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Resumen
Este estudio busca identificar las medidas educativas y disciplinarias según 
la gravedad de las faltas para fomentar una convivencia escolar armoniosa y 
comparar las medidas educativas en función de la regional educativa, el rol 
(alumno o profesor), el sector, el nivel y el sexo. La metodología es cuantitativa, 
con un alcance exploratorio, descriptivo y un diseño no experimental.  
Se utiliza un muestreo por conglomerados de forma aleatoria, dividido en las 18 
regionales educativas del país, con 10,114 sujetos entre alumnado y docentes. 
Los resultados revelan que un 96.8 % de la muestra conoce las normas de 
convivencia educativa, y un 89.1 % indica que se aplican en los centros.  
La mayoría de las medidas disciplinarias utilizadas en el alumnado corresponde 
a las faltas leves, y el diálogo reflexivo es la más utilizada. También se evidencia 
que las medidas pueden ayudar en la mejora de la convivencia escolar, ya que 
su presencia establece un esquema de consecuencias para el alumnado, y esto 
disminuye los conflictos en el contexto educativo. 
Palabras clave: ambiente educacional, disciplina escolar, relación estudiante-
escuela, relación profesor-alumno, relaciones entre pares.

Abstract 
This study aims to identify school discipline regulations according to the type 
of  misconduct to develop a healthy and safe school environment. Additionally, 
it seeks to compare those disciplinary regulations based on school location, role 
(teacher or student), sector, grades and gender. The methodology is quantitative, 
with an exploratory and descriptive scope, and a non-experimental design. Using 
random cluster sampling, distributed across the 18 regions of  the country, the 
study included 10,114 subjects, including students and teachers. The results 
show that 96.8% of  the sample is aware of  the regulations governing school 
life, and 89.1% indicate that they are implemented in schools. The majority 
of  student disciplinary regulations correspond to minor misconduct, with 
reflective dialogues being the most commonly used approach. The regulations 
have the potential to contribute to the improvement of  school life.
Keywords: educational environment, peer relationship, school discipline, 
school student relationship, student teacher relationship
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1	 INTRODUCCIÓN

En la actualidad, la convivencia escolar está considerada como un cons-
tructo importante dentro de los procesos educativos de los diferentes 
niveles, constructo que ha sido estudiado desde diferentes vertientes y bases 
teóricas que, si bien en su totalidad no tienen consenso, han logrado deta-
llar dos enfoques. El primero involucra la convivencia como la reducción 
de la violencia en los centros educativos, en específico la disminución de 
las conductas agresivas del alumnado. El segundo trata de ver la conviven-
cia con una visión más amplia que unifica la democratización institucional, 
cultural e interpersonal, así como la composición de estructuras fundamen-
tales para fortalecer la paz. Aun con todas las diferencias que existen entre 
estas perspectivas, ambas coinciden en que la convivencia escolar es una 
parte significativa de la calidad del proceso educativo (Carbajal, 2013).

Una parte de la responsabilidad de lograr una convivencia adecuada 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje reposa en lo que conocemos 
como medidas disciplinarias. Estas podrían entrar en función cuando las 
normas de convivencia se ven afectadas por los alumnos y son aplicadas 
por las autoridades del centro, dígase profesores, orientadores o directo-
res. En esta investigación se han examinado las medidas que entran en 
vigor en función del tipo de falta (leve, grave o muy grave) que cometa el 
estudiante, y se ha explorado su incidencia en los centros educativos de 
República Dominicana. 

Conocer la situación a grandes rasgos acerca de las medidas disciplina-
rias como factor de convivencia escolar positiva en República Dominicana 
implica analizar sus efectos y los obstáculos que representa para el sistema 
educativo del país con la finalidad de garantizar un entorno escolar respe-
tuoso y seguro. Por ello es importante la revisión y el análisis estructural y 
sistémico de las medidas que velan por la disciplina escolar, pues a través 
de estas se busca promover una convivencia escolar positiva. 

2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA 

En el ámbito escolar, la convivencia es un proceso en el que todos 
los miembros de la comunidad educativa aprenden a relacionarse con los 
demás; su definición abarca desde los sentimientos y las emociones que se 
requieren para la relación con el resto hasta el cumplimiento de la acción 
cultural pública y cívica por sus prácticas concretas y el diálogo construc-
tivo; esto incluye la interacción positiva entre alumnos y docentes, y entre 
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estudiantes y personal de gestión (Herrero Márquez, 2012; Perales et al., 
2013; Ruiz, 2007; Vilar Rubiano & Carretero Palacios, 2008). A través de 
investigaciones realizadas sobre el tema, se ha constatado que existe cier-
ta confusión en cuanto al uso del concepto para definir el clima escolar 
(Cornejo & Redondo, 2001; Fierro & Carbajal, 2019; Muñoz Quezada et 
al., 2007; Ortega-Ruiz et al., 2013). 

Sin embargo, el logro de una convivencia escolar armoniosa debe 
acompañarse de medidas que, tras su ejecución, velen por la promoción 
de la disciplina y propicien el máximo beneficio del proceso educativo 
(Ávalos Díaz & Berger Silva, 2021; Bugueño & Mena, 2008; Carbajal, 
2013; Ruiz & Chaux, 2005). En algunos casos existen medidas específicas 
que pueden ser contraproducentes en cierto sentido, por formar parte del 
abandono y el fracaso escolar (Diez & de Pena, 2022; Fernández-Sogorb 
et al., 2023; Quijada & Narváez, 2021; Sáez Sáez, 2005). 

Por otro lado, se ha visto que disminuye la probabilidad de aparición 
del comportamiento conflictivo dentro del aula ante la propuesta de 
normas o pautas conductuales aprobadas por la comunidad educativa, al 
igual que cuando se informa al alumnado las consecuencias de violar las 
normas de conducta (Álvarez-García et al., 2015; Bringas-Molleda et al., 
2021; Peñalva-Vélez et al., 2015). Sánchez et al. (2019) y Zapata Martelo 
y Ruiz Ramírez (2015) constataron que la existencia de medidas en el 
contexto educativo disminuye las faltas, lo que demuestra que el sistema 
de consecuencias funciona. Si bien es cierto que las medidas funcionan, 
también es bueno resaltar otros métodos como el de Posso et al. (2015), 
quienes señalan que la convivencia escolar puede mejorar no solo con las 
normas y medidas, sino también con estrategias lúdicas. 

No obstante, existen casos que incluyen otros planes y medidas que no 
tienen eficacia ni un efecto positivo en la convivencia escolar (Avendaño-
Villa et al., 2015; García & Niño, 2018; Merma-Molina et al., 2019). 

Las medidas disciplinarias existen desde hace mucho tiempo, y no solo 
en el ámbito escolar; si se retrocede en el tiempo en el contexto educativo 
habría que centrarse solo en el término disciplina escolar y, como confirman 
Márquez Guanipa et al. (2007), «en el ámbito educativo la disciplina escolar 
se entiende como el conjunto de normas que regulan la convivencia en la 
escuela» (p. 127). De igual forma se ha utilizado la disciplina para contrarres-
tar un aspecto nocivo muy común como es el bullying. Olweus et al. (2020) 
explican que han podido reducir de manera significativa el bullying, al esta-
blecer reglas disciplinarias claras a través de su programa OBPP (Olweus 
Bullying Prevention Program). Esto tiene que ver con diferentes acepciones 
que, según García et al. (1994) citado en Márquez Guanipa et al. (2007), 
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indican que la disciplina en la escuela tiene funciones como: la organización 
del espacio educativo, el establecimiento de normas para la socialización y el 
aprendizaje y la formación de valores morales. Está documentado que cuan-
do el alumnado participa en la creación de las normas de convivencia, las 
cumple en mayor proporción y entiende que las medidas que se toman son 
justas en caso de incurrir en alguna falta (Andrés & Barrios, 2006; Caballero, 
2010; Pineda-Alfonso & Pérez, 2014). 

Por ello es importante tomar en cuenta la participación de las familias 
y otros miembros de la comunidad educativa, por ser fundamental para 
reducir situaciones de desigualdad social y educativa, y para lograr mejoras 
en el rendimiento del alumnado a través de la convivencia escolar como 
factor (Aierbe-Barandiaran et al., 2023; Álvarez, 2019; Arostegui et al., 
2013; Fúñez, 2014; Gomilla & Pascual, 2015). 

2.1. Marco legal 

Está claro que las formas de establecer medidas disciplinarias no 
están ligadas a un protocolo oficial (Badía et al., 2012; Guillamón & 
Ferrando, 2023). En cambio, en el contexto dominicano sí están presen-
tes unas medidas que se amparan en una ley para su correcta ejecución. El 
Estado dominicano creó el manual Normas del Sistema Educativo Dominicano 
para la Convivencia Armoniosa en los Centros Educativos Públicos y Privados 
(MINERD, 2013), en cumplimiento de la Ley 136-03 (Código para el 
Sistema de Protección y los Derechos Fundamentales de los Niños, Niñas 
y Adolescentes, 2003), aprobada por el Consejo Nacional de Educación, 
en beneficio del Ministerio de Educación de República Dominicana 
(MINERD) y el Consejo Nacional para la Niñez y la Adolescencia 
(CONANI).

De esta forma, las autoridades dominicanas hicieron formal su compro-
miso con el sector educativo, lo cual ofrece la oportunidad de fortalecer 
la convivencia armoniosa y la disciplina positiva, basadas en un proceso 
de validación en los centros educativos y con actores relacionados con el 
tema, a fin de promover un clima afectivo idóneo para los aprendizajes 
del alumnado, gracias a sus pautas y medidas de procesos pedagógicos. 
Cada centro educativo ha de elaborar su reglamento con faltas y medidas 
disciplinarias propias, que debe contener las disposiciones de las Normas 
del Sistema Educativo Dominicano (NSED) y aquellas complementarias 
que sean determinadas (art. 14, p. 23). 

En esta línea, en el artículo 15 (p. 25) se explica la objetividad con que 
se evalúan las diferentes situaciones disciplinarias que pueden violentar 
el normal cumplimiento de los deberes por parte del alumnado según el 
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capítulo II de las NSED. En el Reglamento de Convivencia del Centro 
Educativo (capítulo 2, artículo 14, p. 23) se contempla el marco del régi-
men disciplinario que establece las faltas leves, graves y muy graves. 

Se contemplan como faltas leves (art. 17, p. 25) las acciones volunta-
rias que influyen de manera negativa en el desempeño del alumnado en 
cuanto a sus deberes con el centro educativo, pero no atentan contra la 
persona ni contra la convivencia armoniosa. Una de ellas es la siguiente: 
«a) Interrupciones a la labor del aula o del centro, siempre y cuando no se 
correspondan con una situación de salud o condición especial». 

Las medidas educativas y disciplinarias para las faltas leves (art.  18, 
p. 27) se aplican según el caso y de forma diferenciada; algunas de ellas 
son: «a) Diálogos reflexivos con el alumnado desde una perspectiva de 
apoyo, enfocados en soluciones y consecuencias lógicas»; «e) Establecer 
acuerdos y compromisos con el alumnado, y dar seguimiento a los acuer-
dos y reconocimiento a sus logros»; «f) Comunicación escrita y/o verbal 
con la familia para implementar estrategias con las que el alumnado obten-
ga un cambio positivo de comportamiento».

Las faltas graves (art. 19, p. 27) son las acciones voluntarias que han 
obstruido el desarrollo del proceso pedagógico integral de los miembros de 
la comunidad estudiantil; algunas de estas faltas son: «f) Ensuciar, dañar o 
deteriorar el mobiliario y/o las instalaciones del centro»; «m) Reincidencia 
en las faltas leves (art. 17, p. 25) que, aun con el seguimiento y apoyo del 
centro educativo en articulación con las familias, no han sido superadas». 

Entre las medidas educativas y disciplinarias para las faltas graves 
(art. 20, p. 29) están las siguientes: «a) Todas las establecidas para faltas 
leves»; «c)  Trabajos de reflexión escritos»; «d)  Disculpas públicas o en 
privado»; «e) Conversaciones con padres, madres o tutores, para estable-
cer compromisos con el alumnado y garantizar un seguimiento positivo 
del proceso»; «f)  Comunicaciones escritas a padres, madres o tutores»; 
«g) Anulación del punto o trabajo copiado o plagiado»; «k) Prohibición 
de uso de computadoras y otros equipos electrónicos, por reiterado uso 
inadecuado de los mismos»; «l) Reposición del mobiliario o equipo dañado 
o destruido», esta sanción debe dialogarse con las familias para establecer 
acuerdos y buscar alternativas que favorezcan un cambio de conducta. 

Las faltas muy graves (art.  21, p.  30) son las acciones que implican 
peligro y/o daño para el alumnado, cualquier persona o las instalacio-
nes del centro educativo; también las que constituyen un daño moral 
a compañeros, las autoridades y a la institución. Algunas de estas son: 
«c) Apropiación de útiles escolares de forma particular o complicidad»; 
«g) Reincidencia en las faltas graves que, aun con el seguimiento y apoyo 
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del centro educativo, en articulación con las familias, no han sido supera-
das». Un aspecto importante es que quien incurra en las faltas graves que 
contemplan las NSED debe ser remitido al departamento de orientación 
y psicología del centro educativo y, en caso de no contar con este depar-
tamento, se debe solicitar apoyo del distrito educativo al que pertenecen. 
Entre las medidas educativas y disciplinarias para las faltas muy graves 
(art.  22, p.  31) están: «a)  Todas las medidas educativas y disciplinarias 
establecidas para faltas graves»; «c) Suspensión de la participación en acti-
vidades fuera del centro educativo»; «d) Suspensión de la participación del 
estudiante en actividades dentro del centro educativo, siempre que esas 
actividades no formen parte del currículo obligatorio del curso». Estas 
medidas se coordinan entre la dirección del centro, la dirección distrital, el 
CONANI y las redes de organización que ofrecen programas y servicios 
psicosociales y educativos en la comunidad, y buscan orientar a las fami-
lias en todo momento.

Las medidas disciplinarias, según la norma (art. 29, p. 35), son respon-
sabilidad de los siguientes órganos de la escuela: 

a.	 profesorado (faltas leves),
b.	 equipo de mediación,
c.	 equipo de gestión escolar,
d.	 comité distrital de revisión de medidas,
e.	 comité regional de revisión de medidas.

Es notable la implicación de la existencia de las medidas para las dife-
rentes faltas con el fin de favorecer la convivencia escolar. Es por ello que 
este estudio explora diferentes aspectos de estas medidas, de forma que se 
pueda verificar su uso desde las perspectivas del docente y del estudiante.

De acuerdo con lo planteado, los objetivos propuestos para esta inves-
tigación son los siguientes:

•	 Identificar las medidas educativas y disciplinarias para faltas leves, 
graves y muy graves utilizadas para fomentar una convivencia escolar 
armoniosa en República Dominicana. 

•	 Comparar las medidas educativas y disciplinarias para las faltas leves, 
graves y muy graves en función de la regional educativa (en Repúbli-
ca Dominicana, a la división educativa geográfica de primera magni-
tud le siguen distrito y centro), el rol (alumno o profesor), el sector, 
el nivel y el sexo de los sujetos. 
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3	 MÉTODO 

La metodología de este estudio está enmarcada en el enfoque cuantita-
tivo, con un alcance exploratorio, descriptivo y un diseño no experimental. 
Puesto que no se manipulan las variables de ninguna forma, se recogen 
los datos sobre estas y luego se analizan. Dada la riqueza de la muestra, se 
establecen comparaciones que permiten explorar de manera significativa 
las variables de estudio. 

3.1. Muestra

Por el tipo de estudio, se ha utilizado el muestreo por conglomerados, 
de forma que se seleccionó un grupo representativo de individuos de una 
población específica. La población del estudio se dividió en grupos (18 
regionales educativas) y luego se seleccionó un subconjunto de centros 
para conformar la muestra. La selección de centros dentro de cada 
conglomerado se realizó de forma aleatoria, a través del muestreo aleato-
rio simple. 

Con estos lineamientos se obtuvo una muestra para este estudio de 330 
centros educativos con N = 10,114 sujetos entre alumnos y profesores 
pertenecientes a las 18 regionales educativas de República Dominicana. A 
continuación, en las Figuras 1 y 2 se puede apreciar la muestra según el rol 
de los sujetos (alumnos y profesores), el sexo (femenino y masculino) y la 
regional educativa a las que pertenece cada sujeto. 

Figura 1    Muestra en función del sexo y el rol 
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Figura 2    Muestra por regional educativa
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3.2. Instrumento

Antes de utilizar el instrumento se realizó un estudio piloto en dos 
centros educativos donde se aplicó tanto en docentes como en estudian-
tes y se obtuvo una fiabilidad de α = .839 y α = .823. La prueba piloto 
también arrojó múltiples aspectos a considerar en cuanto al contenido 
del instrumento, por lo que antes de su aplicación en la investigación fue 
modificado por un panel de expertos, quienes tomaron las consideracio-
nes necesarias para mejorar su contenido. 

Para la obtención de los datos analizados de esta investigación se utili-
zó un cuestionario creado a partir del manual Normas del Sistema Educativo 
Dominicano para la Convivencia Armoniosa en los Centros Públicos y Privados 
(MINERD, 2013). Se aplicó en alumnos y en estudiantes y se contempla-
ron las medidas para las faltas leves, graves y muy graves que se toman 
para establecer una convivencia escolar armoniosa; con ellas se cons-
truyeron los ítems que se agrupan en dos escalas, una para las medidas 
educativas y disciplinarias para faltas leves y otra para las graves y muy 
graves. Por consiguiente, se trata de una escala tipo Likert, en la que las 
opciones de respuesta van de 1 a 4 (1 nunca, 2 pocas veces, 3 muchas 
veces y 4 siempre). La prueba de confiabilidad de alfa de Cronbach reali-
zada al cuestionario arrojó un α = .861, el cual, según el baremo de este 
análisis, es bueno, lo que sugiere que la escala tiene una alta confiabilidad. 
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4	 RESULTADOS 

Los análisis estadísticos de esta investigación fueron realizados con el 
software IBM SPSS V.22. Se realizaron análisis estadísticos paramétricos 
debido a que las respuestas de los sujetos tenían una distribución normal. 

Por lo tanto, según los objetivos planteados, se presentan los resulta-
dos en el mismo orden presentados. 

•	 Identificar las medidas educativas y disciplinarias leves, graves y muy 
graves utilizadas para fomentar una convivencia escolar armoniosa 
en República Dominicana. 

Los participantes ofrecieron información acerca de su conocimien-
to sobre las normas de convivencia de su centro educativo, el 89.1  % 
respondió que conoce el reglamento y que este se aplica. Un 6 % indicó 
que conoce el reglamento, pero que este no se aplica, y un 4.4 % no lo 
conoce. De igual forma, el 96.8 % de la muestra indicó que las normas de 
convivencia escolar se dan a conocer y se explican al inicio del año escolar. 

De modo que, tras los análisis descriptivos realizados, se puede verifi-
car que la media de la frecuencia de aplicación más alta, según las medidas 
utilizadas, corresponde a las que se aplican para faltas leves.

Figura 3    Medias de medidas aplicadas en función de la falta 
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Según estas consideraciones, se analizaron las medidas para faltas leves 
que se utilizaron para el fomento de una buena convivencia escolar, y se 
halló que la media de mayor puntuación corresponde a diálogos reflexi-
vos, y la más baja a la asignación de trabajos extras, como se aprecia en la 
Figura 4. 
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Figura 4    Medias de puntuación de medidas para faltas leves
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En las medidas para faltas graves y muy graves se puede observar que 
las puntuaciones medias más altas corresponden a medidas que involu-
cran la comunicación con la familia del alumno (gráfico de la Figura 5). 
Esto permite inferir que existen otras medidas importantes del manual 
que tienen un menor uso, tales como la participación de actividades socia-
les dentro y fuera del centro, así como la repetición de exámenes o tareas. 

Figura 5   � Medias de puntuación de medidas 
para faltas graves y muy graves
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El siguiente objetivo de investigación fue:

•	 Comparar las medidas educativas y disciplinarias para las faltas leves, 
graves y muy graves en función de la regional educativa, el rol (alum-
no o profesor), el sector, el nivel y el sexo de los sujetos. 

Para verificar las diferencias de los resultados en función de la regional 
se realizó un análisis de ANOVA, en el que se confirmaron diferencias 
significativas tanto en las medidas para faltas leves como para las graves 
y muy graves. En la Tabla 1 se constatan los datos de las medidas para 
faltas leves. 

Tabla 1    ANOVA. Medidas para faltas leves y medias regionales 

Regional N M (DT) F p

Medidas para 
faltas leves

Barahona 208 2.63 (0.63)

San Juan 401 2.58 (0.65)

Azua 502 2.60 (0.62)

San Cristóbal 514 2.63 (0.61)

San Pedro 925 2.65 (0.62) 

La Vega 381 2.63 (0.62)

San Francisco 519 2.61 (0.64)

Santiago 865 2.66 (0.55)

Mao 329 2.52 (0.62)

Santo Domingo II 1806 2.67 (0.59) 3.54 .000**

Puerto Plata 396 2.60 (0.62)

Higüey 363 2.54 (0.67)

Monte Cristi 178 2.64 (0.67)

Nagua 264 2.57 (0.65)

Santo Domingo III 1685 2.63 (0.60)

Cotuí 334 2.68 (0.58)

Monte Plata 299 2.55 (0.65)

Neiba 144 2.82 (0.63)

*p < 0.05 o **p < 0.01. 



18 RECIE Volumen 7  Núm. 2.  Julio-diciembre 2023  |  7-29

Martin Santana     Ginia Montes de Oca      Raydy Marlin Cabrera

Tras el análisis de ANOVA para determinar la existencia de diferencias 
significativas entre las medias, se procedió a realizar una prueba post hoc 
Tukey. El análisis señala que entre las regionales con diferencias significa-
tivas en función de las medidas para faltas leves está Neiba, con la regional 
de San Juan (p < 0.05), Azua (p < 0.05), San Francisco (p < 0.05), Mao 
(p < .001), Puerto Plata (p < 0.05), Higüey (p < .000), Nagua (p < 0.05), 
Santo Domingo III (p < 0.05) y Monte Plata (p < 0.05). También está 
Santo Domingo II, en la cual se hallaron diferencias con Mao (p < 0.05) 
e Higüey (p < 0.05) (Tabla 2). La prueba post hoc Tukey no encontró dife-
rencias significativas en comparación con las demás regionales, lo que 
significa que en las regionales de Neiba y Santo Domingo II se emplean 
con mayor frecuencia medidas para faltas leves en comparación con las 
ya mencionadas. 

Tabla 2    Diferencias significativas entre regionales

Regional Regionales con 
diferencias

Diferencia 
de medias

p

Medidas para faltas leves

HSD Tukey Neiba

San Juan .243 .006*

Azua .224 .015*

San Francisco .215 .024*

Mao .307 .000**

Puerto Plata .227 .018*

Higüey .286 .000**

Nagua .252 .010*

Santo Domingo III .197 .026*

Monte Plata .274 .002*

HSD Tukey Santo Domingo II
Mao .157 .003*

Higüey .136 .015*

*p < 0.05 o **p < 0.01.

En función de las medidas para faltas graves y muy graves, se observa 
en la Tabla 3 que el análisis de ANOVA indica que existen diferencias signi-
ficativas entre las regionales educativas F (17, 10094) = 6.21, p < 0.001). 
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Tabla 3    ANOVA. Medidas para faltas graves o muy graves 

Regionales N M (DT) F p

Medidas para 
faltas graves y 
muy graves

Barahona 208 2.30 (0.59) 6.21 .000**

San Juan 401 2.20 (0.56)

Azua 502 2.20 (0.60)

San Cristóbal 514 2.31 (0.58)

San Pedro 925 2.27 (0.60)

La Vega 381 2.25 (0.62)

San Francisco 519 2.28 (0.61)

Santiago 865 2.33 (0.54)

Mao 329 2.16 (0.55)

Santo Domingo 
II 1806 2.37 (0.55)

Puerto Plata 396 2.22 (0.58)

Higüey 363 2.18 (0.67)

Monte Cristi 178 2.31 (0.59)

Nagua 264 2.17 (0.60)

Santo Domingo 
III 1685 2.29 (0.56)

Cotuí 334 2.32 (0.59)

Monte Plata 299 2.29 (0.63)

Neiba 144 2.33 (0.55)

*p < 0.05 o **p < 0.01. 

El análisis post hoc indica que entre las regionales con diferencias de 
medias está Santo Domingo II, la cual difiere con San juan (p < 0.05), 
Azua (p < 0.05), San Pedro (p < 0.05), Puerto Plata (p < 0.05), Higüey 
(p <  .000), Nagua (p <  .000) y Santo Domingo III (p <  .000). Al igual 
que Santiago, donde se hallaron diferencias con Azua (p < 0.05), Higüey 
(p < 0.05) y Nagua (p < 0.05). Lo mismo sucede con Mao y Santo Domingo 
III (p < 0.05), Cotuí (p < 0.05), Santo Domingo II (p < .000) y Santiago 
(p  <  0.05). Esto muestra que en las regionales de Santo Domingo II, 
Santiago y Mao se emplean con más frecuencia las medidas para faltas 
graves y muy graves (Tabla 4). 
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Tabla 4    Diferencias significativas entre regionales 

Regional Regionales con 
diferencias

Diferencia 
de medias

P

Medidas para 
faltas graves y 
muy graves

HSD 
Tukey

Santo 
Domingo 
II

San Juan .145 .001*

Azua .172 .000**

San Pedro .023 .002*

Puerto Plata .144 .001*

Higüey .189 .000**

Nagua .195 .000**

Santo Domingo III .077 .000**

HSD 
Tukey Santiago

Azua .131 .007*

Higüey .148 .006*

Nagua .154 .019

HSD 
Tukey Mao

San Cristóbal -.155 .020

Santo Domingo III -.133 .017*

Cotuí -.165 .030

Santo Domingo II -.211 .000**

Santiago -.170 .001*

*p < 0.05 o **p < 0.01. 

Además, para comparar las variables de estudio en función de rol, 
sector, nivel y sexo del alumnado, se realizaron análisis de t de Student 
para comparar las medias y la d de Cohen para calcular el tamaño de efec-
to de las diferencias halladas. En la Tabla 5 se observan las diferencias 
entre alumnos y docentes. En el caso de las medidas que se aplican para 
faltas leves, los docentes señalan que se aplican con mayor frecuencia 
(M = 3.08; DT = .511) a diferencia de los alumnos (M = 2.49; DT = .580). 
Tras la prueba para el tamaño de efecto se ha obtenido una d = 1.07, lo 
cual indica un tamaño de efecto muy fuerte. Este resultado no difiere 
de lo hallado en lo concerniente a las medidas para las faltas graves y 
muy graves. En este los docentes tienen una media ligeramente más alta 
(M = 2.55; DT = .548) que los alumnos (M = 2.21; DT = .574). 
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Tabla 5    Diferencias entre alumnos y docentes de medidas 
para faltas leves, graves y muy graves 

Medidas para faltas Rol N M Dt T P d

Medidas para faltas leves 
Docentes 2454 3.08 .511

48.2 .000** 1.07
Alumnos 7660 2.49 .580

Medidas para faltas graves y 
muy graves 

Docentes 2453 2.55 .548
26.7 .000** 0.60

Alumnos 7660 2.21 .574

*p < 0.05 o **p < 0.01.

En la Tabla 6 se pueden ver las diferencias significativas respecto al 
sector al que pertenecen los sujetos, en función de las medidas para faltas 
leves, graves y muy graves. 

Respecto al sector privado, las medidas leves poseen una M = 2.69 y 
DT = .590. A pesar de que el margen no es muy amplio, los datos son 
significativos, con la particularidad de que el tamaño de efecto d = 0.14 
es inexistente con base en las diferencias halladas. Las medidas graves 
en el sector privado también presentan la media más alta (M  =  2.39; 
DT = .570), pero en este caso con un tamaño de efecto débil. 

Tabla 6    Diferencias en función del sector de medidas 
para faltas leves, graves y muy graves

Medidas para faltas Sector N M Dt T p d

Medidas para faltas leves 
Público 6178 2.60 .633 -6.93 .000** 0.14

Privado 3936 2.69 .590

Medidas para faltas graves y muy 
graves 

Público 6177 2.22 .587 -14.5 .000** 0.29

Privado 3936 2.39 .570

*p < 0.05 o **p < 0.01. 

En función del nivel al que pertenece la muestra, se hallaron diferen-
cias significativas concernientes al uso de las medidas leves; la media con 
mayor puntuación pertenece al nivel de secundaria (M = 2.67; DT = .573), 
con un tamaño de efecto débil d = 0.21. Esto deja entrever que en secun-
daria se aplican más medidas para faltas leves que en primaria. Cuando se 
trata de medidas para faltas graves y muy graves sucede lo mismo, ya que 
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la media para los sujetos que pertenecen al nivel de secundaria (M = 2.37; 
DT = .558) es más alta que la de primaria, con un tamaño de efecto casi 
moderado d = 0.38 (Tabla 7).

Tabla 7    Diferencias en función del nivel de medidas 
para faltas leves, graves y muy graves

Medidas para faltas Nivel N M Dt T P D

Medidas para faltas 
leves 

Primaria 4494 2.54 .648 -10.2 .000** 0.21

Secundaria 5043 2.67 .573

Medidas para faltas 
graves y muy graves 

Primaria 4493 2.15 .590 -18.6 .000** 0.38

Secundaria 5043 2.37 .558

*p < 0.05 o **p < 0.01. 

Finalmente, para constatar las diferencias en función del sexo de la 
muestra, se observan diferencias significativas en cuanto a las medidas 
para faltas leves en el sexo femenino (M = 2.67; DT = .628), el cual 
presenta una media más alta que el masculino. En el caso de las faltas 
graves o muy graves sucede algo similar, aunque la diferencia entre 
medias es mínima (M = 2.30; DT = .593). Tanto para las medidas leves 
como para las graves y muy graves el tamaño de efecto es inexistente 
(Tabla 8). 

Tabla 8    Diferencias por sexo respecto a medidas 
para faltas leves, graves y muy graves 

Medidas para faltas Nivel N M Dt T P d

Medidas para faltas 
leves 

Masculino  3426 2.56 .592 -8.48 .000** 0.18

Femenino 6688 2.67 .628

Medidas para faltas 
graves y muy graves 

Masculino  3426 2.27 .573 -2.75 .006* 0.05

Femenino 6687 2.30 .593

*p < 0.05 o **p < 0.01. 
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5	 CONCLUSIONES

Los datos hallados a modo exploratorio y descriptivo de este estu-
dio nos dan una visión desde otra óptica acerca de las medidas para la 
convivencia escolar que se toman en los centros educativos de República 
Dominicana. 

En congruencia con los datos encontrados, al parecer una amplia mayo-
ría de estudiantes en el contexto dominicano conoce el reglamento de su 
centro educativo y, además, asevera que se aplica. Con su aplicación se puede 
mejorar la convivencia escolar y prevenir flagelos como el bullying, siempre 
y cuando se establezcan medidas claras que lo contemplen (Olweus et al., 
2020). También se puede concluir que en su mayor parte las acciones del 
alumnado corresponde a faltas leves, ya que según los datos es el tipo de 
medida que más se aplica. Este hecho puede resultar bastante perjudicial, 
ya que se ha verificado una relación entre los estudiantes que cometen faltas 
leves y sus interrupciones reiteradas en clase, sumado al incumplimiento de 
las tareas (Sánchez et al., 2019), con lo que se puede ir escalando en un aspec-
to negativo en cuanto a convivencia se refiere y a los resultados esperados 
por el centro educativo. 

Continuando con las faltas leves, la medida más utilizada fueron los 
diálogos reflexivos, lo cual denota que tiene una mayor efectividad junto 
con la comunicación con la familia y establecer compromisos escritos con 
los estudiantes. La presencia de tales medidas advierte al alumnado sobre 
las consecuencias que pueden tener sus acciones, y mejora la convivencia 
en la escuela, porque se disminuye el conflicto en el aula (Bringas-Molleda 
et al., 2021). 

En presencia de faltas graves y muy graves, las medidas que más se 
utilizan son la conversación directa con los padres, las madres o los tuto-
res, así como las comunicaciones escritas, seguidas de la prohibición del 
uso de dispositivos electrónicos. Esto es un indicador de que estas medi-
das tienen una mayor efectividad, por lo que se recalca la concordancia 
de su uso con lo que establecen Sánchez et al. (2019) y Andrades-Moya 
(2021) a favor de su utilización. Esos autores evidencian que las normas 
de menor transgresión involucran sanciones acorde a la falta cometida, en 
este caso, medidas para faltas graves. 

Además, en las regionales educativas y en función de las medidas para 
faltas leves se hallaron diferencias entre la regional de Neiba con otras 
nueve regionales: San Juan, Azua, San Francisco, Mao, Puerto Plata, 
Higüey, Nagua, Santo Domingo II y Monte Plata. En la regional de Santo 
Domingo II se hallaron diferencias significativas con respecto a dos 
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regionales: Mao e Higüey. Esto nos lleva a concluir que tanto en Neiba 
como en Santo Domingo II se aplican con mayor frecuencia las medidas 
para faltas leves, pues del resto de las regionales no se obtuvieron esta-
dísticas significativas. Dicho sea de paso, esto nos deja con una mayor 
preponderancia de faltas leves. 

En el caso de las faltas graves y muy graves, la regional de Santo 
Domingo II vuelve a estar presente con diferencias significativas con siete 
regionales más, la regional de Santiago con tres y la de Mao con cinco 
regionales. En el caso de Mao pasa lo contrario, el resultado arroja que en 
esta regional se difiere respecto de otras, pero con menos faltas graves o 
muy graves. Se puede decir que la tendencia en Mao es que se están redu-
ciendo las faltas graves o muy graves con las medidas adoptadas. Esto es 
congruente con Márquez Guanipa et al. (2007), quienes explican que este 
tipo de acciones pueden ser entes reguladores de la convivencia escolar. 
Pero a su vez se podrían verificar otros supuestos que acompañan estas 
medidas de forma específica, pues puede darse el caso de que de alguna 
manera incidan en el fracaso y el abandono escolar (Diez & de Pena, 
2022), lo cual reduciría en cantidad los alumnos y, por ende, se tomarían 
menos medidas para las faltas cometidas. 

Respecto a los hallazgos en la comparación de alumnos y docentes, 
se encontró que la percepción sobre las medidas que los docentes más 
utilizan es diferente a la de los alumnos según el reglamento para faltas 
leves, graves y muy graves; esto puede deberse a que la exclusividad de la 
aplicación de las medidas no tiene que ver con los alumnos sino con el 
personal docente. 

En función del sector (público o privado), se halló que existe una 
mayor aplicación de medidas para faltas leves, graves y muy graves en el 
sector privado que en el público; esto puede coincidir con el hecho de que 
el rendimiento académico de los centros privados o concertados es mayor 
que el de los públicos (Córdoba et al., 2011). La razón es la convivencia 
como un factor que puede influir en la predicción del rendimiento acadé-
mico, explican Arostegui et al. (2013) y Aierbe-Barandiaran et al. (2023).

Respecto al nivel al que pertenecen los alumnos, se halló que las medi-
das se aplican con mayor frecuencia en secundaria que en primaria. Esto 
denota que los problemas de disciplina pueden tener una mayor presencia 
en el nivel secundario. 

Algo semejante ocurre en función del sexo; según los resultados, las 
estudiantes entienden que a ellas se les aplican más medidas que a los 
estudiantes. De esto se infiere que las medidas se aplican más en chicas 
que en chicos. 
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En gran medida la sociedad dominicana ha cambiado año tras año 
desde la creación del Manual de Normas para la Convivencia Escolar, por lo 
cual una revisión e inclusión de diferentes tópicos en el manual podría ser 
beneficiosa. Este estudio evidencia que el funcionamiento de las medi-
das ayuda a mejorar la convivencia escolar, a pesar de que el manual de 
normas que las contiene debería contemplar temas más actuales como 
el uso responsable de la tecnología en función de la convivencia y lo que 
esto acarrea en la escuela. Un ejemplo de un flagelo que podría evitarse 
con ello sería el cyberbullying. De igual manera, es importante formar al 
futuro docente y a los docentes establecidos en aspectos específicos que 
fomenten una convivencia armoniosa en la escuela, lo que conllevaría 
propiciar herramientas de seguimiento y manejo de los diferentes aspec-
tos de la convivencia. 

Tanto las medidas que existen hasta ahora, como la inclusión de nuevas, 
pueden ayudar a mejorar la convivencia escolar y, por ende, el rendimiento 
académico de nuestros alumnos. Esto se traduce en una mejora significa-
tiva según las evidencias acerca de la convivencia en el sistema educativo 
dominicano. 
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Resumen
Esta investigación tiene como objetivo el diseño y la validación de un 
instrumento para medir la percepción docente respecto a las TIC y su impacto en 
el aprendizaje significativo. El diseño partió de las dimensiones obtenidas de la 
triangulación teórica y la recolección de datos derivados de una etapa cualitativa, 
sometidas a una revisión por un lingüista. El instrumento fue sometido a 
juicio de expertos para revisar la validación de contenido a través del método 
Lawshe (1975). La confiabilidad calculada con alfa de Cronbach fue de .973. Se 
realizó la validez del constructo con la técnica de análisis factorial exploratorio 
(AFE) con el método de componentes principales de rotación ortogonal.  
El cuestionario agrupa 31 ítems en seis dimensiones; evalúa la percepción 
docente con respecto al uso de las TIC en la práctica del profesorado.
Palabras clave: TIC, aprendizaje significativo, práctica pedagógica, tecnologías, 
práctica docente.

Abstract
Responding to global trends in the inclusion of  technologies in education, 
through the mediation of  the teacher, this research aims to design and validate 
an instrument to measure teachers’ perception of  ICT and its impact on 
meaningful learning. The design began with the dimensions obtained from 
theoretical triangulation and data collected from a qualitative stage, which 
underwent review by a linguist. The instrument underwent expert judgment 
to review content validation using the Lawshe (1975) method. The reliability, 
calculated with Cronbach’s Alpha, was .973. The construct validity was 
conducted using the Exploratory Factor Analysis (EFA) technique, employing 
the principal components method with orthogonal rotation. Finally, the 
questionnaire comprises 31 items across 6 dimensions and evaluates teachers’ 
perception regarding the use of  ICT to enhance their teaching practice.
Keywords: ICT, significant learning, pedagogical practice, technologies, 
teaching practice.

Diseño y validación de un instrumento para 
medir las percepciones del profesorado 
universitario respecto a las TIC
Design and Validation of an Instrument to Measure 
University Faculty Perceptions Regarding ICT

Cómo citar: Palacios-Mora, L., Salinas, J., & Marín, V. (2023). Diseño y validación de 
un instrumento para medir las percepciones del profesorado universitario respecto a las 
TIC. RECIE. Revista Caribeña de Investigación Educativa, 7(2), 31-54. 
https://doi.org/10.32541/recie.2023.v7i2.pp31-54

DOI: https://doi.org/10.32541/
recie.2023.v7i2.pp31-54

Copyright: ©The Author(s)

ISSN (impreso): 2636-2139
ISSN (en línea): 2636-2147
https://revistas.isfodosu.edu.do/

Laura Milena Palacios-Mora 
Universidad Autónoma de 
Bucaramanga – Universitat de les 
Illes Balears, Colombia - España
lauramile07@hotmail.com

Jesús Salinas
Universitat de les Illes Balears, 
España
jesus.salinas@uib.es

Victoria Marín
Universitat de Lleida, España
victoria.marin@udl.cat

Esta obra está bajo la licencia de 
Creative Commons Atribución-
NoComercial-CompartirIgual 4.0 
Internacional.

BY NC SA



32 RECIE Volumen 7  Núm. 2.  Julio-diciembre 2023  |  31-54

Laura Milena Palacios-Mora    Jesús Salinas    Victoria Marín 

1	 INTRODUCCIÓN

Según Picado et al. (2021), las «tendencias mundiales de la inclusión de 
las tecnologías en educación se han ido orientando a ámbitos más especí-
ficos de profundización y aplicación, debido a las transformaciones de la 
sociedad y al rol de las tecnologías digitales en los últimos años» (p. 86). 
Sin embargo, la inclusión de las tecnologías en la educación depende de 
una variedad de factores sociales, económicos y culturales, entre los cuales 
se destaca el papel del docente en la mediación del aprendizaje, pues su rol 
es promover y fortalecer las competencias digitales del estudiante.

Por ello, resulta interesante valorar las creencias y actitudes que los 
profesores de educación superior de Colombia poseen sobre las tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC) para la práctica pedagógica, en 
especial en el aprendizaje significativo, pues de ellas deriva su percepción 
como docente, lo cual influye en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

En consecuencia, surge el objetivo general de diseñar y validar un 
instrumento para medir la percepción docente respecto a las TIC y su 
impacto en el aprendizaje significativo en el ámbito de las instituciones de 
educación superior de Colombia. Se comenzó por categorizar y describir 
los elementos propios de las TIC que favorecen el aprendizaje significa-
tivo en los estudiantes; se siguió por identificar y describir las principales 
variables actitudinales de competencia presentes en los docentes que 
repercuten de manera directa en el proceso de enseñanza con mediación 
de las TIC en procura de un aprendizaje significativo; se continuó por 
identificar y describir los principales elementos pedagógicos y del entorno 
físico que afectan el uso de las TIC en el ámbito de la educación superior 
en Colombia. 

Como resultado, se diseñó un instrumento que permitiera evaluar las 
actitudes y creencias de los docentes en relación con las TIC en la práctica 
pedagógica y su impacto en el aprendizaje significativo en el ámbito de 
las instituciones colombianas de educación superior. Y se validó el instru-
mento elaborado.

En consecuencia, la investigación propuesta cobra relevancia práctica 
a partir del contraste que se obtiene con el diseño y la aplicación de un 
instrumento que permita determinar creencias, actitudes y perspectivas 
del acceso a los estudios pedagógicos vinculados con el uso de la tecno-
logía educativa, bien sea mediante el análisis del fenómeno de estudio o 
desde la perspectiva de la capacidad operativa y el acceso a una comuni-
dad académica de la educación superior de Colombia.
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De acuerdo con las nuevas tendencias en investigación y los paradig-
mas establecidos en los últimos años, para el desarrollo de este estudio 
se implementó un diseño mixto, puesto que fue necesario aplicar instru-
mentos cualitativos y cuantitativos, lo que hizo evidente la aplicación de 
un diseño dominante o principal en el que se lleva a cabo una perspectiva 
en este caso cualitativa, sometida a revisión por un lingüista, y posterior-
mente la aplicación de un instrumento cuantitativo para el cual se utilizó 
el alfa de Cronbach con el fin de dar continuidad al resultado desde la 
técnica AFE.

2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA 

Dentro de la construcción de la sociedad del conocimiento, el uso 
de las TIC en el ámbito educativo depende de una variedad de factores, 
entre los que se destaca el papel del docente en la mediación del apren-
dizaje, pues su rol es promover y fortalecer las competencias digitales 
que sus estudiantes requieren para alcanzar capacidades que les permitan 
avanzar satisfactoriamente; por ello es imprescindible implementar estas 
herramientas con la finalidad de alcanzar las competencias y capacidades 
deseadas. El objetivo general del estudio fue crear y validar un instru-
mento para valorar la percepción docente respecto al uso de las TIC en 
la práctica pedagógica y su impacto en el aprendizaje significativo en el 
ámbito de las instituciones de educación superior colombianas.

Como expresan Poveda y Cifuentes (2020), «el uso de las TIC en los 
procesos de aprendizaje ha cobrado importancia en la educación superior 
debido a los cambios metodológicos y los retos que estas herramientas 
traen consigo para enfrentar otras formas de comunicación y acceso al 
conocimiento» (p. 96).

En consecuencia, es imprescindible que las propias instituciones y los 
docentes rompan las barreras de la enseñanza tradicional y trasciendan 
hacia una práctica pedagógica de nuevas tendencias, pues la evolución y los 
cambios tecnológicos de los últimos tiempos generan grandes exigencias.

Según Engen (2019), «no solo tienen que ver con la adopción de nuevas 
tecnologías digitales a medida que se introducen y están a disposición del 
sector educativo, sino también con la comprensión de las dimensiones 
política y cultural de las TIC» (p. 9), con relación a las instituciones educa-
tivas y la propia sociedad.

En Colombia, la incorporación de las TIC en la educación superior ha 
pasado a través de las políticas del Estado y ha llegado directamente a las 
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universidades y sus profesores. Sin embargo, en la labor docente persis-
ten las dificultades vinculadas a su uso didáctico, pues falta la claridad 
necesaria para desarrollar correctamente un proceso de enseñanza-apren-
dizaje mediado por las tecnologías y se pierden los beneficios que ofrecen 
dentro de ese proceso.

Sevilla et al. (2015) plantean que «las TIC constituyen un abanico de 
soluciones muy amplio. Incluyen las tecnologías para almacenar infor-
mación y recuperarla después, enviar y recibir información de un sitio a 
otro, o procesar información para poder calcular resultados y elaborar 
informes» (p. 576); sin duda, son de gran utilidad en el ámbito educativo. 
Aunque, según Arancibia et al. (2020), los profesores no tienen la prepa-
ración formal para actuar en entornos virtuales de educación en los que 
la base son las TIC.

Esta es una problemática que no solo consiste en el acceso a los recursos 
tecnológicos en el ámbito universitario colombiano ni en la capacitación 
de docentes y estudiantes para manejar las tecnologías en el entorno 
académico, sino que también depende de la percepción y comprensión de 
los profesores acerca de la utilidad de las herramientas, según su pertinen-
cia didáctica, como medios para construir nuevos conocimientos.

2.1. Aprendizaje significativo 

El aprendizaje significativo, según Ausubel (1973), se produce cuando 
los nuevos conocimientos se incorporan de forma sustancial a la estruc-
tura cognitiva y los conocimientos previos del individuo se relacionan e 
interaccionan con los nuevos. La nueva información adquiere significado 
si interactúa con la estructura cognitiva y no se acumula en la estructura 
cognitiva de forma arbitraria. 

En este sentido, el proceso de aprendizaje pasa a ser más activo y su 
significación depende de los recursos cognitivos del estudiante. 

En palabras de Ausubel (2000), el aprendizaje significativo es aquel «en 
el que los docentes crean un entorno de instrucción en el que los alumnos 
entienden lo que están aprendiendo, es el que conduce a la transferencia 
y sirve para utilizar lo aprendido en nuevas situaciones» (p.  96), y, por 
presentarse en un contexto diferente, el estudiante centra su atención en 
comprender más que en memorizar. 

Dentro de los ambientes virtuales, el aprendizaje significativo se mues-
tra a través de la búsqueda de significados dentro de los conocimientos 
sociales, por ende, una de las estrategias más adecuadas, de acuerdo con 
Reyero (2019), son los proyectos con interacción en el mundo digital, 
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puesto que cuanto más práctica sea la metodología didáctica, se traslada 
la realidad al aula para dirigir el aprendizaje a las fuentes instintivas del ser 
humano, como la experimentación y la observación, y favorecer el alcance 
de un verdadero aprendizaje significativo, mediante el enriquecimiento 
que facilitan las TIC. 

En este orden de ideas, la teoría propuesta por Ausubel (1976) requiere 
la implementación de prácticas pedagógicas que favorezcan la interactivi-
dad, situación ilimitada si se aplica el uso de las TIC, ya que las mismas 
permiten al usuario una interacción total, pues no solo permiten la elabo-
ración de mensajes, sino también decidir la secuencia de información a 
seguir, establecer ritmo, cantidad y complejidad de la información que se 
desea y elegir el tipo de código para establecer relaciones con la informa-
ción para la construcción del conocimiento. 

2.2. Actitudes, percepciones y creencias de los docentes en 
relación con el uso de las TIC

En respuesta a la internacionalización del currículo, el Estado, junto 
con las universidades, debe ajustar sus diseños, planes y programas a 
estos nuevos requerimientos, tomando en consideración las potencialida-
des que ofrecen estas herramientas tecnológicas. Para ello es imperativo 
reconocer que el uso de las TIC en el aula recae sobre todo en el docen-
te, quien no solo debe saber utilizarlas o aplicarlas dentro de su práctica 
pedagógica, sino que sus conocimientos también deben trascender hacia 
la comprensión de las potencialidades pedagógicas. En consecuencia, es 
importante que estas herramientas se implementen con plena conscien-
cia de su utilidad y efectividad en el proceso formativo del estudiante; su 
implementación depende, sin duda, de las creencias y percepciones del 
docente acerca de la utilidad de estas. 

Arancibia et al. (2020) expresan que las limitaciones de los docentes 
«se manifiestan en creencias, resistencias y actitudes negativas hacia las 
innovaciones pedagógicas, existe una persistencia en metodologías obso-
letas de enseñanza y evaluación, una falta de percepción de la importancia 
de innovar al respecto y falta de capacidades técnicas en TIC» (p.  90). 
Por tanto, las creencias de los docentes sobre la enseñanza siguen siendo 
un factor determinante en las estrategias que utilizan en el aula. Como 
plantean Hernández et al. (2018), se debe generar un cambio frente a la 
concepción del uso de las TIC en cuanto a para qué y por qué utilizarlas 
en el aula, y Ferrada et al. (2021) afirman que «los procesos de enseñanza 
deberían conducir a una seria reflexión, por parte de los docentes, sobre la 
importancia de conocer el uso adecuado que se le debe dar a las TIC para 
lograr su integración en la educación» (p. 150). 
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En síntesis, cobra relevancia el desarrollo de acciones investigativas 
que permitan dar a conocer las actitudes, percepciones y creencias de los 
docentes en relación con el uso de las TIC, con instrumentos adecuados 
que permitan reconocer, valorar y fortalecer el uso de estas herramientas 
en el ámbito de la educación.

2.3. Instrumento para la valoración de la percepción del docente 
con respecto al uso de las TIC

Varios estudios han contribuido a la evaluación de este tipo de creen-
cias; por ejemplo, Romero et al. (2020) valoraron la actitud del profesorado 
hacia las TIC a través de un instrumento de tres factores para medir deter-
minada cualidad y profundizar en sus propiedades psicométricas como 
elemento fundamental para la integración de las TIC en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Echeverri (2020), a través de un cuestionario 
validado por 68 docentes, identificó el nivel de conocimiento de los profe-
sores universitarios de una escuela profesional de odontología sobre el 
uso de las TIC, para describir los usos pedagógicos que les dan en su 
práctica académica. 

Caicedo y Rojas (2014), mediante la aplicación de una encuesta, inves-
tigaron sobre las creencias y los conocimientos de los profesores acerca 
de la aplicación de las TIC en la enseñanza. 

Ante los elementos que muestra el análisis de estas investigaciones en 
relación con la valoración de las creencias y actitudes que los docentes 
de educación superior poseen sobre las TIC, para desde la práctica peda-
gógica contribuir con el aprendizaje significativo, es importante indagar 
y contrastar dichos elementos en el ámbito de la educación universitaria 
colombiana, en la cual el acceso a la tecnología tiene limitaciones y el 
proceso de formación del profesor varía según la disciplina que adminis-
tra, de modo que resulta interesante conocer cómo este contexto influye 
en la percepción del profesorado según el uso que hace de las tecnologías 
y su repercusión en el proceso educativo.

3	 MÉTODO

 La metodología de este estudio responde a un nivel descriptivo de la 
investigación, definido por Sáez (2017) como aquel que busca describir 
una situación específica, se ocupa en especial del «qué es», sin entrar a 
detallar las causas. En este sentido, es esencial destacar que en el presente 
estudio no se buscó una explicación sobre el fenómeno, sino estudios 
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con instrumentos aplicados, su uso y pertinencia para la investigación, en 
la búsqueda de obtener una descripción global que posibilite en adelan-
te diseñar un instrumento que les permita a los docentes valorar su 
propia práctica pedagógica al momento de utilizar las herramientas TIC 
en el mismo contexto o en contextos similares a la educación superior 
colombiana.

Para la categoría tiempo, la investigación se circunscribió a un diseño 
transeccional o transversal, definido por Hernández et al. (2014) como 
aquel en el que los datos se recolectan en un solo momento y en un tiem-
po único y cuyo propósito es describir variables o categorías y analizar 
su incidencia e interrelaciones en un momento específico. En este caso, 
tanto la recolección de la información del estado del arte (artículos cien-
tíficos) como la información resultante de las entrevistas realizadas a los 
profesionales expertos se llevaron a cabo al inicio de 2020.

De acuerdo con las consideraciones anteriores, en la investigación se 
articularon dos elementos fundamentales y se generó una unidad herme-
néutica. Como señala Sáez (2017), la hermenéutica busca «determinar el 
significado exacto de las palabras de un texto, que expresan un pensa-
miento» (p. 14).

El paradigma que se asumió es el fenomenológico, que articulado a 
la hermenéutica focaliza la mirada en la búsqueda de significados, como  
plantea Fuster (2019): «este enfoque está centrado en cómo los individuos 
comprenden los significados de la experiencias vividas» (p. 204); esto con 
la finalidad de analizar las percepciones de los docentes y el impacto en 
el aprendizaje significativo de los estudiantes con el uso de las TIC en la 
práctica educativa, y depurar estadísticamente el instrumento que se dise-
ñó como resultado de dicho análisis. 

De acuerdo con el enfoque cualitativo, se aplicó una entrevista a los 
profesionales expertos y se exploró, recolectó, seleccionó, analizó-inter-
pretó, comparó y sintetizó la información proveniente de los artículos 
de investigación referidos a la valoración de las herramientas de las TIC 
para el logro del aprendizaje significativo en estudiantes de la educación 
superior colombiana.

A partir de los resultados obtenidos en esta etapa, se desarrolló una 
segunda fase de la investigación enfocada al estudio cuantitativo, pues 
allí se diseñó y validó un instrumento de tipo encuesta que permitió a 
los docentes de educación superior verificar si en verdad el manejo que 
realizan de las herramientas TIC está orientado al logro de un aprendizaje 
significativo en los estudiantes de sus asignaturas, sin importar el progra-
ma académico adscrito y el curso desarrollado.



38 RECIE Volumen 7  Núm. 2.  Julio-diciembre 2023  |  31-54

Laura Milena Palacios-Mora    Jesús Salinas    Victoria Marín 

La confiabilidad del proceso investigativo de acuerdo con Sáez (2017), 
constituye «la precisión y estabilidad de la información y del procedi-
miento de medición, se trata de analizar y controlar errores al obtener la 
información con una técnica» (p. 97). Por ende, para los efectos de este 
estudio, la confiabilidad se basó en un proceso de triangulación entre los 
tres componentes de esta investigación: a) el aporte de los profesionales 
expertos, proveniente de las entrevistas aplicadas a estos actores sociales; 
b) el estado del arte, y c) los aportes teóricos disciplinarios, tal como se 
muestra en la Figura 1.

Figura 1    Proceso de triangulación del estudio

Estado del arte
(Artículos

cientí�cos)

Aportes de
profesionales

expertos
(Entrevistas)

Aportes teóricos
disciplinares

(Marco teórico)

PROCESO DE 
CONTRASTACIÓN

Nota: Elaboración propia.

3.1. Fases de la investigación

Para los fines de la investigación se desarrollaron las fases que se deta-
llan a continuación.
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3.1.1. Revisión detallada de la literatura disponible 

Se procedió a revisar las bases y los elementos teóricos que consolida-
ron el diseño y la construcción del instrumento para la valoración.

Se estructuró el instrumento a partir de una tabla que permitió reco-
nocer las dimensiones y transformarlas en preguntas. Las dimensiones se 
obtuvieron mediante la triangulación de las bases teóricas de la investiga-
ción y la recolección de datos empíricos derivados de la etapa cualitativa.

3.1.2. Revisión por lingüista y juicio de expertos

El primer borrador fue revisado por un profesional que ajustó las 
formas gramaticales de acuerdo con el contexto del estudio. 

De allí se desarrolló una segunda versión que fue llevada a juicio de 
expertos. Se seleccionaron siete especialistas con sólida formación acadé-
mica y gran experiencia laboral en educación superior, ellos realizaron la 
revisión de pertinencia y adecuación del instrumento basado en el método 
Lawshe (1975), quien según Pedrosa et al. (2013) «propone uno de los 
índices más conocidos de todos los desarrollados en este campo, índice de 
validez de contenido (IVC)» (p. 8). Los criterios para la validez de conte-
nido fueron: esencial, útil pero no esencial, y no necesario. Este método 
requiere la unicidad de acuerdos entre los panelistas, lo que invalida una 
gran cantidad de ítems si existe algún juez en desacuerdo, es decir, los 
ítems pueden ser desechados. 

En ese sentido, Tristán-López (2008) señala que en la evaluación reali-
zada a cada ítem debe considerarse por lo menos el 50 % de acuerdos en 
el criterio «esencial» de manera que en los ítems pueda ser considerada 
la validez de contenido. Es así como en este estudio se supuso la modifi-
cación planteada por Tristán-López (2008) para resolver la dificultad de 
no contar con un gran número de jueces evaluadores con acuerdos muy 
fuertes entre ellos.

3.1.3. Validez facial 

Se realizó una prueba piloto tomando como muestra a cinco profeso-
res con trayectoria universitaria, formación como especialistas, magísteres 
y doctores en distintas áreas del conocimiento, con experiencia no menor 
a cinco años. Los criterios considerados fueron: claridad, precisión y 
comprensión. Allí se tomó en cuenta la aplicación del consentimiento 
informado para el pilotaje.
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3.1.4. Validez de constructo 

Este paso permitió evaluar los ítems mediante la técnica de AFE, con 
el método de componentes principales con rotación ortogonal, a fin de 
reducir la dimensionalidad y extraer los factores que expliquen la mayor 
parte de la varianza total del instrumento. Una vez establecidos los facto-
res, se procedió a aplicar la técnica de AFC con el objeto de validar los 
factores y sus respectivas cargas que se obtuvieron en AFE con lo estable-
cido en teoría respecto a la adecuación de las TIC en su implementación 
y su impacto en el aprendizaje significativo.

4	 RESULTADOS

Este apartado da a conocer el proceso de diseño y validación del cues-
tionario que permite la valoración de creencias y actitudes sobre las TIC 
para la práctica docente y su impacto en el aprendizaje significativo, ya 
que estas cualidades representan un factor fundamental para el éxito de 
la implementación efectiva de las tecnologías en el contexto del aula, es 
por ello que resulta valioso para los docentes conocer y estudiar, con 
claridad de conciencia, las TIC y los elementos que inciden en los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje en el contexto de la educación superior 
colombiana.

El aprendizaje significativo representa un aspecto trascendental a 
considerar para el desarrollo de prácticas pedagógicas mediadas por 
tecnologías; en tal sentido, los profesores desde sus creencias y actitudes 
reconocen el impacto que genera la tecnología en la significatividad del 
aprendizaje, para adoptarlas y adaptarlas a su quehacer docente. 

Como parte del diseño del instrumento, el procedimiento incluyó los 
elementos que se detallan y describen a continuación.

4.1. Estructuración del instrumento

A partir de la triangulación del marco teórico, estado del arte y datos 
empíricos derivados de la etapa cualitativa, se diseñó un conjunto de 
dimensiones iniciales a partir de las cuales se crearon los ítems. De las 
dimensiones se destacan: TIC como herramientas de trabajo colaborativo, 
actitud potencialmente significativa, formación tecnológica permanente, 
experiencia profesional, actitud frente a las TIC, competencias generales y 
competencias tecnológicas, entre otras que fueron descartadas en el trans-
curso de la investigación.
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Estas dimensiones iniciales fueron analizadas y descartadas, según lo 
que se necesitaba evaluar, por lo cual se rediseñaron y agruparon las que 
presentaban similitud en cuanto a lo que describían. Así surgieron las 
siguientes consideraciones. La capacidad de digitalización se unió con la 
facilidad de acceso y uso ubicada en aspectos físicos, dado que la primera 
recoge la digitalización para facilitar uso y distribución. La conectividad 
se fusionó con las condiciones de infraestructura y recursos ubicadas en 
aspectos físicos, dado que esta última considera los factores de conec-
tividad. La actitud potencialmente significativa, localizada en elementos 
técnicos/tecnológicos, se unificó con la actitud frente a las TIC ubicada 
en actitud profesoral y estudiantil. 

En el caso de la formación tecnológica permanente, se agrupó con la 
capacitación ubicada en aspectos físicos, pues ambas refieren las mismas 
necesidades presentes en los docentes. La disponibilidad de equipos se 
agrupó en la dimensión disponibilidad de las TIC ubicada en aspectos 
físicos, pues ambas refieren las mismas carencias. La forma de aprendiza-
je fue una fusión entre condiciones cognitivas y estilo de los estudiantes, 
ya que este último contempla a las primeras. Asimismo, se eliminaron 
las dimensiones competencias generales y experiencia profesional. Tras 
ajustar estas dimensiones, se establecieron 19 dimensiones a partir de las 
cuales se generaron 90 ítems que posibilitan la evaluación de las TIC y su 
impacto en el aprendizaje. 

El instrumento consideró una escala tipo Likert que mide el grado en 
que el encuestado está de acuerdo o en desacuerdo con lo consultado. Al 
respecto, Capilla et al. (2020) mencionan que esta escala es adecuada en 
el diseño de instrumentos, pues «cada persona debe expresar su grado de 
creencias en relación con cada situación y cada decisión facilita la aplica-
ción y corrección del instrumento» (p. 13). 

La elección de esta escala de puntuación va en concordancia con la 
facilidad y sencillez para el diseño, así como para el manejo de los datos 
resultantes. Las opciones consideradas son: 1, totalmente en desacuerdo; 
2,  en desacuerdo; 3,  indeciso; 4,  de acuerdo y 5,  totalmente de acuer-
do. Luego organizados las dimensiones, los ítems y las instrucciones, se 
estructuró el instrumento en su versión inicial. 

4.1.1. Revisión lingüística y gramatical del instrumento 

Esta versión inicial del instrumento fue sometida a un proceso de revi-
sión gramatical mediante la colaboración de una profesora especialista 
en el área de lengua española. Se concluyó que los ítems del cuestionario 
estaban bien redactados, con cohesión y coherencia, y que mantenían una 
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linealidad semántica y sintáctica. Se hicieron las correcciones pertinentes 
con el ajuste de la concordancia de número adecuada, y se generó una 
nueva versión del instrumento.

4.1.2. �Validez de contenido a través del juicio de expertos (método 
Lawshe) 

Esta versión fue evaluada por los siete profesores seleccionados según 
los parámetros establecidos, a fin de determinar la validez de contenido. 
Se usó el método Lawshe (1975) mediante los ajustes establecidos por 
Tristán-López (2008). Los criterios utilizados para determinar la validez 
de contenido de los ítems según Lawshe fueron: esencial, útil pero no 
esencial, y no importante. 

A través de este método se determinó un índice cuantitativo que 
permitió abordar la validez de contenido del instrumento. A tal efecto, la 
razón de validez propuesta por Lawshe utiliza la siguiente expresión: 

 

RVC =
ne− N

2
N
2

, donde  

ne = cantidad de jueces que concuerdan con el criterio de esencial y
N = cantidad total de jueces

El coeficiente resultante de aplicar la fórmula genera un valor que osci-
la entre -1 y +1, en este caso si el valor de RVC es negativo, indica que 
el acuerdo está por debajo de la mitad de los jueces. Si RVC es positivo 
indica que más de la mitad de los jueces está de acuerdo. Si RVC es nulo, 
indica que exactamente la mitad está de acuerdo. Una vez calculados los 
RVC de todos los ítems, se procede a calcular el índice de validez de conte-
nido (IVC); es decir, se calcula la media de los RVC aceptados, lo cual, de 
acuerdo con Tristán-López (2008), se interpreta como la concordancia 
entre la capacidad solicitada en un dominio específico y el desempeño 
solicitado en la prueba que trata de medir dicho dominio (Tristán-López, 
2008). La fórmula utilizada para su cálculo es:

=  ∑ RVC i
M
i=1

M
, donde  

Ne = cantidad de acuerdos en el criterio de esencial y
N = cantidad total de jueces
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La primera versión del instrumento contentiva de 90 ítems generados 
a partir del análisis cualitativo fue sometido al proceso de validación de 
contenido, por lo que se les entregó a los jueces el cuestionario junto con 
el instrumento que permite evaluar la esencialidad. Después, se calculó la 
razón de validez de contenido (RVC y RVC´) para cada uno de los ítems; 
una vez obtenidos los valores de RVC y RVC´, se estimó el índice de 
validez de contenido de toda la prueba (IVC), descrito en el modelo de 
Lawshe (Tristán-López, 2008).

Es importante reseñar que al aplicar el modelo de Lawshe en diver-
sos ítems del cuestionario, los coeficientes RVC no obtienen unicidad 
de criterios en torno al valor de aceptación; es decir, los siete jueces no 
concuerdan en el criterio de esencial, de manera tal que el ítem pueda 
ser aceptado. En este caso, los ítems tendrían que ser descartados por 
no tener un RVC aceptable; no obstante, al aplicar la corrección plan-
teada por Tristán-López, los ítems obtuvieron una puntuación mayor al 
valor mínimo requerido (.58). En tal sentido, se consideró la variante de 
Tristán-López para definir los ítems del cuestionario.

Luego de calcular el coeficiente Lawshe y la variante Tristán-López, 
se evidenció que los ítems de las dimensiones interactividad de las TIC, 
acceso instantáneo de las TIC, capacidad de digitalización, autonomía del 
aprendizaje, material potencialmente significativo, competencia didáctica, 
condiciones de infraestructura y recursos TIC, soporte teórico pedagógico 
de las TIC y dimensión docente como factor clave fueron suficientemente 
valorados; por consiguiente, todos sus ítems fueron considerados como 
válidos para formar parte del cuestionario.

No obstante, las dimensiones interactividad de las TIC, las TIC como 
herramientas de trabajo colaborativo, actitud frente a las TIC, competencia 
tecnológica, formación tecnológica permanente, disponibilidad de herra-
mientas TIC, apoyo institucional y gubernamental, condiciones cognitivas 
y estilo de los estudiantes, integración de las TIC en el currículo y estra-
tegias creativas e innovadoras presentaron ítems cuyos coeficientes RVC´ 
estaban por debajo de .58, lo que implicó su exclusión del cuestionario. 

Mediante la aplicación de la fórmula para obtener el índice de validez 
de contenido (IVC) del instrumento, la razón de validez de contenido de 
todos los ítems arrojó un promedio de .44 considerando todos los ítems y 
un valor de .78 (IVC´) tomando en cuenta solamente los ítems cuyo valor 
de RVC´ fue superior a .58.

Al descartar los ítems que no eran aceptables, la validez global del 
instrumento (IVC) se ubicó en un 78 % de aceptabilidad, por lo que se 
procedió a eliminar los ítems del instrumento que no eran aceptables (4, 



44 RECIE Volumen 7  Núm. 2.  Julio-diciembre 2023  |  31-54

Laura Milena Palacios-Mora    Jesús Salinas    Victoria Marín 

15, 16, 27, 28, 29, 31, 35, 37, 40, 50, 57, 58, 64, 65, 67, 68, 69, 78 y 90). Por 
consiguiente, el cuestionario quedó conformado por 70 ítems. En cuanto 
a la coherencia y la pertinencia, en relación con los ítems aceptados, los 
valores proporcionales se ubicaron entre .71 y 1, con un promedio de .96 
de coherencia y .95 de pertinencia, lo que presume que el instrumento 
tiene una alta coherencia, así como una alta pertinencia. Además, en los 
instrumentos utilizados para la validación, los jueces emitieron una serie 
de observaciones que se debían seguir para garantizar la utilización efec-
tiva del instrumento que evalúa la adecuación de herramientas TIC en la 
práctica docente y su impacto en el aprendizaje significativo.

Los jueces hicieron observaciones acerca del instrumento, como 
descartar la posibilidad de unificar o eliminar algunos ítems por conside-
rarlos innecesarios para el logro del fin último. Así, los ítems 8 y 9; 22 y 
23; 33 y 34; 55 y 56 se fusionaron, dadas las coincidencias de su propósito 
general; del mismo modo se eliminaron los ítems 44 y 51 por considerarse 
que podían ser inferidos a partir de los ítems anteriores. En síntesis, se 
dejaron a un lado seis ítems, y el instrumento quedó con 64 ítems.

4.1.3. Validez facial 

Para este proceso se consideró el criterio de permanencia de los ítems 
en el instrumento, el cual se corresponde con la proporción de respuestas 
claras, precisas o comprensibles emitidas por los jueces sobre cada ítem; 
es decir, el acuerdo positivo respecto a la claridad, precisión y compren-
sión del ítem en el instrumento. 

El cálculo de la proporción se resume en la fórmula:

P= =  ∑ = 1  , donde  

RPi = cantidad de respuestas claras, precisas o comprensibles
M = total de respuestas del ítem

Los ítems con una proporción de claridad, precisión o comprensión 
igual o por debajo del 60 % no fueron lo suficientemente adecuados para 
el logro de los objetivos propuestos en la investigación; por consiguiente, 
fueron descartados. Luego de analizar los resultados de la validación facial 
en cuanto a claridad, precisión y comprensión, se descartaron los ítems 
16, 24, 25, 46, 47, 50, ya que no contribuían con el logro claro, preciso y 
comprensible del propósito general del instrumento, que al final quedó 
con 58 ítems.
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4.1.4. Confiabilidad y análisis de ítems del instrumento 

La nueva versión del instrumento fue sometida a una prueba pilo-
to con 40 sujetos representativos de la muestra a fin de determinar su 
confiabilidad. Durante su aplicación, dos encuestados hicieron algunas 
observaciones que se tomaron en cuenta para la nueva versión. Los 
cambios experimentados no afectaron la correlación de los ítems, ya que, 
al aplicar el instrumento, se determinó la confiabilidad mediante la cohe-
rencia interna; en el análisis se observó que los ítems presentaban medias 
por encima de 4, exceptuando los ítems 12, 13, 33 y 50. 

La fiabilidad del instrumento se obtuvo mediante el estadígrafo alfa 
de Cronbach, el cual arrojó un valor de .973, que indica la pertinencia y 
correlación de los ítems dentro de este instrumento. Según Ruiz (2013), 
un nivel de fiabilidad de entre .81 y 1.00 se considera muy alto. En tal 
sentido, fue posible afirmar que el instrumento era confiable para su apli-
cación. Al realizar un análisis por ítem, se apreció un conjunto de ítems 
con medias elevadas (encima de 4.5) y dispersión por debajo de .749; por 
consiguiente, los ítems con estas características fueron descartados. Al 
finalizar esta fase, el instrumento constaba de 43 ítems.

4.1.5. Validez de constructo 

Se realizó un AFE. En un inicio, el indicador Kaiser-Meyer-Olkin 
obtuvo un valor de .953, lo que indicó que los datos de la muestra eran 
adecuados para el estudio. La prueba de esfericidad de Barlett arrojó un 
valor por debajo de .05 (.01), que indicó de que el AFE se podía aplicar. 

Dado que las correlaciones entre los ítems se ubicaban en el intervalo 
-.136 y .787, y solo un grupo minoritario de ítems se encontraba por enci-
ma de .7, se realizó un análisis de componentes principales con rotación 
ortogonal (varimax). En tal sentido, se eliminaron los ítems que presen-
taban cargas factoriales inferiores a .4 y que no se agrupaban en torno a 
ningún factor, así como aquellos que no se agrupaban en un factor con 
por lo menos tres ítems. 

En la búsqueda óptima de la solución rotada se descartaron cuatro 
ítems, pasando de una solución inicial de ocho componentes a una solu-
ción de seis componentes en la cual los ítems se ajustan de mejor manera. 
Al final, se aprecian seis factores con sus respectivos ítems. Se distingue 
el factor 1 compuesto por ocho ítems (40, 41, 35, 39, 42, 37, 36 y 43), el 2 
integrado por nueve ítems (11, 12, 5, 13, 14, 21, 1, 23 y 15), el 3 contentivo 
de ocho ítems (29, 25, 22, 10, 27, 3, 16 y 4), el 4 con seis ítems (31, 32, 28, 
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30, 33 y 34), el 5 integra cinco ítems (17, 20, 18, 7 y 19) y el factor 6 cuenta 
con tres ítems (9, 8 y 6), tal como se observa en la Tabla 1. 

En la solución final se aprecian los autovalores superiores a 1, lo cual 
determina la existencia de seis factores. Esta solución convergió en 10 
interacciones y explica el 68.01 % de la varianza. 

Tabla 1    Ponderaciones en el AFE. Resumen de varianza explicada

Factor

1 2 3 4 5 6

Autovalor 19.196 2.234 1.715 1.33 1.03 1.00

Varianza explicada 49.22 5.72 4.39 3.42 2.64 2.58

Ítem Cargas factoriales

40 .724

41 .701

35 .669 .407

39 .657

42 .647

37 .565 .401

36 .553

43 .482 .468

11 .796

12 .642

5 .637

13 .586

14 .554

21 .528 .416

1 .511 .414

23 .448 .413

15 .420 .406

29 .697

25 .642

22 .628
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Factor

1 2 3 4 5 6

10 .627

27 .433 .586

3 .478

16 .425 .418 .466

4 .439 .446

31 .788

32 .763

28 .736

30 .707

33 .696

34 .489 .500

17 .759

20 .621

18 .422 .525

7 .447 .516

19 .460 .516

9 .412 .683

8 .679

6 .410 .429

Nota: Método de extracción: análisis de componentes principales. Método de rotación: 
normalización Varimax con Kaiser; la rotación ha convergido en 10 iteraciones.

Finalmente, tomando en cuenta los valores establecidos según la 
varianza, el instrumento quedó conformado por 31 ítems, como se mues-
tra en Tabla 2.

(Continuación)
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Tabla 2    Dimensión e ítems

Ítems
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1

Las herramientas TIC utilizadas 
en su práctica docente facilitan la 
interacción con los estudiantes y entre 
los estudiantes.  

           

2

En su práctica docente, utiliza 
herramientas TIC que posibilitan a 
sus estudiantes realizar actividades en 
cualquier lugar y a cualquier hora.

           

3
La flexibilidad temporal y espacial 
de las TIC facilita el aprendizaje 
significativo en sus estudiantes.

           

4 Las herramientas TIC que utiliza en la 
práctica docente son de fácil uso.            

5 Las herramientas TIC que utiliza en la 
práctica docente son de fácil acceso.            

6
Las herramientas TIC que utiliza 
generan ambientes de aprendizaje  
que promueven el trabajo en equipo.

           

7

Las actividades realizadas mediante 
las herramientas TIC permiten 
evidenciar un progreso del dominio 
del conocimiento de los estudiantes.

           

8

Las herramientas TIC que utiliza en 
las clases potencian el aprendizaje 
autónomo y autorregulado del 
estudiante. 

           

9

Las actividades planificadas en  
el curso, la asignatura o materia  
facilitan la apropiación del  
dominio tecnológico.

           

10

Los materiales didácticos (sustentados 
en herramientas TIC) que utiliza 
tienen relación con los conocimientos 
previos de los estudiantes.
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Ítems
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11

Utiliza herramientas TIC en la 
enseñanza universitaria a fin de 
desarrollar competencias en los 
estudiantes.

           

12
Al usar herramientas TIC en las clases 
se produce en los estudiantes una 
actitud favorable hacia el aprendizaje.

           

13

El empleo de herramientas TIC en 
el contexto del aula de clases facilita 
la función educativa como profesor 
universitario. 

           

14
Utilizar estrategias mediadas con TIC 
en la enseñanza universitaria le resulta 
agradable.

           

15

En las clases que administra, los 
estudiantes valoran y les gusta realizar 
actividades que requieran del uso de 
herramientas TIC.

           

16
En la práctica educativa se conocen y 
manejan tecnologías para la gestión de 
información y del conocimiento.

           

17

Para usar adecuadamente las 
herramientas TIC en la práctica 
docente se requiere una formación y 
actualización profesional permanente 
del docente en el área de las TIC.

           

18
Considera que los docentes 
universitarios requieren de formación 
tecnológica permanente.

           

19

Usted tiene a su disposición un 
computador o laptop para apoyar 
la integración de las TIC en su 
enseñanza universitaria. 

           

(Continuación)
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Ítems
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20 Usted dispone de conexión a internet 
en su casa.            

21
La universidad presenta espacios 
adecuados para el trabajo con las 
herramientas tecnológicas.

           

22
La universidad dispone de recursos 
económicos que garantizan la 
actualización del parque tecnológico.

           

23

La universidad donde labora 
garantiza el asesoramiento en materia 
tecnológica por parte de expertos en 
pedagogía y tecnología.

           

24
La aplicación de las herramientas TIC 
en la universidad está orientada hacia 
la consecución de fines educativos.

           

25
El uso de las tecnologías en la 
educación universitaria requiere de un 
sustento teórico pedagógico.

           

26 Al usar las TIC en la universidad tiene 
en cuenta el diseño curricular.            

27
Selecciona y aplica las herramientas 
TIC según las funciones y 
posibilidades educativas que tienen.

           

28

Como docente universitario facilita 
recursos mediados por tecnologías 
para la elaboración y exploración de 
nuevos conocimientos.

           

29
El docente universitario enfrenta el 
reto de incorporar las TIC en sus 
clases.

           

(Continuación)
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30
Utiliza estrategias creativas mediadas 
por TIC que faciliten el aprendizaje 
significativo en los estudiantes.

           

31

Es necesario el uso de nuevas 
estrategias didácticas mediadas por 
TIC para atender las necesidades e 
intereses de los estudiantes.

           

La medición de estos aspectos proporcionará al docente indicios claros 
acerca de la posición asumida frente al uso de las TIC en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, por lo cual el instrumento permite determinar las 
actitudes y creencias que los docentes poseen en relación con las TIC.

5	 CONCLUSIONES

A partir del diseño del instrumento es posible evaluar las creencias, 
actitudes y percepciones del profesorado con respecto al uso de las TIC, 
y su impacto en el aprendizaje significativo de los estudiantes. Se conclu-
ye que la fase inicial de transición de la dimensión al ítem, surgida de la 
validación realizada a través de los actores involucrados en el proceso y 
seleccionados de las IES, permitió reconocer inicialmente las dimensiones 
y cómo transformarlas en preguntas. La revisión de un lingüista y el juicio 
de siete expertos fueron significativos para ajustar las formas gramaticales 
de los ítems que contendría el instrumento. 

Al respecto, el uso de este tipo de instrumentos para la valoración de 
creencias, actitudes y percepciones del docente en el ámbito de la educa-
ción universitaria permitirá determinar el grado de influencia que ejercen 
sobre el proceso de planificación, enseñanza y evaluación dentro del aula, 

(Continuación)
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lo cual, a su vez, puede tener repercusión en el desempeño estudiantil y en 
el aprendizaje. El estudio de esas actitudes y creencias permitirá analizar 
el rol docente desde la perspectiva de un profesor que busca el fortaleci-
miento de sus competencias cognitivas y digitales, a través de un proceso 
de formación permanente que le permita adquirir y perfeccionar habilida-
des tecnológicas que lo habiliten para realizar propuestas concretas en su 
desarrollo profesional. 

Dentro de las implicaciones prácticas del desarrollo de la investigación 
se destacó la metodología mixta, bajo la combinación de técnicas cualita-
tivas y cuantitativas de recolección de información, como una estrategia 
novedosa para crear un instrumento que se fundamentó en un inicio en 
la revisión exhaustiva de la literatura, en relación con las variables acti-
tudinales y de competencia, así como de los aspectos pedagógicos y de 
entorno físico que intervienen en el uso y la implementación de las TIC 
para el logro de un aprendizaje significativo. De igual manera, las variables 
actitudinales, de competencias, presentes en los docentes y estudiantes 
que repercuten en los procesos de enseñanza-aprendizaje mediados por 
las TIC, sirvieron como base para realizar la triangulación que permitió 
construir cada una de las dimensiones que facilitaron el diseño de cada 
ítem que conformó el instrumento de valoración. 

Además, en el aspecto meramente cuantitativo, los métodos utilizados 
para determinar la confiablidad y validez del instrumento se basaron en 
la validación de expertos y desde el punto de vista estadístico, a través 
del AFE y del análisis factorial confirmatorio, ratificaron la pertinencia y 
adecuación de la información utilizada para diseñar los ítems que permi-
tirían establecer la percepción docente para valorar el uso de las TIC en 
la práctica pedagógica y su impacto en el aprendizaje significativo, en el 
contexto de las instituciones colombianas de educación superior.

De gran relevancia dentro del diseño estuvo la técnica de AFE, reali-
zada a través del método de componentes principales con rotación 
ortogonal, pues mediante ella se extrajeron los factores que explican la 
mayor parte de la varianza total del instrumento y simplificar la interpre-
tación de los factores que declaran el constructo a evaluar. Con el AFE se 
logró reducir la dimensionalidad a seis dimensiones que agrupan 31 ítems 
con un 68.01 % de la varianza explicada para medir las creencias, actitu-
des y percepciones de los docentes en relación con el uso de las TIC y su 
impacto en el aprendizaje significativo de los estudiantes. 
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Resumen
El acceso a más y mejor educación constituye uno de los principales móviles de 
la migración dominicana a Estados Unidos. Teniendo en cuenta que la educación 
superior es el culmen de la educación formal, esta investigación levanta, 
sistematiza y analiza las estadísticas sobre matrícula, escolaridad y titulación 
terciaria de los dominicanos en la ciudad de Nueva York, y las compara con 
el desempeño de otros grupos étnicos y de origen hispano. El procesamiento 
y el análisis estadístico revelan un cambio significativo del progreso educativo 
de los dominicanos, que hasta esta investigación fue calificado como lento e 
insuficiente. Con una tasa de crecimiento de la matrícula terciaria superior al 
promedio, los dominicanos superaron el crecimiento de estadounidenses y de 
otros inmigrantes durante el período 2000-2019. Ese impulso los convirtió 
en el grupo de origen latino de la ciudad de Nueva York con más personas 
tituladas en educación superior.
Palabras clave: educación superior, educación técnica y profesional, estadísticas 
educacionales, Estados Unidos, indicadores educativos, inmigración, República 
Dominicana.

Abstract
Access to more and better education is one of  the main motives for Dominican 
migration to the United States. Bearing in mind that Higher Education is the 
culmination of  Formal Education, this research collects, systematizes, and 
analyzes the statistics on enrollment, schooling, and tertiary qualifications of  
Dominicans in New York City, and compares them with the performance of  
other ethnic and Hispanic groups. The processing and statistical analysis reveal 
a significant change in the educational progress of  Dominicans, which until 
this investigation was described as slow and insufficient. With an above-average 
tertiary enrollment growth rate, Dominicans outpaced the growth of  Americans 
and other immigrants during the 2000-2019 period. That momentum made 
them the group of  Latino origin in New York City with the most people with 
Higher Education degrees.
Keywords: Dominican Republic, education indicators, educational statistics, 
higher education, immigration, technical and professional education, United 
States.
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1	 INTRODUCCIÓN

El estudio analiza la evolución de tres indicadores de suma relevancia 
para abordar el progreso educativo de la comunidad inmigrante domi-
nicana de Estados Unidos: matrícula, escolaridad y titulación. Dado que 
existen múltiples estudios sobre el progreso de los inmigrantes dominica-
nos de los niveles Primario y Secundario (Aponte, 1999), este estudio se 
especializa en la educación superior.

La primera investigación longitudinal sobre el tema se realizó  
en 2004. Los profesores Hernández y Stevens Acevedo (2004), que anali-
zaron los datos del Censo de Estados Unidos de los años 1980, 1990 y 
2000, encontraron un lento progreso de los dominicanos en educación 
superior, comparado con el de otros grupos de inmigrantes. Quedaron 
convencidos de que la creciente tasa de deserción escolar en Nivel  
Secundario no auguraba una mejora inmediata de la matriculación y esco-
laridad terciaria de los dominicanos y sus descendientes, ni en Estados 
Unidos ni en la ciudad de Nueva York, asentamiento preferido por los 
quisqueyanos.

Diecinueve años después de esa investigación fundante, este estudio 
se propone arrojar luz sobre la evolución de los inmigrantes dominicanos 
y sus descendientes en la educación superior de Estados Unidos durante 
el período 2000-2019, con énfasis en la ciudad de Nueva York. Más en 
concreto, se pretende: 

a.	 Levantar y sistematizar las estadísticas sobre la evolución de la ma-
trícula, escolaridad y titulación de la población dominicana de la ciu-
dad de Nueva York.

b.	 Analizar el comportamiento de esos indicadores según variables 
como sexo, edad, lugar de nacimiento, sector público o privado, etc.

c.	 Confrontar el desempeño de los dominicanos en esos indicadores 
con el desempeño promedio y el de otros grupos étnicos y de origen 
latino.

Para la generación de los datos que sirven de base a los análisis de 
este estudio, se procesaron la base de datos del Censo de Estados Unidos 
(Censo de EE. UU.) del año 2000 y las bases de datos de la American 
Community Survey (ACS) de los años 2015, 2016, 2017, 2018 y 2019.
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2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA

2.1. La educación como móvil migratorio de los dominicanos

La migración es un fenómeno social complejo y multicausal en el 
que convergen diversos aspectos y niveles de la realidad en los órdenes 
económico, político y sociocultural, que expulsan (push) al migrante de 
su entorno y que lo atraen (pull) desde otro (Ravenstein, 1889). En el 
caso dominicano, las deficiencias del sistema educativo (Amargos, 2016; 
EDUCA, 2015; IDEICE, 2018; Valdés, 2016) y la esperanza de encontrar 
más y mejor educación en Estados Unidos figuran entre los principales 
expulsores y atractivos de los migrantes.

En los años setenta del siglo XX, Hendricks (1974) publicó el primer 
libro que en Estados Unidos y en idioma inglés se dedicó al estudio de 
la migración dominicana (Aponte, 1999, p. 72). Entre sus hallazgos está 
la gran importancia que confieren los padres dominicanos residentes en 
Nueva York a la educación de sus hijos. El autor considera que los padres 
dominicanos traen interiorizada desde República Dominicana la obliga-
ción de enviar a sus hijos a la escuela, por considerarlo parte de su rol 
de padres. El investigador explica esa aptitud con las siguientes palabras: 
«[…] in the Republic one of  the parameters involved in social valuation 
is educational attainment; [de ahí que los inmigrantes dominicanos] place 
strong emphasis on school attendance for their children who are too 
young to work» (p. 131).

En esa misma década, una encuesta realizada en 1974 por la entonces 
Secretaría de Estado de Salud Pública de República Dominicana pregun-
tó a migrantes dominicanos sobre su razón para migrar, y los resultados 
fueron los siguientes: 44.0 % argumentó motivos económicos (como el 
desempleo y la necesidad de tener mayores ingresos), 22.0  % motivos 
de estudios, 21.0  % reunificación familiar y 13.0  % por razones varias 
(Del Castillo & Mitchel, 1987, p. 41). Los investigadores Del Castillo y 
Mitchel no ocultan su asombro: «[…] resulta en cierto modo sorpren-
dente la significación que en estos resultados tienen los estudios como 
razón para migrar» (1987, pp. 41-42). A fin de confirmar la certeza de esa 
encuesta, los autores procesaron los datos del Censo de Estados Unidos 
de 1980 y descubrieron también que en el mismo la educación de los hijos 
y la educación propia aparecen entre los principales motivos que alegan 
los dominicanos para migrar (p. 60).

En los años noventa del siglo XX, Grasmuck y Pessar (1991) comen-
zaron su libro con el siguiente párrafo:
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The history of  the Molinas, a three-generation Dominican family resi-
dent in New York City, illustrates a number of  important features of  
the contemporary wave of  Dominican immigration into the United 
States. Motivations behind Molina family members’ decisions to leave 
Santo Domingo for New York between 1965 and 1981 included fear of  
political persecution, desire for marital reunification, greater economic 
opportunity, provision of  child care for relatives, and opportunities for 
higher education. The history of  the transplanting of  three generations 
of  Molinas demonstrates the difficulty of  coming up with definitive 
answer to the deceptively simple question of  why Dominicans leave 
their island to live and work in the United States.

(La historia de los Molina, una familia dominicana residente en la 
ciudad de Nueva York desde hace tres generaciones, ilustra varias 
características importantes de la ola contemporánea de inmigración 
dominicana hacia Estados Unidos. Las motivaciones de las decisiones 
de los miembros de la familia Molina de abandonar Santo Domingo 
para ir a Nueva York entre 1965 y 1981 incluían el temor a la persecu-
ción política, el deseo de reunificación marital, mayores oportunidades 
económicas, el cuidado de niños por familiares y las oportunidades de 
educación superior. La historia de migración de tres generaciones de 
los Molina demuestra la dificultad de encontrar una respuesta definitiva 
a la pregunta aparentementemente simple de por qué los dominicanos 
abandonan su isla para vivir y trabajar en Estados Unidos).

Ya en el siglo XXI, Soy y Bosworth encontraron en su investigación 
que «Dominican families and the families of  our respondents usually 
immigrated to the United States for two major reasons: primarily, for the 
economic opportunities […] and secondly, for the educational opportu-
nities available for their children» (2008, p. 10) («las familias dominicanas 
y las familias de nuestros encuestados generalmente emigraron a Estados 
Unidos por dos grandes razones: primero, por las oportunidades económi-
cas […] y en segundo lugar, por las oportunidades educativas disponibles 
para sus hijos»).

También en el siglo XXI, Anzures Tapia et al. (2017, p. 355) descu-
brieron que muchas de las madres dominicanas que entrevistaron en su 
investigación decidieron migrar a los Estados Unidos por su deseo de 
garantizar una mejor educación para sus hijos.

Más recientemente, en 2018, Alcalde y Hernández realizaron una 
investigación cualitativa en la que encontraron la fuerte influencia de las 
expectativas educativas y sociales en la motivación de estudiar que tienen 
los migrantes dominicanos en Nueva York y en Barcelona (España).
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En todas las investigaciones citadas, que van desde 1974 hasta 2018, 
la aspiración a más y mejor educación aparece como una constante de la 
migración dominicana a los Estados Unidos. Si esa es la intención de los 
migrantes, resulta justo preguntarse hasta qué punto la han alcanzado, 
después de más de cincuenta años de iniciado el proceso. Este estudio 
pretende explorar la respuesta, analizando el progreso educativo de los 
dominicanos en la educación superior, que es el culmen del sistema educa-
tivo formal.

2.2. El insuficiente desempeño educativo de la migración 
dominicana

Muy a pesar de la conciencia que tienen los migrantes dominicanos 
sobre la importancia de la educación como mecanismo de movilidad 
social, y no obstante reconocer que entre sus principales motivos para 
migrar se encuentra la aspiración a más y mejor educación, son muchas 
las investigaciones que reportan el insuficiente desempeño educativo de 
los dominicanos en comparación con otros grupos de migrantes. Cuando 
esas investigaciones inquieren sobre los factores asociados a tan pobre 
desempeño, suelen señalar los siguientes:

a.	 Factores relacionados con el sistema educativo dominicano, como 
la baja escolaridad de los inmigrantes de primera generación (Her-
nández & Steven-Acevedo, 2004, pp.  26-29; Soy & Bosworth, 
2008, pp. 3 y 6) y los bajos niveles de aprendizaje con que niños y 
jóvenes dominicanos llegan a las escuelas estadounidenses (Chap-
man, 1987).

b.	 Factores relacionados con el sistema educativo estadounidense, 
como la baja calidad de la educación de las escuelas primarias y se-
cundarias de los barrios pobres donde viven los dominicanos (Iriza-
rry, 2012; López, 2002), los altos costos de la educación de calidad 
(Baum et al., 2013) y el desincentivo al estudio que significan las 
políticas públicas como «trabajo primero» (work-first).1

c.	 Factores relacionados con la cultura y la sociedad dominicana, como 
conflictos entre valores culturales dominicanos y valores promovi-
dos por la escuela estadounidense (Anzures Tapia et al., 2017; Cane-
lo, 1982), la resistencia a la asimilación (Duany, 1994, p. 60) y hasta la 

1	  Implementada en los años noventa con el Personal Responsibility and Work Opportunity Reconciliation 
Act y el Workforce Investment Act, la política «trabajo primero» reemplazó la política social 
estadounidense previa, la cual enfatizaba la construcción de capital humano a través de la capacitación 
y educación. Esta nueva política enfatizó la inserción laboral temprana de los jóvenes en condición de 
vulnerabilidad como medio de combatir la pobreza (Shaw & Goldrick-Rab, 2006).



60 RECIE Volumen 7  Núm. 2.  Julio-diciembre 2023  |  55-82

Julián Antonio Valdés Ramírez

negativa de padres dominicanos a que sus hijos vivan en un recinto 
académico, fuera del hogar familiar (Kasinitz, 2009).

d.	 Factores relacionados con la cultura y la sociedad estadounidense, 
como la condición de minoría étnica de los dominicanos (Morales, 
2000), su bajo estatus económico (Orna, 1992) y su perfil fenotípico 
predominantemente negroide (López, 2011).

Todos esos factores gravitan en el rezago educativo de los domini-
canos en Estados Unidos, de acuerdo con distintos estudios. A fin de 
verificar la evolución de la brecha educativa durante el siglo XXI, esta 
investigación compara el desempeño educativo de los migrantes domini-
canos en educación superior con el desempeño de otros grupos étnicos, 
con el de migrantes de origen latino y con promedios nacionales y de la 
ciudad de Nueva York. 

2.3. Las investigaciones sobre el desempeño dominicano en la 
educación superior de Estados Unidos

Los estudios académicos sobre el desempeño de los dominicanos 
en los centros educativos de educación superior de Estados Unidos no 
son muchos ni de larga data (Aponte, 1999). Entre los más destacados y 
académicamente solventes se encuentran:

a.	 El artículo de Morales (2000) en el que identifica los factores que 
desempeñan un papel clave para explicar la resiliencia académica de 
estudiantes estadounidenses de origen dominicano en una selecta 
universidad privada del nordeste de Estados Unidos. De acuerdo 
con el autor, los estudiantes dominicanos de alto rendimiento mues-
tran un fuerte compromiso con el logro académico y un alto grado 
de perseverancia en la superación de las barreras. Entre sus estra-
tegias para afrontar los múltiples desafíos de la vida universitaria 
destacan: el establecimiento de metas a largo plazo, la búsqueda de 
apoyo emocional y el desarrollo de redes de apoyo.

b.	 La primera investigación longitudinal sobre los dominicanos en 
educación superior en Estados Unidos, de Hernández y Stevens 
Acevedo de 2004. Usando datos del Censo de Estados Unidos de 
1980, 1990 y 2000, los autores analizan, en especial, la evolución de 
la matrícula y la escolaridad terciaria de los dominicanos de la ciudad 
de Nueva York y de Estados Unidos en general, y la comparan con 
otros grupos étnicos y de origen latino. Los investigadores concluyen 
que los resultados educacionales de los inmigrantes dominicanos y 
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sus descendientes durante las tres últimas décadas del siglo XX fue-
ron medianamente positivos. Señalan que «Dominicans’ enrollment 
in higher education has steadily increased, becoming the second lar-
gest Hispanic subgroup, behind Puerto Ricans, in New York City 
and New York State» (p. 50). Sin embargo, consideran que el progre-
so educativo de los dominicanos ha sido lento en comparación con 
otros grupos étnicos y con otros inmigrantes. Descubren tendencias 
perturbadoras, que no auguran mejoras significativas: «Among these 
is the fact that the percentage of  U.S.-born Dominican high school 
graduates has declined and that the number of  Dominican students 
pursuing graduate studies is anemic at best» (p. 50).

c.	 El artículo de Louie (2006), en el que explora las opiniones contras-
tantes que sobre sus trayectorias educativas y movilidad social tienen 
los dominicanos y chinos de segunda generación que han cursado 
educación superior en Estados Unidos. La autora descubre más op-
timismo en los dominicanos que en los chinos y encuentra la razón 
de esta diferencia en las diversas perspectivas tanto transnacionales 
como étnicas o panétnicas. Según ella, los dominicanos creen que 
les va mejor que a sus pares de República Dominicana y de Estados 
Unidos. Por el contrario, el pesimismo de los chinos se debe a que 
creen que les va peor que a sus pares de Estados Unidos.

3	 MÉTODO

Este estudio se plantea como una investigación descriptiva de diseño 
longitudinal en la que se analiza la evolución del desempeño en educación 
superior de los dominicanos y sus descendientes en Estados Unidos de 
América desde el año 2000 hasta el año 2019, con un interés especial en 
la ciudad de Nueva York.

El método descriptivo se fundamenta en la idea de que es posible llegar 
a conclusiones objetivas y verificables a partir de la recopilación sistemá-
tica y el análisis riguroso de datos empíricos. Por medio de la observación 
y medición empírica de los hechos es posible minimizar el sesgo subjetivo 
del investigador y garantizar la validez y confiabilidad de los resultados. 
Su objetivo es identificar y describir patrones, relaciones y regularidades 
del fenómeno estudiado.

En coherencia con el método descriptivo, y desde un enfoque cuantita-
tivo, se comparan las estadísticas educativas del Censo de Estados Unidos 
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del año 2000 con las estimaciones de la American Community Survey 
(ACS) de 2015, 2016, 2017, 2018 y 2019.

3.1. Alcance temporal

Esta investigación analiza información desde el año 2000 hasta 2019. 
Dos circunstancias motivaron la selección del período: 

a.	 Se escogió el año 2000 como corte inicial de los datos debido a la 
existencia de una investigación anterior sobre el tema en la que se 
consideran las tendencias educativas en educación superior de los 
dominicanos de la ciudad de Nueva York para el período 1990-2000 
(Hernández & Stevens Acevedo, 2004). Los resultados de este nue-
vo estudio actualizan, comparan e inquieren posibles nuevas ten-
dencias.

b.	 Se seleccionó como corte final de los datos el año 2019, porque 
era el último cuya base de datos estaba disponible al momento del 
levantamiento y procesamiento de información.

3.2. Alcance espacial

Aunque el análisis se expande a todo el territorio de Estados Unidos, 
se interesa en particular por la ciudad de Nueva York, que es la preferida 
por los dominicanos establecidos en ese país (Hernández & Rivera-Batiz, 
2003, p.  20; Hernández & Stevens Acevedo, 2004, pp.  5-6). En el año 
2000, más del 50.0  % de la población dominicana de Estados Unidos 
residía en la ciudad de Nueva York. Según un procesamiento propio, 
en valores absolutos, los dominicanos pasaron de 544,193 personas en 
2000 a 723,539 en 2019. A pesar de su peso significativo, no se pretende 
extrapolar lo que pasa en la ciudad de Nueva York a todo el territorio 
estadounidense, sino solo presentarla como un caso específico dentro del 
más amplio cuadro nacional.

3.3. Fuentes y representatividad

Para generar los datos que fundamentan los análisis de este estudio 
se procesaron la base de datos del Censo de Estados Unidos (Censo de  
EE. UU.) del año 2000 y las bases de datos de la American Community 
Survey (ACS) de 2015, 2016, 2017, 2018 y 2019.

El Censo de EE. UU. dejó de levantar información de ámbitos más 
allá del estrictamente demográfico después del realizado en el año 2000. 
Desde entonces, los datos laborales, educativos, comerciales, etc. se captan 
a través de encuestas periódicas. La Oficina del Censo de Estados Unidos 
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definió parámetros estandarizados para hacer coherentes y comparables 
las estimaciones de esas encuestas con los datos de los censos2.

La Universidad de Minnesota desarrolló y puso a disposición de los 
investigadores el Integrated Public Use Microdata Series (IPUMS-USA), 
que compila e integra muestras de dieciséis censos federales de Estados 
Unidos y de la ACS a partir del año 20003. Como el IPUMS-USA asigna 
códigos uniformes a todas las muestras y reúne documentación relevante 
para comprender las transformaciones de los datos, este estudio se valió 
de sus bases de datos estandarizadas del Censo de EE. UU. 2000 y de la 
ACS de 2015, 2016, 2017, 2018 y 2019.

Siguiendo las instrucciones de la Oficina del Censo de Estados Unidos 
para constituir una muestra representativa y para la comparabilidad 
ACS-Censo de EE. UU.4, se procedió a generar y comparar las estima-
ciones de cinco años de la ACS con los resultados del Censo de EE. UU. 
2000.

El gran inconveniente que plantea el uso de estimaciones de encues-
tas para el análisis estadístico de poblaciones poco numerosas, como 
la dominicana de Estados Unidos, es que genera un bajo intervalo de 
confianza. Los investigadores de la migración dominicana, conscientes 
de la situación y sin otra alternativa, se manejan con normalidad con esas 
estimaciones (Bergad, 2021, nota a pie de página 1, p. 10; Hernández et 
al., 2022, notas a pie de página 5 y 6, p. 2). Por tal razón, se hace la salve-
dad de que, aunque los datos del año 2000 tienen una representatividad 
del 100 %, los datos correspondientes a 2019 son estimaciones de una 
muestra aleatoria nacional del 1 % elaborada a partir de las encuestas de 
los cinco años enumerados anteriormente. Se es coherente con niveles 
aceptados en investigaciones académicas precedentes, las cuales usan las 
mismas fuentes y estándares para abordar el tema educativo y muchos 
otros temas socioeconómicos.

3.4. Población dominicana

Para identificar en la boleta del Censo de EE. UU. y de la ACS a la 
población de origen dominicano se utilizaron los siguientes parámetros, 
coherentes con los utilizados por el CUNY Dominican Studies Institute:

2	https://r.issu.edu.do/l?l=14201cAP
3	https://r.issu.edu.do/l?l=14202Fkh
4	https://r.issu.edu.do/l?l=14203r8P
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a.	 Personas que seleccionaron «Dominicanos» como su grupo hispano 
específico (HISPAN = 460). 

b.	 Personas que se identifican como «Hispanos» pero no seleccionaron 
«Dominicanos» u otro grupo hispano específico (HISPAN = 498), y 
seleccionaron como su lugar de nacimiento República Dominicana 
(BPLD = 26,010). 

c.	 Personas que se identifican como «Hispanos» pero no seleccionaron 
«Dominicanos» u otro grupo hispano específico (HISPAN = 498), 
y seleccionaron que su primer ancestro es «Dominicano»  
(ANCESTR1 = 2,750), y que no nacieron en República Dominicana 
y que no seleccionaron segundo ancestro (ANCESTR2 = 2,750). 

d.	 Personas que se identifican como «Hispanos» pero no seleccionaron 
«Dominicanos» u otro grupo hispano específico (HISPAN = 498), 
y seleccionaron que su segundo ancestro es «Dominicano»  
(ANCESTR2 = 2,750), y que no nacieron en República Dominicana 
y que no seleccionaron primer ancestro (ANCESTR1 = 2,750).

3.5. Indicadores de educación superior

El desempeño educativo de los dominicanos en el nivel superior se 
captura a través de tres indicadores: matrícula, escolaridad y titulación.

Matrícula terciaria

Se refiere al número de personas inscritas en una institución de educa-
ción superior al momento del levantamiento de la información.

Escolaridad terciaria 

Tanto el Censo de EE. UU. como IPUMS definen Educational Attainment 
como el año más alto de educación o el grado más alto completado por 
un individuo5, 6.

La variable escolaridad terciaria captura la variable Educational Attainment 
para educación superior como el porcentaje de la población de 25 años de 
edad o más que cursó uno o más años de educación superior.

Titulación

Se refiere a la población que completó y obtuvo un título técnico supe-
rior, grado o posgrado. 

5	https://r.issu.edu.do/l?l=142045P4
6	https://r.issu.edu.do/l?l=14205auI
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El cruce de esos tres indicadores con variables como lugar de nacimien-
to, edad, sexo, etc. permitió delinear características educativas relevantes 
de los dominicanos, medir su progresión a través del tiempo y comparar 
su desempeño con el de otros grupos étnicos y de origen latino de la 
ciudad de Nueva York y Estados Unidos.

4	 RESULTADOS

4.1. Matrícula terciaria de dominicanos en el sistema  
educativo de Estados Unidos

La matrícula estudiantil en educación superior de Estados Unidos 
durante el período 2000-2019 creció en unos cinco millones de personas. 
Latinos y negros no latinos fueron los principales contribuyentes de este 
aumento. Los latinos aportaron más de dos millones de nuevos estudian-
tes y los negros no latinos poco más de un millón. Los estudiantes de 
origen dominicano pasaron de 69,399 en el año 2000 a 155,940 en el año 
2019, lo que arroja una tasa de crecimiento del 125.0 %, tasa que superó 
el crecimiento de todos los grupos étnicos y el de los grupos de origen 
latino, con excepción de los mexicanos.

Figura 1    Tasa de crecimiento de la matrícula terciaria de EE.UU. 	
  según etnia y grupos de origen latino, 2000-2019
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Este incremento de la población dominicana en el sistema de educa-
ción superior estadounidense entre 2000 y 2019 fue impulsado por la 
población nacida en Estados Unidos. Con una tasa de crecimiento de 
306.0 % durante el período, los dominicanos nacidos en ese país pasaron 
de representar el 32.0 % de los dominicanos matriculados en el año 2000, 
al 58.0 % en el año 2019. 

Figura 2   � Dominicanos matriculados en educación superior en  
EE. UU. según lugar de nacimiento, 2000 y 2019
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Nota: Procesamiento propio del Censo de EE.UU. 2000 y la ACS 2015-2019, 1 % IPUMS.

4.2. Dominicanos en el sistema de educación superior  
de la ciudad de Nueva York

4.2.1. Evolución de la matrícula

La ciudad de Nueva York albergó a más de 600,000 de los estudian-
tes de educación superior de todo Estados Unidos en 2019. Mientras la 
matrícula de estudiantes blancos no latinos, negros no latinos y de otros 
grupos minoritarios de la ciudad decreció en casi 40,000 personas entre  
2000 y 2019, la matrícula de estudiantes latinos y asiáticos aumentó en 
alrededor de 63,000 personas. 

La población de origen dominicano fue el motor del crecimiento de la 
matrícula de estudiantes latinos en los centros de estudios superiores de 
la ciudad de Nueva York. El 46.0 % de los casi 38,000 nuevos estudiantes 
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de origen latino entre 2000 y 2019 fue dominicano. La matrícula de domi-
nicanos pasó de 36,224 a 53,539 durante el período, con una tasa de 
crecimiento superior a todos los grupos étnicos (asiáticos, blancos no lati-
nos, latinos, negros no latinos, otros) y la segunda mayor entre los latinos.

Figura 3    Tasa de crecimiento de la matrícula terciaria  
de la ciudad de Nueva York según etnia y grupos  
de origen latino, 2000-2019
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También en la ciudad de Nueva York fueron los dominicanos naci-
dos en Estados Unidos quienes marcaron el dinamismo del crecimiento 
de la matrícula de estudiantes dominicanos durante el período. Mientras 
los dominicanos inmigrantes redujeron su presencia en casi 3,000 perso-
nas, los nativos aumentaron la matrícula en más de 20,000 personas. Este 
cambio reconfiguró la composición del estudiantado dominicano. Si en 
el año 2000, 70 de cada 100 estudiantes de educación superior de origen 
dominicano en la ciudad de Nueva York eran inmigrantes, en 2019 los 
inmigrantes pasaron a ser minoría y los nacidos en Estados Unidos repre-
sentaron el 58.0 %.
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Tabla 1    Población latina matriculada en educación superior en la 
ciudad de Nueva York según lugar de nacimiento, 2000 y 2019

Grupos
2000 2019

Inmigrantes Nativos Inmigrantes Nativos

Cubanos 864 1,758 431 2,481

Dominicanos 25,431 10,793 22,654 30,885

Mexicanos 4,913 2,760 4,992 13,676

Otros latinos 28,200 16,937 21,531 32,149

Puertorriqueños 8,142 31,502 4,767 35,515
Nota: Procesamiento propio del Censo de EE.UU. 2000 y la ACS 2015-2019, 1 % IPUMS.

4.2.2. Caracterización

Las estadísticas arrojan constantes que permiten delinear cuatro 
características distintivas de los estudiantes dominicanos matriculados 
en instituciones de educación superior de la ciudad de Nueva York: la 
concentración en pregrado, la matriculación en instituciones públicas, la 
prevalencia del sexo femenino y el predominio de la población joven.

Concentración en pregrado

De los 53,539 estudiantes de origen dominicano cursando educación 
superior en la ciudad de Nueva York durante el año 2019, 47,054 toma-
ban cursos de pregrado y 6,485 tomaban cursos de posgrado. En valores 
porcentuales, el 88.0 % de los estudiantes dominicanos estaba en pregra-
do y el 12.0 % restante en posgrado. Estas estadísticas posicionan a los 
dominicanos como el segundo grupo con la menor proporción de matrí-
cula terciaria en posgrado, después de los mexicanos.

Figura 4    Porcentaje de la matrícula terciaria por grado de la ciudad 
de Nueva York según etnia y grupos de origen latino, 2019
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Matriculación en instituciones públicas

Una alta proporción de los estudiantes dominicanos de educación 
superior está matriculada en instituciones públicas. Las estadísticas arro-
jan que en 2019, de los 53,539 estudiantes de origen dominicano de la 
ciudad de Nueva York, solo 11,877 estudiaban en instituciones priva-
das. En valores porcentuales, el 22.0 % de los dominicanos estudiaba en 
academias privadas y el 78.0 % en academias públicas. Tal proporción 
colocó a los dominicanos como el grupo con más alto porcentaje de su 
población estudiantil del nivel superior inscrita en instituciones públicas 
de la ciudad de Nueva York. 

Figura 5   � Porcentaje de la matrícula terciaria de la ciudad 
de Nueva York según institución pública o 
privada, etnia y grupos de origen latino, 2019
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Nota: Procesamiento propio del censo de EE.UU. 2000 y la ACS 2015-2019, 1 % IPUMS.

Prevalencia del sexo femenino

La matrícula dominicana de las instituciones de educación superior 
de la ciudad de Nueva York es mayoritariamente femenina. En 2000, las 
féminas fueron el 63.5 % del estudiantado dominicano. En el año 2019, 
los hombres crecieron a una tasa del 59.4 % en relación con el año 2000 y 
aumentaron su participación al 39.4 %. Las mujeres, crecieron un 41.1 % 
y redujeron su participación al 60.6  % de los estudiantes dominicanos 
matriculados.
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Figura 6    Porcentaje y tasa de crecimiento de los dominicanos 
matriculados en educación superior en la ciudad 
de Nueva York según sexo, 2000 y 2019

2000

63.5 %

36.5 %

2019

60.6 %

39.4 %

Crecimiento

41.1 %

59.4 %

Femenino Masculino

Nota: Procesamiento propio del Censo de EE.UU. 2000 y la ACS 2015-2019, 1 % IPUMS.

Predominio de la población joven

En el año 2000, el 54.7 % de los dominicanos matriculados en educa-
ción superior en la ciudad de Nueva York eran jóvenes de 24 años o 
menos; en 2019 los jóvenes aumentaron su participación al 61.4 %. Por 
el contrario, los matriculados con más de 40 años de edad redujeron su 
participación del 9.3 % al 7.5 %, y los de entre 25 y 30 años de edad la 
redujeron del 36.0 % al 31.1 % en el mismo período.

Figura 7    Porcentaje de estudiantes dominicanos matriculados 
en educación superior en la ciudad de Nueva 
York según tramos de edad, 2000-2019
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Nota: Procesamiento propio del Censo de EE. UU. 2000 y la ACS 2015-2019, 1 % IPUMS.
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4.3 Escolaridad terciaria de los dominicanos de la ciudad de 
Nueva York

El 45.0 % de la población de 25 años o más de Estados Unidos tenía 
al menos un año de estudios de educación superior en 2000. En el año 
2019 la cifra aumentó diez puntos porcentuales y se colocó en 55.0 %. En 
la ciudad de Nueva York, la escolaridad terciaria fue del 43.2 % en el año 
2000 y subió al 54.5 % en 2019. 

A la población de origen dominicano le corresponde el mérito de 
motorizar la escolaridad terciaria en la Gran Manzana durante el período. 
De casi 69,000 dominicanos con escolaridad terciaria que había en el año 
2000, el número saltó a más de 162,000 en 2019, una tasa de crecimiento 
del 135.0 %. Esta tasa triplicó el crecimiento promedio que se registró 
en la ciudad de Nueva York y superó por mucho el de todos los grupos 
étnicos y de origen latino.

Figura 8    Tasa de crecimiento de la escolaridad terciaria de la 
población de 25 años o más de la ciudad de Nueva 
York según etnia y grupos de origen latino, 2000-2019
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Fuente: Procesamiento propio del Censo de EE. UU. 2000 y la ACS 2015-2019, 1 % IPUMS.

Con este impulso, la población dominicana mayor de 25 años que 
vive en la ciudad de Nueva York con algún estudio o título de educación 
superior pasó del 23.0  % en el año 2000 al 35.0  % en 2019. Un salto 
significativo, pero todavía insuficiente para cerrar la brecha histórica que 
la separa de la escolaridad terciaria promedio tanto de Estados Unidos 
como de la ciudad de Nueva York.
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4.4. Los dominicanos titulados de la ciudad de Nueva York

La población de origen dominicano de la ciudad de Nueva York con 
un título de estudios superiores representó el 14.0 % de los dominica-
nos de 25 años o más en el año 2000. En 2019 el porcentaje aumentó 
al 25.0 %, con una tasa de crecimiento del 78.0 %. Este desempeño fue 
superior al de todos los grupos latinos, con excepción de los cubanos. A 
pesar del salto, los dominicanos no pudieron alcanzar el promedio de la 
población latina en general, que fue del 27.5 % en 2019. 

Tabla 2    Población de origen latino de la ciudad de Nueva York 
con título de educación superior como porcentaje de 
la población de 25 años o más según nivel, 2019

Grupo
Técnico superior Grado Posgrado

2000 2019 2000 2019 2000 2019

Cubanos 6.1 % 6.6 % 9.1 % 23.6 % 9.9 % 17.3 %

Dominicanos 5.2 % 7.8 % 6.0 % 12.9 % 3.0 % 4.3 %

Mexicanos 3.2 % 4.4 % 8.6 % 11.3 % 4.3 % 5.5 %

Otros latinos 6.0 % 7.2 % 8.3 % 17.7 % 6.2 % 8.7 %

Puertorriqueños 6.1 % 8.7 % 5.7 % 11.1 % 3.3 % 5.5 %

Total 5.7 % 7.4 % 6.8 % 13.8 % 4.3 % 6.3 %

Nota: Procesamiento propio del Censo de EE.UU. 2000 y la ACS 2015-2019, 1 % IPUMS.

Los dominicanos de la ciudad de Nueva York con un título técnico 
superior pasaron de 15,616 a 35,605 durante el período 2000-2019, con 
una tasa de crecimiento del 128.0 %. Los técnicos dominicanos, que eran 
el 22.0 % del total de técnicos latinos que tenía la ciudad de Nueva York 
en el año 2000, pasaron a ser el 30.0 % en 2019.

Un total de 17,724 personas de origen dominicano tenían un título de 
grado en el año 2000 en la ciudad de Nueva York. El número aumentó 
a 58,970 en 2019, una tasa de crecimiento del 233.0 %, la más alta entre 
los grupos latinos. En 2019 los dominicanos fueron el grupo latino con 
más personas con título de grado de la ciudad de Nueva York, y pasaron 
a conformar el 27.0 % del total.

De los casi 100,000 latinos con título de maestría o posgrado que había 
en la ciudad de Nueva York en 2019, alrededor de 20,000 eran domini-
canos, lo que significa un 20.0 %. En el año 2000 representaron solo el 
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17.0 %, pero con una tasa de crecimiento del 123.0 % durante el período, 
lograron superar el promedio de crecimiento de titulados latinos (que fue 
del 89.2 %) por casi 34 puntos porcentuales.

En resumidas cuentas, en 2019 había en la ciudad de Nueva York más 
de 114,500 dominicanos titulados de técnico superior, grado o posgrado. 
Eso lo convirtió en el grupo latino con más personas tituladas en educa-
ción superior.

Teniendo en cuenta el sexo, los dominicanos con título de educación 
superior de la ciudad de Nueva York son predominantemente de sexo 
femenino. Las mujeres representaron el 63 % de los graduados domini-
canos 2019.

Figura 9    Porcentaje de población dominicana de la ciudad  
de Nueva York titulada en educación superior según  
nivel y sexo, 2000-2019

Femenino Masculino Femenino Masculino

25.3 %

9.8 %

15.7 %

20.4%

31.9 %

11.0 % 10.7 %

19.7 %

6.3 %

11.7 %

26.2 %

11.3 %

2000 2019

Técnico Superior Grado Postgrado

Nota: Procesamiento propio del censo de EE.UU. 2000 y la ACS 2015-2019, 1 % IPUMS.

4.4.1. ¿De qué se gradúan los dominicanos?

En 2019, el 26.0 % del total de dominicanos con título de grado o 
posgrado de la ciudad de Nueva York obtuvo mención (special major) en 
Negocios, lo que comprende carreras como Mercadeo, Contabilidad, 
Administración de Empresas, Auditoría y Turismo. Se trata de la profesión 
que aglutina el más alto porcentaje de profesionales de origen dominica-
no; también es la más común entre hombres y mujeres.

La Educación fue la segunda carrera más recurrente entre los profe-
sionales dominicanos. El 11.0 % de los graduados obtuvo un título en 
Administración Escolar, Educación Básica, Educación Secundaria, 
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Educación Especial u otra mención en ese campo. Aunque resultó ser la 
segunda en promedio general y en la población de sexo femenino, no lo 
fue en el sexo masculino. En el caso de esta población, la Ingeniería ocupó 
el segundo puesto, con el 12.0 % de los varones titulados. Esta disciplina 
profesional comprende áreas como Ingeniería Civil, Ingeniería Química, 
Ingeniería Eléctrica, Minería e Ingeniería Mecánica.

Ciencias Sociales, Psicología y Ciencias Médicas completan el cuadro 
de las seis carreras más recurrentes entre los profesionales dominicanos. 
Bellas Artes e Informática (Fine Arts y Commputer and Information Sciences, 
en inglés) captaron un importante porcentaje del 6.0 % y el 5.6 % entre 
los hombres, respectivamente, aunque no así entre las mujeres.

Tabla 3    Menciones (majors) más relevantes entre la población 
dominicana de la ciudad de Nueva York con porcentaje  
de titulados, total y según sexo, 2019

Mención
(Specific major)

% del total 
de población 

dominicana con 
grado/posgrado

% de la población 
femenina 

dominicana con 
grado/posgrado

% de la población 
masculina 

dominicana con 
grado/posgrado

Negocios 26.0 % 26.8 % 24.5 %

Administración Educativa y Enseñanza 11.4 % 14.6 % 6.2 %

Ciencias Sociales 7.7 % 7.7 % 7.6 %

Psicología 7.4 % 9.6 % 3.8 %

Ciencias Médicas y de la Salud 6.2 % 8.0 % 3.2 %

Ingeniería 6.0 % 2.4 % 12.1 %

Bellas Artes 4.5 % 3.6 % 6.0 %

Justicia Penal y Protección contra 
Incendios 3.6 % 3.2 % 4.2 %

Informática y Ciencias de la 
Información 2.9 % 1.3 % 5.6 %

Nota: Procesamiento propio del Censo de EE.UU. 2000 y la ACS 2015-2019, 1 % IPUMS.
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5	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Según se mostró anteriormente, los estudios sobre migración domi-
nicana resaltan que el acceso a más y mejor educación para sí y para sus 
hijos constituye una de las principales razones que llevan a los dominica-
nos a migrar a Estados Unidos (como se dijo en los puntos 2.1. y 2.2.). 
Sin embargo, muy a pesar de la relevancia del tema en el imaginario de 
los inmigrantes y de que la educación superior constituye el culmen de la 
educación formal, los estudios sobre el progreso de los dominicanos en el 
sistema de educación superior de Estados Unidos son nimios.

Las investigaciones que han abordado el progreso educativo de los 
inmigrantes dominicanos y sus descendientes en Estados Unidos conclu-
yen que el desempeño de los dominicanos está muy por debajo de los 
promedios de ese país. Tal resultado no es exclusivo de los inmigrantes 
dominicanos. La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, 
la Ciencia y la Cultura (UNESCO, por sus siglas en inglés) ha comproba-
do empíricamente que los inmigrantes pagan un precio educativo en los 
países de destino que suele implicar menos progresión estudiantil, más 
bajos niveles de competencia académica y mayor deserción escolar, en 
comparación con los nativos del lugar de recepción (UNESCO, 2019, 
pp. 40-43).

Ese es, por supuesto, el caso de los inmigrantes dominicanos en Estados 
Unidos y el común entre los inmigrantes de países subdesarrollados. Sin 
embargo, en el caso dominicano, las investigaciones acentúan un agravan-
te: los dominicanos no solo han tenido históricamente menos progresión 
y más bajos niveles de competencia académica que los estadounidenses, 
sino también que otros grupos de inmigrantes de países subdesarrollados 
como Cuba, México, Puerto Rico y Colombia. Entre las múltiples causas 
de ese rezago, los estudios señalan el bajo nivel de escolaridad con que 
llegan los inmigrantes dominicanos a tierras estadounidenses y su bajo 
estatus socioeconómico (como se dijo en los puntos 2.2 y 2.3). 

Los datos presentados y analizados en este trabajo muestran un cambio 
más que significativo de ese perfil educativo. Durante los 20 años que van 
de 2000 a 2019, el desempeño educativo de los dominicanos en la educa-
ción superior de Estados Unidos en general, y de la ciudad de Nueva York 
en particular, ha superado al de nativos y otros inmigrantes. Con una tasa 
de crecimiento de la matrícula terciaria muy superior al promedio nacio-
nal y al de los demás grupos étnicos y de origen latino, y con la segunda 
mayor tasa de la ciudad de Nueva York, tanto la escolaridad terciaria de 
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los dominicanos como la población dominicana titulada han despuntado 
en gran medida. 

Pero tal despegue era de esperarse. De acuerdo con la UNESCO, «con 
el paso del tiempo, el nivel educativo alcanzado por los migrantes mejora 
con respecto al de la población nativa. Un criterio para medir este progre-
so es el porcentaje de migrantes que alcanzan un nivel educativo superior 
al de sus padres» (2019, p. 42). Los datos de esta investigación confirman 
los hallazgos de la UNESCO: después de más de 50 años de migración 
sostenida, los inmigrantes dominicanos y sus descendientes se acercan a 
los promedios de matriculación y escolaridad terciaria de Estados Unidos. 
Y fueron precisamente los dominicanos nacidos en Estados Unidos 
quienes impulsaron el progreso educativo durante los años 2000-2019. 
Dominicanos de segunda generación y, sobre todo, de tercera generación 
conquistaron un nivel educativo muy superior al de sus padres.

La excepcionalidad del caso dominicano está en el empuje mostrado 
durante el período bajo análisis. En 2011 el académico Bergad concluyó 
que «[…] los avances educativos para esta población no han acompañado 
esta expansión demográfica» (p.  248), en referencia a los dominicanos 
radicados en el área metropolitana de Nueva York. Llegó a tal conclu-
sión al analizar la significativa explosión demográfica de los dominicanos 
durante el período 1990-2010 y compararla con su progreso educativo. 
Los datos de este estudio muestran que todo cambia cuando, usando 
los mismos parámetros, se considera el período 2000-2019: mientras la 
población de origen dominicano de la ciudad de Nueva York creció a una 
tasa del 33.0 %, la matrícula de la población dominicana en la educación 
superior de esa ciudad se expandió a una tasa promedio del 48.0 %. En 
otras palabras, el período analizado revela que, en la ciudad de Nueva 
York, la expansión de la matrícula terciaria de dominicanos superó su 
expansión demográfica.

No solo eso, cuando se consideran las estadísticas nacionales, los domi-
nicanos lograron un mejor posicionamiento que otros grupos de mayor 
raigambre. En 2019, los dominicanos fueron el 0.7 % de los estudiantes 
matriculados en educación superior de todo Estados Unidos. Pero desde 
un punto de vista poblacional, fueron el 0.6 % de la población del país. 
En consecuencia, los dominicanos están «ligeramente» sobrerrepresen-
tados en la matriculación terciaria en relación con su peso poblacional. 
Esa décima de punto porcentual coloca la presencia dominicana en las 
instituciones de educación superior relativamente mejor posicionada que 
otros grupos latinos de más larga y establecida presencia en el país del 
norte. Por ejemplo, cubanos y puertorriqueños, que componían el 0.7 % 
y el 1.7 %, respectivamente, de la población de Estados Unidos en 2019, 
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no superaron esos porcentajes en la matricula superior; los mexicanos, 
que eran el 11.2 % de la población estadounidense, fueron solo el 10.7 % 
de los estudiantes matriculados en educación superior en 2019. Solo los 
dominicanos y los grupos nacionales asociados bajo la categoría «Otros 
latinos» (colombianos, venezolanos, centroamericanos, etc.) tuvieron 
mayor representación en la matrícula terciaria que en la de la población 
nacional.

Figura 10   � Participación latina en la población y en la matrícula terciaria 
de los Estados Unidos según grupo de origen, 2019

Cubanos Puertorriqueños Otros latinos MexicanosDominicanos

0.7 % 0.7 % 0.6 % 0.7 %
1.7 % 1.7 %

3.7 % 4.1 %

11.2 % 10.7 %

% Población % Educación terciaria

Nota: Procesamiento propio del Censo de EE.UU. 2000 y la ACS 2015-2019, 1 % IPUMS.

Muy a pesar de su desempeño durante el siglo XXI, la brecha que 
separa a los dominicanos de la escolaridad terciaria promedio de Estados 
Unidos para la población de 25 años o más apenas se redujo en dos puntos 
porcentuales. En relación con el promedio de la ciudad de Nueva York, la 
brecha se redujo menos de un punto porcentual. 

¿Será posible que los dominicanos mantengan en el tiempo las tasas de 
crecimiento de la matrícula y la escolaridad terciaria que consiguieron duran-
te el período 2000-2019 y alcancen el promedio nacional? ¿Se trata solo de 
la ola de un ciclo por el cual atraviesan todos los grupos inmigrantes de 
países subdesarrollados en Estados Unidos? Realizar proyecciones supera el 
encuadre metodológico descriptivo de este trabajo; serán necesarias inves-
tigaciones prospectivas que aborden específicamente tales interrogantes y 
que incorporen el análisis de los efectos de las políticas públicas educa-
tivas en ese grupo nacional. Baste decir por ahora que, según evidencias 
empíricas, con el paso del tiempo los descendientes de inmigrantes logran 
un progreso significativo en la reducción de las brechas educativas con los 
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nativos (Oberdabernig & Schneebaum, 2017, p. 3.716). Como la comuni-
dad dominicana tiene todavía una amplia brecha que vadear, se esperaría 
que en los próximos años continúen los niveles de crecimiento de matrícula 
y escolaridad terciaria similares a los del período 2000-2019.

En definitiva, los datos captados, sistematizados y analizados en esta 
investigación ofrecen claras evidencias del aumento de la matrícula, la 
escolaridad y la titulación terciaria de la población de origen dominicano 
en Estados Unidos, en específico en la ciudad de Nueva York, durante el 
período 2000-2019. La magnitud de las tasas de crecimiento superó los 
promedios nacionales y de otros grupos nativos y de inmigrantes, lo que 
significa un cambio de los patrones observados en investigaciones acadé-
micas anteriores. La población dominicana predominantemente joven, 
nacida en Estados Unidos y de sexo femenino ha sido la protagonista de 
este crecimiento.

Se espera que los resultados de esta investigación contribuyan, en 
primer lugar, a un mejor y mayor conocimiento de la realidad educativa 
actual de los dominicanos de Estados Unidos. Queda claro que el perfil 
delineado por las investigaciones del siglo XX ya no se ajusta al perfil 
educativo de la segunda década del siglo XXI.

Se desea también que esta información aporte al diseño de políticas 
públicas educativas basadas en evidencia, tanto a las autoridades domini-
canas como a las estadounidenses. En el caso de República Dominicana, 
dado que el país cuenta con altas tasas de matriculación terciaria y con 
una de las más bajas brechas de acceso según ingreso de América Latina 
y el Caribe (UNESCO, 2022, p. 141), resulta paradójico que la educación 
constituya una de las principales causas de la migración, según quedó 
evidenciado. Este hecho y los bajos niveles de aprendizaje ya señala-
dos con que llegan los dominicanos a Estados Unidos apuntan a que lo 
que está en juego, sobre todo, es la calidad de la educación. Una políti-
ca educativa tendente a mejorar la calidad de la educación dominicana 
podría contribuir a balancear el histórico saldo migratorio negativo del 
país. 

En el caso de Estados Unidos, los datos de este estudio sugieren que, 
si desde el Estado se quiere acelerar la convergencia educativa de los 
inmigrantes dominicanos y sus descendientes con los promedios esta-
dounidenses, hacen falta políticas públicas que promuevan con mayor 
efectividad la inclusión educativa de ese grupo minoritario. El hecho de 
que un 78.0 % de los dominicanos en el sistema de educación superior 
de la ciudad de Nueva York estudiaba en instituciones públicas en 2019 
–siendo el grupo con más baja proporción de su población terciaria en 
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instituciones privadas– refleja su intención de aprovechar las oportuni-
dades que le brinda el sistema público. Un programa de incentivo para 
aumentar su presencia en las instituciones educativas privadas podría 
brindarle ese impulso y aumentar la diversidad étnica de esos campus.

Finalmente, este estudio abre el camino a la realización de investiga-
ciones explicativas de carácter cuantitativo que relacionen el desempeño 
educativo de los dominicanos con variables socioeconómicas. Deja también 
como tarea pendiente la ejecución de estudios cualitativos que arrojen 
luz sobre las trayectorias de los estudiantes de origen dominicano, sobre 
sus percepciones y experiencias en el sistema educativo estadounidense. 
Además, el análisis de las políticas de inclusión educativa de la pobla-
ción inmigrante y su impacto en la comunidad dominicana ofrecería una 
imagen integral, de la que este estudio pretende ser no más que un peque-
ño esbozo.
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Resumen
Luego de finalizadas las Metas Educativas 2021 en la mira, este artículo 
tiene como objetivo conocer el contexto socioeconómico en el que se han 
desarrollado en Centroamérica, el Caribe y Suramérica, así como la evolución 
educativa en esas regiones. Para ello se realizó un estudio comparado en los 
Estados miembros de la Organización de Estados Iberoamericanos (OEI) para 
la Educación, la Ciencia y la Cultura, desde 2010 hasta 2020. Los resultados 
manifiestan una mejora considerable de estos indicadores en términos generales, 
aunque preocupa el notable aumento de los menores sin matricular en la etapa 
CINE 2 en el Caribe y Centroamérica. Podemos concluir que existe una relación 
notable entre el crecimiento económico y el acceso a la educación, así como 
en la disminución de la tasa de abandono escolar. Finalmente, el derecho a la 
educación, impulsado por las políticas nacionales y otras tendencias educativas, 
ha evolucionado de manera positiva, aunque desigual entre las regiones.
Palabras clave: América Latina, desarrollo educativo, derecho a la educación, 
educación comparada, Metas Educativas 2021, política educacional, tendencia 
educacional.

Abstract 
Taking into consideration the completion of  the 2021 Educational Goals, this 
article aims to understand the socioeconomic context in which education has 
developed in Central America, the Caribbean, and South America, as well as 
the educational evolution in these regions. To achieve this, a comparative study 
was conducted in the member states of  the Organization of  Ibero-American 
States for Education, Science, and Culture from 2010 to 2020. The results 
show a considerable improvement in these indicators overall, although the 
significant increase in unenrolled minors in the CINE 2 stage in the Caribbean 
and Central America is concerning. We can conclude that there is a notable 
relationship between economic growth and access to education, as well as a 
decrease in the school dropout rate. Finally, the right to education, driven by 
national policies and other educational trends, has evolved positively, albeit 
unequally among the regions.
Keywords: Latin America, educational development, right to education, 
comparative education, Educational Goals 2021, educational policy, educational 
trends. 
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1	 INTRODUCCIÓN

En la actualidad, los organismos supranacionales desempeñan un 
papel fundamental en la promoción de la cooperación entre países. Dadas 
las extensas dimensiones de América Latina, Centroamérica, el Caribe y 
sus naciones, es necesario conocer la evolución de algunos de los progra-
mas educativos supranacionales implementados por la Organización de 
Estados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OEI) 
en estos territorios. En concreto, la puesta en marcha del proyecto Metas 
Educativas 2021: la Educación que queremos para la Generación de los 
Bicentenarios (Metas 2021). Se trata de un programa que abarca desde 
2010 hasta 2021 y que busca impulsar una educación de calidad e integral 
en los países miembros de la OEI. Para abordarlo es preciso conocer la 
importancia y las repercusiones que tiene la educación en la sociedad, 
tomando en cuenta la realidad latinoamericana.

Como resultado de la alta inestabilidad sociopolítica y las elevadas tasas 
de analfabetismo de algunos países de Latinoamérica, cada vez es más 
necesario profundizar en una de las bases sobre las que se sustenta una 
sociedad: la educación. Una educación de calidad favorece la estabilidad 
democrática y la garantía de los derechos humanos (Beltrán, 2007). 

Si bien es cierto que a veces muchos menores se ven obligados a 
trabajar a edades tempranas para ayudar con la economía de sus fami-
lias, algunos de los factores inherentes a esta problemática pueden ser los 
altos niveles de pobreza y la vulnerabilidad familiar y social (Carrasco & 
Torrecilla, 2013; Jelin, 2019; Sankey & Munk, 2022). Todo ello se traduce 
en elevadas cifras de deserción escolar, lo que afecta en gran medida su 
vida laboral y social (Carrasco & Torrecilla, 2013). Además, en ocasiones, 
el trabajo infantil supone la separación de estos niños de sus familias, al 
empujarlos a abandonar la escuela y a la exclusión social. En este esce-
nario, la educación de la infancia se ve mermada, por lo que es necesario 
que los Estados promuevan políticas públicas que garanticen el acceso a la 
educación de todas las personas, sin importar su origen (Feline & Castillo, 
2020; UNICEF, 2022b). 

También es vital crear programas que favorezcan y respeten la diversi-
dad del alumnado, como el programa Ondas de Colombia (Reina & Lara, 
2020) o el programa Desarrollo y Diversidad Cultural para la Reducción 
de la Pobreza y la Inclusión Social, llevado a cabo en Ecuador para promo-
ver la inclusión no solo en el ámbito de la educación, sino también en el 
de la sanidad (Ministerio de Cultura y Patrimonio, 2022). Latinoamérica 
se distingue por su pluralidad étnica y lingüística. En consecuencia, la 
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educación debe articularse en torno al respeto a la diversidad, y exaltada 
como una fuente de riqueza y de visibilidad de todos los individuos, más 
allá de etnia, sus creencias o su situación social (OEI, 2010). La inversión 
en educación es fundamental para combatir la pobreza y las desigualda-
des, y garantizar la igualdad de oportunidades (Neidhöfer et al., 2018). 
Con todo ello, para evaluar la evolución del derecho a la educación de los 
países miembros de la OEI en el Caribe, Centroamérica y Suramérica, es 
preciso conocer su contexto en los ámbitos sociocultural, económico y 
educativo. En consecuencia, este artículo busca examinar la evolución de 
las políticas educativas de estas regiones durante la implementación de las 
Metas 2021, para tomar conciencia del papel protagonista de la educación 
en la lucha por la justicia social (Murillo & Hernández-Castilla, 2014).

2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA 

2.1. Una década de realidades diversas en Centroamérica, 
Suramérica y el Caribe

Este primer apartado abarca las realidades socioeconómicas, políti-
cas y migratorias desde 2010 hasta la actualidad en los países de la OEI 
pertenecientes al Caribe, Centroamérica y Suramérica, que presentan 
una densidad de población alta y están expuestos a numerosas catás-
trofes naturales, sobre todo los caribeños (Banco Mundial, 2021a). Por 
otra parte, hay una deficiente distribución de la riqueza, que da lugar a 
elevados niveles de pobreza. Además, la inestabilidad política es otro 
problema recurrente compartido por estas naciones. Es preciso remarcar 
que el impacto del Covid-19 ha causado estragos en muchos de ellos. Sus 
economías se han visto golpeadas por la pandemia, aunque en el comer-
cio internacional de bienes han alcanzado niveles satisfactorios (Banco 
Mundial, 2021a). En el plano social, en estos años se ha percibido una 
progresiva incorporación de la mujer al mercado laboral, pero continúa 
existiendo una notable brecha de género en los ámbitos académico y labo-
ral (Ramírez et al., 2019).

Como plantean Arocena y Sobottka (2017), Latinoamérica abarca 
varias regiones caracterizadas por una alta diversidad cultural y sociopolí-
tica, lo cual dificulta en gran medida la presentación de un contexto social 
común sobre el que se asiente el análisis de la situación educativa. 

En cuanto a Centroamérica, se trata de una región conformada por 
siete países, en los cuales se ha consolidado el proceso democrático, que 
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ha dado lugar a un desarrollo social y económico de sus territorios. En 
estos países el turismo constituye un sector estratégico que se ha desarro-
llado en los últimos años gracias a políticas y estrategias nacionales que 
han dado lugar a organismos como la Agencia de Promoción Turística 
de Centroamérica (CATA). A pesar de estar viviendo un momento de 
gran desarrollo del sector del turismo, en lo relativo a las áreas sociales, 
políticas y medioambientales aún queda mucho por avanzar (Sistema de 
Integración Centroamericana, 2022).

Suramérica, presenta un panorama más complejo, al tratarse de una 
región que alberga 14 países. A escala macroeconómica, estos países, en 
general, han avanzado en materia de estabilidad, lo que ha aumentado la 
calidad de vida en estos años. Por otro lado, los gobiernos han impulsa-
do numerosas iniciativas relacionadas con la mejora de las condiciones 
electrónicas de sus ciudadanos, lo que ha incrementado en gran medida 
el acceso a internet. Los países de esta región siguen luchando contra la 
pobreza, que representa casi el 40 % de la población total de Latinoamérica 
(Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos, 2019). 

En el plano educativo se puede destacar el aumento de la cantidad de 
escolarizaciones, pero aún existen grandes brechas de acceso y finaliza-
ción de estudios. Tanto es así, que 12 millones de niños de entre 7 y 18 
años están fuera del sistema educativo, según UNICEF (2022a).

Con respecto a la cuestión migratoria, desde 2010 una considerable 
cantidad de personas latinoamericanas que vivían en Europa retornó a 
su país de origen (Yépez & Sassone, 2014). En lo que concierne a las 
migraciones interregionales, Sanahuja (2019) afirma que 8 millones 
de personas emigraron en 2013, de los cuales 5 millones lo hicieron a 
Suramérica. Asimismo, entre 2015 y 2019 se produjeron 3 millones de 
desplazamientos, y se pueden discernir las siguientes rutas migrato-
rias (Canales & Roas, Cortez, 2017; Kudeyárova, 2017; 2018; Sanahuja, 
2019): la ruta Centroamericana, de la Caravana, del Triángulo Norte, la 
Interlatinoamericana, la Nicaragüense y la Transoceánica. Estos flujos 
migratorios se ven representados en la Figura 1, en la que se pone de 
manifiesto su intensidad, en especial en Centroamérica.
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Figura 1    Flujos migratorios del Caribe, Centroamérica  
y Suramérica

Nota: Elaboración propia.

Esos movimientos migratorios han aumentado en los últimos años 
debido a la violencia sistémica a la que es sometida la población de estas 
regiones geográficas, la crisis económica, el crimen organizado y la corrup-
ción política, entre otros (Olson, 2016). Tales factores se acentúan en el 
Triángulo Norte (Guatemala, Honduras y El Salvador), una de las zonas 
más violentas de Latinoamérica (Varela, 2015).



88 RECIE Volumen 7  Núm. 2.  Julio-diciembre 2023  |  83-104

Adrián Neubauer    María Ángeles Nicolás-Ruiz     Sara Álvarez-Pavón    

2.2. El derecho a la educación en las Metas 2021:  
un desafío para la OEI

La globalización causó, en un inicio, grandes cambios en los ámbitos 
económico, comercial y tecnológico, pero con el paso del tiempo han 
surgido otros desafíos sociopolíticos que la educación ha de afrontar 
(Represas, 2015). Este fenómeno ha provocado que los Estados-nación y 
sus sistemas educativos sean unidades de análisis insuficientes, razón por 
la cual la mirada se ha ido desplazando hacia los organismos supranacio-
nales y sus políticas educativas (Represas, 2015). Una primera conclusión 
derivada de ello es que de manera continua la educación se ha ido 
descentralizando desde lo nacional hacia lo supranacional (Gorostiaga & 
Ferrere, 2017). Este creciente control de los programas educativos supra-
nacionales ha limitado la libre capacidad de toma de decisiones en materia 
educativa. En algunos casos, estos organismos están muy influidos por 
instituciones financieras, lo que ha dado lugar a que, en ocasiones, las 
inversiones educativas puestas en marcha no estén orientadas a mejorar 
los procesos de enseñanza-aprendizaje, sino que la educación se convier-
ta en un mero campo de inversión más (Burgos, 2019). A través de su 
producción teórico-política legitiman un sistema ideológico y unas prác-
ticas discursivas hegemónicas ligadas al neoliberalismo y al capitalismo 
(Santarcángelo et al., 2017; Dev, 2017). Por ejemplo, Guevara (2017) 
alerta que algunos objetivos educativos propuestos por las Metas 2021 
buscan formar trabajadores productivos en un sistema neoliberal.

Estos organismos no tienen capacidad para legislar y han de respetar 
siempre la soberanía nacional, pero influyen bastante en la actuación de 
los Estados mediante documentos de diagnóstico, propuestas de mejora 
y una agenda global (Carrasco, 2017; Represas, 2015). Sin embargo, sus 
propuestas no están sujetas a la rendición de cuentas ante la ciudadanía. 
En consecuencia, una de las principales críticas que se le puede realizar 
a este tipo de organismos es su escaso carácter democrático. Además, 
Gómez-Gil (2018, p. 113) critica que algunas de sus propuestas son mera 
retórica, dado que algunos de los objetivos planteados son de «imposible 
cumplimiento». 

Por su parte, Valle (2015) describe las cuatro funciones principales que 
realizan estos organismos supranacionales: armonizar las políticas, liderar 
la reflexión educativa, establecer marcos de interpretación de la realidad 
educativa e impulsar grandes proyectos de cooperación internacional en 
materia educativa. Esta última ha jugado un papel protagonista en las 
zonas de menores recursos, donde se ha buscado mejorar la alfabetiza-
ción de las personas adultas, la movilidad académica, la escolarización 
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y la educación temprana (Valle, 2015); por ende, el objeto de estudio de 
la OEI se enmarca dentro de ellas. Asimismo, en Latinoamérica estos 
organismos han tenido un peso considerable en las reformas educati-
vas, en especial a partir de 1990, cuando, por la crisis de gobernabilidad 
que asolaba la región, surgieron respuestas multilaterales, aunque la OEI 
cobró protagonismo a partir del año 2000 (Gorostiaga & Ferrero, 2017). 

No obstante, a pesar de algunas limitaciones importantes que tienen 
los organismos supranacionales (por ejemplo, falta de rendición de cuen-
tas, bajos niveles democráticos, intereses particulares…), globalmente, 
son notables sus aportaciones al ámbito de la política de la educación y, en 
consecuencia, a la educación en su conjunto (Mantzou, 2019). Quizá, a la 
hora de analizar su incidencia y su valor pedagógico, sería pertinente tener 
en cuenta el espíritu de estos organismos, y diferenciar unos de carácter 
humanista (ONU, UNESCO, UNICEF…) y otros que buscan fines más 
bien económicos (Banco Mundial, Fondo Monetario Internacional…), 
aunque haya algunos que naden entre dos aguas, como la Organización 
para la Cooperación y el Desarrollo Económico. Por lo tanto, la participa-
ción y el interés de estos organismos en la educación han traído consigo 
un intenso debate sociopolítico, que ha contribuido al desarrollo teórico 
crítico de la educación. Debido a que también favorecen el desarrollo 
de una ciudadanía global, podríamos considerar que su incidencia, en 
términos generales, ha sido positiva, aunque el modelo de no-gobernanza 
supranacional requiere una revisión profunda, sobre todo desde una pers-
pectiva democrática y de derechos humanos.

Dicho esto, la Oficina de Educación Iberoamericana nació a raíz del 
Primer Congreso Interiberoamericano de Educación, celebrado del 16 al 
25 de octubre de 1949 en Madrid, España (OEI, 2019, 2021). Sin embar-
go, esta institución evolucionó hasta convertirse en la actual OEI (2021), 
cuyo principal objetivo es promover la «cooperación multilateral entre 
países iberoamericanos de habla española y portuguesa». 

La OEI (2021), junto con sus 23 países miembros, concibe «la 
educación, la ciencia y la cultura como herramientas para el desarrollo 
humano y generadoras de oportunidades para construir un futuro mejor 
para todos». Por ese motivo, sus iniciativas buscan reforzar el derecho 
a la educación y la calidad educativa en sus países miembros (Secretaría 
General Iberoamericana, 2016). En este escenario, en 2008 se puso en 
marcha el proyecto Metas Educativas 2021: la Educación que quere-
mos para la Generación de los Bicentenarios, cuya finalidad ulterior es 
contribuir a una mayor justicia social en Iberoamérica (Secretaría General 
Iberoamericana, 2016).
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Este proyecto fue aprobado en la XX Cumbre Iberoamericana de Jefes 
de Estado y de Gobierno de 2010 y permaneció vigente hasta 2021. Su 
objetivo ha sido mejorar la calidad y equidad de la educación para hacer 
frente a la pobreza y a las desigualdades sociales existentes en los países 
miembros de la OEI. De esta manera se busca favorecer la integración 
social y un aprendizaje significativo a lo largo de toda la vida (Fernández-
González & Monarca, 2018). Por ello se puede afirmar que el efecto del 
programa es mayor que la mera formulación de un conjunto de metas 
educativas, porque busca inspirar un cambio social que se expanda a otras 
dimensiones sociales, que desemboque en una Iberoamérica más justa, 
solidaria y participativa (OEI, 2010, 2018). 

Con el objetivo de alcanzar un mayor desarrollo educativo, la OEI 
(2018) puso en marcha una serie de estrategias de carácter social y parti-
cipativo orientadas a lograr un avance de la cohesión e inclusión social en 
Iberoamérica. Se trata de un proyecto muy ambicioso, ya que busca «inte-
grar dos agendas educativas en un solo programa de actuación: por una 
parte, recuperar el retraso educativo acumulado a lo largo del siglo XX 
y, por otra, enfrentarse a los retos formativos que plantea el siglo XXI» 
(OEI, 2019). Este propósito llevó a la elaboración de 11 metas generales 
con un área de actuación muy amplia, dentro de las cuales se concreta 
una serie de objetivos específicos junto con una serie de indicadores que 
permiten realizar un seguimiento preciso y riguroso (Duarte, 2018). 

Las metas postuladas fueron establecidas de tal manera que solo se 
podían alcanzar elaborando una serie de medidas dirigidas, sobre todo, a 
colectivos en situación de vulnerabilidad (sectores en riesgo de pobreza, 
pueblos originarios, personas con diversidad funcional…). 

3	 MÉTODO 

La elección metodológica para llevar a cabo este estudio se ha funda-
mentado en varios motivos. El primero es la naturaleza de la investigación, 
que busca conocer la realidad educativa de distintos países o, en este 
caso, regiones subcontinentales (Centroamérica, el Caribe y Suramérica) 
y supranacionales (OEI). Por otro lado, la influencia de los organis-
mos supranacionales en un mundo cada vez más globalizado (Manso 
& Thoilliez, 2015) debe ser abordada desde la política de la educación 
supranacional (Neubauer, 2022). Dentro de esta ciencia se enmarca la 
educación supranacional (Valle, 2019). No obstante, asienta sus raíces 
sobre la educación comparada, que tradicionalmente ha estudiado los 
sistemas educativos nacionales (Valle, 2012), pero la influencia de dichos 
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organismos supranacionales ha provocado una evolución, por lo que esta 
metodología también estudia el efecto de las políticas supranacionales en 
los sistemas educativos nacionales (Valle, 2019). La metodología consta 
de ocho fases descritas por Caballero et al. (2016): 

1.	 Selección y definición de la realidad educativa.
2.	 Formulación de hipótesis.
3.	 Elección del análisis de estudio. 
4.	 Fase descriptiva.
5.	 Fase interpretativa.
6.	 Fase de yuxtaposición.
7.	 Fase de comparación.
8.	 Fase prospectiva.

Las tres primeras fases del método comparado se desarrollarán en los 
próximos apartados metodológicos (véanse los puntos 3.1., 3.2. y 3.3.). 
Dicho esto, se han llevado a cabo sincrónicamente las fases de interpre-
tación y descripción del marco teórico (véase el punto 2.1.), donde se 
ha realizado una panorámica de las diversas realidades que conforman 
Latinoamérica en varias dimensiones, incluidas la política y la migratoria. 
Es preciso señalar que la búsqueda bibliográfica para elaborar el marco 
teórico, o las fases de yuxtaposición y comparación, ha sido guiada por 
una serie de palabras clave (por ejemplo, «migración», «Latinoamérica», 
«OEI», «derecho a la educación», «supranacional», «política educacio-
nal»…) en los principales repositorios académicos (Dialnet, Latindex, 
Web of  Science…). Por otro lado, las fases de comparación y yuxtapo-
sición exponen la evolución en cuanto a los contextos sociocultural y 
económico, y del derecho a la educación en las diferentes regiones que 
conforman Latinoamérica (Centroamérica, el Caribe y Suramérica). Por 
último, la fase prospectiva se llevará a cabo en las conclusiones del estudio.

3.1. Objetivos

En coherencia con lo antes expuesto, el primer paso del diseño meto-
dológico de la investigación consiste en delimitar el problema de estudio. 
Por lo tanto, este artículo surge de la motivación de conocer la evolu-
ción educativa que han tenido los Estados miembros de la OEI desde 
2010 hasta 2020 durante la implementación de las Metas 2021. Asimismo, 
el análisis requiere una atención pormenorizada de las diferentes zonas 
geográficas de Latinoamérica, dado que su realidad, como fue presentada 
en el marco teórico, varía de manera significativa en Centroamérica, el 
Caribe y Suramérica. No obstante, para analizar el estado del derecho 
a la educación en dichas regiones se analizará el contexto sociocultu-
ral y económico de la población, la inversión en educación, los años de 
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escolarización obligatoria, el acceso a la educación, la tasa de abandono 
escolar temprano y la tasa de finalización de la etapa CINE 2. Por ello, se 
plantearon dos objetivos que han orientado el estudio:

1.	 Conocer el contexto socioeconómico en el que se han desarrollado 
las Metas Educativas 2021 en Centroamérica, el Caribe y Suramérica. 

2.	 Analizar la evolución del derecho a la educación en el marco de las 
Metas Educativas 2021 desde una comparativa subcontinental (Cen-
troamérica, el Caribe y Suramérica).

A raíz de esto, se han elaborado los siguientes presupuestos de partida:

1.	 El crecimiento económico tiene una estrecha relación con la inver-
sión en educación, e influye de manera positiva en el acceso a la edu-
cación y en la disminución de la tasa de abandono escolar.

2.	 El derecho a la educación ha evolucionado positiva y homogénea-
mente en los Estados miembros de la OEI, y no se aprecian dife-
rencias significativas entre los países centroamericanos, caribeños y 
suramericanos.

3.2. Objeto de estudio

Esta investigación se centra en los Estados miembros de la OEI 
ubicados en el continente americano. Se han excluido del análisis a 
Andorra, España, Portugal y Guinea Ecuatorial, pues su realidad es muy 
distinta al resto. Por otro lado, al comparar regiones subcontinentales 
(Centroamérica, el Caribe y Suramérica), los datos de Andorra, España y 
Guinea Ecuatorial como Estados no ofrecen una panorámica global de 
los continentes europeo ni africano. Asimismo, el principal objetivo del 
estudio es conocer cómo ha evolucionado el derecho a la educación en los 
Estados miembros americanos de la OEI durante la implementación de 
las Metas 2021, por lo que parece coherente excluir a estos cuatro países. 
Dicho esto, es un estudio de carácter dinámico, ya que los datos ofrecen 
una panorámica de la evolución del derecho a la educación en las unida-
des de análisis desde 2009-2011 hasta 2016-2019, en función de los datos 
disponibles de cada país.
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3.3. Proceso e instrumento para la recogida de datos

Para dotar a la investigación de la mayor rigurosidad y coherencia posi-
bles, se recopiló la información de las bases de datos de las Naciones 
Unidas y la UNESCO. El motivo por el que se emplearon dichas bases 
es que disponen de datos globales. Una vez obtenidos los datos de cada 
país, estos se agruparon en tres regiones geográficas: 1) Centroamérica y 
el Caribe; 2) Suramérica; y 3) la OEI. Los resultados de cada área se obtu-
vieron mediante la generación de un promedio de los Estados miembros 
de la OEI de cada zona usando el programa SPSS Statistics 28, a partir 
de los resultados disponibles de cada región. Asimismo, se ha empleado 
la Clasificación Internacional Normalizada de la Educación (CINE) 2011 
(UNESCO-UIS, 2013) como referente para armonizar la comparación de 
los sistemas educativos de las distintas áreas geográficas. 

Dicho esto, se ha elaborado un árbol de parámetros compuesto por 
dos dimensiones, que son «agrupaciones de parámetros entre los que 
puede establecerse cierta relación y semejanza» y se corresponden con 
el «menor nivel de concreción» (Egido & Martínez-Usarralde, 2020, 
p. 73). La primera dimensión se ocupa de los contextos sociocultural y 
económico, y está conformada por cuatro indicadores: 1) índice de desa-
rrollo humano (IDH); 2) índice de pobreza (menos de 1.90 dólares/día); 
3) renta per cápita; y 4) tasa de alfabetización. Esto ofrece una panorámica 
sociocultural y económica del contexto en el que se enmarca el estudio, 
lo que permite analizar la evolución del derecho a la educación desde una 
perspectiva sistémica.

Por otro lado, la segunda dimensión hace referencia a la educación 
y se ha desglosado en cinco parámetros: 1)  inversión; 2)  escolarización 
obligatoria; 3)  acceso a la educación; 4)  abandono escolar temprano; y 
5) finalización de la educación obligatoria. El primer parámetro se compo-
ne de tres indicadores, que son «la unidad comparativa de medida más 
pequeña» (Egido & Martínez-Usarralde, 2020, p.  72). Esos indicadores 
detallan la inversión en educación (% del PIB) y en las distintas etapas 
educativas (CINE 0-2). Por otro lado, también se busca conocer cuántos 
años se extiende la educación obligatoria en estos países, tanto de forma 
general como específica en la etapa CINE 0. El acceso a la educación se 
ha abordado mediante la tasa de matriculación en la educación preescolar 
(CINE 0) y en el porcentaje de menores no matriculados en la secundaria 
(CINE 2). De igual modo, el abandono escolar temprano se ha detallado 
en la educación básica (CINE 1) y la secundaria (CINE 2). Finalmente, se 
ha analizado la tasa de finalización de la educación secundaria (CINE 2). 
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4	 RESULTADOS

Sobre la primera dimensión, se ha de señalar que el IDH ha aumentado 
de forma equitativa en las dos regiones, ya que tanto en Centroamérica 
y el Caribe como en Suramérica la subida ha sido de 0.4 puntos (PNUD, 
2019). Por lo tanto, en términos generales, los países de la OEI han pasa-
do de disponer de un IDH de 0.71 en 2010 a uno de 0.74 en 2020, aunque 
las diferencias entre ambas regiones se mantienen, dado que Suramérica 
tiene un 0.77 y Centroamérica y el Caribe un 0.72 en 2020 (PNUD, 2019). 

Otro dato positivo que emana del estudio es que el índice de pobreza 
se ha reducido considerablemente en Centroamérica y el Caribe, donde 
disponían de una tasa del 16.88 % en 2010, mientras que en 2020 es del 
10.81  %. Por otro lado, Suramérica también ha visto que su índice de 
pobreza se ha reducido a la mitad (1.84 % en 2010 y 0.98 % en 2020). 
Dicho esto, la OEI ha pasado de una tasa de pobreza del 8.92 % en 2010 
a una del 5.89 %. 

Con respecto a la renta per cápita, en Suramérica se ha reducido en 
más de mil dólares desde 2010 (10,386 dólares) a 2020 (9,236.71 dólares), 
mientras que en Centroamérica y el Caribe se ha incrementado de forma 
significativa. En 2010, esta última región disponía de una renta per cápi-
ta de 4,563.50 dólares, pero en 2020 ha aumentado hasta los 7,591.09 
dólares. Por lo tanto, a pesar de que en Suramérica este indicador se haya 
visto mermado, los excelentes resultados de Centroamérica y el Caribe 
hacen que la OEI haya aumentado su renta per cápita en más de 3,000 
dólares (5,154.75 dólares en 2010 y 8,413.9 dólares en 2020).

En cuanto a la tasa de alfabetización, en 2010 en Centroamérica y 
el Caribe (87.33 %) era inferior a la de Suramérica (94.79  %). Aunque 
esta situación se ha equiparado ligeramente en la última década, los 
resultados siguen siendo más favorables en Suramérica (95.32  %) que 
en Centroamérica y el Caribe (91.33 %). A partir de estos resultados se 
observa que la tasa de alfabetización ha aumentado alrededor de un 2 % 
en la OEI desde 2010 (91.33 %) hasta 2020 (93.43 %).

En relación con la segunda dimensión, en la que se aborda el derecho 
a la educación desde el acceso, la inversión y las trayectorias escolares 
en estas regiones, a continuación se exponen los parámetros vincula-
dos con las etapas de CINE 0-2 (Figura 2). Para empezar, en cuanto a la 
inversión en educación, se aprecian dos tendencias contrarias. Mientras 
que Centroamérica y el Caribe han reducido su inversión de un 5.4 % 
del PIB a un 5.2 %, Latinoamérica la ha incrementado en más de medio 
punto (4.27  % en 2010 y 4.83  % en 2020) (Banco Mundial, 2021b).  
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No obstante, desde una perspectiva global, la OEI ha incrementado su 
inversión en educación desde un 4.87 % hasta superar el 5 % del PIB en 
2020 (Banco Mundial, 2021b). 

Figura 2    Evolución de la inversión en educación
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Entrando en detalle, en la inversión en las diferentes etapas se identifi-
can dos tendencias en la CINE 0. Por un lado, en Suramérica la inversión 
se ha aumentado en un 0.11 % desde 2010 (0.45 %) hasta 2020 (0.56 %), 
mientras que en Centroamérica y el Caribe se ha reducido en un 0.4 %. 
En consecuencia, ha aumentado la brecha entre ambas regiones en este 
indicador (UNESCO, 2021). Así, la OEI ha incrementado su inversión 
en esta etapa desde 2010 (0.40  %) hasta 2020 (0.49  %) en un 0.09  % 
(UNESCO, 2021). 

Sin embargo, esta tendencia se revierte en la etapa CINE 1, pues 
mientras Centroamérica y el Caribe han duplicado su inversión en esta 
etapa desde 2010 (2.12 %) hasta 2020 (4.39 %), Suramérica la ha redu-
cido ligeramente (1.42 % en 2010 y 1.37 % en 2020) (UNESCO, 2021). 
Por lo tanto, si bien en la etapa CINE 0 Suramérica invertía mucho más 
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que Centroamérica y el Caribe, en la CINE 1 sucede lo contrario. Como 
resultado de ese incremento en la región centroamericana y caribeña, la 
OEI ha aumentado en gran medida su inversión en la CINE 1 desde 
2010 (1.79 %) hasta 2020 (2.66 %) (UNESCO, 2021). No obstante, esta 
situación se equipara en la CINE 2, aunque la inversión en esta etapa ha 
aumentado en mayor medida en Centroamérica y el Caribe en esa última 
década (1.41 % en 2010 y 1.67 % en 2020) que en Suramérica (1.43 % en 
2010 y 1.58 % en 2020) (Banco Mundial, 2021b). En los Estados miem-
bros de la OEI la inversión en la etapa de CINE 2 ha aumentado un 0.2 % 
del PIB desde 2010 (1.42 %) (UNESCO, 2021). 

Otro indicador sobre el que es preciso incidir es en la duración de 
la educación obligatoria. Con respecto a la educación temprana, la obli-
gatoriedad ha experimentado una ligera variación en Centroamérica y el 
Caribe desde 2010 (1.88 años) hasta 2020 (1.89 años) (UNESCO, 2021). 
Por el contrario, en Suramérica se ha extendido significativamente, dado 
que en 2010 su duración era de 1.63 años, mientras que en 2020 se ha 
elevado hasta 1.90 años (UNESCO, 2021). Por ende, en términos globales 
la escolarización obligatoria en la etapa CINE 0 se ha incrementado desde 
2010 (1.75 años) hasta 2020 (1.89 años) (UNESCO, 2021). Dicho esto, 
la duración de la escolarización obligatoria en los sistemas educativos de 
la OEI también se ha elevado más de un año en esta última década (9.58 
años en 2010 y 10.79 años en 2020) (UNESCO, 2021). Esto se debe a que 
el aumento ha sido armónico en Centroamérica y el Caribe, y Suramérica. 
En la primera región, en el año 2010 la obligatoriedad era de 8.55 años, 
mientras que en Suramérica era cerca de dos años más (10.50 años) 
(UNESCO, 2021). Así, en 2020 estos datos han mejorado considerable-
mente, pues en ambas se ha elevado alrededor de 1.2 años (UNESCO, 
2021). 

En cuanto a la tasa de matriculación en la etapa de CINE 0, ha mejora-
do de manera significativa en la última década en la OEI, pero en especial 
en Suramérica. Esa región en 2010 tenía una tasa del 61.25  %, mien-
tras que en 2020 es del 91.60 % (UNESCO, 2021). Por el contrario, a 
pesar de haber aumentado cerca de un 10 % las cifras en Centroamérica 
y el Caribe, la diferencia entre ambas regiones se ha incrementado de un 
4.49 % en 2010 a un 25.64 % en 2020 (UNESCO, 2021). Dicho esto, en 
el cómputo global de la OEI, dicha tasa se ha incrementado desde un 
60.55 % hasta un 79.45 % (UNESCO, 2021). En la etapa de CINE 2 han 
empeorado significativamente los datos relativos a los menores sin matri-
cular en la región de Centroamérica y el Caribe. Mientras que en 2010 esta 
situación la padecía el 9.93 % de los niños, actualmente uno de cada tres 
(33.04 %) se encuentra fuera de la escuela secundaria (UNESCO, 2021). 
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Por el contrario, en Suramérica esta situación ha mejorado cerca de un 
1 % (6.54 % en 2010 y 5.59 % en 2020), con unas cifras notablemente más 
positivas que las regiones centroamericana y caribeña (UNESCO, 2021). 
Como resultado del empobrecimiento de estas últimas, la OEI ha visto 
que la tasa de menores sin matricular en la etapa CINE 2 se ha disparado 
en la última década (7.93 % en 2010 y 18.51 % en 2020) (UNESCO, 2021).

En relación con el abandono escolar temprano, se observa que las 
cifras han mejorado en gran medida en las etapas de CINE 1-2. Sobre la 
primera de ellas, los países de Centroamérica y el Caribe (19.02 % en 2010 
y 14.74 % en 2020) han reducido la brecha con respecto a Suramérica 
(9.94  % y 7.16  %, respectivamente) (UNESCO, 2021). Este hecho se 
repite en la etapa CINE 2, en la que la diferencia en 2010 entre ambas 
regiones supera el 20 %, mientras que en 2020 es de apenas un 7.1 % a 
favor de Suramérica (UNESCO, 2021). Por lo tanto, en términos globa-
les, la OEI ha mejorado sus cifras en la etapa de CINE 1 y CINE 2 
desde 2010 (14.48 % y 25.87 %, respectivamente) hasta 2020 (11.17 % y 
15.98 %, respectivamente) (UNESCO, 2021).

Para terminar, los resultados positivos también se repiten en la tasa 
de finalización de la etapa CINE 2. En 2010, el 78.38 % de los discentes 
latinoamericanos y el 69.24 % de los centroamericanos y caribeños termi-
naron con éxito esa etapa (Banco Mundial, 2021b). No obstante, diez 
años más tarde, las diferencias entre ambas regiones han aumentado nota-
blemente, a pesar de su mutuo progreso, pues en Suramérica estas cifras 
se sitúan cerca del 85 % y en Centroamérica y el Caribe rondan el 70 %. 
Por lo tanto, en la OEI esta tasa ha mejorado en esta última década en un 
5.52 % (73,56 % en 2010 y 79.08 % en 2020) (Banco Mundial, 2021b). 

5	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Una vez presentados los resultados, en esta sección se discutirán los 
hallazgos del estudio con investigaciones previas y al mismo tiempo se 
dará respuesta a los presupuestos de partida planteados. Sobre el primero 
de ellos, esta década ha estado marcada por diversos fenómenos sociales, 
políticos, naturales y económicos que han provocado una alta inestabi-
lidad en Latinoamérica. Sin embargo, a pesar de las duras situaciones 
vividas en muchas de estas regiones (Olson, 2016; Sanahuja, 2019; Varela, 
2015), el contexto socioeconómico ha mejorado significativamente en las 
tres zonas geográficas analizadas. 
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La paulatina incorporación de la mujer al mercado laboral ha tenido un 
efecto notable en la economía y en la educación de estos países (Ramírez 
et al., 2019). Su mayor participación en el ámbito laboral ha contribui-
do grandemente, lo que ha aumentado la renta per cápita de los países 
miembros de la OEI. También se ha de señalar que este fenómeno reduce, 
de manera inevitable, la responsabilidad de las mujeres en cuanto a los 
cuidados familiares y, por ende, de la infancia. Esto podría provocar que 
las familias lleven con mayor asiduidad a sus hijos a la escuela, ya que las 
responsabilidades laborales dificultarían el cuidado de los menores durante 
la jornada laboral, la cual coincide con la escolar. Por lo tanto, este podría 
ser un factor que explicara el aumento de la tasa de matriculación en la 
etapa de CINE 0 en Centroamérica, el Caribe y Suramérica. 

Sin embargo, estos datos se contraponen con la escolarización en la etapa 
de CINE 2, en particular con los obtenidos en el Caribe y Centroamérica, 
y en general en la OEI. Este fenómeno puede estar motivado por la ines-
tabilidad sociopolítica que han vivido algunos países durante esta década 
(Villavicencio-Aguilar et al.,, 2020; Feline & Castillo, 2020). Todo ello, 
sumado a las catástrofes naturales acontecidas en el Caribe durante este 
periodo (Banco Mundial, 2021a), el descontento social con la corrupción 
política (Graglia & Tassile, 2020; Olson, 2016) y la pobreza (Carrasco & 
Torrecilla, 2013; Varela, 2015), ha provocado migraciones masivas. Por 
lo tanto, una posible explicación de este incremento tan significativo de 
los menores sin matricular en el Caribe y Centroamérica podrían ser las 
emigraciones hacia países más seguros y prósperos (Canales & Rojas, 
2018; Feline & Castillo, 2020; Sanahuja, 2019). También es preciso señalar 
que en el Caribe, Centroamérica y Suramérica han mejorado sustancial-
mente tres indicadores clave, que contraponen los datos obtenidos en el 
indicador de menores sin matricular en la etapa de CINE 2, como son: la 
tasa de abandono escolar temprano de las etapas CINE 1 y CINE 2, y la 
tasa de finalización de la etapa CINE 2.

A pesar de estos sucesos, la situación económica ha mejorado en estas 
regiones, lo que permite confirmar el primer presupuesto de partida y la 
influencia del crecimiento económico en el acceso a la educación y en la 
disminución de la tasa de abandono escolar.

A continuación se enfatizará en el segundo objetivo del estudio, el 
cual buscaba analizar la evolución del derecho a la educación durante la 
implantación de las Metas Educativas 2021 en los Estados miembros de 
la OEI desde una comparativa subcontinental. En este sentido, es preciso 
señalar que los resultados han manifestado una mejora significativa de 
la alfabetización de estas regiones. También se ha reforzado la educa-
ción temprana (CINE  0) en materia de acceso, años de obligatoriedad 
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e inversión. Por ende, una primera idea que emana es que quizá se 
podría confirmar el planteamiento de Valle (2015), quien señala que los 
organismos supranacionales son esenciales para impulsar proyectos de 
cooperación internacional en materia educativa, en especial destinados a 
promover la alfabetización y la educación temprana. Asimismo, se podría 
inferir un mayor protagonismo de la OEI en el ámbito latinoamericano 
(Gorostiaga & Ferrero, 2017).

Por otro lado, este escenario sociocultural y económico está condi-
cionado por una acumulación histórica de desigualdades en estos países 
(OEI, 2020). Las Metas 2021 en este contexto responden a unas demandas 
históricas concretas de sus naciones miembros del Caribe, Centroamérica 
y Suramérica, que emanan como impulsoras de justicia social en ellas 
mediante la educación (Murillo & Hernández-Castilla, 2014). Por ello, la 
tendencia positiva que se ha vislumbrado en indicadores asociados con la 
accesibilidad (tasa de matriculación), la aceptabilidad (tasa de alfabetiza-
ción) y la asequibilidad (inversión en educación) manifiestan una mejora 
considerable del derecho a la educación en estas regiones (Tomasevski, 
2004). 

A pesar de que el derecho a la educación ha podido evolucionar 
durante estos años, queda patente la presencia de grandes desigualdades 
sociales y educativas en estos territorios. Prueba de ello es la investigación 
realizada por García de Fanelli & Adrogué (2021), en la que se muestra 
que el abandono escolar en Argentina, Chile y Uruguay es más elevado 
en los sectores de menores ingresos. De hecho, este trabajo expone que 
las diferencias interregionales en la tasa de finalización de la CINE 2 han 
aumentado en la última década. A su vez, preocupan las cifras de menores 
no escolarizados en CINE 2 en Centroamérica y el Caribe, que también se 
han visto afectadas de forma negativa. 

Además, a la hora de analizar la evolución del derecho a la educación 
en estos países, hemos de considerar otras cuestiones. Dos de ellas son 
la mejora de las tasas de alfabetización y la mayor actividad laboral de las 
mujeres. Ambos hitos podrían influir de manera positiva en el acceso a 
la educación temprana (CINE 0) y la finalización de la CINE 2. Desde 
otro punto de vista, las políticas nacionales orientadas a la mejora de la 
educación también han desempeñado un papel activo en esta cuestión 
(Ministerio de Cultura y Patrimonio, 2022; Reina & Lara, 2020). De igual 
modo, la tendencia educativa mundial de aumentar los años de escolariza-
ción obligatoria también ha de ser considerada en este análisis (Ministerio 
de Educación y Formación Profesional, 2021). 
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Esta investigación presenta una serie de limitaciones que es pertinen-
te señalar. Por un lado, las bases de datos que se han empleado para la 
búsqueda de información carecen de alguna información puntual sobre 
los países estudiados, más en concreto en lo relativo a las economías 
de Bolivia y Venezuela. Asimismo, las Metas 2021 son un proyecto de 
carácter sistémico, por lo que abordar todas sus metas y sus efectos en 
dichas regiones no ha sido posible. A su vez, dado el enfoque del estudio 
(regional subcontinental y supranacional), se ha excluido el análisis de 
los posibles contrastes entre países. En consecuencia, en futuras inves-
tigaciones parece oportuno estudiar esta cuestión para comprender en 
mayor profundidad este fenómeno. También es preciso conocer cómo 
han incorporado los miembros de la OEI las Metas 2021 en sus legis-
laciones nacionales y las consecuencias que ha tenido la crisis sanitaria 
provocada por el Covid-19 en su consecución. Sería interesante conocer 
la situación educativa en que se encuentran las comunidades originarias 
de estos países. 

A modo de conclusión es conveniente reflexionar acerca de la función 
«inspiradora» que pueden desempeñar los organismos supranacionales 
como la OEI y sus Metas 2021 para liderar el compromiso de los Estados-
nación con la educación. Sin embargo, estos organismos encabezan los 
procesos de cambio desde una posición autoritaria y opaca, en la que 
la ciudadanía no tiene posibilidad de participar activamente, ni tampoco 
de pedir rendición de cuentas. En este punto, el futuro de los países lati-
noamericanos parece pasar por posicionarse en el siguiente dilema: hacer 
resistencia a estos organismos o asumir sus políticas (y sus inversiones), 
o convertirse en medios de difusión ideológica neoliberal. Mientras se 
resuelve esta cuestión, los desafíos históricos no solo persisten (violencia, 
migraciones, inflación, inestabilidad política…), sino que se acentúan. Por 
ese motivo, es urgente poner en discusión el modelo de gobernanza polí-
tico-educativo que desea la ciudadanía mediante un proceso democrático. 
Quizá de ese modo vislumbremos unas Metas 2041 elaboradas desde y 
para la ciudadanía latinoamericana.

6	 AGRADECIMIENTOS Y RECONOCIMIENTOS

Este artículo ha sido desarrollado en el marco de la Ayuda a la investi-
gación predoctoral de la Fundación Banco Sabadell.

Contribución de autores

Conceptualización: A.N., M.N., S.A.; metodología: A.N., M.N., 
S.A.; software: A.N., M.N., S.A.; validación: A.N..; análisis formal: A.N..; 



101REVISTA CARIBEÑA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

La OEI y las metas 2021: Evolución del derecho a la educación en Latinoamérica y El Caribe

investigación: M.N., S.A.; recursos: A.N. curaduría de datos: A.N.; escri-
tura (borrador original): A.N., M.N., S.A.; escritura (revisión y edición): 
A.N., M.N.; visualización: A.N., M.N.; supervisión: A.N.; administración 
del proyecto: A.N.; adquisición de fondos: A.N., M.N., S.A.

7	 REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS
Arocena, F., & Sobottka, E. A. (2017). Diversidad cultural en América Latina. 

Civitas, 17(2), 205-209. https://doi.org/10.15448/1984-7289.2017.2.28303
Banco Mundial. (2021a). América Latina y el Caribe: panorama general. 

https://r.issu.edu.do/l?l=12856SmI
Banco Mundial. (2021b). Datos de libre acceso del Banco Mundial. [Base de datos]. 

https://r.issu.edu.do/l?l=12859SVY
Burgos, J. G. (2019). Las organizaciones internacionales y sus recursos de poder. 

Una propuesta analítica. Estudios Políticos, 54, 149-176. 
https://doi.org/10.17533/udea.espo.n54a07

Beltrán, M. (2007). La importancia de la educación en los derechos humanos: 
Especial referencia a América Latina. Dehuidela, 15, 37-48.
https://r.issu.edu.do/l?l=12860QRt

Caballero, A., Manso, J., Matarranz, M., & Valle López, J. M. (2016). Investigación 
en Educación Comparada: Pistas para investigadores noveles. Revista 
Latinoamericana de Educación Comparada, 7(9), 39-56. 
https://r.issu.edu.do/l?l=12861w9r

Canales Cerón, A., & Rojas Wiesner, M. L. (2018). Panorama de la migración 
internacional en México y Centroamérica. Población y Desarrollo, 12. https://r.
issu.edu.do/Er

Carrasco González, A. (2017). Los nuevos modelos de gobernanza universitaria: 
El caso de la Unión Europea como organismo supranacional que configura 
el sistema universitario español. Journal of  Supranational Policies of  Education, 
Monográfico Extraordinario (2017), 107-122. 
https://doi.org/10.15366/jospoe2017.m1

Carrasco, M., & Torrecilla, F. J. (2013). Trabajo infantil entre los estudiantes de 
educación primaria en América Latina: Características y factores asociados. 
Revista Electrónica de Investigación Educativa, 15(2), 1-20. 
https://r.issu.edu.do/l?l=12863AAs

Cortez Sosa, C. (2017). Tendencias de la migración intrarregional en Centroamérica. 
Revista Latinoamericana de Derechos Humanos, Monográfico Extraordinario (2016), 
107-123. https://doi.org/10.15359/rldh.extraordinario2016.4

Dev Regmi, K. (2017). Critical policy sociology: key underlying assumptions 
and their implications for educational policy research, International Journal 
of  Research & Method in Education. Asia Pacific Journal of  Education, 42(3), 
415-430. http://dx.doi.org/10.1080/1743727X.2017.1398228



102 RECIE Volumen 7  Núm. 2.  Julio-diciembre 2023  |  83-104

Adrián Neubauer    María Ángeles Nicolás-Ruiz     Sara Álvarez-Pavón    

Duarte D. (2018). Metas educativas 2021: La educación técnica para el desarrollo 
social en Paraguay. Journal of  Supranational Policies of  Education, 8, 15-36. 
https://doi.org/10.15366/jospoe2018.8

Egido Gálvez, I., & Martínez-Usarralde, M. J. (2020). La educación comparada, hoy. 
Editorial Síntesis.

Feline, L., & Castillo, S. (2020). El presidencialismo y la «securitización» de la 
política migratoria en América Latina: un análisis de las reacciones políticas 
frente al desplazamiento de ciudadanos venezolanos. INTERNACIA, 1, 
5-23. https://r.issu.edu.do/l?l=128659aC

Fernández-González, N., & Monarca, H. (2018). Política educativa y discursos 
sobre calidad: usos y resignificaciones en el caso español. En Monarca, H. 
(Coord.), Calidad de la educación en Iberoamérica: Discursos, políticas y prácticas (pp. 
5-11). Dykinson.

García de Fanelli, A., & Adrogué, C. (2021). Equidad en la educación superior 
latinoamericana: Dimensiones e indicadores. Revista Educación Superior y 
Sociedad (ESS), 33(1), 85-114.

Gómez Gil, C. (2018). Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS): una revisión 
crítica. Papeles de relaciones ecosociales y cambio global, 140, 107-118. 
https://r.issu.edu.do/l?l=13515XHz

Guevara Patiño, R. (2017). La calidad, las competencias y las pruebas 
estandarizadas: una mirada desde los organismos internacionales. Educación y 
ciudad, 33, 159-170. https://r.issu.edu.do/l?l=13516zvt

Gorostiaga, J. M., & Ferrere, L. (2017). Las políticas sobre educación básica en 
América Latina: las perspectivas de los organismos internacionales. Educação 
em Revista, 33. https://doi.org/10.1590/0102-4698167194

Graglia, J. E., & Tassile, C. (2020). Los retos de las políticas de seguridad en 
América Latina. Diálogo Político, 1, 72-79. https://r.issu.edu.do/l?l=12866gzT

Jelin, E. (2019). Constructing democracy: human rights, citizenship, and society in Latin 
America. Routledge. https://doi.org/10.4324/9780429039232 

Kudeyárova, N. Y. (2017). México y Centroamérica en el foco de los conflictos 
migratorios. Iberoamérica, 1, 52-73. https://r.issu.edu.do/l?l=12869G9a

Manso Ayuso, J., & Thoilliez, B. (2015). La competencia emprendedora como 
tendencia educativa supranacional en la Unión Europea. Bordón. Revista de 
Pedagogía, 67(1), 85-99. https://r.issu.edu.do/l?l=12867Eas

Mantzou, P. (2019). European and international organizations in educational 
policy. Journal of  Contemporary Education, Theory & Research 3(1), 25-30. 
https://doi.org/10.25656/01:19087

Ministerio de Cultura y Patrimonio. (2022). Programa de desarrollo y diversidad. 
https://r.issu.edu.do/l?l=13517jja

Ministerio de Educación y Formación Profesional. (2021). Panorama de la 
Educación. Indicadores de la OCDE. https://r.issu.edu.do/l?l=13522wQ3



103REVISTA CARIBEÑA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

La OEI y las metas 2021: Evolución del derecho a la educación en Latinoamérica y El Caribe

Murillo Torrecilla, F. J., & Hernández-Castilla, R. (2014). Liderando escuelas 
justas para la justicia social. Revista Internacional de Educación para la Justicia 
Social, 3(2), 13-32. https://r.issu.edu.do/l?l=12870d3R

Neidhöfer, G., Serrano, J., & Gasparini, L. (2018). Educational inequality and 
intergenerational mobility in Latin America: A new database. Journal of  
Development Economics, 134, 329-349. 
https://doi.org/10.1016/j.jdeveco.2018.05.016

Neubauer, A. (2022). El derecho a la educación. Marcos de análisis y políticas en clave 
supranacional. Delta Publicaciones. 

OEI. (2010). Metas Educativas 2021: la educación que queremos para la generación de los 
bicentenarios. https://r.issu.edu.do/l?l=12873laV

OEI. (2018). Miradas sobre la educación en América Latina: Proyecto de revisión de los 
indicadores de las Metas Educativas 2021. https://r.issu.edu.do/l?l=12874xSL

OEI. (2019). El reto iberoamericano: educación, ciencia y cultura. 
https://r.issu.edu.do/l?l=12853Qdh

OEI. (2020). Pliego de condiciones técnicas para la contratación de la elaboración del informe 
Miradas sobre la Educación en Iberoamérica 2021. 
https://r.issu.edu.do/l?l=12852aje

OEI. (2021). Secretaría General de la OEI. https://r.issu.edu.do/l?l=12851WT6
Olson, E. L. (2016). Respuestas de Estados Unidos a la crisis de los niños migrantes 

centroamericanos. Análisis, 8, 1-14. https://r.issu.edu.do/l?l=12872Cna
Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos. (2019). Guía para 

invertir en el sector turístico centroamericano. https://r.issu.edu.do/l?l=13518r2z
PNUD. (2019). Informe sobre Desarrollo Humano 2019. Más allá del ingreso, más allá 

de los promedios, más allá del presente: Desigualdades del desarrollo humano en el siglo 
XXI. https://r.issu.edu.do/l?l=12849tnh

Ramírez, R. F., Manosalvas, M. I., & Cárdenas, O. S. (2019). Estereotipos de 
género y su impacto en la educación de la mujer en Latinoamérica y el 
Ecuador. Revista Espacios, 40(41), 29-35. https://r.issu.edu.do/l?l=12848Hej

Reina, K. G., & Lara, P. A. (2020). Reflexiones sobre la educación inclusiva en 
Colombia: estado de la cuestión. Educación y Ciencia, (24). 
https://doi.org/10.19053/0120-7105.eyc.2020.24.e11381

Represas Fernández, N. (2015). Política educativa en la Unesco: reflexiones 
desde un modelo de análisis supranacional. Bordón. Revista de pedagogía, 67(2), 
101-116. https://doi.org/10.13042/Bordon.2015.67207

Sanahuja, J. A. (2019). América Latina: malestar democrático y retos de la crisis 
de la globalización. En Secretaría General Técnica del Ministerio de Defensa 
(Ed.), Panorama Estratégico 2019. Instituto Español de Estudios Estratégicos  
(pp. 205-246). https://r.issu.edu.do/l?l=12845Zrw

Sankey, S., & Munk, R. (2022). Latin American Social Movements and Progressive 
Governments: creative Tensions between Resistance and Convergence. Latin 
American Perspectives, 47(4). https://doi.org/10.1177/0094582X20917991



104 RECIE Volumen 7  Núm. 2.  Julio-diciembre 2023  |  83-104

Adrián Neubauer    María Ángeles Nicolás-Ruiz     Sara Álvarez-Pavón    

Santarcángelo, J., Schteingart, D., & Porta, F. (2017). Cadenas globales de valor: 
Una mirada crítica a una nueva forma de pensar el desarrollo. Cuadernos de 
Economía Crítica, 4(7), 99-129. https://r.issu.edu.do/l?l=13519RgJ

Secretaría General Iberoamericana. (2016). OEI: Organización de Estados 
Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura. 
https://r.issu.edu.do/l?l=12843sK9

Sistema de Integración Centroamericana. (2022). Guía para invertir en el sector 
turístico centroamericano. https://r.issu.edu.do/l?l=13518r2z

Tomasevski, K. (2004). Indicadores del derecho a la educación. Revista Iidh, 40, 
341-388. https://r.issu.edu.do/l?l=12842iiK

UNESCO. (2021). UNESCO Institute for Statistics [Base de datos]. 
https://r.issu.edu.do/l?l=12840LH4

UNESCO-UIS. (2013). Clasificación Internacional Normalizada de la Educación CINE 
2011. https://r.issu.edu.do/l?l=12696lwq

UNICEF. (2022a). Education in Latin America and the Caribbean at a crossroads: 
Regional monitoring report SDG4-Education 2030. UNESCO Publishing. 
https://r.issu.edu.do/l?l=13520mKQ

UNICEF. (2022b). Investing in education: every child has the right to inclusive and equitable 
quality education. https://r.issu.edu.do/l?l=135211zo

Valle López, J. M. (2012). La política supranacional: un nuevo campo de 
conocimiento para abordar las políticas educativas en un mundo globalizado. 
Revista Española de Educación Comparada, 20, 109-144. 
https://r.issu.edu.do/l?l=12839VB4

Valle López, J. M. (2015). Las políticas educativas en tiempos de globalización: la 
educación supranacional. Bordón. Revista de pedagogía, 67(1), 11-21. 
https://doi.org/10.13042/Bordon.2015.67101

Valle López, J. M. (2019). Algunas luces y muchas sombras en la implantación 
de políticas educativas supranacionales: el caso de las competencias clave 
en España. En A. de la Herrán Gascón, J. M. Valle López, y J. L. Villena 
Higueras (Eds.), ¿Qué estamos haciendo mal en la educación? Reflexiones 
pedagógicas para la investigación, la enseñanza y la formación (pp. 13-38). Octaedro.

Varela Huerta, A. (2015). «Buscando una vida vivible»: la migración forzada 
de niños de Centroamérica como práctica de fuga de la «muerte en vida».  
El Cotidiano, 194, 19-29. https://r.issu.edu.do/l?l=12838Nmm

Villavicencio Aguilar, C. E., Armijos Piedra, T. R., & Castro Ponce, M. C. (2020). 
Conductas disruptivas infantiles y estilos de crianza. Revista Iberoamericana de 
Psicología: Ciencia y Tecnología, 13(1), 138-150. https://doi.org/10.33881/2027-
1786.rip.13113

Yépez del Castillo, I., & Sassone, S. (2014). Crisis global y el sistema migratorio 
Europa-América Latina. Global crisis and the Europe-Latin America 
migration system. Revista CIDOB d’Afers Internacionals. 106-107, 13-38. 
https://r.issu.edu.do/2U



105

Revista Caribeña de 
Investigación Educativa 

RECIE
2023, Vol. 7 N.º 2, 105-127

Recibido: 15 de marzo de 2023
Revisado: 11 de abril de 2023
Aprobado: 28 de abril de 2023
Publicado: 15 de julio de 2023

Abstract 
In a rapidly changing world, students must develop their global competence, 
which is the ability to understand, act and manage global and intercultural 
affairs. However, there is still no systematic description in the literature of  
how educational institutions should act to contribute to the development 
of  this competence in their students. This study attempts to discover those 
organizational and teaching practices that foster an optimal climate for the 
development of  global competence, based on a case study methodology 
from a center that is a reference in this field. Through qualitative research, 
the practices that have proven effective are identified. It is concluded that 
intelligent leadership that encourages both personalized learning and action-
taking within a culturally diverse environment is key to global competence.
Keywords: education, global competence, leadership, school management. 

Resumen
En un mundo que cambia rápidamente, los estudiantes deben desarrollar su 
competencia global, que es la habilidad para entender, actuar y manejar los 
asuntos globales e interculturales. Sin embargo, en la literatura todavía no hay 
una descripción sistemática de cómo deben actuar los centros educativos, para 
que puedan contribuir al desarrollo de esta competencia en sus alumnos. Este 
estudio intenta descubrir aquellas prácticas, tanto organizativas como docentes 
que favorecen el clima óptimo para el desarrollo de la competencia global, 
con base en una metodología de estudio de caso, a partir de un centro que 
es una referencia en este ámbito. A partir de una investigación cualitativa, se 
identifican las prácticas que han mostrado su eficacia. Se concluye que un 
liderazgo inteligente y que anime tanto el aprendizaje personalizado como la 
toma de acción, dentro de un entorno culturalmente diverso, es la clave para la 
competencia global.
Palabras clave: competencia global, educación, gestión educativa, liderazgo.
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1	 INTRODUCTION

The Organization for Economic Co-operation and Development 
(OECD) defines global competence as the ability to comprehend and 
address issues with a local, global, and intercultural dimension (Boix 
Mansilla & Jackson, 2011, p. 13). These authors identified four dimensions 
within the concept of  global competence: investigating the world, valuing 
perspectives, communicating ideas effectively and taking action.

Regarding the first dimension, globally competent students demonstrate 
an interest in comprehending the world around them and how it functions. 
They analyze the local, global, and cultural contexts. 

With respect to the second dimension, globally competent students 
acknowledge that they have their own perceptions of  the world, which 
others may not share, and are aware that there are different visions and 
perspectives.

In terms of  the third dimension, globally competent students can 
communicate ideas effectively, both verbally and non-verbally, with diverse 
audiences and establish effective intercultural dialogues.

Finally, concerning the fourth dimension, globally competent students 
possess the necessary skills and knowledge to act collaboratively to achieve 
common well-being and sustainable social development and become 
agents of  change.

2	 LITERATURE REVIEW 

It is crucial to ask why global competence is essential in today’s world 
and why education should focus on ensuring that students develop it. Bailey 
et al. (2022) consider it a fundamental competence for the 21st century. 
In the current context, several factors demand a competency profile that 
aligns with the challenges we face. These reasons can be summarized into 
three significant categories: the globalized economic environment and 
the fourth industrial revolution it brings, the need to maintain peaceful 
coexistence between individuals of  different cultural origins, and the 
environmental challenge that requires sustainable development to protect 
the planet for future generations and other species.
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2.1. Globalized economy, multicultural coexistence  
and environmental awareness:

For several decades, the world economy has undergone significant 
changes. The manufacturing-based industrial economy has shifted to a 
service-based model dominated by information, knowledge, and innovation. 
Globalization has intensified business concentration, with multinational 
companies having headquarters in different countries, employing foreign 
workers, and frequently selling their goods to clients in third countries. 
High-speed internet communication has fostered economic and business 
transactions, eliminating borders and trade tariffs as well as government 
incentives for foreign investment.

According to Andreas Schleicher (2018), ethnic and cultural clashes 
have been the primary source of  conflicts globally since the fall of  the 
Berlin Wall. There is an urgent need to foster peaceful and respectful 
coexistence in multicultural societies where members come from diverse 
backgrounds. Migration phenomena change the nature of  societies 
and raise the great need to build a global community characterized by 
tolerance, understanding, and the search for the common good, which are 
the principles on which the most advanced democracies are based. Acting 
civically implies committing as a citizen at multiple levels, from local to 
global. The current outstanding interconnection blurs the boundaries 
between domestic affairs and global affairs (Balistreri et al., 2012).

Employers require highly adaptable workers who can quickly apply their 
skills and knowledge in a new environment (Ramos & Schleicher, 2016). 
Globally competent individuals can effectively integrate into a work team, 
recognize their own and others’ perspectives, communicate their positions 
clearly, and make relevant contributions (Boix Mansilla & Jackson, 2013).

The process of  globalization often leads to greater inequality, but 
education can help combat this trend by promoting access to high-
quality training for both native and immigrant students, ensuring equal 
opportunities for professional development. Schools worldwide have 
a responsibility to prepare students for living in multicultural contexts, 
training them to navigate differences and complexity. Developing these 
skills is essential for success in a globalized world, fostering affinity, 
effective communication, collaboration and the ability to value diversity 
(Boix Mansilla & Jackson, 2013; Todorova et al., 2005).

Education must respond to these challenges by providing sufficient 
opportunities for students to develop an appropriate set of  skills. 
Understanding the changing nature of  labor issues is essential for those 
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designing the study plans, as they must respond to the labor market needs. 
The curriculum must include knowledge to perform a profession, as well 
as skills and abilities such as critical thinking, creativity, systemic thinking, 
capacity for lifelong learning, adaptability, resilience and more.

The International Baccalaureate (IB) is presented as a system that 
pays special attention to cultivating in its students the understanding 
and appreciation of  other cultures, awareness of  global issues that 
arouse critical thinking, and aims to provide a comprehensive humanistic 
education (Davy, 2011; International Baccalaureate Organization, 2019). 
Due to its curriculum, the learning profile of  the IB community and its 
teaching-learning methodological approaches, it is probably the educational 
system that places the greatest emphasis on the development of  global 
competence in its students, and therefore its procedures can be an example 
of  good practices in this regard.

In the theoretical foundation, the existing need to develop global 
competence in students has just been justified, given the current context 
of  globalization in which we live. Additionally, there is already a theoretical 
framework that defines global competence and the attributes and aspects 
that define globally competent students. We also have the results of  the 
2018 PISA evaluation, in which global competence parameters have been 
introduced for the first time to diagnose the degree of  development among 
students. Therefore, we know what it means to be globally competent, and 
we could also say that we know to what extent students dominate this 
competence.

However, there is still no description in the literature of  how educational 
centers should act to contribute to the development of  this competence in 
their students, with the most appropriate practices that have proven their 
success. In this sense, Bailey et al. (2002) point out the insufficiency of  
examples that the theoretical framework of  global competence provides 
regarding how centers can act to support the development of  global 
competence in students.

2.2. Aim of study

The aim of  the study is to discover the teaching and organizational 
practices (strategic and operational) that foster the optimal climate 
for global competence development. The focus is on the pedagogical 
and organizational efforts that a center must make to prioritize the 
development of  global competence in its students. In other words, the 
study aims to provide a comprehensive and rigorous description of  the 
center’s functioning, particularly highlighting its outstanding results and 
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the composition of  its student body, and that follows the methodology of  
the education system that places the greatest emphasis on the development 
of  global competence.

Therefore, this study analyzes deeply and thoroughly an IB world 
school to identify and describe its best practices for developing global 
competence.

3	 METHOD

3.1. Approach

As the objective is to understand the mechanisms and reasons behind the 
development of  global competence, a qualitative research modality is the 
most appropriate approach. Qualitative research aims to study the nature 
of  a problem shared by individuals or groups (Creswell & Poth, 2016; 
Grant, 1997). Yacuzzi (2005) suggests that the case study methodology is 
optimal for circumstances such as those in this research. Its application 
is indicated when investigating a phenomenon that is not yet sufficiently 
described in the literature, as in this case, where the focus is on finding 
out the mechanisms of  global competence development. The case study 
is the appropriate choice when attempting to understand a situation with 
complex relationships (Jiménez, 2012). Villareal (2007) and Eckhaus (2018) 
explains that the case study method is the most effective for generating 
theories, describing phenomena in detail, or analyzing causal relationships.

3.2. Participants

The chosen educational center is an IB world school located in a large 
European city. It consists of  nearly 1,200 students ranging from the ages 
of  3 to 18, distributed across different educational stages. The school has 
approximately 250 students in the Primary Years Programme (PYP) and 900 
students in the Middle Years Programme (MYP) and Diploma Programme 
(DP), with two campuses. The faculty comprises 170 professors from 29 
different nationalities, and the language of  instruction is English, with 
additional languages also being taught. With over 30 years of  history, the 
school has extensive experience in teaching and management practices, 
establishing itself  as a local benchmark.

More than 75  % of  the students come from international families, 
representing 61 different nationalities, which makes it a symbol of  
internationality. The policies implemented in terms of  coexistence, 
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intercultural respect and appreciation of  differences have yielded excellent 
results, ensuring that a school of  this size can serve as a model for good 
practices that can be applied in other contexts. The school promotes 
intense multicultural interaction while maintaining a peaceful atmosphere, 
which is highly valued by families.

3.3. Instrument and procedure

Data collection techniques employed in the study included observation, 
in-depth interviews, and focus groups. Multiple visits were made to the 
school, allowing for an extensive and comprehensive understanding of  the 
case study context. Classroom observations, visits to sports facilities, and 
interactions with teachers were conducted to gather a holistic view.

Fifteen in-depth personal interviews were conducted with faculty 
members from the three educational stages and members of  the leadership 
board. The interviews followed a semi-structured format, guided by a 
questionnaire while allowing interviewees the freedom to explore relevant 
aspects. On average, each interview lasted 55 minutes.

Five focus groups were organized with different groups from the 
educational community, including families with children in the PYP, families 
with children in the MYP and DP, PYP teachers, MYP and DP teachers, 
and two alumni. These focus groups encouraged rich interactions among 
participants, fostering meaningful discussions. The average duration of  the 
focus groups was 80 minutes.

The information saturation criterion (Bolívar et al, 2001) was followed 
to determine data saturation. It was assessed when sufficient relevant 
information about the school had been gathered. Once it was determined 
that the newly gathered information did not provide additional insights 
beyond the already analyzed data, data saturation was achieved.

3.4. Analysis

For data analysis, the researchers made use of  Atlas.ti software version 
8.4.5. After the initial coding process, two review cycles of  the coded 
information were conducted. The Innoglobal® model, developed by 
García-Beltrán (2022), was employed as the instrument for data analysis. 
This model combines the theoretical framework of  global competence 
(Boix Mansilla & Jackson, 2011) with the Creative Classroom Research 
(CCR) model developed by Bocconi et al. (2012), which is used for school 
evaluation. The Innoglobal® model allows for the evaluation of  school 
practices from a global perspective based on the conceptual foundation of  
global competence.
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The first step in data analysis involved categorizing and tabulating the 
data to generate results, following Yin (2014). The data was coded in vivo 
using a two-level classification system based on the Innoglobal® model. 
The first level of  coding consisted of  28 key elements, which further 
generated 57 codes at the second level. This coding process was carried out 
during the transcription of  the audio recordings. The researchers worked 
extensively with the information obtained from all sources and created 
Table 1 to facilitate the coding of  the interviews and analyzed documents.

Applying a qualitative data analysis approach in a case study allows for 
flexibility and theoretical openness, as described by Flick (2015). It enables 
the researcher to establish connections between the gathered information 
and the formulated theory, ensuring a thorough content analysis while 
addressing the research questions.

Table 1    First and second level coding

First level Second level

1. Emotional Intelligence

Empathy

Tolerance

Appreciation for differences

2. Interdisciplinary learning

Problem Solving

Investigation of  the world

Weigh evidence

3. Open educational resources
Digital communication

Information sources

4. Significative activities

Significative learning

Student projects

Entrepreneurial competencies

5. Use of  creative evaluation formats
E-portfolio

3-way conferences

6. Incorporation of  formative 
assessment

Critical reflection

Sel-evalutaion

7. Coexistence of  formal and non-
formal learning

Outside the classroom

Experts in the centre

8. Exploratory learning Critical thinking
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First level Second level

9. Creative Learning

Student creativity

Student innovation

New centre of  innovation

10. Learning through games
Gamification

Motivation

11. Self-regulated learning
Learning to learn 

Self-regulated learning

12. Personalized learning
Individualization

IB Student Profile

13. Peer collaboration
Consensus

Negotiation

14. Transversal skills
Thinking routines

Communication with different audiences

15. Individual strengths and preferences

Different source environments

Teacher Strengths

Promotion of  individual strengths

Teachers as models of  communication

Personal growth

16. Different learning styles Multiple intelligences

17. Interdisciplinary thinking

Integrated knowledge

Discussion and dialogue

Coordination between subjects

18. Innovative and renewed services
Educational use of  applications

sustainable dining

19. Innovative schedules Innovative schedules

20. Quality Control Control de la calidad

21. Social inclusion and equality

Reconocimiento de perspectivas

Equality

Inclusion

22. Social entrepreneurship
Personal initiative

Social sensitivity

(Continuation)
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First level Second level

23. Innovative leadership Participation in global actions

24. Training events
International day

Dignity day

25. Social networks Adaptation of  the curriculum to the 
present day

26. Real world contexts and keyplayers Real world contexts and keyplayers

27. Reorganization of  space Pedagogical use of  time

28. ICT infrastructures
ICT technologies

Classroom resources

4	 RESULTS 

4.1. First dimension of global competence:  
investigating the world

The researchers found that the first dimension of  global competence, 
which involves the ability to investigate the world beyond one’s 
immediate environment, can be effectively taught through the use of  
thinking routines in the classroom. The school implemented several 
methodological strategies to cultivate a culture of  research among 
students, empowering them to conduct independent investigations even 
outside of  the school setting.

One notable testimony in this regard comes from C., a Grade 4 teacher, 
who shared an experience related to thinking routines. 

With my Grade 4 students, I frequently use the ‘See, Think, Wonder’ 
routine, for example, when we introduce a new research unit. When 
we started studying the evolution of  cities over time, I showed them 
two photographs of  Beijing, one from the present day and one from 
50 years ago. From there, we started our thinking routine, observing 
the images, thinking about what they meant, and questioning what 
additional information we could obtain from them. An interesting 
conversation began, some even denying that the two photos showed 
the same city. Concepts such as the population living in them, pollu-
tion, industrialization, and civil infrastructure emerged. And someone 
said, ‘Progress!’ (…) I love the dynamics that are established every 

(Continuation)
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time I propose a thinking routine, because I feel that it empowers 
students in a way that other methodologies rarely achieve. It is a lear-
ning by discovery that fills them with curiosity to want to find out 
more and more, chains the concepts, and facilitates linking them with 
a compelling logic.

The teaching approach of  the IB Organization, which emphasizes 
inquiry-based learning, aims to equip students with the necessary skills for 
independent research. This is particularly valuable in post-school contexts, 
where individuals face new challenges and need to acquire new knowledge 
and skills for their professional growth. In addition to inquiry-based 
teaching, the case method is also utilized, promoting student discussion 
and emphasizing higher-order thinking skills such as analysis, evaluation, 
and proposing solutions.

Within the IB framework, each of  the three programs—PYP, MYP, 
and the DP—incorporates a major project at the end. For instance, the 
PYP Exhibition is an interdisciplinary project that encourages students 
to engage with the program’s essential elements (Knowledge, Concepts, 
Skills, Attitudes, and Action) to undertake an action-oriented investigation 
or project. The Exhibition empowers students to take ownership of  their 
learning, explore areas of  interest, and develop into individuals who can 
make a positive impact on the world (Palmer, 2016).

Looking towards the future, the school has an ambitious project in the 
works—the construction and establishment of  the Centre for Creativity 
and Innovation. This innovative learning facility will prioritize STEAM 
(Science, Technology, Engineering, Arts, and Mathematics) education, 
featuring open, flexible, and interdisciplinary learning spaces that foster 
creative learning in students. Spanning three floors and over 8,300 square 
meters, the facility will accommodate 750 students, teachers, and guests. It 
will include Maker Spaces, technology hubs, science labs, creative studios, 
and an auditorium that can be adapted as a theater space. These facilities 
are designed to stimulate curiosity, research, and interdisciplinary thinking 
in students.

Doorley and Witthoft (2012) emphasize the importance of  providing 
students with dedicated spaces for creativity, equipped with the necessary 
tools and materials for creating and prototyping. These spaces can range 
from fully equipped facilities to modest corners, but the availability of  
materials (such as paper, wood, cardboard, foam) and basic tools (like 
staplers, glue guns, scissors, cutters, saws, drills, adhesive tape, screwdrivers) 
is crucial. Additionally, accessible work surfaces and open access to these 
spaces at any time are essential to facilitate innovation and creation.
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Kampylis and Berki (2014) highlight the significance of  learning spaces 
in stimulating creative thinking. The design of  learning spaces can bring 
people together, encourage creative interaction and collaboration, and 
convey non-verbal messages about the types of  activities that can take 
place. Factors such as room configuration, lighting, colors, furniture, and 
ventilation play a fundamental role in ensuring that students have positive 
learning experiences in these spaces.

4.2. Second dimension of global competence: recognizing diverse 
perspectives.

The second dimension of  global competence focuses on students’ 
ability to understand and appreciate the perspectives and worldviews of  
others. In this school, a personalized approach to teaching is adopted to 
foster this dimension. The term «personalization» is used in the sense 
described by Armstrong (2017), which involves the use of  student-
centered projects and activities that are chosen and directed by the students 
themselves. Authentic personalization of  learning takes into account 
learners’ preferences and encourages them to tackle real-world challenges, 
providing them with valuable training.

Kallick and Zmuda (2017a) describe personalized learning as a 
continuum that is directed at one end by the teacher and at the other end 
by the learner. This process encompasses various elements, including goal 
setting, brainstorming tasks, and evaluation. Depending on the specific 
situation, there are aspects in which the student takes the lead, while in 
other aspects, the teacher assumes greater responsibility (Kallick & Zmuda, 
2017b).

The school leverages the inherent diversity within its international 
educational community, consisting of  teachers and students from various 
backgrounds. This diversity becomes a valuable asset when approached 
correctly, as each member of  the community possesses expertise in their 
own culture, modes of  action, language, and traditions. This naturally 
fosters the recognition of  different perspectives, creating a rich multicultural 
environment (Reimers et al., 2016).

Furthermore, the school benefits from the fact that many teachers 
and families have previous experience living abroad. This firsthand 
exposure to cultural and geographical differences allows them to observe 
and experience the varying viewpoints that arise from these factors. The 
contrast in perspectives between the East and the West is particularly 
notable, even within the IB community itself. Teachers who have lived 
and worked in countries like China emphasize the significant differences 
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in mentality and ways of  life, even among different regions of  Europe and 
North America.

As shared by A., the PYP coordinator, who has lived in several 
Eastern countries, these experiences highlight the striking differences in 
perspectives and cultural norms between various regions of  the world. 

In the West, we think that things have a unique solution based on 
our way of  seeing the world, but many Eastern cultures could teach 
us that it is not like that, and that ethnocentrism is dangerous. These 
teachers point out that, frequently, there is a Western response that 
tends to impose itself  as the only valid and accepted one, and they 
remind us that cultural perspectives and interpretations of  reality that 
differ greatly from European customs may be forgotten but should 
be equally considered and respected. These principles should be taken 
into account, especially in carrying out a collaborative task, where tole-
rance is the key to success.

Educating individuals in the appreciation of  differences, promoting 
empathy, and fostering tolerance is crucial for peaceful coexistence in 
culturally diverse societies. In today’s world, where hatred, discrimination, 
and extremist discourses pose serious challenges to coexistence, promoting 
mutual understanding and intercultural competence is more important 
than ever (Barrett et al., 2014).

As highlighted by Mostafa (2020), many education systems aim to 
create open, diverse, and tolerant societies. Education plays a vital role 
in combating racial, ethnic, and national prejudices among children and 
adolescents. By educating individuals to live in an interconnected and 
diverse world, education can contribute to raising generations of  citizens 
who are mindful of  global and intercultural issues and are willing to take 
action for sustainable development and collective well-being.

Educational events such as the celebration of  «International Day» 
provide opportunities for students to experience these concepts through 
playful activities that celebrate shared humanity, solidarity, and respect 
for diversity, encompassing various cultural identities (UNESCO, 2018). 
Inviting experts and individuals with diverse backgrounds to share their 
experiences and testimonies within the school community, as noted by 
Trujillo Sáez (2011), enriches the learning experience and fosters the 
development of  a vibrant learning community where teachers and 
textbooks are not the sole sources of  information.

The «Buddy Programme» is another initiative commonly employed 
in the IB and other Anglo-Saxon educational systems. It takes advantage 
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of  the intercultural coexistence in international schools to promote the 
recognition of  different perspectives. This practice, which emphasizes 
positive psychology and the support of  newcomers, especially those from 
foreign backgrounds, plays a crucial role in their reception and integration 
into the school community (Wellham, 2016; Wiseman et al., 2019).

According to Dickinson, Perry, and Ledger (2020), the IB organization 
achieves meaningful learning for the real world and prepares students 
to be independent in their inquiries by developing skills that particularly 
benefit students with international mobility. Effective cross-cultural 
communication, as emphasized by Chen and Starosta (1996), is essential 
for thriving in an interconnected world. Students who master this aspect 
of  global competence can understand cultural norms, interpret varying 
levels of  formality in intercultural interactions, and adapt their behavior 
and communication style to meet the requirements of  each situation 
(OECD, 2020).

4.3. Third dimension of global competence:  
communicating effectively

The ability to communicate effectively in intercultural contexts is highly 
valued by both parents and alumni of  the school. According to Collier 
(2015), students who possess this skill foster respectful dialogue and make 
an effort to understand others while including everyone in the exchange. 
Effective communication involves clear and calm expression, even when 
dealing with opposing viewpoints (Teba- Fernández & El Shennawy, 2021).

Parents, in particular, emphasize the school’s recognition of  the key 
competencies that students will need in the job market and professional 
settings. They express that their own education was predominantly 
theoretical and did not adequately prepare them for real-world challenges 
such as public speaking and performing in front of  diverse audiences.

Furthermore, alumni also highlight the school’s effective communication 
practices. As expressed by M., a student who graduated three years ago, 
the school evidently prioritizes and develops strong communication skills 
among its students.

The emphasis on effective communication aligns with the broader 
recognition of  the importance of  this skill in intercultural contexts, where 
the ability to express oneself  clearly and respectfully, while understanding 
and incorporating diverse perspectives, becomes essential for successful 
interactions: ‘The extended essay [of  the DP] prepared me for what is now a very 
important part of  my profession, as I work for a multinational consulting firm and 
almost every day I have to make presentations to clients, managers and colleagues.’
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The school places a strong emphasis on developing communication 
skills, both in digital and interpersonal environments, recognizing 
the importance of  effective communication in establishing fruitful 
collaborative relationships. Vuorikari et al. (2022) highlight the significance 
of  communication, particularly in its digital dimension, for building 
successful collaborations.

Job placement and preparing students for the professional world are key 
priorities for the school. To provide students with real-world experience 
and exposure to different career options, the school organizes an annual 
event called «Interview Day» for Grade 11 students. During this event, 
students engage in simulated job interviews with prominent executives 
from the business world. The sessions involve the latest selection dynamics, 
challenging questions, and problem-solving situations. This intense 
training is highly valued by students and aims to familiarize them with the 
professional job interview process.

Effective communication entails understanding the perspectives of  
others and ensuring that all participants can express themselves clearly.  
It goes beyond oral communication, incorporating factors such as tone of  
voice and body language (OECD, 2020). Bialystok (2016) also emphasizes 
the importance of  multilingualism in intercultural communication.

While cinema often portrays a future dominated by advanced humanoid 
robots, the reality is that there are distinct human competencies and 
abilities that continue to be highly valued in the labor market. Skills such 
as reasoning, decision-making, communication, social interaction, and 
project coordination are in demand and not easily replaceable by machines 
(World Economic Forum, 2020).

There is a connection between communicative competence and 
emotional intelligence, as highlighted by Fall et al. (2013) and Petrovici 
& Dobrescu (2014). Positive attitudes towards individuals from different 
cultures contribute to improved communication through increased 
motivation in intercultural communication (Fall et al., 2013). Intercultural 
communication competence is enhanced by empathy, motivation, personal 
experience, and enjoyment of  intercultural situations, while ethnocentrism 
can hinder and reduce effectiveness.

Emotional intelligence focuses on the fundamental human abilities 
related to controlling emotions and fostering positive interactions (Fall et 
al., 2013). It bridges personal perspectives with social interaction, leading 
to effective communication and fostering meaningful relationships among 
individuals.
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4.4. Fourth dimension of global competence: taking action

the fourth dimension of  global competence focuses on taking action 
and encourages students to become active and responsible members of  
society. It is the culmination of  the three previous dimensions, where 
students examine local and global issues, understand different perspectives, 
and communicate effectively across cultures, ultimately leading to taking 
action for collective well-being and sustainable development (OECD, 
2020).

In the school’s infant stage, an introductory strategy to literacy called 
«Senior Buddy Reading» is implemented. Upper-year students from Grade 
4 and Grade 5 visit lower-grade classrooms once a week to assist younger 
children with their reading. Often, older siblings also participate, making it 
a highly anticipated and enjoyable experience for everyone involved.

This practice is based on cooperative learning and exemplifies how 
collaborative efforts contribute to the fourth dimension of  global 
competence, which involves taking action. The activity fosters a sense of  
collaboration and responsibility as students work together to support one 
another’s learning. 

N., a preschool teacher and special needs coordinator, provides a 
specific example of  an activity that incorporates this strategy, highlighting 
how it promotes cooperative learning and contributes to the development 
of  the fourth dimension of  global competence:

‘We adjust the teaching methodology through inquiry for the initiation 
of  reading and writing in our preschool students. Each of  them works 
at a different level, according to their level of  maturity and their own 
personal characteristics, with the common goal of  gradually gaining 
more confidence with reading. We propose a single book for everyone, 
to have the same reference; for example: Lunch for Greedy Cat. It’s one 
of  the books I like to use because the children easily identify with the 
story, and they find it funny. 

First, all children have taken a copy home and theoretically have at least 
skimmed through it. It is also very useful to have parents’ comments 
included in each child’s Reading Record (a notebook where it is noted 
which book they have read, the date, teacher’s comments and parents’ 
comments).

Then, in class, we work on a unit of  inquiry about pets and their care. 
The children have shared their personal experiences with their pets 
and expressed their ideas on the subject. 
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They have also read the book in class with their Senior Buddy Reading, 
who reads the book aloud and helps them recognize words. 

Finally, we all read the book together in class, discuss it, I ask questions, 
we wonder about the characters’ backgrounds, possible alternative 
endings, etc.

I record my impressions about the evolution of  my students’ reading 
ability after each session, and especially include information regarding 
observations I make about those students who are still in the process 
of  obtaining the standard we consider normal for the class level. I 
also adjust the reading level for each of  the children, given that at this 
stage, they evolve very rapidly. In this aspect, I also collaborate with 
the other teachers in the cycle, as I act as a special needs coordinator, 
so other teachers inform me of  analogous cases they have of  students 
who are not yet meeting the reading and writing expectations for their 
educational level.

Cooperative learning has been recognized as beneficial for all students, 
regardless of  their academic performance, according to Jorba and 
Sanmartí (1993). Students who face learning difficulties often feel more 
comfortable in smaller groups, which encourages them to express their 
concerns and actively participate in the learning process. On the other 
hand, high-achieving students play a role as learning facilitators, as they 
are able to explain their reasoning and consolidate their own learning 
through teaching others. Bloom’s taxonomy (1956) supports the idea that 
explaining concepts to others is a higher-order skill that enhances the 
quality of  ideas expressed.

In addition to cooperative learning, the school also emphasizes the CAS 
(Creativity, Action, Service) program, which is a significant component 
of  the IB DP offered in the last two years before university. The CAS 
program provides students with experiential learning opportunities that 
go beyond their academic studies. It focuses on creativity, service, and 
physical activities, allowing students to engage in meaningful experiences 
that foster their personal and civic growth.

The CAS program extends over 18 months, equivalent to the two 
academic years of  the IB DP. It builds upon the Service as Action 
experiences that students have already encountered in the MYP, typically 
between grades 6 and 10. The IB student profile emphasizes the 
importance of  students being reflective, caring, and principled individuals, 
among other attributes. Engaging students in real-world situations outside 
the controlled academic environment through CAS activities helps them 
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develop these qualities while making a positive impact on their immediate 
community.

The school’s approach aims to contribute to the holistic development 
of  students by focusing not only on the curriculum and academic subjects 
but also on character formation and personality. The CAS program serves 
as a platform to foster students’ integral growth, as highlighted by E., the 
CAS program coordinator:

We want wonderful, sensitive, and committed people to come out of  
our classrooms, who are not indifferent to the discomfort of  others. 
The best way to work on this with students is through the Service as 
Action program, which later becomes CAS in the DP and does create 
quite a few headaches for our students… but ultimately represents the 
best opportunity to truly learn things that are not in books. And to 
think that we are here to help make that happen… well, I think we are 
truly privileged.

You are correct that the role of  leadership in student performance is 
often overlooked but has a significant impact. Various authors, including 
Fullan (2007), Leithwood et al. (2008), Wilson and Ortega (2013), and 
Dickinson, et al. (2020), emphasize that while teachers have the most direct 
impact on student performance, leadership indirectly influences it through 
the management and decision-making processes within a school.

Effective school leaders are responsible for managing the quality of  
education and shaping the educational direction of  the school. They must 
exercise influence and support positive change by fostering a culture of  
learning among teachers. This can be achieved by providing conducive 
working conditions, promoting teacher motivation, and creating a 
supportive environment (Louis et al., 2010).

Even in schools with a long history of  offering IB programs, leadership 
plays a crucial role in helping teachers understand the principles and 
practices of  the system. This responsibility falls not only on the school’s 
management team but also on middle managers, such as stage coordinators, 
who play a vital role in planning, aligning objectives, and guiding the entire 
staff  (Day et al., 2016). It is important to consider promoting diversity and 
intercultural understanding within the teaching profession, as mentioned 
by Woodroffe (2020), as inclusivity and intercultural competence are 
essential aspects of  education in today’s diverse societies.
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5	 CONCLUSIONS

The study aims to explore and describe good practices in the development 
of  global competence, focusing on both the teaching-learning process 
inside the classroom and the management and leadership practices that 
create an ideal environment for learning.

One notable practice is the implementation of  projects at the end of  
each stage in the IB organisation. These projects promote inquiry-based 
learning, which is essential for developing the first dimension of  global 
competence. Students engage in addressing global issues, conducting 
independent research, reflecting on their findings, and effectively 
communicating their insights. This exercise enhances their agency and 
digital competence.

The school actively promotes diversity within its educational community, 
providing a natural environment for students to develop cultural awareness. 
Continuous exposure to diversity enables students to effortlessly acquire 
the second dimension of  global competence, which involves recognizing 
and respecting different perspectives. Initiatives such as the ‘Buddy 
Program,’ educational events that celebrate differences, and involvement 
of  external community members contribute to students’ learning through 
experiences and examples.

The school places a strong emphasis on the maker culture, fostering 
STEAM vocations and nurturing students’ desire to learn through 
hands-on experiences. Investments are made in inspiring and accessible 
educational spaces that provide students with the necessary materials to 
engage in the creative and innovative process.

Personalized learning is another key aspect of  the school’s approach, 
recognizing the unique strengths and talents of  each student. Drawing on 
the theory of  multiple intelligences, the school aims to help students reach 
their full potential by tailoring instruction to their individual needs and 
preferences.

Effective leadership plays a crucial role in inspiring both teachers and 
students. The school’s management team acknowledges the constantly 
changing nature of  their community and works towards fostering a shared 
sense of  belonging and an organizational culture grounded in awareness 
and global understanding.

Lastly, the school actively encourages action and participation, 
empowering students to recognize the importance of  their voice and 
their responsibility as responsible citizens. Through co-curricular projects, 
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initiatives involving social networks, and engagement with the local 
community, the school emphasizes the acquisition of  the fourth dimension 
of  global competence, which involves taking action for collective well-
being and sustainable development.

5.1. Prospective and limitations

The main limitation of  the study is that it is based on a single case 
study, which restricts the ability to compare and contrast the findings with 
other educational institutions. Without multiple cases, it is challenging 
to generalize the results and determine the broader applicability of  the 
identified good practices.

Additionally, the outbreak of  the COVID-19 pandemic significantly 
impacted the research process. Different countries had varying responses 
to the pandemic, with some implementing strict lockdown measures and 
others allowing for in-person education. The educational center in this 
study, located in Germany, experienced extended periods of  restrictions 
and distance education, making it difficult to access the center and conduct 
field research. These limitations restricted the depth of  data collection and 
the ability to observe the practices directly.

Due to these exceptional circumstances and time constraints, the 
research had to be limited to the presented study, prioritizing rigor within 
the available constraints. However, it is acknowledged that expanding 
the research in the future, with more participating centers applying 
the InnoGlobal® model, could provide valuable insights and enable 
comparisons between results across different contexts.
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Resumen
La etnoeducación ha sido un proceso que ha tenido avances jurídicos, pero no 
se han reflejado en la praxis; en el contexto colombiano, no han habido efectos 
o transformaciones significativas en las comunidades a partir de este enfoque. 
Atendiendo a esta problemática, es perentoria la realización de investigaciones 
históricas críticas que develen las causas para pensar en soluciones pedagógicas 
y políticas; por tanto, como objetivo se plantea analizar el desarrollo histórico 
de la etnoeducación en el departamento de Bolívar. Para ello se empleó una 
metodología de enfoque cualitativo con técnicas etnográficas como la entrevista 
semiestructurada y se acudió al uso de fuentes documentales como la prensa. 
Los resultados encontrados apuntan a afirmar que hay un desconocimiento 
de las realidades culturales de las comunidades y de los fundamentos de la 
etnoeducación, por lo cual, se requiere formación de maestros, transversalización 
curricular y la generalización para toda la población.
Palabras clave: historia, etnoeducación, casa adentro, casa afuera, 
interculturalidad.

Abstract
Despite advances in the legal sphere, the practical implementation of  the 
ethno-educational process has not progressed significantly in the Colombian 
context, resulting in limited impacts and transformations within communities. 
Addressing this issue requires conducting critical historical research to 
understand its underlying causes and explore political and pedagogical 
solutions. This paper aims to analyze the historical development of  the ethno-
educational process in the Department of  Bolívar. To achieve this, a qualitative 
methodology utilizing ethnographic tools, such as semi-structured interviews, 
and a review of  documentary sources like newspaper articles, are employed. 
The findings of  this study highlight a lack of  understanding regarding the 
cultural realities of  these communities and the fundamental principles of  
ethno-education. Therefore, it is necessary to provide teacher training that 
incorporates these aspects, integrate them into the curriculum, and ensure their 
application reaches the entire population.
Keywords: history, ethno-education, inside house, outside house, 
interculturality.
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1	 INTRODUCCIÓN

La etnoeducación es el resultado de un proceso de reflexión del mode-
lo de escuela tradicional, que busca reivindicar elementos culturales de 
poblaciones que habían permanecido históricamente marginadas de la 
construcción de la identidad de la nación. En coherencia con estos princi-
pios, también debe ser un proceso que esté siempre en constante revisión 
desde una perspectiva crítica para la mejora continua. A partir de esta 
consigna, se plantea como objetivo del presente artículo analizar el desa-
rrollo histórico de la etnoeducación en el departamento de Bolívar, para 
lo cual se hace un análisis inicial de los procesos históricos locales y luego 
se transita hacia los generales. Esto conlleva a dividir el artículo en dos 
partes: la primera hace referencia a los inicios de la etnoeducación dentro 
de la comunidad, y la segunda, a lo acontecido fuera de sus fronteras, 
donde se cristaliza la «politización de lo étnico». 

La razón de acudir a la historia como disciplina es la facultad que 
esta posee de hacer un análisis crítico y objetivo de los procesos sociales 
para la resignificación de los mismos; en este sentido, conlleva a cons-
truir conciencia crítica del papel pedagógico del docente etnoeducador 
como sujeto epistémico. Por tanto, el presente artículo tiene una gran 
importancia porque permite develar el funcionamiento de los procesos 
etnoeducativos, lo cual conllevaría a mirar los avances y retrocesos para 
establecer estrategias políticas y pedagógicas que contribuyan con la 
mejora. 

Se espera que esta investigación contribuya a repensar los procesos 
etnoeducativos del departamento de Bolívar, en procura de la real crista-
lización de sus criterios primigenios que se resumen en el fortalecimiento 
de la identidad de quienes aprenden, sin desconocer las transformaciones 
socioculturales de estas comunidades que han de servir de base para los 
diseños curriculares y pedagógicos. 

Para su desarrollo se empleó una metodología de enfoque cualitativo 
con técnicas etnográficas como la entrevista semiestructurada, bajo la cual 
se busca «comprender una determinada forma de vida desde el punto de 
vista de quienes pertenecen de manera natural a esta, para construir una 
teoría de la cultura que es particular al grupo» (Santana y Gutiérrez, 1996, 
p. 27). De igual modo, se hizo revisión documental de fuentes primarias 
en archivos de prensa y documentos que soportaran los planteamientos 
de la fuente oral. 
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2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA
La etnoeducación es un fenómeno sociopolítico que surge para propi-

ciar transformaciones de tipo educativo en comunidades étnicas. Es un 
paso que implica desprenderse del proceso lineal y homogéneo euro-
céntrico impuesto por el Estado desde los inicios de la colonia, hacia un 
trasegar por la esencia de estas comunidades para su empoderamiento 
cultural, social, económico y político. Por ello, hablar de etnoeducación 
es hablar de etnodesarrollo, que, según Bonfil y otros (1982), se refiere 
a la autonomía de estas comunidades para construir su futuro desde las 
enseñanzas de su experiencia histórica y los recursos potenciales de su 
cultura. 

En Colombia, sus inicios se ubican en los años treinta con el movi-
miento indígena liderado por Quintín Lame. A partir de la fecha se 
vivencia un largo proceso de recuperación del ser indígena hasta concre-
tarse a inicios de los años setenta como parte de las reivindicaciones 
del Consejo Regional Indígena del Cauca (CRIC), en cuyo seno surge 
el concepto «educación propia», resultado de una reflexión comunitaria 
sobre un proyecto educativo pertinente a los contextos indígenas (Cerón, 
2017). Esas iniciativas de recuperación de su memoria y de ruptura con 
la educación tradicional son una forma de lucha en contra de la deshu-
manización, para recobrar la libertad y la existencia, lo que autores como 
Castro y Grosfoguel (2007) llamarían «procesos de decolonialidad», o en 
palabras de Mignolo (2007), «giro decolonial», el cual se conoce como la 
libertad del pensamiento y de formas de vida-otras; el desprendimien-
to de las imposiciones de la modernidad articulado en la retórica de la 
democracia.

De otro lado, en las comunidades afrodescendientes, en la segunda 
mitad de la década del ochenta, también se empezaron a gestar estas 
iniciativas de educación en la perspectiva de la búsqueda de lo propio, con 
el objetivo de rescatar la identidad cultural. El proceso comienza y toma 
fuerza en comunidades del Atrato, donde, para el autor Meneses (2016), 
muchas prácticas históricas de las comunidades han permanecido en el 
tiempo, como los saberes y las cosmovisiones. 

La etnoeducación como ruptura epistemológica se ha estudiado desde 
dos grandes tendencias: la primordialista y la constructivista. Es decir, los 
que consideran que las identidades étnicas estarían definidas por la creencia 
en un mismo origen compartido, con la conservación de unas tradiciones 
e historia que los define e identifica, y aquellos que consideran que ya 
tales esencialismos no existen debido a los cambios culturales, demográfi-
cos y económicos que han propiciado una mayor complejización de estas 
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comunidades. Por tanto, se incurre en la construcción de imaginarios para 
la legitimación como comunidad y la reclamación de algunas prebendas 
y derechos. 

Los trabajos que se identifican con la primera tendencia tienden a caer 
en un reduccionismo culturalista, en el que se mira a la cultura como 
elemento que determina todas las relaciones y fenómenos en el sistema. A 
escalas regional latinoamericana, y en específico en Colombia, encontra-
mos las investigaciones de Vera (2017), Izquierdo (2018), García (2017),  
Sánchez (2018), Fayad (2020), Trillos (2020), Buelvas (2021), Zambrano 
(2021), Moreno (2022) y Sinisterra (2022). Por otro lado, en la costa Caribe 
colombiana se encuentran los trabajos de Hernández (2020), Sánchez 
(2021), y Cassiani y otros (2021), por mencionar algunos. 

Desde estas investigaciones, teniendo en cuenta sus diferencias, se 
analiza que la etnoeducación está pensada para el fortalecimiento de una 
cultura particular, engendrada en un territorio definido y portadora de 
una identidad fuerte. En los trabajos se percibe que hay una constante 
en la crítica al distanciamiento entre el deber ser y el ser de la etnoeduca-
ción; además, también hay poca propensión a teorizar o a orientar desde 
el punto de vista pedagógico, ya que su contenido es más político y esto 
tiene que ver con los nuevos espacios de participación de las poblaciones 
para afianzarse como grupos étnicos. 

La segunda tendencia es la denominada constructivista. Desde esta se 
piensa que las tradiciones culturales han desaparecido por efecto de las 
transformaciones modernas y, por ende, se acude a lo que Hobsbawm 
(2001) definió como «invención de tradiciones», concepto que hace refe-
rencia a la selección concertada de determinados valores y normas de 
conductas que han tenido una continuidad con el pasado para dar forma-
lización y ritualización a una comunidad. Otro concepto complementario 
para entender la esencia de estos procesos étnicos es el de «comuni-
dad imaginada», definida por Anderson para explicar el fenómeno del 
nacionalismo, dado su carácter imaginado, en la que la mayoría de sus 
miembros nunca llegarán a conocerse, pero en sus mentes vive la imagen 
de una comunión (Anderson, 1993). Existe un sinnúmero de trabajos 
que se podrían incluir en esta tendencia, aquí se seleccionan algunos que 
permiten analizar el estado de la cuestión.

A escala internacional encontramos, en orden secuencial, las investiga-
ciones de Walsh (2013), Ferrão (2013), Aguado y Sleeter (2021), y Krainer 
y Chaves (2021). En Colombia existe una importante producción investi-
gativa referente a la temática, tales como los trabajos de Restrepo (2013), 
Meneses (2014), Rodríguez (2014), Martínez (2014), Meneses (2016), 
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Castro y otros (2016), López y Gutiérrez (2017), Barrios (2019), Barragán 
(2020), Segura (2020), Hinestroza (2021), y Bustamante (2021).

Se puede afirmar que casi todos los textos pertenecientes a esta tenden-
cia critican un discurso etnoeducativo que, por estar enfocado en el rescate 
de la cultura, desdibuja otros aspectos de capital importancia como la 
desigualdad social, la falta de reconocimiento de derechos humanos, la 
dominación de género, la sexual y la religiosa. Los autores anteponen una 
educación intercultural crítica que no solo transforme prácticas docentes 
sino también las estructuras económicas y políticas de una sociedad. 

Al examinar la realidad del Caribe colombiano, en específico la del 
departamento de Bolívar, se considera que ambas posiciones son rele-
vantes, ya que la etnoeducación fue creada con bases primordialistas de 
poblaciones que aún logran conservar gran parte de su esencia cultural 
histórica, mientras que, sobre todo en la parte urbana, se observa que ha 
sido un discurso construido e imaginado. En este sentido, se analizará 
desde un sano eclecticismo poniendo especial énfasis en las formas de 
interculturalidad crítica para la transformación estructural.

3	 MÉTODO

El presente trabajo fue desarrollado con un enfoque cualitativo, 
teniendo en cuenta que apunta a la comprensión de los hechos como 
resultado de un proceso histórico a partir de las lógicas de sus prota-
gonistas, que rescatan su diversidad y particularidad (Galeano, 2004).  
En este sentido, se busca investigar la realidad desde la subjetividad de los 
actores, en el entendido de que la objetividad está proporcionada desde la 
intersubjetividad.

Dentro de este paradigma metodológico se empleará el método etno-
gráfico, que consiste en el estudio de los comportamientos de una cultura: 
«El objetivo del etnógrafo es registrar el comportamiento humano en 
términos culturales» (Galeano, 2004, p.  116). De esta manera, basados 
en que uno de los aspectos fundamentales de la etnoeducación es la 
formación de una comunidad desde su experiencia histórica y recursos 
potenciales de su cultura, se necesita la etnografía para comprender el 
quehacer de las instituciones y de las comunidades desde el vivir, sentir y 
pensar de los actores involucrados. 

A partir de esta visión, el diseño de los instrumentos está relacionado 
con dos momentos precisos, que proceden del marco teórico empleado 
para la fundamentación de la investigación. El primero tiene que ver con 
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lo que sucede dentro de la comunidad, por medio de la reflexión de las 
condiciones del statu quo, que hace un grupo de líderes e intelectuales nati-
vos, quienes fortalecen unas dinámicas propias de la educación, teniendo 
en cuenta un reencuentro con la sabiduría ancestral y las influencias exter-
nas. El segundo se ubica en los espacios públicos, como los políticos y los 
académicos, en los que se formaliza con el título de etnoeducación. Con 
esto se precisa que las técnicas empleadas tratan de develar cómo se gesta 
el proceso histórico en los dos espacios, los que, para García (2010), se 
denominan «casa adentro-casa afuera». 

Se realizaron 10 entrevistas semiestructuradas a líderes y gestores 
del proceso etnoeducativo del departamento de Bolívar. Los criterios 
de selección e inclusión de los participantes se basaron en el grado de 
involucramiento que estos tuvieron en la gestación y el desarrollo de los 
procesos a investigar; en otras palabras, se seleccionaron porque fueron 
protagonistas de esta historia. Los instrumentos se aplicaron por dife-
rentes vías o medios: telefónica, videollamada y presencial. Se tuvo en 
cuenta la preselección de categorías precisas que se desprenden del obje-
tivo y que permitieron la construcción de las preguntas del instrumento. 
Estas fueron: 

•	 Etnoeducación: es un tipo de educación para grupos étnicos en la 
que se reafirman y construyen conocimientos y valores, y desarrollan 
habilidades y destrezas, de acuerdo con sus necesidades e intereses, 
que les permitan desempeñarse de manera adecuada en su medio y 
proyectarse con identidad hacia otros grupos humanos (Izquierdo, 
2017). 

•	 Casa adentro: escenario de construcción de pensamiento propio des-
de lo más íntimo de la cultura y desde la conveniencia política, con 
la construcción de un modelo pedagógico en el que el territorio se 
constituye en elemento esencial, por cuanto se percibe como propie-
dad colectiva, legado ancestral y espacio de libertad (García, 2010).

•	 Casa afuera: es una noción complementaria de la anterior. Hace re-
ferencia a externalizar y formalizar lo que se gestó en casa adentro. 
Es el diálogo que desde ese reconocimiento es posible sostener con 
el resto de la sociedad nacional y mundial (García, 2010).

•	 Políticas de representación propia: consiste en un proceso de resis-
tencia, de lucha por la libertad y el cumplimiento de sus derechos 
como ciudadanos y colectivo étnico desde el agenciamiento de la 
memoria oral dentro de las comunidades (Hall, 1997; Vera, 2017).
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•	 Lugares de enunciación: noción complementaria de la anterior, la 
cual consiste en los espacios donde los actores involucrados van po-
sicionando y fortaleciendo su identidad, a partir de la complementa-
riedad con otras identidades (Hall, 1997). 

De acuerdo con estas categorías se construyeron los instrumen-
tos, en un inicio de fuente oral, como la entrevista. Estos métodos se 
convierten en una ruptura de la historiografía positivista, que solo 
veía una fuente de veracidad en los documentos; al contrario, este 
tipo de historia ya no busca la «verdad absoluta», sino que se inte-
resa por todo cuanto el hombre dice, escribe, siente e imagina 
(Mariezkurrena, 2020). Además, se hace uso de la documentación, que, 
en este caso particular, consistió en la revisión de prensa: periódicos  
El Universal y El Tiempo, la normatividad y algunos informes de la época. 
Los datos emanados de estas fuentes se triangularon para hacer un análisis 
comprehensivo de la realidad que se desea estudiar.

4	 RESULTADOS 

4.1. Inicios de la etnoeducación como una manifestación de  
las políticas de representación propia en casa adentro

Atendiendo a las primeras categorías —«casa adentro», la cual es equi-
parable a la de «políticas de representación propia», por sus similitudes, 
ya que ambas se refieren a las transformaciones emancipadoras dentro de 
las comunidades—, en este primer apartado se hará un análisis histórico 
del surgimiento de estas iniciativas educativas dentro de las comunidades 
étnicas del departamento de Bolívar, con el fin de conectarlas con la diver-
sidad de influencias externas. 

El activista Emerson de Arco (2007), en un informe hecho para la 
Secretaría de Educación Distrital de Cartagena, plantea que «la etnoedu-
cación afrocolombiana hunde sus raíces en las experiencias de educación 
propia que desde hace siglos vienen practicando nuestras comunidades» 
(p. 15); hace referencia al tipo de formación que los esclavizados traían 
de África, lo cual permitió que se reprodujera un vasto conocimiento de 
oficios, creencias, manifestaciones culturales y parámetros éticos y mora-
les. Aunque de cierta manera estas prácticas formativas fueron truncadas 
con los procesos de colonización y la implantación de la escuela tradicio-
nal, siguieron teniendo vigencia en algunos espacios de su cotidianidad; 
por ejemplo, se continuaron reproduciendo aspectos como la medicina 
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tradicional, la gastronomía, la economía propia, las estéticas, la espiritua-
lidad, etc. Es decir, eran prácticas cotidianas que se recreaban a la par del 
al tipo de educación recibida en la escuela formal. Al respecto, Rutsely 
Simarra, en entrevista, aclara que: 

Todo ese conjunto que corresponde a la cosmovisión siempre va a 
estar vivo, y se hace necesario entre generaciones y realidades socia-
les. Este tipo de conocimientos los recibe el grueso de la comunidad: 
la mujer en el embarazo recibe las orientaciones y recomendaciones 
de las otras mujeres para la nutrición, el cuidado y la protección de 
los infantes; los niños reciben orientaciones para insertarse al medio 
social; los hombres en las prácticas del cultivo, las técnicas, la época de 
siembra, la recolección, etc. (Comunicación personal, 2023). 

Sin embargo, la cultura de estas poblaciones afrodescendientes se vio 
debilitada por el racismo imperante y por el impacto de una escuela cente-
naria, colonizadora del pensamiento, del conocimiento y del ser. En los 
poblados como San Basilio de Palenque, las generaciones de mediados de 
siglo XX surgían carentes de muchos componentes de la herencia cultu-
ral, y ni qué decir de las poblaciones afrodescendientes que vivían en la 
ciudad, donde se experimentaba todo tipo de burlas, racismo y maltrato 
hacia la cultura negra: «Se trataba de una situación de crisis en que esta-
ban esos referentes culturales, inclusive la historia de San Basilio, y esto 
lleva a que la educación tenía que transformarse, la educación tenía que 
responder y no seguir de espaldas» (Simarra, R., Comunicación personal, 
20 de enero de 2023).

Lo anterior conlleva a que a partir de los años ochenta, un grupo de 
líderes comprometidos empezara a proponer cambios en la estructura 
de la educación formal y lograra retornar al antiguo escenario educativo: 
un tipo enseñanza extracurricular basada en las prácticas ancestrales, los 
fueros culturales y la lengua materna, con metodologías experienciales 
como las conversaciones intergeneracionales y el aprendizaje con la orien-
tación de un conocedor o una conocedora. En palabras de Luis Marrugo, 
uno de los gestores, dichas transformaciones se materializaron con el 
desarrollo de una metodología de corte popular en la que se «buscaba 
recabar un poco esa realidad política, social y económica, el día a día de 
la gente, analizarla, reflexionar y conceptualizar a partir de ella y devolver 
alternativa de solución» (Comunicación personal, 5 de enero de 2023).

De esta manera, en el departamento de Bolívar, la experiencia «casa 
adentro» comienza en Palenque, como actividades paralelas a la educación 
institucionalizada. El profesor Alfonso Cassiani explica en entrevista que 
«en esos talleres se hablaba a los estudiantes de diferentes temas como 
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cuentos, mitos, leyendas. Se les enseñaba a tocar tambor, a hacer esteras, 
canastos, a sembrar, etc.» (Comunicación personal, 30 de noviembre de 
2022). Para complementar esta información, la profesora Dimas de Ávila 
relata: «Inician haciendo uso de la historia local y partiendo de los saberes 
de las mayoras y mayores para visibilizarlos en la escuela Benkos Biohó, 
haciendo uso del Kuagro que es el eje de la vida comunitaria de los palen-
queros» (Comunicación personal, noviembre 5 de 2022).

Paralelamente, se venían desarrollando estos procesos en ciertos barrios 
populares de la ciudad de Cartagena desde la informalidad. En una entre-
vista concedida al periódico El Universal, Dorina Hernández, una de las 
gestoras, afirma: «A finales de los años setenta y principios de los ochenta, 
empezamos a alfabetizar adultos palenqueros por las noches. Vivíamos 
en la calle Bogotá en Torices, y alfabetizábamos en Nariño» (Tatis, 2018, 
párr. 28). La maestra dice que por medio de una biblioteca comunitaria 
rodante pasaban de una casa a otra, para enseñar a leer y además rescatar 
la identidad cultural. Hacían uso de la escuela San Luis Gonzaga en el 
barrio Nariño, pues «era el único sitio que había en la comunidad donde se 
podría desarrollar actividades comunitarias» (Cassiani et al., 2021, p. 91), 
lo cual es corroborado en una investigación elaborada por las hermanas 
Lago: «La escuela de San Luis fue el escenario propicio para las reuniones 
donde se hablaba, estudiaba, discutía y se recreaba la cultura palenquera 
y afrodescendiente en la ciudad de Cartagena de Indias» (Cassiani et al., 
2021, p. 91). El barrio Nariño de Cartagena de Indias fue el sitio principal 
que recibió a las familias migrantes palenqueras que desde las dos prime-
ras décadas del siglo XX arribaron a la ciudad en búsqueda de mejores 
condiciones económicas. 

Muchos de estos gestores culturales esperaban las vacaciones y puen-
tes festivos para continuar el proceso en San Basilio de Palenque (Tatis, 
2018). Este trabajo se fue extendiendo con rápidez por los municipios 
vecinos, potencialmente: María la Baja, Hato Viejo, Calamar, Arroyo 
Hondo, parte del Sur de Bolívar, por la zona insular, y por otros barrios 
populares de Cartagena que, según Rutsely Simarra, «poseían potenciali-
dades de alto valor en términos culturales, que no podía dejarse subsumir 
por los modelos culturales imperantes o subalternizarse en función de los 
escenarios de discriminación, burla y exclusión» (Comunicación personal, 
2023). Con respecto a ello, De Friedemann y Patiño (1983) aclaran que, 
a partir de esas experiencias racistas, la comunidad palenquera trata de 
esconder la práctica cultural como su lengua nativa, toda vez que eran 
objeto de burla permanente en la ciudad de Cartagena, en el plasma de 
una educación que se desarrollaba a espaldas del contexto y de la historia 
de esta comunidad. 
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El rescate cultural se constituye en un proyecto voluntario de gran 
interés para sus propiciadores. En él se involucraron docentes palen-
queros: Teresa Cassiani, Rubén Hernández, Alfonso Cassiani, Dionisio 
Miranda, Dorina Hernández, Regina Miranda, y afrocolombianos proce-
dentes de otras partes: Luis Marrugo Fruto, Luis Rodríguez, Emerson de 
Arco Aguilar, y Soledad Aguilar, entre otros. Los que tenían la posibilidad 
se quedaban por las tardes, y algunos que residían fuera de Palenque llega-
ban cada fin de semana o periódicamente desde sus lugares de residencia 
a impartir los talleres de educación propia.

Un avance en materia de educación diferenciada que marcó un hito en 
la historia del departamento de Bolívar y, por extensión, de todo el Caribe 
colombiano fue la fundación en 2004 del Instituto Universitario Manuel 
Zapata Olivella en María La Baja Bolívar, el cual se posicionó como una 
institución líder de la costa Caribe en materia de etnoeducación, en el nivel 
de educación superior, al brindar capacitación a docentes y a estudiantes 
de pregrado en carreras como licenciatura en Etnoeducación, en Ciencias 
Sociales y en Naturales (Gutiérrez, 2018). Según Luis Marrugo, uno de 
sus fundadores, esta experiencia ha sido «una expresión de todo ese traba-
jo de rescate y fortalecimiento de la identidad cultural considerada como 
una alternativa epistemológica para formación de los futuros etnoeduca-
dores» (Comunicación personal, 5 de enero de 2023). Para Maico Pitalúa, 
el Instituto fue «el resultado de la evolución del movimiento, de la nece-
sidad de organizarse y un lugar para asesorar y acompañar los procesos» 
(Comunicación personal, 15 de enero de 2023).

Estas experiencias formativas de las comunidades étnicas afros estu-
vieron influidas por los movimientos de los derechos civiles de Estados 
Unidos de los años cincuenta y sesenta y la lucha antiapartheid de 
Sudáfrica (1960-1970). Durante la década de los setenta, el discurso racial 
negro va a tomar cierta importancia en América Latina (Agudelo, 2010) 
y, por supuesto, en Colombia. Se retoman elementos propios culturales 
de la identidad negra para solidificar las bases de su movimiento. Por 
ejemplo, la historia de la diáspora africana, la conformación de palenques 
y la conservación de la lengua palenquera se constituyen en elementos de 
rescate para el fortalecimiento de estos movimientos del Caribe colombia-
no (Wabgou et al., 2012).

Un factor de gran relevancia dentro de estas manifestaciones es el capi-
tal juvenil intelectual que desde los años treinta ya se venía formando. 
Hubo en el país una primera generación de líderes negros y mulatos, más 
que todo en el Pacífico colombiano, que pudieron enviar a sus hijos a 
estudiar una profesión a las ciudades, lo que contribuyó desde la indi-
vidualidad a aumentar su caudal cultural mediante la educación formal.  
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El Caribe colombiano no se quedó atrás, como lo manifiesta el historiador 
palenquero Rubén Hernández: «De cierta forma, se suscitó una movilidad 
social. Muchos de los jóvenes de Palenque salían a estudiar a universida-
des de ciudades como Cartagena, Barranquilla, Bogotá, etc., y volvían a 
transformar su realidad y la del resto de la comunidad» (Comunicación 
personal, 15 de enero de 2023). 

Como proceso colectivo, la consolidación del movimiento social afro-
colombiano se presentó a finales de los setenta con la conformación de 
organizaciones sociales en diferentes lugares del país. Uno de los repre-
sentativos fue Soweto, un espacio organizativo estudiantil de formación y 
discusión sobre temas de África y sus descendientes en las Américas y el 
Caribe, que más tarde daría nacimiento al Movimiento Nacional Cimarrón 
(Bolaños y Tattay, 2012). Estos grupos fueron encabezados por quien será 
más adelante una de las figuras insignes del movimiento social afrocolom-
biano: Juan de Dios Mosquera. Además, se destacaron los líderes Moreno 
Salazar y Zapata Olivella, quienes marcaron una ruta a seguir para las 
futuras organizaciones afrocolombianas.

En el departamento de Bolívar, las primeras organizaciones culturales 
se vincularon en un inicio al Movimiento Nacional Cimarrón, del que  salie-
ron con premura para cofundar el movimiento Proceso de Comunidades 
Negras (PCN), desde el cual, como lo aclara Alfonso Cassiani en entre-
vista, «se lograron gestionar las luchas a favor de la etnoeducación. Estos 
líderes generalmente han tenido una formación en educación superior en 
diferentes programas de distintas universidades» (Comunicación perso-
nal, 30 de noviembre de 2022). A ello se le suma la formación política 
obtenida a través de los movimientos estudiantiles y el trabajo con las 
comunidades de base. 

La Iglesia jugó un rol fundamental en el proceso organizativo afro-
descendiente. En particular, la Pastoral Afrocolombiana intervino de 
manera significativa como impulsora inicial de la Asociación Campesina 
Integral del Atrato (ACIA) (Wabgou et al., 2012). En el Caribe apoyó 
las dinámicas organizativas, que contribuyeron en la reclamación de los 
derechos, y posibilitó en parte el aprendizaje y la formación de líderes 
afrodescendientes (Marrugo, L., Comunicación personal, 5 de enero de 
2023). 

Todo lo anterior permite comprender que las dinámicas de educa-
ción para grupos poblacionales étnicos, acontecida en los ochenta en 
el departamento de Bolívar, no son actividades sueltas o aisladas, son 
fruto de procesos organizativos a escalas mundial y nacional. Como lo 
dice en entrevista Alfonso Cassiani: «Se trata de un proceso articulado, 
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hay un solo cordón de lucha por la defensa de los derechos de nues-
tras comunidades» (Comunicación personal, 30 de noviembre de 2022). 
Estas organizaciones se preocuparon por rescatar los elementos cultu-
rales tradicionales, la mayoría perdidos u olvidados más que todo en las 
nuevas generaciones, para fortalecerse identitariamente y legitimarse 
como comunidad frente al otro que los excluye y domina, lo que a la vez 
les permitió la reclamación colectiva de algunas prebendas y derechos, 
como se manifestará en el próximo apartado. En este sentido, estos líde-
res comunitarios tuvieron la necesidad de rescatar unas tradiciones o 
seleccionar determinados valores ya agónicos provenientes de un pasado 
para dar formalización y ritualización a una comunidad. La interrogante 
que surge es: ¿cuáles fueron los resultados?

4.2.	Transitar hacia casa afuera. En búsqueda  
de lugares de enunciación 

En este apartado se precisa lo que pasó con estas iniciativas de educa-
ción propia después de que logran externalizarse; para ello se entenderá 
desde la categoría de «casa afuera», que es similar a la de «lugares de enun-
ciación», los cuales se definen como aquellas políticas etnoeducativas que 
permitieron la trascendencia de estos procesos locales de revitalización 
cultural a partir del intercambio con otras culturas.

En todo ese escenario se fue incubando la «politización de lo étnico», 
es decir, su introducción en el espacio político (Kaltmeier, 2007). Además, 
encontró un ambiente propicio, ya que el país vivía un momento de ebulli-
ción caracterizado por la organización de múltiples fuerzas que exponían 
la grave crisis de las instituciones políticas, tales como: el sindicalismo, el 
movimiento campesino, el de mujeres, el estudiantil, etc., los cuales con 
sus ideas dejaban claro que existía una diversidad no solo ideológica, sino 
también cultural.

Durante la presidencia de Virgilio Barco (1987-1990) se convocó a 
una misión de estudios sobre la violencia; dentro de esta se encontraba el 
antropólogo Jaime Arocha, quien aprovechó para exponer las múltiples 
violencias que azotaban al país, en especial la discriminación sociorracial 
(Pulido, 2014). Estas discusiones, apoyadas en los aportes de académicos 
de distintas disciplinas, adquirieron gran trascendencia durante el proceso 
de paz entre el Estado colombiano y la guerrilla del M-19, a tal punto 
que se logró escalar en la Asamblea Nacional Constituyente, en la que, 
pese a haber una inequidad en la representación de los indígenas y los 
afros, con mayor protagonismo de los primeros, finalmente los derechos 
de las comunidades negras fueron diferidos en el artículo transitorio 55, 
más adelante convertido en la Ley 70 de 1993. Luego se reglamentaron 
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todas las normas que rigen hasta hoy: la Ley 115 de 1994 o Ley General 
de Educación, el Decreto 804 de 1995, que reglamenta la educación para 
grupos étnicos, el Decreto 1122 de 1998, y la regulación de la Cátedra de 
Estudios Afrocolombianos, entre otras. 

Para el departamento de Bolívar y, en específico, Cartagena de Indias, 
la concreción de las ganancias jurídicas en el tema etnoeducativo se hizo 
a partir de la expedición del Acuerdo 015 del 2 de agosto de 2004, por 
medio del cual el distrito de Cartagena adopta como política educati-
va permanente el programa de Etnoeducación y la Cátedra de Estudios 
Afrocolombianos. Otro decreto importante es la expedición de la 
Resolución 019 de 2004, que crea e institucionaliza la Red de Docentes 
Etnoeducadores del Distrito de Cartagena. En este marco también se 
expide la Circular Ministerial 025 de noviembre de 2004, encargada de 
regular el concurso de ingreso a la carrera docente para etnoeducadores. 

Lo anterior no se cristalizaría de manera inmediata y fácil. Las organi-
zaciones étnicas, en ocasiones, tuvieron que tomar las vías de hecho para 
hacer valer estos derechos, teniendo en cuenta que eran excluidas de las 
decisiones políticas y en general ni siquiera se materializaban, tal como se 
constata en un oficio del colectivo de abogados que llevaba estos procesos 
(Colectivo de Abogados José Alvear Restrepo, 2005; de Arco, 2007).

La etnoeducación en el distrito de Cartagena solo es incorporada en el 
Plan Sectorial de Educación 2006-2007 en 25 establecimientos educativos. 
Esto sería posible debido a un estudio adelantado por el Comité Distrital 
de Etnoeducación, en el cual se determinó que «existen Instituciones 
Educativas que atienden mayoría de población que se autoreconoce [sic] 
como afrocolombiana, raizal y palenquera o que adelantan proyectos 
Etnoeducativos» (Decreto 0670, 2013). Estas instituciones etnoeducativas 
de Cartagena se focalizan, bajo el acto administrativo del Decreto 0670 
de (2013), en la resignificación de  Proyecto Educativo Institucional (PEI) 
a Proyecto etnoeducativo comunitario (PEC), por medio de la participa-
ción de los diferentes estamentos integrantes de la comunidad educativa. 
Como se logra apreciar, en una ciudad mayoritariamente afrodescendiente 
y con un total de 189 instituciones públicas y 278 privadas en esa época, 
25 establecimientos declarados etnoeducativos es un número ínfimo para 
tener un efecto significativo.

De otra parte, la construcción del panorama jurídico no sería sufi-
ciente para materializar los objetivos etnoeducativos. Desde el punto de 
vista político, Miguel Obeso, en entrevista publicada por el periódico  
El Universal, expresa que «ese proceso no ha contado con el impulso nece-
sario ni con el apoyo decidido de las autoridades distritales en materia 
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de educación, ni del Ministerio de Educación» (Otero, 2012, párr.  11). 
Afirma el funcionario, quien a la vez es uno de los gestores de la etnoedu-
cación en el Caribe colombiano, que el desinterés estatal es resultado de 
un racismo estructural que se manifiesta en todas las esferas: el presupues-
to para formación de docentes no es suficiente, no hay controles de las 
gestiones, no hay indicadores claros para la práctica y existe una notoria 
falta de compromiso por apoyar los procesos etnoducativos. Esto, lógi-
camente, repercute en el acontecer diario de las instituciones, las cuales, 
en términos generales, se alejan de los principios de la etnoeducación, y 
tienden a los requerimientos del Ministerio de Educación Nacional, que 
son homogeneizantes y universales. 

La etnoeducación se asumió de manera distinta en cada escuela, en 
dependencia de variables como: la disposición, la formación y el compro-
miso de los docentes y directivos, entre otras. Un ejemplo plausible para 
entender cómo se ejecutaron estos procesos es el caso de la Institución 
Educativa San Basilio de Palenque, donde a diferencia de la mayoría, sí 
hubo cambios importantes a escala curricular; se creó la asignatura Lengua 
Palenquera y la Historia Afroamericana, y se renovó el enfoque,  lo cual 
condujo a cada asignatura a acercarse a la cultura: «la Artística tenía que 
recoger todos esos referentes, esas prácticas de la cultura; Ética y Religión 
tenían que recoger toda esa espiritualidad contextual de la comunidad; las 
Ciencias Naturales tenían que recoger los aspectos de la agricultura local, 
las medicinas tradicionales […]» (Marrugo, L., comunicación personal, 5 
de enero de 2023). Empieza todo un proceso de reconstrucción pedagó-
gica desde la realidad cultural palenquera. 

Se podría argüir que la experiencia anterior es una excepción con 
respecto a lo acontecido en la mayoría de las escuelas, sobre todo en 
ambientes urbanos, donde se manifestaron trabas no solo desde el nivel 
administrativo, como ya se dijo, sino también desde dentro de las mismas 
instituciones, las cuales, por lo general, se caracterizaron por un escenario 
de resistencia por parte de directivos y de docentes, a quienes les costó 
recibir y más aún asumir un tipo de educación completamente distinta a 
la acostumbrada y de la cual no tenían conocimientos. 

El imaginario establecido apuntaba a la universalidad del conocimien-
to, que fuera útil al sistema económico, por ende, elementos como el saber 
ancestral, el territorio y el reconocimiento cultural eran vistos como poco 
eficientes para la calidad académica; estos elementos eran y son desa-
rrollados desde la folclorización, es decir, solo en espacios festivos y en 
muchas ocasiones considerados conocimientos inferiores; así lo deja ver 
una de las maestras activistas de los procesos etnoeducativos: «En algunos 
casos se sigue viendo a lo afro, a lo negro, solo como folclor. Se necesita 
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una descolonización del pensamiento y así entender y entendernos como 
un país pluriétnico y multicultural» (De Ávila, D., Comunicación personal, 
5 de noviembre de 2022). 

Lo anterior manifiesta que se crea una tensión que obedece al choque 
entre dos perspectivas políticas acerca de cómo debería garantizarse el 
derecho a la educación: universalidad para la inserción en el mercado 
global o la localidad para la vivencia de los Planes de Vida Comunitario. 
Ante esa tensión, lo que se vio fue que se restó valor simbólico y político 
a la etnoeducación, por lo que quedó confinada a la discursividad institu-
cional. Las escuelas continuaban respondiendo a un currículo instituido y 
a unas pruebas objetivas estandarizadas, y dejaban las prácticas etnoedu-
cativas para los momentos festivos. Respecto a ello, aduce Walsh que con 
la Constitución de 1991 se da una apertura hacia la diversidad, pero esa 
apertura parte de una tendencia y estrategia estatales con fines de apaci-
guar la oposición e incorporar a todos dentro del mercado (2005). Lo que 
se presenta es un discurso que exotiza a ciertas manifestaciones cultura-
les, las cuales, muchas veces, quedaron lejos de reflejar las condiciones 
actuales y reales de estas comunidades, que en palabras de Hobsbawm 
(2001), se define como «invención de tradiciones», al hacer referencia a 
la creación de determinados valores culturales para legitimar un discurso. 

5	 CONCLUSIONES 

El presente estudio se propuso develar los procesos históricos de 
la etnoeducación en el departamento de Bolívar, para lo cual, desde un 
método etnográfico con base en las entrevistas y la revisión de documen-
tación histórica, se respondieron dos interrogantes específicas: ¿cómo se 
gestaron estas iniciativas dentro de las comunidades?, y ¿cómo se proyec-
taron para la consolidación de políticas nacionales y locales? Esto llevó 
al planteamiento de cuatro categorías: casa adentro, políticas de repre-
sentación, casa afuera y lugares de enunciación. El desarrollo de estas 
preguntas convertidas en objetivos específicos permitió dilucidar ciertas 
generalidades de la genealogía del proceso a partir de las voces de algunos 
protagonistas de esta historia y del testimonio documental. 

En las dos primeras categorías se logró concluir que las iniciativas de 
educación propia dentro de estas comunidades tenían una fuerte cone-
xión con movimientos sociales mundiales y nacionales, y que, pese a que 
el panorama cultural se encontraba en decadencia frente a los embates 
de los procesos de homogeneización, estos líderes concertaron rescatar 
tradiciones y asumirlas con la escuela como principal aliada. 



144 RECIE Volumen 7  Núm. 2.  Julio-diciembre 2023  |  129-149

María Teresa Álvarez Aterhortúa    Gilma Mestre de Mogollón  

En la tercera y cuarta categorías se logra analizar que si bien ha habido 
importantes avances jurídicos y políticos en los procesos etnoeducativos, 
estos no se ven reflejados en la praxis pedagógica porque el factor currí-
culo universal siempre se ha impuesto frente al ideal étnico, y más cuando 
este último ha quedado reducido a la exotización de ciertas manifestacio-
nes culturales, lo cual no refleja las condiciones reales de las comunidades. 
En otras palabras, de las buenas intenciones de rescate que se gestaron 
en casa adentro, se transitó a una invención de la tradición en casa afuera, 
que no ha tenido efecto.

Ante esta situación, se proponen estrategias como: investigaciones 
educativas, capacitación de docentes, transversalización curricular del 
enfoque étnico, y generalización de la etnoeducación a todas las institu-
ciones del distrito. Desde esta medida, la etnoeducación se debe establecer 
como un tránsito de formación de saberes ancestrales, para la salvaguarda 
del territorio, del medio ambiente, de la cultura, de la calidad de vida, de 
las formas económicas de subsistencia y de las relaciones sociales, hacia la 
proyección a un mundo globalizado. En otras palabras, se debe procurar 
comprender la realidad comunitaria, nacional y mundial. Walsh (2007) lo 
define en cuanto a la interculturalidad crítica, al aludir a la construcción 
de un nuevo espacio epistemológico y vivencial que incorpore y negocie 
las prácticas y los conocimientos ancestrales con los occidentales, donde 
se apunte a una política cultural dirigida a la transformación estructural 
sociohistórica.

Finalmente, se concluye que los objetivos propuestos se cumplieron; 
no obstante, sería conveniente profundizar en otras aristas de la temática 
a partir de la inclusión de nuevos participantes, tales como estudiantes y 
personas de la comunidad, lo cual se prestaría para investigaciones que 
den nuevas luces acerca del proceso etnoeducativo, es decir, que anali-
cen el proceder de esta práctica desde el corazón de la misma escuela y 
de la comunidad, las cuales conllevarían a responder nuevas preguntas, 
como: ¿cuáles son las representaciones de los docentes frente a lo étnico?, 
¿cuáles son las manifestaciones culturales e identitarias de los estudiantes?, 
¿cuál es su sentir frente a las construcciones pedagógicas etnoeducativas 
avaladas por la ley?, ¿es el enfoque etnoeducativo una solución práctica 
para los problemas que aquejan la comunidad? Valdría la pena investigar 
estas  y otras interrogantes a la luz de brindar mejores elementos peda-
gógicos a las instituciones educativas y aportes epistemológicos al campo 
investigativo.
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Resumen
A pesar de los esfuerzos del Ministerio de Educación de República Dominicana 
por mejorar su sistema educativo, el país ha obtenido malos resultados en su 
participación en PISA 2015 y 2018. Sin duda, los medios de comunicación 
han contribuido a la difusión de dichos resultados en la sociedad. En el 
presente estudio se describe cómo ha sido la presencia de PISA en los artículos 
publicados en tres periódicos dominicanos entre 2015 y 2022. Los resultados 
demuestran un creciente interés por PISA en la prensa. La mayor parte de 
los artículos son noticias que utilizan PISA como argumento para referirse al 
desempeño del alumnado y a la calidad del sistema educativo. No obstante, 
predomina un tono negativo en la mayoría de los artículos. Se concluye que la 
prensa dominicana ha contribuido a avivar el debate sobre la calidad educativa, 
con lo cual cumple uno de los grandes objetivos de la OCDE.
Palabras clave: competencias, evaluación, cobertura mediática, PISA, políticas 
educativas, prensa.

Abstract 
Despite the efforts of  the Ministry of  Education of  the Dominican Republic 
to improve its education system, the country has achieved poor results in its 
participation in PISA 2015 and 2018. Undoubtedly, the media has played a 
significant role in disseminating these developments within society. This study 
aims to describe the presence of  PISA in articles published in three Dominican 
newspapers between 2015 and 2022. The findings reveal a growing interest in 
PISA within the press. Most of  the articles are news stories that utilize PISA 
as evidence to discuss student performance and the quality of  the education 
system. However, a predominantly negative tone is prevalent in the majority 
of  the articles. It can be concluded that the Dominican press has contributed 
to fueling the debate on the quality of  education, thereby fulfilling one of  the 
primary objectives of  the OECD.
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1	 INTRODUCCIÓN

El Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes, PISA 
(Programme for International Students Assessment, en inglés), es quizás 
la evaluación internacional a gran escala con mayor repercusión ciclo 
tras ciclo. Desarrollado por la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (OCDE), su propósito es evaluar el nivel de los 
alumnos de 15 años con base en tres competencias principales: lectora, 
matemática y científica (en cada ciclo se evalúa una de ellas de forma más 
exhaustiva), además de otras competencias innovadoras como la resolu-
ción colaborativa de problemas en PISA 2015 o la competencia global en 
PISA 2018. 

La publicación de informes de resultados de este estudio genera una 
gran expectación y promueve el debate en torno a las políticas educativas 
y a la calidad del sistema educativo de los países participantes (Jerrim, 
2023; Markovic ́ et al., 2019; Pons, 2017; Verger et al., 2018; Volante, 
2018). No obstante, Addey y Sellar (2017) establecen otras razones por 
las que los países deciden participar en una evaluación como esta, entre 
las que se encuentran: a) obtener ayuda financiera; b) guiar el crecimiento 
económico del país; y c) consolidar las relaciones internacionales. En este 
sentido, Addey (2020) y Lopo y Borges (2022) afirman que la participa-
ción en PISA, en muchos casos, sirve como carta de presentación ante la 
comunidad internacional; el país pretende ofrecer una imagen progresista 
y de estar abierto a ser evaluado de forma externa.

Los medios de comunicación desempeñan un papel fundamental en 
este sentido, así como en la formación de la opinión pública. Este es uno 
de los objetivos específicos que se propone la OCDE, promotora de la 
prueba: emplear la información sobre el desempeño de los estudiantes 
y los datos de contexto para establecer rasgos comunes y diferentes de 
los sistemas educativos participantes, con el fin de orientar las políticas 
educativas y la toma de decisiones (OECD, 2016).

El interés en analizar la cobertura informativa de PISA llevada a 
cabo por los medios de comunicación reside en la influencia que ejercen 
en el momento de presentar a la sociedad los resultados de la prueba 
(González-Mayorga et al., 2017). Coe y Kuttner (2018) ponen de mani-
fiesto la importancia de la prensa respecto a cómo se prioriza y entiende la 
información en el ámbito de las políticas educativas. Si bien es cierto que 
no son pocos los estudios que ponen de manifiesto que los resultados de 
PISA han contribuido a alimentar el debate sobre la calidad educativa, no 
es menos cierto que a menudo estas informaciones llegan a la audiencia de 
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una forma descontextualizada, poco clara e imprecisa (Velaz de Medrano, 
2006), incluso con tendencia al alarmismo y al pesimismo (Cabello, 2018).

El presente trabajo pretende conocer la representación mediática que 
ha tenido el Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes 
(PISA) en los medios de comunicación dominicanos entre los años 2015 
y 2022. Para ello se han escogido tres periódicos de ámbito nacional: Listín 
Diario, El Nacional y Diario Libre, con el objeto de analizar cómo la prensa 
escrita se ha hecho eco de la participación de República Dominicana en 
PISA y de lo que conllevan los resultados obtenidos en dicha evaluación.

2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA

2.1. La cobertura de PISA en la prensa internacional

Desde que se publicaron los informes de la primera oleada de PISA, en 
diciembre de 2001, varios sistemas educativos han introducido reformas 
estructurales a tenor de los resultados. Algunos países con puntuaciones 
medias, como Gran Bretaña o Alemania, son un buen ejemplo, influidos 
por lo que algunos autores denominaron el «shock de PISA» (Martens & 
Niemann, 2013; Pons, 2012; Wiseman, 2013). Esto no hace sino confir-
mar que la OCDE ha alcanzado uno de sus principales propósitos al dotar 
a los países participantes de una base de datos empírica que sirva para 
justificar determinadas decisiones políticas (OECD, 1999). No obstante, 
no podemos olvidar el importante papel que han tenido los medios de 
comunicación como elemento divulgador de los resultados de PISA a la 
sociedad a través de programas de radio y televisión, artículos de prensa 
y debates sobre la calidad educativa, así como en el moldeamiento de las 
políticas en esta materia (Lemos & Serrão, 2015; Tiana, 2017).

En la literatura científica existen diversos estudios relacionados con 
PISA y su cobertura mediática, entendida como el interés reflejado en los 
medios de comunicación respecto a un tema (Gever & Essien, 2019). Stack 
(2006) analizó el contenido de las noticias aparecidas en dos periódicos de 
Canadá, y concluyó que la interpretación que ambas publicaciones habían 
hecho de los resultados estaba directamente relacionada con su ideolo-
gía. Dixon et al. (2013) analizaron el tono de las noticias publicadas en 
la prensa de Alemania, Francia, Finlandia y Gran Bretaña en torno a sus 
resultados obtenidos en PISA 2006 y  PIRLS (Progress in International 
Reading Literacy Study en inglés) 2006. Observaron la presencia de un 
elevado porcentaje de textos con un tono negativo en los cuatro países 
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participantes, incluso en aquellos que había obtenido mejores resultados, 
como el caso de Finlandia. Hallazgos similares hicieron Hopfenbeck y 
Görgen (2017) en los principales periódicos de Noruega y Gran Bretaña 
respecto a los resultados de ambos países en PISA 2015: observaron una 
peor recepción por parte de la prensa inglesa. Con anterioridad, Lemos 
y Serrão (2015) estudiaron el efecto que había tenido PISA en la prensa 
de Portugal entre 2001 y 2012, y encontraron que el tono estaba asocia-
do al sentido general de los resultados de PISA en el país; así pues, en 
PISA 2003 los artículos tuvieron un tono más negativo que en PISA 2009, 
cuando el país alcanzó mejores resultados. Estos hallazgos fueron corro-
borados posteriormente por Carita et al. (2022) para los ciclos de PISA 
2015 y 2018, en los cuales Portugal obtuvo buenas puntuaciones.

Baroutsis y Lingard (2017) analizaron las noticias sobre PISA publi-
cadas en diez publicaciones de Australia entre 2000 y 2014, y observaron 
una cobertura cada vez mayor de los resultados de la prueba, así como 
un predominio de comparaciones sobre el desempeño de los estudian-
tes australianos con el de otros participantes como Finlandia o Shanghái. 
Por su parte, Turpo-Gebera (2018) observó una tendencia generalizada a 
ofrecer informaciones simplistas en quince periódicos digitales peruanos, 
en las que no se profundiza en los factores que han influido en las bajas 
puntuaciones peruanas. Hallazgos similares hizo Rehnberg (2020), quien 
analizó dos periódicos suecos y uno finlandés y concluyó que a menu-
do ofrecían informaciones poco claras e imprecisas sobre los resultados 
de PISA. Hu (2020) analizó 137 noticias aparecidas en 49 periódicos de 
China en la semana posterior a los resultados de las oleadas de PISA 
2009, 2012 y 2015, y concluyó que la información que le llega a la opinión 
pública está influida por factores sociopolíticos e ideológicos. Por su 
parte, Camphuijsen y Levatino (2021) analizaron más de tres mil noticias 
publicadas en 155 periódicos noruegos entre 2004 y 2018, y encontraron 
diferencias significativas en el tratamiento que se les daba a los resultados 
según la región a la que perteneciera el tabloide. Crome (2022), por su 
parte, analizó un corpus de artículos de periódicos australianos y singa-
purenses y demostró que en Australia gran parte de la información se 
caracterizó por el pánico, mientras que en Singapur la información fue 
mucho más mesurada y mostró un cierto estoicismo. 

En España se destacan los trabajos de Ferrer et al. (2006), quienes 
estudiaron el contenido de las noticias de nueve periódicos naciona-
les y regionales y llegaron a la conclusión de que el tratamiento que la 
prensa ha hecho de PISA «es superficial y tendencioso haciendo un uso 
político inadecuado de este prestigioso estudio comparativo internacio-
nal» (p.  84). Asimismo, Luzón y Torres (2013) analizaron el contenido 
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de 1,559 noticias aparecidas en la semana posterior a la publicación de 
los resultados de PISA 2009 en 21 periódicos nacionales y regionales, y 
concluyeron que una buena parte de las noticias se centraba en establecer 
comparaciones de las puntuaciones españolas y de las diferentes comuni-
dades autónomas con las de otros países participantes. Por su parte, Runte 
(2016) centró su análisis en 89 reportajes aparecidos en cuatro periódicos 
generalistas (El País, El Mundo, Público y ABC) y en dos especializados 
en economía (Expansión y Cinco Días) entre 2006 y 2009, y encontró que 
la mayor parte del contenido denota un tono alarmista y negativo con 
respecto al sistema educativo. Otros estudios, como los llevados a cabo 
por Domínguez (2016) o González-Mayorga et al. (2017), ponen de mani-
fiesto que la cobertura de la prensa española en torno a PISA ha crecido 
desde la publicación de los resultados de la primera oleada, si bien los 
resultados de PISA 2006 fueron los que suscitaron un mayor interés.

Respecto a República Dominicana, país objeto de estudio del presente 
trabajo, no existen evidencias en la literatura científica en torno al trata-
miento que le ha dado la prensa a los resultados obtenidos en PISA, y esta 
es una de las principales motivaciones para el desarrollo de la investiga-
ción. En el siguiente punto se aborda el desempeño que ha tenido el país 
en los ciclos de PISA en los que ha participado.

2.2. El desempeño de República Dominicana en PISA

Hasta la fecha, República Dominicana ha participado en dos ciclos 
de PISA: 2015, en el que se evaluó la competencia científica de forma 
prioritaria, y 2018, en el que la lectura fue la competencia estudiada en 
mayor profundidad. No obstante, la intención del país de participar en las 
pruebas PISA se remonta al año 2009, aunque no es hasta 2013 cuando 
el Ministerio de Educación de República Dominicana (MINERD) y la 
OCDE rubrican el acuerdo de participación en PISA 2015 (González & 
Villegas, 2016), lo cual coincide con la fecha en que se alcanza el objetivo 
de destinar el 4 % del PIB del país al gasto en educación, medida dispues-
ta en la vigente Ley General de Educación 66-97 (OCDE, 2008; Pozo & 
Giraldi, 2021) y concretada en su artículo 197. En este sentido, la princi-
pal motivación del MINERD «es tener una medida sobre las habilidades 
que tienen los adolescentes dominicanos que están próximos a terminar 
la educación básica y por entrar en algunos casos al mercado laboral» 
(MINERD, 2018, p. 81).

En PISA 2015, República Dominicana ocupó el último lugar de los 
rankings en competencia científica (332 puntos) y matemática (328), y 
entre los cinco países con más bajo desempeño en competencia lectora 
(358 puntos) de entre todos los países participantes, lo que refleja que 
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el 71 % de los estudiantes de 15 años están por debajo del nivel míni-
mo requerido en dichas competencias (OECD, 2016). A pesar de los 
esfuerzos realizados por el Estado (MINERD, 2019), estos resultados no 
mejoraron en PISA 2018, ya que el país volvió a ocupar los últimos pues-
tos en ciencias (336) y matemáticas (325), y el penúltimo lugar en lectura 
(342), tan solo superó a Filipinas en dicha competencia. Para Thompson 
et al. (2018), estos resultados pueden tener su explicación en la influen-
cia de diversos factores, como las altas tasas de absentismo escolar del 
país, la falta de adecuación de los materiales educativos o la ausencia 
de un desarrollo profesional docente de calidad. Asimismo, estos auto-
res ponen de manifiesto que República Dominicana presenta uno de las 
mayores ratios de alumnos por clase (36) de entre los países participan-
tes, mientras que el promedio de la OCDE es de 26. Sayans-Jiménez et al. 
(2018) y Aksu et al. (2022) encontraron que el índice socioeconómico y 
la riqueza familiar son las variables que más influyen en los resultados de 
los estudiantes dominicanos en lectura y matemáticas, respectivamente. 
Pozo y Giraldi (2021) achacan los malos resultados a la rápida integra-
ción de un mayor número de niños en el sistema educativo dominicano 
en comparación con periodos anteriores en los que no se hacía apenas 
hincapié en la educación secundaria, la cual solo era obligatoria hasta 
octavo curso (13-14 años). No obstante, estos datos coinciden en gran 
medida con los resultados obtenidos en la participación de República 
Dominicana en dos ediciones del Estudio Regional Comparativo y 
Explicativo (TERCE 2013 y ERCE 2019) para los niveles de 3. º y 6. º de 
educación primaria (Amiama-Espaillat & Mayor-Ruiz, 2017; UNESCO 
2016, 2021). Antes de la participación de República Dominicana en 
las pruebas PISA, Näslund-Hadley et al. (2014) ya evidenciaron que el 
modelo de enseñanza imperante es el de la memorización, de corte tradi-
cional, en detrimento de otras metodologías docentes con un enfoque 
de aprendizaje competencial, favorecedoras del pensamiento analítico y 
crítico que es, en definitiva, lo que evalúa PISA.

El objetivo del presente estudio es describir la cobertura informati-
va que ha tenido PISA en los artículos de los principales periódicos de 
República Dominicana. Esta descripción se concreta en los siguientes 
objetivos específicos: a) describir la evolución de los artículos sobre PISA; 
b) conocer los géneros periodísticos empleados para hacer referencia a 
PISA y sus autores; c) analizar el tratamiento que se hace de PISA y de las 
competencias que evalúa; d) describir los temas abordados en los artículos 
que hablan sobre PISA; y e) describir el tono empleado por los artículos 
objeto de estudio.



157REVISTA CARIBEÑA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

La cobertura mediática de PISA en la prensa de la República Dominicana

3	 MÉTODO

El presente estudio desarrolla un diseño de corte descriptivo y trans-
versal (McMillan & Schumacher, 2005) de 133 artículos publicados entre 
el 1 de enero de 2015 (año en que comenzó la participación de República 
Dominicana en las pruebas PISA) y el 31 de diciembre de 2022, en tres de 
los principales periódicos de República Dominicana: Listín Diario (n = 39, 
29.32 %), El Nacional (n = 45, 33.83 %) y Diario Libre (n = 49, 36.84 %). 
Esta selección se lleva a cabo teniendo en cuenta la clasificación de los 
medios dominicanos aparecidos en el SCImago Media Rankings (SMR)1 
que cumplan con los siguientes criterios de inclusión: a) tener al menos 
una valoración media de 50 o más puntos, calculada a partir de los indi-
cadores puntuación de autoridad (calidad e influencia del sitio web en 
su posicionamiento), valoración del dominio (fuerza del sitio web con 
base en datos backlinks, publicaciones en redes sociales, etc.), flujo de citas 
(número de citaciones) y flujo de confianza (indicadores de calidad de 
las citaciones); y b) ocupar un puesto entre los mil primeros medios de 
comunicación en el ranking mundial. Además de los tres periódicos selec-
cionados, el diario Hoy también cumple con estos criterios de inclusión; 
no obstante, se toma la decisión de descartarlo debido a la poca fiabilidad 
ofrecida por el buscador de la edición digital en la devolución de los resul-
tados, así como la imposibilidad de hacer búsquedas literales.

Siguiendo la metodología de estudios similares (Carita et al., 2022; 
González-Mayorga et al., 2017; Turpo-Gebera, 2018), la recogida de 
datos se lleva a cabo a través de los buscadores de las ediciones digi-
tales de los tres periódicos, empleando como términos clave «PISA» y 
«Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes». Asimismo, 
en el caso del Diario Libre, se incluyen los artículos etiquetados por la 
propia publicación como «Pruebas PISA». La captura de las noticias se 
ha realizado mediante la extensión WebCollector del software de análisis 
cualitativo MAXQDA para el navegador Google Chrome. MAXQDA es, 
en la actualidad, uno de los paquetes de análisis cualitativo más potentes 
del mercado, que también integra herramientas de análisis cuantitativo en 
las últimas versiones (Rädiker & Kuckartz, 2021). En el presente estudio 
se emplea la versión 2022 de MAXQDA para conocer la frecuencia de 
palabras sustantivas en el contenido de los artículos para —junto con la 
lectura de los artículos a texto completo— determinar sus temáticas agru-
padas en seis categorías (ver la nube de palabras de la Figura 1). de igual 
modo, una vez configurado el corpus final, se crea un fichero en Microsoft 

1	  SCImago Media Rankings (SMR): https://www.scimagomedia.com.
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Excel en el que se registra la información superficial de cada uno de los 
artículos, según las siguientes variables:

•	 Fecha de publicación.
•	 Mes de publicación.
•	 Año de publicación.
•	 Ciclo de PISA: PISA 2015 (entre el 1 de enero de 2015 y el 2 de di-

ciembre de 2019) y PISA 2018 (desde el 3 de diciembre de 2019 en 
adelante).

•	 Género y subgénero periodísticos: basándonos en Parratt et al. 
(2017), entre los que se diferencian el género informativo (la noticia), 
el género interpretativo (el reportaje y la entrevista) y el género de 
opinión (el editorial, la columna de opinión y las cartas al director).

•	 Autor
•	 Sexo del autor.
•	 Ámbito profesional del autor.
•	 Entrevistado
•	 Ámbito del entrevistado.
•	 Uso que se hace de PISA: argumento principal o cita para argumen-

tar otros temas.
•	 Referencia a las tres competencias principales de PISA.
•	 Temas abordados en los artículos: centros educativos, familias/esta-

tus socioeconómico, información general sobre PISA, profesorado, 
sistema educativo/políticas educativas, y resultados de PISA.

•	 Tono de las noticias: positivo, negativo o neutral.

Todas las categorizaciones recogidas en las variables anteriores fueron 
validadas por tres expertos en investigación educativa y medios de 
comunicación.

Por último, para la elaboración de las figuras aparecidas en el presente 
estudio (a excepción de la Figura 1, elaborada con MAXQDA) se utiliza 
la herramienta de representación gráfica Flourish Studio2.

2	  Flourish Studio: https://flourish.studio.
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Figura 1    Nube de palabras sustantivas para determinar  
los temas de los artículos
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Nota: elaboración propia.

4	 RESULTADOS

Para presentar los resultados se sigue el orden planteado en los obje-
tivos específicos por apartados: evolución de la cobertura mediática, el 
género periodístico de los artículos y su autoría, el uso que se hace de 
PISA y sus principales competencias, los temas abordados en los artículos 
y el tono de estos.

4.1. Evolución de los artículos sobre PISA

En la Figura 2 se puede observar la evolución del número de artículos 
publicados en cada uno de los tres diarios objeto de estudio entre 2015 y 
2022; se encuentra un interés creciente en el ciclo de PISA 2018 (n = 82, 
61.65 %) respecto al de PISA 2015 (n = 51, 38.35 %). Por una parte, es en 
los años en que se publican los resultados de PISA (2016 y 2019) en los 
que más artículos aparecen en prensa, mientras que en los años siguientes 
el número de publicaciones desciende progresivamente. En este senti-
do, merece una mención especial 2015, momento en el que se aplica la 
evaluación en la primera participación de República Dominicana en PISA. 
Tanto El Nacional como, sobre todo, el Diario Libre dedican una serie de 
publicaciones a informar en torno a qué es PISA y en qué consiste la 
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prueba. Por periódicos, se puede apreciar que es el Listín Diario el que 
dedica un mayor número de artículos en 2016 (n = 11, 8.3 %), mientras 
que en 2019 es el Diario Libre (15 %). Por otro lado, llama la atención que 
el periódico Listín Diario no ha publicado ningún artículo sobre PISA 
en tres de los siete años analizados, así como en ninguno de los años 
de aplicación de la prueba (2015 y 2018) antes de la publicación de los 
resultados. No obstante, y a tenor de la evolución del número de artículos 
de cada uno de los periódicos por año, se puede decir que la tendencia 
mediática de los tres periódicos ha sido similar.

Figura 2    Cantidad de artículos por año
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Nota: elaboración propia.

Respecto al mes de publicación, en diciembre aparece el mayor núme-
ro de artículos (n = 84, 63.2 %). Estos resultados son esperables, ya que 
en el mes de diciembre la OCDE hace públicos los resultados de las prue-
bas3 y los medios de comunicación se hacen más eco de estos. En el 
resto de los meses no existe un patrón concreto de publicación, si bien 

3	  Fechas de publicación de los resultados por parte de la OCDE: PISA 2015, 6 de diciembre de 2016; 
PISA 2018, 3 de diciembre de 2019. 
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llama la atención que no sea enero el siguiente mes con un mayor número 
de publicaciones debido a la resaca informativa. En la Tabla 1 se puede 
ver la distribución completa de los artículos por meses y por periódico 
analizado.

Tabla 1    Distribución de las publicaciones por género  
periodístico de los resultados de PISA en tres  
periódicos de 2015 a 2022

Meses
Listín Diario El Nacional Diario Libre Total

n % n % n % n %

Enero 2 1.5 4 3 0 0 6 4.5

Febrero 2 1.5 1 .75 1 .75 4 3

Marzo 1 .75 2 1.5 5 3.8 8 6

Abril 1 .75 1 .75 3 2.3 5 3.8

Mayo 0 0 4 3 2 1.5 6 4.5

Junio 0 0 2 1.5 1 .75 3 2.3

Julio 0 0 2 1.5 1 .75 3 2.3

Agosto 0 0 1 .75 0 0 1 .75

Septiembre 2 1.5 0 0 2 1.5 4 3

Octubre 1 .75 3 2.3 2 1.5 6 4.5

Noviembre 1 .75 1 .75 1 .75 3 2.3

Diciembre 29 21.8 24 18 31 23.3 84 63.2

Total 39 29.3 45 33.8 49 36.9 133 100

Nota: elaboración propia. 

4.2. Géneros periodísticos y autores

Como se puede apreciar en la Tabla 2, los artículos de corte informativo, 
concentrados en el género de la noticia (Parratt et al., 2017), tienen una mayor 
presencia con respecto a otras tipologías, con un 61.6 % del total (n = 82).  
Los artículos de opinión suponen algo más de un tercio del corpus total (n = 48, 
36.1 %), y se destacan las columnas de opinión, las cuales suponen el 85 % 
de los artículos de esta tipología. Por el contrario, los artículos interpretativos 
apenas tienen presencia en los artículos sobre PISA (n = 3, 2.3 %). 
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Tabla 2    Distribución de las publicaciones por género  
periodístico de los resultados de PISA en tres  
periódicos de 2015 a 2022

Género
Listín 
Diario El Nacional Diario 

Libre
Total

tipologías
Total 

géneros

n % n % n % n % n %

Informativo Noticia 25 18.8 23 17.3 34 25.6 82 61.6 82 61.6

De opinión

Columna 12 9 17 12.8 12 9

48 36.1

41 30.8

Editorial 1 .75 3 2.26 2 1.5 6 4.5

Opinión del lector 1 .75 0 0 0 0 1 .75

Interpretativo
Reportaje 0 0 2 1.5 0 0

3 2.3
2 1.5

Entrevista 0 0 0 0 1 .75 1 .75

Total 39 29.3 45 33.8 49 36.9 133 100 133 100

Nota: elaboración propia, basado en Parratt et al. (2017). 

Por periódicos, se puede observar que es el Diario Libre el que más 
noticias ha aportado en torno a PISA (n = 34, 25.6 %), mientras que el 
periódico El Nacional fue el que tuvo más artículos de opinión (n = 17, 
12.8 %). Sin embargo, no se han podido aportar datos en torno a qué 
autores escribieron las columnas de opinión de El Nacional, ya que en la 
edición digital tan solo aparece el nombre del periódico, a excepción de  
la titulada «Educación no sexista», firmada por la abogada Susi Pola.

Respecto a los autores de las columnas de opinión publicadas en el 
Listín Diario y el Diario Libre, están firmadas por personalidades proce-
dentes de diversos ámbitos profesionales, tales como: economía (n = 8), 
periodismo (n = 5), política (n = 3), abogacía (n = 2), medicina (n = 2), 
ingeniería (n = 1) y sacerdocio (n = 1). Sin embargo, llama la atención 
que ningún artículo de opinión esté rubricado por autores procedentes 
del ámbito educativo. También resulta llamativo que, de los 19 autores 
firmantes en este género periodístico, tan solo hay dos mujeres. Por otro 
lado, dentro del género interpretativo, tan solo se ha encontrado una 
entrevista entre todos los registros analizados, publicada por el Diario 
Libre y realizada a Andreas Schleicher, director de Educación de la OCDE 
y máximo responsable de PISA.
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4.3. Tratamiento que se hace de PISA y de  
las competencias evaluadas

Dos tercios de los artículos analizados hacen referencia a PISA como 
argumento nuclear para tratar, entre otros temas, aspectos relacionados 
con los resultados o sus implicaciones en el sistema educativo y las polí-
ticas educativas; mientras que el resto de los artículos citan PISA para 
argumentar otros temas, como la destinación del 4 % del PIB a educa-
ción (tema recurrente entre los artículos analizados) o la corrupción.  
Tal y como se puede observar en la Figura 3, de los 89 registros que 
hacen referencia a PISA como tema principal, 59 (66.3 %) nombran las 
tres competencias principales (lectura, matemáticas y ciencias), mientras 
que 23 (25.8 %) no citan ninguna competencia. Sin embargo, son escasos 
los registros que citan alguna de las competencias de manera individua-
lizada o por pares. Por otro lado, de los 44 artículos que citan PISA con 
otros propósitos argumentales, la gran mayoría (n = 38, 86.4 %) no hace 
referencia a ninguna de las competencias, mientras que tres lo hacen para 
referirse a las tres competencias, y otros tres a la competencia científica, 
analizada de forma prioritaria en el ciclo de PISA 2015. 

Figura 3    Referencia a las competencias principales de PISA
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Por otro lado, se ha observado que las tres competencias son teni-
das en cuenta de una forma muy similar de manera individual, y se ha 
encontrado tan solo un registro más que haga referencia a la lectura con 
respecto a las matemáticas o las ciencias (Tabla 3). Esto demuestra que, 
a pesar de que los resultados de PISA 2015 y PISA 2018 ponen el foco 
principal en ciencias y lectura, respectivamente, estas competencias no 
tienen un tratamiento diferencial con respecto a las matemáticas por parte 
de la prensa. Por publicaciones se puede observar que, si bien el Listín 
Diario y el Diario Libre hacen referencia a cada una de las competencias en 
un número similar de artículos, El Nacional presenta un menor número de 
publicaciones sobre estas.

Tabla 3    Artículos que hacen referencia a cada competencia

Competencia Listín Diario El Nacional Diario Libre Total

Lectora 26 15 26 67

Matemática 26 15 25 66

Científica 25 17 24 66

Nota: elaboración propia.

Por último, dos de los artículos analizados, si bien no hacen referencia 
a ninguna de las competencias principales evaluadas por PISA, sí presen-
tan los buenos resultados obtenidos por los estudiantes dominicanos en la 
competencia global, competencia analizada de forma específica en PISA 
2018.

4.4. Temáticas abordadas en los artículos

De entre los temas analizados en la muestra de artículos, se destacan las 
referencias al sistema educativo y a las políticas educativas, que se aborda 
en 63 registros (47.36 %). Si bien son dos aspectos que podrían tratarse de 
manera diferenciada, se toma la decisión de unificarlos, ya que en la lectu-
ra de los artículos a texto completo se observa que ambos términos eran 
tratados de forma homogénea al referirse a uno y otro de manera indis-
tinta (de igual manera que familias y estatus socioeconómico). Asimismo, 
las referencias a los resultados de PISA también son un tema que suscita 
un gran interés en la prensa dominicana, con 47 artículos (35.34 %), muy 
por encima de otros como el profesorado, información en torno a PISA, 
las familias o los centros educativos (Figura 4).
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Figura 4    Temas principales de los artículos
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Respecto a los dos grandes temas, El Nacional publica un mayor núme-
ro de artículos relacionados con el sistema educativo (n = 25, 55.6 %), 
seguido del Diario Libre (n = 22, 44.9 %), mientras que el Listín Diario es 
el periódico que dedica el mayor porcentaje de artículos a los resultados 
de PISA (n = 20, 51.3 %). 

Por otro lado, se observa que, además de PISA, 10 artículos (7.5 %) 
hacen referencia a otras evaluaciones del sistema educativo, y se destacan 
el Tercer Estudio Regional Comparativo y Explicativo (TERCE 2013) de 
la UNESCO, abordado en seis registros, y las pruebas de evaluación diag-
nóstica del MINERD, a las cuales se hace referencia en cuatro artículos.

4.5. Tono de los artículos

El tono empleado en la mayor parte de los artículos que utilizan el 
argumento de PISA es negativo (n = 56, 42.1 %), seguido por artículos 
de tono neutral (n = 52, 39.1 %) y, en menor medida, artículos con tono 
positivo (n = 25, 18.8 %). La distribución del tono de los artículos en 
los dos géneros periodísticos predominantes (informativo y de opinión) 
muestra que en las noticias el tono neutro es el más frecuente, con 43 
artículos (52.44 % del total de noticias y 82.7 % de los artículos con tono 
neutral). Las noticias con tono positivo son las menos representadas en 
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el conjunto total, con 16 artículos (19.51 %), lo que supone un 64 % del 
conjunto de artículos positivos. Por otro lado, en el conjunto de artículos 
de opinión, el tono negativo es el más frecuente, con 32 artículos (66.6 % 
del total de estos y 59.26 % de los artículos con tono negativo). En el 
resto de los artículos de opinión, tan solo se encuentran nueve (18.75 %) 
con tono neutro y siete (14.58 %) con tono positivo.

Por publicaciones, el periódico el Diario Libre es el que publica un mayor 
número de artículos con tono negativo (n = 21, 37.5 % del total de estos 
artículos), seguido muy de cerca por El Nacional (n = 20, 35.71 %). Por el 
contrario, el Listín Diario es el periódico que publica el mayor número de 
artículos con tono positivo (n = 11, 44 %). Respecto a las noticias con un 
tono neutral, se han encontrado porcentajes similares en el Diario Libre 
y El Nacional (42.85 % y 40 % del total de las noticias, respectivamente).

5	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

La presencia de PISA en la prensa de República Dominicana es impor-
tante y creciente desde que comenzó su participación en 2015, y ha 
experimentado el mayor número de noticias en el momento de la publica-
ción de los resultados de PISA (diciembre de 2016 y diciembre de 2019), 
hallazgos coincidentes con los de otros estudios previos (Carita et al., 
2022; González-Mayorga et al., 2017; Luzón & Torres, 2013). La mayor 
parte de los registros corresponden a noticias que emplean PISA como 
argumento principal para hacer referencia a sus resultados o a aspectos del 
sistema educativo dominicano, tales como el incremento de la inversión 
en educación hasta el 4 % del PIB, la necesidad de reformar el currículo 
y las metodologías docentes, o la privatización, algunos de ellos recogidos 
en los análisis de Caravaca et al. (2021) y Edwards et al. (2021). Por otro 
lado, en torno a un tercio de los registros corresponden a artículos de 
opinión. Según De Fontcuberta (2011), estos datos reflejan una vez más 
el predominio que ha tenido el género informativo respecto al género de 
opinión desde la primera mitad del siglo XX.

Respecto a la autoría de los artículos de opinión, tanto en el Diario Libre 
como en el Listín Diario se han hallado periodistas, economistas, políticos 
y abogados, entre otros, con una escasa presencia de mujeres entre los 
firmantes. Por otro lado, teniendo en cuenta la relevancia que han tenido 
los resultados de PISA, llama la atención no encontrar registros firmados 
por integrantes de la comunidad educativa, en especial profesorado de 
secundaria, ya que esta es la etapa educativa objeto de estudio de PISA. 
Además, tan solo se ha encontrado una carta al director firmada por un 
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autor anónimo, hecho que no hace sino reafirmar a Navarro Zamora 
(2001) respecto a que son muy pocos los periódicos que logran dotar 
de voz y protagonismo al lector. Por último, resulta llamativo que, entre 
todos los registros, tan solo haya una entrevista.

Las tres competencias principales que evalúa PISA tienen un trata-
miento muy similar en la prensa, si bien es El Nacional el que menos 
hace referencia a estas. A pesar de que PISA 2015 ponía el foco principal 
en las ciencias y PISA 2018 en la lectura, la prensa también se hace eco 
de las matemáticas, competencia en la que, según Cruz-Pichardo (2021), 
existe la necesidad de revisar las estrategias docentes y los modelos de 
aprendizaje empleados en las aulas dominicanas. Por otro lado, cuando 
se hace referencia a las competencias, se hace de forma mayoritaria a las 
tres, mientras que son una minoría los artículos que se refieren a estas de 
forma individual o de a dos.

Los temas que han suscitado un mayor interés en la prensa son los 
resultados de los estudiantes dominicanos en PISA, así como sus implica-
ciones en las políticas educativas. No obstante, se abordan otros temas con 
una menor intensidad, como aspectos relacionados con el colectivo docen-
te o sobre la propia evaluación PISA: qué es y cómo evalúa. Esto pone de 
manifiesto el esfuerzo que realiza la prensa por dar a conocer a la sociedad 
esta evaluación internacional a pesar de que, como sucediera en estudios 
previos (Rehnberg, 2020; Turpo-Gebera, 2018), a menudo se presentan 
los resultados de forma simplista y poco profunda. Además, se evidencia 
que la mayoría de los artículos presentan un tono negativo, dato respal-
dado en especial en los artículos de opinión, al igual que sucede en otros 
estudios como los de Lemos y Serrão (2015) o Hopfenbeck y Görgen 
(2017). El tono negativo se asocia en muchos casos a los resultados obte-
nidos por los estudiantes dominicanos en PISA 2015 y 2018, así como a 
otros factores como la necesidad de reformas en el sistema educativo o, 
incluso, a otros argumentos que exceden del tema puramente educativo, 
como la corrupción en el país. Tal y como apuntan Cabalin et al. (2019), 
los textos de opinión, como los editoriales, se alinean en muchos casos 
con los posicionamientos ideológicos de los periódicos, hecho que no pasa 
desapercibido en el campo educativo. Las noticias, por su parte, mantienen 
un tono neutral de forma mayoritaria, por lo que estos resultados permiten 
caracterizar el estilo de cada uno de estos dos géneros en cuestión.

Hay que señalar que una limitación de esta investigación es la reduci-
da selección de periódicos de ámbito nacional. Por eso, el estudio puede 
servir de partida para futuras líneas de investigación, como analizar el 
tratamiento que ha tenido PISA en otro tipo de publicaciones, como 
revistas y periódicos locales. De esta forma se podría alcanzar el objetivo 
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de conocer la recepción que han tenido los resultados de PISA en las dife-
rentes provincias o en las regionales educativas de República Dominicana, 
de una forma similar al estudio de Camphuijsen y Levatino (2021) en 
Noruega. Asimismo, complementar el presente estudio con otros de 
corte más cualitativo permitiría profundizar en aspectos relacionados con 
los actores implicados en la divulgación de este tipo de noticias, como el 
posicionamiento ideológico de los periódicos o la orientación política de 
los autores de las noticias de opinión. Por otro lado, sería interesante enri-
quecer el presente trabajo con otros relativos a PISA 2022, retrasada un 
año debido al Covid-19, para observar si los argumentos empleados para 
alimentar el debate sobre PISA se han estancado o, por el contrario, han 
incorporado nuevos elementos. 

En síntesis, podemos concluir que, a través del trabajo de cobertura y 
divulgación realizado por prensa escrita, los resultados de PISA contri-
buyen a avivar el debate en torno a la calidad del sistema educativo de 
República Dominicana, y cumplen de esta forma con uno de los grandes 
objetivos de la OCDE. Algunos países, como Portugal y Alemania, han 
llevado a cabo reformas a raíz de estos resultados, las cuales han demos-
trado ser efectivas con el paso del tiempo y han servido de ejemplo a otras 
naciones con una menor experiencia en participación en las pruebas PISA, 
como el caso que nos ocupa. Por otro lado, se ha evidenciado una vez más 
que los medios de comunicación juegan un papel protagonista debido a 
su función transmisora de información a la sociedad, y que contribuyen 
a la formación de la opinión pública. No obstante, se ha evidenciado que 
esto no siempre se lleva a cabo de forma óptima.
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Resumen
Esta investigación pretende exponer y comparar las percepciones que tienen los 
profesores en servicio de Chile y Colombia acerca de las tecnologías disruptivas 
en la enseñanza del inglés como lengua extranjera. La investigación se desarrolló 
bajo el enfoque cualitativo, con carácter exploratorio, con información 
recabada mediante revisión documental, entrevistas semiestructuradas 
individuales y un grupo focal. Los resultados evidencian que la falta de 
formación tecnopedagógica especializada, contextualizada, de equipamiento 
y seguimiento adecuado impiden que los profesores de inglés se adapten y 
desarrollen estrategias y actividades de enseñanza-aprendizaje innovadoras y 
articuladas en un entorno mediado por la tecnología. Esto constituye un área 
de oportunidad que conduce a repensar y reformular las políticas educativas y 
los programas de formación en enseñanza del inglés como lengua extranjera 
relacionados con este aspecto. 
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Abstract
This research aims to expose and compare the perceptions that in-service 
teachers in Chile and Colombia have about disruptive technologies in the 
teaching of  English as a foreign language. The research was developed under 
the qualitative approach, with an exploratory nature, gathering information 
through documentary review, individual semi-structured interviews and a focus 
group. The results show that the lack of  specialized, contextualized, equipment 
and monitoring techno-pedagogical training prevents English teachers from 
adapting and developing innovative and articulated teaching-learning strategies 
and activities in an environment mediated by technology. This constitutes an 
area of  opportunity that leads to rethinking and reformulating educational 
policies and training programs related to English teaching as a foreign language.
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education, Covid-19.
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1	 INTRODUCCIÓN
Las tecnologías disruptivas en la enseñanza potencian la personaliza-

ción del aprendizaje y promueven la innovación educativa debido a que 
permiten el desarrollo pedagógico más actualizado de las clases, tanto 
dentro del aula (presencial) como fuera de esta, de forma ubicua (Sánchez-
Rivas et al., 2019; Vidal et al., 2019). 

Para Gracia (2021), «la idea de enseñanza disruptiva tiene en cuenta 
tres aspectos fundamentales: el cambio permanente, las nuevas genera-
ciones de estudiantes y el aprendizaje por medio del uso de tecnologías» 
(p. 7). No obstante, la motivación para desarrollar nuevas formas de ense-
ñanza y, en particular, las percepciones que los profesores tengan acerca 
de la tecnología y su uso en la enseñanza juegan un papel relevante frente 
a cualquier iniciativa de innovación educativa, las cuales dependerán, en 
gran medida, de su formación y de cuán sencillo y útil puede resultar incor-
porar metodologías mediadas por la tecnología en la práctica docente en 
materia de efectividad, aprovechamiento y relación con los objetivos de 
su asignatura, lo que a su vez requiere un tiempo adicional para su adapta-
ción o integración permanente (García-Peñalvo & Pardo, 2015; González 
& Hernández, 2016; Kosar, 2016; Margot & Kettler, 2019; Moll, 2018).

Es importante tener en cuenta que «la contribución de las TIC a la 
enseñanza de idiomas proporciona más funciones que la instrumental 
(por ejemplo, pizarra, lápiz y papel) por su acceso a materiales auténticos 
y la comunicación mundial» (Sindi-Alivi, 2019, p.  9). Por ello, es nece-
sario analizar la contribución de las TIC a la enseñanza de idiomas en 
regiones de América Latina y el Caribe que han sido menos exploradas 
durante el desarrollo de la pandemia de Covid-19 (Sánchez y Reyes-Rojas, 
2022) y cuyas condiciones y características particulares han estado o están 
influyendo en el mantenimiento y sostenimiento de este nuevo ejercicio 
educativo mediado por la tecnología. 

Por lo anterior, esta investigación implica una exploración de las prác-
ticas de enseñanza y de los desafíos que ha experimentado un grupo de 
profesores de inglés como lengua extranjera en servicio en el ámbito 
de educación Secundaria, durante los últimos tres años de pandemia de  
Covid-19. Para Rivera et al. (2021), «este nuevo escenario virtual deman-
dó una reconfiguración de la génesis en la comunicación (oral, escrita, 
gestual)» (p.  80). Por lo expuesto y con base en la escasa cantidad de 
investigación realizada en Suramérica y el Caribe, se plantean las siguien-
tes preguntas de investigación: ¿Qué percepciones tienen los profesores 
en servicio acerca de las tecnologías disruptivas en la enseñanza del inglés 
como lengua extranjera? ¿Cuáles han sido los desafíos que han enfrentado 
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los profesores de inglés al implementar tecnologías disruptivas? Para ello 
se pretende exponer y comparar las percepciones que tienen los profe-
sores en servicio de la región de Los Ríos (República de Chile) y del 
departamento del Valle del Cauca (República de Colombia) acerca de las 
tecnologías disruptivas en la enseñanza del inglés como lengua extranjera.

2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA

2.1. La enseñanza del inglés como lengua extranjera y las 
tecnologías disruptivas

Tradicionalmente, las instituciones de educación tanto chilenas como 
colombianas siempre han trabajado bajo la enseñanza presencial:

El profesor o la profesora se reúne con un grupo de estudiantes en un 
aula ubicada en una institución educativa durante un cierto período de 
horas durante los días de semana. Nunca hubo la necesidad de capa-
citar a los profesores y profesoras o estudiantes para el aprendizaje 
remoto (Elejalde, 2022, p. 15).

Los atributos que tiene el entorno de enseñanza-aprendizaje mediado 
por la tecnología apenas están siendo descubiertos por el cuerpo docen-
te, en tanto la formación profesional que recibieron fue presencial o 
«tradicional» (Cassany, 2021). En consecuencia, durante la pandemia, el 
cuerpo docente, como inmigrantes en el mundo digital, ha estado en una 
sostenida disputa respecto a actualizarse y adaptarse en torno al uso de 
la tecnología como herramienta pedagógica. Todo esto tiene el propósito 
de guiar a los estudiantes en el aprendizaje y estar a tono con ellos, ya que 
han demostrado un mejor desempeño tecnológico. Por consiguiente, la 
digitalización del entorno social ha representado un desafío involuntario y 
forzoso para el cuerpo docente, que se ha visto en la obligación de enfren-
tar los cambios originados por la propagación del Covid-19. Por ello, es 
sumamente importante que se reflexione sobre la base de las experiencias 
de docentes que han integrado con éxito o no la tecnología como herra-
mienta pedagógica, considerando a su vez factores que hayan incidido 
negativamente en este proceso (Badia, 2020; Vallejos & Guevara, 2021).

Debido a la importancia de la exposición constante al idioma que 
deben tener los estudiantes de una lengua extranjera, es imperativo 
buscar estrategias y herramientas de enseñanza actualizadas. Dejando 
atrás esos días de tablero [pizarrón], marcador, enseñanza centrada en 
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el profesor, cuaderno, lápiz; que poco o nada han contribuido a la 
adquisición óptima de una segunda lengua (Elejalde, 2022, p. 24).

Para Sindi-Alivi (2019), en la enseñanza de idiomas extranjeros: 

Las TIC son deliberadas, teniendo más roles que otras asignaturas 
de contenido. El aprendizaje de idiomas requiere que los estudian-
tes tengan más prácticas para lograr un rendimiento lingüístico. Las 
TIC proporcionan a los alumnos la posibilidad de obtener materiales 
auténticos que apoyen su aprendizaje a través de procesos guiados y 
autodirigidos (p. 2).

Las tecnologías disruptivas en la enseñanza del inglés como lengua 
extranjera se caracterizan por la ruptura que generan en las metodolo-
gías y técnicas tradicionalmente utilizadas (García, 2021; Jiménez, 2020). 
Dicha ruptura ha permitido la incorporación de innovaciones y creacio-
nes tecnológicas con el propósito de optimizar los procesos didácticos, 
al abrir espacios a nuevas alternativas de aprendizaje (Infante et al., 
2021). Para Pérez (2017), la incorporación de la tecnología en el quehacer 
educativo ha transitado de las TIC (tecnologías de la información y la 
comunicación) a las TAC (tecnologías del aprendizaje y el conocimiento) 
y a las TEP (tecnologías para el empoderamiento y la participación). 

En esta misma línea, Solórzano et al. (2021) consideran que las 
tecnologías disruptivas en la enseñanza tienen cuatro características 
fundamentales: 

1.	 Universalidad: permite que los estudiantes accedan de forma univer-
sal al idioma inglés. 

2.	 Practicidad: los estudiantes aprenden más y mejor haciendo que oyen-
do o leyendo un libro de texto. Esto requiere que complementen el 
conocimiento o la información recibida con la práctica, de modo que 
la retengan por medio de la vivencia. La «práctica y la vivencia» son 
fundamentales en la enseñanza mediada por tecnologías disruptivas. 

3.	 Disponibilidad: el e-learning permite el uso de diversas aplicaciones di-
gitales o móviles, programas informáticos y plataformas disponibles 
para enseñar y aprender. 

4.	 Personalización del aprendizaje: se refiere a la utilización de las diver-
sas herramientas digitales y lúdicas disponibles para que cada estu-
diante aprenda de acuerdo a sus capacidades y destrezas. Esto «supone 
el diseño de tareas y actividades usando los principios de jugabilidad» 
(Posada, 2017, p. 1), la cual convoca a desarrollar tareas escolares que 
estén vinculadas con las TIC, ya que estas tienen adaptaciones del 
juego y provocan su adaptabilidad como ludificación educativa.
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Por lo anterior, «la idea de enseñanza disruptiva tiene en cuenta tres 
aspectos fundamentales: el cambio permanente, las nuevas generaciones 
de estudiantes y el aprendizaje por medio del uso de tecnologías» (Gracia, 
2021, p. 7). 

Las tecnologías disruptivas en la enseñanza, como forma de educa-
ción, se sustentan en el aula invertida y e-learning o aprendizaje en línea. 

En un inicio puede parecer extraño, debido a que varios permanecen 
acostumbrados a pensar que los estudiantes requieren de un instruc-
tor para lograr aprender, una vez que realmente no es de esta forma. 
De determinada forma, puede decirse que el nuevo papel del profesor 
en la enseñanza inversa es la de orientar a sus estudiantes para que 
comprendan mejor la información que han estudiado antes en el hogar 
(Solórzano et al., 2021, p. 78).

La propuesta de aula invertida en inglés de Alsowat (2016), presentada 
en la Figura 1, permite que los estudiantes aumenten su compromiso, 
autonomía y satisfacción en el aprendizaje de idiomas extranjeros toda vez 
que aumentan también sus habilidades de pensamiento de orden superior. 

Figura 1   � El modelo de enseñanza del aula invertida 
para el inglés como lengua extranjera

Selección de la lección a invertir (No todas las lecciones se pueden invertir)

Resultados de aprendizaje

Entrega de materiales de aprendizaje a los estudiantes antes de la próxima clase

Fuera del aula de clases

Dentro del aula de clases

Proyectos, presentaciones y asignaciones

Evaluación sumativa

Los estudiantes:

Los estudiantes:

El profesor:

Leen los materiales asignados
Ven videos

Escuchan audios
Preparan conceptos de la lección

Participan en discusiones, trabajos en pareja 
o en grupos de forma colaborativa

Apoya en las actividades del aula

Recordar
Entender
Aplicar

Analizar
Evaluar
Crear

Nota: Elaborado a partir de Alsowat (2016).
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De esta manera, el profesor selecciona la lección a desarrollar de forma 
inversa y establece cuál es el objetivo que deberán cumplir los estudian-
tes al terminar la lección. Luego, el profesor diseña y entrega el material 
con el que trabajarán los estudiantes fuera y antes de la clase, de forma 
asincrónica. Posteriormente, en la clase sincrónica, los estudiantes podrán 
discutir sobre lo que han aprendido y sus conclusiones respecto de la 
temática. También se pueden desarrollar actividades en pareja y en grupo, 
lo cual motivará el aprendizaje colaborativo en los estudiantes. El rol del 
docente será de guía, no tendrá el rol tradicional de dirigir el aprendizaje. 
Al final de la clase, los estudiantes presentan los resultados finales de sus 
trabajos o proyectos como parte de una evaluación sumativa.

De acuerdo con Tomlison y Whittaker (2013), el b-learning, aprendizaje 
híbrido o mixto tiene como objetivo averiguar cuál es la mayor canti-
dad de cursos que se pueden impartir sin perder eficacia y mantener los 
resultados más efectivos de aprendizaje de idiomas. Esta modalidad de 
enseñanza es un tipo de aula invertida que pretende sustentar los apren-
dizajes colaborativo, constructivo y asistido por computadora, tanto de 
forma sincrónica como asincrónica (Lalima & Dangwal, 2017; Tucker, 
2019). El b-learning, aprendizaje híbrido o mixto no sustituye ni reemplaza 
la educación presencial. En esta modalidad, el trabajo colaborativo puede 
ser desarrollado con Google Docs, Padlet o StormBoard, entre otros. 

Las herramientas de b-learning, aprendizaje híbrido o mixto facilitan lo 
que hacen los profesores en las aulas tradicionales con la ayuda de diver-
sos tipos de plataformas que brindan la oportunidad de crear contenido, 
programar clases y registrar lecciones. También se pueden proporcionar 
instalaciones de interacción social, como salas de debate virtuales (Siregar 
et al., 2019). Para ello se pueden emplear plataformas como Facebook, 
Twitter, Telegram, Skype y Zoom, entre otras. 

El cambio a b-learning, aprendizaje híbrido o mixto requiere una 
transformación significativa de la práctica de aprendizaje y enseñan-
za: es necesario redefinir el papel del profesor y la responsabilidad de 
los estudiantes respecto al aprendizaje. En esta forma de enseñanza, los 
profesores ayudan a los estudiantes a establecer su autodisciplina y metas 
de aprendizaje, a buscar recursos valiosos y a construir caminos para crear 
resultados de aprendizaje, en tanto que son ellos, los mismos estudiantes, 
quienes impulsan su conocimiento y se convierten en los principales inte-
resados ​​en su educación (Elhussien, 2022).

El e-learning o aprendizaje en línea está definido por McCabe y Meuter 
(2011) como «un conjunto integrado de herramientas basadas en la Web 
para administrar e impartir cursos» (p. 150). Este paradigma hace posible 
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que los profesores gestionen sus cursos a distancia y realicen tareas como 
compartir documentos, distribuir y recopilar tareas, cuestionarios, wikis, 
blogs, foros de discusión, gestión de exámenes y de calificaciones (Toland 
et al., 2014). 

Este modelo radica prácticamente en aprovechar el Internet y cada 
uno de los instrumentos de comunicación que este nos da para llevar el 
aula a la vivienda; con itinerarios más cómodos y sin necesidad de tras-
ladarse largas distancias para ver clases (Solórzano et al., 2021, p. 79).

Su implementación permite a los estudiantes participar en el contenido 
de la clase en momentos convenientes para ellos y utilizar una variedad de 
herramientas de aprendizaje que se encuentran dentro del sistema (Cote 
y Milliner, 2015). «Cabe mencionar que el entorno virtual, si bien permite 
la creación de escenarios digitales y aporta la oportunidad de pedago-
gías innovadoras como el aula invertida y el aprendizaje autogestivo, tiene 
limitantes relacionadas con la didáctica que afronta el docente» (Flores-
González, 2022, pp. 101-102). 

2.2. Marco europeo de referencia para la competencia digital de 
los profesores

El marco europeo de referencia para la competencia digital (MERCD) 
de los profesores propuesto por Redecker (2017) presenta una estructu-
ra que permite analizar las necesidades de formación tanto del cuerpo 
docente como de los estudiantes en torno a las competencias tecnológicas 
con la finalidad de que generen acciones performativas en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. 

Este marco permite que los profesores evalúen su nivel de compe-
tencia digital respecto a tres niveles de desempeño, A, B y C, de modo 
que se sientan retados a mejorar y aumentar sus competencias. En las 
primeras dos etapas, Novel (A1) tiene poca exposición a la tecnología y 
puede necesitar más orientación para aprender a usarla, y Explorador (A2) 
utiliza herramientas tecnológicas, aunque de manera irregular. En estos 
dos niveles básicos, el cuerpo docente aprehende información nueva y 
ejecuta prácticas digitales poco complejas. En las dos etapas posterio-
res, Integrador (B1) experimenta con diferentes estrategias y prácticas 
digitales para ver cuáles funcionan mejor en determinados contextos, y 
Experto (B2) sabe cómo y cuándo usar herramientas digitales. En estos 
dos niveles, el cuerpo docente expande y organiza sus prácticas pedagógi-
cas digitales. En los niveles avanzados, Líder (C1) proporciona estrategias 
digitales integrales que son a la vez dinámicas y completas, y es una valiosa 
fuente de motivación para los demás, y Pionero (C2) es innovador y una 
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fuente de inspiración para el cuerpo docente en fase inicial; con sus cono-
cimientos puede cuestionar las prácticas digitales y pedagógicas a las que 
ha hecho grandes aportes (Redecker, 2017).

3	 MÉTODO

3.1. Contexto de la investigación

La investigación fue desarrollada en la República de Chile y en la 
República de Colombia. Los participantes fueron 12 profesores de inglés 
en servicio, seis de la región de Los Ríos (Chile) y seis del departamento 
del Valle del Cauca (Colombia).

3.2. Tipo de investigación

La investigación se desarrolló bajo el enfoque cualitativo, con carácter 
exploratorio, con el propósito de conocer en profundidad las percepcio-
nes que tienen los profesores en servicio en la región de Los Ríos (Chile) 
y en el departamento del Valle del Cauca (Colombia) acerca de las tecno-
logías disruptivas en la enseñanza del inglés como lengua extranjera. El 
enfoque cualitativo:

Se sustenta en evidencias que se orientan más hacia la descripción 
profunda del fenómeno con la finalidad de comprenderlo y explicar-
lo a través de la aplicación de métodos y técnicas derivadas de sus 
concepciones y fundamentos epistémicos, como la hermenéutica, la 
fenomenología y el método inductivo (Sánchez, 2019, p. 104).

 Desde el punto de vista seleccionado, la investigación guarda relación 
con lo propuesto por Sánchez (2019) en tanto busca comprender cómo 
los sujetos estudiados han desarrollado sus percepciones respecto a las 
tecnologías disruptivas en la enseñanza de idiomas. 

3.3.	  Técnicas e instrumentos de recolección de la información

Para conocer en profundidad las percepciones que tienen los profe-
sores en servicio de los países mencionados acerca de las tecnologías 
disruptivas en la enseñanza del inglés como lengua extranjera, se recolectó 
información mediante: revisión documental, administración de entrevistas 
individuales de tipo semiestructurado y un grupo focal, contextualizados 
en torno al uso de la tecnología en la enseñanza del inglés como lengua 
extranjera y su disrupción en este proceso. 
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En cuanto a la entrevista, «esta es una técnica para recolectar informa-
ción desde el enfoque cualitativo, se fundamenta en obtener información 
referida a opiniones, ideas, valoraciones, etc. En esta técnica, el entrevis-
tado debe exponer sentimientos, deseos, molestias, disgustos, emociones, 
de acuerdo con el problema planteado» (Arias et al., 2022, pp.  82-83). 
Los constructos seleccionados para la entrevista fueron experiencia 
docente en la enseñanza del inglés como idioma extranjero y formación 
o capacitación en el uso pedagógico de la tecnología. Estos abordaron 
aspectos habituales de la enseñanza a través de preguntas como: ¿Con qué 
frecuencia hace uso de la tecnología en sus clases de inglés? ¿Qué tipo de 
capacitación o formación previa ha recibido para hacer uso de la tecnolo-
gía en sus clases de inglés? ¿Qué herramientas o plataformas digitales usa 
usualmente en sus clases? ¿Qué paradigma de enseñanza emplea cuando 
hace uso de la tecnología en sus clases? ¿Cuáles son los beneficios que ha 
percibido en sus clases de inglés respecto al desarrollo de aprendizajes 
combinados o mediados por la tecnología, que hayan, por ejemplo, mejo-
rado las cuatro habilidades lingüísticas: lectura, escritura, comprensión 
auditiva y expresión oral de sus estudiantes? 

Respecto al grupo focal, esta técnica permite desarrollar una «inves-
tigación de mercado» enfocada en un objeto o problema, con un grupo 
de no más de 10 personas que interactúan y comparten sus ideas sobre el 
producto o problema a evaluar, en una reunión de no más de 120 minutos 
de duración (Arias et al., 2022). En la implementación de esta técnica, 
los investigadores sirvieron de moderadores expertos en la temática 
abordada. En los grupos focales, las preguntas estuvieron orientadas a 
beneficios, eficacia y obstáculos en torno a la enseñanza del inglés media-
da por la tecnología. Así, se han utilizado preguntas como: ¿Cuáles son los 
beneficios que ha percibido en sus clases de inglés respecto al desarrollo 
de aprendizajes combinados o mediados por la tecnología, que hayan, 
por ejemplo, mejorado las cuatro habilidades lingüísticas: lectura, escri-
tura, comprensión auditiva y expresión oral de sus estudiantes? ¿Cómo 
evalúa usted la eficacia del entorno de enseñanza-aprendizaje del inglés 
combinado o mediado por la tecnología? ¿Qué obstáculos ha enfrentado 
al momento de utilizar la tecnología en sus clases de inglés?

La validación del instrumento estuvo a cargo de tres profesores espe-
cialistas en tecnología educativa que evaluaron cada pregunta con una 
escala de Likert (1 insuficiente, 2 deficiente, 3 regular, 4 buena, y 5 excelen-
te ). Luego de la evaluación se procedió a la administración de la entrevista 
individual y al desarrollo del grupo focal.
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3.4. Participantes

Dada la naturaleza de la investigación, el proceso de reclutamiento de 
los participantes estuvo constituido por la selección de muestras pequeñas, 
intencionadas y no aleatorias. Para Alonso et al. (2021), la investigación 
cualitativa se caracteriza por la selección de muestras pequeñas no alea-
torias bajo criterios establecidos por los investigadores; por tanto, no se 
tiene como propósito generalizar sino ahondar en el problema de investi-
gación. Por ello, el diseño muestral utilizado está en estrecha relación con 
el objeto de estudio, con la selección estructurada e intencionada de una 
muestra específica, de una población de 80 profesores de inglés. 

Los participantes (n = 12) fueron reclutados durante 2022, mientras 
desarrollaban actividades de enseñanza del inglés en los establecimien-
tos educativos de la región de Los Ríos (Chile) y del departamento del 
Valle del Cauca (Colombia). Como criterio de inclusión, los participan-
tes debían ser profesores de inglés titulados y haber estado en servicio 
antes, durante y después (en presencialidad) de la pandemia de Covid-
19. También se consideró como criterio de inclusión que los profesores 
que profesores que mostrasen disponibilidad e interés en comunicar sus 
experiencias, opiniones y, por supuesto, sus percepciones respecto a las 
tecnologías disruptivas en la enseñanza del inglés como lengua extranjera, 
de forma reflexiva, de cara al impacto de la pandemia de Covid-19 (Tabla 
1). 

Tabla 1    Participantes

Participante 
(seudónimo)

Años en 
servicio Edad Género Grado 

académico País Establecimiento

María 6 32 F Profesora Chile Subvencionado

Gabriela 5 30 F Profesora Chile Privado

Ana 6 31 F Profesora Chile Municipal

Josefina 9 36 F Profesora Chile Subvencionado

Claudia 12 42 F Profesora Chile Privado
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Participante 
(seudónimo)

Años en 
servicio Edad Género Grado 

académico País Establecimiento

Vanessa 18 40 F Magíster Chile Municipal

Doris 15 48 F Magíster Colombia Oficial

Martha 6 30 F Profesor Colombia Cobertura

Jhon 40 70 M Profesor Colombia Oficial

Lucía 13 40 F Magíster Colombia Oficial

Carlos 10 38 M Profesor Colombia Privado

Elba 8 35 M Profesora Colombia Privado

Nota: Elaboración propia. 

(Continuación)

3.5. Análisis de la información

El análisis de la información recolectada se desarrolló a través del uso 
del software para el análisis de datos cualitativos ATLAS.TI, mediante la 
categorización y codificación doble de los temas emergentes. Luego, se 
sintetizó y recategorizó la información relacionada con las categorías que 
enunciaban percepciones respecto al uso de la tecnología y su disrupción 
en el proceso de enseñanza del inglés. Por último, se tabularon las percep-
ciones respecto al uso de la tecnología y se ejemplificó la información 
recolectada. 

4	 RESULTADOS

Con base en el procesamiento de los datos obtenidos se realiza la 
presentación de las percepciones expuestas, las cuales se dimensionan en: 
uso de la tecnología, formación o capacitación previa en tecnología, para-
digma de enseñanza, enseñanza-aprendizaje mediado por la tecnología, y 
desafíos respecto al uso de la tecnología. Cada una de ellas tiene la descrip-
ción de acuerdo con el contexto en que se informó (Chile-Colombia), de 
forma comparativa, junto con la cita anonimizada de los participantes. 
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4.1. Uso de la tecnología

El uso tiene relación con la utilización y disponibilidad de la tecnología 
en la enseñanza de idiomas extranjeros, a nivel escolar, como herramien-
ta de trabajo del cuerpo docente. Todos los entrevistados afirmaron 
que utilizan herramientas tecnológicas para enseñar inglés como lengua 
extranjera. En las siguientes citas se puede apreciar el uso percibido: 

Desde que hago clases intento tener la tecnología dentro de la sala 
de clase con bastante frecuencia. Utilizo cada vez menos las guías en 
papel […] Todo el material es compartido y entregado a través de la 
plataforma [Classroom], de forma digital (Gabriela, Chile).

Digamos que un cincuenta por ciento. A raíz de la pandemia, tuvimos 
que trabajar bastante la parte de las TIC […] Incluso, el colegio ha 
hecho unas adaptaciones en casi todos los salones con un televisor 
con wifi para poder proyectar, poner películas, actividades, juegos para 
llevar a los muchachos la enseñanza de otra forma […] Hemos tenido 
un buen apoyo desde esa parte (Martha, Colombia). 

En todas mis clases. Desde el momento en que llegó la pandemia, yo 
creo que se hizo una necesidad porque antes a lo mejor prescindía un 
poquito de la tecnología […] en pandemia tuve que comenzar a utili-
zar más recursos, los cuales también ahora llevo al aula y han servido 
bastante (María, Chile). 

A menudo. Aquí tenemos Video Beam (Jhon, Colombia). 

La tecnología constituye una herramienta imprescindible para el ejer-
cicio de la profesión docente. Estas percepciones están en sintonía con el 
estudio de Elejalde (2022), dado que los profesores, debido a la pandemia 
de Covid-19, de forma imperativa han tenido que readaptar su enseñan-
za con el uso cotidiano de herramientas más actualizadas, «dejando atrás 
esos días de tablero, marcador, enseñanza centrada en el profesor, cuader-
no, lápiz» (p. 24).

4.2. Formación o capacitación previa en tecnología

La formación o capacitación docente en aspectos relacionados con el 
uso educativo de la tecnología es un elemento relevante al momento de 
implementar cualquier proceso de innovación pedagógica. En cuanto a 
este aspecto, los entrevistados indicaron que:

Tuvimos poca capacitación debido a lo rápido que tuvimos que 
comenzar a incorporar el uso de las TIC […] Tuvimos que partir rápi-
damente de no saber absolutamente nada a comenzar a implementarlas 
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en nuestras clases virtuales. Y también después, por un tiempo, en 
nuestras clases de manera híbrida nosotros estuvimos trabajando con 
niños, en casa y también en el colegio, y yo creo que esa fue la parte 
más difícil (Josefina, Chile).

Sí, tuvimos capacitación por parte del colegio y de la Secretaría de 
Educación. Además, el colegio nos brindó inducción [una introduc-
ción] para aprender a manejar los aparatos (Lucía, Colombia). 

El establecimiento solo nos capacitó para usar zoom (Claudia, Chile). 

Durante la pandemia, el Ministerio dio una que otra capacitación […] 
Yo llegué a participar de algunas porque se quedaban mucho como 
en la teoría, al ser poco prácticos y con poco tiempo, pues como para 
practicar (Doris, Colombia).

La tecnología es una herramienta que puede brindar acceso a los 
estudiantes a recursos lingüísticos, pero los profesores deben recibir 
capacitación sobre cómo usarla de manera responsable y eficaz. Estos 
hallazgos están relacionados con la idea expuesta por Flores-González 
(2022), quien destaca que, para generar ambientes de aprendizaje signifi-
cativos, la adaptabilidad a este nuevo escenario:

Requiere una formación continua para el conocimiento y el manejo 
asertivo de las TIC y las TAC y una tarea reflexiva sobre su desempeño 
docente para poder identificar las fortalezas y las áreas de oportuni-
dad en relación con los conocimientos, habilidades y actitudes que 
se deben desarrollar en las distintas modalidades educativas, ya sean 
presenciales, a distancia, virtuales o híbridas. (p. 102).

 Es importante que el cuerpo docente sea formado y capacitado para 
que comprenda cómo incorporar nuevas tecnologías en sus clases. En 
este aspecto, los profesores deben desarrollar su capacidad para utilizar 
métodos de enseñanza que involucren la tecnología, de tal manera que 
puedan alentar y motivar a sus alumnos en el aprendizaje del inglés como 
lengua extranjera (Moll, 2018). Pero, para que ello ocurra, se deben dise-
ñar modelos de formación y capacitación docentes que respondan a las 
particularidades de la asignatura y que sean ofrecidos de forma frecuente, 
práctica y contextualizada. 

Al carecer los profesores de formación o capacitación idónea previa, 
respecto al uso educativo de la tecnología, sus competencias demuestran 
ser básicas, en tanto indicaron que:

La plataforma que uso permanentemente es Classroom. Es nuestro 
medio de comunicación constante con los alumnos y donde entregan 
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sus actividades y trabajos. La otra plataforma es el Gmail (Gabriela, 
Chile). 

Utilizamos Meet […] y en Google siempre nos metemos a diferentes 
páginas donde encontrar juegos […] (Martha, Colombia).

Yo utilizo YouTube para mostrar videos y diccionarios en línea para 
desarrollar listening skills y adquisición de vocabulario (Vanessa, Chile). 

Con el Video Beam yo bajo, por internet, un video de YouTube. Una 
lectura, algo así. Y ahí viene la pronunciación y luego yo lo quito, la 
dejo allí para que me escuchen a mí (Carlos, Colombia).

Con las nuevas innovaciones digitales que se están introduciendo en la 
educación, los educadores deben ser digitalmente competentes, no solo 
para mantener canales de comunicación más inmediatos con sus colegas, 
alumnos, apoderados y otras partes interesadas, sino también para poder 
utilizarlas en la optimización de la enseñanza. Asimismo, el uso de la 
tecnología de parte de los profesores responde a su necesidad de forma-
ción continua en materias relacionadas con la innovación pedagógica y, 
por supuesto, de actualización de la profesión docente (Redecker, 2017). 

El uso de la tecnología descrito indica que los entrevistados se encuen-
tran en las dos primeras etapas del MERCD propuesto por Redecker 
(2017): Novel (A1) y Explorador (A2).

Ante este panorama, solo una profesora entrevistada manifestó buscar 
otras «fuentes de formación»; por ejemplo, con una colega que es profe-
sora de inglés con formación de magíster en Tecnología Educativa,  
«[…] yo siento que lo que más me sirvió y me ayudó fue el trabajo que 
hice con una colega» (Doris, Colombia). Esto evidencia que la formación 
o tutoría con colegas expertos en el área de tecnología educativa puede 
ser de gran ayuda e inspiración para profesores que se inician en su inte-
gración, dado que constituyen un apoyo par. 

4.3. Paradigma de enseñanza

Las tecnologías disruptivas en la enseñanza del inglés como lengua 
extranjera se caracterizan por generar ruptura en las metodologías y técni-
cas tradicionalmente utilizadas, teniendo base en dos paradigmas: aula 
invertida y e-learning o aprendizaje en línea. En este aspecto, los entrevis-
tados manifestaron: 

 […] no sé cómo se llama la forma como yo estoy trabajando con la 
tecnología (Jhon, Colombia). 
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Es un aprendizaje más bien mixto […] Acá en el colegio, básicamente, 
las razones de por qué se desarrolla el aprendizaje mixto es porque no 
todos los estudiantes tienen las herramientas (Gabriela, Chile).

Mixto porque en nuestro contexto trabajar con ellos algo exclusiva-
mente en línea es difícil (Martha, Colombia).

 […] no estoy muy de acuerdo en las clases online. Fueron bien engo-
rrosas […] no sabíamos nosotros los profesores. A muchos nos pasó, 
no solo de inglés (María, Chile).

Utilizo la de aprendizaje mixto porque los alumnos están en el aula y yo 
ocupo la tecnología para entregarles conocimientos (Josefina, Chile).

Ellos [los estudiantes] dicen que aprenden más presencial [tradicional]. 
El comentario de ellos es que tienen al profesor ahí. Y no hay forma 
de que ellos se dispersen (Jhon, Colombia). 

Lo expuesto evidencia dos aspectos relevantes a considerar. Por un 
lado, desconocimiento respecto a los paradigmas o las teorías tecnológi-
cas existentes para la enseñanza del inglés como lengua extranjera. Y, por 
otro, la presencia de la costumbre de «pensar que los estudiantes requie-
ren de un instructor para lograr aprender, una vez que realmente no es de 
esta forma» (Solórzano et al., 2021, p. 78).

Estas percepciones están alineadas con los hallazgos de Margot y 
Kettler (2019), Moll (2018), Kosar (2016) y González y Hernández (2016) 
en tanto juegan un papel relevante frente a cualquier iniciativa de inno-
vación educativa, dependiendo a su vez de la disponibilidad de recursos 
tecnológicos, formación y de la sencillez y utilidad de incorporar metodo-
logías de enseñanza mediadas por la tecnología en sus contextos.

4.4. Enseñanza-aprendizaje por medio de la tecnología

La enseñanza-aprendizaje mediada por la tecnología se origina a raíz 
de la necesidad de innovación en la que la utilización de los diferentes 
avances tecnológicos se convierten en un requisito sine qua non. Al respec-
to, los entrevistados indicaron que:

Yo creo que hay más participación si les enseño con una canción. A 
los estudiantes les gusta mucho mirar varias veces el video, después 
colocarse de pie, hacer el baile es estar en movimiento, a todos ellos les 
gusta mucho (Josefina, Chile).

Es provechoso porque permite entonces la innovación […] Siento 
un retroceso después de que se volvió a lo presencial […] Yo creo 
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que depende de los recursos con que las instituciones cuenten (Doris, 
Colombia).

Yo creo que sirve bastante […] porque ellos se sienten familiarizados 
con la tecnología […] El hecho de que les diga que pueden utilizar, 
por ejemplo, su celular para buscar el diccionario, hace que se sientan 
un poquito más confiados en esa área […] Es difícil que uno le diga a 
un estudiante que no puede utilizar su celular para investigar (Josefina, 
Chile).

No es igual […] tenemos en contra que manejar en los muchachos 
un nivel de distracción para que puedan concentrarse mejor (Carlos, 
Colombia). 

De acuerdo con lo expuesto, se puede entender que la enseñan-
za-aprendizaje mediada por la tecnología requiere la reconceptualización 
del rol del docente como «guía», «creador de espacios digitales» y «gestor 
del aprendizaje de sus estudiantes», de forma permanente. No obstante, 
es necesario considerar «las limitantes relacionadas con la didáctica que 
afronta el docente», tal como apunta Flores-González (2022, p. 101), y la 
disponibilidad de recursos tecnológicos de cara al desarrollo de pedago-
gías innovadoras. 

4.5. Desafíos respecto al uso de la tecnología

Para Moll (2018), los profesores necesitan contar con las destrezas 
adecuadas para el uso de la tecnología, de tal modo que sean capaces de 
motivar y propiciar oportunidades de aprendizaje y participación para sus 
estudiantes, lo cual se constata a continuación:

Se motiva a los estudiantes con la tecnología, pero debo saber cómo la 
puedo usar también (Lucía, Colombia).

Es más atractivo, es más fácil y rápido. Ellos [los estudiantes] mismos 
lo han expresado así (Vanessa, Chile).

Sin embargo, para que esto ocurra, los profesores deben afrontar una 
serie de dificultades «técnicas y de diseño de usabilidad como las de acce-
so, visibilidad y navegación» (Reyes & Barahona, 2022, p. 68), las cuales 
van más allá de contar con destrezas adecuadas para usar la tecnología. Al 
respecto, los entrevistados indicaron que:

Hay un recurso unidad de carga y almacenamiento móvil (UCA) que se 
podría utilizar, pero no hay quién se haga cargo. La Secretaría no manda 
periódicamente a alguien para mirar en qué estado está. Entonces, es 
un recurso desperdiciado (Elba, Colombia).
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Como normativa, el celular no está permitido. En ese aspecto, nos 
vamos quedando más atrás que otros colegios (Gabriela, Chile).

Ese es un desastre, digo. Porque sucede que los alumnos podrían 
conectarse con el celular. Pero, dicen, no tengo celular o tengo compu-
tadora, pero no tengo internet […] y el wifi del colegio no llega a mi 
salón. Yo estoy abandonado en lo último de allá (Jhon, Colombia). 

La mayor dificultad que nosotros tenemos acá tiene que ver netamente 
con un asunto de falta de recursos. Ya que sin un buen internet, la acti-
vidad, por muy bien planificada que esté, se vuelve más lenta. La falta 
de recursos tecnológicos que estén en buen estado (Josefina, Chile).

Al realizar la comparación de las percepciones expuestas por ambos 
grupos se puede observar que, si bien reconocen los beneficios y avances 
de la tecnología, poseen una realidad compartida que está relacionada con 
una formación o capacitación básica y no especializada respecto a cómo 
usarla en sus clases. Además, desarrollan su labor docente en un contex-
to escolar en el que no disponen de acceso a equipamiento tecnológico 
idóneo y actualizado. Esto redunda en el sostenimiento del paradigma 
tradicional de enseñanza del idioma inglés como lengua extranjera. 

Aun cuando los profesores han hecho esfuerzos inconmensurables 
para fortalecer sus competencias digitales respecto a esta nueva moda-
lidad, las dificultades expuestas revelan los desafíos de orden técnico y 
administrativo que deben afrontar los profesores de inglés al momento 
de desarrollar la práctica pedagógica mediada por la tecnología. Estas difi-
cultades son elementos de consideración, ya que cambiar de un escenario 
tradicional a uno mediado por la tecnología requiere no solo la capaci-
tación de los profesores y la adaptación de su práctica pedagógica, sino 
también la adecuada dotación y el mantenimiento de equipos y recursos 
tecnológicos con los que desarrollan su trabajo. 

5	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Las tecnologías disruptivas promueven la innovación educativa debi-
do a que permiten el desarrollo pedagógico más moderno de las clases 
(Sánchez-Rivas, et al., 2019; Vidal et al., 2019).

Los hallazgos confirman que la educación no estuvo exenta de los efec-
tos de la pandemia, por tanto, a escala mundial, «los sistemas educativos se 
vieron obligados a reajustar el enfoque pedagógico actual de sus currícu-
los para dar continuidad a los procesos educativos próximos a iniciarse» 
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(Vallejos & Guevara, 2021, p. 168). Esto hizo que se iniciaran proyectos 
de desarrollo de la infraestructura tecnológica que van desde la creación 
de plataformas digitales al uso pedagógico de estas (Jiménez, 2020), para 
que la educación tradicional o presencial dejase de ser «el centro de grave-
dad del sistema educativo en todos los continentes y principalmente en 
América Latina y el Caribe» (Vallejos & Guevara, 2021, p. 167). 

En los resultados de la investigación expuestos se pudo evidenciar que 
las tecnologías disruptivas como recursos de enseñanza y aprendizaje de 
lenguas extranjeras apenas están siendo exploradas por el cuerpo docen-
te, lo cual está en consonancia con lo hallado por Cassany (2021), quien 
destaca que la formación profesional que muchos docentes recibieron 
fue de tipo presencial o «tradicional», lo cual avala la idea expuesta por 
Solórzano et al. (2021) de que los profesores formados con este modelo 
siguen pensando que son el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Probablemente, la pandemia de Covid-19 constituye el punto de quie-
bre que los profesores de inglés necesitaban para realizar adaptaciones 
metodológicas y didácticas, como lo indica en su estudio Infante et al. 
(2021):

No contaban con la preparación técnica para abordar el trabajo educa-
tivo de manera virtual, que comprende planteamiento, elaboración y 
ejecución de planificaciones, presentaciones, documentos, exposicio-
nes y revisiones, todas ellas actividades demandantes que se suman a 
las horas de trabajo virtual sincrónico, resultando en extensas jornadas 
(p. 346).

Asimismo, se evidencia que las tecnologías disruptivas en la enseñanza 
han producido un cambio brusco de la forma tradicional de enseñanza 
que ha repercutido, como lo señalan Reyes y Barahona (2022), «tanto en 
la forma en que se establecen vínculos entre los distintos actores de las 
comunidades educativas, como en la manera en que se diseñan, aplican y 
evalúan estrategias de enseñanza en las modalidades a distancia» (p. 52). 
La disrupción o cambio brusco de la forma tradicional de enseñanza del 
inglés constituye a su vez el punto de quiebre que se necesitaba para llevar 
a cabo procesos profundos de re-pensamiento de las formas de gestión 
del aprendizaje de los estudiantes (Vallejos & Guevara, 2021). 

Esto a su vez hace que las percepciones expuestas por los participantes 
respecto a las tecnologías disruptivas dependan –como lo hallaron en sus 
estudios Margot y Kettler (2019), Moll (2018), Kosar (2016), González y 
Hernández (2016) y Elejalde (2022)– de su formación y de la complejidad 
y utilidad de la incorporación de metodologías mediadas por la tecnología 
en la práctica docente, al considerar efectividad, beneficio y relación con 
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los objetivos de su asignatura, lo que requiere un tiempo adicional para su 
adaptación o integración permanente. Lo observado en este estudio avala 
también la idea expuesta por Badia (2020), quien considera que el cuerpo 
docente tendrá que cambiar su percepción respecto al rol que tiene la 
tecnología en los entornos de aprendizaje en línea. 

Al igual que García-Peñalvo y Pardo (2015), se ha detectado que los 
profesores han usado la tecnología para comunicarse y desarrollar tareas 
básicas que requieran el uso de procesadores de texto y navegación de 
páginas web, pero han dejado de lado los objetivos pedagógicos centrales. 
En esta misma línea, los resultados también coinciden con lo plantea-
do por Moll (2018), Flores-González (2022) y Redecker (2017), debido 
a que es importante que se generen acciones performativas, de modo 
que el cuerpo docente sea formado y capacitado para que comprenda 
cómo incorporar nuevas tecnologías en sus clases de inglés como lengua 
extranjera. 

De igual forma, se evidencia que los participantes autoperciben caren-
cia de formación tecnopedagógica especializada, contextualizada, de 
equipamiento y seguimiento adecuado, lo cual les impide que se adapten y 
desarrollen estrategias y actividades de enseñanza-aprendizaje innovado-
ras y articuladas en un entorno mediado por la tecnología. 

Los obstáculos o desafíos encontrados respecto al uso de tecnolo-
gías disruptivas en la enseñanza del inglés como lengua extranjera están 
asociados y en consonancia con lo hallado por Reyes y Barahona (2022), 
en tanto que al momento de utilizar la tecnología los profesores debieron 
afrontar dificultades «técnicas y de diseño de usabilidad como las de acce-
so, visibilidad y navegación» (p. 68).

En todo estudio hay limitaciones que considerar de acuerdo con el 
enfoque utilizado. En este caso, como afirma Sánchez (2019), «si bien 
el enfoque cualitativo tiene por finalidad generar conocimientos científi-
cos, carece del criterio de generalización de sus resultados» (p. 121). Este 
estudio se podría complementar con el análisis de información de orden 
cuantitativo para poder tener mayor comprensión de las dimensiones 
estudiadas.

Se puede concluir que se pudo lograr el objetivo de la investigación, 
dado que se expusieron y compararon las percepciones de un grupo de 
profesores en servicio de Chile y Colombia acerca de las tecnologías 
disruptivas en la enseñanza del inglés como lengua extranjera; se hallaron 
más similitudes que diferencias en ambos contextos. 
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Los hallazgos permiten entender las percepciones y dificultades 
expuestas en ambos contextos como un área de oportunidad. Por ello, se 
puede concluir que las tecnologías disruptivas en la enseñanza del inglés 
como lengua extranjera traen consigo la necesidad de que se propicien 
espacios generadores de nuevas e innovadoras experiencias de aprendi-
zaje. Pero esto implica, como destaca Flores-González (2022), no solo 
un proceso de formación tecnopedagógico especializado, «experticia de 
contenidos y de los medios tecnológicos para incorporarlos» de los profe-
sores respecto de los requerimientos del entorno de enseñanza de idiomas 
mediado por la tecnología, sino que también implica la disponibilidad 
de recursos tecnológicos para que los profesores puedan transformar y 
adaptar efectivamente sus metodologías de enseñanza y roles. Del mismo 
modo, en el diseño de cursos tecnopedagógicos de inglés como lengua 
extranjera se debe considerar a los estudiantes, sus intereses y su cultura, 
para poder afrontar los desafíos que implica un cambio permanente de la 
enseñanza, contextualizado y mediado por la tecnología. 
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Sánchez-Rivas, E., Sánchez-Rodríguez, J., & Ruiz-Palmero, J. (2019). Percepción 
del alumnado universitario respecto al modelo pedagógico de clase invertida. 
Magis, Revista Internacional de Investigación en Educación, 11(23), 151-168. 



197REVISTA CARIBEÑA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

Tecnologías disruptivas en la enseñanza del inglés:  
un estudio comparativo de las percepciones de profesores

https://doi.org/10.11144/Javeriana.m11-23.paur

Sánchez, J., & Reyes-Rojas, J. (2022). Chilean Perspectives on Educational 
Experiences and Innovations in Emergency Contexts. En Dennen, V., 
Dickson-Deane, C., Ge, X., Ifenthaler, D., Murthy, S., Richardson, J.C. (Eds.) 
Global Perspectives on Educational Innovations for Emergency Situations. Educational 
Communications and Technology: Issues and Innovations. Springer, Cham. 
https://doi.org/10.1007/978-3-030-99634-5_19

Sindi-Alivi, J. (2019). A review of  TPACK and SAMR models: How should 
language teachers adopt technology? Journal of  English for Academic and Specific 
Purposes, 2(2), 1-11. https://doi.org/10.18860/jeasp.v2i2.7944

Siregar, N., Siregar, T. M., & Siregar, B. (2019). Blended learning in students’ 
views. IOP Conf. Series: Journal of  Physics: Conference Series. 
https://doi.org/10.1088/1742-6596/1188/1/012099 

Solórzano, W., Anzules, X., Rodríguez, A., & Maldonado, K. (2021). El proceso 
de enseñanza-aprendizaje disruptivo en la Educación Superior. Serie Científica 
de la Universidad de Ciencias Informáticas, 14(4), 75-84. 
https://cutt.ly/WwqjWbSG

Toland, S., White, J., Mills, D., & Bolliger, D. (2014). EFL instructors perceptions 
of  usefulness and ease of  use of  the LMS Manaba. The JALT CALL Journal, 
10(3), 221-236. 

Tomlinson, B., & Whittaker, C. (2013). Blended Learning in English, Language 
Teaching: Course Design and Implementation. British Council. 

Tucker, K. (2019). Power Up Blended Learning: A Professional Learning Infrastructure 
to Support Sustainable Change. 1st edition. SAGE Production. 

Vallejos, G., & Guevara, C. (2021). Educación en tiempos de pandemia: una 
revisión bibliográfica. Revista Conrado, 17(80), 166-171. 
https://cutt.ly/vwqjWJZy
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Resumen
Este trabajo de enfoque cuantitativo analiza los libros que los docentes 
preuniversitarios de República Dominicana dicen haber leído, con el propósito 
de describir su identidad lectora. Se aplicó un cuestionario diseñado ad hoc a una 
muestra de 550 participantes compuesta por directivos escolares y docentes de 
los niveles Inicial y Primario. Los hallazgos revelan que los docentes expresan 
leer libros de literatura (46 %), seguidos de libros de uso personal (39 %) y, 
en menor medida, textos de uso profesional (15 %). El texto declarado como 
más leído fue la Biblia; el resto de los títulos están vinculados en su mayoría a 
las prescripciones del canon escolar dominicano, lo que revela un débil capital 
cultural lector en los docentes. Se evidencia la necesidad de fortalecer políticas 
públicas para el desarrollo del interés y el hábito lector en la formación inicial 
y continua del cuerpo docente. 
Palabras clave: lectura, hábito lector, formación docente, profesores lectores. 

Abstract 
This quantitative study analyses the books that pre-university teachers in the 
Dominican Republic report having read, with the aim of  describing their 
reading identity. An ad hoc questionnaire was administered to a sample of  550 
participants of  school principals, and teachers at the preschool and primary 
levels. The findings reveal that teachers reported reading literature books 
(46 %), followed by books for personal use (39 %), and, to a lesser extent, texts 
for professional use (15 %). The text declared as the most read was the Bible; 
the rest of  the titles are mostly linked to the prescriptions of  the Dominican 
school canon, which reveals a weak reading cultural capital among teachers. 
There is a clear need to strengthen public policies to develop interest and 
reading habits in initial and continuing teachers training.
Keywords: reading, reading habits, teacher training, reading teachers. 
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1	 INTRODUCCIÓN

La lectura y la escritura se reconocen como competencias básicas del 
siglo XXI, en cuanto pilares fundamentales para los aprendizajes a lo largo 
de la vida. Sin embargo, República Dominicana presenta uno de los índi-
ces más bajos de lectura y escritura de la región latinoamericana en la 
población estudiantil (OECD, 2016; Orealc-Unesco, 2021). 

La práctica de aula es el factor que más influye sobre los resultados 
de aprendizaje del estudiantado (Muijs et al., 2014; Murillo & Krichesky, 
2012). Diversas investigaciones han concluido que el perfil lector del 
docente es una de las variables más influyentes en el fomento de la motiva-
ción lectora en su alumnado y en su formación como lectores (Applegate 
& Applegate, 2004; Benevides & Peterson, 2010; Berríos et. al, 2022; 
Cremin et al., 2008; Errázuriz et al., 2020; Gajardo-Asbún, 2019; Granado 
& Puig, 2014; Ibarra & Ballester, 2016; McKool & Gesposs, 2009; Munita, 
2016; Munita, 2017; Munita, 2018; Munita, 2019; Nathanson et al., 2008; 
Sulentic et al., 2006; Tichenor et al. 2021; Tovar, 2009; Turner et al., 2009).

El hábito lector en el cuerpo docente es esencial, pues está considerado 
como el mediador por excelencia para el fomento de esta práctica en sus 
estudiantes y, como establece el efecto Peter, nadie puede dar lo que no 
tiene (Applegate et al., 2014). Este estudio se fundamenta en el concepto 
de literacidad, que concibe a la lectura como práctica situada —histórica y 
socialmente— de la cual cada persona se apropia de un modo particular, 
y como una práctica íntima y creativa según sus necesidades e intereses. 
Esto configura la identidad lectora y la práctica letrada (Aliagas et al., 
2009), lo que en la Cerlalc-Unesco (2011, 2014) se denomina comporta-
miento lector.

Por tanto, para formar lectores y ciudadanos del siglo XXI, los docen-
tes deben ser los principales mediadores de lectura (Elche et al., 2019; 
Trigo et al., 2020) o un sujeto lector didáctico (Munita, 2016).

Para lograrlo es fundamental que el propio docente sea un lector 
frecuente (Condori, 2021; Cremin et al., 2008; Devetach, 2008; Granado, 
2014) y tenga una experiencia positiva con el libro y la lectura (Cremin et 
al., 2009; Ferreyro & Stramiello, 2008; Granado & Puig, 2015; McKool & 
Gespass, 2009). Es necesario, además, que el propio docente maneje un 
extenso acervo cultural a fin de poder recomendar y motivar una amplia 
diversidad textual a sus estudiantes, modelar la práctica lectora e inte-
grar la lectura de manera asertiva en su quehacer áulico (Condori, 2021; 
Guardamillas, 2015).
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El objetivo de este trabajo de enfoque cuantitativo es analizar los libros 
que los docentes dominicanos declaran haber leído, con el fin de describir 
su identidad lectora.

2	 REVISIÓN DE LA LITERATURA 

2.1. La lectura en el cuerpo docente

Del Luján (2022) expresa que «la gran mayoría de los docentes entien-
de como necesaria la formación en literatura, y a esto no lo relaciona con 
una (casi) obviedad: leer literatura» (p. 121). Latham (1993) ya señalaba 
que, alegando no disponer de tiempo, los educadores leían menos litera-
tura que los profesionales de la ingeniería, derecho y medicina, situación 
que lamentablemente se mantiene después de casi tres décadas. 

Investigaciones más recientes evidencian que los docentes suelen tener 
un débil hábito lector, por lo que se constituyen en lectores inmaduros 
o débiles: no leen con frecuencia, no leen por placer en el tiempo de 
ocio, solo leen o conocen libros de popularidad mediática o prescritos 
para su función profesional, y tienen un acercamiento funcional hacia los 
textos caracterizado por la búsqueda de información para fines profesio-
nales (Álvarez, 2019; Applegate et al., 2014; Benevides y Peterson, 2010; 
Cremin et al., 2008; Cremin et al., 2011; Errázuriz et al., 2019; Granado & 
Puig, 2014; Granado & Puig, 2014; Hopper, 2006; Munita, 2013; Muñoz 
et. al, 2018; Tovar, 2009).

Para Chartier (2017), esta situación se explica en el hecho de que la 
mayoría de los docentes suele ser lectores conquistadores, es decir, provie-
nen de contextos de escasa cultura escrita y de un sistema educativo que 
no les ofreció educación literaria (Romero et. al, 2021). Esto se evidencia 
en trabajos previos realizados en República Dominicana que han deter-
minado que el cuerpo docente tiene limitado acceso a la cultura escrita y 
que son, en su mayoría, lectores ocasionales (55 %) y lectores aparentes o 
falsos lectores (28 %) (Amiama-Espaillat & Pacheco-Salazar, 2022).

De esta manera, en palabras de Álvarez et. al (2021), se refuerza un 
círculo vicioso «de mediadores desinformados que no educan lectores» 
(p. 314), lo que se traduce en que la lectura adquiere un carácter de obliga-
toriedad en el aula y, por tanto, se realiza sin motivación (Errázuriz et al., 
2022) y sin un efecto positivo en la formación ciudadana.
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2.2. Los libros que declaran haber leído: estrategia en la 
investigación educativa

Adentrarse en la identidad lectora es complejo en el contexto de una 
sociedad en la que la ciudadanía tiene poco acceso a los libros para conver-
tirse en lectores asiduos (Devetach, 2008), y aún más en una profesión 
que idealiza la lectura basada en unos cánones escolares o académicos 
preestablecidos. Por tanto, conocer la cantidad de tiempo que los docen-
tes dedican a la lectura no es suficiente si queremos promover estrategias 
que favorezcan y fortalezcan su rol como mediador.

La investigación en torno al docente lector se ha centrado fundamen-
talmente en el análisis de una identidad compuesta de tres factores: el 
cognitivo, el emocional y el social; en este último se incluyen los valores y 
usos asignados a la lectura (Aliagas et al., 2009) y la práctica de la lectura, 
también concebida como hábito o comportamiento lector. Además, se ha 
asumido el análisis de la biblioteca interior docente. 

Bayard (2007) establece que cada individuo dispone de una bibliote-
ca interior, es decir, un «subconjunto de la biblioteca colectiva en que 
todos vivimos, sobre la cual se construye toda la personalidad» (p. 104). 
La biblioteca interior se considera como un componente de la identidad 
profesional docente que se encuentra enraizado en el contexto sociocul-
tural (Elías, 2016; Gajardo-Asbún, 2019; Sfard & Prusak, 2005). 

Resulta relevante analizar la biblioteca interior docente representada 
por los libros que se dice haber leído inclusos por «fragmentos textuales 
diversos, formas de socialización de lo leído, actitudes de otros hacia los 
textos, y un largo etcétera que enraíza en los imaginarios personales de 
quien recuerda» (Munita, 2017, p. 4).

Es preciso resaltar que estos libros no necesariamente han sido leídos, 
sino que más bien lo evocado remite al «valor que se les concede» a estos 
textos (Granado & Puig, 2014, p. 97). De este modo, los libros que declara 
haber leído remiten a sus referentes culturales, a su autopercepción como 
lector y a la representación que se tiene sobre la lectura (Munita, 2017); a 
«lo que considera lectura y […] si sus prácticas caben en dicha considera-
ción (Gaete-Moscoso, 2019 p. 210).

Una de las estrategias metodológicas para acceder a la biblioteca inte-
rior docente es a través del análisis de los libros que evocan y declaran 
haber leído (Chartier, 2004; Granado, 2014). Esto permite construir la 
autobiografía lectora docente (Tobón, 2020) o su discurso autobiográfico 
(Munita, 2017). 
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3	 MÉTODO 

3.1. Diseño

Este trabajo, de enfoque cuantitativo y tipo descriptivo, analiza los 
libros que los docentes preuniversitarios de República Dominicana decla-
ran haber leído, con el propósito de describir su identidad lectora.

Sus datos provienen de una investigación más amplia que tuvo como 
objetivo describir el perfil lector y los conocimientos sobre la enseñan-
za de la lectoescritura inicial del profesorado de los primeros grados de 
República Dominicana (Amiama-Espaillat & Pacheco-Salazar, 2022). 

3.2. Participantes

La muestra estuvo constituida por 550 actores del sistema preuniver-
sitario público a escala nacional: 13 % (n = 71) directores, 5 % (n = 28) 
docentes del Nivel Inicial, 65 % (n = 357) del Primer Ciclo de Primaria 
y 17 % (n = 94) del Segundo Ciclo de Primaria. Se seleccionó a través de 
un muestreo estratificado según la región del país en que labora. Esto 
representa un 95 % de confianza y un margen de error del 5 %. El 94 % 
(n = 615) de la muestra es de sexo femenino. 

3.3. Instrumentos

A partir de las propuestas de Cerlalc (2011, 2014) y Álvarez (2019), se 
diseñó una encuesta ad hoc para los fines del estudio, compuesta por 32 
preguntas. Especialistas educativos de Guatemala y República Dominicana 
participaron de un juicio de expertos del cuestionario a fin de determinar 
su validez de contenido. Posteriormente se realizó una prueba piloto con 
96 docentes de centros educativos públicos de República Dominicana, 
con la finalidad de garantizar la fiabilidad y legibilidad del instrumento. 

En este artículo se presentan los resultados de una pregunta control 
para conocer el tipo de lector, la cual solicitaba: «Escriba los títulos y auto-
res de los últimos tres libros que ha leído». 

3.4. Procedimiento y análisis de datos

El cuestionario fue distribuido a través de aplicaciones de mensajería 
instantánea utilizando un enlace de Google Form. Se recibieron 724 cues-
tionarios y se realizó una limpieza de la base de datos en dos etapas. 

En un primer momento se descartaron 174 participantes porque decla-
raron no haber leído ningún libro o porque no contestaron la pregunta. 
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Posteriormente se clasificaron las respuestas de 550 docentes y direc-
tivos de centros educativos públicos de República Dominicana. A pesar 
de que el instrumento solicitaba enunciar los tres últimos libros, solo el 
63 % respondió correctamente la solicitud. En total se trabajó con 1,324 
entradas, puesto que algunos docentes declararon solo uno o dos títulos.

Finalmente, se comenzó la segunda etapa de la limpieza y el análisis de 
datos. Esta se llevó a cabo en tres fases: 

1.º:	 se eliminaron 52 entradas por ser incomprensibles, que incluían 
caracteres al azar o palabras sueltas sin sentido.

2.º:	 se clasificaron las entradas según «títulos y autores», «solo títulos» 
y «solo autores». Se eliminaron 35 entradas más porque los títulos 
y los autores no se correspondían. 

3.º:	 se diseñó un sistema de análisis compuesto por tres categorías y 
nueve dimensiones a partir de los aportes de Chartier (2004) y 
Granado y Puig (2014) (Tabla 1), y se procedió a la clasificación 
de las entradas.

Tabla 1    Sistema de categorías para el análisis de 
los libros declarados como leídos

Categoría Dimensiones

1. Literatura y ficción

1.1. Libros infantiles y juveniles

1.2. Cuentos y poesías

1.3. Novelas

2. Libros de uso profesional

2.1 Enciclopedias y diccionarios

2.2. Documentación institucional/oficial del sistema 
educativo

2.3. Libros de consulta profesional (psicología, 
pedagogía, historia, neurociencias, etc.)

3. Libros de uso personal

3.1. Superación personal

3.2. Religiosos/espirituales

3.3. Nutrición y cocina

Nota: elaborado a partir de aportes de Chartier (2004) y Granado y Puig (2014). 
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4. Resultados

La Tabla 2 muestra el total de entradas analizadas atendiendo al tipo 
de información suministrada por los participantes. Los resultados se 
describen analizando de forma conjunta «Título y Autores» y «Títulos» 
(n = 1,139) y de forma aislada «Autores» (n = 98). 

Tabla 2. Clasificación según tipo de información suministrada

Categoría n  %

Títulos y autores 792 64 %

Títulos 347 28 %

Autores 98 8 %

1,237 100 %

Nota: elaboración propia.

4.1. Resultados de quienes declaran «Títulos y autores» y «Títulos»

La Figura 1 presenta la distribución de los libros leídos por los docentes 
participantes, clasificados en tres categorías. La categoría más frecuente 
fue Literatura y ficción, con un 46 % (n = 519). En segundo lugar, se 
encuentra Libros de uso personal con un 39 % (n = 445). Finalmente, los 
Libros de uso profesional registraron la menor frecuencia de los libros 
leídos, 15 % (n = 175). Estos resultados indican que la mayoría de los 
docentes participantes declaran leer libros de literatura con mayor asidui-
dad que las demás categorías.
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Figura 1    Distribución de los libros leídos  
según categorías (N = 1,139)

Literatura y ficción
46 %

Libros de uso 
profesional

15 %

Libros de uso 
personal

39 %

Nota: elaboración propia. 

4.1.1. Categoría Literatura y ficción

La categoría de Literatura y ficción se clasificó en tres subcategorías. 
Las Novelas fueron las citadas con mayor frecuencia (75 %, n = 392), 
seguidas de la Literatura infantil y juvenil (LIJ) (17 %, n = 88), y Cuentos 
y poesías (8 %, n = 39). 

Es relevante el hallazgo de que los títulos declarados en la categoría 
de Literatura infantil y juvenil se corresponden con las bibliotecas de aula 
distribuidas por el Ministerio de Educación de República Dominicana 
(MINERD).

En relación con las entradas clasificadas como Cuentos y poesías, se 
destaca que 32 entradas se corresponden a cuentos de Juan Bosch, autor 
dominicano que también forma parte del canon escolar. Los libros de 
Novela con mayor registro son los del autor colombiano Gabriel García 
Márquez, con un total de 56 entradas. Este autor también pertenece al 
canon escolar dominicano. Cien años de soledad es el libro declarado como 
el más leído, seguido de Crónica de una muerte anunciada. Por su parte, Don 
Quijote de la Mancha registra 22 entradas. En cuanto a las novelas domi-
nicanas, las que presentan mayor frecuencia son El tiempo de las mariposas 
(5 entradas) y La mañosa (27 entradas). 
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Es necesario destacar que, aunque con poca frecuencia, también se 
declararon algunos libros de la literatura clásica universal: El Principito 
(13 entradas), La Ilíada (7 entradas), Romeo y Julieta (6), La Odisea (4) y Doña 
Bárbara  (2). Asimismo, también se destaca que existe muy bajo registro 
de obras literarias actuales o las consideradas como best sellers de autores 
dominicanos.

4.1.2. Categoría Libros de uso personal

Los Libros de uso personal se subdividieron en tres categorías: 
Autoayuda, Religiosos, y de Nutrición/Cocina. Los clasificados como 
Autoayuda representan el 56 % (n = 251), mientras que los de Cocina 
solo un 1 % (n = 4). En cuanto a los textos de Autoayuda, se encontró que 
las entradas más frecuentes pertenecen al autor brasileño Paulo Coelho, 
con un total de 42 menciones, y su obra El alquimista es la más citada. 
El segundo autor más mencionado es el mexicano Carlos Cuauhtémoc 
Sánchez, con 31 entradas, y se destacan sus trabajos Juventud en éxtasis y Un 
grito desesperado.

Por su parte, los Libros religiosos representan el 43  % (n  =  190). 
Todos los libros religiosos enunciados se corresponden a denominacio-
nes cristianas. Finalmente, es relevante resaltar que la Biblia fue el texto 
con mayor número de menciones en todas las categorías, con un total de 
71 entradas.

4.1.3. Categoría Libros de uso profesional

Libros de uso profesional es la categoría con más bajo registro por 
parte del cuerpo docente. Los títulos y autores enunciados son variados 
y ninguno registra una alta incidencia. El libro La inteligencia emocional es el 
que obtiene mayor frecuencia, con un total de 11 entradas. 

4.2. Resultados de quienes declaran solo «Autores»

Solo 98 entradas declararon autores, sin determinar ningún título espe-
cífico. La Tabla 3 muestra una distribución con los datos ya presentados 
(Figura 1). La categoría más alta es la de Literatura y ficción, mientras que 
la menor es la de Libros de uso profesional. Se destaca también que coinci-
den los autores más mencionados: Gabriel García Márquez (17 entradas), 
seguido de Juan Bosch (15 entradas) y de Paulo Coelho (9 entradas).
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Tabla 3    Distribución de los libros leídos 

Categoría n  %

Literatura y ficción 58 59 %

Libros de uso personal 31 32 %

Libros de uso profesional 9 9 %

98 100 %

Fuente: elaboración propia. 

5	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El presente trabajo buscó analizar los libros que los docentes preuniver-
sitarios de República Dominicana declaran haber leído, con el propósito 
de describir su identidad lectora. 

Ibarra y Ballester (2021) afirman que comprender la identidad lectora 
de los futuros docentes permite identificar la relevancia concedida a algu-
nos géneros en detrimento de otros. 

El estudio concluye que el cuerpo docente de República Dominicana 
manifiesta leer más libros de literatura que de otro ámbito. De estos, los 
de mayor frecuencia corresponden a novelas, seguidos de libros de litera-
tura infantil y juvenil. 

Es relevante el hecho de que, analizando los títulos declarados, se 
constata que están vinculados a su ámbito profesional, ya que se corres-
ponden a cuentos y novelas prescritos en el canon escolar, y corresponden 
a las bibliotecas de aula distribuidas por el Ministerio de Educación de 
República Dominicana (MINERD) o al listado de textos sugeridos para 
las Olimpíadas de Lectura impulsadas por esta misma institución. Esto es 
coherente con estudios previos (Del Luján, 2022) que han establecido que 
los docentes tienen acceso a una escasa diversidad de géneros y autores, y 
el más frecuente es la literatura infantil, propia de su oficio. Esta carencia 
también se expresa en el hecho de que el libro con mayor entrada global, 
en todas las categorías, fue la Biblia. 

Los resultados de este trabajo son coherentes con una investiga-
ción previa sobre hábitos lectores en población general de República 
Dominicana (FUNGLODE, 2003) que concluyó que el género novela 
es el declarado como el más popular, seguido de libros de autoayuda y 
religiosos, y que la Biblia es el segundo texto de mayor lectoría. Llama la 
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atención que el cuerpo docente preuniversitario no evidencia resultados 
distintos a los de la población general. 

El estudio de los libros nombrados nos permite aproximarnos a la 
biblioteca interior (Bayard, 2007) y al capital cultural de los docentes. Los 
datos de esta investigación revelan una práctica lectora escasa por parte 
de los docentes dominicanos, así como su bajo capital cultural lector y sus 
contextos sociales (Ferreyro & Stramello, 2008). El capital cultural puede 
definirse como la cultura y las prácticas culturales propias de una clase 
social determinada (Bourdieu & Passeron, 1996). Los libros declarados 
como leídos revelan sus referentes culturales, su imaginario sobre la lectu-
ra y su autopercepción como lectores (Gaete-Moscoso, 2019; Granado & 
Puig, 2014; Tobón, 2020), y todo esto es parte de su capital cultural. 

No es sorpresa que se declaren pocos libros de literatura contem-
poránea, ni literatura escrita por mujeres ni personas jóvenes. Resulta 
especialmente preocupante el bajo capital cultural del cuerpo docente, 
ya que esto se constituye no solo en una radiografía del perfil de ingreso 
a la carrera docente y de su formación inicial, sino también en un factor 
que obstaculiza la calidad educativa. Varios estudios previos han determi-
nado que el cuerpo docente dominicano tiene una práctica lectora baja, a 
pesar de lo cual se autopercibe como poseedor de un buen nivel lector y 
hábito lector (Autoras, 2022), por lo cual podría clasificarse como lectores 
aparentes. 

El contraste entre los libros declarados como leídos (biblioteca inte-
rior) y el perfil lector docente (Autoras, 2022) remite a que los docentes 
suelen presentar un perfil de falso lector en función del autoengaño y la 
deseabilidad social (Larrañaga & Yubero, 2019; Munita, 2019). 

Es indiscutible que la escuela ha de formar lectores competentes como 
vía para construir ciudadanía (Torres et. al, 2022), y para esto necesitamos 
docentes lectores. 

Los hallazgos evidencian la necesidad de establecer políticas públicas 
educativas y culturales que fomenten el acceso al libro y la lectura desde 
edades tempranas y en los contextos escolares, familiares y comunitarios. 
Asimismo, resulta prioritario el desarrollo de programas para el desarrollo 
del interés y el hábito lector en los programas de formación inicial y conti-
nua del cuerpo docente a fin de aumentar su capital cultural. 

De esta manera, se logrará «despertar la sensibilidad estética» (Ibarra & 
Ballester, 2021, p. 60) en el cuerpo docente, así como ampliar de manera 
significativa su biblioteca interior con una diversidad de libros de literatu-
ra y no ficción para que puedan contar con «un bagaje de textos literarios 



210 RECIE Volumen 7  Núm. 1.  Julio-diciembre 2023  |  199-214

Berenice Pacheco-Salazar    Cristina Amiama-Espaillat

leídos que le permitan ser crítico y reflexivo […] y así desarrollar con 
experticia sus prácticas áulicas» (De Luján, 2022, p. 112). De este modo, 
contaremos con docentes mediadores de lectura que, desde cualquier 
ámbito del saber, aportarán «al desarrollo de la competencia lingüística e 
informacional de los estudiantes» (Trigo et. al, 2021, p. 15) y, por tanto, a 
la formación de una ciudadanía para el siglo XXI. 

Se recomienda que futuros estudios puedan profundizar de manera 
cualitativa en los hallazgos, así como también indagar sobre la práctica 
ante otros medios culturales como películas, audiolibros y obras de teatro. 
Asimismo, es preciso desarrollar investigaciones que permitan correlacio-
nar las prácticas lectoras docentes y las del alumnado. 
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Resumen
Las actitudes hacia la investigación son un eje central del desarrollo de 
competencias investigativas y representan un campo emergente de estudio. 
El objetivo de este artículo es identificar los componentes de las actitudes 
hacia la investigación formativa en estudiantes vinculados a un grupo de 
investigación virtual. Se realizó un estudio exploratorio de tipo transversal para 
identificar dichos componentes. La muestra fue no probabilística y consistió 
en 32 estudiantes inscritos en un grupo de investigación virtual. Los resultados 
indican una actitud positiva de los estudiantes hacia la investigación formativa, 
y se destaca la efectividad del grupo de como estrategia pedagógica para 
fomentar esta actitud. Asimismo, se encontró que el desarrollo de habilidades 
investigativas es fundamental para mejorar la calidad educativa. En conclusión, 
se recomienda seguir fomentando el desarrollo de habilidades investigativas 
para mejorar la calidad educativa y formar profesionales más competentes.
Palabras clave: actitudes, investigación formativa, grupos de investigación, 
medición.

Abstract 
Attitudes towards research play a central role in the development of  research 
skills, making it an emerging field of  study. Therefore, the objective of  this article 
was to identify the components of  attitudes towards formative research among 
students involved in a virtual research group. An exploratory cross-sectional 
study was designed for this purpose. The sample consisted of  32 students 
participating in a virtual research group, selected through non-probabilistic 
sampling. The results indicate that students hold a positive attitude towards 
formative research and that the virtual research group serves as an effective 
pedagogical strategy to promote this attitude. Additionally, the development 
of  research skills was found to be crucial for enhancing educational quality. In 
conclusion, it is recommended to further enhance research skills in order to 
improve educational quality and develop more competent professionals.
Keywords: attitudes, formative research, research groups, measurement.
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1	 INTRODUCCIÓN 

En Colombia, las instituciones de educación superior (IES) han imple-
mentado tres modalidades para la investigación. La primera corresponde 
a la formación investigativa a través de asignaturas específicas del currí-
culo que los estudiantes deben cursar (Martínez & Guzmán, 2019). La 
segunda se refiere a la investigación formativa, que permite a los estudian-
tes aplicar el método científico para resolver problemas de su disciplina, 
comunicando y divulgando los resultados de sus actividades de investi-
gación (Barker & Gibson, 2022; Martínez-Daza, 2022). La tercera es la 
investigación en sí, una responsabilidad de los docentes, quienes deben 
mantener la calidad de los programas de pregrado a través de proyectos, 
trabajos de grado y grupos de investigación (Aguirre et al., 2020).

En este contexto, se observa que los estudiantes son los actores princi-
pales de la formación investigativa y la investigación formativa, lo que lleva 
a las IES a definir múltiples estrategias para desarrollar estas modalida-
des, como los grupos de investigación. Estos grupos están conformados 
por docentes y estudiantes interesados en proyectos de investigación, que 
buscan aplicar los conocimientos adquiridos en su formación académi-
ca para solucionar problemas disciplinares (Martínez-Daza, 2022). Esta 
estrategia se ha convertido en uno de los ejes centrales de la formación de 
talento para la investigación en universidades de países latinoamericanos, 
incluido Colombia.

Los grupos de investigación permiten el desarrollo de habilida-
des investigativas en los estudiantes desde una perspectiva académica y 
promueven la colaboración entre el docente-investigador y la comunidad 
(Céspedes & Zambrano, 2018). En este sentido, las actitudes tanto del 
docente-investigador como de los estudiantes son fundamentales para el 
éxito del grupo de investigación (Rodríguez et  al., 2020). Los docentes 
deben fomentar la curiosidad y el pensamiento crítico de los miembros del 
grupo (Guió-Valencia et al., 2022; Minciencias, 2021; Rincón & Martínez, 
2021), mientras que los estudiantes deben mostrar una actitud compro-
metida y participativa, y asumir una responsabilidad activa en el desarrollo 
de los proyectos de investigación (Cuadras, 2019; Minciencias, 2021).

A pesar de lo mencionado, la literatura ha mostrado un vacío en cuan-
to a la exploración detallada de las actitudes hacia la investigación de 
los estudiantes que participan en grupos de investigación (Cantú et al., 
2019; Smit & Hessels, 2021), en especial en aquellos grupos que operan 
de manera virtual (Gutiérrez & Velasco, 2017; Martínez et al., 2018). Por 
lo tanto, el objetivo de este artículo es identificar los componentes de las 
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actitudes hacia la investigación formativa en estudiantes vinculados a un 
grupo de investigación virtual. El documento se divide en cuatro seccio-
nes: la primera aborda las actitudes hacia la investigación y los grupos de 
investigación virtuales; la segunda describe la metodología utilizada para 
lograr el objetivo de investigación; la tercera presenta los resultados, y la 
cuarta expone las conclusiones.

2	 MARCO TEÓRICO

2.1. Actitudes

La literatura consultada sobre las actitudes evidencia que las personas 
forman actitudes basadas en sentimientos, emociones y tendencias. Estas 
suelen estar compuestas por tres dimensiones: cognitiva (pensar), afecti-
va (sentir) y conductual (actuar) (Díaz & Cardoza, 2021). La dimensión 
cognitiva se refiere a cómo un individuo recibe y procesa la información de 
acuerdo con su estructura fisiológica y cultural. Esto significa que nuestra 
actitud influye en la forma en que percibimos la información, ya que está 
influida por nuestros deseos y predicciones. Por lo tanto, la dimensión 
cognitiva es clave para comprender cómo percibimos el mundo desde 
nuestros intereses y motivaciones hacia el aprendizaje.

La dimensión afectiva destaca los estados emocionales del individuo 
que se ven influidos por aspectos como la motivación para aprender, el 
esfuerzo y el trabajo que la persona realiza para adquirir conocimientos y 
habilidades. Esta dimensión integra factores esenciales para el desarrollo 
del aprendizaje, ya que establece una conexión entre el estudiante y el 
proceso educativo, lo que puede dar lugar a reformas curriculares.

La dimensión conductual de las actitudes tiene una influencia significa-
tiva en los fenómenos sociales, ya que se manifiesta en comportamientos 
verbales o no verbales que surgen de las actitudes y que guían una determi-
nada forma de actuar en las personas. Por lo tanto, comprender de forma 
adecuada la dimensión conductual contribuye a comprender las complejas 
dinámicas sociales y permite entender las intenciones de comportamiento 
de una persona de manera específica.

En este estudio se utiliza como referencia teórica el modelo de 
Aldana et  al. (2019), que aborda el análisis conceptual de las actitudes 
como predisposiciones de respuesta que involucran emoción, cognición 
y conducta para responder de manera más o menos emocional a ciertas 
ideas y objetos (Roa, 2021). Estas actitudes son aprendidas, tienden a ser 
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estables en el tiempo y se dirigen hacia un objeto o idea específica. Los 
tres componentes interactúan entre sí y están interrelacionados; si uno 
cambia, los otros también lo harán. En este sentido, el estudio de las 
actitudes hacia la investigación se convierte en una práctica que fortalece 
los procesos académicos e investigativos de los estudiantes del grupo de 
investigación, y facilita el desarrollo de habilidades.

2.2. Actitudes y grupos de investigación en modalidad virtual

En la enseñanza de la investigación en la educación superior, se ha 
estudiado las actitudes de los estudiantes como una expresión o seme-
janza de la conducta, en la que se marca una intencionalidad y una forma 
de comportarse de manera relativamente estable (Allport, 1935; Almagia, 
1998; El Azhari, 2017; Martín-Baró, 1983). En el caso particular de las 
actitudes hacia la investigación de los estudiantes de programas de pregra-
do en modalidad virtual, adscritos a un grupo de investigación, estas se 
hacen evidentes en su participación activa tanto en los proyectos como 
en las plataformas usadas para su operacionalización (Higuita et al., 2018; 
Martínez et al., 2021). El tener actitudes positivas hacia la investigación en 
los grupos de investigación redunda en un alto compromiso, además del 
trabajo colaborativo para el desarrollo de las actividades que enriquecen 
el contexto académico de los participantes, y beneficia la función sustan-
tiva de investigación en las instituciones educativas (Garza et  al 2021; 
González, 2022). 

Desde la perspectiva de Torres et  al. (2019), las actitudes hacia la 
investigación que se desarrollan dentro de los procesos formativos son 
positivas o negativas. Para el caso del primer tipo, Romaní-Romaní y 
Gutiérrez (2022) reportaron que los estudiantes con actitudes positivas 
hacia la investigación son más proclives a involucrarse en actividades 
investigativas, a buscar más información y a ser más críticos frente a la 
información disponible. En contraste, los estudiantes con actitudes nega-
tivas hacia la investigación, según lo señalado por Romero (2021), suelen 
tener menos interés por la investigación, poca disposición para participar 
en actividades investigativas, y menor capacidad para resolver problemas y 
tomar decisiones informadas. De ahí que el docente tenga la responsabili-
dad de adaptar estrategias pedagógicas que incentiven actitudes analíticas, 
críticas y participativas (Romero, 2021), lo que permite reducir las actitu-
des negativas hacia la investigación. 

En este contexto, desarrollar actitudes positivas en los estudian-
tes-investigadores vinculados al grupo de investigación debe generar 
emociones, conocimientos y habilidades investigativas, así como forta-
lecer la relación de la investigación educativa con la práctica profesional.  
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Al respecto, Paredes y Yépez (2018) admiten que existe una fuerte rela-
ción entre conocimientos, habilidades y destrezas, como componentes 
de la competencia, con las actitudes positivas de los estudiantes hacia 
la investigación. Esto permite a los docentes responsables de la forma-
ción, a través de grupos de investigación en modalidad virtual, fomentar 
competencias que permitan analizar y solucionar situaciones problemáti-
cas cercanas al entorno curricular y profesional del estudiante.

Efectivamente, autores como Cortes et al. (2021) destacan la importan-
cia de diseñar un plan de trabajo por parte del docente-investigador para 
que los estudiantes del grupo de investigación adquieran y apliquen conoci-
mientos en investigación. Este plan de formación contribuye al desarrollo 
de nuevas actitudes, lo cual es un factor clave en el diseño de estrategias 
de enseñanza-aprendizaje de la investigación y representa un componente 
transversal de la formación profesional de los estudiantes, especialmente 
de aquellos que participan en actividades de grupos de investigación en 
entornos virtuales (Bogoya y Martínez, 2022; Minciencias, 2021).

El análisis de las actividades de investigación desarrolladas de manera 
virtual a través de grupos de investigación ha demostrado la presencia de 
actitudes positivas en los estudiantes, las cuales influyen en el desarrollo de 
habilidades de pensamiento crítico, como la búsqueda, clasificación, proce-
samiento y análisis de datos, así como la innovación y el autoaprendizaje 
(Martínez, 2019). Estas actividades son planificadas por el docente-in-
vestigador con el objetivo de fomentar la escritura en los estudiantes y 
generar resultados de investigación, como artículos científicos, capítulos 
de libros, pósteres científicos, propuestas de investigación o working papers. 
Además, se promueve la participación en eventos científicos como ponen-
tes o asistentes, todo ello con el fin de generar y apropiar conocimiento.

En consecuencia, se observan actitudes positivas en los estudiantes 
que demuestran interés por la investigación y la posibilidad de compartir 
conocimientos y experiencias con diferentes actores del ámbito investi-
gativo. Estos estudiantes describen métodos, estrategias y la gestión del 
conocimiento con el propósito de contribuir a que los equipos de trabajo 
adopten estrategias para el desarrollo de sus procesos de formación en 
investigación (Gaona et al., 2020). Esto sugiere la necesidad de analizar la 
relación entre el constructivismo y el aprendizaje activo, un planteamien-
to respaldado por varios estudios, como los de Cedeño y Murillo (2019), 
García-Chitiva y Suárez-Guerrero (2019) y Marques et  al. (2019). Para 
comprender la enseñanza de la investigación formativa en las universida-
des o instituciones de educación superior, se coloca al estudiante como 
un elemento activo en la construcción de su aprendizaje, a través del 
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desarrollo de procesos investigativos que se llevan a cabo mediante estra-
tegias como el grupo de investigación.

3	 MÉTODO

Para cumplir con el objetivo de este artículo —el cual consistió en 
identificar los componentes de las actitudes hacia la investigación forma-
tiva de los estudiantes vinculados a un grupo de investigación virtual— se 
llevó a cabo un estudio exploratorio de tipo transversal. Este tipo de estu-
dio resulta útil para examinar temas poco tratados, como es el de este 
artículo en particular. El diseño exploratorio transversal permitió reco-
pilar datos en un solo momento, y brindó la oportunidad de medir las 
actitudes hacia la investigación formativa en el grupo de investigación de 
pregrado virtual.

Este enfoque metodológico es adecuado para obtener una visión gene-
ral inicial sobre un fenómeno de investigación, sin establecer relaciones 
causales ni realizar inferencias definitivas. Es importante destacar que la 
elección del diseño permitió abordar de manera efectiva la falta de estu-
dios previos, proporcionó información valiosa para futuros trabajos de 
investigación y amplió el conocimiento existente, en particular, sobre el 
contexto de pregrado virtual.

Los participantes son 32 estudiantes de pregrado inscritos en un grupo 
de investigación de un programa de modalidad virtual durante el periodo 
comprendido entre 2019 y 2022. Todos los estudiantes aceptaron parti-
cipar voluntariamente una vez que se les informó sobre el objetivo de la 
investigación.

Para recopilar los datos sobre las actitudes hacia la investigación se 
utilizó la Escala para medir Actitudes hacia la Investigación (EACIN), 
desarrollada por Aldana et al. (2016). La descripción detallada de los ítems 
de la escala se presenta en la Tabla 1. La escala EACIN se aplicó una sola 
vez a los estudiantes vinculados al grupo de investigación, con el propó-
sito de evaluar las actitudes afectivas, cognitivas y conductuales hacia la 
investigación, así como la relación existente entre ellas.
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Tabla 1    Ítems de la escala EACIN

ítem Pregunta Factor Componente

C1 1. En mi concepto, en la universidad no deberían enseñar 
investigación. Negativo Cognitivo

A1 2. En los eventos de investigación (congresos, encuentros) me 
relaciono con la gente. Positivo Afectivo

A2 3. De las cosas que más me agradan son las conversaciones 
científicas. Positivo Afectivo

CON1 4. Eso de estar tomando cursos de actualización no es para mí. Negativo Conductual

CON2 5. Creo que estar consultando información científica es perder el 
tiempo. Negativo Conductual

A3 6. Considero que tengo la paciencia necesaria para investigar. Positivo Afectivo

C2 7. Todos los profesionales deberían aprender a investigar. Positivo Cognitivo

CON3 8. La mayoría de las cosas me generan curiosidad. Positivo Conductual

CON4 9. Casi siempre aplazo lo que tiene que ver con investigación. Negativo Conductual

CON5 10. Estoy al tanto de enterarme de los temas de actualidad. Positivo Conductual

A4 11. Me gusta capacitarme para adquirir habilidades investigativas. Positivo Afectivo

C3 12. Creo que la persistencia contribuye a alcanzar las metas. Positivo Cognitivo

CON6 13. Acostumbro a escribir para profundizar en temas de interés. Positivo Conductual

A5 14. Las actividades del día a día no me inspiran nada novedoso. Negativo Afectivo

C3_A 15. Investigar es posible si existe voluntad de hacerlo. Positivo Cognitivo

CON7 16. Con frecuencia me encuentro consultando información 
científica. Positivo Conductual

A6 17. La investigación es una de las cosas que me despierta interés. Positivo Afectivo

CON8 18. Soy ordenado(a) en mis actividades de investigación. Positivo Conductual

A7 19. Las conversaciones científicas me parecen aburridas. Negativo Afectivo

C5 20. Trabajar con otros en investigación nos ayuda a alcanzar 
mejores resultados. Positivo Cognitivo

CON9 21. Se me ocurren ideas innovadoras acerca de problemas 
cotidianos. Positivo Conductual

C6 22. Considero que la investigación ayuda a detectar errores de la 
ciencia. Positivo Cognitivo

CON10 23. Para ser sincero(a), realmente lo que menos hago es escribir. Negativo Conductual

CON11 24. Aprovecho cualquier oportunidad para dar a conocer mis 
trabajos. Positivo Conductual
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ítem Pregunta Factor Componente

A8 25. Me gusta agilizar los trabajos relacionados con investigación. Positivo Afectivo

C7 26. Para mí, en investigación es importante fortalecer la capacidad 
de escuchar. Positivo Cognitivo

A9 27. Pensar en ponerme a investigar me produce desánimo. Negativo Afectivo

C8 28. Considero que insistir en lo mismo no 
ayuda a lograr los objetivos. Negativo Cognitivo

C9 29. En mi opinión, sin investigación la ciencia no avanzaría. Positivo Cognitivo

CON12 30. Mis actividades de investigación son un desorden. Negativo Conductual

C10 31. A mi parecer, la investigación contribuye a resolver problemas 
sociales. Positivo Cognitivo

C11 32. Admito que el conocimiento hace humildes a las personas. Positivo Cognitivo

C12 33. Reconozco que la investigación ayuda a corregir errores del 
sentido común. Positivo Cognitivo

CON13 34. Soy el último en enterarse de los temas de actualidad. Negativo Conductual

Nota: Aldana et al. (2016).

(Continuation)

La escala, constituida por 34 preguntas, es tipo Likert, distribuida de 
la siguiente manera: nueve ítems (2, 3, 6, 11, 14, 17, 19, 25 y 27) corres-
ponden al componente afectivo; doce ítems (1, 7, 12, 15, 20, 22, 26, 28, 
29, 31, 32, 33) corresponden al componente cognitivo, y trece ítems (4, 
5, 8, 9, 10, 13, 16, 18, 21, 23, 24, 30 y 34) corresponden al componente 
conductual. Estos ítems se categorizan por variables evaluadas; los ítems 
positivos son: 2, 3, 6, 7, 8, 10, 11, 12, 13, 15, 16, 17, 18, 20, 21, 22, 24, 25, 
26, 29, 31, 32 y 33; y los ítems negativos: 1, 4, 5, 9, 14, 19, 23, 27, 28, 30 
y 34. 

El muestreo utilizado fue de tipo no probabilístico incidental, basado 
en la riqueza de los casos de estudio. Los niveles de validez de contenido 
y confiabilidad, según el coeficiente alfa de Cronbach, son de .854, lo 
cual indica una alta fiabilidad de la escala. En resumen, las Tablas 1, 2 y 3 
presentadas en el apartado de resultados sintetizan los ítems y los códigos 
asignados a cada uno.

El análisis de datos se inició con la descripción de los participantes 
del estudio a través de preguntas relacionadas con características sociode-
mográficas. Para responder al objetivo de la investigación se utilizó una 
técnica estadística llamada Análisis de Correspondencia Múltiple (ACM). 
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Esta técnica multivariante se utiliza para analizar la relación entre variables 
categóricas, y su objetivo principal es explorar y visualizar la asociación 
entre variables de una tabla de contingencia con más de dos dimensiones.

En el ACM se construye una tabla de contingencia que contiene varias 
variables categóricas y se examina la frecuencia de las combinaciones de 
categorías en cada celda de la tabla. A continuación, se calcula una matriz 
de inercia que refleja la varianza total de la tabla. Mediante un análisis de 
valores propios, se determina el número de dimensiones significativas que 
explican la mayor parte de la varianza de la tabla. Por último, se aplica una 
rotación de las dimensiones con el fin de facilitar la interpretación de los 
resultados obtenidos. En este estudio se utilizó el software SPSS para llevar 
a cabo el ACM.

4	 RESULTADOS

Los alumnos del estudio provenían de distintas ciudades del país, la 
mayoría era de Bogotá D. C., con un 59,38 %. Además, también participa-
ron estudiantes de Guaduas (Cundinamarca), Pereira (Risaralda), San José 
del Guaviare (Guaviare), Subachoque (Cundinamarca), Dosquebradas 
(Risaralda), Monterrey (Casanare), Tuluá (Valle del Cauca), Medellín 
(Antioquia), Puerto Carreño (Vichada), Puerto Guzmán (Putumayo) y 
Amalfi (Antioquia). En la Tabla 2 se presenta la distribución de los estu-
diantes por ciudad.

Con respecto a los semestres cursados, todos los participantes se 
encontraban en el séptimo semestre. En cuanto a la edad, el 68.3 % de los 
estudiantes se encontraban en el rango de edad de entre 19 y 30 años, el 
21.7 % en el rango de 31 a 40 años, y el 10 % era mayor de 40 años. En 
cuanto al género, el 26.7 % era hombre y el 73.3 % mujer. Finalmente, en 
cuanto al estado civil de los participantes, se observó que el 65.0 % era 
soltero, el 3.3 % estaba separado, el 13.3 % casado y el 18.3 % estaba en 
unión libre.



224 RECIE Volumen 7  Núm. 2.  Julio-diciembre 2023  |  215-233

Magda Alejandra Martínez Daza    Alfredo Guzmán Rincón

Tabla 2    Ciudad de procedencia del participante

Ciudad Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
válido

Porcentaje 
acumulado

1. Bogotá (D.C.) 19 59.38 59.38 62.50

2. Guaduas (Cundinamarca) 1 3.13 3.13 71.88

3. Pereira (Risaralda) 3 9.38 9.38 75.00

4. San José del Guaviare (Guaviare) 1 3.13 3.13 78.13

5. Subachoque (Cundinamarca) 1 3.13 3.13 81.25

6. Dosquebradas (Risaralda) 1 3.13 3.13 84.38

7. Monterrey (Casanare) 1 3.13 3.13 87.50

8. Tuluá (Valle del Cauca) 1 3.13 3.13 90.63

9. Medellín (Antioquia) 1 3.13 3.13 93.75

10. Puerto Carreño (Vichada) 1 3.13 3.13 96.88

11. Puerto Guzmán (Putumayo) 1 3.13 3.13 100.00

12. Amalfi (Antioquia) 1 3.13 3.13

Total 32 100.00 100.00

Nota: Elaboración de los autores.

Respecto a la escala original, el ACM evidenció que se forman tres 
dimensiones o constructos que agrupan las preguntas de la escala en 
general. En este sentido, es necesario reconocer que cada una de estas 
dimensiones representa diversos aspectos de las actitudes, como se mues-
tra en las Tablas 3, 4 y 5. 

En el caso de la dimensión uno, se observa que las preguntas C12, C6, 
CON9, C11 y CON8 tienen los menores valores de carga: .107, .124, .210, 
.293 y .29, respectivamente. En cuanto a la dimensión dos, las preguntas 
A3 (0.069) y CON6 (0.095) contribuyen en menor medida a la explicación 
de las dimensiones. Para la dimensión tres, las preguntas CON11 (.175) y 
A1 (.218) son las que aportan menos en la explicación de esta dimensión.
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Tabla 3    Medidas discriminantes dimensión uno

Ítem Carga Factor Componente

C1 .677 Negativo Cognitivo

CON1 .551 Negativo Conductual

C2 .338 Positivo Cognitivo

CON3 .351 Positivo Conductual

A4 .501 Positivo Afectivo

C3 .406 Positivo Cognitivo

A5 .414 Negativo Afectivo

C3_A .384 Positivo Cognitivo

A6 .325 Positivo Afectivo

CON8 .296 Positivo Conductual

CON9 .210 Positivo Conductual

C6 .124 Positivo Cognitivo

C7 .402 Positivo Cognitivo

A9 .437 Negativo Afectivo

C9 .650 Positivo Cognitivo

CON12 .640 Negativo Conductual

C10 .434 Positivo Cognitivo

C11 .293 Positivo Cognitivo

C12 .107 Positivo Cognitivo

CON13 .582 Negativo Conductual

Nota: Elaboración de los autores.
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Tabla 4    Medidas discriminantes dimensión dos

Ítem Carga Factor Componente

CON2 .318 Negativo Conductual

A3 .213 Positivo Afectivo

CON4 .726 Negativo Conductual

CON6 .205 Positivo Conductual

A7 .312 Negativo Afectivo

CON10 .675 Negativo Conductual

C8 .555 Negativo Cognitivo

Nota: Elaboración de los autores.

Tabla 5    Medidas discriminantes dimensión tres

Ítem Carga Factor Componente

A1 .218 Positivo Afectivo

A2 .462 Positivo Afectivo

CON5 .378 Positivo Conductual

CON7 .554 Positivo Conductual

C5 .470 Positivo Cognitivo

CON11 .175 Positivo Conductual

A8 .564 Positivo Afectivo

Nota: Elaboración de los autores.

Dado lo expuesto anteriormente, se evidencia una correspondencia 
entre las variables de la dimensión uno y la tres, como se puede observar 
en la Figura 1. Esto indica que los estudiantes que tienen altos niveles 
de autopercepción en las variables de estas dimensiones también tendrán 
valores igualmente altos en la otra dimensión. Por el contrario, entre la 
dimensión uno y la dos se muestra una tendencia negativa. Esto demues-
tra que los estudiantes con autopercepciones bajas en alguna de las dos 
dimensiones también tendrán bajas autopercepciones en la otra dimen-
sión. En el caso de las dimensiones dos y tres, se observa una correlación 
negativa. Esto significa que los valores autopercibidos altos en la dimen-
sión tres generarán percepciones bajas en la dimensión dos.
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Ahora, en cuanto a casos particulares de los estudiantes, se destaca el 
participante 17, quien muestra una actitud positiva hacia la investigación 
en todas las dimensiones. Por otro lado, el participante 9 presenta una 
actitud baja en las variables de la dimensión dos y tres, aunque muestra 
valores intermedios en la dimensión uno.

Figura 1    Diagrama de dispersión por casos

Puntos de objeto etiquetados por números de caso
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Nota: Elaboración de los autores.

5	 DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

La presente investigación ha identificado los componentes de las acti-
tudes de los estudiantes hacia la investigación formativa en un grupo de 
investigación virtual. Se ha demostrado que los estudiantes-investigadores 
muestran actitudes cognitivas, afectivas y conductuales positivas hacia la 
investigación formativa después de participar en la estrategia pedagógica 
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de formación en investigación. Esta estrategia incluye la gestión del cono-
cimiento en los procesos formativos para crear, organizar y transferir 
conocimiento. Estos aspectos fortalecen el proceso de aprendizaje en 
investigación y el desarrollo de capacidades individuales y de trabajo 
colaborativo para promover el progreso científico y tecnológico y el desa-
rrollo socioeconómico en las actividades de investigación. Estos hallazgos 
están respaldados por el estudio de Walkington (2015), que examina los 
beneficios de involucrar a los estudiantes en la investigación de pregrado, 
así como las actitudes de los estudiantes, los desafíos y las barreras que 
pueden enfrentar al participar en actividades de investigación.

Los estudiantes del grupo de investigación demostraron una actitud 
positiva hacia la investigación formativa, evidenciada por la sistematiza-
ción de las lecciones aprendidas, la comprensión teórica de los conceptos 
y la estructura metodológica, así como su participación en proyectos de 
investigación. Estas acciones son fundamentales para desarrollar habi-
lidades de comunicación científica y generar nuevo conocimiento en la 
formación del recurso humano, a través de los grupos de investigación 
en los programas de pregrado. Además, los estudiantes consideran que 
la investigación debe ser parte integral del plan de estudios, ya que ayuda 
a detectar errores de la ciencia y contribuye al avance del conocimiento 
científico.

También creen que la investigación contribuye a resolver problemas 
sociales y que los eventos de investigación facilitan la relación con otros 
investigadores y la generación de nuevo conocimiento. Estos hallazgos 
están confirmados por los estudios de Hu et al. (2007) y Walkington et al. 
(2017), que examinan los beneficios del aprendizaje de la investigación 
en pregrado y las oportunidades de presentar los resultados de activida-
des de investigación en diferentes eventos de divulgación científica, como 
congresos.

La adquisición de competencias en investigación es fundamental para 
los estudiantes vinculados a procesos de investigación. Esto les permite 
desarrollar habilidades para trabajar con otros en investigación y obtener 
mejores resultados. Además, los ayuda a comprender textos científicos, 
buscar y recolectar datos, comunicarse efectivamente, redactar y publi-
car documentos científicos, entre otras habilidades importantes para su 
formación académica y su futuro rol como profesionales comprometidos 
con el desarrollo de la comunidad (Petrella & Jung, 2008). Los resultados 
de la investigación demuestran que conocer las actitudes de los estudiantes 
vinculados a procesos de investigación puede predecir su comportamien-
to y anticipar los enfoques que pueden beneficiar la mejora curricular. 
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Igualmente, desde niveles previos, fortalecer la disposición anterior a este 
contexto formativo.

La atención pedagógica desempeña un papel central en la educación, 
ya que busca lograr transformaciones totales o parciales y duraderas en las 
personas. Identificar las dimensiones de las actitudes de los estudiantes en 
los procesos de investigación en las instituciones educativas puede ser de 
gran utilidad para desarrollar un plan de formación efectivo que se ajuste 
a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes a través de los grupos 
de investigación en pregrado virtual. En este sentido, los estudios reali-
zados por Feldman et al. (2013) respaldan la idea de que los estudiantes 
aprenden a investigar a través de su participación en grupos de investiga-
ción. En particular, los recursos pedagógicos, como un plan de trabajo, 
podrían convertirse en un referente para la comunidad académica, cientí-
fica y otras partes interesadas que guían la formación en investigación en 
pregrado a través del grupo de investigación.

En resumen, los resultados de la investigación demuestran que la 
implementación de estrategias pedagógicas de formación en investigación 
en modalidad virtual a través de grupos de investigación puede gene-
rar actitudes positivas hacia la investigación formativa en los estudiantes. 
Estas actitudes, a su vez, pueden promover el desarrollo de habilidades 
y competencias en investigación, que son esenciales para el futuro rol 
de los estudiantes como profesionales comprometidos con el desarro-
llo de la comunidad. Además, identificar las actitudes de los estudiantes 
involucrados en procesos de investigación puede ser de gran utilidad 
para diseñar un plan de formación efectivo que responda a las necesi-
dades de aprendizaje de los estudiantes y servir como referencia para la 
comunidad académica y científica. Desde estas perspectivas, los estudios 
de Thompson et. al. (2016), Linn et al. (2015), Lunsford et al. (2017) y 
Walkington (2015) discuten y respaldan los aspectos relacionados con la 
estrategia pedagógica utilizada en la investigación universitaria. En este 
sentido, se destaca la importancia de que la estrategia sea formulada por 
el docente investigador, quien, a través de su tutoría, logra desarrollar las 
habilidades necesarias para el éxito de la investigación en un entorno de 
aprendizaje virtual.

Contribución de autores

​​Conceptualización: M.M.; metodología: A.G.; software: A.G.; validación: 
A.G.; análisis formal: A.G.; investigación: M.M.; recursos: M.M.; curadu-
ría de datos: A.G.; escritura (borrador original): M.M.; escritura (revisión 
y edición): M.M.; supervisión: A.G.; administración del proyecto: M.M.
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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, polí-
ticas educativas nacionales e internacionales, 
procesos efectivos de enseñanza y aprendizaje en 
entornos de vulnerabilidad. Pretende contribuir 
al desarrollo de las teorías y de las soluciones a 
problemas educativos de la región caribeña y 
de otros espacios geográficos. Investigadores y 
profesionales de la educación tienen a su dispo-
sición 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 expe-
riencias 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 aprendi-
zaje de las ciencias y de las humanidades, 
por medio de un enfoque multi y trans-
disciplinario, 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 política 
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 impli-
caciones de los puntos de vista es de los autores, 
no de esta publicación como tal.

Política de redes sociales

Cada autor con artículo aceptado elaborará un 
video que no exceda los dos minutos de dura-
ción, en la cual narrará una anécdota ocurrida 
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 que cuando el 

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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público encuentra la investigación disponible y de 
forma gratuita, 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, aunque el usuario puede 
copiar y redistribuir el material en cualquier 
medio o formato, deberá otorgar el crédito 
correspondiente a la fuente original y a la perso-
na responsable de su autoría; no debe usar el 
material con fines comerciales y, si remezcla, 
transforma o construye sobre el material, debe 
distribuir su contribución bajo la misma licencia 
del original.

Hasta 2023 (Vol. 7, núm. 1), los artículos se 
publicaron bajo una licencia BY-NC-ND. A 
partir de 2023 (Vol. 7, núm. 2), los artículos se 
publican bajo una licencia BY-NC-SA.

BY NC SA
Esta obra está bajo la licencia de Creative 
Commons Atribución-NoComercial-
CompartirIgual 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.

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, you must distribute your 
contributions under the same license as the 
original.

Until 2023 (Vol. 7, no. 1), articles were publi-
shed under a BY-NC-ND license. From 2023 
(Vol. 7, no. 2), articles are published under a 
BY-NC-SA license.

BY NC SA
This work is licensed under the Creative 
Commons Attribution-NonCommercial-
ShareAlike 4.0 International.l.

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 libraries.

1.	 Internally, its contents are stored on 
external hard drives that back up every 
week.

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

Likewise, all articles (in PDF format) of  the 
journal are deposited in Academia.edu.
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De igual modo, todos los artículos (en formato 
PDF) de la revista se encuentran depositados en 
Academia.edu.

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 presentado 
es original y no contiene extractos de otros auto-
res, 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.

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. 
(https://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 
information 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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Todos los autores aceptan la responsabilidad 
de lo que han escrito y de lo dicho en el texto 
publicado.

Política de derechos de autor

Los autores conservarán sus derechos de auto-
ría y otorgarán a la revista el derecho de primera 
publicación de su obra, la cual estará simultánea-
mente sujeta a la Licencia de Reconocimiento de  
Creative Commons Atribución-NoComercial-
CompartirIgual 4.0 Internacional (CC BY-NC-SA). 
Esta licencia permite a terceros adaptar y cons-
truir a partir del trabajo publicado con fines no 
comerciales, siempre y cuando brinden el crédito 
adecuado y distribuyan sus contribuciones bajo la 
misma licencia.

Los autores tendrán la libertad de compartir sus 
trabajos en repositorios personales o institu-
cionales, así como en sus sitios web personales, 
después de su primera publicación en esta revis-
ta. Ello con el fin de maximizar la visibilidad y el 
impacto del trabajo publicado.

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 comuni-
car 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.

Copyright policy

Authors will retain their authorship rights and 
grant the journal the right of  first publication 
of  their work, which will simultaneously be 
subject to the Creative Commons Attribution-
NonCommercial-ShareAlike 4.0 International 
License (CC BY-NC-SA). This license allows 
third parties to adapt and build upon the publi-
shed work for non commercial purposes, as long 
as they provide proper credit and distribute their 
contributions under the same license.

Authors will be free to share their work in perso-
nal or institutional repositories, as well as on 
their personal websites, after its first publication 
in this journal. This is in order to maximize the 
visibility and impact of  the published work.

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 
collaborating reviewers in real time.
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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 
difusión 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/

Procedimiento sobre acusaciones de 
mala conducta

Cuando se identifica una mala conducta cien-
tífica 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 

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/

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-authors. If  no response is obtained 
from the co-authors, their institutio-
nal authorities will be contacted. If  no 
response is finally obtained from any of  
the parties, the editorial team will assume 
it as an unsatisfactory response.

4.	 The author has ten days to respond in 
writing to the accusation.
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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 impar-
cialidad, objetividad, premura, confidencialidad, 
respeto y reconocimiento de las fuentes no cita-
das. Deberán trabajar solidariamente con la línea 
editorial trazada y declarar posibles conflictos 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 
reconocer documentos no originales, e indicar 
su grado de similitud de la fuente. El equipo 

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 
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 detec-
ted during the pre-evaluation or revision process, 
the possibility of  publishing the article will be 
automatically 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.
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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.

Fee policy

The Caribbean Journal of  Educational Research does 
not apply article processing charges (APC) and 
both the review and publication are free of  char-
ge for authors. Likewise, following the principles 
of  Open Access, its contents are distributed 
free and openly from the moment of  publica-
tion, with no embargoes, fees or registration 
obligations.



NORMAS PARA AUTORES / 
NORMS FOR AUTHORS



246 RECIE Volumen 7  Núm. 2.  Julio-diciembre 2023 

Normas para autores / Norms for authors

RECIE publica dos tipos de artículos:

1.	 Artículos de investigación: informes 
de investigaciones originales de carác-
ter cuantitativo y cualitativo. Se incluyen 
análisis 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 fundamen-
to para estudios posteriores. La estructura 
interna de estos artículos puede variar 
según su contenido; sin embargo, se valo-
rará relevancia, rigurosidad del proceso 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 debe-
rán 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 articles may vary according to their 
content, however, the relevance, thorou-
ghness 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 simulta-
neously 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 revis-
ta estará desprovisto de los nombres de los 
autores y afiliación institucional, inclusive en 
las propiedades del documento Word. Toda la 
información de los autores deberá ser ingresa-
da en la sección de metadatos de la plataforma, 
donde es obligatorio ingresar el ORCID de cada 
autor del artículo. Utilice el mismo prototipo de 
firma en todas las publicaciones. Se sugiere que 
sea nombre y apellido. 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 transla-
ted 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 proble-
ma de investigación en diferentes contextos 
geográficos, e indicar qué se ha estudiado en 
específico, cómo se ha hecho y qué resultados se 
han encontrado. 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 
métodos utilizados permite al lector evaluar si la 
metodología es apropiada, así como la confiabi-
lidad 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 
operational 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  
empirical research, they can be presented in 
figures and/or tables, avoiding redundancy. It 
is necessary 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/



249REVISTA CARIBEÑA DE INVESTIGACIÓN EDUCATIVA

NORMAS PARA AUTORES

conclusiones deben estar del todo sustentadas 
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por la revista, se deberá consultar APA 7.ª edición.
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(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 sugie-
re 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:».
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reformas educativas en América Latina (pp. 
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The inclusion of  DOI (Digital Object Identifier) 
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All URL of  long references should be shorte-
ned. It is suggested to use the services of  the 
RECIE URL shortener http://r.issu.edu.do/.

DOI (Digital Object Identifier) are not shor-
tened. 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 onli-
ne 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 valo-
rará la originalidad de la presentación gráfica de 
los resultados diseñados con programas profe-
sionales 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 edita-
ble. Las figuras se adjuntarán como archivo 
complementario en el sistema OJS de la revista 
en formato .jpg, siguiendo la numeración esta-
blecida en el texto.

Other bibliographical annotations

Tables: must be integrated into the text but 
designed in such a way that they can be unders-
tood separately. They will be identified with 
Arabic numerals in the order in which they are 
mentioned 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 históri-
co, se escribe en pretérito (esto es, en pretérito 
perfecto simple), por ejemplo: el 10 de diciem-
bre 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, estudian-
tes 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, 
lugares e instituciones; los seudónimos y los 
apodos; los dioses y figuras divinas; los números 
romanos; los períodos históricos y geológicos; 
las fechas históricas; las asignaturas académi-
cas, los niveles educativos y las asignaturas; las 
épocas y los movimientos que marcaron historia; 
los nombres de documentos y los nombres de 
organismos internacionales que suelen abreviar-
se. 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 speci-
fic 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, educatio-
nal 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 
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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 
completo, 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 literatura 
/ 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.

or additional information that complements and 
clarifies the text that precedes them.

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.
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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 
sangrado 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 correc-
to sería decir «los años sesenta» (no «los años 
sesentas»); también «los sesenta» y «los 60», pero 
no «los sesentas» ni «los 60’s». Es importante 
precisar en el texto el siglo del que se trata, p. ej.: 
«los años sesenta del siglo XX».

Long quotations: when the literal quotation 
is long (more than 40 words), it will be placed 
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; successi-
ve 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 writ-
ten “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 singu-
lar. 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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