamiento en ese sentido. 
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Resumen
El acompañamiento pedagógico es una modalidad de formación docente en la 
práctica. Este artículo busca exponer algunas reflexiones y propuestas basadas en 
la evidencia científica sobre el acompañamiento como modalidad de formación 
continua del profesorado en República Dominicana. Con tal fin, se realizó una 
revisión de la literatura especializada sobre el proceso (mentoring) en fuentes 
internacionales de información electrónica. Los resultados se estructuraron 
como sigue: primero, se expone el estado de la cuestión del acompañamiento 
en República Dominicana. A seguidas, se hacen propuestas para desarrollar 
el acompañamiento pedagógico centrado en la escuela, de forma integral. Por 
último, se identifican algunas perspectivas pedagógicas e investigativas para 
fortalecer el acompañamiento. Se concluye que, en República Dominicana, el 
acompañamiento aún no está consolidado; no ha producido los cambios deseados 
en las prácticas pedagógicas y el rendimiento estudiantil. Por consiguiente, es 
necesario continuar desarrollando la formación conceptual y pedagógica de los 
mentores para que promuevan la educación de calidad.
Palabras clave: asesoramiento pedagógico, formación de docentes, orientación 
pedagógica, profesorado novel, mentoría, mentor.

Abstract
Pedagogical accompaniment is a modality of  teacher training in practice. This 
article seeks to present some reflections and proposals based on scientific 
evidence on mentoring as a modality of  continuous teacher training in the 
Dominican Republic. To this end, a review of  the specialized literature on the 
process (mentoring) was carried out in international electronic information 
sources. The results were structured as follows: first, the state of  the art of  
mentoring in the Dominican Republic is presented. Then, proposals are made 
to develop pedagogical mentoring centered in the school, in a comprehensive 
manner. Finally, some pedagogical and research perspectives to strengthen 
accompaniment are identified. It is concluded that, in the Dominican Republic, 
accompaniment is not yet consolidated; it has not produced the desired changes 
in pedagogical practices and student achievement. Therefore, it is necessary to 
continue developing the conceptual and pedagogical training of  mentors to 
promote quality education.
Keywords: educational counselling, educational guidance, novel teacher, teacher 
training, mentoring, mentor.
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1	 INTRODUCCIÓN

El acompañamiento pedagógico es una modalidad de formación 
del profesorado en la práctica, que consiste en la observación, el análi-
sis y la reflexión sobre algunas experiencias pedagógicas auténticas para 
construir evidencia que permita mejorar los procesos de enseñanza y 
aprendizaje (López, 2013; Kay & Hinds, 2009; Orland & Wang, 2021). 
Por tradición, en este proceso, el docente mentor –un profesional de 
más edad y con mayor formación académica y experiencia profesio-
nal– apoya académica, social, profesional y emocionalmente al docente 
acompañado –una persona más joven y menos experimentada– para que 
se haga más competente académica y profesionalmente, y mejore sus 
prácticas pedagógicas y el desempeño académico de sus estudiantes  
(Du & Wang, 2017; Gunn et al., 2017; Rhodes et al., 2004; Wexler, 2019). 

Ha sido una de las modalidades de formación docente que más aten-
ción ha recibido en el ámbito académico internacional en los últimos 
años. Se han realizado numerosos estudios cualitativos y cuantitativos para 
evaluar las intervenciones pedagógicas que se emplean el acompañamiento 
pedagógico como modalidad de formación docente (López & Marcelo, 
2021). En líneas generales, sin importar el país donde se haya realizado la 
investigación, sus resultados coinciden en que es una práctica de forma-
ción docente percibida positivamente, pues mejora el compromiso, la 
permanencia y la formación de los docentes, su práctica pedagógica y el 
rendimiento estudiantil. También producen cambios en las percepciones y 
actitudes de los docentes acompañantes con respecto a su propia forma-
ción. Sin embargo, aún hay debates sobre el efecto del acompañamiento 
pedagógico en el mejoramiento de la calidad de la educación en República 
Dominicana (Taveras-Sánchez, 2022).

En este contexto, en un intento por contribuir a la reflexión y la discu-
sión sobre el acompañamiento pedagógico en el contexto dominicano, 
este artículo busca exponer algunas reflexiones, propuestas y prospectivas 
basadas en la evidencia científica sobre el acompañamiento como moda-
lidad de formación continua del profesorado en República Dominicana. 
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2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA

2.1. Caracterización del acompañamiento pedagógico

Con base en los hallazgos de estudios previos, en este trabajo, el térmi-
no acompañamiento se usa de forma análoga a como se emplea mentoría 
(proveniente del término anglosajón mentoring, cuya definición se asocia, en 
el ámbito internacional, con roles tales como guide, preceptor, advocate, sponsor, 
o adviser [Orland, 2016; Rhodes et al., 2004]). Por ello, se emplean de forma 
equivalente mentoría, mentoring y acompañamiento, por un lado, y mentor 
y acompañante, por el otro. 

El acompañamiento pedagógico es una modalidad de formación 
docente en la práctica, dirigida a ofrecer apoyo individual a los docentes 
acompañados, en formación y en servicio, en el ámbito académico, profe-
sional, sociolaboral y psicológico (Orland, 2016; Rhodes et al., 2004).  
Es un proceso formativo social que se desarrolla en contextos educati-
vos auténticos, es decir, se observa y analiza la práctica pedagógica en 
situaciones educativas reales. Su planificación, ejecución y evaluación 
deben ser coherentes con los intereses y las necesidades de los docentes 
y los centros escolares. Esto podría ayudar a los docentes a que logren 
una mejor comprensión del acompañamiento y producir mejoras más 
estables y significativas en la práctica educativa y en el rendimiento estu-
diantil (Kay & Hinds, 2009; López, 2013; Orland & Wang, 2021). 

En la práctica de acompañamiento no hay roles fijos; en cambio, se 
establece una relación recíproca. Primero se planifica el acompañamiento 
con la participación de todos los involucrados y de manera consensual 
(Kay & Hinds, 2009; López, 2013; Orland & Wang, 2021). El o los acom-
pañantes observan la práctica pedagógica de un docente. Tanto el mentor 
como el docente acompañado registran los aspectos más relevantes 
observados. Luego analizan y reflexionan sobre la enseñanza y el apren-
dizaje mediante un intercambio colaborativo, dialógico y crítico. Estas 
prácticas promueven el desarrollo de la formación del docente, cambios 
de sus creencias pedagógicas y mejoras en la enseñanza, el desempeño 
docente, el aprendizaje y el rendimiento estudiantil (Gunn et al., 2017; 
Orland, 2016; Rhodes et al., 2004).
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2.2. Tipos de acompañamiento

En la literatura revisada se han identificado algunas clasificaciones del 
acompañamiento según diferentes criterios (Kay & Hinds, 2009; Wang, 
2018).

De acuerdo con el nivel de formalidad, se puede clasificar en dos tipos 
(Du & Wang, 2017; Kay & Hinds, 2009): 

•	 Una práctica de acompañamiento informal, independiente y espontá-
nea de parte de algunos docentes. 

•	 Una asistencia docente institucional formal.

Considerando el tipo de relación y el número de participantes, se puede 
clasificar en los siguientes tipos:

•	 Una intervención individualizada uno a uno (Rhodes et al., 2004; 
Wexler, 2019).

•	 Una intervención en grupos pequeños (Rhodes et al., 2004; Wexler, 
2019).

•	 Cursos y conferencias convencionales masificadas (López & Marcelo, 
2021). 

Según el cargo del acompañante, se pueden clasificar en (Rhodes et al., 
2004): 

•	 Acompañamiento realizado por los miembros del equipo directivo de 
la institución. 

•	 Mentorías ofrecidas por mentores contratados para tales fines.
•	 Acompañamiento ejecutado por los supervisores educativos.
•	 Acompañamiento realizado por los propios docentes, en formación 

o en ejercicio. 

En cuanto a la modalidad, la intervención puede realizarse en cuatro 
tipos:

•	 Presencial (López, 2013; Orland & Wang, 2021).
•	 A distancia, como parte de programas de educación abierta (Ngoepe, 

2014).
•	 De forma virtual asincrónica y sincrónica en forma de online mentoring 

(Hunt et al., 2013).
•	 Mediante un enfoque mixto en la modalidad de blended learning (Rho-

des et al., 2004). 

En relación con el alcance, los resultados de estudios previos inter-
nacionales indican que el acompañamiento es efectivo como parte de 
programas de: 
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•	 Formación inicial de docentes (ÓGallchóir et al., 2019).
•	 Inducción de docentes noveles. El profesorado novel se refiere a un 

estado transitorio del docente determinado por su falta de experien-
cia profesional con el fin de resolver determinadas problemáticas y la 
necesidad de educación continua para adquirir nuevas herramientas 
para resolverlas debido a que sus conocimientos actuales son insu-
ficientes, no funcionales o bien explican el problema pero en otro 
contexto (López & Marcelo, 2021).

•	 Formación continua de docentes en ejercicio (López & Marcelo, 
2021; Orland & Wang, 2021; Rhodes et al., 2004; Wang, 2018). 

•	 Estrategia didáctica para la enseñanza de contenidos curriculares y 
pedagógicos (Jenkinson & Benson, 2017; Li et al., 2021). 

•	 Desarrollo vocacional, calificación y promoción del profesorado 
(López & Marcelo, 2021). 

•	 Desarrollo profesional y formación docente de los mentores 
(López-Real & Kwan, 2005).

2.3. Potenciales mentores 

El acompañamiento se suele definir como una práctica formativa 
realizada mediante una relación unidireccional entre docentes más expe-
rimentados (mentores) y docentes menos experimentados (acompañados) 
(López-Real & Kwan, 2005). Sin embargo, esta relación no es exclusiva. En 
algunos programas han participado una variedad de mentores con distintas 
relaciones entre mentores y docentes acompañados. Sin importar el país 
donde se realizó el estudio, de la modalidad de acompañamiento y de los 
roles y relaciones de mentores y docentes, el acompañamiento ha resultado 
exitoso (Hunt et al., 2013).

Para efectos de este trabajo, un mentor es un profesional que tiene 
experiencia y conocimientos sobre la práctica pedagógica, está compro-
metido y dispuesto a ayudar, guiar y brindar apoyo académico, personal 
y profesional de manera horizontal, respetuosa, democrática, formativa y 
constructiva a otros docentes y, en ocaciones, recibir un soporte similar de 
forma recíproca (Fowler & O’Gorman, 2005).

Li et al. (2021) encontraron que cuando los docentes acompañantes 
tienen experiencia, formación y una actitud positiva comprenden mejor 
su papel en el proceso de acompañamiento y asumen esta práctica forma-
tiva con responsabilidad. En consecuencia, su práctica produce cambios 
significativos en la formación de los docentes acompañados, en su práctica 
pedagógica y en el rendimiento estudiantil (Ambrosetti, 2014; López-Real 
& Kwan, 2005). 



58 RECIE Volumen 7  Núm. 1.  Enero-junio 2023  |  53-77

Berki Yoselin Taveras-Sánchez

Algunos estudios internacionales han analizado el efecto del acompa-
ñamiento realizado por diferentes agentes educativos. A continuación se 
refieren algunos de los más relevantes:

•	 Docentes cooperantes pares (Gunn et al., 2017; Jenkinson & Benson, 
2017; López, 2013; ÓGallchóir et al., 2019). 

•	 Docentes cooperantes experimentados (Ambrosetti, 2014; López, 
2013; ÓGallchóir et al., 2019).

•	 Mentores formales (Ambrosetti, 2014; López-Real & Kwan, 2005; 
Walters et al., 2020; Wang, 2018; Wexler, 2019).

•	 Coaches instruccionales (Keiler et al., 2020). 
•	 Supervisores pedagógicos institucionales (Fusarelli & Fusarelli, 2018; 

Kendall, 2018). 
•	 Directores y otros miembros del equipo directivo (Kendall, 2018; Pé-

rez et al., 2018).
•	 Mentores, directivos, supervisores y docentes de forma conjunta  

(Pérez et al., 2018). 
•	 Mentores y docentes que participan en proyectos de investigación 

educativa (Coggshall et al., 2018; Yendol et al., 2018).
•	 Mentores y docentes que participan en proyectos de interven-

ción que integran programas institucionales de educación conti-
nua y programas universitarios de formación inicial de docentes  
(Amos & Kukar, 2016).

En líneas generales, con independencia del país donde se realizaron 
los estudios y del tipo de mentor, los resultados indican que el acompaña-
miento tiene un efecto significativo y positivo en la calidad de la educación. 
Mejora el compromiso, la permanencia y la formación docente, la práctica 
pedagógica y el rendimiento estudiantil. También promueve cambios de la 
percepción y la actitud de los docentes con respecto a esta práctica forma-
tiva (Ambrosetti, 2014). 

En sintonía con la tendencia internacional, el sistema educativo de 
República Dominicana ha incorporado el cargo de coordinador docente 
para fortalecer la formación del profesorado, mediante la implementa-
ción del acompañamiento situado de la práctica pedagógica centrado en 
la escuela. A continuación se describe la situación del acompañamiento 
pedagógico en República Dominicana en los últimos 15 años. 
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3	 MÉTODO 

Se realizó una búsqueda sistemática de la literatura para identificar, 
analizar, evaluar y resumir estudios sobre la práctica de acompañamien-
to (mentoring en el ámbito anglosajón) empleada como una modalidad de 
formación docente inicial y en servicios publicados en fuentes interna-
cionales de información electrónica en los últimos 20 años, usando el 
protocolo PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-
Analyses) para revisiones sistemáticas (Moher et al., 2016). Además, se 
revisó el marco legal e institucional que rige el acompañamiento pedagó-
gico en República Dominicana y se analizaron investigaciones locales en 
formato de artículos científicos, trabajos de grado y tesis de doctorado que 
han evaluado el efecto del acompañamiento en la práctica pedagógica y el 
rendimiento estudiantil en este país desde 2009. 

3.1. Estrategias de búsqueda 

La búsqueda de publicaciones científicas se realizó en las siguientes 
fuentes de información electrónicas: Science Direct, Sage Pub, Springer 
Link, Wiley Online Library, SciELO, Web of  Science y Scholar Google 
Beta. Se llevó a cabo combinando los siguientes descriptores: asesoramien-
to pedagógico, formación docente, orientación pedagógica, República 
Dominicana, tutoría, mentoría, mentor, en español; Dominican Republic, 
educational counselling, educational guidance, teacher training, mentoring, mentor, en 
inglés. En ambos casos, los descriptores se combinaron usando los opera-
dores lógicos booleanos AND, OR, NOT.

3.2. Criterios de elegibilidad

Se evaluó la elegibilidad de los estudios identificados. Por un lado, como 
criterio de inclusión se constató, mediante la lectura del título, del resu-
men o abstract y de las palabras clave o keywords, que se tratara de estudios 
que evaluaran el efecto del acompañamiento pedagógico en la práctica 
pedagógica, el desempeño docente, al rendimiento estudiantil, indepen-
dientemente de la modalidad, de los agentes involucrados, del contexto, del 
propósito y del diseño empleado. De inmediato se examinó la metodología 
del estudio para verificar que fueran estudios de campo o revisiones siste-
máticas. Por último, para su inclusión se consideró que hubiera acceso al 
texto completo del artículo. 

Por otro lado, se excluyeron de esta revisión sistemática los estudios 
documentales no sistemáticos, las revisiones narrativas, las editoriales, las 
cartas al editor. También se excluyeron estudios de campo sobre la forma-
ción docente que no incluyeran la práctica de acompañamiento. 
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3.3. Procedimiento 

Este estudio se realizó siguiendo el protocolo para revisiones siste-
máticas de Moher et al. (2016), lo cual le aporta un carácter sistemático, 
científico y riguroso; este protocolo incluye:

•	 Diseño del protocolo de revisión.
•	 Búsqueda de la literatura relevante de mayor calidad. 
•	 Selección de la evidencia.
•	 Análisis de los estudios.
•	 Síntesis y exposición de resultados.

4	 RESULTADOS

En el proceso de búsqueda se identificaron 280 trabajos sobre el acom-
pañamiento pedagógico o el mentoring publicados en formato de tesis y 
artículos, o como documentos legales que regulan esta práctica formativa 
en República Dominicana. De estos se seleccionaron 66 que cumplieron 
los criterios de inclusión. Los resultados de su revisión se estructuraron 
en tres partes: 1) relación del estado de la cuestión del acompañamiento 
pedagógico en República Dominicana, 2) propuestas para desarrollar el 
acompañamiento pedagógico centrado en la escuela de forma integral, y 3) 
prospectivas para fortalecer la práctica pedagógica y la investigación sobre 
el acompañamiento.

4.1. Situación del acompañamiento pedagógico  
en República Dominicana

El análisis de la calidad educativa de República Dominicana sugiere 
la necesidad de mejorar la formación docente, pues se han identificado 
debilidades como la falta de articulación entre la teoría y la práctica, el 
desempeño docente deficiente y la incongruencia entre los planes de estu-
dio y los programas de formación docente (González, 2015; MINERD, 
2014). Ante este panorama, el Ministerio de Educación de la República 
Dominicana (MINERD) ha propuesto restructurar la carrera docente y los 
programas de formación permanente, colocando al docente y la escuela en 
el centro de la política educativa (Van Grieken, 2014).

Desde el año 2009 se ha incorporado el cargo de coordinador docen-
te al equipo de gestión de las instituciones públicas dominicanas. Este 
funcionario tiene funciones pedagógicas y administrativas. Se encarga 
de coordinar y desarrollar los procesos de educación continua y brindar 
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apoyo al docente desde que comienza su carrera profesional (López & 
Marcelo, 2021). Es responsable, además, de hacer seguimiento a los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje para mejorar la formación y el desempeño 
docente. Con la incorporación del coordinador docente como mentor 
se espera que el acompañamiento influya positivamente en el aprendi-
zaje escolar y el rendimiento académico de los estudiantes (Martínez & 
González, 2010; Rodríguez, 2013). 

Una de las principales tareas del coordinador docente es realizar el 
acompañamiento pedagógico de manera formal para estar en sintonía con 
la tendencia internacional de la formación docente inicial y el servicio. Se 
ha encontrado que esta modalidad es más efectiva que los programas tradi-
cionales: produce mejores resultados en el rendimiento académico de los 
estudiantes y tiene un mayor alcance en el desarrollo socioafectivo y profe-
sional de los docentes acompañados y en los mentores (Du & Wang, 2017; 
Kay & Hinds, 2009; Orland, 2016). 

En esta línea se creó un marco conceptual, legal y procedimental para 
regular la práctica del acompañamiento pedagógico y contribuir al logro de 
los objetivos educativos de República Dominicana (Martínez & González, 
2010; Oviedo, 2004). Se destacan el «Manual de procedimientos para el 
acompañamiento y seguimiento en los centros educativos» (MPASCE) y 
el Reglamento para la selección de los coordinadores docentes (MINERD, 
2009; Oviedo, 2004). 

Ambrosetti (2014) refiere que estas normativas establecen que los 
coordinadores docentes deben tener una sólida formación académica y 
experiencia profesional, especialmente en acompañamiento. Esta práctica 
está concebida como un proceso horizontal, contextualizado y democrá-
tico, centrado en las necesidades escolares y docentes, sin jerarquías ni 
recetas, para ayudar a resolver sus problemas profesionales y a promo-
ver las buenas prácticas pedagógicas. De esta manera se podría garantizar 
que los docentes mejoraran su proceso de enseñanza-aprendizaje (Orland, 
2016; Rhodes et al., 2004). 

El MINERD (2014) evaluó el efecto del acompañamiento docente 
realizado por los coordinadores en la práctica pedagógica, el rendimiento 
estudiantil y la formación de los docentes. Los resultados cuantitativos 
indican que hay una percepción positiva con respecto a los coordinadores, 
pero el efecto del acompañamiento en las mejoras de la enseñanza no ha 
sido significativo (González, 2015; MINERD, 2014). Los coordinadores 
apoyan a los docentes en algunas actividades escolares, tales como el dise-
ño de recursos didácticos, el mejoramiento del clima escolar, el aumento 
de la motivación, la planificación y el control de la disciplina estudiantil; 



62 RECIE Volumen 7  Núm. 1.  Enero-junio 2023  |  53-77

Berki Yoselin Taveras-Sánchez

sin embargo, no ha tenido un efecto significativo en las mejoras de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje ni en el rendimiento académico de los 
estudiantes, según lo reportan las evaluaciones nacionales (Dirección de 
Evaluación de la Calidad de la Educación, 2017) e internacionales, como la 
prueba PISA (Schleicher, 2019). 

Otros estudios nacionales cuantitativos realizados como trabajo de 
grado desde 2015 (Taveras-Sánchez, 2022, hace una relación de estos 
trabajos) coinciden, de alguna manera, con los hallazgos del MINERD 
(2014) y González (2015). Hallaron que los docentes tienen una percep-
ción positiva del acompañamiento y de los coordinadores y observaron 
que un alto porcentaje de los docentes considera que los coordinadores 
docentes son responsables, conocen el currículo, escuchan a los docentes y 
trabajan en equipo; sin embargo, el acompañamiento no mejora de manera 
significativa su desempeño docente, aunque reconocen que utilizan sus 
recomendaciones en la práctica pedagógica.

Los estudios referidos señalan que su efecto en los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje se concentra en especial en controlar la disciplina 
estudiantil y asistir a los docentes en la planificación de las clases. Además, 
el acompañamiento permite reflexionar sobre la práctica pedagógica para 
identificar fortalezas y debilidades, así como buscar soluciones a los proble-
mas identificados. 

Por otro lado, en estas investigaciones también se observó que la prác-
tica de acompañamiento no se diferencia de la concepción tradicional de 
supervisión y que se dedica poco tiempo al acompañamiento porque los 
coordinadores tienen múltiples tareas en las instituciones. Esto genera 
actitudes negativas de los docentes, que pueden afectar la efectividad del 
acompañamiento. 

En los trabajos de grado referidos se encontró que la práctica de 
acompañamiento tiene algunas debilidades que obstaculizan su éxito, 
impiden que produzca los cambios educativos deseados en el rendimien-
to estudiantil, la práctica pedagógica y la formación del profesorado.  
En coherencia con estos hallazgos, Utate (2017) y Cedeño y Estivel (2020) 
destacaron lo siguiente: las actitudes negativas de los docentes, la falta de 
dedicación y escasa formación académica del equipo de acompañamiento, 
la ausencia de aplicaciones pedagógicas y programáticas del seguimiento, 
las prácticas centradas en aspectos administrativos, el acondicionamiento 
del espacio físico y mobiliario, la baja participación del profesorado, el 
incumplimiento de la planificación del acompañamiento, y la falta de diver-
sidad, sistematicidad y cohesión en el desarrollo de las actividades. 
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Por otro lado, las investigaciones nacionales citadas observaron que 
algunos centros escolares no contaban con coordinadores docentes; en 
consecuencia, el director del equipo de gestión es quien se encarga de 
realizar el acompañamiento pedagógico. En estos casos, los docentes 
también tienen una actitud positiva hacia este acompañamiento y consi-
deran que tiene un efecto positivo en algunos aspectos de su práctica 
pedagógica. Sin embargo, se han observado deficiencias similares a las 
indicadas para los coordinadores.

Considerando la evidencia cuantitativa expuesta en los referidos estu-
dios y los resultados de las pruebas de desempeño académico nacionales 
e internacionales (Dirección de Evaluación de la Calidad de la Educación, 
2017; Schleicher, 2019), se observa que, pese a los esfuerzos realizados, 
a la fecha el coordinador docente y el acompañamiento pedagógico no 
han logrado generar los cambios educativos esperados en República 
Dominicana. 

En cambio, otros estudios han encontrado que el acompañamien-
to pedagógico tiene un efecto positivo en la calidad de la educación en 
República Dominicana. López y Marcelo (2021) presentan evidencia cuali-
tativa y cuantitativa que indica que los actores involucrados perciben de 
manera positiva el acompañamiento como parte de la implementación del 
Programa Nacional de Inducción (INDUCTIO). Consideran que produce 
altos niveles de satisfacción entre los participantes y mejora en gran medi-
da la práctica pedagógica. 

Los resultados de los estudios sobre el acompañamiento realizados 
en República Dominicana revelan que existen debates sobre su efecto en 
la calidad de la educación (Taveras-Sánchez, 2022). Estos podrían estar 
relacionados, por un lado, con las características metodológicas de las 
investigaciones realizadas. La mayoría de estos estudios emplea un dise-
ño descriptivo y ha analizado el efecto del acompañamiento mediante el 
método cuantitativo, con muestras pequeñas, obtenidas de muestreos no 
probabilísticos intencionales de una o pocas instituciones desde la perspec-
tiva de los docentes acompañados. Son escasos los estudios nacionales que 
analizan cualitativamente el proceso de acompañamiento desde la perspec-
tiva de los mentores. Por otro lado, el tipo de publicación podría influir 
en los hallazgos reportados. La mayoría de los estudios cuyos resultados 
indican que el acompañamiento no ha producido los cambios deseados 
son trabajos de grado, en comparación con los artículos científicos que han 
hallado que ha tenido un efecto más positivo. 

En cambio, en los estudios internacionales realizados en diferentes 
países se ha observado una tendencia que apunta a que el acompañamiento 
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pedagógico o el mentoring es altamente efectivo, pues mejora la práctica 
pedagógica, el rendimiento estudiantil y la formación de los docentes 
acompañados y los mentores acompañantes. 

Estas diferencias respecto de lo observado en República Dominicana 
se pueden deber a la formación previa que reciben los mentores acom-
pañantes, las condiciones institucionales de la mentoría y la concepción 
pedagógica de las intervenciones. Sin embargo, no existe evidencia empíri-
ca que sustente estas observaciones preliminares. Como esta comparación 
transciende los propósitos de este estudio, sería conveniente realizar 
más investigaciones que analicen los factores asociados con el éxito del 
acompañamiento. 

Por lo tanto, sería necesario diseñar, ejecutar y evaluar programas de 
formación dirigidos a fortalecer el acompañamiento pedagógico e impul-
sar mejoras significativas en la calidad educativa de República Dominicana. 
En la siguiente sección se presentan algunas propuestas con este fin. 

4.2. El acompañamiento pedagógico para mejorar  
la calidad educativa: propuestas 

Por lo general, el acompañamiento implica una relación individualizada 
y unilateral en la que el docente mentor –por tradición una persona mayor, 
con más experiencia profesional y formación académica, que se presenta 
como un modelo a seguir– ayuda a que el docente acompañado –suele ser 
una persona más joven o menos experimentada y con menor formación 
académica– se haga un profesional más competente (Du & Wang, 2017; 
Orland, 2016; Rhodes et al., 2004; Wexler, 2019). No obstante, en este 
trabajo se propone que se contemple la práctica de acompañamiento hori-
zontal y recíproca entre iguales, una interacción más colaborativa. 

La evidencia científica internacional sugiere que el acompañamiento es 
una práctica de formación docente de alta efectividad. Como tiene impli-
caciones en todo el proceso educativo, debería incluir a los involucrados 
en la práctica educativa, vista de manera global. Esto exige institucionali-
zar, sistematizar, individualizar y regularizar el acompañamiento centrado 
en la escuela. Además, la práctica de acompañamiento debería transcen-
der las prácticas remediales dirigidas a compensar carencias formativas de 
los docentes principiantes, resolver las dificultades, las deficiencias y los 
problemas pedagógicos, didácticos y socioemocionales del profesorado.

De ahí la necesidad de mejorar su implementación: realizar más reunio-
nes de planificación, discusión, reflexión y evaluación; más sesiones de 
observación; cambiar las prácticas tradicionales inadecuadas, rutinarias y 
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poco innovadoras dirigidas a monitorear, supervisar, hacer seguimiento y 
control. 

A continuación se proponen algunas estrategias para llevar a cabo 
una práctica de acompañamiento constructiva, horizontal y democrática 
(Rodríguez, 2013).

4.2.1. Planificación constructivista

Como parte de la planificación del acompañamiento se deberían orga-
nizar grupos pedagógicos de discusión para diagnosticar los intereses y 
las necesidades de los centros educativos y sus docentes, llegar a acuerdos 
sobre los contenidos, las características y el funcionamiento del acom-
pañamiento, los roles de los involucrados, las prioridades formativas, las 
estrategias didácticas más apropiadas y el cronograma de trabajo más 
idóneo (Bórquez y Murillo, 2022). Al tomar en cuenta lo que tengan que 
decir los docentes involucrados, se puede mejorar su compromiso, actitud, 
motivación con el desarrollo del acompañamiento, su práctica pedagógica 
y su propia formación (Rodríguez, 2013).

4.2.2. Estrategias para mediar el acompañamiento  
como formación continua

Según se desprende de los resultados de numerosos estudios cualitativos 
y cuantitativos internacionales sobre la efectividad del acompañamiento 
pedagógico como modalidad de formación docente, el uso de estrategias 
didácticas constructivistas tiene un efecto positivo en la formación de los 
docentes, su práctica pedagógica y el rendimiento estudiantil (Rodríguez, 
2013). A continuación se describen algunas estrategias del acompañamien-
to pedagógico que sirven para guiar la observación, el análisis y la discusión.

4.2.2.1. Diálogo pedagógico reflexivo

El diálogo pedagógico reflexivo es un intercambio igualitario y 
respetuoso entre el docente y el acompañante, sin importar su nivel 
socioeconómico, género, edad, cultura, formación académica y experiencia 
profesional. Este diálogo crítico y reflexivo permite explorar temas de gran 
interés. Los participantes exponen sus reflexiones, identifican problemas, 
discuten posibles soluciones, proponen potenciales aplicaciones concretas 
y socializan las buenas prácticas (Orland, 2016).

Esta reflexión permite revisar las creencias pedagógicas de los docen-
tes y su práctica pedagógica, analizarlas y reorientarlas en función de los 
aspectos mejorables que hayan sido identificados. De forma recíproca, el 
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acompañante puede mejorar su práctica y su formación identificando y 
resolviendo problemas con los docentes (Gunn et al., 2017).

4.2.2.2. El debate pedagógico

Como alternativa, se pueden organizar debates con los docentes que 
hayan realizado las observaciones o visto sus grabaciones. El debate 
consiste en la discusión de un tema que puede generar polémica entre 
los miembros de la institución. El mentor se puede encargar de organizar 
su desarrollo, proponer puntos a discutir y ceder el derecho de palabra a 
los participantes. Esta estrategia permite sustentar, rechazar o verificar las 
ideas propias y las de los otros. Es recomendable partir de los aspectos 
positivos observados; luego se pueden ir incorporando las prácticas que 
podrían mejorarse. Además, dentro de este debate pedagógico también se 
podría reflexionar, a modo constructivo, sobre las experiencias negativas, 
con miras a cambiarlas y darles soluciones (Rodríguez, 2013).

4.2.2.3. Investigación-acción para conocer  
y mejorar la práctica 

La investigación-acción permite estudiar una problemática educativa 
o social que afecta a un grupo determinado de personas y, por lo tanto, 
requiere soluciones. Busca comprender e interpretar las prácticas educa-
tivas y sociales para cambiar la realidad existente y mejorarlas; investigar 
sobre la práctica pedagógica y el rol del docente como aprendiz y como 
facilitador es muy productivo, efectivo y positivo. La investigación en 
el aula le permite al docente observar su propia práctica pedagógica de 
manera objetiva, lo cual facilita analizarla con sus pares y sus mentores de 
manera más crítica y reflexiva (Coggshall et al., 2018; Yendol et al., 2018).

4.2.2.4. Comunidades de aprendizaje

Las comunidades de aprendizaje son una estrategia de formación dirigi-
da a que un grupo de personas aprendan juntas compartiendo las mismas 
herramientas en un mismo entorno de aprendizaje (Villegas & Hernández, 
2017). La creación de comunidades permite desarrollar el aprendizaje y 
construir el conocimiento de forma colaborativa. Además, promueve el 
intercambio sociocognitivo entre los docentes y los mentores, la actitud 
positiva y la motivación con el fin de alcanzar metas comunes: formar a los 
docentes, desarrollar su capacidad de análisis y evaluación de su práctica, y 
mejorar el desempeño pedagógico (Walters et al., 2020). 

Es necesario que mentores y docentes conformen sus propias comu-
nidades de práctica –presenciales, virtuales o mixtas– para diagnosticar 
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sus necesidades, los intereses, los estilos de enseñanza y aprendizaje y las 
habilidades de los docentes, de modo que las intervenciones no impongan 
concepciones, temas o prácticas externas. En cambio, esto permite desa-
rrollar prácticas significativas e interesantes, resultantes de la comunidad 
de aprendizaje (Villegas & Hernández, 2017). 

4.2.2.5. Grupos pedagógicos como comunidades de práctica 

El grupo pedagógico es una modalidad de formación especializada 
centrada en aspectos sociales y psicológicos relacionados con la práctica 
educativa. Implica una práctica pedagógica en la que participan un grupo 
pequeño de docentes y otros profesionales relacionados con el proceso 
educativo en un mismo momento y lugar, sea físico o virtual (Bórquez & 
Murillo, 2022). Los participantes, en su calidad de miembros de una comu-
nidad profesional, tienen propósitos pedagógicos comunes, comparten 
normas y valores, y están en permanente comunicación (MINERD, 2009, 
2014). Los grupos pedagógicos constituyen una estrategia muy valiosa para 
analizar y reflexionar sobre la práctica docente con la participación de los 
especialistas que integran el equipo de gestión de los centros educativos 
(psicólogos, orientadores, trabajadores sociales y psicopedagogos, entre 
otros) (Taveras-Sánchez, 2022). 

4.2.2.6. Observación mutua de la práctica de aula 

Como hemos mencionado antes, la observación mutua de las activi-
dades de aula es una buena estrategia para desarrollar la formación de 
los docentes y mejorar la práctica educativa. Esta práctica es una de las 
más efectivas, formativas y constructivas; es una manera de observación 
recíproca; los roles de acompañante y acompañado no son fijos, pues el 
mentor también es acompañado en su práctica profesional. Numerosos 
estudios coinciden en afirmar que los docentes pares, experimentados y 
con poca experiencia pueden observarse de forma recíproca para promo-
ver el análisis crítico y reflexivo de la práctica pedagógica (Ambrosetti, 
2014; Gunn et al., 2017; Jenkinson & Benson, 2017; López, 2013).
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4.2.2.7. Retroalimentación constructiva 

La retroalimentación se refiere a las indicaciones, comentarios, pregun-
tas y recomendaciones que los acompañantes ofrecen al docente observado 
luego de realizar cada sesión de observación. Esta estrategia permite ofrecer 
apoyo socioemocional y pedagógico para mejorar la actitud, la motivación 
y la práctica pedagógica de los docentes. Las intervenciones del acom-
pañante deben ser formativas, constructivas, respetuosas, propositivas y 
proactivas; además, el acompañante debe proyectarse como un interlocu-
tor confiable para que su apoyo sea bien recibido (Keiler et al., 2020). 

Es una parte esencial del acompañamiento, visto como un proceso 
recursivo en el que mentores y acompañantes están en constante interac-
ción, reflexionando y analizando la práctica pedagógica de forma recíproca 
para cambiar los aspectos mejorables y socializar las buenas prácticas 
(Rodríguez, 2013). 

La estrategia de retroalimentación podría contemplar, primero, la 
observación de las actividades de clases y, luego, el registro descriptivo de 
todas las situaciones que se consideren relevantes, en especial las acciones 
críticas, la aplicación de estrategias efectivas y prácticas mejorables. Para 
realizar una práctica de retroalimentación eficaz, Keiler y otros (2020) y 
Rodríguez (2013) recomiendan lo siguiente:

•	 Describir en detalle cada situación, fotografiar verbalmente la prácti-
ca pedagógica o, en lo posible, hacer una grabación de video.

•	 Evitar hacer juicios de valor o interpretar de forma subjetiva lo obser-
vado. Esto evita introducir sesgos al analizar la práctica pedagógica. 

•	 Registrar las dudas y preguntas que vayan surgiendo durante la obser-
vación para discutirlas y analizarlas en las reuniones posteriores.

•	 Registrar los aspectos positivos observados. 
•	 Registrar los aspectos mejorables.
•	 Escribir las propuestas y recomendaciones propositivas que se quisie-

ran ofrecer al docente observado. 
•	 Complementar la observación con los documentos escritos disponi-

bles en clases.
•	 Evitar interferir en la clase y distraer a los estudiantes. 

4.2.2.8. Análisis de incidentes críticos 

En el ámbito educativo, el análisis de incidentes críticos es una estra-
tegia para mejorar la convivencia escolar; parte de cualquier suceso 
perturbador del clima organizacional y la armonía de los participantes del 
proceso educativo, que pueda obstaculizar la enseñanza, el aprendizaje y el 
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bienestar. Su propósito es generar reflexión desde una doble perspectiva: 
por un lado, propone respuestas y soluciones constructivas de los inciden-
tes críticos ocurridos que pueden ser aplicadas de forma inmediata; por el 
otro, permite analizar las propias prácticas que han originado los incidentes 
críticos para modificarlas o eliminarlas en la medida de las necesidades 
(Monereo, 2010). 

4.2.2.9. Indagación dialógica

La indagación dialógica es una herramienta de comunicación horizon-
tal clave en el desarrollo de una actitud positiva en los docentes y en el 
aumento del interés por investigar y analizar colaborativamente situaciones 
educativas con la ayuda de otros docentes y los mentores. Tiene como 
propósito promover la construcción de conocimientos situados y contex-
tualizados, de aplicación práctica para transformar el proceso de enseñanza 
y aprendizaje (Villegas & Hernández, 2017). 

4.2.2.10. Síntesis de estudios sobre el uso de  
estrategias didácticas constructivistas

Los estudios recientes sobre el uso de estrategias didácticas constructi-
vistas dentro del acompañamiento pedagógico en su calidad de modalidad 
de formación docente han aportado evidencia científica sólida que incluye 
estudios con diseños cuantitativos y cualitativos que prueban su efectivi-
dad. Por ello, sus hallazgos han servido de fundamento para implementar 
dichas estrategias en intervenciones pedagógicas dirigidas a docentes en 
formación y en servicio. Sin embargo, todavía hace falta desarrollar líneas 
de acción e investigación para fortalecer la formación docente y el acom-
pañamiento pedagógico y, en consecuencia, mejorar la práctica pedagógica 
en República Dominicana. A continuación se presentan algunas perspecti-
vas prácticas e investigativas. 

4.3. Perspectivas para el desarrollo del  
acompañamiento pedagógico

4.3.1. Perspectivas para mejorar la práctica 

Con base en los resultados de los estudios previos se pueden identificar 
algunas áreas del acompañamiento pedagógico llevado a cabo en República 
Dominicana que requieren incorporar las mejoras prácticas recomendadas. 
A continuación se presentan algunas de las más relevantes:

Primero, se requiere incluir a los docentes en servicio para implementar 
el acompañamiento recíproco y horizontal, para que estos acompañen y 
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sean acompañados por sus pares. Sus conocimientos pedagógicos teóricos 
y prácticos, problemas, necesidades, limitaciones y estilos de enseñan-
za pueden mejorar su comprensión del acompañamiento, de modo que 
promuevan los cambios educativos deseados. También se requiere formar 
a los supervisores que tienen a cargo el acompañamiento para cambiar sus 
concepciones pedagógicas tradicionales, que en algunos casos interfieren 
en la formación constructivista de los docentes acompañados.

Segundo, es recomendable aprovechar las redes sociales para desarrollar 
la formación docente en la práctica, pues la mayoría de los docentes usan 
con frecuencia las redes sociales para sus interacciones cotidianas, recrear-
se, comunicarse e informarse. En este sentido, se podrían crear grupos 
de discusión institucionales por centro y regiones para analizar y discutir 
entre iguales situaciones educativas problemáticas y socializar alternativas 
de solución basadas en experiencias auténticas. 

En tercer lugar, sería conveniente institucionalizar proyectos de acom-
pañamiento centrados en la escuela que involucren todos los actores 
educativos. Esto supone incluir las actividades formativas, la implementa-
ción del acompañamiento y su evaluación permanente en la programación 
formal de la institución. Las actividades y los roles de todos los miembros 
de la comunidad deben estar establecidos de manera formal en los planes 
semanales, mensuales y anuales. Así se puede transcender de la práctica 
vertical entre el equipo de gestión y los docentes acompañados, a procesos 
formativos más inclusivos, horizontales, democráticos y constructivos.

En cuarto lugar, se recomienda crear encuentros locales, regionales y 
nacionales para que docentes y formadores compartan sus experiencias en 
el proceso de acompañamiento. A partir de estas reuniones se podría crear 
una base de datos de buenas prácticas de acompañamiento, las cuales se 
podrían publicar en blogs, páginas web y boletines institucionales. Sería útil 
para docentes y formadores tener acceso a las prácticas de acompañamien-
to que han resultado exitosas, pues permitiría aprender de otros, identificar 
los aspectos clave asociados al éxito del proceso e incentivar su interés por 
investigar, documentar y publicar sus experiencias. 

En quinto lugar, aunque es deseable que todos los miembros del perso-
nal docente de la institución se formen en el acompañamiento y participen 
de manera activa en su implementación, cada centro educativo debe dispo-
ner de un coordinador docente con formación académica y experiencia 
docente para emprender acciones de formación docente y, en especial, el 
acompañamiento pedagógico. Este cargo puede ser el pívot para articular 
y coordinar la formación para docentes y formadores. 
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En sexto lugar, los hallazgos de los estudios sobre el efecto del acom-
pañamiento en el mejoramiento de la calidad de la educación en República 
Dominicana sugieren la necesidad de reformular los programas de forma-
ción de acompañantes y de acompañamiento de docentes en servicio. 
Se hace indispensable identificar las estrategias y actividades que surten 
los efectos positivos deseados en la formación, la práctica pedagógica y 
el rendimiento estudiantil para implementarlas, e identificar aquellas que 
obstaculizan el proceso de acompañamiento para cambiarlas. 

En séptimo lugar, el acompañamiento pedagógico tiene un papel 
fundamental en el desarrollo de la formación de los docentes en servicio, 
el mejoramiento de la calidad de la educación y el rendimiento educativo; 
por lo tanto, los funcionarios dedicados a tan importante proceso deberían 
dedicarse en exclusivo a la formación de los docentes.

Por último, la nueva realidad que ha develado la pandemia de  
Covid-19 sugiere la necesidad de contemplar la modalidad de acompa-
ñamiento virtual, sincrónico y asincrónico, lo cual coincide con estudios 
que han demostrado su eficacia y múltiples beneficios, tantos como la 
modalidad presencial. 

4.3.2. Perspectivas para futuras investigaciones

Es necesario realizar estudios cuantitativos de tipo censo para identifi-
car y describir las prácticas formativas de quienes cumplen funciones de 
acompañamiento: mentores, equipo de gestión, supervisores, directivos, 
etcétera. Esto permitiría caracterizar el perfil demográfico, académico 
y profesional de los formadores e identificar intereses y necesidades de 
formación.

También sería necesario realizar estudios etnográficos para evaluar 
el efecto del acompañamiento en las prácticas educativas reales a largo 
plazo, que involucren tanto a los docentes acompañados como a sus 
estudiantes. 

Asimismo, es necesario promover el desarrollo del acompañamien-
to mediante estudios con diseño de investigación-acción en los que los 
docentes desarrollen la modalidad de acompañamiento por pares, y 
evaluar sus efectos en el corto, mediano y largo plazo, para lo cual habría 
de considerarse su actitud, motivación, formación, práctica pedagógica y 
el rendimiento estudiantil.

De igual modo, se requiere realizar estudios cualitativos y cuantitati-
vos sobre el proceso de formación de los formadores que se desempeñan 
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como acompañantes. Es preciso analizar en qué medida los fundamen-
tos didácticos, pedagógicos y psicosociales prescritos en sus prácticas de 
acompañamiento forman parte de las prácticas que imparten. 

Antes de la iniciación al acompañamiento colaborativo recíproco reali-
zado por pares sería conveniente evaluar las perspectivas de docentes en 
servicio, de su rol como acompañante y acompañado. De esa manera se 
podrían diversificar y optimizar prácticas de acompañamiento más hori-
zontales y constructivistas.

Además, para mejorar la efectividad de futuras intervenciones forma-
tivas mediante el acompañamiento pedagógico, sería conveniente estudiar 
cualitativa y cuantitativamente los factores asociados al éxito o el fraca-
so del acompañamiento pedagógico desde las perspectivas de docentes 
acompañados y acompañantes. Los hallazgos de estudios de esta natura-
leza podrían informar sobre el diseño y la ejecución de los programas de 
acompañamiento. 

En la misma línea se podrían realizar estudios piloto experimentales 
que evalúen la efectividad de las intervenciones pedagógicas de acompa-
ñamiento, en los que se controlen las condiciones del acompañamiento, 
materiales, actividades y estrategias empleadas, y se comparen los resulta-
dos con los observados en intervenciones de control. 

En la medida en que se implemente el acompañamiento en la modali-
dad virtual se sugiere evaluar su efectividad y comparar sus beneficios con 
el acompañamiento presencial desde la perspectiva de los mentores y los 
docentes acompañados.

5	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los hallazgos de los estudios sobre el acompañamiento en República 
Dominicana indican que existen debates sobre su efecto en la calidad 
de la educación, los cuales están asociados a la naturaleza de los propios 
estudios. Sin embargo, con independencia de los diseños de investigación 
empleados, la evidencia objetiva de las pruebas de desempeño docente 
y rendimiento estudiantil nacionales e internacionales sobre la calidad de 
la educación en República Dominicana muestran que los programas de 
formación docente no han logrado cambios significativos de las prácticas 
pedagógicas ni de los aprendizajes de los estudiantes. 

No obstante, la mayoría de los docentes y miembros del equipo de gestión 
tiene una percepción positiva de los acompañantes y el acompañamiento. 
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Aunque ha impulsado mejoras en la enseñanza, el desempeño, la formación 
del profesorado y el rendimiento estudiantil, estas no han sido significati-
vas, como se esperaba. Su efecto se ha observado en especial en el uso de 
recursos didácticos, el mejoramiento del clima escolar, el aumento de la 
motivación y la colaboración entre docentes y, sobre todo, en la planifica-
ción docente y el control de la disciplina estudiantil.

Otro aspecto positivo destacable que se ha encontrado en la literatura 
revisada es la aceptación que tiene la figura del acompañante pedagógico, lo 
que puede significar un punto de partida importante para impulsar mejoras 
en las prácticas pedagógicas. Sin embargo, es necesario que los mento-
res se dediquen de forma exclusiva a los procesos pedagógicos desde la 
formación y el acompañamiento a los docentes, como se estableció en un 
principio para los coordinadores docentes en República Dominicana. 

El acompañamiento es una de las prácticas de formación docente más 
efectivas si se realiza con propiedad. Esto implica involucrar a todos los 
agentes educativos de forma recíproca y horizontal, pues todos pueden ser 
mentores, observar y acompañar, y ser acompañados. También es necesa-
rio formalizar, institucionalizar, sistematizar, individualizar y regularizar el 
acompañamiento centrado en la escuela. 

Además, el acompañamiento no se debe limitar a las prácticas formati-
vas con fines remediales dirigidas a docentes principiantes con dificultades 
en la enseñanza, deficiencias en su formación y problemas socioemo-
cionales. Por otra parte, se podrían aprovechar las buenas prácticas para 
socializarlas, usarlas como referentes en los programas de formación inicial 
y en servicio. 

Aunque se logró el objetivo propuesto en esta revisión, el presente 
estudio tuvo algunas limitaciones. En primer lugar, se han realizado pocos 
estudios sobre el acompañamiento en República Dominicana. La mayoría 
son trabajos de grado con muestras pequeñas seleccionadas a conveniencia. 
Esto limita el alcance de los estudios, impide la posibilidad de generalizar y 
de lograr resultados concluyentes. En segundo lugar, aunque la práctica del 
acompañamiento está reglamentada y debería ser formal e institucional, en 
la realidad educativa la realiza cualquier funcionario de forma coyuntural y 
no se planifica con rigor. Además, en algunos estudios podría haber sesgo 
en la selección de la muestra, la implementación de las intervenciones de 
acompañamiento y en la evaluación de los resultados reportados. Esto difi-
culta evaluar efectivamente el desempeño de los mentores acompañantes y 
el efecto del acompañamiento ofrecido.

Es necesario diseñar e implementar políticas nacionales de formación 
para docentes en formación y en ejercicio que incluyan el acompañamiento 
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pedagógico como eje transversal. De esa manera, las instituciones podrían 
tener más apoyo institucional para impulsar sus iniciativas particulares y 
contribuir con la mejora de la educación en República Dominicana. 
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Resumen
El objetivo de este estudio es analizar los dibujos de la figura humana (DFH) 
hechos por niños diagnosticados de Trastorno del espectro autista (TEA), para 
hallar patrones comunes de representación y establecer relaciones del DFH en 
función de la comorbilidad y el diagnóstico. La muestra participante se compone 
de 24 sujetos diagnosticados de TEA para lo cual se utiliza el instrumento 
propuesto por Koppitz con 34 variables a analizar. Se han realizado análisis 
estadístico univariante, bivariante y descriptivo, y tablas de contingencia y de 
asociación mediante la prueba Chi-cuadrado. Los resultados reflejan que la 
discapacidad intelectual determina que los sujetos realizan el DFH sin definición, 
y que los sujetos con diagnóstico de Asperger se diferencian en gran medida 
de los diagnosticados de autismo y TDI. Los patrones recurrentes de DFH 
en los sujetos con TEA no cumplen con la secuencia típica del dibujo infantil 
planteada en la literatura. Estas evidencias se podrían utilizar como herramienta 
de apoyo en el diagnóstico del TEA.
Palabras clave: dibujo infantil, figura humana, trastorno del espectro autista, 
discapacidad intelectual.

Abstract
The objectives of  this study are to analyze the Human Figure Drawings (HFD) 
of  children diagnosed with ASD to find common patterns of  representation 
and establish HFD relationships based on comorbidity and diagnosis. The 
participating sample consists of  24 subjects diagnosed with ASD. For this, 
the instrument proposed by Koppitz has been used identifying 34 variables to 
analyze. The analysis was made through univariate, bivariante and descriptive 
statistical analysis, contingency tables, as well as the association through the 
Chi-square test. The results reveal that the intellectual disability determine the 
subjects represent the HFD, and that the subjects with Asperger diagnosis differ 
significantly from the other two groups, Autism and TDI. Recurrent patterns 
of  ASD in subjects with ASD do not comply with the typical sequence of  
children’s drawing as set out in the literature. This could be used in practice as a 
support tool in the diagnosis of  ASD.
Keywords: children’s drawing, human figure, Autism Spectrum Disorder, 
intellectual disability.
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1	 INTRODUCCIÓN

En los primeros escritos de Kanner (1943) se definían claramente las 
características de las personas con trastorno del espectro autista (TEA), 
definición que aún sigue vigente. Estas personas presentan un perfil carac-
terizado por una profunda falta de contacto afectivo con otras personas, 
un deseo angustiosamente obsesivo de que todo se mantenga igual, y una 
fascinación por ciertos objetos susceptibles de ser manipulados con base 
en finos movimientos motores. En algunos casos, el trastorno va asocia-
do con mutismo, o con un tipo de lenguaje cuya función no parece ser 
la comunicación interpersonal. Estos individuos poseen un alto potencial 
cognitivo, en específico en memoria y en tareas de ejecución o manipulati-
vas. En la actualidad se puede explicar cómo un grupo de trastornos que se 
manifiestan a lo largo de toda la vida, que se inician en la infancia, en torno 
a los 12 meses, afectan en especial las áreas de la comunicación verbal y no 
verbal, la interacción social y la aparición de conductas repetitivas o restric-
tivas (Hervás Zúñiga et al., 2017). Partiendo de esta explicación actualizada, 
se realiza el diagnóstico a través de la caracterización que hace el manual 
DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013). El TEA está incluido en 
los trastornos de desarrollo neurológico y se siguen estos criterios para su 
diagnóstico, centrados sobre todo en alteraciones de la interacción y comu-
nicación social, y en el repertorio restringido de conductas e intereses:

•	 Deficiencias persistentes de la comunicación e interacción social.
•	 Patrones restrictivos y repetitivos de comportamientos, intereses o 

actividades.
•	 Síntomas presentes en las primeras fases del período de desarrollo.
•	 Significativo deterioro clínico de lo social, laboral u otras áreas impor-

tantes del funcionamiento habitual.
•	 Estas alteraciones no se explican mejor por discapacidad intelectual o 

por retraso global del desarrollo.

La prevalencia de este trastorno se sitúa en uno por cada 54, en el caso 
de los niños, y de uno por cada 252 en el caso de las niñas, con una preva-
lencia total de 11.3 por cada 1,000 (Hervás Zúñiga et al., 2017). Elsabbagh 
y otros (2012) realizan estimaciones que arrojan una prevalencia de 62 
casos por 10,000, sin evidencia de que influyan factores como la etnia o el 
nivel económico. En cualquier caso, confirman una falta de información 
estadística de los países de ingresos bajos o medios, dato que ayudaría a 
obtener estimaciones más precisas de este trastorno.
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Existen varios factores que confluyen e intervienen en este trastor-
no: ambientales, genéticos y la interacción de ambos (Fakhoury, 2015). 
Hay evidencia de que los factores ambientales pueden causar cambios 
en el desarrollo cerebral, entre ellos el estilo de vida y la dieta materna 
(Fakhoury, 2015). Además, Fakhoury encontró relación entre el taba-
quismo, la ingesta de alcohol y drogas o el uso de ciertos medicamentos 
como los antidepresivos, con anomalías cerebrales del feto. En cualquier 
caso, ninguno de estos factores es determinante, sino que la combinación 
de varios, junto con una predisposición genética del sujeto, será lo que 
produzca el desarrollo del TEA. Por otra parte, se ha demostrado en estu-
dios con gemelos y familiares que hay una clara contribución de factores 
genéticos y un alto porcentaje de heredabilidad en el TEA, así como la 
existencia de alteraciones metabólicas varias, como en la fenilcetonuria, 
en el ciclo de la urea o en las purinas (Oviedo et al., 2015). Sin embargo, 
la teoría que toma más fuerza, a través de las últimas investigaciones, es 
la de la interacción de estos dos factores (genéticos y alteraciones meta-
bólicas) y, aunque no se ha atribuido la causalidad a uno u otro, es en 
esta dirección en la que se ha de trabajar para poder identificar con más 
precisión las causas y poder actuar en líneas de prevención. 

La interacción de los factores mencionados también afecta al desarrollo 
emocional de las personas con TEA; por eso no consiguen interactuar 
de manera eficaz con otras personas, puesto que la interacción social se 
basa en el propio conocimiento e identificación de las emociones y de la 
capacidad de ponerse en el lugar del otro, y así interpretar las conductas y 
predecir comportamientos. Reyna (2017) destaca las teorías de la intersub-
jetividad y la teoría de la mente, y la interrelación entre ambas, de forma 
que podamos comprenderlo mejor. La primera teoría considera que hay 
una carencia de habilidades para socializar, por lo que los sujetos con TEA 
no comprenden cómo funciona la mente de otras personas. La segunda 
lo atribuye a una alteración de la capacidad para empatizar, de mirar en la 
mente del otro mediante el conocimiento de la mente propia. En este senti-
do, en intervenciones dirigidas a la comprensión de emociones y creencias 
en alumnado con TEA se ha constatado que después de la intervención se 
podían mejorar las habilidades sociales y deberían incluirse en el proceso 
educativo (Lozano-Martínez & Alcaraz-García, 2010).
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2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA

Teniendo en cuenta lo expuesto en la introducción del estudio, el diag-
nóstico precoz y la atención temprana son fundamentales en la intervención 
de los sujetos con TEA. Existen programas innovadores que podrían ser 
utilizados en ese diagnóstico. Gliga y otros (2015) demuestran en su estu-
dio que, a través de una tarea de búsqueda visual en la que se debe hallar 
el elemento diferente a los demás del conjunto, pueden predecir un mayor 
nivel de síntomas de autismo a los 15 meses y a los 2 años. Estos autores 
han evidenciado a través del seguimiento ocular y escalas de observación 
del diagnóstico del autismo que las atipicidades perceptivas de los bebés 
en esta tarea están intrínsecamente vinculadas al fenotipo emergente del 
autismo. Por lo tanto, se propone que la intervención se aborde de forma 
temprana, en torno a los 18 meses de edad, y con carácter intensivo para la 
conducta y las habilidades sociales, con metas alcanzables y expandiéndola 
al ámbito educativo llegado el momento, con acompañantes terapéuticos 
en caso de ser necesario (Reynoso et al., 2017). Asimismo, se hace preciso 
la adaptación de las estrategias y metodologías educativas en el aula en 
función de las diferencias y características individuales de cada alumno 
(Llorente, 2022).

El segundo punto clave en esta investigación es el dibujo de la figu-
ra humana (DFH), definido como la representación gráfica que hace un 
sujeto de sí mismo o de otro ser humano. Aunque se trate del reflejo de 
otra persona, nos proporciona información de quien lo realiza. El dibujo 
infantil, en general, ha sido objeto de una extensa investigación a través 
del tiempo (Lowenfeld, 1947; Luquet, 1927; Machón, 2009; Sáinz, 2003). 
A finales del siglo XIX, los artistas buscaban en él la inspiración con vistas 
a lograr un arte más primitivo, simple y verdadero. A principios del siglo 
XX, el dibujo infantil comienza a ser estudiado desde el punto de vista 
evolutivo, y a través de diversos estudios se establecen etapas o momentos 
de la madurez mental de los niños en los que los dibujos toman una forma 
u otra, evolucionan y completan una serie de pasos (Tabla 1).

En esta evolución de la expresión gráfica del niño, el DFH apare-
ce como motivo preponderante. En los primeros años lo deja patente 
Luquet (1927) y también lo pone de manifiesto un estudio realizado por 
Estrada (1987), en el que el dibujo libre predomina la elección del DFH 
por encima de otros motivos, lo que demuestra su importancia para la 
expresión del niño. Machón (2009) concreta la evolución del DFH en dos 
períodos: el de la representación gráfico-simbólica (3 a 4 años) y el perío-
do de la esquematización (4 a 7 años). Después, el sujeto comienza a dar 
su impronta personal, sus señas de identidad, en la búsqueda del realismo, 
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que en un principio será subjetivo. En el comienzo de la adolescencia será 
propio tener en cuenta factores externos como la luz y tonos cromáticos, 
lo que dará un realismo más objetivo a la imagen.

Tabla 1     Evolución de la expresión gráfica del niño

Luquet
(1927)

Lowenfeld
(1947)

Machón
(1992)

Sáinz
(2003)

Realismo fortuito
Etapa del 
garabateo  
(2 a 4 años)

Período de la 
informa, el 
garabateo  
(1 a 3 años)

Garabateo (hacia 
los 2 años y medio 
y en adelante)

Realismo 
frustrado

Etapa 
preesquemática  
(4 a 7 años)

Período de la 
forma (3 a 4 
años)

Figuración (hacia 
los 4 años y en 
adelante)

Realismo 
intelectual

Etapa esquemática 
(7 a 9 años)

Período de la 
esquematización 
(4 a 7 años)

Esquemática (de 
los 7 a los 9 años)

Realismo visual

Etapa del realismo 
(9 a 12 años)

Período del 
realismo 
subjetivo  
(8 a 10 años)

Comienzo del 
realismo(entre  
los 10 y 11 años)

Etapa del 
pseudonaturalismo  
(12 a 13 años)

Realismo visual 
(12 años en 
adelante)

Etapa de la 
decisión  
(13 a 14 años)

Nota: Elaboración propia. 

El dibujo infantil siempre se ha considerado una herramienta en psico-
logía, puesto que puede sustituir a la expresión verbal en edades tempranas 
cuando aún no ha sido del todo adquirido el lenguaje y resulta complicado 
para el individuo verbalizar sus percepciones. Encontramos algunos ejem-
plos en Uribe Aramburo (2013) que considera que a través del dibujo se 
pueden exteriorizar emociones ya que sirve como medio de expresión, así 
como medio terapéutico. Martin (2019) utiliza el DFH en un estudio en el 
que los niños parten de un dibujo de sí mismos con el objetivo de describir 
sus características físicas. Esta herramienta constituye una manera efecti-
va de recoger datos cualitativos con los más pequeños, pues les facilita la 
reflexión de forma autónoma. Søndergaard y Reventlow (2019) utilizan 
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el dibujo infantil como un método eficaz para facilitar las conversaciones 
con los niños sobre temas difíciles y tabú, lo cual posibilita la materializa-
ción de pensamientos y sentimientos difíciles de expresar con palabras, 
con lo que salva las barreras de comunicación entre adultos y niños. Piñero 
Ruiz y otros (2018) usan el Test del dibujo de la familia como herramienta 
para luego llevar a cabo una intervención dirigida hacia la mejora de las 
fortalezas psicológicas en niños de Educación Infantil. Maganto Mateo y 
Garaigordobil Landazabal (2011) diseñaron el Test de dos figuras huma-
nas para identificar y diagnosticar problemas intelectuales y emocionales 
en niños. Esta prueba arroja valiosa información acerca de la madurez 
mental del sujeto y aporta indicadores emocionales que integran la valora-
ción final del evaluador. La presente investigación se centra en la prueba 
de Elizabeth Koppitz (1968), autora que estandarizó el Test de la figura 
humana en 1968, el cual se convirtió en una de las pruebas psicológicas 
más utilizadas en este campo.

Con respecto a los sujetos con TEA, se ha evidenciado un retraso del 
desarrollo de la expresión artística en comparación con la línea temporal 
que siguen los niños sin TEA (Cox & Howarth, 1989; Golomb & Barr-
Grossman, 1977). El desarrollo de un dibujo de un niño con TEA se 
relaciona con la edad mental no verbal y parece seguir el desarrollo normal 
de la secuencia, aunque a un ritmo más lento (Charman & Baron-Cohen, 
1993). Además, a pesar del déficit de interacción social que muestran los 
individuos con TEA, se escoge el DFH como objeto en el dibujo espontá-
neo (Orellana, 2017). En síntesis, teniendo en cuenta los graves problemas 
de comunicación oral que padecen los niños con TEA, la expresión gráfica 
puede ser una herramienta potente de recogida de información, y en espe-
cífico, el DFH nos puede ayudar con el diagnóstico de la evolución de su 
madurez mental (Antezana Barrios, 2003; Lee & Hobson, 2010; Lim & 
Slaughter, 2008; Meaux et al., 2014; Zeini et al., 2018). 

A modo de ejemplo y al centrarnos en sujetos con autismo, la investi-
gación realizada por Papangelo y otros (2020) el DFH se podría utilizar 
para poner de relieve las dependencias entre el rendimiento en el dibujo y 
las características neuropsicológicas, las cuales proporcionan así posibles 
pistas sobre el funcionamiento del autismo. De ahí que el dibujo puede 
resultar un medio estructurado y concreto para entablar relaciones y tiene 
potencial como tarea terapéutica para desarrollar habilidades de procesa-
miento y reconocimiento de rostros (Martin, 2008).

Teniendo en cuenta lo expuesto, el DFH es utilizado en este estudio 
con el fin de determinar si existen características específicas en el caso 
de los niñas y las niñas con autismo. Los objetivos son: 1) analizar los 
DFH de niños de entre 4 y 12 años diagnosticados de TEA para hallar 
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patrones comunes de representación de la figura humana, y 2) establecer 
relaciones del DFH en función de la comorbilidad y el diagnóstico.

3	 MÉTODO

3.1. Diseño

El diseño del estudio es de carácter mixto, se lleva a cabo la reali-
zación de un dibujo que represente la figura humana y se utiliza para 
su valoración la herramienta de Orellana adaptada (2017), que propor-
ciona información de tipo cualitativa y cuantitativa y permite conocer 
la frecuencia con la que ciertos rasgos del DFH podrían aparecer en 
la muestra, para determinar que puedan ser inherentes al perfil TEA. 
Asimismo, es de carácter descriptivo, ya que se centra en la obtención 
de datos por medio de la observación y el análisis de la prueba realizada.

3.2. Participantes

La selección de la muestra se hizo de forma no probabilística y por 
conveniencia a los centros educativos públicos y la Asociación de Autismo 
de la ciudad de León (España) que se mostraron dispuestos a participar 
al facilitarnos su permiso para la valoración de las producciones de los 
alumnos. La muestra participante se compone de 24 sujetos de ambos 
sexos (2 niñas y 22 niños) con edades comprendidas entre 4 y 14 años, 
con una media de 7.95 años, debido a que es en este rango de edad en 
el que la representación de la figura humana evoluciona y es lo que esta 
investigación pretende observar. Dado que los sujetos están diagnostica-
dos de TEA según la clasificación del DSM-IV por los orientadores de los 
equipos de Orientación Educativa correspondientes, se han distinguido 
tres diagnósticos agrupados en este trastorno: autismo (67 %), Asperger 
(25  %) y trastorno desintegrativo infantil (TDI) (8  %). De igual modo, 
también derivado del diagnóstico realizado a estos participantes, la muestra 
contiene sujetos con y sin discapacidad intelectual, y el 58 % de los sujetos 
con discapacidad tienen el trastorno autista (comorbilidad con TEA). En 
concreto, todos estos sujetos (n = 14), además de presentar discapacidad 
intelectual, tenían el diagnóstico del trastorno autista.
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3.3. Instrumentos

En esta investigación se han utilizado dos instrumentos fundamentales: 
la prueba que realizaron los sujetos y su herramienta de valoración. 

En primer lugar, la prueba consiste en la realización de un dibujo que 
represente la figura humana. Esta herramienta, propuesta por Koppitz 
(1968) –autora de referencia de este método que evaluó y validó el test 
del DFH, la prueba más extendida para la evaluación de la representación 
de la figura humana–, tiene por objetivos, entre otros, realizar prediccio-
nes en el ámbito del desempeño escolar, conocer el nivel intelectual del 
niño y conocer el diagnóstico o la evaluación del progreso en pacientes 
clínicos. Según las indicaciones de Koppitz (1968), se proporcionó a los 
participantes una hoja en blanco y se les indicó que realizaran un dibu-
jo de una persona, ellos mismos o alguien diferente, usando lapicero y 
pinturas de colores a voluntad. Las pruebas se realizaron durante sus 
jornadas en los centros educativos o asociaciones en horario de maña-
na, siempre en presencia de la persona que suele encontrarse trabajando 
con los participantes. Aquellos sujetos que por sus características nece-
sitaron indicaciones especiales recibieron las instrucciones apoyadas con 
pictogramas (acción dibujar y persona) propuestos por la Asociación de 
Autismo. La persona encargada de aplicar la prueba en los diferentes 
centros también realizó la recogida de datos referentes a las variables 
independientes. 

En segundo lugar, se toman y se adaptan como herramienta de este 
estudio la plantilla de Orellana (2017) para el análisis de las figuras huma-
nas (ver Tabla 2). En ella se analizan los diferentes aspectos de interés 
de esta investigación. Se realizaron algunas modificaciones referentes 
a la codificación de datos, de forma que se ajustaran a la información 
recogida:

•	 En el campo figura humana se agrega la categoría «indefinido».
•	 En el campo gama cromática figura se agrega la categoría «sin color».
•	 En el campo gama cromática fondo se agrega la categoría «sin color».
•	 En el campo relaciones espaciales se agrega la categoría «no».
•	 En el campo figura humana (2) se agrega la categoría «nada».



87REVISTA CARIBEÑA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

Estudio de la representación de la figura humana en niños diagnosticados de TEA

Tabla 2     Codificación de variables

Variable Valor/es C

Edad Dato numérico

Sexo
Femenino 0

Masculino 1

Diagnóstico TEA

Autismo 1

Asperger 2

TDI 3

Comorbilidad
Discapacidad intelectual no 0

Discapacidad intelectual sí 1

Figura humana

Femenino 0

Masculino 1

Indefinido 2

Entorno

No 0

Sí 1

Inventa 2

Presión

Débil 1

Normal 2

Fuerte 3

Situación  
gráfica en  
el papel

Superior

Izquierda 1

Derecha 2

Centrada 3

Central

Izquierda 4

Derecha 5

Centrada 6

Inferior

Izquierda 7

Derecha 8

Centrada 9

Dimensión

Pequeño 1

Mediano 2

Grande 3
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Variable Valor/es C

Detalle

Sin detalles 0

Detalles irrelevantes 1

Detalles esenciales 2

Etiqueta
No 0

Sí 1

Color

Gama cromática figura

Sin color 0

Fríos 1

Cálidos 2

Negro 3

Gama cromática fondo

Sin color 0

Fríos 1

Cálidos 2

Negro 3

Adecuación
Natural 1

Imaginario

Profundidad cromática 

Primario 1

Secundario 2

Terciario

Contraste

Poco 1

Medio 2

Mucho 3

Contorno
Lápiz 1

Color 2

Forma

Trazos
Rectos 1

Curvos 2

Repetición
No 0

Sí 1

Relaciones espaciales

No 0

Topológicas 1

Proyectivas 2

Palotes
No 0

Sí 1

(Continuación)
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Variable Valor/es C

Figura  
humana (2)

No se reconoce 0

Cara 1

Medio cuerpo 2

Cuerpo entero 3

Rostro
No 0

Sí 1

Principios 
generales

Aplicación múltiple
No 0

Sí 1

Línea base
No 0

Sí 1

 Perpendicularidad
No 0

Sí 1

Importancia del tamaño
No 0

Sí 1

Aislamiento parte/conjunto
No 0

Sí 1

Imperativo territorial
No 0

Sí 1

Forma ejemplar
No 0

Sí 1

Rayos X
No 0

Sí 1

Simultaneidad de distintos  
puntos de vista

No 0

Sí 1

Rigidez
No 0

Sí 1

Estereotipia
No 0

Sí 1

Nota: Elaboración propia.

(Continuación)
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3.4. Análisis de datos

Con base en la herramienta seleccionada para el análisis de la informa-
ción, se han establecido las siguientes variables independientes: edad del 
sujeto, sexo del sujeto, diagnóstico TEA y comorbilidad. Dependientes, 
incluidas en la herramienta de análisis: figura humana, entorno, presión, 
situación en el papel, dimensión, detalle, etiqueta, color, forma, rostro, y 
principios generales. Todas se refieren a las características de los dibujos 
que han sido observadas en estudios previos del dibujo infantil. El total de 
las variables es de 34, de las cuales 30 son variables dependientes, puesto 
que dentro de alguna de las categorías mencionadas se hallan desglosados 
diversos parámetros. 

El análisis se ha centrado en las variables independientes de diagnóstico 
TEA y comorbilidad, al dejar de lado la edad de los sujetos, ya que en este 
caso influye más el nivel de gravedad del trastorno de los sujetos que la 
edad en sí misma, así como el sexo, por no tener una muestra significativa 
del sexo femenino (n = 2). Este hecho se justifica con el actual DSM-5 
(2013) en el que todas las personas con autismo son diagnosticadas de 
TEA, y se otorga especial atención a la existencia o no de discapacidad 
intelectual en estas personas y su participación en el entorno. 

Los análisis de datos se concretan en estadístico univariante y descrip-
tivo, análisis bivariado, tablas de contingencia, así como la asociación entre 
las variables independientes y las dependientes a través del índice de signi-
ficatividad (p < 0.05) de la prueba Chi-cuadrado, mediante el programa 
SPSS Statistics 26.
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4	 RESULTADOS

Los resultados se han organizado en dos tablas diferenciadas en torno 
a las dos variables independientes observadas: la comorbilidad (Tabla 3) y 
el diagnóstico TEA (Tabla 4).

Tabla 3    Número y frecuencia de las variables  
independientes en función de la comorbilidad

Comorbilidad

DI* No DI Sí
Chi-cuadrado

N % N %

Figura humana

Femenino 0 0 0 0

8.842   p = 0.003Masculino 5 50 0 0

Indefinido 5 50 14 100

Entorno

No 7 70 14 100

4.800   p = 0.091Sí 2 20 0 0

Inventa 1 10 0 0

Presión

Débil 1 10 2 14.3

3.771    p = 0.152Normal 3 30 9 64.3

Fuerte 6 60 3 21.4

Situación  
en el papel

Superior I 0 0 0 0

5.749   p = 0.331

Superior D 0 0 0 0

Superior C 2 20 2 14.3

Central I 2 20 0 0

Central D 1 10 0 0

Centrada C 4 40 9 64.3

Inferior I 0 0 0 0

Inferior D 0 0 1 7.1

Inferior C 1 10 2 14.3

Dimensión

Pequeño 2 20 0 0

3.061   p = 0.216Mediano 5 50 9 64.3

Grande 3 30 5 35.7
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Comorbilidad

DI* No DI Sí
Chi-cuadrado

N % N %

Detalle

Sin detalles 1 10 10 71.4

9.787   p = 0.007
Detalles 
irrelevantes 2 20 0 0

Detalles 
esenciales 7 70 4 28.6

Etiqueta
No 9 90 14 100

1.461   p = 0.227
Sí 1 10 0 0

Gama  
cromática  
figura

Sin color 4 40 14 100

11.20   p = 0.004
Fríos 1 10 0 0

Cálidos 5 50 0 0

Negro 0 0 0 0

Gama  
cromática  
fondo

Nada 10 100 14 100

0.667   p = 0.414
Fríos 0 0 0 0

Cálidos 0 0 0 0

Negro 0 0 0 0

Adecuación
Natural 4 40 14 100

11.20   p <0.001
Imaginario 6 60 0 0

Profundidad 
cromática

Nada 5 50 14 100

8.842   p = 0.012
Fríos 1 10 0

Cálidos 4 40 0

Negro 0 0 0

Contraste

Poco 7 70 14 100

4.800   p = 0.028Medio 0 0 0 0

Mucho 3 30 0 0

Contorno
Color 1 10 8 57.1

5.531   p = 0.019
Lápiz 9 90 6 42.9

Trazos
Rectos 2 20 4 28.6

0.229   p = 0.633
Curvos 8 80 10 71.4

Repetición
No 10 100 11 78.6

2.449   p = 0.118
Sí 0 0 3 21.4

(Continuación)
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Comorbilidad

DI* No DI Sí
Chi-cuadrado

N % N %

Relaciones 
espaciales

No 7 70 11 78.6

0.229   p = 0.633Topológicas 3 30 3 21.4

Proyectivas 0 0 0 0

Palotes
No 8 80 9 64.3

0.697   p = 0.404
Sí 2 20 5 35.7

Figura humana (2)

Nada 1 10 9 64.3

7.767   p = 0.051

Cara 1 10 1 7.1

Medio 
cuerpo 1 10 0 0

Cuerpo 
entero 7 70 4 28.6

Rostro
No 1 10 9 64.3

7.073    p = 0.008
Sí 9 90 5 35.7

Aplicación múltiple
No 9 90 12 85.7

0.098   p = 0.754
Sí 1 10 2 14.3

Línea base
No 6 60 13 92.9

3.818   p = 0.051
Sí 4 40 1 7.1

Perpendicularidad
No 1 10 9 64.3

7.073   p = 0.008
Sí 9 90 5 35.7

Importancia  
del tamaño

No 1 10 9 64.3
7.073   p = 0.008

Sí 9 90 5 35.7

Aislamiento de 
cada parte del 
conjunto

No 10 100 12 85.7
1.558   p = 0.212

Sí 0 0 2 14.3

Imperativo 
territorial

No 10 100 14 100
0.667   p = 0.414

Sí 0 0 0 0

Forma ejemplar
No 6 60 9 64.3

0.046   p = 0.831
Sí 4 40 5 35.7

Rayos X
No 10 100 14 100

0.667   p = 0.414
Sí 0 0 0 0

(Continuación)
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Comorbilidad

DI* No DI Sí
Chi-cuadrado

N % N %

Simultaneidad de 
distintos puntos de 
vista

No 2 20 9 64.3
4.608   p = 0.032

Sí 8 80 5 35.7

Rigidez
No 2 20 9 64.3

4.608   p = 0.032
Sí 8 80 5 35.7

Estereotipia
No 8 80 9 64.3

0.697   p = 0.404
Sí 2 20 5 35.7

Nota: Elaboración propia. En negrita se resaltan los valores dada su significatividad.
*DI: discapacidad intelectual .

(Continuación)

En cuanto a la variable independiente comorbilidad, en 12 de los 30 indi-
cadores se ha establecido una asociación de significatividad: figura humana, 
detalle, gama cromática figura, adecuación, profundidad cromática, contraste, contorno, 
rostro, perpendicularidad, importancia del tamaño, simultaneidad de distintos puntos 
de vista y rigidez. 

La figura humana está sexualmente indefinida en un 100 % de los casos 
con discapacidad intelectual. Sin embargo, el detalle en la figura humana 
aparece en un 70 % de los casos sin discapacidad intelectual como deta-
lles esenciales, mientras que un porcentaje cercano (71.4 %) de los casos 
con discapacidad intelectual muestra la figura humana sin detalles. Con 
relación a la gama cromática figura, se muestra sin color en el 100 % de los 
casos de discapacidad intelectual. La adecuación aparece con valor natural 
en el 100 % de los casos con discapacidad intelectual, mientras que en el 
60 % de los casos sin discapacidad intelectual es imaginario. La ausencia 
de profundidad cromática registra altos porcentajes tanto en los casos con 
discapacidad (100 %) como sin discapacidad (50 %); así como el contras-
te, con un valor de poco en el 70 % de los casos sin discapacidad y del 
100 % si hablamos de los casos con discapacidad. El contorno de las figuras 
está hecho con lápiz por el 90 % de los sujetos sin discapacidad. El 90 % 
de los sujetos sin discapacidad intelectual realiza una figura humana con 
rostro, mientras que solo en el 35.7 % con discapacidad intelectual aparece 
esta parte de la figura humana. Con la misma frecuencia que el rostro se 
muestran la perpendicularidad y la importancia del tamaño. Por último, tanto la 
simultaneidad de distintos puntos de vista como la rigidez de la figura son utili-
zadas por los sujetos sin discapacidad intelectual en un 80 % de los casos, 
frente a un 35.7 % de los que sí la padecen.
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A partir de estos datos podemos decir que, en el estudio, la discapa-
cidad intelectual determina que los sujetos realizan el dibujo de la figura 
humana sin definición con respecto al sexo, sin demasiados detalles, sin 
colores ni contraste. Destaca la ausencia de rostro y no se diferencia el 
contorno de la figura, al utilizar el mismo color para todo el dibujo.

Tabla 4    Número y frecuencia de las variables independientes en 
función del diagnóstico de TEA

Diagnóstico TEA

Autismo Asperger TDI
Chi-cuadrado

N % N % N %

Figura humana

Femenino 0 0 0 0 0 0

10.23   p = 0.006Masculino 1 6.3 4 66.7 0 0

Indefinido 15 93.8 2 33.3 2 100

Entorno

No 16 100 3 50 2 100

10.29   p = 0.036Sí 0 0 2 33.3 0 0

Inventa 0 0 1 16.7 0 0

Presión

Débil 2 12.5 1 16.7 0 0

8.736   p = 0.068Normal 11 68.8 1 16.7 0 0

Fuerte 3 18.8 4 66.7 2 37.5

Situación  
en el papel

Superior I 0 0 0 0 0 0

19.52   p = 0.034

Superior D 0 0 0 0 0 0

Superior C 3 18.8 1 16.7 0 0

Central I 0 0 1 16.7 1 50

Central D 0 0 0 0 1 50

Centrada C 10 62.5 3 50 0 0

Inferior I 0 0 0 0 0 0

Inferior D 1 6.3 0 0 0 0

Inferior C 2 12.5 1 16.7 0 0

Dimensión

Pequeño 0 0 2 33.3 0 0

8.036   p = 0.090Mediano 10 62.5 2 33.3 2 100

Grande 6 37.5 2 33.3 0 0
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Diagnóstico TEA

Autismo Asperger TDI
Chi-cuadrado

N % N % N %

Detalle

Sin detalles 10 62.5 0 0 1 50

7.068   p = 0.132Irrelevantes 1 6.3 1 16.7 0 0

Esenciales 5 31.3 5 83.3 1 50

Etiqueta
No 16 100 5 83.3 2 100

3.130   p = 0.209
Sí 0 0 1 16.7 0 0

Gama  
cromática  
figura

Sin color 14 87.5 3 50 1 50

5.800   p = 0.215
Fríos 0 0 1 16.7 0 0

Cálidos 2 12.5 2 33.3 1 50

Negro 0 0 0 0 0 0

Gama  
cromática  
fondo

Nada 16 100 6 100 2 100

13.00   p = 0.002
Fríos 0 0 0 0 0 0

Cálidos 0 0 0 0 0 0

Negro 0 0 0 0 0 0

Adecuación
Natural 14 87.5 3 50 1 50

4.000   p = 0.135
Imaginario 2 12.5 3 50 1 50

Profundidad 
cromática

Nada 15 93.8 3 50 1 50

9.789   p = 0.044
Fríos 1 6.3 0 0 0 0

Cálidos 0 0 3 50 1 50

Negro 0 0 0 0 0 0

Contraste

Poco 16 100 4 66.7 1 50

7.238   p = 0.027Medio 0 0 0 0 0 0

Mucho 0 0 2 33.3 1 50

Contorno
Color 8 50 0 0 1 50

4.800   p = 0.091
Lápiz 8 50 6 100 1 50

Trazos
Rectos 4 25 1 16.7 1 50

0.889   p = 0.641
Curvos 12 75 5 83.3 1 50

Repetición
No 13 81.3 6 100 2 100

1.714   p = 0.424
Sí 3 18.8 0 0 0 0

(Continuación)



97REVISTA CARIBEÑA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

Estudio de la representación de la figura humana en niños diagnosticados de TEA

Diagnóstico TEA

Autismo Asperger TDI
Chi-cuadrado

N % N % N %

Relaciones 
espaciales

No 12 75 5 83.3 1 50

0.889   p = 0.641Topológicas 4 25 1 16.7 1 50

Proyectivas 0 0 0 0 0 0

Palotes
No 10 62.5 6 100 1 50

3.429   p = 0.180
Sí 6 37.5 0 0 1 50

Figura  
humana (2)

Nada 9 56.3 0 0 1 50

7.918   p = 0.244

Cara 1 6.3 1 16.7 0 0

Medio 
cuerpo 0 0 1 16.7 0 0

Cuerpo 
entero 6 37.5 4 66.7 1 50

Rostro
No 9 56.3 0 0 1 50

5.743   p = 0.057
Sí 7 43.8 6 100 1 50

Aplicación 
múltiple

No 13 81.3 6 100 2 100
1.714   p = 0.424

Sí 3 18.8 0 0 0 0

Línea base
No 15 93.8 2 33.3 2 100

10.23   p = 0.006
Sí 1 6.3 4 66.7 0 0

Perpendicularidad
No 9 56.3 0 0 1 50

5.743   p = 0.057
Sí 7 43.8 6 100 1 50

Importancia  
del tamaño

No 9 56.3 0 0 1 50
5.743   p = 0.057

Sí 7 43.8 6 100 1 50

Aislamiento de 
cada parte del 
conjunto

No 14 87.5 6 100 2 100
1.091   p = 0.580

Sí 2 12.5 0 0 0 0

Imperativo 
territorial

No 16 100 6 100 2 100
13.00   p = 0.002

Sí 0 0 0 0 0 0

Forma ejemplar
No 9 56.3 5 83.3 1 50

1.511   p = 0.470
Sí 7 43.8 1 16.7 1 50

Rayos X
No 16 100 6 100 2 100

13.00   p = 0.002
Sí 0 0 0 0 0 0

(Continuación)
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Diagnóstico TEA

Autismo Asperger TDI
Chi-cuadrado

N % N % N %

Simultaneidad de 
distintos puntos de 
vista

No 9 56.3 1 16.7 1 50
2.769   p = 0.250

Sí 7 43.8 5 83.3 1 50

Rigidez
No 9 56.3 1 16.7 1 50

2.769   p = 0.250
Sí 7 43.8 5 83.3 1 50

Estereotipia
No 11 68.8 5 83.3 1 50

0.908   p = 0.635
Sí 5 31.3 1 16.7 1 50

Nota: Elaboración propia. En negrita se resaltan los valores dada su significatividad.

(Continuación)

Respecto a la variable independiente diagnóstico TEA, en 9 de los 30 indi-
cadores se ha establecido una asociación de significatividad: figura humana, 
entorno, situación en el papel, gama cromática fondo, profundidad cromática, contraste, 
línea base, imperativo territorial y rayos x.

La figura humana está representada como masculina en el 66.7  % de 
los casos con Asperger, mientras que está indefinida en el 93.8 % de los 
sujetos con autismo y en el 100 % de los casos de TDI. El entorno es prácti-
camente inexistente en dos categorías: 100 % en autismo y TDI, mientras 
que solo es del 50 % en Asperger. La situación en el papel es en su mayo-
ría centro-centro, con un 62.5 % en autismo y 50 % en Asperger, lo que 
representa un 54.16 % de la muestra total. El 45.83 % restante se reparte 
entre superior-centro, central-izquierdo, central-derecho, inferior-derecho 
e inferior-central. En cuanto a la gama cromática fondo, es nada en el 100 % 
de la muestra. La profundidad cromática también es nada en el 93.8 % de los 
casos de autismo, mientras que en Asperger y TDI se reparten al 50 % 
entre el valor nada y el valor cálidos. El contraste es poco para los tres diag-
nósticos: 100 % en autismo, 66.7 % en Asperger y 50 % en TDI. La línea 
base se encuentra ausente en casi todos los casos de autismo y TDI (93.8 % 
y 100 %, respectivamente), en contraposición con Asperger, que sí la utili-
za en el 66.7 % de los casos. Los dos últimos indicadores son imperativo 
territorial y rayos x; ambos exhiben idénticos resultados negativos en el total 
de la muestra.

Se puede decir que los sujetos del estudio con diagnóstico de Asperger 
se diferencian en gran medida de los otros dos grupos, autismo y TDI, 
pues definen el sexo en la figura, dibujan el entorno y establecen una 
línea base.



99REVISTA CARIBEÑA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

Estudio de la representación de la figura humana en niños diagnosticados de TEA

5	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

A través de este estudio se profundiza en el análisis del DFH realizado 
por niños con un diagnóstico de TEA, dada la importancia de esta repre-
sentación en estos sujetos (Estrada, 1987; Luquet, 1927; Masataka, 2018; 
Orellana, 2017). En cuanto a los objetivos planteados, se ha realizado el 
análisis de los dibujos previstos y se consiguió una muestra ajustada dada 
la dificultad de acceso a sujetos con diagnóstico de TEA. Hemos podi-
do establecer a través de dicho análisis una asociación de significatividad 
de varios indicadores con respecto a la comorbilidad y al diagnóstico. Sin 
embargo, no hemos podido identificar rasgos específicos de TEA en el 
DFH que fueran recurrentes y que posteriormente pudieran asociarse a 
dicha patología.

Los resultados revelan que los sujetos con discapacidad intelectual reali-
zan un dibujo de la figura humana mucho menos enriquecido con aspectos 
como los detalles, el rostro, el color o el sexo. Sin embargo, existen inves-
tigaciones que refutan una relación entre la capacidad de dibujar la figura 
humana y la capacidad intelectual del sujeto que la realiza. Willcock y otros 
(2011) realizaron un estudio que determinó que si bien se podía estable-
cer una correlación estadística entre los resultados de la prueba DAP:QSS 
(sistema cuantitativo de análisis del DFH) y las WPPSI-R y WASI, se 
observaba un alto número de falsos positivos y falsos negativos para el 
bajo rendimiento intelectual, por lo que concluyeron que el dibujo infantil 
no es determinante a la hora de definir la capacidad intelectual de un suje-
to. Con posterioridad se han obtenido resultados similares en la prueba 
DAP: IQ, que abarca niños, adolescentes y adultos y que refiere también 
altos números de falsos positivos y falsos negativos, tanto para altas capa-
cidades intelectuales como para inteligencia límite (Imuta et al., 2013). Esto 
nos hace pensar que nuestros resultados a este respecto podrían estar en 
realidad relacionados con el diagnóstico TEA. Talero-Gutiérrez y otros 
(2015) hallaron que los niños con TEA pueden presentar alteraciones de las 
funciones ejecutivas. En concreto, una de estas funciones ejecutivas clave 
en el desarrollo del dibujo es el control inhibitorio o inhibición (Riggs et 
al., 2013). Por una parte, esta función permite alejarse de las características 
habituales de la figura humana al aportar detalles originales o enriquece-
dores. Además, esta función refleja el carácter figurativo, ya que convierte 
una figura no representativa en representativa. Todo esto nos lleva a la 
conclusión de que la afección de las funciones ejecutivas causadas por el 
TEA podría tener que ver con los resultados obtenidos en este estudio. 

Respecto del análisis por diagnóstico, el grupo con trastorno de 
Asperger muestra resultados muy diferentes a los otros dos grupos. Esto 
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podría interpretarse como otro apoyo a las teorías que proponen que 
dicho trastorno se distingue bastante de otros dentro del grupo de los 
TEA (Yu et al., 2011). Hay que recordar que, como se ha indicado, en las 
antiguas versiones del DSM este trastorno era una categoría diagnóstica 
diferenciada y en la actualidad, con el DSM-5, está categorizado en los 
TEA. Según este manual, las características esenciales del trastorno de 
Asperger son una alteración grave y persistente de la interacción social, 
y el desarrollo de patrones del comportamiento, intereses y actividades 
restringidos y repetitivos. En esta línea, se proponen estudios multi-
céntricos y multimodales basados en grandes grupos de pacientes para 
definir las características clínicas y los síntomas cognitivos del trastorno 
de Asperger (Vásquez & del Sol, 2017).

Referente a las limitaciones del estudio, quizá la más evidente sea el bajo 
porcentaje de niñas, debido a la alta prevalencia del TEA en los niños (23.6 
por mil) con respecto a las niñas (5.3 por mil). A pesar de ello, de acuerdo 
con los objetivos del estudio, se ha podido constatar que los patrones recu-
rrentes del DFH en los sujetos con TEA no cumplen con la secuencia típica 
del dibujo infantil planteada por diversos autores. Esto se podría utilizar en 
la práctica como herramienta de apoyo en el diagnóstico del TEA, dado 
que hemos comprobado que hay aspectos comunes dentro de la muestra. 
Como futuras líneas de estudio, es necesario ampliar la muestra y establecer 
mayores variables del estudio como los factores sociales, y seguir investi-
gando en torno al lenguaje gráfico que, sin saberlo, utilizan los niños, y en 
la manera de estructurar una metodología que permita su «lectura». Esto 
podría abrir las puertas al diseño de estrategias de prevención temprana a 
la detección de patologías o problemas que podrían desencadenarse más 
tarde y, sobre todo, a crear la inquietud de que el dibujo infantil debe ser 
trabajado de manera más rigurosa. 
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Resumen
Las investigaciones que han abordado la percepción de estudiantes 
universitarios sobre los estilos y las estrategias de aprendizaje que utilizan para 
enfrentar las tareas académicas arrojan resultados muy diversos. El objetivo 
de esta investigación es conocer los estilos y las estrategias de aprendizaje que 
predominan en estudiantes de carreras de ciencias (Matemática, Física, Química, 
Biología y Ciencias Sociales) orientadas a la Educación Secundaria, así como 
explorar relaciones entre estilos, estrategias, rendimiento académico y otras 
variables sociodemográficas. El estudio se realizó con un enfoque cuantitativo y 
un diseño no experimental-transversal con un alcance descriptivo-correlacional. 
La población estudiada tiene una preferencia moderada por los cuatro estilos, 
y el predominante es el teórico (29.31 %), seguido por el reflexivo (27.23 %), 
el activo (23.04 %) y el pragmático (20.42 %). Independientemente de su 
influencia en el rendimiento, resulta útil conocer los estilos y las estrategias de 
aprendizaje del estudiantado para incidir en la mejora de su desempeño.
Palabras clave: estilos de aprendizaje, estrategias de aprendizaje, educación 
secundaria, formación docente, método de aprendizaje.

Abstract
Research that has addressed the perception of  university students on the 
learning styles and strategies they use to face academic tasks has yielded very 
diverse results. The objective of  this research is to know the learning styles and 
strategies that predominate in students of  science majors (Mathematics, Physics, 
Chemistry, Biology and Social Sciences) oriented to Secondary Education, as well 
as to explore relationships between styles, strategies, academic performance and 
other sociodemographic variables. The study was conducted with a quantitative 
approach and a non-experimental-cross-sectional design with a descriptive-
correlational scope. The population studied has a moderate preference for 
the four styles, and the predominant one is theoretical (29.31%), followed by 
reflective (27.23%), active (23.04%) and pragmatic (20.42%). Regardless of  their 
influence on performance, it is useful to know the learning styles and strategies 
of  students in order to improve their performance.
Keywords: learning strategies, learning styles, secondary education, teacher 
formation, learning methods.
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1	 INTRODUCCIÓN 

Desde hace más de una década se ha señalado la formación inicial 
docente como uno de los factores principales que impactan en la calidad 
educativa. Esto ha sido reconocido por instituciones internacionales como 
la Organización de Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura (OEI), la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (OCDE), la Organización de los Estados Americanos (OEA) 
y la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia 
y la Cultura (UNESCO) (MINERD, 2016). En el informe de McKinsey, 
presentado en 2007, se muestra que los sistemas educativos en los que la 
calidad ha mejorado han conseguido, entre otros elementos, un personal 
docente interesado por su profesión (Barber & Mourshed, 2007). En una 
evaluación de los currículos de formación inicial se informa que el estu-
diante que elige la carrera de Educación procede de contextos sociales 
empobrecidos y con experiencias escolares muy alejadas del imaginario de 
docencia ideal que se intenta construir (Ministerio de Educación Superior, 
Ciencia y Tecnología, 2015).

Para enfrentar esta problemática, las autoridades educativas del país, en 
alianza con un conjunto de universidades, firmaron un convenio para la 
formación de veinte mil docentes de excelencia a través de un programa de 
licenciaturas en ciencias (Matemática, Química, Física, Biología y Ciencias 
Sociales) orientadas a la Educación Secundaria. Este proyecto busca mejo-
rar la selección del perfil de ingreso del estudiantado y crear condiciones 
para que los seleccionados desarrollen estrategias de aprendizaje a lo largo 
de la vida, que les permitan un aprendizaje autónomo y seguir aprendiendo 
en todas las etapas de su devenir profesional.

La presente investigación se llevó a cabo en una universidad privada 
ubicada en la capital de República Dominicana, en 2018, con estudiantes 
que se encontraban finalizando el primer año de las carreras de Educación. 

Contar con un diagnóstico de los estilos y las estrategias de aprendizaje 
reviste mucha importancia para los equipos docentes de las universidades 
que tienen la responsabilidad de crear los andamiajes y las experiencias que 
coadyuven al logro del perfil de egreso que buscan estas carreras.

Aprender estrategias de aprendizaje es «aprender a aprender», y el 
aprendizaje estratégico es una necesidad de la sociedad de la información 
y del conocimiento, ya que los alumnos necesitan seguir aprendiendo a 
lo largo de la vida. Un aprendiz estratégico es aquel que ha aprendido a 
observar, evaluar, planificar y controlar sus propios procesos de aprendi-
zaje; es un estudiante que sabe cómo aprende, conoce sus posibilidades 
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y limitaciones y en función de ello controla y regula estos procesos para 
adecuarlos al contexto y objetivo de tarea, para optimizar el rendimiento, 
tiempo y destrezas mediante la práctica (Norzagaray, 2013).

Los resultados de diferentes investigaciones (Bahamón, 2013; Fayombo, 
2015; Isaza, 2014) muestran la importancia de conocer las formas que 
utilizan los estudiantes durante los procesos de aprendizaje en los que se 
involucran, con el objetivo de estimular el desarrollo de estilos y las estra-
tegias de aprendizaje más efectivos y establecer mecanismos docentes e 
institucionales que apoyen estos procesos en el alumnado.

Otros estudios han mostrado que existe una relación significativa y 
positiva entre el rendimiento académico del estudiantado y sus estilos de 
aprendizaje (Acevedo & Rocha, 2011; Alducín & Vásquez, 2017; Montero 
et al., 2011; Ortiz & Canto, 2013), así como con las estrategias que utilizan 
para aprender (Bahamón et al., 2013; Camarero et al., 2000; Gargallo, 2007; 
Gargallo et al., 2009; Pintrich, 1998). Estos resultados muestran la impor-
tancia de conocer los estilos y las estrategias de aprendizaje que utilizan 
los estudiantes, con el fin de establecer mecanismos para la mejora de su 
desempeño.

La investigación busca determinar los estilos y las estrategias de 
aprendizaje que utiliza la primera cohorte de estudiantes inscritos en las 
carreras orientadas a la Educación Secundaria (Biología, Química, Física, 
Matemática y Ciencias Sociales) y si estos estilos y estrategias varían en 
función del género y la carrera de estudio. Asimismo, se busca determi-
nar cómo estos estilos y estrategias se correlacionan con el rendimiento 
académico alcanzado durante el primer año de la carrera. A partir de sus 
resultados se podrían diseñar y desarrollar las adecuaciones necesarias para 
promover aprendizajes con los estándares de calidad establecidos en el 
plan de estudios. 

En la actualidad, en República Dominicana no se han realizado inves-
tigaciones sobre estilos y estrategias de aprendizaje con estudiantes 
universitarios de carreras de Educación. Los resultados de esta investi-
gación contribuyen a un mayor conocimiento de las formas de aprender 
del estudiantado y permiten fortalecer estrategias de enseñanza que les 
resulten más provechosas, al tomar ventaja de los espacios de enseñan-
za-aprendizaje, y garantizar un mayor logro de competencias en este grupo 
de futuros maestros.
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2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA 

En este apartado se abordan los principales constructos del estudio, los 
estilos y estrategias de aprendizaje, analizando su evolución histórica y sus 
tipologías, así como los trabajos de distintos autores en su intento de medir 
sus efectos en aprendices universitarios. 

2.1. Estilos de aprendizaje

El concepto de estilos de aprendizaje comienza a ser utilizado por 
psicólogos cognitivos hacia 1950. Las preocupaciones iniciales consis-
tían en conocer cómo las personas percibían y procesaban información; 
en estas primeras aproximaciones fueron llamados estilos cognitivos. El 
término fue evolucionando hacia lo que conocemos hoy como estilos 
de aprendizaje (Ruiz et al., 2006). Aunque el estudio de los estilos de 
aprendizaje comienza en el campo de la psicología, ya se ha extendido a 
la educación, a la pedagogía e incluso a campos ligados al comercio (Li 
et al., 2016).

Los estilos de aprendizaje son los diferentes acercamientos que los 
alumnos utilizan para aprender algo nuevo (Contijoch, 1998; Honey & 
Mumford, 1986; Kolb, 1981); es decir, aquellas formas en que los estu-
diantes afrontan, planean y dan respuesta a las demandas de aprendizaje. 
Se encuentran muy ligados a la persona y están vinculados a preferen-
cias individuales a la hora de aprender (Camarero et al., 2000). De igual 
forma, Hernández y Hervás (2005) definen los estilos de aprendizaje 
como los procesos o formas de aprender que prefiere cada persona.

Entre las principales clasificaciones de estilos de aprendizaje se 
encuentra la de Riding y Cheema, quienes dividen los estilos en dos 
subgrupos: holístico-analítico y verbal-imaginativo (Ruiz, 2014). Otra 
clasificación es la de Curry, quien los agrupa en tres categorías: inte-
racción social, procesamiento de información e identidad cognitiva y 
preferencia instrumental. Coffield y otros (2004) proponen cinco catego-
rías: estilos de aprendizaje basados en la constitución y preferencias del 
individuo, en la estructura cognitiva, en el tipo de personalidad estable, 
en las preferencias de aprendizaje, y en los enfoques y aproximaciones 
para el aprendizaje.

Myers y Briggs, citados por Hernández y Hervás (2005), clasifican los 
estilos de aprendizaje a partir de los tipos psicológicos de Jung. La tipología 
de Myers y Briggs no está directamente orientada a los estilos de apren-
dizaje; sin embargo, se ha utilizado en diversos estudios para determinar 
patrones en estos estilos y las formas de aprender.
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Kolb (1981) los clasifica como acomodador, divergente, convergen-
te y asimilador, mientras que Honey y Mumford (1986) distinguen entre 
estilo activo, reflexivo, teórico y pragmático. El estilo activo está definido 
como flexible, libre, abierto, espontáneo y arriesgado. El reflexivo se cono-
ce como metódico, pensativo, analítico y cuidadoso. El estilo teórico es 
racional, lógico y crítico. El pragmático suele considerarse realista, prácti-
co, buen pensador (Rodríguez, 2006).

Los autores Honey y Alonso crearon el cuestionario CHAEA 
(Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de Aprendizaje), uno de los más 
utilizados para identificar estilos de aprendizaje. El cuestionario ha sufrido 
distintos procesos de validación y adaptaciones a las realidades hispano-
parlantes y en este estudio se utiliza la versión titulada Cuestionario de 
Honey-Alonso. 

El instrumento mide los estilos de aprendizaje activo, teórico, reflexivo 
y pragmático. El estilo activo es el propio de personas que se encuentran 
abiertas a nuevas tareas y actividades con entusiasmo. El estilo teórico es 
el perfeccionista, lógico y coherente; se caracteriza por análisis profundos 
e intentos de comprender hechos complejos. El reflexivo corresponde al 
análisis de situaciones para la toma de decisiones, tiene en cuenta dife-
rentes puntos de vista, busca la mayor información posible y analiza en 
profundidad. El último estilo, el pragmático, corresponde a personas con 
grandes habilidades para llevar la teoría y los conocimientos a la práctica 
(López & Silva, 2009). 

2.2. Estrategias de aprendizaje

Las estrategias de aprendizaje son un constructo multidimensional 
y polisémico que ha sido definido de muchas maneras (Beltrán, 2003; 
Norzagaray Benítez, 2013; Gargallo, 2000; Gargallo et al., 2009; Monereo 
et al., 2007). Se pueden señalar algunas características que definen las 
estrategias de aprendizaje: requieren una intención por parte del aprendiz 
y un plan de acción orientado a metas; se toman en cuenta las habilida-
des y se gestionan los recursos de acuerdo con procesos determinados; 
priorizan un aprendizaje de calidad sobre cantidad, y están ligadas a 
conceptos, procedimientos y actitudes. (Beltrán, 2003; Gargallo, 2000).

La literatura sobre estrategias de aprendizaje presenta distintas formas 
de clasificarlas, lo cual depende del marco teórico y conceptual que sobre 
dicho constructo hayan desarrollado sus autores. La mayoría incluye 
elementos cognitivos relacionados con el manejo de estrategias y habili-
dades en el procesamiento de información, elementos metacognitivos que 
implican los mecanismos de autorregulación que utiliza el estudiantado 



110 RECIE Volumen 7  Núm. 1.  Enero-junio 2023  |  105-122

Aida Alexandra González-Pons    Leandra Tapia    María Amorós-Teijeiro

basado en su voluntad y, por último, elementos motivacionales que serían 
sus disposiciones afectivas y la creación de un clima propicio para el apren-
dizaje (Gargallo, 2000; Gargallo et al., 2009).

Una de las primeras clasificaciones la hizo Beltrán en 1987. El autor 
clasifica las estrategias de aprendizaje en ocho tipos: atención, adquisición, 
sensibilización, personalización, recuperación, transferencia, evaluación y 
metacognitivas (Gargallo, 2000). Otras obedecen a diversos modelos como 
el de aprendizaje estratégico de Weinstein (1998), citado en González 
(2002), el cual está integrado por las estrategias de ensayo, elaboración y 
organización, que le permiten al estudiante interactuar directamente con 
el material de estudio; además, se conforma de estrategias de apoyo: las de 
monitoreo, de comprensión y de control afectivo, que facilitan la adquisi-
ción del conocimiento (Benítez, 2013).

En cuanto al modelo de aprendizaje autorregulado, Pintrich (1998) lo 
clasifica en tres estrategias: cognitivas, metacognitivas y autorregulatorias, y 
de administración de recursos. Las cognitivas son las que permiten el proce-
samiento de la información, como las estrategias de ensayo, organización 
y elaboración; las metacognitivas y autorregulatorias son las estrategias de 
planeación, monitoreo y regulación, entre otras; y las de administración de 
recursos incluyen la organización del tiempo, el arreglo del ambiente y la 
búsqueda de ayuda. 

Sobre el modelo de Pintrich, Gargallo (2009) ha articulado un mapa 
en el que se integran las distintas estrategias cognitivas, afectivas y 
metacognitivas, y a partir del mismo ha elaborado el Cuestionario de 
Evaluación de Estrategias de Aprendizaje de Estudiantes Universitarios 
(CEVEAPEU) de Gargallo et al. (2009). El cuestionario evalúa las estra-
tegias de aprendizaje en dos dimensiones, seis subescalas y 25 estrategias 
de aprendizaje.

3	 MÉTODO

3.1. Diseño

La investigación cuenta con un enfoque cuantitativo, un diseño no 
experimental-transversal y un alcance descriptivo-correlacional. La recogi-
da de datos se realizó en un tiempo único y de fuente primaria, con datos 
recogidos por las investigadoras. 
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3.2. Participantes

La población está constituida por 120 estudiantes matriculados en las 
carreras de ciencias orientadas a la Educación Secundaria (Biología, Física, 
Química, Matemática y Ciencias Sociales). Se contó con una participa-
ción de 115 estudiantes (68 mujeres y 47 hombres); el porcentaje de los 
participantes de cada carrera respecto a la cobertura del programa fue el 
siguiente: Ciencias Sociales, 100 %; Matemática, 94 %; Biología, 100 %; 
Física, 85 % y Química, 88 %. 

3.3. Técnicas de recolección

Se utilizaron tres instrumentos: un cuestionario breve de datos generales 
del estudiante, diseñado expresamente para el estudio; la escala CHAEA 
de Estilos de Aprendizaje, y el Cuestionario de Evaluación de Estrategias 
de Aprendizaje de Estudiantes Universitarios (CEVEAPEU) (Gargallo 
López et al., 2009).

La encuesta de datos generales contiene información demográfica como 
edad y sexo de los participantes, y algunos datos sobre el nivel educativo de 
sus padres y el acceso a recursos tecnológicos.

El CHAEA ha sufrido distintos procesos de validación y adaptacio-
nes a las realidades hispanoparlantes, y en este estudio se utiliza la versión 
titulada Cuestionario de Honey-Alonso. Esta versión consta de 80 ítems 
divididos en cuatro secciones de 20 ítems cada una, correspondientes a los 
cuatro estilos de aprendizaje: activo, teórico, reflexivo y pragmático. Cada 
ítem es una afirmación referida a características de cada estilo. El cuestio-
nario es una prueba de puntuación dicotómica, de acuerdo (signo +) o en 
desacuerdo (signo −). La puntuación obtenida en cada sección indica el 
grado de preferencia del estilo correspondiente.

Para la evaluación de las estrategias de aprendizaje se utilizó el 
CEVEAPEU (Gargallo López et al., 2009), constituido por dos escalas, 
seis subescalas, 25 estrategias y 88 ítems. La escala I, que evalúa las estra-
tegias afectivas, de apoyo y de control, consta de 53 ítems organizados 
en cuatro subescalas: estrategias motivacionales (20 ítems), componentes 
afectivos (ocho ítems), estrategias metacognitivas (15 ítems) y estrategias 
de control del contexto, interacción social, manejo de recursos (10 ítems). 
La escala II, que evalúa las estrategias de procesamiento de la información, 
consta de 35 ítems organizados en dos subescalas: estrategias de búsqueda 
y selección de información (ocho ítems) y estrategias de procesamiento y 
uso de la información (27 ítems). Ambos instrumentos, el CHAEA y el 
CEVEAPEU, fueron revisados por expertos y se realizó la adaptación de 
algunos términos para mejorar la comprensión en el contexto local.
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Como criterio del rendimiento académico se considera el índice acadé-
mico general alcanzado por el estudiante al final del primer año de carrera, 
obtenido del sistema académico de la universidad. 

3.4. Procedimiento

Para la aplicación de los instrumentos se seleccionó un día específico y 
se convocó a los estudiantes que se encontraban matriculados en las carre-
ras de ciencias orientadas a la Educación Secundaria (Biología, Química, 
Física, Matemática y Ciencias Sociales). La aplicación fue realizada por las 
autoras de la investigación. El estudiantado fue informado sobre los propó-
sitos del estudio y se le dio garantías sobre la estricta confidencialidad de 
los datos y de sus informaciones. Los instrumentos fueron completados en 
formato físico y las informaciones fueron digitadas luego para conformar 
la base de datos con la que se realizó el posterior procesamiento y análisis.

3.5. Procesamiento y análisis de los datos

El procesamiento de los datos consistió en generar en SPSS la base de 
datos utilizada para los análisis. La entrada de la información se realizó 
mediante una interfaz de captura de datos utilizando el entorno de desa-
rrollo MEAN Stack (MongoDb, Express, Angular y Node) de JavaScript. 

El criterio para la interpretación de la información obtenida en el 
CHAEA se realizó a través de un baremo estadístico basado en la distri-
bución normal. Con este criterio se construyó el baremo general para la 
interpretación de los resultados en cuanto a la preferencia de estilos de 
aprendizaje (ver Tabla 1). De forma general, se utiliza un baremo para 
interpretar los resultados de un instrumento tomando en cuenta la distri-
bución de las puntuaciones de la población en la que se ha aplicado. 

Tabla 1    Baremo general para la población de estudio

Estilo de 
aprendizaje

10 %
Preferencia
muy baja

20 %
Preferencia

baja

40 %
Preferencia
Moderada

20 %
Preferencia

alta

10 %
Preferencia
muy alta

Activo 0-6 7-9 10-12 13-15 16-20

Reflexivo 0-11 12-13 14-16 17-18 19-20

Teórico 0-7 8-10 11-13 14-15 16-20

Pragmático 0-9 10-11 12-14 15-16 17-20

Nota: Elaboración propia.
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Este baremo coincidió con el baremo general original de Alonso et al. 
(1995) en casi todos los valores de los intervalos con ±1 unidad en los 
extremos. La clasificación obtenida con el baremo construido coincide con 
la realizada con el baremo general original. Los datos quedan distribuidos 
como en una curva normal. El 10 % corresponde a preferencia muy baja, 
el 20 % a preferencia baja, el 40 % a preferencia moderada, el 20 % a prefe-
rencia alta y el 10 % a preferencia muy alta.

Para estudiar la confiabilidad del cuestionario se utilizó la técnica 
Kuder-Richardson (KR-20) y se encontró que la consistencia interna es 
aceptable. La técnica de Kuder-Richardson se utiliza para evaluar la consis-
tencia interna de instrumentos con opciones dicotómicas, como es el caso 
de la prueba CHAEA utilizada en este estudio. El coeficiente rtt de cada 
una de las subescalas del cuestionario de Honey-Alonso sobre los estilos 
de aprendizaje es el siguiente: activo (rtt = 0.6), reflexivo (rtt = 0.6), teórico 
(rtt = 0.6), y pragmático (rtt = 0.5).

Estos resultados son similares a los obtenidos en la aplicación realizada 
en México con 678 estudiantes universitarios que arrojó como resultado 
unos niveles de consistencia interna de α = 0.6 para el estilo activo, α = 0.5 
para el estilo reflexivo, α = 0.6 para el estilo teórico, y α = 0.6 para el estilo 
pragmático (Juárez, 2014), y similar a la que reporta Aguilar (2010) de 698 
universitarios de primer ingreso (activo α = 0.62, reflexivo α = 0.56, teóri-
co α = 0.58, y pragmático α = 0.49).

La confiabilidad del CEVEAPEU medida con el coeficiente alfa de 
Cronbach es de 0.923. Estos resultados concuerdan con los obtenidos en 
la primera validación del instrumento realizada en España con una muestra 
de 1127 estudiantes universitarios. En esa validación, el alfa de Cronbach 
fue de 0.897 (Gargallo et al., 2009). 

En 2017, con una muestra de 238 estudiantes universitarios peruanos, 
el índice alfa de Cronbach fue de 0.886 (Bustos et al., 2017). El instrumen-
to mantiene un buen índice de fiabilidad y consistencia interna en otros 
países, razones que pesaron en su elección.

Además, al calcular el alfa para las diferentes subescalas del instrumen-
to, los coeficientes calculados evidencian una fuerte consistencia interna, 
con valores superiores a 0.7. 
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4	 RESULTADOS 

La preferencia del estudiante según los estilos de aprendizaje fue la 
siguiente: activo (10.991, s = 3.00), reflexivo (15.191, s = 2.68), teórico 
(12.513, s = 2.94) y pragmático (12.887, s = 2.53). Con estos valores, la 
preferencia promedio de la población estudiada en cada uno de los esti-
los es moderada, lo que se considera positivo, ya que utilizar cada estilo 
al menos con moderación implica disponer de un repertorio de habilida-
des y destrezas para enfrentar la diversidad de tareas cognitivas del nivel 
universitario. 

El estilo predominante de la población es el teórico (29.31 %), seguido 
por el reflexivo (27.23 %), el activo (23.04 %) y el pragmático (20.42 %). El 
estilo teórico es propio de personas interesadas en realizar análisis profun-
dos y comprender hechos complejos.

El estilo predominante de la población femenina es el reflexivo  
(27.93 %), seguido por el teórico (26.12 %), el activo (25.23 %) y el prag-
mático (20.72 %); mientras que en la población masculina predomina el 
teórico (33.75 %), luego el reflexivo (26.25 %), el activo (20.00 %) y el 
pragmático (20.00 %). 

La preferencia del estudiantado de cada carrera por cada estilo es mode-
rada, con excepción de Física que tiene una preferencia baja por los estilos 
reflexivo y pragmático. En cuanto a la predominancia de estilos según 
carrera, en el estudiantado de Química y de Matemática predomina el esti-
lo teórico, en Biología predomina el estilo reflexivo y en Física predominan 
por igual los estilos activo y teórico. 

El estudiantado de Ciencias Básicas se distingue del grupo de Ciencias 
Sociales porque en el primero predomina el estilo teórico y en el segun-
do el estilo pragmático. Al comparar los resultados del estudiantado 
de Ciencias Básicas (Matemática, Química, Física y Biología) con el de 
Ciencias Sociales, se observa que en el primero predomina el estilo teórico 
(31.82 %) y en el segundo prevalece un estilo pragmático (27.12 %).

El promedio general obtenido por la población estudiada en el 
CEVEAPEU fue de 3.75/5.00. Para la Escala I de estrategias afectivas, de 
apoyo y control, en la subescala 1 de estrategias motivacionales el prome-
dio fue de 3.94; en la subescala 2 de componentes afectivos de 2.73; en 
la subescala 3 de estrategias metacognitivas de 3.85 y en la subescala 4 de 
estrategias de control del contexto social y manejo de recursos fue de 3.96. 
Para la Escala II, de estrategias cognitivas, en la subescala 5 de estrategias 
de búsqueda y selección de la información se obtuvo un promedio de 3.58 



115REVISTA CARIBEÑA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

Predominancia de estilos y estrategias de aprendizaje en estudiantes de carreras de Educación Secundaria 

y en la subescala 6 de estrategias de procesamiento y uso de la información 
un promedio de 3.81. 

En la Escala I, la subescala estrategias de control del contexto, interac-
ción social y manejo de recursos es la que obtiene mayor puntaje, con 3.96. 
Estas estrategias incluyen las habilidades que desarrolla el estudiante para 
trabajar en colaboración con otros, llevarse bien con los demás, seleccionar 
los compañeros de estudio adecuados y adaptarse a las distintas situaciones 
que el contexto universitario le presenta. Le sigue la subescala de estrate-
gias motivacionales con 3.94.

En cuanto a la Escala II, el grupo de esta investigación puntuó por 
encima del promedio en la subescala de procesamiento y uso de la infor-
mación (3.81), lo cual es positivo pues está relacionada con la capacidad 
del estudiantado para adquirir, codificar y organizar información. Estas 
estrategias coinciden con las del currículo de formación de las licenciaturas 
y del currículo nacional del Nivel Secundario. 

Al analizar los promedios según género, no se encontraron diferencias 
significativas debido a la condición de ser hombre o mujer, con excepción 
de la subescala de componentes afectivos, en la que se registra una diferen-
cia de 0.48 a favor de los hombres (H = 3.01, M = 2.54).

En cuanto a las carreras, se encontró que los estudiantes de Química 
(3.91/5.00) y Matemática (3.86/5.00) tienen puntuaciones por encima 
del promedio general, en ambas escalas. Al relacionar las estrategias de 
aprendizaje con el índice académico, se observa una correlación positiva 
moderada más alta en las estrategias motivacionales.

5	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La preferencia del estudiante según los estilos de aprendizaje activo, 
reflexivo, teórico y pragmático es moderada, atendiendo a los parámetros 
establecidos en el baremo general. Esto coincide con los estudios realiza-
dos con estudiantes de Magisterio (Gómez del Valle, 2003), Farmacología 
(Sepúlveda et al., 2010), Medicina (Solar et al., 2010), Trabajo Social 
(Medina & Medina, 2012) e Ingeniería (Alducín & Vásquez, 2017). Esto 
significa que en el estudiantado coexisten varios estilos para enfrentar 
los diferentes tipos de tareas cognitivas y estilos de enseñanza del nivel 
universitario. 

El hecho de que los estudiantes utilicen los estilos de aprendizaje de 
manera diferenciada y no tengan un único estilo preferente puede estar 
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relacionado con un conjunto de variables personales y contextuales 
(Bahamón et al., 2013; Esguerra & Guerrero, 2010). 

En relación con el género, la preferencia es moderada en los cuatro 
estilos. Es decir, no existen diferencias en el estilo de aprendizaje de prefe-
rencia por el hecho de ser hombre o mujer, lo que coincide con otros 
estudios (Alonso et al., 1995; Esguerra & Guerrero, 2010; Montero et 
al., 2011; Acevedo & Rocha, 2011; Medina & Medina, 2012; Alducín & 
Vásquez, 2017). De igual forma, según la carrera de estudio, la preferencia 
en cada estilo es moderada, exceptuando la de Física que tiene una prefe-
rencia baja por los estilos reflexivo y pragmático. 

Además de determinar el nivel de preferencia del estudiantado en cada 
estilo de aprendizaje se distribuyó la población según el estilo predominan-
te; es decir, el estilo en el que cada estudiante obtuvo la mayor clasificación 
dentro del baremo general. Así, el estilo predominante de la población es 
el teórico, seguido por el reflexivo, el activo y el pragmático. Otros estudios 
han encontrado la predominancia del estilo teórico, solo o combinado con 
otro estilo (Bahamón et al., 2013; Caballero et al., 2015; Isaza, 2014).

Al determinar predominancia de estilos según género, se encontraron 
diferencias entre mujeres y hombres. El estilo predominante de la pobla-
ción femenina es el reflexivo, mientras que en la población masculina 
predomina el teórico. Estos resultados coinciden con los obtenidos por 
Bahamón et al. (2013).

En cuanto a la predominancia por carrera, en Biología predomina el 
estilo reflexivo, referido a personas prudentes que consideran todas las 
alternativas posibles antes de actuar. La predominancia en Química y 
Matemática es del estilo teórico, efectivamente. Alonso y otros (1995) afir-
man que corresponde a individuos que enfocan los problemas de manera 
lógica y prefieren integrar los hechos en teorías coherentes. Los estudian-
tes de Física tienen igual predominancia de los estilos activo y teórico.

Al comparar los resultados del estudiantado de Ciencias Básicas 
(Matemática, Química, Física y Biología) con el de Ciencias Sociales, se 
observa que en los primeros predomina el estilo teórico, y en los segundos 
prevalece un estilo pragmático, el cual hace referencia a la puesta en prác-
tica de ideas, conceptos, pensamientos y habilidades (Alonso et al., 1995).

En cuanto a la relación entre preferencias de estilos y rendimiento 
académico, este estudio no encontró una correlación positiva, al igual que 
Caballero et al. (2015). Sin embargo, otros estudios han encontrado una 
relación significativa entre el estilo teórico y un mayor aprovechamiento 
académico, medido este de forma general o por asignaturas (Acevedo & 
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Rocha, 2011; Alducín & Vásquez, 2017; Ortiz & Canto, 2013; Ossa & 
Lagos, 2013; Ruiz et al., 2006).

Conocer las preferencias de los estudiantes según cada estilo y cono-
cer qué estilos son predominantes en la población estudiantil permite a 
los docentes de las distintas carreras conocerlos mejor, para potenciar las 
áreas de mayor fortaleza y apoyar el desarrollo de las menos favorecidas 
mediante la utilización de estrategias de enseñanza y aprendizaje diversas. 

Los resultados obtenidos en las estrategias de aprendizaje indican que, 
en sentido general, los estudiantes se apoyan más en estrategias de carácter 
afectivo y social (motivacionales) que en estrategias de tipo cognitivo, para 
enfrentarse a las demandas que implica cursar una carrera universitaria. 
Esto coincide con los resultados de otras investigaciones (Camarero et al., 
2000; Gargallo, 2006; Pegalajar, 2015). También se encontraron resultados 
similares en el estudio de Amorós (2015) realizado en la misma institución 
que el presente estudio y que abarcó estudiantes de carreras de las diferen-
tes áreas académicas como salud, negocios, ciencias sociales y humanidades 
e ingenierías.

Al analizar los promedios según género no se encontraron diferencias 
significativas debido a la condición de ser hombre o mujer, con excepción 
de la subescala de componentes afectivos en la que se registra una dife-
rencia a favor de los hombres, resultado similar al de Gargallo et al. (2009) 
en una muestra de 1,298 sujetos (H = 3.21, M = 2.99). En cuanto a las 
carreras, se encontró que los estudiantes de Química y Matemática tienen 
puntuaciones por encima del promedio general en ambas escalas. 

Al relacionar las estrategias de aprendizaje con el índice académico 
se observa una correlación positiva moderada, más alta en las estra-
tegias motivacionales, similar a otros estudios (Bahamón et al., 2013; 
Camarero et al., 2000; Gargallo, 2007; Gargallo et al., 2009; Roux et al., 
2015). En cambio, otros han encontrado correlaciones más altas entre 
el rendimiento y las estrategias cognitivas (Roux et al., 2015). Estas dife-
rencias de resultados podrían explicarse por el hecho de que existen 
fuertes conexiones entre el rendimiento con cada uno de los componen-
tes sociales, afectivos, cognitivos y metacognitivos que son evaluados 
(Gargallo et al., 2009).

Las autoras de este estudio consideran que ambos tipos de estrategia 
son fundamentales para los estudios universitarios; el estudiante de éxito 
utiliza estrategias motivacionales de tipo intrínseco, autorregula su estudio 
planificando y, revisando el proceso, y utiliza estrategias de elaboración 
de anclaje que facilitan el aprendizaje significativo (Gargallo et al., 2009; 
Martín et al., 2008).
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Una limitación del estudio es que se realizó con la primera cohorte 
de estudiantes al concluir el primer año de las licenciaturas. Para conocer 
cómo evoluciona la percepción del estudiantado sobre sus estilos y estra-
tegias de aprendizaje a medida que avanza en sus estudios, se sugiere su 
evaluación al finalizar el programa de estudios de las carreras.

Para profundizar en la relación entre los estilos y las estrategias de 
aprendizaje que utiliza el estudiantado de Educación y su rendimiento 
académico se recomienda la realización de otros estudios que comple-
menten la autopercepción del alumno con otras técnicas cualitativas como 
la observación y el análisis de sus producciones, al ejecutar determinadas 
tareas de aprendizaje. 

Los resultados muestran la necesidad de que se forme al profesorado de 
las instituciones educativas para que enseñen y promuevan el desarrollo de 
las capacidades vinculadas a los estilos y las estrategias, con el fin de apoyar 
el logro de la amplia gama de aprendizajes cognitivos, afectivos, sociales 
e instrumentales que exigen los estudios universitarios. Conviene que el 
profesorado no solo ponga el foco de su acción docente en los contenidos 
que tiene que enseñar, sino también en los procesos propios de la discipli-
na y materias que imparte y en las maneras particulares de aprender de sus 
estudiantes. 
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Resumen
Los estudiantes del nivel superior enfrentan retos para adaptarse a nuevos 
ambientes de aprendizaje, lo que lleva al despliegue de estrategias cognitivas y 
también de tipo motivacional, afectivas y emocionales. El objetivo de este estudio 
es analizar la relación entre los estilos de aprendizaje y el uso de las estrategias 
volitivas en estudiantes universitarios mexicanos de lenguas extranjeras. 
Se empleó un método cuantitativo de diseño descriptivo correlacional de 
alcance transversal. Se utilizaron el cuestionario Honey-Alonso de Estilos de 
Aprendizaje (CHAEA) y el Inventario de Estrategias Volitivas Académicas 
(IEVA). Los resultados mostraron que hay predominancia del estilo reflexivo 
y un mayor uso de la estrategia de autoeficacia, además de una variación con el 
semestre que cursan. Estos hallazgos pueden dar la pauta para que en el aula se 
consideren aspectos que permitan a los estudiantes persistir ante dificultades 
latentes en sus contextos escolares y logros académicos.
Palabras clave: aprendizaje, estrategias, estudiantes universitarios, lenguas 
extranjeras.

Abstract
Higher level students face challenges in adapting to new learning environments, 
which leads to the deployment of  cognitive, motivational, affective and 
emotional strategies. The objective of  this study is to analyze the relationship 
between learning styles and the use of  volitional strategies in Mexican university 
foreign languages students. A quantitative method of  descriptive correlational 
design of  cross-sectional scope was used. The Honey-Alonso Learning Styles 
Questionnaire (CHAEA) and the Inventory of  Academic Volitional Strategies 
(IEVA) were used. The results showed that there is a predominance of  the 
reflective style and a greater use of  the self-efficacy strategy, in addition to a 
variation with the semester studied. These findings may provide a guideline for 
the classroom to consider aspects that allow students to persist in the face of  
latent difficulties in their school contexts and academic achievement.
Keywords: learning, strategies, university students, foreign language.
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1	 INTRODUCCIÓN 

Al analizar los modelos de estilos de aprendizaje, las aportaciones de 
Pantoja Ospina y otros (2013) advierten que no hay una sola y única manera 
de aprender y que el estilo que una persona puede presentar en un contex-
to determinado no es estático. Asimismo, están influenciados por aspectos 
personales, sociales y contextuales. Esto implica cuidar los procesos que 
utilizan los aprendices para autorregular su comportamiento y mantenerse 
enfocados en el logro de sus metas académicas. Por ello, además de consi-
derar los estilos de aprendizaje es necesario prestar atención, entre otros 
aspectos, a las estrategias cognitivas, emocionales y afectivas que los estu-
diantes ponen en marcha para lograr los aprendizajes.

La autorregulación académica está entendida como un proceso activo 
en el cual los sujetos establecen los objetivos que dirigen su aprendiza-
je, monitoreando, regulando, controlando su cognición, motivación y 
comportamiento (Fuentes & Rosário, 2013). En este sentido, un estudiante 
autorregulado es proactivo, autónomo y acepta la responsabilidad en sus 
tareas académicas. Dentro de los procesos autorregulatorios se encuentran 
los volitivos, que permiten cumplir y proteger las metas académicas de 
distracciones y dificultades, y son necesarios para mantener el deseo por el 
aprendizaje hasta el logro de la meta propuesta, en especial ante el aburri-
miento, el tedio, el cansancio o el estrés por las tareas académicas (Lomi & 
Mbato, 2019). 

En la actualidad se sugiere que en las aulas se atiendan y promue-
van los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas por los beneficios 
que generan en el aprendizaje; por ejemplo, en algunos estudios se han 
encontrado efectos positivos en el rendimiento académico cuando los 
docentes eligen actividades y estrategias en las experiencias de apren-
dizaje con base en las necesidades del estudiantado, en específico de la 
forma preferida de aprender (Alves et al., 2018). Asimismo, cuando las 
estrategias docentes y las propuestas metodológicas se alinean con los 
estilos de aprendizaje, el rendimiento académico mejora (Gutiérrez et al., 
2020; Martínez Martínez et al., 2019).

Por tal motivo, el objetivo de este trabajo de investigación fue analizar 
la relación entre los estilos de aprendizaje y el uso de las estrategias voliti-
vas en estudiantes universitarios de lenguas extranjeras en relación con el 
semestre que cursan. 
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2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA 

2.1. Estilos de aprendizaje

Los estilos de aprendizaje son «las características cognitivas, afectivas, 
y los comportamientos psicológicos que sirven como indicadores relativa-
mente estables, de cómo los aprendices perciben, interactúan y responden 
en el ambiente de aprendizaje» (Keefe, como se cita en Alonso et al., 1997,  
p. 48). Hasta ahora se tiene evidencia de que existen 26 modelos de esti-
los de aprendizaje, los cuales fueron propuestos desde 1920 hasta 2008 
(Pantoja Ospina et al., 2013). En este estudio se emplea el modelo de 
Alonso y otros (1997) adaptado de Honey y Mumford, quienes propo-
nen cuatro estilos de aprendizaje: activo, reflexivo, teórico y pragmático. 
Para estos estilos, Alonso y otros (1997) señalan cualidades junto con 
las acciones que facilitan o dificultan el aprendizaje dependiendo de la 
predominancia de cada estilo. La Tabla 1 hace referencia a los estilos y 
sus cualidades específicas.

Tabla 1    Estilos de aprendizaje, cualidades y acciones que 
promueven o dificultan el aprendizaje

Estilo de 
aprendizaje

Cualidades 
representativas

Facilita el 
aprendizaje

Dificulta el 
aprendizaje 

Activo 

Aprende con 
actividades que 
requieren poco 
tiempo para su 
realización

Animador

Improvisador

Descubridor 

Arriesgado

Colaborador

Actividades 
novedosas o 
discursos breves

Trabajo en equipo

Propone ideas

Dramatiza

Explicaciones teóri-
cas prolongadas

Trabajo individual

Actividades repetidas 
o pasivas

Trabajos detallados

Reflexivo

Recopila informa-
ción por medio 
auditivo y visual y 
la analiza exhaus-
tivamente

Ponderado

Cuidadoso

Receptivo

Analítico 

Exhaustivo 

Analiza información 
a su ritmo

Trabaja sin prisa

Lee o prepara 
información de 
antemano

Escucha opiniones 
de diferentes 
personas

Es líder

Es centro de aten-
ción

Dirige debates

Actúa sin planificar

Actividades exprés

Carece de datos para 
sacar conclusiones
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Estilo de 
aprendizaje

Cualidades 
representativas

Facilita el 
aprendizaje

Dificulta el 
aprendizaje 

Teórico 

Integra 
información en 
teorías lógicas 

Metódico 

Lógico

Objetivo 

Crítico

Estructurado

Actúa en situaciones 
complejas, estructu-
radas, con objetivos 
claros

Tiene tiempo sufi-
ciente para realizar 
actividades

Cuestiona

Está presionado 
intelectualmente

Trabaja en situa-
ciones triviales, no 
estructuradas, ambi-
guas o sin objetivo 
claro

Trabaja con alguien 
intelectualmente 
inferior

Pragmático

Aplica 
información en 
situaciones reales 
y cotidianas

Experimentador

Práctico

Eficaz

Directo

Realista

Copia o imita 
modelos

Aplica lo aprendido 
de forma inmediata

Experimenta

Relaciona teoría con 
la práctica

Ve muchos ejemplos

Simula en 
problemas reales

Se concentra en la 
práctica

Realiza actividades 
sin una necesidad 
inmediata

Detecta que la in-
formación no es 
aplicable

Trabaja sin modelos, 
ejemplos o recom-
pensas

Trabaja con perso-
nas por debajo de su 
ritmo de trabajo

Nota: Alonso y otros (1997).

2.2. Estrategias volitivas

Las estrategias volitivas se pueden definir como los pensamientos o 
comportamientos que sirven para mantener la intención y lograr una meta 
académica propuesta, a pesar de las dificultades o distracciones de diferen-
te índole, lo que implica un papel relevante en la motivación (McCann & 
García, 1999) y en el proceso de autorregulación. 

Siguiendo a Seufert (2018), la mayoría de los entornos de aprendizaje 
requieren que los alumnos regulen por sí mismos su proceso de aprendi-
zaje, y para lograrlo tienen que establecer metas, planear, usar estrategias y 
monitorear su proceso, así como adaptar comportamientos que les permi-
tan cumplir las metas. No obstante, al planear, los estudiantes pueden tener 
varias opciones para abordar una actividad, las cuales compiten en la toma 
de decisiones, lo que les impide enfocar su atención. Es decir, se pueden 

(Continuación)
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presentar situaciones alternativas que entren en conflicto con los recursos 
cognitivos. Sin embargo, al poner en marcha estrategias que protejan las 
intenciones de implementación puede ayudar a la selección de las estrate-
gias apropiadas que los conduzcan al logro de su meta académica. Corno 
(1993) pone de manifiesto que para que se lleven a cabo aprendizajes 
eficaces, los estudiantes necesitan habilidades y voluntad, porque es tan 
importante la capacidad cognitiva como la disposición, motivación e intui-
ción para poner en marcha procesos volitivos con el fin de alcanzar las 
metas propuestas.

Estos procesos volitivos alientan las acciones y fortalecen los aspectos 
motivacionales y emocionales. El control motivacional comprende estra-
tegias para interesarse en la tarea y sentirse capaz de realizarla; en ello se 
encuentran las estrategias de autoeficacia. El control emocional se refie-
re a reacciones ante la depresión, el estrés, el enojo, la perseverancia y la 
capacidad de diferir recompensas inmediatas a favor de lograr tareas de 
larga duración; estas reacciones comprenden las estrategias de reducción 
de estrés y de incentivo base negativa (Gaeta y Herrero, 2009). En la Tabla 
2 se observan algunos ejemplos. 

Tabla 2    Ejemplos de estrategias volitivas de motivación y emoción

Estrategia volitiva 
(motivación-emoción) Ejemplo

Autoeficacia (motivación)
Confianza en la realización de la tarea:  
«Yo puedo lograrlo».

Reducción de estrés (emoción) Buscar estrategias para aminorar la ansiedad: 
«Respirar profundamente».

Incentivo base negativa (emoción)
Incrementar la ansiedad o culpa para estimular 
el refuerzo: «Si no apruebo, mis padres se sen-
tirán frustrados».

Nota: Gaeta y Herrero (2009).

Broc Cavero (2011) explica que la carencia de habilidades del estudian-
tado para mantenerse motivado al enfrentar dificultades y distracciones es 
un impedimento para el logro de sus metas académicas. En su investigación 
analiza la relación de las estrategias volitivas con el rendimiento académi-
co en estudiantes universitarios de Magisterio; concluye que, si bien estas 
estrategias no tienen relación directa con el rendimiento académico, sí la 
tienen con las estrategias de aprendizaje. Por tal motivo, sugiere tomar en 
cuenta el potencial de la volición en el aprendizaje.
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2.3. Estudios de estilos de aprendizaje y estrategias volitivas

En el contexto de la enseñanza de idiomas, Lomi y Mbato (2019) explo-
raron las estrategias volitivas utilizadas por los estudiantes indonesios en 
el aprendizaje de inglés. Los investigadores reportaron dos tipos de estra-
tegias que los participantes utilizaron: las de control de la acción y las de 
control de la emoción. Los resultados de su investigación mostraron que 
los estudiantes tienen un estado volitivo elevado para el aprendizaje de 
una segunda lengua; que la ansiedad, relacionada con el estrés, es el estado 
emocional que experimentó la mayoría y, por ejemplo, al hacer una presen-
tación, emplearon estrategias como sostener algunas notas con las manos 
o mover las manos de forma constante porque argumentaban notar dismi-
nución de la ansiedad. Asimismo, los alumnos emplearon estrategias tales 
como hacer anotaciones, evitar ver directamente a los ojos a la audiencia 
para tener más concentración, tratar de memorizar los puntos importan-
tes, y revisar sus errores para realizar una mejor planeación en su próxima 
presentación.

En el mismo contexto de aprendizaje de idiomas, Shih (2019) estudió 
la autoeficacia, la ansiedad, el establecimiento de metas y las estrategias de 
autorregulación en relación con el rendimiento académico. Encontró que 
la autoeficacia y la ansiedad, junto con los procesos de establecimiento de 
metas, son requisitos previos para la aplicación de estrategias de autorre-
gulación efectivas, las cuales dirigen los esfuerzos previstos que hacen los 
estudiantes para lograr sus metas y, en consecuencia, influyen en el logro 
académico.

La investigación de Estévez y otros (2016) considera la activación 
de las creencias de autoeficacia una estrategia volitiva capaz de sostener 
un compromiso más profundo con mayor calidad en el aprendizaje, en 
contraste con la estrategia de la demora de la gratificación. De igual modo, 
Chakraborty (2016) estudió la relación de la demora de la gratificación en 
relación con la volición y la inteligencia emocional en estudiantes para el 
magisterio de la India y concluyó que estos tres aspectos muestran una 
relación con el logro académico. 

Con respecto a los trabajos analizados sobre los estilos de aprendizaje, 
se encontró que algunos se han hecho en el nivel superior y enfocados en 
la relación entre los estilos de aprendizaje y varios de los componentes 
de las estrategias volitivas, entre ellos: la autoeficacia (Laffita-Azpiazú & 
Guerrero-Seide, 2017; Miranda Villanueva & Flores Mejía, 2016), la auto-
rregulación (García Diego et al., 2018) y los estilos de enseñanza (Martínez 
Martínez et al., 2019). En esos estudios se empleó el Cuestionario 
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Honey-Alonso y el modelo de Alonso y otros (1997) para la identificación 
de los estilos de aprendizaje.

Miranda Villanueva y Flores Mejía (2016) realizaron un estudio cuanti-
tativo correlacional descriptivo en una universidad autónoma de Guerrero 
(México) con 121 estudiantes de tres licenciaturas: Ciencias Sociales, 
Ecología Marina y Economía, para identificar la relación entre procrastina-
ción, autoeficacia y estilos de aprendizaje. Entre los hallazgos observaron 
una mayor predominancia del estilo reflexivo seguido del teórico y el prag-
mático; además, los estudiantes con estilo reflexivo tuvieron un mayor 
grado de autoeficacia y un menor nivel de procrastinación.

Laffita-Azpiazú y Guerrero-Seide (2017) analizaron en su investigación 
cuantitativa la relación entre la autoeficacia y los estilos de aprendizaje con 
seis estudiantes de la Facultad de Educación de una universidad de Cuba. 
Encontraron predominancia alta del estilo activo y bajo nivel de autoe-
ficacia. Indican que los estilos de aprendizaje y la autoeficacia tienen un 
rol importante en el proceso de aprendizaje y que el estudio de ambos 
constructos puede ayudar a los docentes a diseñar de una manera óptima 
el proceso enseñanza-aprendizaje y sus resultados. 

García Diego y otros (2018) indagaron en un estudio cuantitativo 
longitudinal la relación entre autorregulación y estilos de aprendiza-
je en un centro universitario de España con estudiantes de grado de 
Educación. Distinguieron predominancia del estilo activo, mejores 
resultados académicos en los estudiantes teóricos en comparación con 
los alumnos activos y cambio del estilo teórico al pragmático al final 
de su formación universitaria. Consideran que fomentar procesos de 
autorregulación en la formación de los estudiantes puede potenciar su 
autoconocimiento y mejorar la planificación, el uso de estrategias para 
la realización de sus tareas, la toma de decisiones y la formación para un 
aprendizaje continuo. 

Martínez Martínez y otros (2019) identificaron la predominancia de 
los estilos de aprendizaje y estilos de enseñanza de 122 docentes de nivel 
universitario de Chile. El estudio que hicieron fue cuantitativo ex post facto. 
Identificaron que el estilo reflexivo predominaba en la muestra. Además, 
encontraron que el rendimiento académico es mejor cuando los estilos de 
enseñanza se ajustan a los estilos de aprendizaje, que cuando no se ajustan. 

Juárez Díaz (2020) realizó un estudio mixto en el que buscó la relación 
entre los estilos de aprendizaje y el rendimiento académico con las expe-
riencias de aprendizaje en la asignatura de Inglés como lengua extranjera 
(LE) con estudiantes de diferentes facultades de una universidad pública 
de Puebla (México). Los participantes fueron 365 estudiantes en la etapa 
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cuantitativa y 33 en la cualitativa. Se detectó predominancia del estilo 
reflexivo, bajo nivel académico y descuido del aspecto emocional de los 
estudiantes y de la manera en que prefieren aprender la LE.

Por último, se encontró una investigación cuantitativa en una insti-
tución de nivel medio superior, en la que se buscó la vinculación entre 
estilos de aprendizaje y estrategias volitivas con 218 estudiantes. Entre 
los hallazgos, los investigadores señalan la predominancia del estilo teóri-
co y un mayor uso de las estrategias de incentivo base negativa que de las 
estrategias de autoeficacia y de reducción de estrés. Asimismo, sugieren 
la exploración de los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas en 
otros contextos (Juárez Díaz & Rodríguez Guardado, 2021). 

Las pesquisas presentadas muestran el estilo de aprendizaje que 
sobresale en los diferentes contextos, así como la asociación con algunos 
de los elementos de las estrategias volitivas y el rendimiento académico. 
Asimismo, señalan que los estilos de aprendizaje, la autoeficacia y autorre-
gulación son importantes en el proceso de la enseñanza y el aprendizaje 
y sus resultados. La autorregulación incluye las estrategias volitivas, las 
cuales repercuten en el logro de las metas académicas y pueden favore-
cer las condiciones para el aprendizaje (Gaeta, 2009; González-Torres, 
2012). 

3	 MÉTODO 

Este estudio es cuantitativo, con alcance descriptivo correlacional y 
diseño transversal, y su objetivo principal es analizar la relación entre los 
diversos estilos de aprendizaje y el uso de las estrategias volitivas en estu-
diantes universitarios mexicanos de lenguas extranjeras, de acuerdo con el 
semestre que cursan. Los objetivos específicos planteados son: 1) identifi-
car el estilo de aprendizaje predominante de los estudiantes universitarios 
de la Facultad de Lenguas de acuerdo con el semestre que cursan, 2) iden-
tificar las estrategias volitivas utilizadas por los estudiantes, 3) determinar 
la correlación entre los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas 
empleadas por los estudiantes, y 4) determinar la tendencia a utilizar estra-
tegias volitivas de acuerdo con los estilos de aprendizaje.

Las hipótesis planteadas en el trabajo son dos: 1) no existe una corre-
lación entre los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas, y 2) no hay 
una tendencia a utilizar las estrategias volitivas de acuerdo con la predomi-
nancia de estilos de aprendizaje.
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3.1.	 Participantes

En este estudio participaron 116 universitarios de la Facultad de 
Lenguas de una universidad pública del estado de Puebla (México), con 
edades de 18 a 43 años (M = 23.15, DE = 4.71). El proceso de selección de 
la muestra fue no probabilístico por conveniencia y estuvo integrada por 
28.4 % (n = 33) de los semestres iniciales (1.º-3.º), 12.9 % (n = 15) de los 
semestres intermedios (4.º-6.º) y 58.6 % (n = 68) de semestres avanzados 
(7.º-10.º). La Tabla 3 muestra la relación de los participantes.

Tabla 3    Relación de participantes del estudio

Semestre Frecuencia Porcentaje (%)

Iniciales (1.º-3.º) 33 28.4

Intermedios (4.º-6.º) 15 12.9

Avanzados (7.º-10.º) 68 58.6

Nota: Elaboración propia.

3.2. Instrumentos

Los instrumentos utilizados fueron dos, el CHAEA y el IEVA. 

El Cuestionario Honey-Alonso de Estilos de aprendizaje (CHAEA) 
fue empleado en este estudio porque se ha corroborado su confiabilidad 
en una muestra mexicana, además de ser el instrumento de mayor aplica-
ción en países donde se habla español (Juárez-Lugo, 2014). León-Sánchez 
y Barrera-García (2022) indican que este cuestionario es confiable para 
identificar los estilos de aprendizaje en universitarios mexicanos. El instru-
mento consta de 80 ítems dicotómicos que permiten identificar el nivel de 
predominancia –muy baja, baja, moderada, alta y muy alta– de los estilos 
activo, reflexivo, teórico y pragmático (Alonso et al., 1997). 

El Inventario de Estrategias Volitivas Académicas (IEVA) es la versión 
traducida al español del Academic Volitional Strategy Inventory (AVSI), 
el cual mide la gestión de la emoción y la motivación, dos elementos que 
forman parte del proceso de autorregulación del aprendizaje y que son 
utilizados por los estudiantes al enfrentar distracciones que amenazan las 
actividades académicas (McCann & García, 1999). El instrumento consta 
de 20 ítems evaluados en escala Likert de 5 puntos (1, nunca; 5, siempre) 
y tiene tres dimensiones: intensidad de autoeficacia, acción de reduc-
ción de estrés e incentivos base negativa. Son pocos los instrumentos de 
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autoinforme que contienen elementos que abordan la emoción y la moti-
vación. En este estudio se empleó la versión traducida al español por Gaeta 
(2009).

3.3. Procedimiento

La participación de los estudiantes fue voluntaria y se les solicitó su 
consentimiento para que los resultados se emplearan con fines propios 
de este estudio, se cuidó la confidencialidad de los datos proporcionados 
y se dio a conocer el objetivo de esta investigación. Luego se aplicaron los 
instrumentos (CHAEA y el IEVA) mediante un formulario de Google 
Forms comunicado vía correo electrónico. Tras la aplicación del instru-
mento se depuró la información proporcionada por los participantes y 
se eliminaron 13 casos por considerarse respuestas atípicas o no estar 
completa la información. 

Se utilizó el programa estadístico SPSS versión 23.0 para el análisis de los 
datos, y se seleccionaron modelos estadísticos (descriptivo e inferencial). 

El análisis se inició con la exploración de la normalidad de los datos 
por medio de la prueba Kolmogorov-Smirnov (n = 116). En cuanto a los 
análisis de tipo descriptivo, se realizaron cálculos de frecuencias, medias 
aritméticas y desviación estándar con la finalidad de identificar los estilos 
de aprendizaje y las estrategias volitivas de los participantes. En lo inferen-
cial se llevaron a cabo las correlaciones Spearman y el análisis de Kruskal 
Wallis. Luego se analizaron los datos de forma descriptiva y ligados a las 
hipótesis. Por último, se interpretaron los resultados obtenidos por medio 
de los modelos estadísticos seleccionados.

4	 RESULTADOS

Se determinó el índice de fiabilidad de cada uno de los instrumentos. El 
Alpha de Cronbach del CHAEA fue de .659 y el del IEVA de .749. 

Con respecto a los estilos de aprendizaje, la media obtenida por los 
participantes de los semestres iniciales fue de 14.96 en el estilo reflexivo, 
no muy diferente en el estilo teórico (14.56), en menor medida en el estilo 
pragmático (12.62) y, por último, para el estilo activo la media fue de 11.03. 
En los universitarios de los semestres intermedios, el estilo que predominó 
fue el reflexivo (14.20), seguido del teórico (13.53), el pragmático (12.26) y 
el activo (10.93). Por último, en los estudiantes de los semestres avanzados, 
el estilo predominante fue el reflexivo con una media de 15.42, seguido 
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del teórico con una media de 14.73 y el pragmático con 12.94 y, en menor 
medida, el estilo activo con una media de 12.00. 

Las estrategias volitivas que predominaron en los participantes de los 
semestres iniciales, intermedios y avanzados fueron las de autoeficacia 
(34.56, 34.73 y 33.42, respectivamente). Las estrategias volitivas menos 
utilizadas fueron las de reducción de estrés con promedios de 17.12, 15.66 
y 16.48 para iniciales, intermedios y avanzados, respectivamente. La Tabla 
4 muestra estos resultados. 

Tabla 4    Promedio de estrategias volitivas, estilos de aprendizaje y 
periodos académicos

  Estrategias volitivas Estilos de aprendizaje

Semestre Autoeficacia
Reducción 
de estrés

Incentivo 
base 

negativa
Estilo 
activo

Estilo 
teórico

Estilo 
reflexivo

Estilo 
pragmático

Iniciales 34.56 17.12 22.18 11.03 14.56 14.96 12.62

Intermedios 34.73 15.66 23.66 10.93 13.53 14.2 12.26

Avanzados 33.42 16.48 21.27 12.00 14.73 15.42 12.94

Nota: Elaboración propia.

Los resultados no presentaron normalidad de acuerdo con la prueba de 
Kolmogorov-Smirnov (p < .05). Se realizó una correlación de Spearman 
para indagar la asociación que podría existir entre cada uno de los estilos 
de aprendizaje y las estrategias volitivas en los participantes. Después se 
llevó a cabo la correlación para cada uno de los semestres (iniciales, inter-
medios y avanzados). 

Los resultados de la correlación de Spearman en los participantes 
(n = 116) mostraron que las estrategias de reducción de estrés se asocian 
de manera positiva con los estilos de aprendizaje teórico y activo. Las estra-
tegias de autoeficacia y las de incentivo base negativa muestran correlación 
con el estilo de aprendizaje reflexivo.

Los estudiantes de semestres iniciales con estilo activo mostraron una 
correlación negativa con las estrategias de autoeficacia (rs = .328 p < .05), 
reducción de estrés (rs = .133, p < .05) e incentivo base negativa (rs = .232, 
p  <  .05). Los de estilo teórico mostraron una correlación negativa con 
la autoeficacia, reducción de estrés e incentivo base negativa (rs  =  .150 
p < .05, rs = .030, p < .05, rs = .019, p < .05). Los de estilo reflexivo también 
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mostraron correlación negativa con las estrategias de incentivo base nega-
tiva (rs = .228, p < .05) y los de estilo pragmático también mostraron una 
correlación negativa con la autoeficacia (rs = .015, p < .05) y con las estra-
tegias de reducción de estrés (rs = .069, p < .05). 

En los participantes de semestres intermedios se presentó correlación 
fuerte del estilo activo con las estrategias de autoeficacia (rs = .646, p < .05) 
y con las estrategias de incentivo base negativa (rs = .642, p < .05). 

Los estudiantes de semestres avanzados fueron los que mostraron 
más correlaciones entre los estilos de aprendizaje y las estrategias voli-
tivas. Se observó que el estilo activo mostró una correlación moderada 
con las estrategias de autoeficacia (rs =  .261, p <  .05), y fuerte con las 
de reducción de estrés (rs = .372, p < .05). El estilo teórico correlacionó 
en buena medida con las estrategias de reducción de estrés (rs =  .367, 
p < .05) y de manera moderada con las de autoeficacia (rs = .324, p < .05), 
y el estilo pragmático correlacionó fuertemente con las estrategias de 
reducción de estrés (rs = .314, p < .05) y con moderación con las de auto-
eficacia (rs = .269, p < .05). Solo el estilo reflexivo mostró una correlación 
negativa con las estrategias de autoeficacia y con las de incentivo base 
negativa. La Tabla 5 muestra los resultados de las correlaciones positivas 
y significativas obtenidas. 

Tabla 5    ��Correlaciones significativas y positivas de estilos  
de aprendizaje y estrategias volitivas

Semestre Estilo de 
aprendizaje

Autoeficacia Reducción de 
estrés

Incentivo base 
negativa

r
s

p
s

r p r p

Intermedio Activo .646 .009 .642 .010

Avanzado Activo .261 .032 .372 .002

Avanzado Teórico .314 .009 .367 .002

Avanzado Pragmático .269 .027 .314 .009
Nota: Elaboración propia. r=coeficiente de correlación Spearman, p=significancia estadística (p<.05). 

Una vez identificados los estilos de aprendizaje de los estudiantes por 
semestre y las estrategias volitivas, se llevó a cabo la prueba de Kruskal-
Wallis, en la que se pudo observar que no hay una tendencia a utilizar una 
estrategia volitiva específica en los estilos activo, teórico y pragmático en 
los semestres que cursaban los participantes; no obstante, el estilo reflexivo 
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mostró una significancia menor a .05, por lo que los resultados sugieren 
que los estudiantes reflexivos de niveles avanzados tienden a utilizar más 
las estrategias volitivas (Tabla 6). 

Tabla 6    Estrategias volitivas y estrategias de aprendizaje

  Autoeficacia Reducción 
de estrés

Incentivo 
base 

negativa

Estilo 
activo

Estilo 
teórico

Estilo 
reflexivo

Estilo 
pragmático

Chi-cuadrado 2.101 1.209 2.68 3.906 2.464 6.034 0.91

gl 2 2 2 2 2 2 2

Sig. asintótica .35 .546 .262 .142 .292 .049 .634

Nota: Elaboración propia. GL=grados de libertad para la prueba (número de informaciones independientes sobre el estadístico).

5	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados indican que la predominancia de estilo de aprendizaje 
de los universitarios participantes según el semestre que cursaban fue 
el reflexivo. Aprenden mejor cuando tienen oportunidad de analizar la 
información, trabajar a su propio ritmo, leer y prepararse con antelación 
y escuchar opiniones de otras personas (Alonso et al., 1997). El segundo 
estilo preferido fue el teórico, luego el pragmático y, por último, el acti-
vo. Este hallazgo concuerda con los resultados de los estudios de Juárez 
Díaz (2020), Martínez Martínez y otros (2019), y Miranda Villanueva 
y Flores Mejía (2016), quienes encontraron predominancia del estilo 
reflexivo. Con base en los resultados se alcanza el primer objetivo espe-
cífico de la investigación y se determina que el estilo de aprendizaje más 
recurrente fue el reflexivo. 

Con respecto al uso de las estrategias volitivas, los resultados indican 
que los estudiantes emplean más las estrategias de autoeficacia, las cuales 
son necesarias para la autorregulación del aprendizaje porque inciden en 
los esfuerzos que hacen los estudiantes para permanecer en la ejecución 
de tareas de forma persistente, lo cual conlleva al logro académico (Shih, 
2019). 

Las estrategias de incentivo base negativa son las segundas más 
empleadas por los estudiantes. Se caracterizan por dirigir los esfuerzos a 
permanecer en la consecución de sus metas académicas porque predicen 
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una consecuencia no deseada. En este sentido, se «considera que las perso-
nas se motivan a realizar cosas y esforzarse por lograr un alto desempeño 
para alcanzar una meta si creen en su valor, si están seguras de que lo que 
harán contribuirá al logro y si saben que una vez que alcancen la meta reci-
birán una recompensa» (Vroom citado en Naranjo, 2009, p. 161). Por otro 
lado, pueden ser empleadas para eludir sanciones, como refiere Valenzuela 
(2009), y los alumnos se pueden motivar al lograr sus objetivos de apren-
dizaje para evitar un castigo.

Las estrategias que menos emplean los alumnos son las de reduc-
ción de estrés, sin importar el semestre que cursan. Estas estrategias son 
importantes porque en la vida académica existen tensiones comunes rela-
cionadas con tareas y exámenes, entre otros. Por tal motivo es esencial que 
el docente promueva estrategias de reducción de estrés tales como ejerci-
cios de respiración y elogios de sí mismo, de modo que el estudiantado lo 
controle en la consecución de sus metas académicas. En consecuencia, es 
necesario fomentar en los estudiantes las estrategias que menos emplean, 
porque el estrés puede causar reacciones negativas a lo físico, psicológico 
y comportamental que afectan el desempeño académico de los alumnos 
en las carreras universitarias (Cano Ibarra et al., 2016). Gaeta y Herrero 
(2009) indican que se puede controlar la depresión, el estrés y el enojo por 
medio de las estrategias de reducción de estrés: el control de esas emocio-
nes contribuye a la perseverancia de los estudiantes en el logro de tareas. 

Con estos hallazgos se logra el segundo objetivo específico de este 
estudio, y se demuestra que las estrategias volitivas más utilizadas por los 
universitarios fueron las de autoeficacia, seguidas por las de incentivo base 
negativa y, en último lugar, las de reducción de estrés. Este resultado difiere 
del encontrado por Juárez Díaz y Rodríguez Guardado (2021) puesto que 
las estrategias volitivas más empleadas en el nivel medio superior fueron las 
de incentivo base negativa.

Para continuar con los resultados relacionados con la asociación de los 
semestres cursados con las estrategias volitivas, se identificó lo siguiente: 
en los semestres iniciales se observó una correlación negativa entre el estilo 
activo y las estrategias de autoeficacia, reducción de estrés e incentivo base 
negativa. Este hallazgo concuerda con el de Laffita-Azpiazú y Guerrero-
Seide (2017), quienes observaron bajo nivel de autoeficacia en los alumnos 
activos. El estilo teórico se correlaciona de manera negativa también con 
las estrategias volitivas. El estilo reflexivo mostró correlación negativa con 
las estrategias de incentivo base negativa. El estilo pragmático reflejó una 
correlación negativa con la autoeficacia y con las estrategias de reducción 
de estrés. Estos hallazgos son diferente al de Miranda Villanueva y Flores 
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Mejía (2016), quienes observaron que los alumnos teóricos, reflexivos y 
pragmáticos muestran alto grado de autoeficacia. 

Los hallazgos aluden a la necesidad de fomentar procesos de auto-
rregulación en los estudiantes de semestres iniciales, puesto que podrían 
potenciar su autonomía y toma de decisiones, además de fomentar un 
aprendizaje continuo y constante (García Diego et al., 2018). 

En semestres intermedios se presentó una correlación estadísticamente 
significativa fuerte del estilo activo con las estrategias de autoeficacia y las 
estrategias de incentivo base negativa. Los estudiantes activos de semestres 
intermedios utilizaron dos estrategias volitivas, lo cual evoca un desarro-
llo en el uso de estrategias volitivas en los alumnos activos. En estos su 
aprendizaje se obstaculiza cuando están expuestos a explicaciones teóricas 
prolongadas, actividades repetidas, pasivas o detalladas o cuando trabajan 
de forma individual (Alonso et al., 1997). En caso de presentar dificultades 
en su proceso de aprendizaje, el uso de estrategias volitivas puede fortale-
cer su esfuerzo para mantenerse en el logro de sus metas académicas (Shih, 
2019), en especial cuando hay distracciones como el aburrimiento, tedio o 
cansancio en las tareas académicas (Lomi & Mbato, 2019). 

Los estudiantes de semestres avanzados fueron los que mostraron más 
correlaciones entre los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas. De 
manera concreta, se observó que el estilo activo se correlaciona mode-
radamente con las estrategias de autoeficacia y fuertemente con las de 
reducción de estrés. El estilo teórico y el pragmático se correlacionaron 
fuertemente con las estrategias de reducción de estrés y moderadamen-
te con las de autoeficacia. Solo el estilo reflexivo mostró una correlación 
negativa con las estrategias de autoeficacia y con las de incentivo base nega-
tiva. Se observa que los estudiantes avanzados son los que más emplean las 
estrategias volitivas. Este resultado sugiere que, en el periodo de formación 
universitaria, los estudiantes van adquiriendo diferentes estrategias voliti-
vas para lograr sus metas académicas. Este hallazgo concuerda con Pantoja 
Ospina y otros (2013), quienes concluyen que los estudiantes fortalecen el 
uso de diferentes estrategias a lo largo de la vida académica. 

Respecto al tercer objetivo específico para determinar la correlación 
entre los estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas empleadas por los 
estudiantes, los resultados mostraron que existe correlación variante entre 
algunos estilos de aprendizaje y algunas estrategias volitivas en los semes-
tres iniciales, intermedios y avanzados. 

Los hallazgos sobre la correlación entre los estilos de aprendizaje y las 
estrategias volitivas aportan evidencia para aceptar de manera parcial la 
hipótesis que indica que entre los estilos de aprendizaje y las estrategias 
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volitivas no existe una correlación, pues no se encontró asociación entre los 
estilos de aprendizaje y las estrategias volitivas en los primeros semestres, 
pero sí se encontraron correlaciones moderadas y fuertes entre algunos 
estilos de aprendizaje y estrategias volitivas en los semestres intermedios y 
avanzados.

Referente al cuarto objetivo de esta investigación, no se halló una 
tendencia de los estilos de aprendizaje en cuanto a utilizar determinadas 
estrategias volitivas. Sin embargo, los estudiantes reflexivos de semestres 
avanzados tienden a utilizar más las estrategias volitivas. Esto indica que 
los estudiantes de semestres avanzados son más autorregulados, de acuer-
do con García Diego y otros (2018), lo cual beneficia la planificación, el 
uso de estrategias, la toma de decisiones y la formación permanente. Este 
resultado lleva a aceptar la hipótesis que sugiere que no se presenta tenden-
cia a utilizar las estrategias volitivas según la predominancia de estilos de 
aprendizaje. 

Con respecto al aspecto volitivo, las estrategias de incentivo base nega-
tiva y las de reducción de estrés son menos usadas que las estrategias de 
autoeficacia, lo que aporta evidencia en cuanto a que las estrategias más 
promovidas son las de motivación, no así las referidas a la emoción, lo que 
sugiere poner atención a la parte afectiva del aprendizaje. 

En el reto de promover el desarrollo integral de los universitarios cobra 
importancia la autorregulación del aprendizaje, porque, además de consi-
derar los estilos de aprendizaje predominantes en cada estudiante en un 
contexto determinado, se sugiere incorporar las estrategias volitivas en el 
aula. Estas estrategias podrían aportar beneficios a los estudiantes para 
mantener el esfuerzo sostenido en las actividades académicas, así como 
enfrentar distracciones que compiten con las metas y mantener la concen-
tración en las tareas. Las implicaciones y los resultados de esta investigación 
sugieren que enseñar estrategias volitivas en los primeros semestres podría 
empoderar al estudiantado para enfocar sus estrategias cognitivas al logro 
del aprendizaje (Gaeta & Herrero, 2009; González-Torres, 2012). 

Se advierte la necesidad de una mayor investigación sobre los estilos 
de aprendizaje y las estrategias volitivas en diferentes niveles educativos, 
así como estudios que consideren el dinamismo de los estilos de aprendi-
zaje y la intervención en el aula para la enseñanza de estrategias volitivas, 
lo cual podría dar cauce a un aprendizaje más efectivo por parte de los 
estudiantes. Se sugiere profundizar en esta área con estudios longitudinales 
que permitan indagar sobre cambios de los estilos de aprendizaje y el uso 
de estrategias volitivas en los diferentes niveles educativos de diferentes 
contextos. 
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Resumen
El presente artículo busca indagar sobre las necesidades formativas en 
competencia digital de los docentes de 66 instituciones educativas de una ciudad 
de Paraguay. La metodología empleada es de tipo cuantitativa, con un diseño 
no experimental transversal y descriptivo, con una muestra conformada por 
592 docentes. De acuerdo con los resultados, la mayoría de los docentes afirma 
que no recibieron una formación adecuada en el uso de las TIC, se autopercibe 
con una formación básica en competencia digital y demanda más formación en 
el área de «formación específica en aplicaciones» con la inclusión de una nueva 
asignatura «TIC e innovación educativa» en el currículo del profesorado. Se 
concluye que existe una imperiosa necesidad de mejorar los procesos formativos 
del profesorado con respecto a las TIC, tanto en la formación inicial como 
continua, con ajustes pertinentes de los diseños curriculares que permitan la 
preparación no solo instrumental, sino también pedagógica de los docentes.
Palabras clave: competencia digital, formación del profesorado, TIC, recursos 
tecnológicos.

Abstract
This article seeks to investigate the training needs regarding the digital 
competence of  teachers from 66 educational institutions in a city in Paraguay. 
The methodology used is quantitative, with a non-experimental cross-sectional 
and descriptive design, with a sample made up of  592 teachers. According to the 
results obtained, most of  the teachers affirm that they did not receive adequate 
training in the use of  ICT, they perceive themselves to have a basic training in 
digital competence and demand more training in the area of  "specific training 
in applications" with the inclusion of  a new subject "ICT and educational 
innovation" in the teacher curriculum. Thus, it was also found that the greater 
the perception of  digital competence, the greater the frequency of  ICT training 
during the exercise of  teacher training. However, for the variables (gender, age) 
there are no significant differences regarding ICT training and training needs. It 
is concluded that there is an urgent need to improve the training processes of  
teachers regarding ICT, both in initial and continuous training, with pertinent 
adjustments in curricular designs that allow not only instrumental, but also 
pedagogical preparation of  teachers in order to respond to the new educational 
demands from the classroom.
Keywords: digital competence, teacher training, ICT, technological resource.
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1	 INTRODUCCIÓN Y REVISIÓN 
DE LA LITERATURA 

A escala internacional, la educación atraviesa un momento significati-
vo de transición de los modelos formativos debido a la implementación 
intesiva de las TIC dentro de los escenarios educativos (Cabero-Almenara 
& Valencia-Ortiz, 2019; Hue, 2020), lo cual amerita la comprensión del 
proceso pedagógico desde una perspectiva que se relaciona con la mane-
ra en la que el individuo aprende y tiene acercamiento al conocimiento 
(Sancho-Gill & Hernández-Hernández, 2018; Moreno-Guerrero et al., 
2021).

Esto ha modificado tanto la forma de aprender del estudiante como la 
de enseñar de los docentes (Montero & Gewerc, 2018), quienes asumen 
nuevos roles en la denominada modernización educativa (Ramos, 2020) al 
introducir nuevos recursos de apoyo y metodologías emergentes que 
propicien un relacionamiento más interactivo entre ambos actores (Beltrán 
et al., 2017) a fin de promover en ellos nuevas habilidades y competencias 
que les permitan desenvolverse en el entorno social (Rojas, 2016).

Así, la figura del profesor cobra vital importancia en el proceso de 
mejora de la calidad educativa en general (Castillo-Vega et al., 2022; Fullan, 
2019; Marim & Manso, 2018), y en el aprendizaje de los estudiantes en 
particular (Egido, 2019), lo que exige el desarrollo de competencias docen-
tes (Imbernón, 2006; Ojeda et al., 2020) que les permitan responder de 
manera eficaz a los problemas emergentes dentro y fuera del aula (Castillo-
Vega, 2021). 

Estas competencias docentes –definidas como «un grupo de cono-
cimientos, estrategias, técnicas de enseñanza y rasgos personales que, 
mediante su planificación, aplicación y transferencia oportuna, le permite 
al profesor mejorar la calidad de los aprendizajes de sus alumnos en un 
ámbito específico del saber» (Pavié, 2012, p. 255)– son necesarias en el 
quehacer cotidiano del profesorado y deben ser adquiridas y desarrolladas 
a lo largo de la vida profesional (Valle & Manso, 2018). 

Si bien son varias las competencias que estos docentes deben adquirir 
desde su preparación (Guzmán 2017; Valle & Álvarez-López, 2019), en 
este estudio ahondaremos, en especial, en una de las ocho competencias 
clave para el aprendizaje permanente, la digital (Céspedes & Ballesta, 2018; 
Instefjord & Munthe, 2017), debido al fuerte protagonismo que ha tenido 
en los últimos tiempos en los distintos niveles educativos (Cabero, 2014). 
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Esta competencia digital se entiende como el conjunto de conoci-
mientos, habilidades y actitudes (Gallego-Arrufat et al., 2019; Gisbert et 
al., 2016) que facilitan la utilización adecuada y eficaz de la tecnología, 
para lograr aprendizajes en sus estudiantes (Gisbert & Lázaro, 2015). 
No debe limitarse al mero dominio instrumental de las cosas, sino que 
debe utilizarse para la construcción, producción, evaluación y selección 
de mensajes mediáticos, que son actividades necesarias para el desenvol-
vimiento actual y futuro de la ciudadanía (Castillo-Vega & Manso, 2020; 
Tejada & Pozos, 2018).

No obstante, en muchos contextos educativos aún se observan deter-
minadas resistencias en cuanto al uso de las tecnologías por parte del 
profesorado; por ejemplo, el confort de usar metodologías tradicionales, 
la falta de formación de tipo tecnopedagógica, la carencia de recursos 
tecnológicos y la falta de tiempo, entre otras (Llamas-Salguero & Macías-
Gómez, 2018; López-Belmonte et al., 2020; Mercader, 2019).

A esto se suma la falta de una adecuada formación institucional, lo 
que provoca que los docentes recurran al autoaprendizaje o a la ayuda de 
los compañeros para el aprendizaje de las TIC (Lores et al., 2019), como 
quedó evidenciado durante la pandemia de Covid-19, cuando fue necesario 
dar respuesta a las nuevas demandas educativas mediante las tecnologías 
(Mereles & Canese, 2020), a fin de garantizar el derecho a la educación. 

Ante esta situación, surge la imperiosa necesidad de la formación peda-
gógica de los docentes y acompañarlos de manera continua en el proceso 
de integración de las TIC (Cabero-Almenara & Valencia-Ortiz, 2019; 
Tejada & Pozos, 2018), para que puedan realizar un aporte potencial en su 
práctica y consolidar un conocimiento significativo, contextual y progresi-
vo (Muñoz & Cubo, 2019). 

Este planteamiento debe ser abordado en dos momentos de la prepa-
ración del docente: en la formación inicial (Girón-Escudero et al., 2019; 
INTEF, 2017) y en la formación continua (Cañete-Estigarribia et al., 
2022), para incorporar en su preparación el aprendizaje y la actualización 
en procesos de enseñanza y aprendizaje mediados por las TIC, con el obje-
tivo de guiar y acompañar al alumnado y mejorar su competencia digital 
(Álvarez, 2016). 

Sobre este punto, Falcó (2017) ratifica que los planes de estudio de la 
formación inicial y continua del profesorado deben incorporar contenidos 
que potencien la competencia digital docente, de acuerdo con las distintas 
áreas académicas, para responder a las necesidades actuales en metodo-
logías activas y una formación holística en la que se desarrollen distintas 
disciplinas del conocimiento (Lores et al., 2019).
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En el contexto paraguayo, un estudio reciente señala que los docentes 
necesitan capacitación adicional en TIC (Ayala et al., 2021), sobre todo en 
aspectos relacionados con la formación específica en el manejo de apli-
caciones (Cañete-Estigarribia et al., 2021). Además, se observa que los 
docentes de los niveles de educación Inicial, Básica y Media no se encuen-
tran preparados para hacer un uso provechoso de las tecnologías en la 
práctica educativa, en comparación con los docentes de educación supe-
rior (Domingo-Coscollola et al., 2020), quienes se autoperciben con un 
nivel avanzado en esta competencia. En tal sentido, la titulación y la forma 
de acceso son elementos que influyen en la percepción de la competen-
cia digital (Mercader & Gairín, 2021), así como en la formación continua 
(Çebi & Reisoğlu, 2020).

En otros estudios se han hallado diferencias significativas entre géne-
ros, con respecto a la competencia digital: las mujeres se autoperciben con 
mejores competencias en relación con los hombres, en específico en el 
área de comunicación y colaboración (Sabalete & Roblizo, 2021) y en el 
uso de las TIC en el aula (Araiza & Pedraza, 2019). Los hombres muestran 
mayor capacidad para compartir contenido y resolver problemas (Pérez-
Escoda et al., 2021). 

Si bien Pozuelo (2014) señala que no se registran diferencias signifi-
cativas entre la edad y la formación en TIC de los docentes, Díaz (2015) 
manifiesta que los docentes más jóvenes tienen mayores conocimientos y 
actitudes para la utilización de las TIC en relación con los de mayor edad, 
con lo que demuestran un mejor dominio en la creación y resolución de 
problemas (Pozo et al., 2020).

Sin embargo, cuanto más formación en TIC posee el docente, mayor 
grado de competencia digital adquiere y mejores posibilidades tiene de 
aplicarlo con rigor en el proceso de clase, lo que supone una mejora en 
la competencia digital de los estudiantes (Pozuelo, 2014). Suárez y otros 
(2013) manifiestan que las competencias en TIC influyen de manera signi-
ficativa en las competencias pedagógicas respecto del uso en la práctica 
educativa. Sin embargo, el estudio de Díaz (2015) muestra que la compe-
tencia digital no influye en el conocimiento y uso educativo de las TIC.

Ante lo expuesto, consideramos necesario realizar una investiga-
ción empírica que nos permita contar con información actual sobre las 
necesidades formativas en competencia digital del profesorado de insti-
tuciones educativas de una ciudad de Paraguay. Desde el punto de vista 
metodológico, el estudio se aborda con un enfoque cuantitativo de tipo 
descriptivo-correlacional y de corte transversal. 
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2	 MÉTODO 

La metodología empleada tiene un enfoque cuantitativo, ya que se susten-
ta con resultados numéricos, y con su análisis, aspectos que permiten sacar 
conclusiones que pueden ser generalizadas a la población (Shuttleworth, 
2008). Es de tipo descriptivo y correlacional (Bisquerra, 2016), porque se 
describe y evalúa la relación existente entre dos o más variables dentro de 
un contexto particular. El estudio se desarrolla por medio de un diseño 
no experimental transversal, puesto que se realiza en un solo momento 
(Manterola et al., 2019).

2.1 Objetivos e hipótesis de la investigación

El propósito general es indagar sobre las necesidades formativas del 
profesorado paraguayo con respecto a la competencia digital. Para ello se 
han establecido los siguientes objetivos: 

•	 Conocer la formación en TIC y la percepción en competencia digital 
de los docentes.

•	 Identificar las necesidades formativas de los futuros docentes.

•	 Determinar la relación entre tipo de formación y  autocalificación de 
competencia digital.

•	 Determinar la relación entre tipo de formación en TIC en cuanto al 
género y la edad.

•	 Determinar la relación existente entre las necesidades formativas 
con respecto al género y la edad.

Para determinar este planteamiento previo se han establecido las 
siguientes hipótesis a contrastar:

•	 Existe relación significativa entre el tipo de formación y la autocali-
ficación de competencia digital.

•	 El tipo de formación en TIC está relacionado con el género y la 
edad.

•	 Existe una correlación estadísticamente significativa entre las necesi-
dades formativas con respecto al género y la edad.
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2.2 Participantes 

Los participantes son docentes de la ciudad de Luque (República del 
Paraguay), fueron seleccionados mediante el muestreo no probabilístico 
por cuota y cumplen ciertas condiciones, como ser docente en ejercicio y 
enseñar en una escuela o colegio de la mencionada ciudad. 

La muestra está conformada por 592 docentes de todos los niveles de 
66 instituciones educativas, y está compuesta en mayor porcentaje por 
mujeres (78 %) de edades comprendidas entre los 34 y los 44 años (47 %), 
cuyas experiencias docentes, en mayor proporción, están entre 5 y 15 años 
(45 %). La mayoría trabaja en Educación Escolar Básica (71 %), al igual 
que en instituciones públicas (78 %), y en menor medida en instituciones 
privadas (18 %).

2.3 Instrumento

Se utilizó un cuestionario basado en autores como Blinklearning (2016), 
Díaz (2015), Larraz (2013) y Pozuelo (2014), abarcó seis preguntas cerra-
das dicotómicas, nueve politómicas con seis respuestas múltiples, cuatro 
respuestas abiertas, y dos escalas de respuesta tipo Likert de 4 puntos en la 
que 1 es nula, 2 es básica, 3 es intermedia, y 4 es avanzada. 

El instrumento abarca variables sociodemográficas (género, edad, años 
de experiencia y etapa educativa), formación en TIC (inicial y continua), 
percepción de competencia digital docente y necesidades formativas (áreas 
y asignaturas de TIC). Contiene 18 ítems agrupados en cuatro bloques: 
información del contexto, disponibilidad de recursos de TIC y frecuencia 
de uso, formación en TIC del docente y necesidad percibida en el uso de 
las TIC. Se realizó el análisis de la fiabilidad mediante el alfa de Cronbach 
con una consistencia interna de 0.97. 

La adaptación del instrumento se realizó en cinco etapas: 

•	 Revisión de la literatura.

•	 Diseño de la primera versión del cuestionario.

•	 Análisis de validez de contenido mediante tres expertos de tecno-
logía educativa. Se puntuó del 1 al 4 (1 = nada, y 4 = mucho) la 
pertinencia y claridad del instrumento. El análisis se trabajó median-
te matrices de validación en formato Excel.

•	 Elaboración mejorada del cuestionario inicial.

•	 Análisis de fiabilidad mediante el alfa de Cronbach (Tabla 1).
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Tabla 1    Consistencia interna del cuestionario docente

Bloques A

Bloque II. Disponibilidad de recursos de TIC y frecuencia de uso 0.921
Bloque III. Formación TIC docente 0.820
Bloque IV. Necesidad percibida del uso de TIC 0.966
Bloque V. Percepción sobre la educación en tiempos de pandemia 0.960
Total 0.97
Nota: Elaboración propia a partir de Blinklearning, 2016; Díaz, 2015; Larraz, 2013; Pozuelo, 2014. 

2.4 Procedimientos 

La recogida de datos se realizó mediante un cuestionario diseñado con 
la herramienta Google Forms, para responder la encuesta desde cualquier 
lugar y en cualquier dispositivo. Los datos se recopilaron durante un perio-
do de dos meses (agosto y setiembre de 2021). 

Los análisis estadísticos se ejecutaron con el programa SPSS v.25 y 
Microsoft Excel. Se realizaron pruebas de normalidad de cada uno de los 
bloques con el estadístico de Kolmógorov Smirnov, en el que los valores 
de p > .05 indicaron normalidad de las medidas. 

Con el fin de identificar la relación existente entre la variable de forma-
ción, tanto inicial como continua, la autocalificación de competencia digital 
y las necesidades formativas en TIC se realizaron análisis de relación de 
variables categóricas con el estadístico chi cuadrado (p < .05). La fuerza de 
la asociación de las variables fue evaluada con el estadístico V de Cramer, 
en el que los valores de entre 0 y 0.29 se consideraron una asociación 
pequeña, los valores de entre 0.30 y 0.50 indicaron una asociación modera-
da, y valores > 0.51 indican un grado de asociación fuerte.

Las diferencias según género y rangos de edad de los docentes en cuan-
to a uso de recursos tecnológicos y formación en TIC fueron evaluadas 
con la prueba de homogeneidad de frecuencias de chi cuadrado (p < .05).

Por último, para determinar si existe correlación entre las necesidades 
formativas con respecto a género, edad y experiencia educativa, por tratarse 
de variables nominales (cualitativas o dicotómicas) y categóricas-ordinales, 
se llevó a cabo una serie de análisis: primero la prueba chi cuadrado (X2) 
para contrastar la hipótesis de dependencia entre dichas variables, luego se 
realizó la V de Cramer como indicador de medida simétrica y, por último, 
la prueba Lambda para establecer la intensidad de la asociación.
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3	 RESULTADOS

Estos son los resultados relacionados con los objetivos de estudio.

3.1 Análisis descriptivo 

A continuación se presenta el análisis descriptivo de los datos obtenidos 
por medio del cuestionario aplicado a los docentes. 

En cuanto a la formación en TIC, la mayoría de los docentes (55 %) 
afirma que durante su formación inicial no recibió preparación adecua-
da para el uso de las tecnologías en su práctica profesional. Sin embargo, 
un 42 % manifiesta haberla recibido durante el ejercicio de su profesión, 
aunque un 44 % apunta que, a pesar de recibir dicha capacitación, esta no 
fue suficiente para el uso efectivo de las tecnologías en el aula (Tabla 2).

Tabla 2    Formación en TIC

Formación en TIC No Sí, pero insuficiente Sí

Formación docente inicial 55 % 0 % 45 %

Formación continua 15 % 44 % 42 %

Nota: Elaboración propia.

Respecto de la autocalificación de competencia digital (Figura 1), el 
88 % de los docentes afirma tener un nivel de conocimiento entre básico e 
intermedio, mientras que el 10 % señala que su competencia es avanzada. 

Figura 1    Autocalificación en competencia digital

48 %

Nula
Básica
Intermedia
Avanzada

2 %
10 %

40 %

Nota: Elaboración propia.
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En lo que respecta a las necesidades formativas (Tabla 3), por un lado, 
el 95 % de los docentes señala que necesita algún tipo de formación en el 
área de TIC. La más demandada es la formación específica en aplicaciones 
(37 %), seguida por las prácticas de referencia en tecnología aplicada a la 
educación (30 %) y, en tercera posición, las metodologías digitales (22 %). 
Por otra parte, se les preguntó qué asignaturas relacionadas con las TIC 
incluirían en el currículo: el 41 % respondió TIC e innovación educativa, 
seguido de proyectos tecnológicos en el aula (29 %) y metodología activa 
y recursos de TIC (17 %). 

Tabla 3    Necesidades formativas en TIC

Necesidades 
formativas 
en TIC

% Áreas de TIC % Asignaturas de TIC %

Sí 95

Manejo de hardware 11 TIC para la sociedad digital 7
Formación específica en aplicaciones, 
programas o plataformas… 37 TIC e innovación educativa 41

Metodologías innovadoras 22 Gamificación en procesos 
de aprendizaje 2

Prácticas de referencia en tecnología 
aplicada a la educación 30 Metodología activa y 

recursos de TIC 17

Proyectos tecnológicos en 
el aula 29

No 5 No incluiría ninguna 
asignatura 17

Nota: Elaboración propia.

3.2 Análisis correlacional

A continuación se presenta el análisis correlacional de los datos obteni-
dos en el cuestionario de docentes, con el fin de comprobar si cumplen las 
hipótesis planteadas con anterioridad. 

El tipo de formación recibida durante el ejercicio de la profesión 
se relacionó de manera moderada y estadísticamente significativa con 
la competencia digital. Los resultados mostraron que a mayor percep-
ción de la competencia digital en TIC (intermedia y avanzada), mayor 
frecuencia en la categoría de formación en TIC durante el ejercicio de la 
profesión. Asimismo, a mayor frecuencia en la categoría de formación 
en TIC, mayor frecuencia de calificación básica en competencia digital 
(Tabla 4). 
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Tabla 4    Relación entre formación en uso de las TIC, tipo de 
formación y capacitación recibida y necesidad de 
capacitación adicional

Tipo de formación en TIC

¿Has recibido formación en 
el uso de las TIC durante el 

ejercicio de la profesión? X2 p V 
Cramer

No Sí, pero 
insuficiente Sí

Ninguna formación 77.8 % 17.8 % 4.4 % 412.91 < .001 .59*
No sabría precisar el tipo de formación recibida 7.1 % 69.9 % 23 %
Formación técnica 2.7 % 38.7 % 58.6 %
Formación pedagógica 3.1 % 55 % 41.9 %
Formación técnica y pedagógica 0 % 27.1 % 72.9 %
Calificación de la competencia digital
Nula 66.7 % 11.1 % 22.2 %
Básica 17.9 % 54.6 % 27.5 %
Intermedia 9.8 % 38.9 % 51.3 %
Avanzada 8.6 % 12.1 % 79.3 %
Nota: Elaboración propia | * p > .05.

En cuanto a la relación de la variable género, no existen diferencias 
estadísticamente significativas entre hombres y mujeres en lo que respecta 
a la formación en TIC, recibida durante el ejercicio de la carrera profesio-
nal. Tanto hombres como mujeres en su mayoría afirman haber recibido 
formación, pero de forma insuficiente (Tabla 5).

Tabla 5    Comparación de género para la formación recibida en el 
uso de las TIC durante el ejercicio profesional

¿Has recibido formación en el uso de las 
TIC durante el ejercicio de la profesión?

X2 p
No Sí, pero 

insuficiente Sí

Hombre N 18 59 54 0.17 .918*
% 13.7 % 45.0 % 41.2 %

Mujer N 68 199 194
% 14.8 % 43.2 % 42.1 %

Nota: Elaboración propia | * p > .05.
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El análisis también mostró que no existieron diferencias estadística-
mente significativas entre los rangos de edades y la formación en TIC 
durante el ejercicio de la carrera profesional. En su mayoría, los distintos 
grupos dicen haber recibido formación en TIC a pesar de que haya sido 
insuficiente (Tabla 6).

Tabla 6    Comparación entre los rangos de edad y la formación en 
el uso de las TIC durante el ejercicio profesional

¿Has recibido formación en el uso de las 
TIC durante el ejercicio de la profesión?

X2 p
No Sí, pero 

insuficiente Sí

23-33 años
N 9 22 41 11.19 .083*
% 12.5 % 30.6 % 56.9 %

34-44 años
N 41 119 119
% 14.7 % 42.7 % 42.7 %

45-55 años
N 31 99 79
% 14.8 % 47.4 % 37.8 %

56-66 años
N 5 18 9
% 15.6 % 56.3 % 28.1 %

Nota: Elaboración propia | * p > .05.

En relación con la variable género en la necesidad de capacitación 
adicional en TIC, se encontró que si bien existe asociación entre ambas 
variables (X  2  (1) = 13.09, p <  .001), la relación simétrica es muy baja 
(V de Cramer = .149) y la relación direccional es nula (Lambda = .000); 
conocer el género de la persona no permite inferir las necesidades de capa-
citación adicional en el área de TIC. De esta forma se entiende que la 
relación encontrada con la prueba X 2 carece de valor empírico. 

Sobre la variable género en el área de necesidad formativa en TIC se 
encontró que existe asociación entre dichas variables (X  2 (1) = 3, p =  014), 
la relación simétrica es muy baja (V de Cramer = .134) y la relación direc-
cional es nula (Lambda  =  .000); por tanto, tampoco el género muestra 
relación con las áreas de capacitación.

En cuanto a la variable género y la asignatura relacionada con las TIC, 
no se probó la hipótesis de asociación entre las variables (X  2 (5) = 4.629, 
p = .463). De ahí que el género y la selección de asignaturas relacionadas 
con las TIC son independientes.
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Respecto de la edad se utilizó la variable agrupada (ordinal) en rangos 
de 10 años; en dicha prueba se encontró que el grupo de edad y la necesi-
dad de capacitación en TIC no están asociados. Así también, el grupo de 
edad y las áreas de necesidad formativa en TIC tampoco se encuentran 
asociadas (X2 (9) = 15.353, p = .082). Finalmente se encontró que la varia-
ble grupo de edad y la variable de asignaturas relacionadas con TIC no 
están asociadas (X2 (15) = 10.48, p = .788).

4	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El objeto de este artículo fue indagar las necesidades formativas del 
profesorado paraguayo con respecto a la competencia digital. Para dar 
respuesta a estos planteamientos se utilizó como instrumento el cuestiona-
rio, el cual mostró los resultados cuantitativos visualizados con anterioridad, 
que sirvieron para realizar las conclusiones del estudio.

En cuanto a la formación, la mayoría de los docentes responde que no 
ha recibido una preparación adecuada y suficiente en el uso de las TIC, tal 
como señala también el estudio de Cañete-Estigarribia y otros (2021), en 
el que un grupo significativo de docentes indicaron que recibieron forma-
ción en TIC, pero que no fue suficiente para integrarla adecuadamente 
en los procesos educativos. Como consecuencia, los docentes recurren al 
autoaprendizaje o aprendizaje entre los compañeros en el uso pedagógico 
de las TIC (Lores et al., 2019). 

Con respecto a la autocalificación de los docentes conforme a su compe-
tencia digital, en su mayoría señalan poseer un nivel básico, un resultado 
similar al obtenido por Cañete-Estigarribia y otros (2021), y Domingo-
Coscollola y otros (2020). Analizando estos resultados, coinciden con lo 
señalado por Instefjord y Munthe (2017) sobre la necesidad de incluir la 
competencia digital tecnopedagógica desde la formación inicial y acom-
pañar de manera continua a los docentes en su proceso de integración de 
las TIC durante el desarrollo profesional docente (Cabero-Almenara & 
Valencia-Ortiz, 2019).

La mayoría de los participantes afirma que necesita formación adicional 
en TIC (Mereles & Canese, 2020), sobre todo en aplicaciones específicas 
(Cañete-Estigarribia et al., 2021), prácticas de referencia tecnológica apli-
cada a la educación (Blinklearning, 2016) y la inclusión de la asignatura 
TIC e innovación educativa dentro del currículo académico, aunque este 
resultado difiere con lo encontrado por Blinklearning (2016) en cuanto a 
que la competencia digital es la asignatura mejor considerada para dicha 
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inclusión en el diseño curricular. Estos resultados se complementan con lo 
planteado por Ayala y otros (2021), quienes plantean que el manejo de las 
TIC durante el proceso de formación profesional del docente es débil, ya 
que solo se hace uso de estas como apoyo y no como agente dinamizador 
del proceso formativo, debido a que el docente, al finalizar su formación 
inicial, cuenta con competencias básicas de TIC. 

En cuanto a la relación entre la formación en TIC y la competencia 
digital, se evidencia que existe una relación moderada significativa. Esto 
quiere decir que a mayor formación en TIC durante el ejercicio, mayor 
percepción de competencia digital de los docentes. Estos resultados los 
corrobora Pozuelo (2014), quien en su investigación llega a concluir que 
cuanta más formación en TIC tengan los docentes, mayor será su grado de 
competencia digital y uso pedagógico en el ámbito educativo. 

Los resultados obtenidos durante la investigación evidencian que la 
mayoría de los participantes son mujeres, que el rango de edad de mayor 
participación corresponde al de 33-44 años, que la mayoría pertenece 
a instituciones públicas y con años de experiencia de entre 5 y 15 años. 
Teniendo en cuenta la formación en TIC, la investigación indica que no se 
encontraron diferencias significativas entre el género y la edad, resultados 
que difieren de otros estudios en los que se encontraron diferencias signi-
ficativas. Por un lado, las mujeres son mejores en el área de comunicación 
y colaboración, así como en el uso de las TIC (Araiza & Pedraza, 2019; 
Sabalete & Roblizo, 2021). Por el otro, los hombres tienen mayor habilidad 
en compartir contenido y en la resolución de problemas (Pérez-Escoda et 
al., 2021). Ahora bien, se comparte lo señalado por Cañete-Estigarribia y 
otros (2021) respecto de que ambos géneros reportan que han recibido 
formación insuficiente. 

No se evidencia una diferencia significativa entre la edad y la formación 
en TIC, aspecto que coincide con lo manifestado por Pozuelo (2014), pero 
difiere de los hallazgos de Muñoz y Cubo (2019) en los que los hombres 
tienen mayor formación digital.

En las conclusiones presentadas se destaca la imperiosa necesidad de 
una formación integral en cuanto a TIC según lo señalado por los encues-
tados, quienes manifiestan que la preparación recibida en esa área es básica 
e insuficiente para el desarrollo de la competencia digital. Respecto de las 
necesidades formativas, los docentes requieren más formación específica 
relacionada con las asignaturas que enseñan y la inclusión de una nueva 
asignatura denominada «TIC e innovación educativa».

También se comprueba que los docentes con mayor formación en 
TIC durante el ejercicio docente son los que perciben mayor nivel de 



156 RECIE Volumen 7  Núm. 1.  Enero-junio 2023  |  143-161

Delia Lucía Cañete-Estigarribia    José María Castillo-Vega

competencia digital. Sin embargo, el género y la edad no arrojan diferen-
cias significativas con respecto a la formación en TIC y las necesidades 
formativas de la misma. 

Por su parte, la sociedad del conocimiento demanda un ciudadano culto, 
crítico, autónomo e integrado en el tiempo que le ha tocado vivir. Por ello 
se insiste no solo en el manejo instrumental de las TIC, sino también en 
el aprendizaje de múltiples alfabetizaciones adaptado a diversos ámbitos 
de la vida. En consecuencia, se requiere capacitación y actualización del 
docente en competencia digital y la creación de políticas educativas que 
den respuestas adecuadas a las diversas necesidades manifestadas. Es sabi-
do que el aprovechamiento de las oportunidades de formación permitirá a 
los docentes mejorar sus prácticas educativas y contribuirá en gran medida 
en el aprendizaje significativo del estudiantado. 

Entre las principales limitaciones del estudio se encuentra el diseño 
transversal y el tipo de muestreo empleado, ya que al ser por cuota no 
permite profundizar en los resultados. Además, la falta de control sobre 
la aplicación a distancia del instrumento y la percepción de los docentes 
en cuanto a su competencia digital no permitieron conocer la realidad del 
grado de adquisición de esta.

A raíz de los hallazgos obtenidos, se considera que son necesarios más 
estudios que aborden las estrategias efectivas de enseñanzas virtuales, así 
como la integración de las TIC en la práctica docente en todos los niveles 
educativos a escala nacional. 
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Resumen
Los aportes de este estudio están orientados a comprender cuál es la concepción 
que los estudiantes de colegios oficiales construyen sobre la evaluación escolar a 
partir de sus vivencias en el aula de clase. Teniendo como referente el enfoque 
cualitativo y el método hermenéutico, se realiza el análisis de la información 
obtenida en un grupo de discusión conformado por ocho estudiantes, 
representantes de distintos grados del ciclo escolar y colegios de Bogotá. El 
análisis se basa en cuatro categorías inductivas: concepción, función, sentir y  
propuestas de transformación de la evaluación. En cuanto a las conclusiones, 
los estudiantes conciben la evaluación como un instrumento, un proceso para 
medir o potenciar el aprendizaje; diferencian en las prácticas evaluativas tanto 
la función pedagógica como la social, y proponen que la comunidad educativa, 
al momento de transformar la cultura evaluativa, considere la perspectiva que 
ellos plantean como sujetos evaluados.
Palabras clave: cultura evaluativa, evaluación del estudiante, hermenéutica, 
evaluación escolar.

Abstract
The contributions of  this study are aimed at understanding, what is the 
conception that students at official schools build about school evaluation, based 
on their experiences in the classroom. Qualitative approach and the hermeneutic 
method have been taken as the analysis model; the information was obtained 
in a discussion group, made up of  eight students, representing different levels 
and schools in Bogotá. The analysis was based on four inductive categories: 
conception, function, feelings and proposals for transformation of  evaluation. 
In terms of  conclusions, students conceive evaluation as an instrument, a 
process to measure or enhance learning; they differentiate in the practices both 
the pedagogical and social function of  the evaluation and propose that the 
educational community to consider the perspective that they pose as evaluated 
subjects when transforming the evaluative culture.
Keywords: assessment culture, student assessment, hermeneutics, school 
evaluation.
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1	 INTRODUCCIÓN

Esta investigación se enmarca en el proyecto «Conversando con los 
actores sobre la Cultura Evaluativa», que en la actualidad realiza el grupo 
de investigación denominado Nodo Cultura Evaluativa 360°, adscrito a la 
Red de Docentes Investigadores (REDDI), una red pedagógica colom-
biana con una trayectoria de siete años en procesos de investigación e 
innovación. El proyecto propuesto se origina en el 2020 con el propósito 
de realizar redes conversacionales pedagógicas con los diversos actores 
que conforman la cultura evaluativa (Meneses, 2022); es decir, docentes 
de aula, docentes rurales, rectores, directivos, investigadores y, en este 
caso, estudiantes, con el fin de identificar en los discursos las diferen-
tes perspectivas acerca del fenómeno denominado evaluación escolar. 
La importancia radica en comprender la configuración y los procesos 
transformativos de las culturas evaluativas, de tal manera que las prácticas 
que realizan el docente, la institución y el sistema educativo en general 
cumplan con la función de potenciar el aprendizaje de los estudiantes; 
no obstante, es necesario que cada uno de los actores que forman parte 
de la cultura evaluativa sea consciente de su rol como sujeto evaluado y 
evaluador.

El abordaje de la problemática surge del interés por comprender cómo 
las prácticas evaluativas escolares permiten potenciar o, en su defecto, 
coartar el proceso de aprendizaje de los estudiantes, escuchando en directo 
a los protagonistas, es decir, a los sujetos evaluados. Para ello es importante 
identificar cuál es la concepción que han construido los estudiantes a partir 
de su experiencia evaluativa, determinar cuál es la función predominan-
te que perciben en las prácticas evaluativas de sus docentes, reconocer el 
sentir y la respuesta emocional que les genera el proceso evaluativo y, por 
último, identificar las propuestas que plantean para transformar la evalua-
ción escolar.

Los hallazgos y las conclusiones de este proceso contribuyen,  
en primera medida, al reconocimiento de la voz de los estudiantes  
frente al fenómeno de la evaluación escolar. También permiten reconocer 
la importancia de su empoderamiento como sujeto evaluado y evalua-
dor de su propio aprendizaje. Además, sumado a las perspectivas de las  
voces de los demás actores que forman parte del proyecto investigati-
vo, permiten realizar una interpretación de la cultura evaluativa desde 
una mirada sistémica (Castañeda, 2013) para avanzar frente al tradicional 
abordaje de la evaluación centrada en el instrumento y en la relación dual 
docente-estudiante, en la que predomina la heteroevaluación por parte 
del docente.
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Si bien para este estudio se eligió una muestra representativa de ocho 
estudiantes desde Preescolar al grado 11 de diversos colegios distritales de 
la ciudad de Bogotá, es necesario recordar que forma parte de una serie 
de seis conversatorios –junto con los demás actores que han participado 
en el proyecto emprendido por el nodo– que fueron transmitidos por los 
canales oficiales de la REDDI en 2021. Sus aportes, si bien no pretenden 
generalizar las voces de los estudiantes, son significativos en la medida en 
que se pone en diálogo a los niños y jóvenes con los demás sujetos que 
constituyen una cultura evaluativa.

En cuanto a la metodología, la investigación se realizó con un enfoque 
cualitativo y el método hermenéutico, en el que se utilizó la técnica del 
grupo de discusión para obtener la información. Los resultados se obtu-
vieron a partir de un proceso de triangulación e interpretación, a la luz de 
la literatura revisada y las cuatro categorías inductivas de análisis, a saber, 
la concepción sobre la evaluación escolar, la función predominante que se 
le atribuye, el sentir de los estudiantes al momento de ser evaluados y las 
propuestas de transformación de la evaluación escolar.

2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA 

2.1	 Concepto de evaluación

Para comenzar, el concepto de evaluación, en cuanto proceso de mejo-
ra, forma parte del diario vivir de los sujetos y de los diversos ámbitos en 
que se desenvuelven. Aunque no siempre se le da importancia, la evalua-
ción es inevitable y necesaria para hacer modificaciones, retroalimentar, 
tomar decisiones o determinar los ajustes requeridos para alcanzar cual-
quier objetivo propuesto.

En correspondencia con lo anterior, uno de los contextos en el que 
se desenvuelven los sujetos es el sistema educativo, en el que la evalua-
ción como proceso pedagógico toma un lugar preponderante debido a 
la mediación que realiza entre la enseñanza y el aprendizaje, la cual se 
materializa en las prácticas evaluativas que el sujeto construye a partir de 
la concepción y función que le asigna al proceso de evaluar; desde una 
mirada sistémica, estas prácticas no son exclusivas del docente, sino que 
atañen a la comunidad educativa.

Ahora bien, para comprender la concepción y las funciones del proce-
so evaluativo es necesario preguntarse cómo se evalúa al estudiante en 
la escuela y cuáles son las prácticas evaluativas. Desde la Edad Moderna 
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se observa que, influido por el paradigma cuantitativo, el docente asoció 
la evaluación al disciplinamiento, en función de otorgar al estudiante un 
premio o castigo material o inmaterial, como, por ejemplo, una califica-
ción de valor alfabético o numérico, para estimular el aprendizaje. 

Desde esta perspectiva, el docente es el único que conoce el proce-
so evaluativo y lo utiliza para realizar una medición del resultado 
escolar, «lo cual genera discriminación, segregación, competitividad e 
individualismo» (Ventura-León, 2018) en los estudiantes. Estas prácti-
cas le permiten al sujeto evaluador ejercer un control sancionatorio que  
también le sirve como herramienta de poder para mantener la relación 
vertical, distante y autoritaria frente al estudiante (Díaz Barriga, 1993; 
Montenegro, 2009; Mora, 2004; Velásquez, 2014), lo que complementa 
Santos Guerra (1998) cuando afirma que «La evaluación ha sido asociada 
con los términos de calificar y medir resultados, para emitir juicios sin 
importar el proceso ni lo que se haga con los resultados obtenidos, a lo 
que se suma la descontextualización de la misma» (p. 18), cuyas prácticas 
se centran en la elaboración y aplicación de un instrumento que da cuen-
ta de un aprendizaje desvinculado del proceso de enseñanza y ajeno al 
estudiante.

Para contrarrestar lo anterior, en el contexto iberoamericano hay auto-
res como Santos Guerra (1998), Álvarez (2003), Díaz y Hernández (2004), 
Mora (2004), y Montenegro (2009) que vienen impulsando una evalua-
ción cualitativa con un sentido formativo, de tal manera que le permita al 
docente, por medio de diversas estrategias, obtener información útil para 
tomar decisiones sobre el proceso de aprendizaje del estudiante. Esto 
implica que el docente, en su calidad de sujeto evaluador, debe ser cons-
ciente y consecuente con la función pedagógica de la evaluación (Moreno, 
2018), la cual se debe realizar para promover el aprendizaje y no solo para 
medirlo o clasificarlo (Ventura-León, 2018).

Con esta concepción formativa el estudiante aprende con la evalua-
ción, porque le permite identificar dificultades en su aprendizaje y utilizar 
el proceso de la retroalimentación para potenciar el conocimiento, de tal 
manera que el estudiante es partícipe de su propio aprendizaje. Además, 
esta forma de evaluación «fomenta el diálogo entre profesores y compa-
ñeros en torno al aprendizaje, así como las creencias motivacionales 
positivas y la autoestima» (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006, p. 205). 

Al respecto, según Black y William (1998), las percepciones de los 
estudiantes y su papel en la autoevaluación son aspectos que deben ser 
considerados al plantear estrategias para la mejora de la práctica evaluativa, 
e Hidalgo y Murillo (2016) precisan que, en la medida en que se conozcan y 
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comprendan mejor las concepciones de los estudiantes sobre la evaluación 
escolar, se estará en condiciones de desarrollar procesos acorde con sus 
necesidades o expectativas y, en consecuencia, de lograr una mejora de su 
proceso de aprendizaje (p. 108). 

En el siglo XXI se vienen desarrollando investigaciones que conciben la 
evaluación desde el paradigma de la complejidad (Celin, 2012) o desde un 
enfoque sistémico (Castañeda, 2013), como parte de un todo que confor-
ma la cultura evaluativa:

Comprender la configuración de la cultura evaluativa es el primer paso 
para proponer un proceso transformativo; al conocer tanto la estruc-
tura, elementos, sujetos como las interacciones, se pueden identificar 
cuáles son los aspectos y factores que posibilitan un cambio o, por el 
contrario, cuáles promueven el estancamiento, principalmente de las 
prácticas evaluativas para el aprendizaje en coherencia con la perspecti-
va sistémica y compleja de la evaluación (Meneses, 2022, p. 76).

2.2	 Funciones de la evaluación

En cuanto a las funciones, Moreno (2011) argumenta una distinción 
crucial entre la evaluación del aprendizaje y la evaluación para el aprendizaje: 
la primera está enmarcada en la función social y su finalidad es determinar 
el estatus del aprendizaje y cumplir con los requisitos de promoción del 
sistema educativo, y la segunda está enmarcada en la función pedagógi-
ca y tiene como objetivo promover y potenciar los aprendizajes de los 
estudiantes.

Complementando las características de la función pedagógica de la 
evaluación y desde una perspectiva sistémica, Castañeda (2013) agrega tres 
componentes importantes que debe tomar en cuenta el docente al realizar 
la evaluación escolar: 

[...] una actitud investigativa, analítica y reflexiva sobre el proceso de 
cada estudiante, para, de esta manera, comprenderlo; de igual manera, 
tomar conciencia no solo de si está o no aprendiendo, sino también de 
las causas, de las dificultades que experimenta, para pensar en las deci-
siones y prever así la intervención posterior (p. 42).

Estas dos funciones no son opuestas sino complementarias, aunque el 
sistema educativo tiene unos requisitos en cuanto a la determinación de la 
promoción y participación en pruebas censales y estandarizadas susten-
tadas en políticas educativas que tanto el docente como las instituciones 
deben cumplir, y corresponde, sobre todo, a los docentes «permitir a los 
alumnos mostrar sus competencias en una amplia variedad de situaciones 
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de forma diferenciada, menos sujeta a la homogeneidad, de lo que es habi-
tual en situaciones de evaluación (Solé et al., 2003, p. 220).

Por último, Nicol y MacFarlane-Dick (2006) afirman al respecto que 
este cambio de enfoque de la evaluación trae consigo profundas reper-
cusiones en la forma en que los profesores organizan las evaluaciones y 
apoyan el aprendizaje.

2.3	 Implicaciones emocionales al momento de evaluar

En cuanto al sentir y las implicaciones emocionales frente a un proceso 
evaluativo, Santos Guerra (2015) afirma que:

Hay que pensar en el contexto del alumno, en sus circunstancias, en 
sus capacidades, en su historia, en su proceso de aprendizaje [...] Hay 
que pensar en las consecuencias de una calificación que corta el cami-
no, que rompe los sueños, que cierra el horizonte. Hay que pensar en 
los daños que produce una evaluación que se convierte en un juicio 
inapelable, en una sentencia brutal (p. 139).

En coherencia con lo anterior, es importante centrar la mirada en la 
esfera de los sentimientos, dado que la evaluación no se limita a una acción 
técnica e instrumental porque, al estar inmersa en un proceso de forma-
ción integral, es un proceso tanto pedagógico como ético, psicológico y 
político, en primer lugar, para garantizar los aprendizajes, y, en segundo, 
porque el resultado de la evaluación, lo cual siempre va a generar una 
reacción que «está amarrada directamente a la felicidad humana» (Santos 
Guerra, 2015, p. 139) o al fracaso escolar (Perrenoud, 2008).

Hay prácticas evaluativas que suscitan el fracaso escolar y provocan 
sentimientos adversos a la motivación y autoestima del estudiante (Nicol & 
Macfarlane-Dick, 2006, p. 205); entre estas se encuentran aquellas funda-
das principalmente en la amenaza para el estudiante de perder la nota, 
reprobar la asignatura o el año escolar, proveniente de una corriente del 
autoritarismo, cuya práctica unidireccional y rígida aún perdura con graves 
consecuencias para el desarrollo de la personalidad de los estudiantes, en 
específico en lo concerniente a la significatividad y las motivaciones para 
aprender: 

Por eso, emoción y motivación están íntimamente interrelacionadas. 
Encaminar las emociones, y la motivación consecuente, hacia el logro 
de objetivos es esencial para prestar atención, automotivarse, manejarse 
y realizar actividades creativas (Goleman, 2022, p. 44).

En relación con lo anterior, se infiere que las emociones son parte del 
sujeto; por tanto, la evaluación causa ciertos efectos en los sentimientos 
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de las personas que están inmersas en el proceso de enseñanza-eva-
luación-aprendizaje, de allí la importancia de conocer y reconocer las 
emociones de los sujetos evaluados y evaluadores en una cultura evalua-
tiva dado que en estas convergen las formas de pensar y sentir de los 
sujetos, que son influidas sobre todo por el conocimiento, la experiencia 
y la praxis de quienes conforman un grupo, «cuyas relaciones se estable-
cen entre los individuos, mediadas por los acuerdos pactados, sean estos 
explícitos e implícitos, que surgen principalmente a través del diálogo y 
suscitan, adicionalmente, una aceptación histórica, tradicional o costum-
brista» (Valenzuela et al., 2011).

3	 MÉTODO 

Para llevar a cabo esta investigación se adoptó el enfoque cualitativo, 
el cual permite identificar desde las subjetividades de los participantes el 
sentido que le dan a sus experiencias, y se diferencia de otros similares 
gracias a sus singularidades (Bachelard, 2011) con el propósito de inter-
pretar los significados particulares y ofrecer otras comprensiones sobre el 
mundo social (Hernández et al., 2010).

Se emplea una metodología hermenéutica para comprender el senti-
do que le dan los estudiantes al proceso evaluativo. El interés de esta 
metodología es construir conocimiento a partir de los procesos de orden 
comprensivo e interpretativo sobre lo que las personas expresan, así como 
tomar en cuenta la perspectiva que le dan a sus prácticas y situaciones 
vividas (Grundy, 2000). En efecto, «la hermenéutica permite comprender 
la realidad de la práctica, con potencial para lograr transformarla» (Ruedas 
et al., 2009).

Por otra parte, en el campo de la educación, abordar una problemáti-
ca con un método hermenéutico implica poder interpretar el fenómeno 
pedagógico y, además, ejecutar la interacción dialógica entre la teoría y la 
práctica, los textos y los contextos (Sánchez, 2019). Esto es un aspecto 
fundamental de esta investigación, dado que se centra en la transforma-
ción de la praxis evaluativa tanto de los docentes como de los demás 
actores que forman parte de una cultura evaluativa.

En cuanto a la técnica para obtener la información requerida, se empleó 
el grupo de discusión, el cual no busca el consenso de los participantes 
sino determinar las percepciones, los sentimientos y las formas de pensar 
de los sujetos a partir de preguntas abiertas, planificadas y ordenadas por 
el investigador, quien asume el rol de moderador y centra la discusión en el 
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tema propuesto (Gordo & Serrano, 2008). Como menciona Marín (2012), 
estas conversaciones colectivas contribuyen a construir articulaciones 
estratégicas, complejas y multivalentes de prácticas en pedagogía, política 
e investigación. Además, los grupos de discusión, a diferencia de las entre-
vistas, «permiten explorar características y dinámicas grupales, respecto de 
fuerzas constitutivas significativas, en la construcción de significado y en la 
práctica de la vida social» (Kamberelis & Dimitriadis, 2015, p. 523). 

Al respecto, para el grupo de discusión se eligieron, en primera medida, 
las instituciones escolares en las que laboran las seis docentes del nodo, 
dado que esta selección garantiza el conocimiento de la cultura evaluativa 
de cada institución; es decir, el Proyecto Educativo Institucional (PEI), el 
Sistema Institucional de Evaluación (SIE) y los sujetos que la conforman. 
Posteriormente se eligieron los grados en los que las docentes tienen asig-
nada la principal carga académica, y de estos grados se eligieron aquellos 
estudiantes que evidenciaban adecuada expresión oral, seguridad y sentido 
crítico al momento de hablar –se presentarían ante una multitud de manera 
virtual, en un formato de conversatorio– y que contaran con la autoriza-
ción de sus padres para participar en el proceso.

De esta manera se contó con la colaboración de ocho estudiantes, cinco 
niñas y tres niños, de los grados preescolar (2), segundo (1), quinto (1), 
séptimo (1), noveno (1), décimo (1) y undécimo (1), pertenecientes a insti-
tuciones educativas del sector público de Bogotá.

Se diseñaron 12 preguntas para los estudiantes con el objetivo de obte-
ner información sobre la concepción de las prácticas evaluativas de los 
docentes, función, usos, instrumentos, su sentir frente a las mismas, su 
percepción como sujeto evaluado y las propuestas de mejora, las cuales se 
presentan a continuación:

1.	 ¿Por qué creen que los evalúan en el colegio?

2.	 ¿Cómo se sienten cuando los evalúan?

3.	 ¿Qué significa para ustedes la evaluación?

4.	 ¿Para qué sirven las evaluaciones?

5.	 �¿Los resultados de las evaluaciones reflejan verdaderamente lo que 
aprenden? 

6.	 ¿Les gusta la forma como los evalúan? ¿Por qué?

7.	 �¿Cuál es la evaluación más original o creativa que han experimentado 
en el colegio? Elaborar un dibujo y compartirlo.

8.	 Sobre el dibujo: ¿qué aspectos quiere resaltar de la evaluación?
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9.	 Sobre el dibujo: ¿qué tiene de innovadora esa forma de evaluar?

10.	¿Cómo les gustaría que los evaluaran?

11.	¿Qué aspectos deben mejorar en las evaluaciones?

12.	¿Qué opinan de estar participando en un conversatorio sobre la eva-
luación?

Posteriormente se realizó la transcripción de lo dicho por cada estu-
diante, se identificaron tendencias, convergencias y divergencias en las 
respuestas, se establecieron las categorías inductivas y los atributos de cada 
respuesta a partir de las frecuencias encontradas.

En coherencia, las técnicas elegidas para la interpretación permiten 
organizar y validar el conocimiento para aproximarse al mundo de las 
prácticas evaluativas de los docentes, a partir de lo expresado por los estu-
diantes, mediante un proceso inductivo-deductivo, como bien lo explica 
Marín:

Los investigadores no recogen datos para evaluar modelos, hipótesis 
o teorías preconcebidas, sino que sobre los datos desarrollan concep-
tos, intelecciones y comprensiones de la realidad, y a partir de premisas 
generales, de principios establecidos o de teorías construidas, las llevan 
de nuevo a los casos particulares para iluminar la realidad y transfor-
marla en cuanto sea posible (2012, p. 124).

En paralelo, se elaboró una matriz de análisis en la que se organizó la 
información de la siguiente manera: en el eje horizontal se ubicaron las 
cuatro categorías inductivas: concepción, función, sentimientos y propues-
tas de transformación, y en el eje vertical cada uno de los estudiantes, 
identificados con las letras GE, seguidas de un números del 1 al 8; se inclu-
yó un árbol de códigos para dilucidar atributos de las categorías halladas 
(Pérez, 2009).

 Una vez concluida la etapa de recolección, depuración y organización 
de la información, se procedió a la triangulación de los resultados para 
realizar una aproximación lo más comprensiva posible del objeto de estu-
dio y dar respuesta a la pregunta de investigación. La triangulación consiste 
en el cruce de la información obtenida por medio de las técnicas aplicadas 
en esta investigación para compararla, convalidar los hallazgos y evitar que 
los análisis de resultados se presenten de manera sesgada (Cisterna, 2005); 
para ello se tuvo en cuenta la revisión de la literatura a partir de la siguiente 
pregunta: ¿cuál es la concepción que los estudiantes de colegios oficiales 
construyen sobre la evaluación escolar, a partir de sus vivencias en el aula 
de clase?
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4	 RESULTADOS

A continuación se presentan las tendencias encontradas en las catego-
rías inductivas sustentadas con algunas citas textuales de los estudiantes, y 
luego una interpretación concluyente. Se aclara que no hay diferenciación 
de género, edad ni nivel académico, dado que las características individua-
les no son relevantes.

Concepciones de los estudiantes sobre la evaluación escolar

Una vez codificadas las respuestas y realizado el respectivo análisis, se 
identificaron las concepciones que los estudiantes han construido a partir 
de su experiencia como sujetos evaluadores.

A partir del concepto de evaluación se identifican tres tendencias en 
las respuestas de los estudiantes: la evaluación como instrumento, como 
proceso para medir el aprendizaje y como proceso para potenciar el 
aprendizaje.

Evaluación como instrumento

Al respecto, expresiones como «para mí la evaluación es donde a uno le 
hacen preguntas para saber cuánto ha aprendido en todo el año» (GE7) o 
«son preguntas relacionadas sobre un tema, para mirar si nos quedó mal o 
si toca reforzar un poquito más» (GE2) dan cuenta de una concepción de 
la evaluación que se basa en las técnicas y los instrumentos que utiliza el 
docente. Estos se pueden categorizar en: 1) semiinformales, como trabajos, 
talleres, ejercicios, actividades y tareas desarrolladas en clase y extraclase;  
2) formales, como pruebas escritas o exámenes con preguntas abiertas o 
de selección de respuestas (Díaz Barriga & Hernández, 2004).

Frente a los exámenes, una desventaja que expresan los estudiantes es 
que esta prueba –en muchos casos de carácter institucional, al finalizar un 
periodo escolar– no se ve como un medio sino como un fin para cumplir 
el requisito de la nota aprobatoria del área (GE8), dado que su proceso 
termina con la calificación y no se crean estrategias de mejora más allá de 
la corrección, y tampoco tiene la correspondiente retroalimentación de la 
prueba por parte del docente para corroborar que el error fue subsanado. 

Estos instrumentos son aplicados a lo largo del periodo académico; 
no obstante, se incrementan, según los estudiantes, «cuando los docentes 
deben sacar las definitivas de la asignatura» (GE8) como requisito para 
justificar la promoción o en su defecto la reprobación del periodo y del 
grado.
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Evaluación como proceso para medir el aprendizaje

Por su parte, las prácticas enmarcadas en el enfoque cuantitativo y la 
función social de la evaluación (Moreno, 2010) son percibidas por los 
estudiantes de la siguiente manera: «para mí es una manera de medir el 
aprendizaje» (GE1), «es un instrumento que utilizan las personas para 
medir la capacidad que tenemos en ciertos temas» (GE4). Como se obser-
va, para los estudiantes los resultados de la enseñanza son principalmente 
un indicador de la cantidad de actividades y ejercicios que realizan en el 
aula de clase, los cuales se materializan en una nota que es fruto de una 
acción sumatoria, pero no se constituyen en un insumo para promover el 
aprendizaje, sino un indicador de la cantidad de actividades y ejercicios 
realizados.

Para complementar lo anterior, los estudiantes afirman que «muchas 
veces se evalúan los trabajos y las tareas, mas no el aprendizaje, porque 
hay estudiantes que saben mucho, pero el hecho de no presentar las tareas 
hace que al final de periodo pierdan la materia» (GE8), «la metodología de 
calificar las tareas y los trabajos que uno hace a veces es muy mala porque 
no es muy objetiva, poco evalúa lo que a uno en verdad le queda en la 
cabeza» (GE6), pues «la nota no refleja lo que aprendemos» (GE8). En 
este sentido, la evaluación desde la perspectiva sumativa no profundiza en 
el proceso de aprendizaje de los estudiantes.

Evaluación como proceso para potenciar el aprendizaje

Al indagar sobre la concepción de la evaluación, los estudiantes  
expresan que «es como un diagnóstico que se le hace a una persona  
sobre un determinado tema académico o de convivencia» (GE2),  
«donde se mira los aprendizajes de una persona y cuyos resultados 
expresan todo el conocimiento que se adquirió» (GE3). «También nos 
permite darnos cuenta de cómo estamos, en qué tenemos falencias,  
en qué estamos duros» (GE1). Asimismo, los estudiantes reconocen la 
labor de algunos docentes en cuanto a la retroalimentación: «la profeso-
ra resuelve el tema y pregunta qué dudas hay, por qué fallamos» (GE6),  
«si ella ve que a nadie le va bien en la evaluación y casi todo el curso  
pierde, la vuelve a hacer hasta que entendamos» (GE3). En las respues-
tas de los estudiantes se observa que cuando el docente parte de las 
dificultades o las falencias en el aprendizaje, los estudiantes adquie-
ren consciencia de lo que deben aprender, cómo aprenderlo, o qué  
desarrollos son deseables para potenciar sus habilidades y destrezas, lo 
que evidencia el papel fundamental del maestro como orientador del 
proceso de aprendizaje de los estudiantes.
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Función de la evaluación

Para abordar las respuestas que los estudiantes expresan sobre la 
función que cumple la evaluación se utilizará la clasificación que realiza 
Moreno (2018); es decir, las evaluaciones que cumplen con la función 
social de la promoción y por otro lado, las que cumplen con la labor 
pedagógica.

Como atributo que corresponden a la función social se encuentra el 
siguiente: «la evaluación sirve para estandarizar sobre temas específicos, 
ya que son las mismas preguntas que se le hacen a todos los estudiantes» 
(GE5), no obstante, para los estudiantes, 

la nota es un papel y ya. No es justo que un papel le diga que usted 
es inteligente. No tiene nada que ver; antes bien, más que determinar 
si un estudiante es inteligente o no, la nota refleja la responsabilidad 
al parecer de un estudiante; por ejemplo: si llegó puntual, si trajo el 
uniforme, si presentó la tarea, si realizó la maqueta (GE8).

Es de resaltar que la mayoría de las respuestas sobre la función de la 
evaluación se enmarcan en la función pedagógica, es decir, que los estu-
diantes son conscientes del papel que juega el proceso evaluativo en su 
aprendizaje, lo cual se confirma con las siguientes expresiones: «la evalua-
ción sirve para aprender más, es algo que se hace en los colegios para 
saber qué aprendió cada estudiante» (GE1), «nos evalúan para saber qué 
hemos aprendido sobre el tema. Creo que es una forma de saber en qué 
nos pueden ayudar más, pues para saber las capacidades que se tienen 
sobre ciertas preguntas y ayudarnos sobre dudas» (GE2), «Para saber más 
del aprendizaje de los estudiantes, cómo estos interpretan, cómo han reto-
mado ese poder del conocimiento» (GE4), «agregando lo que han dicho 
mis compañeros, también es para que los docentes puedan mirar qué 
otras estrategias pueden aplicar al momento de enseñar un nuevo tema, 
para que los estudiantes tengan un mejor aprendizaje» (GE6). Finalmente, 
«para mí la evaluación es un espacio que se brinda para poner en práctica 
lo aprendido y lo que hemos estado viendo en cierto período» (GE7). 

Al respecto, los estudiantes perciben que el propósito de la evaluación 
escolar es motivar el aprendizaje, retroalimentar el proceso de aprendizaje 
y proporcionar al estudiante un proceso reflexivo a partir de la autoevalua-
ción, para determinar el aprendizaje alcanzado.

Como se observa, el abanico de respuestas de los estudiantes le permite 
al docente inferir que se espera de él la capacidad de conocer lo que apren-
den los estudiantes, ya sean conceptos, habilidades para resolver preguntas 
o problemas, procesos de pensamiento, de tal manera que pueda priorizar 
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en la enseñanza, según el caso, contenidos, habilidades, destrezas o compe-
tencias, en coherencia con el PEI de la institución y, sobre todo, con la 
necesidad de aprendizaje de los estudiantes.

Sentir de los estudiantes sobre la evaluación escolar

En esta categoría se tomaron las reflexiones de los estudiantes que mani-
fiestan su sentir cuando el maestro o maestra los evalúa. En las respuestas 
de los estudiantes se deducen dos dimensiones, una positiva, que les genera 
bienestar, y otra negativa, que les produces sentimientos adversos.

 En la dimensión positiva los niños y jóvenes reconocen un sentimiento 
de felicidad, en este sentido se encuentran respuestas como «Feliz porque 
sé que estoy aprendiendo cosas nuevas, que no sé, y me gusta la forma 
como mi profe me evalúa» (GE1); «Bien y feliz, porque cuando yo hago 
algo mal, lo puedo corregir y así aprendo» (GE2); «Calmado, no me estre-
so, me tranquilizo, respiro y me siento relajado» (GE3); en esta última 
respuesta el estudiante manifiesta un dominio sobre su sentir ya que utiliza 
una técnica para estar tranquilo a la hora de ser evaluado, sin importar la 
presión que experimente.

Es de resaltar la importancia que el proceso evaluativo produzca feli-
cidad en los estudiantes y se convierta en un acto creativo en el que el 
estudiante puede aprender del error, pues se confirma lo planteado por 
Santos Guerra (2015): «El resultado de la evaluación siempre va a gene-
rar una reacción que está amarrada directamente a la felicidad humana»  
(p. 139).

En la segunda dimensión aparecen reflexiones muy importantes que dan 
cuenta de un sentir negativo frente a la evaluación; por ejemplo, cuando 
uno de los estudiantes reconoce que sus compañeros se muestran inquie-
tos e incapaces de controlar sus emociones al momento de ser evaluados: 

Para mí la evaluación es un instrumento que utilizan los docentes para 
medir la capacidad que tenemos en ciertos temas, aunque no siempre 
es absoluta porque hay muchos factores que no siempre indican que tú 
no sepas sobre un tema, porque hay gente que hace copia, hay gente 
que los nervios lo afectan; yo conozco mucha gente que sabe mucho 
sobre el tema, que en las clases está súper atenta, siempre participa, 
pero es súper nerviosa, y a la hora de evaluar, se desconcentra y pierde 
la evaluación, y conozco también que hay varias personas que hacen 
copia para no perder la evaluación (GE4). 

En lo que respecta a la «copia», los estudiantes mencionan que está 
mal; sin embargo, «el estudiante hace copia cuando se ve amenazado con 
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la idea de que va a sacar una mala nota o va a perder la asignatura» (GE7); 
es un recurso que le queda al estudiante para atender, no las necesidades 
propias de aprendizaje, sino la presión social por parte del profesor, los 
padres e incluso por parte de los mismos compañeros de clase, debido al 
miedo al fracaso escolar (Perrenoud, 2008) y sus consecuencias.

Otros sentimientos que se generan al momento de evaluar son el 
nerviosismo y la ansiedad:

me siento muy nervioso porque no sé lo que no sé, si la voy a pasar, no 
sé las preguntas que van a hacer, no sé lo que va a pasar en ese salón, es 
como entrar a algo desconocido, y ya cuando me siento a contestar, me 
siento un poco más calmado porque veo que si me concentro lo puedo 
hacer yo mismo, pero antes de llegar y ver la hoja me siento bastante 
nervioso (GE5).

En una última reflexión, se observan dos sentimientos opuestos: 

a veces me siento muy nervioso, y en otros momentos, me siento 
cómodo; depende de la metodología de cada profesor, depende del 
tema, hay algunos que fueron muy interesantes y algunos no; el proble-
ma está en confiar en nosotros mismos para poder avanzar (GE6). 

Lo anterior evidencia que, en algunos casos, los estudiantes desconfían 
de ellos mismos frente a su conocimiento, sus destrezas y habilidades, 
lo que les produce un bloqueo mental que no les permite evidenciar en 
la evaluación lo que han aprendido, «este temor se debe a que la evalua-
ción, por generaciones se ha utilizado como medio para castigar» (GE7), 
al reconocer la evaluación como castigo, se le reconoce una función de 
control, que genera en los estudiantes temor y angustia; por lo tanto, se 
cataloga la evaluación como una amenaza que provoca sentimientos que 
disminuyen el valor del ser; además, «propicia en el estudiante baja autoes-
tima, y es muy usual en los salones de clase escuchar voces que dicen: no 
sirvo para nada, a mí siempre me va mal, se me dificulta» (GE8).

De lo anterior se infiere que los maestros deben revisar qué tipo de 
sentimiento generan sus prácticas evaluativas y cuál es el propósito que 
tienen frente al aprendizaje, dado que ambos, aprendizaje y evaluación, 
deben generar bienestar, motivación, aumento de la autoestima, confianza 
y seguridad en sí mismo.
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Propuestas para transformar la evaluación escolar 

En este ejercicio de metaevaluación, que los estudiantes realizaron 
sobre la propia evaluación escolar, es fundamental ahondar en los proce-
sos de mejora, más aún en el caso de que se promueva una transformación 
de prácticas evaluativas que respondan a las necesidades del siglo XXI. 
Al respecto, las propuestas de mejora de la evaluación manifestadas por 
los estudiantes se relacionan en especial con la innovación, 

Si nos pusiéramos a ver, desde hace mucho tiempo, por ejemplo, a 
nuestros papás los evaluaron de la misma manera que ahora. Así como 
a nuestros tíos, igual; o sea, esto viene desde hace muchísimo tiem-
po. Creo que es necesario que este método de evaluación se cambie 
por algo innovador. Por algo que nos lleve a nosotros a ser más críti-
cos, analíticos y que nos anime para la vida; yo considero que se debe 
cambiar la perspectiva que se tiene sobre la evaluación (GE6).

En las líneas previas se observa la capacidad crítica y de análisis de los 
estudiantes al referirse a la función que debe cumplir la evaluación, así 
como de la necesidad de transformar la práctica, con el referente de su 
propia experiencia; es decir, sin tener en cuenta un complemento teórico, 
como sí lo tienen en cuenta los docentes en su proceso de formación profe-
sional. Asimismo, se observa la capacidad de los estudiantes de describir, 
clasificar y caracterizar las prácticas, cuando afirman: «Yo considero que sí 
hay una diferencia. Por ejemplo, la calificación es la nota que tú das y en la 
evaluación te están analizando, están viendo tu capacidad» (GE4).

Como se observa, la intervención de los estudiantes revela la impor-
tancia de escucharlos, de permitir y hacer estos ejercicios de conversación 
en el aula para que ellos también reflexionen con sus pares y docentes 
y de esta manera se genere un cambio en su concepción. Se debe tener 
presente que los estudiantes también son sujetos evaluadores y que, para 
transformar una cultura evaluativa (Meneses, 2022), se hace necesaria su 
inclusión en los procesos de reflexión y acción. 

De la misma manera se deben realizar estos ejercicios de reflexión en 
las instituciones educativas, dado que

[...] la evaluación de los aprendizajes que se está realizando en educa-
ción secundaria parece pues distar de los postulados teóricos y 
empíricos sobre evaluación formativa, presentando limitaciones que 
apuntan hacia la necesidad de llevar a cabo un trabajo conjunto con 
los docentes, con el objetivo de dotarles de las herramientas teóricas 
y prácticas necesarias para que puedan implementar una evaluación 
formativa (Fernández-Ruiz & Panadero, 2020, p. 344).
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5	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Al analizar las respuestas, enmarcadas en las cuatro categorías, se puede 
observar una reacción sistémica que contribuye a la transformación de la 
concepción de la evaluación, su función, sus prácticas evaluativas y, por 
ende, de la cultura evaluativa, en el siguiente sentido: si el docente concibe 
que la función de la evaluación es la de mejorar los aprendizajes, el error 
se convierte en un potenciador y, de esta manera, los sentimientos que se 
generan en los estudiantes son de motivación y felicidad frente al proceso 
formativo.

Si, por el contrario, la función de la evaluación continúa siendo de 
control y sanción, dándole prioridad al instrumento y la nota, sin importar 
los ritmos de aprendizaje de los estudiantes, bajo el supuesto de que todos 
aprenden lo mismo, con las mismas técnicas y estrategias de evaluar, la 
evaluación se convierte en una amenaza para el estudiante, lo cual genera 
sentimientos de temor, frustración, baja autoestima, e implica que ante 
el fracaso escolar anteponga la necesidad de promoción a toda costa sin 
importar los aprendizajes, es decir, con fraude.

Por otro lado, es de resaltar la preponderancia que los estudiantes le 
asignan a la función pedagógica de la evaluación; aunque sobre ella no 
tengan conocimientos más allá de la experiencia escolar, se dan cuenta 
de sus aprendizajes a través de los resultados de las evaluaciones y, en 
caso de ser negativos, deciden realizar mejoras en su proceso. También se 
destaca que los estudiantes reflexionan sobre cómo los resultados de las 
evaluaciones deben ser significativos y ser un reflejo del conocimiento que 
deben utilizar fuera del aula y en su futuro (Álvarez, 2001). 

Si el propósito es transformar las culturas evaluativas, la evaluación 
escolar debe ser interiorizada por el estudiante, es decir, no debe ser 
ajena a él ni a su proceso de aprendizaje; de lo contrario no podrá reali-
zar un cambio o mejoramiento. Dado que la autoevaluación posibilita 
la conciencia tanto de las debilidades como de las fortalezas, «este tipo 
de acciones promocionan la reflexión sobre el crecimiento personal y la 
responsabilidad ética que se tiene frente a sí mismo, para cumplir con 
los compromisos adquiridos de una manera responsable, autoexigente y 
honesta» (MEN, 2009, p. 63).

De la misma manera, se observa en los discursos de los participantes la 
necesidad de transformar las prácticas en función del aprendizaje lo cual 
supera el paradigma del siglo pasado, que utiliza la evaluación para medir, 
calificar los resultados y sancionar a los estudiantes. Esto demuestra la 
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influencia que ejerce el docente en la concepción que realiza el estudiante 
sobre la evaluación.

Cuando la evaluación está concebida como potenciadora de los apren-
dizajes tiene la facultad de generar los cambios que se necesitan, no solo 
para mejorar los aprendizajes y las habilidades de los estudiantes, sino 
del docente mismo, en su rol como sujeto evaluador, ya que la retroali-
mentación que le realiza el estudiante frente a sus prácticas le indica al 
docente lo que puede cambiar. Además, cuando se concibe al estudian-
te como protagonista del proceso evaluativo y se tienen en cuenta sus 
sentires y voces para hacerlos partícipes y responsables de sus propios 
aprendizajes, se avanza en la transformación de una cultura evaluativa que 
es consciente de su praxis, requisito indispensable para cualquier proceso 
transformativo. 

Además, una evaluación pensada para el estudiante puede generar 
felicidad, como lo mencionan ellos, porque se sienten comprometi-
dos con el desarrollo de sus habilidades y saberes. También, el hecho 
de comprender que sus equivocaciones, errores o dificultades son una 
catapulta para mejorar su aprendizaje les permitirá, con la orientación 
del docente, ser más conscientes de sus capacidades y, por ende, de su 
propio aprendizaje.

Abordar la comprensión de una cultura evaluativa, coherente desde 
Preescolar hasta los últimos niveles de la educación media, genera reper-
cusiones positivas en los aprendizajes y los sentires, no solo en los 
estudiantes, sino desde una perspectiva sistémica (Castañeda, 2013) en 
la sociedad en general; en este sentido, la evaluación irá más allá de la 
actividad cuyo objetivo es la valoración del proceso y la obtención de 
resultados del aprendizaje, sino que también buscará orientar y regular la 
enseñanza-aprendizaje para el logro de las finalidades de formación.

La propuesta de mejorar la evaluación en cuanto a ser innovadora da 
cuenta de la importancia de reconocer ese poder de transformación para 
potenciar en los niños y jóvenes las habilidades del pensamiento críti-
co; es decir, que los estudiantes sean actores partícipes de su proceso de 
evaluación.
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Resumen
Diagnosticar las condiciones previas de los estudiantes, entre ellas el estado de 
las habilidades motrices básicas y el patrón motor, es una acción necesaria e 
imperiosa en la clase de Educación Física y la escuela en general. El objetivo 
de esta investigación es evaluar la relación y la influencia que tienen algunas 
habilidades motrices básicas en el patrón fundamental de movimiento, a partir de 
un estudio no experimental ex post facto con análisis de regresión lineal múltiple en 
una muestra no probabilística de 75 niños y niñas de entre 7 y 9 años de edad de 
dos instituciones educativas de la ciudad de Medellín. Los resultados indican que 
las variables del perfil social no presentaron significancia estadística en el modelo 
de regresión lineal multivariado; las cinco habilidades motrices básicas que se 
evaluaron (marcha, salto, cuadrupedia, lanzamiento y golpeo) se relacionaron 
con el patrón motor completo y presentaron significancia estadística con el 
modelo principal propuesto.
Palabras clave: aprendizaje motor, educación física, habilidades motrices 
básicas, patrón motor, regresión lineal múltiple.

Abstract: 
Diagnosing the previous conditions of  the students, among them the state of  
the basic motor skills and the motor pattern, is a necessary and imperative action 
in the physical education class and the school in general. The objective was to 
evaluate the relationship and influence that some basic motor skills have on 
the fundamental movement pattern, based on a non-experimental ex post facto 
study with multiple linear regression analysis, in a non-probabilistic sample of  75 
boys and girls between 7 and 9 years of  age from two educational institutions in 
the city of  Medellin. The results indicate that the variables of  the social profile 
did not present statistical significance in the multivariate linear regression model; 
the five basic motor skills that were evaluated (walking, jumping, quadruped, 
throwing and hitting) were related to the complete motor pattern and presented 
statistical significance with the main model proposed.
Keywords: basic motor skills, motor learning, motor pattern, multiple linear 
regression, physical education.
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1	 INTRODUCCIÓN

El patrón motor es un proceso sistemático que representa la transición 
de movimientos simples (Chaves-Castro et al., 2018) y poco coordinados 
hacia ejecuciones que involucran complejidad, control, eficacia, entendi-
miento de la acción y una globalidad del cuerpo. Está enlazado con las 
características biológicas que adquieren las personas, como la «herencia, el 
crecimiento y la maduración» (Villouta et al., 2016, p. 20), las cuales posi-
bilitan la participación de los sujetos en el entorno con una gama amplia 
y diversificada de movimientos mucho más estructurados y establecidos 
(Chaves-Castro et al., 2018; Roa et al., 2019). 

En este sentido, en la actualidad la valoración de los movimientos 
o «patrones observables de comportamiento» (Muñoz, 1991, p.  40) a 
temprana edad posibilitan un aprendizaje motriz significativo en el que el 
sujeto implicado empieza a adquirir unas bases previas para una práctica 
técnico-deportiva (Cecchini et al., 2016; Cenizo Benjumea et al., 2016) o el 
desarrollo de una habilidad compleja.

En el caso de este estudio, se dio predominancia a la valoración de 
patrones motores propuesta por Vargas (2004), la cual es una batería de 
pruebas que, a partir de la evaluación de diferentes habilidades motri-
ces básicas (HMB) divididas en ocho variables: equilibrio, cuadrupedia, 
marcha, vertical, salto, lanzamiento, carrera y golpear, permite determinar 
un valor general de los patrones fundamentales de movimiento clasificán-
dolos en etapas iniciales (muy bajo, bajo, bajo el promedio), elementales 
(dentro del promedio, sobre el promedio) o maduras (superior, muy supe-
rior) según los puntajes estandarizados obtenidos en la prueba. 

En la realización del trabajo de campo de este estudio, desarrollado en 
dos instituciones educativas y con el acompañamiento de profesores del 
área de educación física, se pudo apreciar que, aunque la batería de prue-
bas utilizada evalúa de una manera apropiada y consecuente los patrones 
fundamentales de movimiento de los niños y las niñas, desde el punto 
de vista práctico, se vuelve una tarea compleja, debido a la cantidad de 
indicadores que tiene la prueba (43 en total). Además, en las instituciones 
educativas es común encontrar grupos numerosos (40-50 estudiantes), la 
clase puede tener una duración de 45 minutos y se dicta solo dos veces 
por semana (González Palacio et al., 2015). Hacer un diagnóstico de las 
condiciones previas de los estudiantes se vuelve una tarea compleja en 
la realidad docente; no obstante, siempre será imperioso realizarse. Este 
estudio tuvo dos propósitos: por un lado, evaluar el patrón motor de los 
niños y las niñas seleccionados y, por el otro, establecer si con algunas de 
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las habilidades motrices básicas es posible estimar el patrón fundamental 
de movimiento completo.

2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA

Diferentes estudios han demostrado que la comprensión del desarrollo 
motor toma como punto de partida las tres etapas de progreso secuencial 
de los patrones básicos: inicial, elemental y madura (Goodway et al., 2006; 
Villouta et al., 2016). Si los estudiantes alcanzan la etapa madura se afian-
zan sus habilidades y destrezas motrices básicas (HMB) y su corporalidad 
(Losada-Puente et al., 2020). Esto implica mejor control, coordinación y 
eficiencia de movimientos (Torralba et al., 2016), y posibilita la adquisición 
de nuevos patrones complejos y adaptativos. 

Estos patrones básicos tienen un gran protagonismo y se relacionan 
con la salud, y en la etapa madura se asocian con una alta motivación auto-
determinada en la práctica de diversas actividades (Merino et al., 2019), por 
lo que es posible generar un mayor nivel de actividad física que «conlleva a 
un beneficio de las capacidades condicionales» (Jiménez Díaz et al., 2013). 

Según Stodden y otros (2008), cuando los niños y las niñas son hábi-
les en el aspecto motriz también suelen ser más activos físicamente, lo 
que conlleva mejor bienestar físico, mental y social, adecuada composición 
corporal y autopercepciones positivas. La competencia motriz desarrolla-
da con rigor les permitirá participar en diferentes actividades y resolver 
las tareas motrices que se les presenten (Rodríguez-Briceño et al., 2022), 
además de lograr un mejor desarrollo cognitivo y social (Amador Ruíz, 
2019) y desempeñarse con éxito en prácticas físicas de forma voluntaria 
(Hultenn et al., 2018).

Por consiguiente, al contar con posibilidades naturales de movimiento 
desde las habilidades motrices básicas como manipulación, locomoción 
y estabilidad hasta un desarrollo maduro motor, los sujetos podrán enri-
quecer su formación motriz a partir de la ejecución de acciones vitales 
con fluidez (Anglada, 2010), porque «las habilidades fundamentales surgen 
de la combinación de patrones de movimiento que introducen al trabajo 
del cuerpo, tanto a escala global como segmentaria. Su base reside en la 
dotación filogenética de la especie humana traducida por la herencia del 
parentesco» (Castañer & Camerino, 2013, p. 127). Esto implica que, para 
el docente, es valioso contar con conocimientos sobre los patrones bási-
cos de movimiento para hacer una periodización de las tareas motrices 
en respuesta a las necesidades de los niños y las niñas en la escuela, de 
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tal manera que se puedan integrar contenidos en el proceso de enseñan-
za de la Educación Física mediante una interrelación interactiva entre las 
competencias, las habilidades y las capacidades para alcanzar la cúspide de 
la morfocinesis. 

De igual manera, las habilidades motrices básicas se relacionan con el 
tránsito de patrones primitivos (rudimentarios) a combinaciones de movi-
mientos estables, ya que en las edades que oscilan entre 5 y 11 años se 
considera como «un periodo en el que aparecen los patrones motores bási-
cos, a medida que el niño se enfrenta a problemas locomotores y aprende a 
manipular los objetos de su medio» (Wickstrom, 1990, p. 26). Más aún, las 
habilidades motrices permiten la participación en otros espacios fuera del 
escolar, debido a que son «todas aquellas de índole específico que permi-
ten el aprendizaje y el desarrollo de un amplio repertorio de actividades 
físico-deportivas en contextos reales con movimientos elaborados y orga-
nizados» (Díaz, 1999, p. 49). Incluso, en la etapa primaria se constituye 
en un pilar importante para establecer una motricidad básica, es decir, 
el desarrollo de habilidades como desplazamientos, giros, lanzamientos, 
recepciones y saltos (Díaz, 1999). 

En esta misma línea, para alcanzar una operatividad básica de los 
patrones de movimiento en la educación básica primaria, es importante 
brindar diferentes estrategias y recursos de tipo pedagógico y formativo 
que incluyan situaciones motrices codificadas (Durán & Costes, 2018) que 
conlleven no solo un mejoramiento físico, sino también el abordaje de 
dominios afectivos, cognitivos y sociales en pro del desarrollo integral de 
la persona. Se resalta la elección de tareas o retos que impulsen a tomar 
decisiones y elaborar o modelar esquemas de acción teniendo presente la 
estimulación de ideas previas (Morera-Castro et al., 2020) para permitirles 
a los estudiantes experimentar su corporalidad de una manera espontánea, 
de acuerdo con sus intereses, y unir estos aprendizajes con el desarrollo de 
su motricidad. 

En síntesis, el estudio de los patrones básicos de movimiento puede 
abordarse desde dos vertientes: una cualitativa que permite observar la 
ejecución de cada HMB para perfeccionar su rendimiento y otra cuanti-
tativa que permite la comprobación y programación más específica según 
las necesidades e indicadores que surgen en la evaluación (García-Marín & 
Fernández-López, 2020).

Conocer cómo evoluciona la competencia motriz en la edad escolar es 
fundamental, en especial por la influencia que tiene en los hábitos de vida 
saludable (Carballo-Fazanes et al., 2022). Además, valorar el estado de las 
HMB es muy pertinente desde una perspectiva pedagógica, para establecer 
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un diagnóstico inicial e identificar los aprendizajes adquiridos como produc-
to de intervenciones pedagógicas (Cárcamo Oyarzun et al., 2022).

Para valorar el desarrollo motor del niño existe en el campo escolar 
y deportivo colombiano la Escala Abreviada de Desarrollo-3; por un 
lado, se acerca a las HMB, ya que valora aspectos de motricidad gruesa, 
fino-adaptativa, lenguaje e interacción social, pero no es una herramienta 
que evalúe específicamente asuntos del patrón motor; por otro lado, solo 
abarca edades entre 0 y 7 años (Colombia, Ministerio de Salud y Protección 
Social, 2017). Asimismo, en una búsqueda a escala internacional de instru-
mentos de evaluación se encontró el Inventario de Desarrollo de Batelle 
que se compone de 371 ítems (Newborg et al., 1996). No obstante, es poco 
práctico y no diferencia las habilidades motrices básicas que se requieren 
para el presente estudio. 

También hay pruebas o baterías de pruebas cuyo enfoque es la interpre-
tación de las dimensiones del desarrollo del niño en los primeros años de 
vida, pero no las hay para evaluar la ejecución de un patrón motor (Armijo 
et al., 2016; Bell & Allen, 2000; Da Fonseca, 2012; Haeussler & Marchánt, 
2011; Schnaas et al., 2013). Sin embargo, las pruebas más próximas a la 
comprensión de los patrones básicos de movimiento son las propuestas 
por Mc Clenaghan y Gallahue (1985) en las cuales se deben realizar movi-
mientos establecidos y se clasifica el desarrollo motor del niño en inicial, 
elemental y maduro; la de Ulrich (2000), que evalua las habilidades motoras 
gruesas; la de Vargas (2004) es una pauta de observación motriz; y la de 
Fernández y otros (2007) que proponen una serie de tareas para evaluar 
las HMB. La relevancia de las anteriores pruebas estriba en que establecen 
teorías y propuestas de evaluación en niños y niñas en edad escolar, lo cual 
es de gran importancia para la intervención didáctica.

3	 MÉTODO

Se realizó un estudio no experimental, es decir, sin manipulación de 
variables independientes, de tipo ex post facto, pues su intención es esta-
blecer las relaciones entre las variables tal como se dan de manera natural 
en el entorno estudiado (Polit & Hungler, 2005) a partir de un análisis de 
regresión lineal múltiple. Se tuvo una muestra no probabilística de 75 niños 
y niñas de tercer grado de básica primaria de dos instituciones educativas 
de la ciudad de Medellín, una privada (53.3 %) y otra pública (46.7 %), con 
edades de entre 7 y 9 años (M = 8.26; DE = 0.45); un 57.3 % de la muestra 
era de género masculino; un 64.0 % de ellos practicaba deporte en prome-
dio 1.3 veces por semana.
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Dada la cantidad limitada de sujetos a indagar para el tipo de análisis a 
realizar, se estimó cuál debería ser la muestra mínima requerida si se quería 
utilizar un modelo de regresión lineal con una variable dependiente con al 
menos cinco variables regresoras o explicativas con probabilidad (α) de 
0.05, un tamaño de efecto grande ( f 2 = 0.35) al igual que una potencia 
estadística importante (1-β = 0.99), y el resultado fue un valor de muestra 
de por lo menos 55 sujetos, lo cual se cumple en este estudio.

En la recolección de información se utilizó una encuesta para la inda-
gación de las variables del perfil social, y se aplicó la batería de patrones 
fundamentales de movimiento (Vargas, 2004), que establece un patrón 
motor a partir de la evaluación de ocho habilidades motrices: equilibración, 
cuadrupedia, marcha, carrera, salto, subir y bajar escaleras, lanzar y golpear. 
Por otra parte, se evaluaron de manera independiente las cinco habilidades 
motrices básicas que presentaron mayor correlación (r ≥ .5) con los valores 
del patrón motor completo, para poder determinar su posible valor predic-
tivo; los estadísticos descriptivos de las seis variables a relacionar aparecen 
en la Tabla 1.

Tabla 1    Estadísticos descriptivos de la evaluación del patrón motor 
completo y las cinco variables de las habilidades motrices 
básicas tomadas como variables regresoras

Variables Cantidad de 
indicadores Media Desviación 

estándar

Patrón motor 43 35.57 7.25

Cuadrupedia 6 4.99 1.29

Marcha 9 7.24 2.16

Salto 9 7.12 1.97

Lanzamiento 5 4.41 0.97

Golpear 4 3.47 0.86

Nota: Elaboración propia.

Se tomaron entonces variables del perfil social y motor para establecer 
su posible incidencia en los patrones fundamentales de movimiento en un 
grupo de niños y niñas en edad escolar (de 7.0 a 9.0 años de edad), para lo 
cual se usó un modelo de regresión lineal múltiple, el cual es una técnica 
estadística que permite establecer la relación entre una variable dependien-
te (patrón motor o fundamental de movimiento) y dos o más variables 
regresoras (explicativas) que ayudan a predecir el comportamiento de la 
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primera. Este tipo de análisis se ha probado con éxito en el campo del 
deporte en la valoración y predicción de capacidades físicas, en especial la 
velocidad (Wakayoshi et al., 1992; Wakayoshi et al., 1993), al igual que en 
la actividad física en contextos educativos (Álvarez et al., 2010), en los que 
a partir de la medición de la fuerza, velocidad, flexibilidad y resistencia se 
pudo predecir el puntaje total obtenido en la sumatoria de capacidades.

Se tuvieron en cuenta como variables explicativas o regresoras algunas 
referidas al perfil social (edad y frecuencia semanal de práctica deportiva) 
y cinco variables sobre habilidades motrices básicas (cuadrupedia, marcha, 
salto, lanzar y golpear).

Para determinar el modelo inicial y poner a prueba las variables explica-
tivas frente a la variable dependiente se utilizó el procedimiento sugerido 
por Vilá Baños y otros (2019), descrito a continuación:

1.	 Seleccionar la variable dependiente.
2.	 Seleccionar las variables independientes (explicativas).
3.	 Verificar los supuestos del modelo (linealidad, independencia, homo-

cedasticidad, normalidad, no colinealidad).
4.	 Interpretar el modelo.
5.	 Establecer la bondad de ajuste del modelo.

Para la realización del trabajo de campo se tuvieron en cuenta las consi-
deraciones éticas de la Resolución 8,430 de 1993 del Ministerio de Salud, 
por lo que la participación de los niños y las niñas en el estudio estuvo 
sujeta al previo consentimiento informado por parte de los padres y el 
asentimiento de los menores (Colombia, Ministerio de Salud, 1993). 

Una vez obtenido el permiso familiar, los padres a su vez diligenciaron 
los datos de la encuesta del perfil social con los niños y las niñas partici-
pantes, que fueron evaluados con la batería de patrones fundamentales de 
movimiento (Vargas, 2004) en las instituciones educativas durante el hora-
rio de la clase de Educación Física. Con los datos recogidos y tabulados se 
establecieron relaciones entre cada una de las ocho habilidades motrices y 
el patrón motor y se escogieron las habilidades que presentaron correlacio-
nes iguales o superiores a 0.5.

Las habilidades que presentaron las correlaciones más altas (r  ≥  .5) 
fueron las siguientes: cuadrupedia, salto, marcha, lanzamiento y golpear, 
y fueron avaluadas nuevamente para determinar si con ellas era posible 
predecir el patrón motor, teniendo en cuenta como criterio una bondad de 
ajuste del modelo mínimo del 90 %.

El procesamiento de los datos se hizo con el software SPSS versión 27. Se 
realizó un análisis multivariado de regresión lineal múltiple. La significancia 
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estadística fue de p < .05, tanto para el modelo de regresión (F), como para 
la participación de cada una de las variables independientes y la constante 
(t). Esto permitió establecer el mejor modelo predictivo y los alternativos. 
Para el cálculo del tamaño del efecto se utilizó el software GPower 3.1.9.7.

4	 RESULTADOS

Se evaluó si existían discrepancias por género en las habilidades motri-
ces básicas y el patrón motor, y no se encontraron diferencias significativas 
(p > .05); en el plano estadístico lo mismo ocurrió con el tipo de institución 
educativa, dado que la batería de patrones motores (Vargas, 2004) estable-
ce baremos separados por grupos etarios. Se determinó la correlación y 
la asociación estadística entre la variable edad y la puntuación final de los 
patrones fundamentales de movimiento, y no se encontró ni correlación ni 
asociación estadística (r = 0.037; p > .05). De igual modo, al establecer dife-
rencias por grupos de edad (7.-7.5; 7.6-7.11; 8-9) tampoco se presentaron 
diferencias estadísticamente significativas entre los grupos (p > .05), por lo 
que todos los sujetos del estudio se tomaron como una sola muestra, y se 
propuso un modelo estadístico para su valoración en patrones fundamen-
tales de movimiento.

La batería de patrones fundamentales de movimiento está compuesta 
por un grupo de ocho variables (habilidades), cada una determinada por 
un número específico de indicadores (43) que determinan su puntuación, 
y la sumatoria de las puntuaciones de cada variable o habilidad genera 
un valor del patrón motor o fundamental de movimiento. La escala total 
oscila entre 1 y 43 puntos: a mayor puntaje, mejor patrón motor. En este 
grupo de estudiantes el promedio de rendimiento de la prueba fue de 35.57 
puntos (DE = 7.247) (Tabla 1), puntuación que de acuerdo con la escala de 
Vargas (2004) sitúa a este grupo de niños y niñas en una calificación bajo 
el promedio, por lo que se hace imperiosa una intervención didáctica en la 
clase de Educación Física.

En este estudio se evaluó cuál es el mejor modelo para estimar el 
patrón motor o patrones fundamentales de movimiento. Además, por 
cuestiones prácticas se presentan otros modelos con menos variables 
explicativas (principio de parsimonia) para poder evaluar los patrones 
fundamentales de movimiento con menos pruebas, lo que implica menos 
tiempo y más sujetos evaluados en una clase de Educación Física.  
No obstante, debe aclararse que esto tiene como resultado una menor 
varianza total explicada (R2) del modelo, y siempre será mejor la utilización 
de la batería completa (Vargas, 2004).
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Por lo anterior, un elemento particular que guio este estudio fue iden-
tificar cuáles son las habilidades motrices básicas más relevantes en la 
predicción de los patrones fundamentales de movimiento, con cuántas y 
cuáles variables es posible predecir el valor total del patrón fundamental de 
movimiento, siempre y cuando la bondad de ajuste del modelo corregido 
(R2) explique por lo menos el 90 % de la varianza.

También se hizo necesario que el modelo fuera estadísticamente signi-
ficativo (p < .05), al igual que la contribución de cada una de las variables 
regresoras o explicativas, y que se presentara independencia en los errores, 
para lo cual se utilizó la prueba de Durbin-Watson, que determina este tipo 
de independencia cuando su valor oscila entre 1.5 y 2.5.

Para determinar el modelo de regresión se utilizó el Criterio de 
Información Bayesiano (BIC, en sus siglas en inglés) y se tomó como 
variable dependiente los patrones fundamentales de movimiento, y como 
variables explicativas dos variables del perfil social y cinco del perfil motor 
(habilidades motrices básicas) utilizando el método de introducir variables. 
En el modelo inicial las dos variables del perfil social –edad y frecuencia 
semanal de deporte–; no presentaron niveles de significación estadística 
(p > .05); por lo tanto, fueron excluidas del análisis. Al cargar nuevamente 
el modelo, las variables del perfil motor referidas a cuadrupedia, marcha, 
salto, lanzamiento y golpear presentaron una relación lineal estadística-
mente significativa (F) con la variable dependiente (p < .05).

El modelo fue estadísticamente significativo y cumplió con todos 
los supuestos con la presencia de cinco variables predictoras referidas 
a habilidades motrices, las cuales son las que mejor explican la variable 
dependiente, patrones fundamentales de movimiento.

Una vez seleccionadas las variables a tener en cuenta, dependiente y 
explicativas, se procedió a verificar los supuestos del modelo a partir de las 
puntuaciones residuales y del ánalisis de las diferencias entre las puntuacio-
nes observadas y las predichas por el modelo.

En el caso del supuesto de linealidad, se presentan los gráficos parcia-
les de dispersión (Figura 1), en los que se puede apreciar una tendencia 
positiva entre las variables explicativas y la variable dependiente.
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Figura 1     Dispersión de las variables regresoras o explicativas con 
respecto a la variable dependiente.
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Nota: Elaboración propia.



193REVISTA CARIBEÑA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

Habilidades motrices básicas y patrón motor en niños y niñas de 7 a 9 años

Ecuaciones de las correlaciones: y = 4.0701x + 15.277 (cuadrupedia),  
y = 2.9237x + 14.405 (marcha), y = 3.1192x + 13.365 (salto), y = 4.9757x 
+ 13.614 (lanzamiento), y = 5.9256x + 15.031 (golpear).

Frente al supuesto de independencia de los errores, o sea, que los erro-
res de medición de las variables explicativas presenten independencia, 
se aplica la prueba de Durbin-Watson, cuyo valor fue de 1.799, que se 
encuentran en el rango que indica independencia de los errores (1.5-2.5).

Para la determinación del supuesto de homocedasticidad se presenta 
el gráfico de dispersión (Figura 2) de los valores predichos estandarizados 
respecto a los residuos tipificados, en el que se puede apreciar que no 
existen pautas de asociación; por lo tanto, la variación de los residuos es 
uniforme.

Figura 2     Dispersión de los valores predichos estandarizados  
respecto a los residuos tipificados
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Nota: Elaboración propia.

Para verificar el supuesto de normalidad en el modelo de regresión y 
proseguir con el análisis se aplicó la prueba de Kolmogorov-Smirnov, y 
se encontró un valor de p = .733, por lo que se obtuvo una distribución 
normal.

En la determinación del supuesto de no colinealidad de las variables 
independientes se usó la tolerancia y el factor de inflación de la varianza 
(VIF), y se puede apreciar que en todas las variables explicativas la tole-
rancia es mayor a .10, y el VIF es menor a 10, resultados que verifican el 
supuesto de no colinealidad (Tabla 2).
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Tabla 2     Diagnóstico de colinealidad

Modelo
Estadísticas de colinealidad

Tolerancia VIF

Cuadrupedia .489 2.046

Marcha .442 2.262

Salto .493 2.029

Lanzamiento .650 1.539

Golpear .495 2.019

Nota: Elaboración propia.

A partir del método de introducir variables (Tabla 3) se obtiene un 
modelo de regresión lineal múltiple que es estadísticamente significativo 
(p  <  .01), en el que la variable dependiente patrones fundamentales de 
movimiento puede explicarse por 5 variables regresoras, y la que presenta 
mayor peso (Beta = 0.393) es la valoración de la marcha, luego el salto 
(Beta = 0.364), la cuadrupedia (Beta = 0.164), el lanzamiento (Beta = 0.160) 
y golpear (Beta = 0.147); todas las variables regresoras contribuyen a expli-
car la variable dependiente y presentan significancia estadística (p < .01).
También es posible apreciar que todos los valores Beta son positivos; 
cuanto mayor sea la valoración de cada una de las variables predictoras, 
mayor será el valor de la variable dependiente.

Tabla 3     Modelo de regresión lineal múltiple

Modelo

Coeficientes no 
estandarizados

Coeficientes 
estandarizados

T Sig.

95 % intervalo de 
confianza para B

B Error 
estándar Beta Límite 

inferior
Límite 

superior

1

(Constante) 2.304 .666 3.457 .001 .974 3.633

Cuadrupedia .923 .135 .164 6.819 .000 .653 1.193

Marcha 1.319 .085 .393 15.529 .000 1.149 1.488

Salto 1.343 .088 .364 15.189 .000 1.167 1.520

Lanzamiento 1.191 .155 .160 7.666 .000 .881 1.501

Golpear 1.240 .202 .147 6.147 .000 .838 1.642

Nota: Elaboración propia.
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Se encontró una bondad de ajuste del modelo que explica un 97.9 % de 
la varianza total (R2 = 0.979) (Tabla 4), y la relación lineal entre la variable 
dependiente y las cinco variables regresoras evaluadas a partir del análisis 
de la varianza fue estadísticamente significativa (F = 691.698; p <  .01) 
(Tabla 5). El tamaño del efecto del modelo fue grande (f2 = 0.989), al 
igual que la potencia estadística (1-β = 1.0), lo que denota la relevancia 
empírica del modelo. 

Tabla 4     Resumen del modelo de regresión lineal multivariado

Resumen del modelob

Modelo R R cuadrado R cuadrado 
ajustado

Error estándar de 
la estimación Durbin-Watson

1 .990a .980 .979 1.050 1.799

a. Predictores: (constante), golpear, lanzamiento, marcha, salto, cuadrupedia
b. Variable dependiente: patrón motor.

Nota: Elaboración propia.

Tabla 5     Resumen del ANOVAa

Modelo Suma de 
cuadrados gl Media cuadrática F Sig.

1

Regresión 3810.327 5 762.065 691.698 .000b

Residuo 76.020 69 1.102

Total 3886.347 74

a. Variable dependiente: patrón motor
b. Predictores: (constante), golpear, lanzamiento, marcha, salto, cuadrupedia

Nota: Elaboración propia.

Teniendo en cuenta los resultados anteriores se ofrece la ecuación del 
modelo:

Y= 2.304 + 0.923 X1 + 1.319 X2 + 1.343 X3 + 1.191 X4 + 1.240 X5

Para poner a prueba el modelo y su nivel de predicción, con la ecua-
ción se construyó una nueva variable para determinar el valor predicho de 
cada uno de los sujetos que formó parte del estudio; por ejemplo, el sujeto 
número cinco, un niño de 8 años, obtuvo una calificación de 40 puntos 
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en el patrón motor (Vargas, 2004); en las 5 variables que forman parte del 
modelo de regresión propuesto en este estudio, el niño obtuvo los siguien-
tes resultados: cuadrupedia, 5 puntos; marcha, 9 puntos; salto, 8 puntos; 
lanzamiento, 5 puntos; y golpear, 4 puntos. Al reemplazar en la ecuación 
se obtiene lo siguiente:

Y= 2.304 + 0.923 (5) + 1.319 (9) + 1.343 (8) + 1.191 (5) + 1.240 (4)
Y= 40.45

Como se aprecia, el valor predicho es muy parecido al observado, y 
al comparar en la base de datos los valores obtenidos con la batería de 
patrones fundamentales de movimiento (n  =  75), con los valores que 
predice el modelo (n  =  75), se encontró que no hay diferencias esta-
dísticamente significativas (t = 0; gl = 74; p > .05) entre los valores de 
los patrones fundamentales de movimiento evaluados (M  =  35.570; 
DE = 7.247) y los valores predichos por el modelo de regresión lineal 
múltiple (M = 35.573; DE = 7.176). La correlación entre las dos variables 
fue positiva muy alta y estadísticamente significativa (r = 0.99; r2 = 0.98; 
p < .001), lo que indica el buen ajuste del modelo.

Como se indicó al inicio de este texto, también era importante identifi-
car si era posible ofrecer otros modelos que pudieran explicar la variable 
dependiente (patrones fundamentales de movimiento o patrón motor) a 
partir de menos variables motoras (explicativas), con el fin de que fuese 
más ágil y práctico evaluar un grupo numeroso de niños en una clase de 
Educación Física sin que se afectase significativamente el coeficiente de 
determinación.

A partir del método por pasos (Stepwize) se llevó a cabo un nuevo análi-
sis de regresión lineal múltiple que ofreciera diferentes modelos, tuviera en 
cuenta diferentes números de variables (Tabla 6), y que, además, cumpliera 
con todos los supuestos tenidos en cuenta. El resultado encontrado se 
presenta a continuación.
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Tabla 6     Resúmenes de los modelos alternativos

Modelo R R 
cuadrado

R 
cuadrado 
ajustado

Error 
estándar 

de la 
estimación

Estadísticos de cambio
Durbin-
Watson

Cambio 
en R 

cuadrado

Cambio 
en F gl1 gl2

Sig. 
Cambio 

en F

1 .872a .760 .757 3.572 .760 231.606 1 73 .000 1.535

2 .958b .917 .915 2.112 .157 136.876 1 72 .000 1.810

3 .976c .952 .950 1.617 .035 51.751 1 71 .000 1.706

4 .985d .970 .968 1.296 .018 40.490 1 70 .000 1.646

a. Predictores: (constante), marcha
b. Predictores: (constante), marcha, salto
c. Predictores: (constante), marcha, salto, cuadrupedia
d. Predictores: (constante), marcha, salto, cuadrupedia, lanzamiento

Nota: Elaboración propia.

El método por pasos ofrece otros cuatro modelos de regresión que 
tienen significancia estadística (p <  .05), y el aporte de los predictores 
también es significativo (p < .01); no obstante, solo tres de ellos, el dos, 
el tres y el cuatro, presentaron valores de R2 ajustado, superiores al 90 %, 
que fue el que se estableció como límite. Además, estos otros tres mode-
los cumplieron con los supuestos estadísticos (linealidad, independencia, 
homocedasticidad, normalidad, no colinealidad), y pueden ser otras alter-
nativas de valoración de los patrones fundamentales de movimiento con 
menos variables y sin sacrificar mucho la bondad de ajuste del modelo 
(R2 > 90 %) (Tabla 7).

Tabla 7     Ecuaciones de los modelos alternos

Modelo Ecuación R2 F

2 Y= 8.685 + (1.900 X1) + (1.844 X2) 91.5 % 0.957

3 Y= 5.978 + (1.523 X1) + (1.680 X2) + (1.326 X3) 95.0 % 0.975

4 Y= 3.265 + (1.282 X1) + (1.558 X2) + (1.312 X3) + (1.221 X4) 96.8 % 0.984

Y: patrón motor, X1: marcha, X2: Salto, X3: cuadrupedia, X4: lanzamiento

Nota: Elaboración propia.
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Dado que los resultados no presentaron diferencias estadísticamen-
te significativas entre niños y niñas, y que la edad (7 a 9 años) tampoco 
presentó asociación con la valoración de los patrones fundamentales de 
movimiento, se presentan baremos de orden cualitativo a partir de una 
clasificación percentilar (Tabla 8) obtenida de la muestra.

Tabla 8     Baremos para patrones fundamentales de movimiento  
 o patrón motor

Percentil de 
referencia Valor de referencia Calificación

10 (25.6) 25.60 o menor Muy bajo

25 (31.0) Entre 25.61 y 31 Bajo

50 (39.0) Entre 31.01 y 40.99 Intermedio

75 (41) Entre 41 y 41.99 Superior

90 (42) 42 o mayor Muy superior

Nota: Elaboración propia.

5	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados del presente estudio denotan la importancia de la utili-
zación de técnicas multivariadas en el campo de la Educación Física y las 
ciencias del deporte, en especial los modelos de regresión múltiple que 
ya han sido usados en la predicción, además de variables motoras y otras 
relacionadas, tales como las necesidades psicológicas básicas, organiza-
ción deportiva y niveles de actividad física en escolares (Merino-Barrero 
et al., 2019).

La valoración de los patrones fundamentales de movimiento y las 
habilidades motrices básicas son muy relevantes a la hora de planificar las 
clases de Educación Física o las secciones de entrenamiento en procesos 
de deporte escolar (Durán & Costes, 2018; Morera-Castro et al., 2020), 
pues inciden de manera positiva en la obtención de un desarrollo motor 
maduro (Anglada, 2010) y en un mejoramiento de los procesos educativos 
y formativos de los niños y las niñas de las instituciones educativas. Por 
otro lado, el ámbito de aplicación de las habilidades motrices básicas y su 
valoración va más allá del entorno escolar, y su adecuado desarrollo, incide 
positivamente en el desarrollo de otro tipo de habilidades motrices útiles 
en el deporte, las expresiones artísticas y la vida cotidiana (Díaz, 1999). 
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Tener diferentes opciones de evaluación de los patrones fundamenta-
les de movimiento se convierte en una estrategia de orden práctico que 
les permite a los docentes y entrenadores poder hacer su trabajo de una 
forma más práctica y eficiente, dado que es muy común en el contex-
to colombiano contar con grupos numerosos en la clase de Educación 
Física o en las actividades extraescolares deportivas, al igual que no contar 
con espacios o materiales suficientes, sobre todo en las instituciones de 
carácter público (González Palacio et al., 2015). A esto se suma que «es 
necesario establecer programas de intervención educativa pertinentes y 
efectivos que impacten en la mejora de las habilidades motrices funda-
mentales y aumentar los niveles de actividad física en los estudiantes» 
(Orona Escápite et al., 2022, p. 30).

Las variables de edad en el caso de niños de entre 7 y 9 años, la frecuen-
cia de actividad deportiva, el género y el tipo de institución educativa no 
presentaron ni correlación ni asociación estadística con la valoración de los 
patrones motores de movimiento, por lo que no se constituyen, en el caso 
de los niños y niñas evaluadas en este estudio, en variables que explican el 
comportamiento motor evaluado a partir de habilidades motrices básicas; 
en el caso del sexo y de la práctica deportiva los resultados coinciden con 
lo reportado por otras investigaciones (Vargas, 2004; González Palacio et 
al., 2021), estudios con los cuales también difiere en el caso de la edad.

El modelo de regresión lineal que explicó de mejor manera los patrones 
fundamentales de movimiento o patrón motor fue el que tuvo en cuen-
ta como principales variables regresoras las habilidades de cuadrupedia, 
marcha, salto, lanzamiento y golpear; la marcha y el salto son las que tienen 
mayor peso. De lo anterior también se deduce que las habilidades motrices 
de locomoción son las que más aportan a la estimación de los patrones 
fundamentales de movimiento, acompañadas de las habilidades motrices 
de manipulación.

Tanto el modelo principal encontrado, con cinco variables regresoras, 
como los otros tres propuestos, presentan valores muy altos de estima-
ción de los patrones fundamentales de movimiento, lo que indica la buena 
bondad de ajuste de los mismos. Esto hace que desde el punto de vista 
práctico sea mucho más fácil evaluar los patrones motores en las secciones 
de educación física o actividad deportiva extraescolar, aunque si se tiene la 
posibilidad, el tiempo y el espacio, se recomienda usar la batería completa 
empleada en este estudio.

A pesar de que el estudio tuvo una muestra no probabilística, la cantidad 
de sujetos (75) estuvo por encima de lo requerido en un modelo de regre-
sión lineal múltiple (55) que es explicado por cinco variables regresoras. 
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En consecuencia, este estudio obtuvo un efecto amplio, y su potencia esta-
dística de 1,0 implica que la posibilidad de cometer un error de tipo 2 es 
nula; es decir, establecer el patrón motor a partir de la evaluación de las 
habilidades motrices básicas de cuadrupedia, marcha, salto, lanzamiento 
y golpear es algo muy acertado. No obstante, se recomienda a investiga-
dores, maestros y entrenadores interesados en esta temática utilizar este 
tipo de procedimientos en diferentes grupos y contextos y, en lo posible, 
hacerlo en muestras mucho más grandes con el fin de aumentar el grado 
de inferencia y aplicación empírica.
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Resumen
El propósito del presente trabajo consistió en estudiar el papel de la generación 
de inferencias y del conocimiento del vocabulario (vinculado a la dimensión de 
profundidad) en la comprensión literal de narraciones en niños preescolares de 
tres a seis años. Con este propósito se administró una prueba de vocabulario, 
se narraron tres cuentos a los niños, y se evaluó la generación de inferencias y 
la comprensión literal de las narraciones. Los resultados indicaron relaciones 
significativas entre el vocabulario, la generación de inferencias y la comprensión 
de las narraciones. Al llevar a cabo un análisis de regresión se observó un efecto 
de interacción entre el vocabulario y la generación de inferencias. Al analizar 
dicha interacción se observó que los niños con menor vocabulario dependían de 
sus habilidades de generación de inferencias para poder comprender, y que los 
niños con menor capacidad para generar inferencias dependían del conocimiento 
del vocabulario para lograr comprender la narración. 
Palabras clave: vocabulario, comprensión, inferencias, niños preescolares.

Abstract 
The aim of  this research was to study the role of  inferences generation and 
vocabulary knowledge (related to the depth dimension of  vocabulary) in 
preschool children´s literal narrative comprehension. A sample of  120 children 
aged 3 to 6 years old answered a vocabulary test (WISC-IV) and listened to 
three narrated stories in order to assess inferences generation and general 
comprehension. The results indicated significant relationships between 
vocabulary, inference generation and narrative comprehension. A multiple linear 
regression analysis was performed, and an interaction effect between vocabulary 
and inference generation was observed. The interaction effect indicated that 
children with a lower vocabulary depended on their inference skills to be able 
to comprehend the narrative, and the children with a lower ability to generate 
inferences depended on their vocabulary knowledge to be able to comprehend 
the story. 
Keywords: comprehension, vocabulary, inferences, preschool children.
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1	 INTRODUCCIÓN

Comprender un texto, ya sea narrado o impreso, es una de las acti-
vidades cognitivas más complejas que se realizan en el día a día. La 
comprensión de textos o de discursos es una habilidad presente en una 
amplia gama de actividades cotidianas y es solicitada en todos los ámbi-
tos académicos y profesionales. Diferentes modelos de la comprensión 
(Oakhill et al., 2019b; Perfetti & Stafura, 2014) sostienen que lograr 
comprender un texto o un discurso involucra habilidades, destrezas y 
conocimientos que permiten construir una representación coherente  
y cohesionada a partir de la información provista por el mismo (Kintsch, 
1998; Van Dijk & Kintsch, 1983). Esta representación contiene infor-
mación derivada del texto escrito u oral, pero también del conocimiento 
previo del lector u oyente. Por lo tanto, para armar esta representación 
se requieren distintos conocimientos, como el vocabulario, y habilidades, 
algunas de ellas generales, como la puesta en marcha de funciones ejecuti-
vas y de recursos de memoria de trabajo, y otras propias de la comprensión, 
como la comprensión de la estructura del texto o del discurso, el monito-
reo y la generación de inferencias (Oakhill et al., 2019a; Oakhill & Cain, 
2018; Oakhill et al., 2015). 

La generación de inferencias se refiere a una habilidad que permite a un 
lector u oyente activar información que no está explícita en el texto o en 
el discurso con el propósito de dar coherencia y significado (Cain, 2022; 
Smith et al., 2021). Por ejemplo, si escuchamos o leemos la siguiente frase: 
«María Luz se olvidó su paraguas al salir de su casa. Al volver de la escuela 
estaba toda empapada», podemos inferir que llovió en el momento en que 
María Luz volvía a su casa desde la escuela. En este sentido, las inferencias 
revelan lo oculto del mensaje para llenar las lagunas de significado que 
dejan los textos a partir de los conocimientos previos. 

Las habilidades de comprensión comienzan mucho antes de que los 
niños aprendan a leer. Cuando escuchan palabras y oraciones, cuando 
alguien les lee un libro ilustrado y ven las imágenes comienzan a asociar las 
palabras de la página con las que están escuchando y las ideas que repre-
sentan. De esta forma, logran construir un modelo mental (Johnson-Laird, 
1983) o un modelo de situación (Kintsch, 1998) de los acontecimientos 
del texto para lograr comprenderlo. Al construirlo los buenos compren-
dedores son capaces de integrar las ideas presentes en el texto, ya sea con 
información que brinda ese texto en particular como con información 
proveniente de sus conocimientos previos o conocimiento del mundo para 
poder generar inferencias.
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Entonces, si tomamos como marco de referencia el Modelo de la 
Visión Simple de la Lectura de Gough y Tunmer (1986), a medida que los 
niños avancen en su proceso de escolarización (y alfabetización), pode-
mos esperar que las habilidades de comprensión de un texto escrito se 
aproximen a la comprensión de un texto oral. Al comenzar el proceso de 
aprendizaje de la lectura, la correlación entre las habilidades de compren-
sión oral y escrita será muy baja (Curtis, 1980; Stich & James, 1984), ya 
que al inicio del proceso de aprendizaje de la lectura las habilidades lecto-
ras, en el plano de la palabra, requieren la puesta en marcha de numerosos 
recursos cognitivos y atencionales que van en detrimento de las habi-
lidades de comprensión a partir de lo escrito. Sin embargo, cuando los 
niños avanzan en el proceso de aprendizaje lector, la correlación entre 
comprensión oral y escrita aumenta y tiende a equipararse (Stich & James, 
1984), ya que la automatización de los procesos lectores permite liberar 
los recursos cognitivos y atencionales necesarios para poner en marcha 
los distintos procesos implicados en la comprensión lectora. 

2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA

Existe un gran número de investigaciones que revelan que los niños 
con problemas de comprensión tienen dificultades para realizar infe-
rencias al leer un texto o escucharlo (Bowyer-Crane & Snowling, 2005; 
Cain & Oakhill, 1999; Oakhill & Cain, 2007). Las investigaciones seña-
lan que este problema no está vinculado con dificultades en cuanto al 
conocimiento general (Cain et al., 2001; Cain et al., 2004) porque pueden 
recuperar la información requerida para realizar estas inferencias cuando 
se les hacen preguntas puntuales, pero fallan en las estrategias de recupe-
ración durante la elaboración del significado del texto. A su vez, en esta 
misma línea, estudios comparativos realizados con niños de diferentes 
edades (Cain et al., 2004; Cain & Oakhill, 1999; Oakhill & Cain, 2013) 
indican un fuerte poder predictivo de la capacidad de generación de infe-
rencias en la comprensión. 

Sin embargo, para poder comprender un texto de manera eficiente, 
además de ponerse en juego las funciones ejecutivas y los recursos de 
memoria de trabajo, la comprensión de la estructura del texto, las habili-
dades de monitoreo y de generación de inferencias, también se requieren 
conocimientos acerca del vocabulario. La comprensión no tendría lugar 
sin el conocimiento de los significados de las palabras individuales. Nagy y 
Scott (2000) muestran que un lector debe conocer alrededor del 90 % de 
las palabras de un texto o de un discurso para alcanzar un nivel aceptable 
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de comprensión. Por esa razón el vocabulario está estrechamente relacio-
nado con medidas de comprensión e inferencias (Daugaard et al., 2017; 
Shahar-Yames & Prior, 2018; Sterpin et al., 2021; Strasser & Río, 2014). 

Perfetti y colaboradores (Perfetti & Hart, 2002; Perfetti & Stafura, 
2014) indican que la calidad del vocabulario que adquiere un individuo 
durante su desarrollo es fundamental para una buena comprensión del 
lenguaje. Podemos diferenciar dos dimensiones del vocabulario, por un 
lado, la amplitud del vocabulario, y por otro, la profundidad (Currie & 
Muijselaar, 2019; Sterpin et al., 2021). La amplitud del vocabulario está 
vinculada a la cantidad de palabras conocidas ya sea por un niño o por 
un adulto, mientras que la profundidad se vincula al conocimiento que 
un sujeto tiene respecto del significado, los usos posibles y las relacio-
nes semánticas y conceptuales de una palabra (Oakhill et al., 2015). Un 
buen número de investigaciones indica que el conocimiento acerca de la 
amplitud y profundidad del vocabulario se relaciona de manera robus-
ta con la comprensión de textos y discursos (Cain, 2009; Cain et al., 
2004; Oakhill et al., 2015; Oakhill & Cain, 2007; Perfetti & Hart, 2002; 
Perfetti & Stafura, 2014). En esta línea, las investigaciones han observa-
do que la cantidad de palabras conocidas (amplitud) no es suficiente para 
comprender, ya que la profundidad del vocabulario estaría más vinculada 
a la comprensión (Oakhill & Cain, 2013; Strasser & Río, 2014). Esto se 
debe a que, aunque es importante conocer las palabras de un texto o un 
discurso para lograr entenderlo, la integración de diferentes partes del 
texto, la construcción de la representación coherente del mismo y buena 
parte de las inferencias se basan en el conocimiento de los significados de 
las palabras y de sus relaciones semánticas, aspecto en estrecho vínculo 
con la profundidad. 

Sin embargo, la relación entre comprensión y vocabulario no fluye 
en una única dirección (Oakhill et al., 2015). Se trata de una relación 
recíproca, dado que conocer más palabras tiene un efecto beneficioso 
en la comprensión lectora (y oral) y viceversa. Esto se ha demostrado, 
en especial, en investigaciones en las que se aborda la relación entre 
lectura, vocabulario y comprensión. Los trabajos indican que una buena 
comprensión lectora brinda la posibilidad de conocer nuevas palabras ya 
que el significado de esas palabras puede inferirse a partir del contexto o 
a partir del significado de las palabras conocidas que estén en el texto. De 
este modo, los lectores van incorporando nuevas palabras a su vocabu-
lario (mayor amplitud) y a su vez reorganizan los lazos semánticos entre 
las palabras conocidas con anterioridad y las nuevas, lo que colabora con 
la profundidad del vocabulario.
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Es importante destacar que la relación bidireccional entre el conoci-
miento de vocabulario y la comprensión se observa también en el caso de 
los niños prelectores. Lepola y otros (2012) estudiaron la comprensión y 
la generación de inferencias en niños prelectores a partir de cuentos con 
ilustraciones y hallaron que las habilidades de generación de inferencias de 
los niños de cuatro años era un predictor de su conocimiento de vocabu-
lario a los cinco años y de sus habilidades de comprensión a los seis años. 

A partir de las situaciones de lectura de cuentos, ya sea en el hogar 
o en la escuela, y en el marco de las situaciones de intercambio con 
adultos o pares (rondas de interacción y debates), desde muy temprana 
edad los niños están expuestos a la estructura textual de las narraciones 
(Gorman et al., 2016). Para entender un texto de prosa narrativa, no 
solo es importante entender y codificar conceptualmente sus diferen-
tes partes, sino también poner en juego las habilidades propias de la 
comprensión (vinculadas a la narración), como ser, activar el conoci-
miento del mundo sobre hechos, situaciones y secuencias, comprender la 
estructura o el esquema de una narración y hacer inferencias (Graesser et 
al., 1997; Kendeou et al., 2014; Van den Broek, 1994). A partir de lo antes 
señalado, el objetivo de este trabajo es estudiar el papel de la generación 
de inferencias y del vocabulario en la comprensión de información literal 
de narraciones presentadas oralmente (narradas) en niños preescolares 
de tres a seis años, en específico en el recuerdo de la información presen-
tada en los textos de manera literal.

3	 MÉTODO 

3.1. Participantes

La muestra estuvo conformada por 120 niños preescolares de tres a 
seis años, de ambos sexos (72 niñas y 48 niños) y con una media de edad 
de 58.52 meses (DE  =  11.85). La participación estuvo sujeta al previo 
consentimiento firmado por los padres o tutores responsables. Los niños 
evaluados asistían a tres colegios privados de nivel socioeconómico medio 
de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires (Argentina) (información brin-
dada por las autoridades del colegio). Respetando todos los aspectos éticos 
correspondientes, se resguardó la confidencialidad de la información y el 
anonimato de la participación. No se incluyeron en el estudio los niños con 
dificultades en el aprendizaje, déficits auditivos o del lenguaje o trastornos 
neurológicos o psiquiátricos (información brindada por los padres o por 
los miembros de la institución educativa). 
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3.2. Instrumentos

3.2.1. Prueba de vocabulario

Se empleó la prueba de vocabulario del WISC IV (Wechsler, 2012), 
con el objetivo de medir el conocimiento acerca del significado de las 
palabras que tiene el niño, vinculado a su capacidad de expresión y defi-
nición al tener que explicar conceptos. Esta medida está considerada 
una forma de medición tradicional de la profundidad del vocabulario. La 
prueba se compone de 30 palabras (ítems) cuya dificultad es creciente. 
La confiabilidad por división por mitades se encuentra entre .79 y .90 
y por estabilidad test-retest entre .77 y .86 (Brenlla, 2013). La prueba se 
administra de manera individual, y no tiene la habilidad lectora como 
requisito, puesto que el evaluado recibe el input de manera auditiva (las 
palabras a definir) y responde oralmente. La prueba requiere que el niño 
evaluado dé una explicación lo más completa posible de cada una de las 
palabras presentadas; si la respuesta es del todo correcta, el niño recibe 
dos puntos, pero si es parcialmente correcta, recibe un punto. Si bien esta 
medida de vocabulario no es precisa para niños pequeños de tres o cuatro 
años, se decidió incluirla para poder tener una visión de desarrollo de esta 
habilidad, puesto que de todas formas muestran un desempeño adecuado 
en la tarea.

3.2.2. Cuestionario de comprensión (ad hoc)

Fueron utilizados tres textos narrativos tomados de un estudio previo 
(Barreyro et al., 2020) a partir de los cuales se construyeron 18 preguntas. 
Para cada texto se armaron tres preguntas dirigidas a evaluar la compren-
sión de información literal (nueve preguntas en total) y tres a evaluar la 
generación de inferencias (nueve en total). Por ejemplo, para evaluar la 
comprensión de información literal en el texto «El zorro y la cigüeña» 
(una fábula clásica de Esopo), se preguntó al niño: «¿Qué le dio de comer 
el zorro a la cigüeña?» La respuesta correcta consistía en recuperar la idea 
de que el zorro le dio de comer sopa a la cigüeña. Como pregunta de infe-
rencia, se preguntó al niño: «¿Por qué la cigüeña invita a cenar al zorro?». 
La respuesta correcta consistía en recuperar la idea de que la cigüeña 
invita al zorro en revancha por no haber podido comer la comida que 
el zorro le sirvió. Las preguntas de comprensión de información literal 
se puntuaron de la siguiente manera: con cero puntos, si se encontraba 
mal respondida; con un punto, si estaba parcialmente respondida o si la 
respuesta era incompleta; y con dos puntos si la pregunta estaba correcta 
y completamente respondida. En cambio, las preguntas de inferencia eran 
puntuadas con cero puntos si estaban mal respondidas o con dos puntos 
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si estaban bien respondida; esto es si el niño había logrado realizar la 
inferencia requerida. 

3.3. Procedimiento

El procedimiento de evaluación de cada uno de los niños se realizó en 
dos sesiones que no superaron los 30 minutos. En la primera sesión se 
administraron la prueba de vocabulario y uno de los tres textos, mientras 
que en la segunda sesión fueron evaluados con los dos textos restantes. 
La asignación de los textos estuvo contrabalanceada para evitar un sesgo 
del orden de presentación. Las respuestas fueron grabadas. Los textos 
narrativos que se administraron a los participantes estaban videofilmados 
por una narradora, por lo que el niño escuchaba una historia y a conti-
nuación el evaluador realizaba oralmente las preguntas de comprensión y 
de inferencia. Las sesiones de evaluación fueron registradas en audio para 
su transcripción y posterior análisis. Las muestras fueron transcriptas de 
modo idéntico a las producciones de los niños.

3.4. Diseño de investigación y análisis de datos

El diseño de investigación del presente trabajo fue descriptivo, corre-
lacional y transversal, de acuerdo con la tipología de Hernández-Sampieri 
y otros (2010), puesto que el propósito fue analizar la relación de distintas 
variables vinculadas a la comprensión oral en niños de tres a seis años a 
partir de la evaluación de distintas medidas en un único momento temporal. 
Se trató de una investigación cuantitativa; una vez obtenidos los puntajes 
de la prueba de vocabulario y las medidas de inferencias y comprensión de 
información literal de los textos, se examinaron las distribuciones de los 
puntajes y se obtuvieron los estadísticos descriptivos. Luego se llevó a cabo 
un análisis de correlaciones entre las medidas obtenidas junto con la edad. 
Al final, se realizó un análisis de regresión lineal múltiple tomando como 
variable dependiente la medida de comprensión de información literal y 
como variables independientes la edad de los participantes, la medida de 
vocabulario y la medida de inferencias. Se llevó más adelante un segundo 
modelo lineal considerando un parámetro de interacción entre las medidas 
de inferencias y vocabulario con el propósito de analizar posibles efectos 
de interacción entre los factores predictores.
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4	 RESULTADOS

A continuación se muestran los estadísticos descriptivos (media, desvío 
estándar, valor mínimo y valor máximo) y de distribución (asimetría y 
curtosis) de los valores de la edad en meses de los niños, la medida bruta de 
vocabulario obtenida a partir de los criterios de evaluación del manual del 
WISC IV (Wechsler, 2012), y las medidas directas obtenidas de inferencias 
y comprensión; esto es la cantidad de respuestas correctas a preguntas de 
inferencias y de comprensión de información literal de los textos narrati-
vos escuchados por los niños (ver Tabla 1).

Tabla 1     Estadísticos descriptivos

M DE Mín. Máx. A. Cu.

Edad (meses) 58.52 11.85 41 76 0.12 -1.42

Vocabulario 19.23 7.74 1 39 0.26 0.20

Inferencias 5.41 3.46 0 16 0.41 -0.03

Comprensión 9.85 3.89 0 17 -0.35 -0.03

Nota: Elaboración propia.

A continuación se llevó a cabo un análisis de correlación entre las 
medidas obtenidas, en el cual se utilizó el estadístico de correlación r de 
Pearson. En la Tabla 2 se pueden observar los coeficientes obtenidos.

Tabla 2    Correlaciones entre las medidas analizadas

Edad Vocabulario Inferencias Comprensión

Edad 1

Vocabulario .72*** 1

Inferencias .66*** .65*** 1

Comprensión .63*** .63*** .66*** 1

Nota: Elaboración propia. *** p < .01.

El análisis de correlaciones mostró que todas las variables analizadas 
tuvieron correlaciones significativas y positivas de mediana o mediana-alta 
intensidad. El nivel de comprensión de información literal de los textos 
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narrados de los niños mostró asociaciones positivas y significativas con 
la edad; los niños mayores tuvieron un mejor nivel de comprensión de 
información literal que los menores. También se observaron correlaciones 
entre el nivel de comprensión con el vocabulario, un indicativo de que los 
niños con mejor vocabulario tuvieron un mejor nivel de comprensión, y 
se observaron correlaciones entre el nivel de comprensión de información 
literal con la generación de inferencias; los niños que respondían mejor a 
las preguntas de inferencias también tuvieron un mejor nivel de compren-
sión de información literal.

Tomando en cuenta lo observado en el análisis de correlaciones, se 
realizaron dos análisis de regresión lineal múltiple, incluyendo en la ecua-
ción la edad de los niños en meses, el nivel de vocabulario y la medida 
obtenida de inferencias como variables independientes, y como variable 
dependiente la medida obtenida de comprensión de información literal. 
En el segundo modelo de regresión se introdujo, además, un término de 
interacción entre la medida de vocabulario y la medida de inferencias. 
Se chequearon los supuestos para llevar a cabo el análisis (homocedas-
ticidad, normalidad e independencia de los residuos). En relación con 
la homocedasticidad, el análisis indicó que la varianza de los residuos 
fue constante (Goldfeld-Quandt = 0.88, p = .68; Breusch-Pagan = 4.44, 
p = .35). Asimismo, tuvieron una dispersión que no se alejó significativa-
mente de una distribución normal asintótica (W = 0.98, p = .14; KS = 0.08, 
p = .41), y el análisis de autocorrelación mostró que los residuos son inde-
pendientes entre sí (DW = 2.02, p = .94). 

El primer modelo de regresión, que incluía como variables predictoras 
la edad de los niños, su nivel de vocabulario y de inferencias, sin el compo-
nente de interacción entre vocabulario e inferencias, tuvo un buen ajuste a 
los datos (F(3, 116) = 43.40, RMSE = 2.66, p < .001, R2 = .53, AIC = 585.29). 
Al analizar los coeficientes del modelo se observó que todos tuvieron 
efectos significativos sobre la comprensión de información literal, la edad 
en meses (β = .22, p = .02), el vocabulario (β = .25, p = .01) y la genera-
ción de inferencias (β = .36, p < .001). Pero el segundo modelo llevado 
a cabo (que incluyó el componente de interacción entre el vocabulario 
y la generación de inferencias) tuvo mejores indicadores de ajuste, con 
un valor mayor de varianza explicada (R2), con un indicador menor en 
el criterio de información de Akaike (AIC) y con menor error de ajuste 
(RMSE) (F(4, 115) = 38.45, RMSE = 2.53, p < .001, R2 = .57, AIC = 575.72). 
Al comparar ambos modelos, el modelo 2 (con el componente de inte-
racción) se diferenció significativamente del modelo 1 (sin el componente 
de interacción) (ΔR2 = .04, F(1, 115) = 11.64, p < .001). En el modelo con el 
componente de interacción se observaron efectos significativos de la edad 
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(β = .21, p = .02), del vocabulario (β = .29, p < .001), de la generación 
de inferencias (β = .38, p < .001) y del componente de interacción entre 
vocabulario e inferencias (β = −.18, p < .001). 

Al analizar la interacción encontrada (ver Figura 1), se observa que los 
niños con menor nivel de vocabulario fueron más dependientes de la habi-
lidad para realizar inferencias, para poder comprender literalmente una 
narración. Los niños que tuvieron dificultades en realizar las inferencias 
al intentar comprender literalmente la narración se apoyaron en mayor  
medida en su nivel de vocabulario. 

Figura 1     Ajuste lineal de la relación entre el vocabulario y la 
comprensión de acuerdo con el nivel alcanzado en la 
generación de inferencias
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Nota: Elaboración propia.

5	 DISCUSIÓN

El objetivo de este trabajo consistió en estudiar el papel de la generación 
de inferencias y del vocabulario en la comprensión de narraciones en niños 
preescolares de tres a seis años, presentadas de manera oral. Con este obje-
tivo se administraron a los niños tareas de comprensión de narraciones en 
las que los participantes escuchaban tres cuentos videograbados por una 
narradora experta y debían responder tres preguntas que requerían generar 
inferencias y tres preguntas que implicaban la recuperación de información 
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literal presente en el texto para su resolución. También fueron evaluados 
en relación con su conocimiento del vocabulario, para lo cual se utilizó la 
subprueba de vocabulario del WISC IV (Wechsler, 2012). 

Los resultados obtenidos del análisis de las correlaciones presentan 
relaciones significativas y de mediana alta intensidad entre la edad, la medi-
da del vocabulario, la medida de generación de inferencias y la medida 
comprensión de información literal. Este resultado es coincidente con una 
gran cantidad de investigaciones del área. La relación entre la edad y las 
medidas de inferencia y comprensión es coincidente con estudios propios 
(Barreyro et al., 2020), pero también con trabajos de diferentes países y en 
distintas lenguas (Ahmed et al., 2016; Cain & Oakhill, 2011; Fonseca et al., 
2014; Gottheil et al., 2019; Kendeou et al., 2012; Lepola et al., 2012). El 
mismo patrón de la relación entre la edad y el vocabulario está en metaaná-
lisis (Sterpin et al., 2021), como también en otro tipo de investigaciones que 
han utilizado diferentes medidas de vocabulario (Gathercole & Baddeley, 
1989; Gottheil et al., 2019).

Los análisis también detectan la relación importante entre el nivel del 
vocabulario obtenido, a partir de una prueba que evalúa la profundidad 
del vocabulario, como el WISC IV (2012), y las medidas de compren-
sión e inferencias. El resultado es interesante, ya que la profundidad 
del vocabulario se vincula con el conocimiento que un sujeto tiene 
respecto del significado de las palabras, sus usos posibles y de relacio-
nes conceptuales (Oakhill et al., 2015) y esto guía y tiene incidencia en 
las habilidades de comprensión. Nuestros resultados son similares a los 
de otras investigaciones que muestran que el desarrollo del vocabula-
rio acompaña y cumple un rol crucial en la habilidad de comprender 
un texto, ya sea escrito o narrado (Cain & Bignell, 2014; Currie & Cain, 
2015; Daugaard et al., 2017; Kim, 2017; Lepola et al., 2012; Oakhill & 
Cain, 2018; Silva & Cain, 2015; Sterpin et al., 2021). También a los mode-
los teóricos de comprensión; por ejemplo, de acuerdo con el Modelo de 
Construcción-Integración de Kintsch (1998), todos los aspectos vincula-
dos al conocimiento previo, en este caso el vocabulario, juegan un papel 
crítico en la comprensión del texto puesto que es vital para construir el 
modelo mental del texto, dado que entender el significado de las pala-
bras y los conceptos permite establecer conexiones entre las diferentes 
partes del texto y relacionar lo leído con el conocimiento almacenado en 
la memoria. Dentro de este marco, los resultados de la presente inves-
tigación se encuentran en la misma sintonía que una gran cantidad de 
investigaciones en las que se ha mostrado el rol facilitador del conoci-
miento previo en el recuerdo del texto y la generación de inferencias  
(Currie & Cain, 2015; Kendeou & Van den Broek, 2007; Van den Broek 
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& Kendeou, 2008), a partir de la hipótesis que sostiene que la informa-
ción previa a la lectura permite tener una representación más organizada 
en la memoria para su posterior recuerdo y recuperación (Oakhill & Cain, 
2018; Rawson, 2007; Rawson & Kintsch, 2002). 

Con respecto a los análisis de regresión, el modelo propuesto detecta 
una interacción entre el vocabulario y la generación de inferencias para 
explicar el desempeño en la comprensión de narraciones presentadas 
de manera oral. Se han encontrado efectos de interacción vinculados al 
vocabulario con otras habilidades cognitivas (por ejemplo, la memoria de 
trabajo) para explicar el desempeño en habilidades de la comprensión, 
como la generación de inferencias (Currie & Cain, 2015), o se han encon-
trado efectos de interacción entre ambas modalidades del vocabulario 
(amplitud y profundidad) para explicar la comprensión de narraciones 
(Strasser & Río, 2014), por lo que el resultado obtenido es novedoso y 
muy claro de comprender. De acuerdo con los análisis efectuados, los 
niños con menor conocimiento de vocabulario van a tener que depender 
de sus habilidades de comprensión, como la generación de inferencias, 
para poder elaborar una representación del significado de la narración que 
están escuchando. En este sentido, su destreza para poder comprender 
va a estar sostenida por otras habilidades implicadas en la comprensión, 
como el monitoreo o la generación de inferencias, o por otras habilidades 
cognitivas, como la memoria de trabajo, la atención u otras funciones 
ejecutivas. Por otro lado, los niños con dificultades para la generación 
de inferencias, esto es, que no pueden develar lo oculto en un mensaje o 
hacer explícita cierta información que se encuentra implícita en los textos 
en sus diferentes modalidades (Graesser et al., 1994; Graesser & Bertus, 
1998), también van a poder comprender, pero su actividad va a estar 
apoyada por el conocimiento del vocabulario. De acuerdo con los resul-
tados de la presente investigación, no cualquier vocabulario se vincularía 
con la comprensión. La dimensión ligada a la profundidad, esto es, al 
conocimiento de las palabras que posibilitan su definición, sería un factor 
relevante que auxiliaría a los niños en el proceso de comprensión cuando 
tengan dificultades en sus habilidades de comprensión. 

6	 CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en esta investigación permiten indicar 
que la capacidad de comprender literalmente una narración –en este 
caso, narrada de manera oral– requiere de conocimientos vinculados a 
la profundidad del vocabulario y también ciertas habilidades, como la 
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generación de inferencias. Los niños con alguna dificultad de vocabulario 
o de generación de inferencias podrían comprender con el auxilio de otras 
habilidades. Los primeros se apoyarían en sus habilidades de generación 
de inferencias, mientras que en el caso de los niños con dificultades para 
generar inferencias podrían comprender con el auxilio de otros conoci-
mientos, en especial del vocabulario.

Existen ciertas limitaciones del trabajo llevado a cabo que se deben 
tener en cuenta. La muestra fue conformada siguiendo un criterio no 
aleatorio por conveniencia, a partir de establecimientos educativos que 
se ofrecieron a participar en el estudio. En este trabajo no se incluye-
ron niños con dificultades específicas de comprensión o con dificultades 
específicas en el lenguaje, ya que podrían haberse presentado sesgos en 
los resultados. De todos modos, sería interesante llevar a cabo un estudio 
con la incorporación de niños de estas poblaciones, puesto que permitiría 
realizar análisis de diferencias entre grupos que podrían brindar infor-
mación relevante. Con esto en cuenta, futuras direcciones del presente 
estudio podrían ahondar en la complejidad de la comprensión en niños 
con dificultades específicas. Por otro lado, si bien la medida empleada para 
evaluar el vocabulario (prueba de vocabulario del WiSC IV) no requie-
re habilidades de lectura o lectocomprensión, no es precisa para niños 
pequeños. En este estudio se utilizó dicha prueba con el propósito de 
contar con una única prueba que permitiera tener puntuaciones variadas 
(con variabilidad y sin efecto techo) en una muestra amplia de niños, y de 
esa manera contar con una visión de desarrollo de la habilidad. Pero sería 
muy importante contar con una prueba de profundidad del vocabulario 
que permita evaluar el desarrollo de esta en toda la niñez. Teniendo en 
cuenta que la investigación se ha centrado solo en una de las habilidades 
de la comprensión, como la generación de inferencias, sería interesante 
estudiar el papel de otras habilidades de comprensión en los niños prelec-
tores, como ser el monitoreo de la comprensión y la comprensión de la 
estructura del texto, y estudiar el rol de otras dimensiones u otras moda-
lidades del vocabulario.
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Enfoque y alcance

La Revista Caribeña de Investigación Educativa 
(RECIE) es la revista académica del Instituto 
Superior de Formación Docente Salomé Ureña 
(ISFODOSU). La publicación inició en 2016 
bajo el nombre de Revista del Salomé. Revista 
Dominicana de Educación (primera época).  
La revista es editada por el Instituto Superior de 
Formación Docente Salomé Ureña, institución 
estatal de República Dominicana responsable de 
la formación de los docentes requeridos por el 
sistema educativo dominicano. 

La Revista Caribeña de Investigación Educativa publica 
artículos académicos sobre formación docente, 
diseño curricular, diagnóstico educativo, políticas 
educativas nacionales e internacionales, procesos 
efectivos de enseñanza y aprendizaje en entornos 
de vulnerabilidad. Pretende contribuir al desarro-
llo de las teorías y de las soluciones a problemas 
educativos de la región caribeña y de otros 
espacios geográficos. Investigadores y profesio-
nales de la educación tienen a su disposición esta 
herramienta para dar a conocer sus trabajos de 
investigación educativa.

La revista tiene como propósitos:

1.	 Fomentar la discusión de las ideas en 
materia de investigación educativa.

2.	 Promover el pensamiento crítico y las 
técnicas metodológicas apropiadas para el 
abordaje de los temas educativos.

3.	 Difundir artículos internacionales y naciona-
les originales que tracen nuevas pautas sobre 
los procesos de enseñanza y aprendizaje.

4.	 Responder a las necesidades y experiencias 
educativas de los docentes que trabajen 
con poblaciones de estudiantes en áreas 
marginales.

Focus and Scope

The Caribbean Journal of  Educational Research, 
RECIE (Acronym in spanish) is the academic 
journal of  the Instituto Superior de Formación 
Docente Salomé Ureña (ISFODOSU). The 
publication began in 2016 under the name 
of  Journal of  Salomé. Dominican Journal 
of  Education (first epoch). The Journal is 
edited by the Instituto Superior de Formación 
Docente Salomé Ureña, a state institution of  
the Dominican Republic responsible for the 
training of  teachers required by the Dominican 
education system. 

The Caribbean Journal of  Educational Research 
publishes academic articles on teachers trai-
ning, curricular design, educational diagnosis, 
national and international educational policies, 
effective learning and teaching methods in 
vulnerable environments. It aims to contribute 
to the development of  theories and solutions to 
educational problems in the Caribbean region 
and other geographic areas. Researchers and 
education professionals have at their disposal 
this tool to publicize their educational research 
work.

The journal has as purpose, to:

1.	 Encourage discussion of  ideas in educa-
tional research.

2.	 Promote critical thinking and appropriate 
methodological techniques for addres-
sing educational issues.

3.	 Disseminate original international and 
national articles that outline new guideli-
nes on teaching and learning processes.

4.	 Respond to the educational needs and 
experiences of  teachers who work with 
student populations in marginal areas.
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5.	 Favorecer enfoques multidisciplinarios 
que den respuestas novedosas a la forma 
en que las personas aprenden.

6.	 Difundir artículos relacionados con la 
innovación en la enseñanza y el aprendiza-
je de las ciencias y de las humanidades, por 
medio de un enfoque multi y transdiscipli-
nario, tomando en cuenta el uso adecuado 
de las tecnologías.

En cada año se publican dos números (enero y 
julio) y en cada número se publican 10 artículos. 
Se recomienda que los autores antes de enviar 
su contribución lean atentamente esta políti-
ca editorial y las normas para autores. El envío, 
el procesamiento de los textos y su edición son 
gratuitos.

Se admiten artículos en español, inglés, francés y 
portugués.

La Revista Caribeña de Investigación Educativa se 
publica cumpliendo rigurosas prácticas editoria-
les de indexación, entre ellas la presentación de 
resúmenes (abstracts) y palabras clave (keywords) 
en español e inglés.

Los trabajos publicados son identificados median-
te Digital Object Identifier System (DOI).

Política de revisión por pares

Los artículos serán revisados mediante el sistema 
de evaluación externa por pares en la modali-
dad de doble ciego; en caso de discrepancia se 
recurrirá a una tercera revisión. Con el fin de 
garantizar la máxima objetividad y coherencia 
en el proceso de evaluación, el texto presenta-
do no debe hacer visible ni consignar elementos 
que permitan la identificación de sus autores.  
La decisión final sobre su publicación la toman 
el director de la revista y el editor en virtud del 
dictamen recibido. De este modo, el resultado 
de la evaluación tendrá como único elemento de 
valoración de la calidad intelectual, la relevancia 
científica y académica del texto.

5.	 Encourage multidisciplinary approaches 
that give new answers to the way people 
learn.

6.	 Disseminate articles related to innovation 
in the teaching and learning of  sciences 
and humanities, through a multi-transdis-
ciplinary approach, taking into account 
the appropriate use of  technologies.

Two issues are published each year (January and 
July) and 10 articles are published in each issue. 
It is recommended that authors carefully read 
this editorial policy and the rules for authors 
before submitting their contribution. The 
sending and processing of  the texts and their 
edition are free.

Articles are accepted in Spanish, English, 
French and Portuguese.

Caribbean Journal of  Educational Research is 
published complying with rigorous editorial 
indexation practices, including the presenta-
tion of  abstracts and keywords in Spanish and 
English.

The published works are identified by Digital 
Object Identifier System (DOI).

Peer review policy

The articles will be reviewed through the 
system of  external evaluation in pairs in the 
double-blind modality; in case of  discrepan-
cy, a third review will be applied. In order to 
ensure maximum objectivity and consistency in 
the evaluation process, the the submitted text 
should not include or consign elements that 
allow the identification of  its authors. The final 
decision on its publication is taken by the editor 
of  the journal and the publisher according to 
the opinion received. This way, the result of  the 
evaluation will have as sole element of  assess-
ment of  intellectual quality, the scientific and 
academic relevance of  the text.
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Procedimiento de revisión por pares:

1.	 Recepción del artículo y preevaluación por 
parte del equipo editorial que considerará 
la pertinencia o relevancia de la informa-
ción científica presentada y su adecuación 
a los propósitos de esta revista.

2.	 Los autores recibirán una comunicación 
en torno a preevaluación del texto envia-
do y la revisión de los aspectos formales y 
su adecuación a la política editorial de esta 
revista, en un plazo no mayor a 30 días.

3.	 Evaluación por expertos en la modalidad 
de doble ciego, en un plazo aproximado de 
30 días.

4.	 Comunicación a los autores del dictamen 
de los evaluadores, en un plazo no supe-
rior a tres meses.

Los autores de los trabajos aceptados para su 
publicación cederán los derechos de impresión y 
de reproducción.

La responsabilidad sobre las opiniones e implica-
ciones de los puntos de vista es de los autores, no 
de esta publicación como tal.

Política de redes sociales

Cada autor con artículo aceptado elabora-
rá un video que no exceda los dos minutos de 
duración, en la cual narrará una anécdota ocurri-
da durante la ejecución de la investigación.  
De igual manera se comprometerá con la 
difusión del artículo publicado a través de su 
lista de contactos de correo, redes sociales 
(Facebook, Twitter, LinkedIn, Instagram…), 
repositorios institucionales, redes sociales cientí-
ficas (ResearchGate, Academia.edu), entre otros 
medios; mediante el enlace de nuestra revista 
(https://revistas.isfodosu.edu.do/index.php/
recie) para aumentar lectoría, citación e impacto.

Políticas de acceso abierto

Esta revista se suma al movimiento de libre 
acceso a la información bajo el principio de 

Peer review procedure:

1.	 Reception of  the article and pre-evalua-
tion by the editorial team considering 
the relevance of  the submitted scienti-
fic information and its adaptation to the 
purposes of  this journal.

2.	 The authors will receive a communica-
tion regarding the pre-evaluation of  the 
submitted text and the review of  the 
formal aspects and their adaptation to the 
editorial policy of  this journal, within a 
period no longer than 30 days.

3.	 Evaluation by experts in the double-blind 
modality, in a period of  approximately  
30 days.

4.	 Communication to the authors of  the 
opinion of  the evaluators, within a period 
not exceeding three months

The authors of  the texts accepted for publica-
tion will grant printing and reproduction rights.

The responsibility for the opinions and implica-
tions of  the points of  view lie on the authors, 
not with this publication as such.

Social Networking Policy

Each author with an accepted article will 
produce a video not exceeding two minutes in 
length, in which an anecdote will be narrated 
that occurred during the execution of  the 
investigation. Likewise, they will commit to 
disseminate the published article through their 
mailing list, social networks (Facebook, Twitter, 
LinkedIn...), institutional repositories, scientific 
social networks (ResearchGate, Academia.edu), 
among other means; using a link from our journal  
(https://revistas.isfodosu.edu.do/index.php/
recie) to increase reading, citation and impact.

Open access policy

This journal joins the free information access 
movement, whose principle states that when 
people find the investigation, free of  charge 
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que cuando el público encuentra disponible, y 
de forma gratuita, la investigación, se favorece 
un mayor intercambio de conocimiento a escala 
global y bajo el criterio de que el conocimiento es 
un bien común.

Esto significa que el usuario puede copiar y redis-
tribuir el material en cualquier medio o formato, 
deberá otorgar el crédito correspondiente a la 
fuente original y a la persona responsable de su 
autoría; no debe usar el material con fines comer-
ciales y, si remezcla, transforma o construye 
sobre el material, no puede distribuir el material 
modificado.

BY NC ND

Esta obra está bajo la licencia de Creative 
Commons Reconocimiento-Nocomercial-Sin 
Obra Derivada 4.0 Internacional.

Política de preservación de archivos

RECIE cuenta con los siguientes medios de 
preservación de archivos:

Esta revista utiliza los servicios LOCKSS y 
CLOCKSS para almacenar y distribuir conteni-
do en bibliotecas colaboradoras y permite que 
estas creen archivos para fines de conservación 
y restauración.

1.	 De forma interna, cuenta con alma-
cenamiento en discos duros externos 
que realizan copia de respaldo todas las 
semanas.

2.	 De forma externa, utiliza repositorios 
internacionales como REDIB y CLASE.

De igual modo, todos los artículos (en formato 
PDF) de la revista se encuentran depositados en 
el perfil de la academia.

and available, a greater exchange of  knowledge 
is favored globally, under the criteria of  knowle-
dge being a common good.

This means that the user can copy and redis-
tribute the material in any medium or format, 
must grant the corresponding credit to the 
original source and the person in charge of  its 
authorship, you may not use the material for 
commercial purposes, and if  it is information 
about the material, it can not distribute the 
modified material.

BY NC ND

This work is licensed under the Creative 
Commons Reconocimiento-Nocomercial-Sin 
Obra Derivada 4.0 Internacional.

Archive preservation policy

RECIE has the following means of  file 
preservation:

This journal uses LOCKSS and CLOCKSS 
services to store and distribute content in colla-
borating librariese

1.	 Internally, it has storage on external 
hard drives that back up every week.

2.	 Externally, it uses international reposi-
tories such as REDIB and CLASS.

Likewise, all the articles (in PDF format) of  the 
Journal are deposited in the Academia profile.
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Legibilidad en las máquinas  
y la interoperabilidad

Los artículos completos, sus metadatos y citas 
se pueden localizar y descargar a través de los 
motores de búsqueda de contenidos y literatura 
científico-académica. Además, nuestro sistema 
de gestión editorial permite la interoperabilidad 
bajo el protocolo de código y datos abiertos 
OAI-PMH. (https://revistas.isfodosu.edu.do/
index.php/recie/oai)

Declaración de privacidad

La identidad de los autores y su contribución 
serán preservadas por el equipo editorial y el 
comité científico, si el artículo es rechazado.

Los artículos que se encuentren en proceso de 
revisión/evaluación no serán compartidos hasta 
que sean publicados. La información no será 
utilizada para ningún fin personal, por lo que 
tendrá carácter confidencial.

Los datos personales se usarán exclusivamente 
para los fines declarados por esta Revista y no 
estarán disponibles para ningún otro propósito, 
persona o institución.

Políticas de ética
Política de ética para los autores

Los autores garantizan que el trabajo presenta-
do es original y no contiene extractos de otros 
autores, ni fragmentos de obras publicadas. Por 
otra parte, los autores dan fe de la veracidad de 
los datos, a saber, que los datos empíricos no han 
sido alterados para verificar la hipótesis.

Los autores garantizan que se han organizado 
de acuerdo con su nivel de responsabilidad y sus 
respectivas funciones.

Todos los autores aceptan la responsabilidad 
de lo que han escrito y de lo dicho en el texto 
publicado.

 

Machine-readable interoperability

The complete articles, their metadata and cita-
tions can be located and downloaded through 
the content and scientific-academic literature 
search engines. In addition, our editorial mana-
gement system allows interoperability under the 
OAI-PMH open source and open data protocol. 
(http://revistas.isfodosu.edu.do/index.php/
recie/oai)

Privacy Statement

The author’s identity and contribution will be 
preserved by the Consejo Editorial and Comité 
Científico, in case the article is rejected.

The articles while being revised/evaluated will 
not be shared until they are published. The infor-
mation will not be used for any personal purpose, 
so it will be confidential.

Personal data will be used exclusively for the 
purposes declared by this Journal and will not 
be available for any other purpose, person or 
institution.

Ethics policy
Ethics policy for authors

The authors guarantee that the presented work 
is original and that it does not contain extracts 
from other authors, nor fragments of  published 
works. On the other hand, the authors guarantee 
the veracity of  the data as well, taken that the 
empirical data have not been altered to verify the 
hypothesis.

The authors guarantee that they have been orga-
nized according to their level of  responsibility 
and their respective functions.

All authors accept responsibility to what they 
have written and what was said in the published 
text.
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Política de ética para los evaluadores

Los evaluadores de cada número:

1.	 Actuarán bajo los criterios de compe-
tencia, confidencialidad, imparcialidad y 
honestidad, diligencia, respeto y cortesía.

2.	 Se comprometen en llevar a cabo una 
revisión crítica, honesta, constructiva y 
objetiva tanto de la calidad científica como 
de la calidad literaria de la obra.

3.	 Cumplirán el plazo establecido para la 
revisión de los trabajos.

4.	 Revisarán artículos siempre que sean 
competentes en la materia y que no exista 
conflictos de intereses.

5.	 Los revisores se comprometen a comu-
nicar a los editores si el texto recibido ha 
sido publicado anteriormente, si tienen 
conocimiento del mismo por otro medio 
diferente a la Revista Caribeña de Investigación 
Educativa.

Para lograr una práctica de transparencia, la 
revista publica estadísticas de los revisores que 
colaboran, en tiempo real.

Código de ética equipo editorial

El consejo editorial se compromete a mante-
ner la confidencialidad de las contribuciones de 
sus autores y sus revisores, de tal manera que el 
anonimato preserve la integridad intelectual de 
todo el proceso editorial.

Los editores son responsables del cumplimien-
to de los plazos de revisión y publicación de los 
trabajos aceptados, para garantizar la rápida difu-
sión de sus resultados.

La Revista Caribeña de Investigación Educativa se 
adhiere a las normas del Comité de Ética de 
Publicación (COPE, Commitée on Publication 
Ethics por sus siglas en inglés). Para más infor-
mación: http://publicationethics.org/

Ethics policy for evaluators

The evaluators of  each number:

1.	 Will act under the criteria of  competence, 
confidentiality, impartiality and honesty, 
diligence, respect and courtesy.

2.	 They undertake to carry out a critical, 
honest, constructive and objective review 
of  both the scientific quality and the lite-
rary quality of  the work.

3.	 They will meet the deadline established for 
the review of  the works.

4.	 Will review articles provided they are 
competent in the subject and that there are 
no conflicts of  interest.

5.	 The reviewers commit to inform the 
editors if  the text received has been 
previously published, if  they have knowle-
dge of  it, and if  they have information of  
it by any other mean than the journal

In order to achieve a practice of  transparency, the 
Journal publishes statistics regarding the collabo-
rating reviewers in real time.

Editorial Team Code of Ethics

The Consejo Editorial commits to maintain the 
confidentiality of  contributions, their authors 
and their reviewers, in such a way that anonymity 
preserves the intellectual integrity of  the entire 
editorial process.

The editors are responsible for compliance with 
the deadlines for review and publication of  
accepted texts, to ensure the rapid dissemination 
of  their results.

Caribbean Journal of  Educational Research adhe-
res to the standards of  the Committee on 
Publication Ethics (COPE). For more informa-
tion: http://publicationethics.org/
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Procedimiento sobre acusaciones de 
mala conducta

Cuando se identifica una mala conducta científica 
o se plantean preocupaciones sobre la integridad 
de un artículo enviado o publicado se cumplirá el 
siguiente procedimiento:

1.	 Cualquier alegación de posible mala 
conducta científica se debe informar al 
correo oficial de la revista: recie@isfodo-
su.edu.do

2.	 El editor comunicará por escrito al autor 
de correspondencia que se ha presenta-
do una acusación de mala conducta del 
artículo, y proporcionará detalles sobre la 
acusación y mantendrá la confidencialidad 
de la fuente.

3.	 Si no se logra contactar con el autor de 
correspondencia, el editor se comuni-
cará con los coautores. Si no se obtiene 
respuesta de los coautores, se contactará 
a sus autoridades institucionales. Si final-
mente no se obtiene respuesta de ninguna 
de las partes, el equipo editorial lo asumirá 
como respuesta no satisfactoria.

4.	 El autor tiene un plazo de diez días para 
responder por escrito a la acusación.

5.	 Si la respuesta del autor es satisfactoria, se 
pide disculpas al autor.

6.	 Si la respuesta no es satisfactoria, y se 
determina que ha ocurrido una mala 
conducta, se publicará una retractación del 
artículo en la página de la revista. Si aún 
no se ha publicado, se retira del proceso 
editorial.

Conflicto de intereses

Los autores de un artículo declararán por escrito 
si existe un posible conflicto de intereses.

Se deposita la confianza en los evaluadores 
para la consideración crítica de la contribución. 
Los evaluadores actuarán bajo los criterios de 

Procedure on allegations of misconduct

When scientific misconduct is identified or 
concerns are raised about the integrity of  a 
submitted or published paper, the following 
procedure will be followed:

1.	 Any allegations of  possible scientific 
misconduct should be reported to the 
journal’s official mail address: recie@isfo-
dosu.edu.do

2.	 The editor will communicate in writing 
to the corresponding author that an alle-
gation of  misconduct has been made 
regarding their paper, providing details of  
the allegation and maintaining the confi-
dentiality of  the source.

3.	 If  the corresponding author cannot be 
contacted, the editor will contact the co-au-
thors. If  no response is obtained from the 
co-authors, their institutional authorities 
will be contacted. If  no response is fina-
lly obtained from any of  the parties, the 
editorial team will assume it as an unsatis-
factory response.

4.	 The author has ten days to respond in 
writing to the accusation.

5.	 If  the author’s response is satisfactory, an 
apology will be sent to the author.

6.	 If  the response is not satisfactory, and it is 
determined that misconduct has occurred, 
a retraction of  the paper will be published 
on the journal’s website. If  it has not yet 
been published, it’ll be withdrawn from 
the editorial process.

Conflict of Interests

The authors of  an article will declare in writing if  
there is a possible conflict of  interest.

Trust is placed in the evaluators for critical consi-
deration of  the contribution. The evaluators will 
act under the criteria of  impartiality, objectivity, 
urgency, confidentiality, respect and recognition 
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imparcialidad, objetividad, premura, confidencia-
lidad, respeto y reconocimiento de las fuentes no 
citadas. Deberán trabajar solidariamente con la 
línea editorial trazada y declarar posibles conflic-
tos de intereses.

Se exige a los revisores expertos comunicar si 
tienen posibles conflictos de intereses, mediante 
una declaración por escrito en cada caso.

Plagio y autoplagio

Los autores respetarán y reconocerán las fuen-
tes de extracción de datos, figuras e información 
de manera explícita. Si el incumplimiento de 
esta norma se detectase durante el proceso de 
preevaluación o revisión, se desestimará auto-
máticamente la posibilidad de publicación del 
artículo y se comunicará al autor según los 
medios formales.

La Revista Caribeña de Investigación Educativa cuen-
ta con programa informático de prevención de 
plagio académico Turnitin, que es capaz de reco-
nocer documentos no originales, e indicar su 
grado de similitud de la fuente. El equipo editorial 
someterá los artículos a este programa durante el 
proceso de preevaluación.

Política de tasas

La Revista Caribeña de Investigación Educativa 
no aplica tasas por procesamiento de los 
artículos (APC) y tanto la revisión como 
la publicación están libre de cargos para  
los autores. De igual manera, siguiendo los 
principios de Acceso Abierto, sus contenidos 
se distribuyen de manera gratuita y libre desde 
el mismo momento de la publicación, sin la 
aplicación de embargos, tasas u obligación de 
inscripción.

of  the sources not cited. They must work kindly 
with the traced editorial line and declare possible 
conflict of  interest.

Expert reviewers are required to communicate if  
they have possible conflict of  interest, by submi-
tting a written statement in each case.

Anti-plagiarism

The authors will respect and recognize the 
sources of  data extraction, figures and explicit 
information. If  the breach of  this rule is detected 
during the pre-evaluation or revision process, the 
possibility of  publishing the article will be auto-
matically rejected and the author will be informed 
through to the formal means.

Caribbean Journal of  Educational Research has a  
"Turn it in" academic plagiarism prevention 
program, which is capable of  recognizing 
non-original documents, indicating their degree 
of  similarity to the source. The editorial team 
will submit the articles to this program during the 
pre-evaluation process.

Fee policy

The Caribbean Journal of  Educational Research does 
not apply article processing charges (APC) and 
both the review and publication are free of  charge 
for authors. Likewise, following the principles of  
Open Access, its contents are distributed free and 
openly from the moment of  publication, with no 
embargoes, fees or registration obligations.
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Normas para autores / Norms for authors

RECIE publica dos tipos de artículos:

1.	 Artículos de investigación: informes de 
investigaciones originales de carácter 
cuantitativo y cualitativo. Se incluyen análi-
sis secundarios que ponen a prueba las 
hipótesis al presentar nuevos hallazgos. 
Su estructura textual debe contener estos 
elementos: Introducción, Revisión de la 
literatura, Método, Resultados, Discusión 
y Conclusiones, Referencias.

2.	 Artículos de revisión teórica: análisis de 
la literatura de un tema de investigación 
reciente y actual, que sirve de funda-
mento para estudios posteriores. La 
estructura interna de estos artículos puede 
variar según su contenido; sin embargo, se 
valorará relevancia, rigurosidad del proce-
so de revisión y abundante cantidad de 
obras citadas.

Todos los artículos deberán tener una extensión 
entre 4,000 y 8,000 palabras (incluidas tablas, 
figuras y referencias).

Los trabajos enviados a RECIE deberán tratar 
temas afines a la línea editorial. Deben ser inéditos 
y no enviados simultáneamente a otras revistas, 
ni estar siendo evaluados por otras revistas y/o 
editoriales; los autores son los responsables de su 
cumplimiento. 

RECIE sugiere que cada manuscrito envia-
do no supere, preferiblemente, el límite de 
tres autores.

Todos los autores firmantes deben haber 
participado en la elaboración y/o proceso de 
investigación; de igual forma, aquellos que hayan 
participado en la elaboración del artículo deberán 
aparecer como autores. 

Las contribuciones se enviarán a través del Open 
Journal System (OJS) disponible en el siguiente 
enlace: https://revistas.isfodosu.edu.do

The Revista Caribeña de Investigacion Educativa 
(RECIE) publishes two types of  articles:

1.	 Research articles: original research reports 
of  a quantitative and qualitative nature. 
These include secondary analyses that test 
hypotheses by presenting new findings. 
Their textual structure must contain 
these elements: Introduction, Literature 
Review, Method, Results, Discussion and 
Conclusions, References.

2.	 Theoretical review articles: analysis of  the 
literature on a recent and current research 
topic, which serves as a basis for further 
studies. The internal structure of  these arti-
cles may vary according to their content, 
however, the relevance, thoroughness of  
the review process and the abundance of  
cited works will be assessed.

All articles should be between 4,000 and 8,000 
words long (including tables, figures and 
references).

Papers sent to RECIE must deal with topics in 
accordance with the editorial line. They must be 
unpublished and must not be sent simultaneously 
to other journals, nor be being evaluated by other 
journals and/or publishers, being the authors 
responsible for their compliance.

RECIE suggests that each manuscript 
submitted should preferably not exceed the 
limit of  three authors.

All signatory authors must have participated in 
the elaboration and/or research process; likewise, 
all those who have participated in the elaboration 
of  the article must appear as authors.

Contributions will be sent through the Open 
Journal System (OJS) available at the following 
link: https://revistas.isfodosu.edu.do
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Presentación de artículos

El artículo enviado a la plataforma de la revista 
estará desprovisto de los nombres de los autores 
y afiliación institucional, inclusive en las propie-
dades del documento Word. Toda la información 
de los autores deberá ser ingresada en la sección 
de metadatos de la plataforma, donde es obligato-
rio ingresar el ORCID de cada autor del artículo. 
Utilice el mismo prototipo de firma en todas las 
publicaciones. Se sugiere que sea nombre y apelli-
do. Si el autor desea usar dos apellidos, se sugiere 
unirlos por medio de un guion.

El autor responsable leerá y aceptará la 
Declaración de originalidad, conflicto de 
intereses y cesión de derechos de autor, 
durante el proceso del envío en el OJS.

El autor presentará el artículo de acuerdo con las 
siguientes plantillas:

1.	 Artículos de investigación AQUÍ.
2.	 Artículo de revisión teórica AQUÍ.

Descargar en: https://revistas.isfodosu.edu.do/
index.php/recie/articletemplate

Estructura del artículo

Título en español y en inglés: debe ser descrip-
tivo, claro, breve y conciso. Se recomienda que 
contenga entre ocho y 18 palabras y que incluya 
palabras clave.

Resumen: no debe superar las 150 palabras. El 
resumen debe estar estructurado en: introducción 
(el problema y su justificación), objetivos, méto-
do (cómo se resolvió), resultados y Conclusiones 
(qué significa lo encontrado). El mismo resumen 
se debe traducir al inglés (Abstract).

Palabras clave: en español e inglés: debe conte-
ner de cuatro a 10 palabras clave ordenadas 
alfabéticamente y separadas por coma (Arial 
10). Se sugiere consultar el Tesauro de la Unesco 
para seleccionar palabras clave del artículo, y el 
Tesauro ERIC. 

Articles presentation

The article sent to the Journal’s platform will 
be devoid of  the authors’ names and institu-
tional affiliation, including in the properties of  
the Word document. All the information of  the 
authors must be entered in the metadata section 
of  the platform; where it is mandatory to enter 
the ORCID of  each author of  the article. Use 
the same prototype signature on all publications. 
If  the author wishes to use two surnames, it is 
suggested that they be joined by a dash.

The responsible author will read and accept 
the Declaration of  Originality, Conflict of  
Interest and Assignment of  Copyright, during 
the submission process in the OJS.

The author will submit the article according to 
the following templates:

1.	 Research articles HERE.
2.	 Theoretical review articles: HERE.

Download: https://revistas.isfodosu.edu.do/
index.php/recie/articletemplate

Article Structure

Title: Should be descriptive, clear, brief  and 
concise. It is recommended that it contains 
between 8 and 18 words and to include keywords.

Abstract: Should be no longer than 150 
words. The abstract must be structured in: 
Introduction (the problem and its justification), 
Objectives, Method (how it was solved), Results 
and Conclusions (what is the meaning of  the 
findings). The same abstract should be translated 
into Spanish (Resumen).

Keywords: it must contain four to 10 keywords, 
alphabetically organized and separated by 
commas (Arial 10). It is suggested to consult the 
Unesco Thesaurus to select keywords for the 
article and the ERIC Thesaurus.

Introduction: it is the general presentation of  
the article, importance, origin, objectives, scope 
and methodology. The introduction should not 
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Introducción: es la presentación general del 
artículo, importancia, origen, objetivos, alcan-
ce y metodología. La introducción no deberá 
anticipar conclusiones, dado que las mismas se 
presentarán al final.

Revisión de la literatura: debe contener una 
relación directa y relacionada con el problema 
de investigación en diferentes contextos geográ-
ficos, e indicar qué se ha estudiado en específico, 
cómo se ha hecho y qué resultados se han encon-
trado. Si no lo amerita, es conveniente evitar 
hacer un recuento histórico exhaustivo.

La revisión de la literatura debe ser actual, prefe-
riblemente de trabajos publicados en los últimos 
cinco años, indexados en bases de datos de cali-
dad, tanto nacionales, como internacionales.

Método: se describirán de manera detallada las 
estrategias, técnicas y herramientas de investi-
gación científica. Es decir, se describirá cómo 
se realizó el estudio, incluidas las definiciones 
conceptuales y operacionales de las variables 
empleadas. La descripción completa de los méto-
dos utilizados permite al lector evaluar si la 
metodología es apropiada, así como la confiabili-
dad y validez de los resultados.

Resultados: se resumirán los datos recopila-
dos y el análisis de los datos más relevantes, sin 
interpretar ni hacer juicios de valor. Se presenta-
rán incluso los resultados que van en contra de 
lo esperado. Si los resultados son fruto de una 
investigación empírica, se podrán exponer en 
figuras y/o tablas, las más relevantes del estudio, 
evitando la redundancia. Es necesario que cada 
diagrama, gráfico o figura contenga su leyenda o 
atribución intelectual.

Discusión y conclusiones: examen, inter-
pretación y clasificación de los resultados, que 
relacionan las propias observaciones con otros 
estudios de interés similar. No deben repetirse 
los datos u otro material ya comentados en otros 
apartados. Se harán inferencias de los hallazgos 
y sus limitaciones; asimismo, se enlazarán las 
conclusiones con los objetivos del estudio, y se 
evitarán las afirmaciones gratuitas o falaces. Las 

anticipate conclusions, as these will be presented 
at the end of  the article.

Literature Review: empirical review containing 
a direct relationship and related to the research 
problem in different geographical contexts, indi-
cating what has been specifically studied, how it 
has been done and what results have been found. 
If  it does not merit it, it is advisable to avoid 
making an exhaustive historical account.

The literature review should be current, prefera-
bly of  works published in the last five years and 
indexed in renowned national and international 
databases.

Method: strategies, techniques and tools for 
scientific research will be described in detail. In 
other words, it will describe how the study was 
conducted, including the conceptual and opera-
tional definitions of  the variables used. The 
complete description of  the methods used allows 
the reader to evaluate the appropriateness of  the 
methodology, as well as the reliability and validity 
of  the results.

Results: the data collected and the analysis of  
the most relevant data will be summarized, 
without interpreting or making value judgments. 
Even results that go against expectations will be 
presented. If  the results are the findings of  empi-
rical research, they can be presented in figures 
and/or tables, avoiding redundancy. It is neces-
sary that each diagram, graph or figure contains a 
legend or intellectual attribution.

Discussion and Conclusions: examination, 
interpretation and classification of  the results, 
relating one’s own observations to other studies 
of  similar interest. Data or other material already 
discussed in other sections should not be repea-
ted. Inferences will be made from the findings 
and their limitations, and conclusions will be 
linked to the objectives of  the study, avoiding 
gratuitous or fallacious statements. Conclusions 
should be fully supported by the data and eviden-
ce from the research.

Acknowledgements and Recognition: it 
must be informed whether the research and/
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conclusiones deben estar del todo sustentadas 
por los datos y las evidencias del trabajo.

Agradecimientos y reconocimientos: se debe 
comunicar si para realizar la investigación y/o 
publicación se contó con apoyo financiero y, en 
caso de considerarlo necesario, incluir una nota 
de agradecimiento con el código del proyecto e 
identificar al patrocinador.

Referencias bibliográficas: el texto presenta-
do debe contener, como mínimo, 20 referencias 
bibliográficas para los artículos de investigación 
y 50 para los artículos de revisión teórica. Las 
referencias se deben ajustar al estilo de redacción 
declarado por RECIE. En los casos no abordados 
por la revista, se deberá consultar APA 7.ª edición.

Nunca se debe incluir bibliografía no citada en 
el texto.

Publicaciones periódicas

1.	 Artículo de revista (un autor): Adeyemi, 
B. A. (2008). Effects of  cooperative learning 
and problem-solving strategies on junior 
secondary school students’ achievement in 
social studies. Electronic Journal of  Research 
in Educational Psychology, 6(3), 691-708. 
h t tp s : //do i . o r g/10 . 25115/e j r e p.
v6i16.1294

2.	 Artículo de revista (varios autores: se 
nombran todos): Smith, S. W., Smith, S. 
L., Pieper, K. M., Yoo, J. H., Ferrys, A. L., 
Downs, E., & Bowden, B. (2006). Altruism 
on American television: Examining the 
amount of, and context surrounding, 
acts of  helping and sharing. Journal of  
Communication, 56(4), 707-727. https://doi.
org/10.1111/j.1460-2466.2006.00316.x

3.	 Artículo de revista (sin DOI): 
Alonso, C., & Gallego, D. (2010). Los 
estilos de aprendizaje como compe-
tencias para el estudio, el trabajo y la 
vida. Revista Estilos de Aprendizaje, 6(6). 
 https://r.issu.edu.do/l?l=12475F4m

or publication was supported financially, and, if  
considered necessary, include a note of  thanks 
with the project code and identification of  the 
sponsor.

Bibliographical References: The text submi-
tted must contain at least 20 bibliographic 
references for research articles and 50 biblio-
graphic references for literature review articles. 
The references must conform to the writing style 
declared by RECIE. In cases not covered by the 
Journal, the APA 7th edition should be consulted.

Unquoted literature should never be included in 
the text.

Journal publications

1.	 Article of  a journal (one author): 
Adeyemi, B. A. (2008). Effects of  coope-
rative learning and problem-solving 
strategies on junior secondary school 
students’ achievement in social studies. 
Electronic Journal of  Research in Educational 
Psychology, 6(3), 691-708. https://doi.
org/10.25115/ejrep.v6i16.1294

2.	 Article of  a journal (several authors, all 
named): Smith, S. W., Smith, S. L. Pieper, 
K. M., Yoo, J. H., Ferrys, A. L., Downs, 
E., & Bowden, B. (2006). Altruism on 
American television: Examining the 
amount of, and context surrounding, 
acts of  helping and sharing. Journal of  
Communication, 56(4), 707-727. https://doi.
org/10.1111/j.1460-2466.2006.00316.x

3.	 Article of  a journal (sin DOI): Alonso, 
C., & Gallego, D. (2010). Los estilos de 
aprendizaje como competencias para el 
estudio, el trabajo y la vida. Revista Estilos 
de Aprendizaje, 6(6). http://r.issu.edu.do/l.
php?l=22TWW
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Libros y capítulos de libro

1.	 Libro completo: Abbott, I., Rathbone, 
M., & Whitehead, P. (2012). Education poli-
cy. SAGE.

2.	 Capítulo de un libro: Bellei, C. (2001). El 
talón de Aquiles de la Reforma. Análisis 
sociológico de la política de los 90 hacia 
los docentes en Chile. En S. Martinic & M. 
Pardo (Eds.), Economía política de las reformas 
educativas en América Latina (pp. 129-146). 
PREAL-CIDE.

Otras publicaciones

1.	 Tesis doctoral: Magro Gutiérrez, M. 
(2021). Competencias y habilidades para el 
desarrollo de la práctica docente en escuelas 
infantiles rurales multigrado. Estudio compara-
do entre México y España [Tesis Doctoral, 
Universidad Camilo José Cela]. https://r.
issu.edu.do/l?l=12685SnS

Es obligatorio la inclusión de los códigos DOI 
(Digital Object Identifier / Identificación de Objeto 
Digital), o número de identidad de algunos artí-
culos. Los autores han de cuidar que el código 
mantenga su integridad (que no se corte en líneas 
diferentes).

Todos los URL de las referencias bibliográficas 
que sean largos deben ser acortados. Se sugiere 
utilizar los servicios del acortador de URL de 
RECIE https://r.issu.edu.do/.

Los DOI (Digital Object Identifier) no se acortan. 
Deben ir en el formato indicado, en toda su 
extensión: «https://doi.org/» o «http://dx.doi.
org/». Es decir, el DOI debe ser un enlace que al 
ser activado («clicarlo o hacerle clic») lleve direc-
tamente a la publicación en línea.

Previo al número DOI no se incluirá la palabra 
«doi:» o «DOI:».

Books and book chapters

1.	 Complete book: Abbott, I., Rathbone, 
M., & Whitehead, P. (2012). Education poli-
cy. SAGE.

2.	 Chapter of  a book: Bellei, C. (2001). El 
talón de Aquiles de la Reforma. Análisis 
sociológico de la política de los 90 hacia 
los docentes en Chile. En S. Martinic & M. 
Pardo (Eds.), Economía política de las reformas 
educativas en América Latina (pp. 129-146). 
PREAL-CIDE.

Other publications

1.	 Doctoral thesis: Magro Gutiérrez, M. 
(2021). Competencias y habilidades para el 
desarrollo de la práctica docente en escuelas 
infantiles rurales multigrado. Estudio compara-
do entre México y España [Tesis Doctoral, 
Universidad Camilo José Cela]. https://r.
issu.edu.do/l?l=12685SnS

The inclusion of  DOI (Digital Object Identifier) 
codes, or identity numbers for some items, is 
mandatory. The authors must take care that the 
code maintains its integrity (that it is not cut in 
different lines).

All URL of  long references should be shortened. 
It is suggested to use the services of  the RECIE 
URL shortener http://r.issu.edu.do/.

DOI (Digital Object Identifier) are not shorte-
ned. They should be in the indicated format, in 
full length: “https://doi.org/” or “http://dx.doi.
org/”. In other words, the DOI must be a link 
that when clicked, leads directly to the online 
publication.

Before the DOI number, do not include the 
word “doi:” or “DOI:”.
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Otras anotaciones bibliográficas

Las tablas: deben estar integradas al texto, pero 
estar diseñadas de manera que puedan compren-
derse por separado. Estarán identificadas con 
números arábigos en el orden en que se indican 
en el texto y subtituladas con la descripción del 
contenido, sin utilizar letras sufijas. Se emplearán 
para clarificar puntos importantes.

Las figuras: deben ayudar sustancialmente a la 
inteligencia del texto. Deben estar incluidas en el 
documento Word (para referencia). Las imágenes 
deberán tener no menos de 300 dpi de resolu-
ción (se recomienda escanearlas). Se presentarán 
numeradas, según su orden de aparición en el 
texto, con números arábigos y subtituladas con la 
descripción abreviada de su contenido. Los tipos 
de figuras más comunes son: gráficas, diagramas, 
mapas, dibujos, fotografías. Se valorará la origina-
lidad de la presentación gráfica de los resultados 
diseñados con programas profesionales tales 
como:

AwGraph (https://rawgraphs.io/);
Plotly (https://plot.ly/);
ChartGo (https://www.chartgo.com/);
Online Chart Tool (https://www.onlinechart-
tool.com).

Si se utiliza una tabla o una figura de una fuen-
te protegida por derechos de autor, debe darse 
crédito al autor original y al titular de los dere-
chos de autor, al pie de la tabla y la figura.

Las tablas y figuras deben ser presentadas en 
vectores y no en imágenes (a menos que sea un 
recurso facsímil).

Las tablas deberán enviarse en formato editable. 
Las figuras se adjuntarán como archivo comple-
mentario en el sistema OJS de la revista en 
formato .jpg, siguiendo la numeración estableci-
da en el texto.

Other bibliographical annotations

Tables: must be integrated into the text but desig-
ned in such a way that they can be understood 
separately. They will be identified with Arabic 
numerals in the order in which they are mentio-
ned in the text and subtitled with the description 
of  the content, without using suffix letters. They 
will be used to clarify important points.

Figures: must substantially help the intelligence 
of  the text. They must be included in the Word 
document (for reference). The most common 
types of  figures are: graphs, diagrams, maps, 
drawings, photographs and images. Images 
should have at least 300 dpi resolution (scan-
ning recommended). Figures will be presented 
numbered, according to their order of  appea-
rance in the text, with Arabic numerals and 
subtitled with the abbreviated description of  
their content. The originality of  the graphic 
presentation of  the results designed with 
professional programs such as:

AwGraph (https://rawgraphs.io/);
Plotly (https://plot.ly/);
ChartGo (https://www.chartgo.com/);
Online Chart Tool (https://www.onlinechart-
tool.com).

If  a table or figure from a source protected by 
copyright is used, credit must be given to the 
original author and copyright holder, at the 
bottom of  the table and/or figure.

Tables and figures must be presented in vectors 
and not in images (unless it is a facsimile 
resource).

Tables must be delivered in an editable format. 
The figures must also be attached as a comple-
mentary file in the Journal’s OJS system in .jpg 
format, following the numbering established in 
the text.
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Reglas edición texto RECIE

Título: el título del artículo en español se escri-
be todo en mayúsculas; para el título en inglés 
se escribe en mayúsculas solamente las palabras 
significativas. Los títulos y subtítulos no presen-
tan punto final.

Tiempo verbal: todos los tiempos deben estar 
en presente de indicativo. De forma que se debe 
decir: los objetivos de la investigación «son» 
(no eran o serán); los resultados «indican». Si se 
hace referencia a un acontecimiento histórico, se 
escribe en pretérito (esto es, en pretérito perfecto 
simple), por ejemplo: el 10 de diciembre de 1948 
se aprobó la Declaración Universal de Derechos 
Humanos.

Lenguaje inclusivo: la revista no impone un 
criterio en cuanto al lenguaje inclusivo o de 
género, pero recomienda evitar la escritura en 
masculino cuando exista una opción neutra (el 
personal docente en lugar de los profesores, estudiantes 
en lugar de alumnos). En todo caso, no se utilizarán 
recursos como los/las maestros/as, maestros(as), 
maestres, etc.

Repetición de palabras: cuando se trate de 
términos y conceptos específicos, no es necesa-
rio buscar sinónimos para evitar la repetición; al 
contrario, se recomienda usar siempre el mismo 
término.

Mayúsculas: se escriben con mayúscula inicial 
los nombres propios de personas, animales, luga-
res e instituciones; los seudónimos y los apodos; 
los dioses y figuras divinas; los números roma-
nos; los períodos históricos y geológicos; las 
fechas históricas; las asignaturas académicas, los 
niveles educativos y las asignaturas; las épocas 
y los movimientos que marcaron historia; los 
nombres de documentos y los nombres de orga-
nismos internacionales que suelen abreviarse. 
Siempre se tildan las mayúsculas, de acuerdo con 
las normas ortográficas.

Dos puntos: salvo excepciones, después de dos 
puntos se escribe minúscula. Un caso excep-
cional es el subtítulo o explicitación del título 

Rules for editing RECIE text

Title: the title of  the article in Spanish is writ-
ten entirely in capital letters; only the relevant 
words are written in capital letters for the title 
in English. The titles and subtitles do not have 
a full stop.

Verbe tenses: all the conjugated verbs must be in 
present tense. As such it should read: the objec-
tives of  the research “are” (were not or will be) 
or the results indicate... If  reference is made to a 
historical event, it is written in the past tense, for 
example: The Universal Declaration of  Human 
Rights was adopted on December 10, 1948.

Inclusive language: the journal does not impo-
se a criterion for inclusive language or gender, 
but recommends avoiding writing in masculine 
when there is a neutral option (teachers instead 
of  teachers, students instead of  students). In any 
case, resources such as teachers, professors, etc. 
should not be used.

Repetition of  words: when dealing with specific 
terms and concepts, it is not necessary to search 
for synonyms so as not to repeat them; on the 
contrary, it is recommended to always use the 
same term.

Capitalization: The names of  people, animals, 
places and institutions are capitalized; pseu-
donyms and nicknames; gods and divine 
figures; Roman numbers; historical and geolo-
gical periods; historical dates; chemical symbols; 
currency symbols; academic subjects, educational 
levels and courses; periods and movements that 
marked history; names of  documents and names 
of  international organizations that are usually 
abbreviated. Capital letters are always used, if  
appropriate according to the spelling rules.

Colon: with a few exceptions, lower case is used 
after a colon. An exceptional case is the subtitle 
or explanation of  the title of  a scientific article, 
which begins with a capital letter. In general, the 
two dots announce lists, explanations, examples 
or additional information that complements and 
clarifies the text that precedes them.
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de un artículo científico, el cual comienza con 
mayúscula. Los dos puntos, en general, anuncian 
enumeraciones, explicaciones, ejemplos o infor-
mación adicional que complementa y aclara el 
texto que los precede.

Las abreviaturas: solo deberán ser empleadas 
abreviaturas universalmente aceptadas. Si hay 
necesidad de abreviar algún término, noción o 
concepto, la primera vez se expondrá por comple-
to, colocando entre paréntesis sus siglas. Luego, 
en lo sucesivo, solo se emplearán las siglas.

Siglas y acrónimos: los nombres de institu-
ciones se escribirán tal como la institución lo 
publica. En cuanto al plural de las siglas, viene 
determinado por el artículo, no por la adición 
de una ese (s), bien mayúscula, bien minúscula. 
Correcto es escribir «las TIC», no «las TICS» ni 
«las TICs»; «las ONG», no «las ONGS» ni «las 
ONGs».

Cursivas: las cursivas se usan para escribir 
palabras no castellanas, títulos de las publica-
ciones referidas en el artículo (libros y revistas), 
seudónimos. No se deben usar al mismo tiempo 
cursivas y comillas, ni cursivas y negritas. Si se 
quiere hacer énfasis en un término particular se 
emplearán únicamente las cursivas.

Los símbolos griegos no van en cursivas.

Subrayado: no se utilizará el subrayado en el 
texto, a menos que aparezca así en una cita literal 
tomada de otro texto.

Negritas: se reservarán para los capítulos y 
subcapítulos (p. ej.: 2. Revisión de la literatu-
ra / 2.1. Los enfoques de aprendizaje), así 
como para las tablas y los figuras (p. ej.: Tabla 1: 
/ Figura 1:).

Tablas y figuras: en el texto se hará referencia 
a las tablas y figuras con letra inicial mayúscula  
(p. ej.: en la Tabla 1, o en la Figura 1).

Comillas dobles (o inglesas): se usan para 
indicar citas textuales incorporadas en el texto. 
Cuando haya que insertar una cita dentro de la 
cita principal se emplearán las comillas simples.

Abbreviation: only universally accepted abbre-
viations should be used. When a term frequently 
used in the text is to be shortened, the abbrevia-
tion must accompany the name in parentheses, 
the first time it appears. If  there is a need to 
abbreviate any term, notion or concept, it will be 
fully explained the first time it appears, placing 
its acronym in parentheses. Then, from now on, 
only the acronym.

Acronyms: generally, the plural of  the acronym 
is determined by the article, not by the addition 
of  (s), either upper or lower case.

Italics: italics are used to write non-English 
words, titles of  publications referred to in the 
article (books and magazines), pseudonyms.

Neither italics and quotes nor italics and bold 
should be used at the same time; if  emphasis is to 
be placed on a particular term, only italics should 
be used.

Greek symbols are not italicized.

Underlining: no underlining will be used in the 
text, unless it appears in a literal quotation taken 
from another text.

Bold: will be reserved for chapters and subchap-
ters (e.g.: 2. Literature Review / 2.1 Learning 
approaches) as well as for tables and figures (e.g. 
Table 1: / Figure 1:).

Tables and figures: Tables and figures referred 
to in the text should begin with capital letters (e.g. 
in Table 1, or in Figure 1).

Double quotes: are used to indicate textual 
quotations incorporated in the text. When a 
quotation has to be inserted within the main 
quotation, single quotes are used.

Short quotations: To write short literal quota-
tions of  less than 40 words in the text, enclose 
the quotation in double quotes and, finally, indi-
cate author, year and page of  the quotation in 
the text.

Long quotations: when the literal quotation 
is long (more than 40 words), it will be placed 
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Citas cortas: para escribir citas literales cortas de 
menos de 40 palabras en el texto encierre la cita 
en comillas dobles y luego indique autor, año y 
página de la cita en el texto.

Citas largas: cuando la cita literal es larga (más 
de 40 palabras), se colocará fuera del texto, sin 
comillas, con letra más pequeña y párrafo sangra-
do en ambos márgenes. Igualmente, al final, se 
ha de indicar autor, año y página de la cita en el 
texto.

Páginas: se deben indicar las páginas exactas de 
una cita. Para indicar varios números de páginas, 
se escribirá «pp.», no «p.» ni «p.p.». Cuando la cita 
corresponda a una página, se escribe «p.», (p. ej.: 
pp. 9-12; p. 9).

Números: en el texto (no en tablas, figuras y 
expresiones matemáticas) desde el número cero 
hasta el nueve se escriben con letras; los números 
sucesivos, con cifras o dígitos. Escriba la palabra 
en vez del número al comienzo de una oración.

Decimales: para indicar los decimales se usa 
punto, no coma, y los miles y millares se separan 
con una coma: 1,253,736.25. Si los valores esta-
dísticos no superan la unidad, entonces el cero 
no se asienta; así, pues, no se escribe «p < 0.005», 
sino «p < .005». Habrá espacio entre el estadísti-
co, que siempre va en cursiva, a excepción de β y 
la cifra que refiere.

Períodos: en las décadas, los numerales que 
refieren cada decena van en singular. Lo correcto 
sería decir «los años sesenta» (no «los años sesen-
tas»); también «los sesenta» y «los 60», pero no 
«los sesentas» ni «los 60’s». Es importante preci-
sar en el texto el siglo del que se trata, p. ej.: «los 
años sesenta del siglo XX».

outside the text, without quotes, with smaller 
print and indented paragraph in both margins. 
Similarly, at the end, the author, year and page 
of  the quotation should be indicated in the text.

Pages: the exact pages of  a quotation must be 
indicated. To indicate several page numbers, 
write “pp.”, not “p.” or “p.p.”. When the quota-
tion corresponds to only one page, write “p.”, 
(eg.: pp. 9-12; p. 9).

Numbers: in the text (not in tables, figures and 
mathematical expressions), numbers from zero to 
nine are written with letters; successive numbers 
are written with numbers or digits. Use words 
instead of  numerals at the start of  a sentence.

Decimals: a period, not a comma, is used to 
indicate decimals, and thousands and thousands 
are separated by a comma: 1,253,736.25. In a 
statistical field, where the values do not exceed 
the unit, the zero is not settled, it is not written 
“p < 0.005”, but “p < .005”. There will be a space 
between the statistic, which is always in italics, 
except for β and the figure it refers to.

Periods: to write decades, the numerals that refer 
to each decade should be written in singular. It 
would be correct to say “the sixties” (not “the 
years sixties”); also “the sixties”, but not “the 
sixties” or “the 60’s”. It is also important to 
specify the century in question: “the sixties in the 
20th century,” “the sixties in the 19th century.”
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