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Introducción 

Trabajo docente en tiempos de crisis recoge los artículos presen-
tados en el V Seminario Nacional de la Red Latinoamericana sobre 
Trabajo Docente –capítulo Ecuador– realizado en Quito en la Universidad 
Politécnica Salesiana, con modalidad híbrida, del 29 de noviembre al 1 
de diciembre de 2022. 

La obra reúne a sesenta y siete investigadores, docentes, funciona-
rios públicos y dirigentes sociales de la Educación de cuatro países lati-
noamericanos (Ecuador, Brasil, México y Paraguay), quienes presentan los 
resultados de sus estudios e investigaciones en treinta trabajos académicos. 

El libro se ha organizado en cuatro secciones centrales correspon-
dientes a los ejes temáticos del evento; Eje 1: Demandas históricas de 
justicia social para la educación y la profesión docente; Eje 2: Brechas y 
desafíos del retorno a la presencialidad en el sistema educativo; aportes, 
respuestas e innovaciones desde las instituciones educativas y los docen-
tes para apoyar el aprendizaje y el bienestar emocional y social de las y 
los estudiantes; Eje 3: Aportes, respuestas e innovaciones desde las insti-
tuciones educativas y los docentes para apoyar el aprendizaje y el bienes-
tar emocional y social de las y los estudiantes; Eje 4: Oportunidades, limi-
taciones y amenazas para la educación y la ciudadanía en la era digital. 

La publicación se enriquece con una sección inicial que presenta 
tres estudios panorámicos orientados a contextualizar y enriquecer los 
debates del V Seminario: en primer lugar, María Sol Villagómez, actual 
vicerrectora de la Universidad Politécnica Salesiana, reconstruye la 
trayectoria y realizaciones de la Red de Trabajo Docente en Ecuador 
(2012-2023). A continuación, Dalila Andrade Oliveira, de Brasil, 
excoordinadora de la Red Estrado (Red de Estudios sobre Trabajo 
Docente) Latinoamérica, analiza la problemática del trabajo docente en 
tiempos de pandemia, con las respuestas de los gobiernos, las dificul-
tades, aprendizajes y perspectivas. Finalmente, Carlos Crespo Burgos 
ofrece el homenaje de la Red Estrado Ecuador al maestro de la educa-
ción latinoamericana Paulo Freire, con un estudio sobre su legado para 
enfrentar la crisis global de la educación. 

Los múltiples relatos, elaborados desde diversos ámbitos institucio-
nales y escenarios sociales, muestran el impacto que produjo el contexto 



de la pandemia y postpandemia en la agudización de la exclusión social 
y las desigualdades educativas en múltiples niveles y dimensiones. Los 
trabajos contribuyen, de este modo, a contextualizar críticamente los 
discursos oficiales o las versiones difundidas por los grandes medios, 
que han intentado “presentar respuestas rápidas, fáciles y urgentes a 
problemas complejos”, como destaca Dalila Andrade en la conferencia 
inaugural. Estudios comparativos como los de Magaly y Yuri Robalino 
levantan la alerta respecto a la prioridad de atender las necesidades de 
conectividad, internet, telefonía móvil, equipamiento y acceso a recursos 
digitales en las instituciones educativas y también en los hogares de las 
y los estudiantes, y destacan las múltiples caras de las condiciones y el 
trabajo docente y su reinvención en contextos de crisis. 

Diversos trabajos dan cuenta de múltiples respuestas creativas 
de las y los docentes y de las instituciones para atender la complejidad 
de la situación del aprendizaje y los cambios en el comportamiento de 
los estudiantes, las mismas que “son expresiones del compromiso ético 
y profesional con su tarea y, finalmente, con la garantía del derecho 
humano a la educación”.

El libro ofrece señales importantes de los aportes de nuevas 
generaciones de profesionales que están renovando la investigación 
educativa desde las universidades participantes, con metodologías rigu-
rosas y perspectivas contextualizadas, comprometidas con el estudio, 
la observación y comprensión de nuevas realidades socioculturales y 
desafíos educativos en gestación durante la etapa de crisis. 

Trabajo docente en tiempos de crisis constituye la expresión del pro-
ceso de fortalecimiento de la Red de Trabajo Docente en Ecuador como 
importante dinamizador de la producción de conocimiento, espacio de 
discusión académica y voz crítica y comprometida con las urgencias y 
retos educativos en tiempos de crisis global. 

Esta quinta publicación de la Red Estrado Ecuador ha sido posible, 
una vez más, gracias al apoyo de la Universidad Politécnica Salesiana, 
sus carreras de Educación Básica y de Educación Intercultural Bilingüe, 
de la editorial Abya-Yala y del Centro Nacional de Investigaciones 
Sociales y Educativas del Ecuador (CENAISE).

          Carlos Crespo Burgos         María Elena Ortiz-Espinoza
 Coordinador nacional             Subcoordinadora nacional
  Red Estrado Ecuador                Red Estrado Ecuador
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La Red Estrado del Ecuador
Tejiendo espacios de reflexión sobre la 

profesión y el trabajo docente

María Sol Villagómez-Rodríguez
mvillagomez@ups.edu.ec

https://orcid.org/0000-0002-7510-6198

A continuación se presenta una semblanza del recorrido de la 
Red Estrado del Ecuador a lo largo de sus once años de existencia en 
nuestro país. El documento hace referencia a las principales acciones, 
actividades, productos y compromisos con la educación, la docencia y 
los educadores. 

El texto pone en relevancia de manera cronológica la organización 
de los seminarios bianuales que se han constituido en el eje generador 
del trabajo de la Red, así como la producción científica y las publicaciones 
que ponen al servicio de la comunidad académica y de los hacedores de 
política educativa los resultados de investigación, reflexiones y artículos 
científicos, teniendo como foco la educación y la profesión docente. Todo 
este caminar de la Red Estrado Ecuador da cuenta del inquietante esfuer-
zo de pensar colectivamente la educación y la docencia. 

Hacer parte de la Red Estrado renueva permanentemente en 
cada uno de sus miembros la fe en la docencia y en los docentes como 
agentes fundamentales de transformación social. 

La Red Latinoamericana de Estudios sobre el Trabajo Docente 
(Red Estrado) fue creada en 1999 por iniciativa del grupo de trabajo 
Educación, Trabajo y Exclusión Social del Consejo Latinoamericano 
de Ciencias Sociales (CLACSO), como un espacio de diálogo entre 
investigadores sobre la profesión docente. En la actualidad la Red 
Estrado opera en 12 países de América Latina: Argentina, Brasil, Chile, 
Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, México, Paraguay, Perú, Puerto 
Rico y Uruguay. 

A lo largo de su existencia, esta red se ha consolidado como un 
importante productor y divulgador de conocimientos sobre el tema 
docente, articulando a investigadores vinculados a universidades 

https://doi.org/10.17163/abyaups.84.618
mailto:mvillagomez@ups.edu.ec
https://orcid.org/0000-0002-7510-6198
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y centros de investigación, asociaciones, gremios y otras organiza-
ciones y movimientos que trabajan a favor de la valorización de la 
profesión docente. 

La Red Estrado coordina investigaciones y estudios comparativos 
en la región; además, organiza seminarios nacionales y regionales, 
debates sobre temáticas específicas y de coyuntura en línea de su inte-
rés, así como publicaciones de libros en distintos formatos; memorias 
de los seminarios y otros materiales y recursos que permiten una fácil 
divulgación y acceso.

Desde su inicio, la Red Estrado realiza seminarios bianuales que 
reúnen un promedio de mil participantes por cada evento y se consti-
tuyen en importantes espacios de debate, discusión y articulación de 
futuras acciones. Cada dos años, la sede se ubica en uno de sus países 
miembros en universidades, casas de estudio o centros de investigación: 
en Río de Janeiro, Brasil (1999 y 2006); Guadalajara, México (2001); 
Belo Horizonte, Brasil (2002); Buenos Aires, Argentina (2003, 2005 
y 2008); Santiago, Chile (2012); Salvador, Brasil (2014); Lima, Perú 
(2010 y 2018); y La Plata, Argentina (2023). 

La Red Estrado del Ecuador fue creada en el año 2012 por una 
convocatoria que realizó Magaly Robalino a la que asistimos profesores 
vinculados a las facultades de Educación de universidades públicas y 
privadas del país. A esta reunión de tipo fundacional siguieron otras 
en la Universidad Politécnica Salesiana. Magaly Robalino fue elegida 
la primera coordinadora de la Red, a ella la sucedieron: María Elena 
Ortiz-Espinoza, Eduardo Fabara, María Sol Villagómez y Carlos Crespo.

A lo largo de más de una década de trabajo, la Red Estrado del 
Ecuador ha contado con el aporte de profesores e investigadores de varias 
universidades del Ecuador y otras organizaciones de estudio, convirtién-
dose en un importante y reconocido espacio para generar conocimiento, 
formular recomendaciones de políticas educativas y organizar acciones 
para coadyuvar a nuevos entendimientos sobre la profesión docente y su 
contribución a la construcción de una educación transformadora. 

Desde el 2012 la Red Estrado en Ecuador ha organizado cuatro 
seminarios internacionales y varios eventos nacionales, y ha impulsa-
do estudios sobre políticas educativas, políticas docentes, formación y 
trabajo docente. Los enfoques son siempre multidisciplinarios e inter-
disciplinarios, porque atienden al tema de estudio desde sus distintas 
aristas, tanto desde el ejercicio de la profesión como de las condiciones 
contextuales y estructurales que marcan la profesión y el trabajo docen-
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te. Los aportes giran en torno a pensar la profesión y el trabajo docente 
como una actividad reflexiva, según destacó Schön, y con la inspiración 
freiriana “transformadora” y “emancipadora”. En el marco de estas y 
otras reflexiones se encuadran los seminarios y las publicaciones de la 
Red Estrado del Ecuador.

El primer encuentro nacional de la Red Estrado se llevó a cabo en 
el año 2012 en el mes de mayo en la Universidad Politécnica Salesiana, 
y se desarrolló juntamente con el Encuentro Nacional de la Red de 
Formación Docente Kipus. En 2014 se organizó y llevó a cabo el II 
Seminario Nacional de la Red Estrado y el III Encuentro Nacional de 
la Red Kipus. La temática de estas reflexiones giró en torno al título: 
“Políticas públicas, trabajo y formación docente en el Ecuador”. Con las 
contribuciones del primer encuentro y del segundo seminario nacional, 
y el apoyo de la editorial Abya-Yala de la UPS, se realizó la publicación 
de nuestro primer libro en 2015, que lleva por título: Reflexiones sobre la 
formación y el trabajo docente en el Ecuador y América Latina, coordinado 
por María Elena Ortiz-Espinoza, Carlos Crespo, Edgar Isch y Eduardo 
Fabara. La obra completa se encuentra disponible en el repositorio de 
la UPS - Abya-Yala.

Figura 1. Publicación y presentación del primer libro de la Red Estrado 
Ecuador: Reflexiones sobre la formación y el trabajo docente en el Ecuador y 
América Latina
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La nota de prensa de las redes institucionales de la UPS mencionó 
al respecto:

La Universidad Politécnica Salesiana, sede Quito invita al lanzamiento 
del libro: Reflexiones sobre la formación y el trabajo docente en Ecuador 
y América Latina, coordinado por María Elena Ortiz, Carlos Crespo 
Burgos, Edgar Isch y Eduardo Fabara Garzón. El libro recoge los trabajos 
presentados en el II Seminario Nacional de Red Estrado y III Encuentro 
Nacional de la Red Kipus sobre debates y reflexiones del contexto docen-
te que vive el país.

Este evento está organizado por el Área de Educación, la Carrera de 
Pedagogía y la Red Estrado Ecuador, quienes muestran los desafíos de la 
formación y profesionalización del sistema educativo frente a las nuevas 
exigencias económicas y sociales del país y de la región.

En el evento intervendrán como comentaristas: Dra. María Elena Ortiz, 
coordinadora de la Red Estrado Ecuador y docente de la Universidad 
Politécnica Salesiana; Dr. Eduardo Fabara, docente de la Universidad 
Andina Simón Bolívar, Dra. Magaly Robalino Campos, representante 
de la UNESCO en Perú, y Dr. Freddy Álvarez, rector de la Universidad 
Nacional de Educación. (Universidad Politécnica Salesiana, 08/10/2015)

Un año después de la presentación de nuestro primer libro, 
inauguramos en el aula magna Fray Bartolomé de las Casas de la 
Universidad Politécnica Salesiana el III Seminario de la Red Estrado del 
Ecuador. La noticia de la inauguración de evento decía:

En la Sede Quito se inauguró el III Seminario Internacional de la Red 
Estrado, capítulo Ecuador, organizado por la Red Latinoamericana de 
Estudios sobre Trabajo Docente (Red Estrado) y la UPS, a través de la 
carrera de Pedagogía, el Grupo de Investigación de Políticas Curriculares 
y Prácticas Educativas, el Grupo de Investigación de Educación e 
Interculturalidad (GIEI). También con el apoyo de la Editorial Universitaria 
Abya-Yala - UPS, la Universidad Andina Simón Bolívar y el Centro Nacional 
de Investigaciones Sociales y Educativas. (CENAISE)

El objetivo del seminario fue abrir un espacio para la reflexión sobre la 
formación y el trabajo docente en el Ecuador en los últimos 10 años, 
a través de conferencias, mesas de reflexión con expertos nacionales e 
internacionales y presentación de trabajos de investigación. (Universidad 
Politécnica Salesiana, 15/07/2016)
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Figura 2. Inauguración del III Seminario Internacional de la 
Red Estrado Ecuador

El III Seminario, que se llevó 
a cabo en la UPS, contó con el 
apoyo del CENAISE, la Universidad 
Andina Simón Bolívar y Abya-Yala. 
Los ejes centrales del debate fueron: 
Perspectiva histórica de la profe-
sión docente en el Ecuador; Trabajo 
y organización docente; Políticas 
públicas y profesión docente; y 
Experiencias del trabajo docente. La 
conferencia de apertura la brindó la 
profesora e investigadora argentina 
María del Rosario Badano con el 
título: “Apuntes acerca del trabajo en 
la universidad y la escuela”.

Al III Seminario le siguió la 
publicación de nuestro segundo libro 
en el año 2017, con el título: La for-

mación y el trabajo docente en el Ecuador, obra fue coordinada por María 
Elena Ortiz, Eduardo Fabara, María Sol Villagómez y Lucía Hidalgo. Los 
ejes temáticos del libro son los mismos planteados para el seminario. La 
presentación del libro se llevó a cabo el 17 de octubre de 2017 en la UPS.
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Figura 3. Publicación y presentación del segundo libro de la Red Estrado 
Ecuador: Profesión docente: desafíos de la autonomía y la participación 

Dos años después, del 17 al 19 de octubre de 2018, en la Facultad 
de Filosofía, Letras y Ciencias de la Educación de la Universidad 
Central, se llevó a cabo el IV Seminario Internacional de la Red Estrado, 
con el auspicio de la Universidad Central del Ecuador, la Universidad 
Politécnica Salesiana, el Instituto de Altos Estudios Nacionales, la 
Universidad Andina Simón Bolívar y la Facultad de Filosofía, Letras y 
Ciencias de la Educación de la Universidad Central. 

En esta ocasión, el título del libro fue: Profesión docente: desafíos 
de la autonomía y la participación, con los siguientes ejes temáticos del 
seminario: Eje 1: Políticas públicas y formación docente; Eje 2: Políticas 
educativas: autonomía y participación docente; Eje 3: Trabajo docente y 
cultura escolar; Eje 4: Profesión docente, currículo y diversidad cultural.
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Figura 4. Especialistas internacionales participantes en el IV Seminario 
internacional de la Red Estrado Ecuador 

El IV Seminario contó con especialistas de Argentina, Brasil, 
Colombia, Ecuador, México, Perú y Venezuela. Las conferencias magistra-
les estuvieron a cargo de: Dalila Oliveira, coordinadora latinoamericana 
de la Red Estrado; Ricardo Cuenca, director del Instituto de Estudios 
Peruanos; Magaly Robalino Campos, directora de la oficina de la UNESCO 
en el Perú; Oscar Ibarra Russi, exrector de la Universidad Pedagógica 
Nacional de Colombia; Paulo Speller, exsecretario general de la OEI; 
Liliana Muñoz, decana de la Facultad de Educación de la Universidad 
Peruana Cayetano Heredia; Gisela Salinas, docente de la Universidad 
Pedagógica Nacional de México. Además, docentes e investigadores de 
la Universidad Nacional de Loja, la Universidad de Cuenca, Fe y Alegría, 
la Escuela Politécnica del Chimborazo y la Universidad Católica Andrés 
Bello de Venezuela, entre otros.

Como resultado del seminario se publicó en 2019 el tercer 
libro de la Red Estrado, Políticas públicas, autonomía y participación 
docente en contextos de transformación y cambio, con el apoyo de 
Editorial Abya-Yala, coordinado por Eduardo Fabara Garzón, María Sol 
Villagómez Rodríguez, Lucía Hidalgo López y Magaly Robalino Campos.
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Figura 5. Publicación del tercer libro de la Red Estrado Ecuador: 
Políticas públicas, autonomía y participación docente en contextos 
de transformación y cambio 

Durante el año 2020 el embate de la pandemia obligó a pos-
poner el V Seminario de la Red, que por tradición se lleva a cabo 
cada dos años. Sin embargo, ese año fue de fructíferos conversatorios 
virtuales sobre la educación en tiempos de pandemia. Estas series de 
conversatorios fueron organizados y convocados por la Red Estrado y 
las facultades de Educación de la Universidad Politécnica Salesiana, la 
Universidad Central del Ecuador, la Pontificia Universidad Católica del 
Ecuador y la Universidad Técnica de Cotopaxi, en colaboración con 
otras redes de estudio como la Coalición por el Derecho a la Educación, 
CENAISE, la Red Kipus y la Sociedad Pedagógica del Chimborazo.

Las temáticas de cada seminario fueron las siguientes:

	• ¿Cómo han respondido los países latinoamericanos frente a la 
emergencia? Aciertos, lecciones y desafíos.

	• La educación en la emergencia en el Ecuador más allá de los dis-
cursos: realidades, brechas y propuestas.

	• Políticas públicas, educación y derechos en el Ecuador y América 
Latina: respuestas, aciertos y desafíos.

	• ¿Cómo serán los docentes postpandemia? ¿Y los nuevos escena-
rios y condiciones del trabajo?
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Figura 6. Seminarios virtuales de la Red Estrado Ecuador en la 
época de pandemia 

En el año 2021 la Coalición por el Derecho a la Educación junto 
con la Red Estrado y otras redes de estudio publicó el libro Educación 
en tiempos de desigualdades: El derecho bajo amenaza en el Ecuador, bajo 
la coordinación de Magaly Robalino, Carlos Crespo, María Elena Ortiz 
y María Sol Villagómez.

Esta publicación reúne las contribuciones que semana a semana, 
desde el 13 de abril hasta el 23 de octubre de 2020, fueron escritas por 
profesores de diversos niveles educativos e investigadores durante el 
período de emergencia a causa de la pandemia por COVID-19. El libro 
presenta en su primera parte un análisis sobre las decisiones de la polí-
tica educativa pública durante el confinamiento, así como los desafíos 
del retorno a la presencialidad.
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Figura 7. Publicación de la obra colectiva: Educación en tiempos de 
desigualdades, bajo la coordinación de Magaly Robalino Campos 

V Seminario de la Red Estrado: Trabajo y Compromiso Docente en 
Tiempos de Crisis

El V Seminario de la Red Estrado se llevó a cabo los días 29 y 
30 de noviembre y 01 de diciembre del año 2022. La particularidad de 
este evento reside en que por primera vez en la historia de nuestros 
seminarios se logró conjugar el trabajo presencial con la telepresencia, 
es decir que las sesiones fueron de carácter híbrido, lo que facilitó la 
participación de docentes y estudiantes de las carreras de educación y 
pedagogía de otras regiones del país. 

El evento reflexionó también sobre el tema docente, poniendo en el 
centro de atención los desafíos para el trabajo docente y las políticas edu-
cativas en contextos de crisis por efectos de la pandemia y postpandemia.

Los ejes temáticos del seminario fueron los siguientes: Educación 
y justicia social: demandas y desafíos; Brechas y desafíos del retorno a la 
presencialidad en el sistema educativo; Atención a la diversidad, enfoques: 
interculturalidad, género y migraciones; Aportes, respuestas, innovaciones 
desde las instituciones educativas y docentes para apoyar el aprendizaje y 
el bienestar emocional y social de las y los estudiantes; y Oportunidades y 
amenazas para la educación y la ciudadanía en la era digital.

Los invitados y expositores fueron: Dalila Andrade Oliveira, de la 
Universidad Federal de Minas Gerais, Brasil y excoordinadora de la Red 
Estrado Latinoamérica; María Elena Ortiz-Espinoza, de la Universidad 
Politécnica Salesiana/Red Estrado Ecuador; Magaly Robalino Campos, 
del Centro Nacional de Investigaciones Sociales y Educativas CENAISE/

LA EDUCACIÓN EN TIEMPOS 
DE DESIGUALDADES

Magaly Robalino, Carlos Crespo, 
María Elena Ortíz, María Sol Villagómez
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Red Estrado Ecuador; Rosana Moreno, docente de Chimborazo; Sandra 
Guerrero, de la Universidad Casa Grande de Guayaquil; Liliana Ávila, de 
la Universidad Pedagógica Nacional de Colombia; Valeria Vasconcelos, 
de la Universidad Salesiana UFSCar de Brasil; y Beatriz García de Fe y 
Alegría, Ecuador.

Figura 8. Inauguración del V Seminario de la Red Estrado Ecuador

Finalmente, es necesario reiterar el compromiso constante de la 
Red Estrado con la profesión docente: como red nacional hemos parti-
cipado de manera continua desde 2012 con una delegación permanente 
en los seminarios y proyectos continentales de Estrado América Latina.

Figura 9. María Sol Villagómez y María Elena Ortiz, docentes de la UPS y 
animadoras de la Red Estrado en Ecuador
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Agradecemos la contribución de los profesionales e instituciones 
que de manera desinteresada han apoyado sistemáticamente el proyecto 
de la Red Estrado Ecuador y que, con ello, nos han ayudado a construir 
el sueño de tener un espacio de discusión académica y militancia en pro 
de los educadores.
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Conferencia inaugural

La Agenda 2030 de las Naciones Unidas de 2016 refleja el 
rumbo de la búsqueda de una mayor equidad cuando propone a los 
líderes mundiales diecisiete objetivos de Desarrollo Sostenible para que 
colectivamente la humanidad pueda disociar el crecimiento económico 
de la pobreza, la desigualdad y el cambio climático. La Agenda busca 
garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad, y promover 
oportunidades de aprendizaje permanente para todos. 

¿Por qué estoy trayendo esto? Para decir que los objetivos de esta 
Agenda ya eran una perspectiva lejana de alcanzar en la región latinoa-
mericana en 2016, lo son aún más ahora, con las consecuencias de la 
pandemia en nuestras sociedades tan desiguales. Según el informe espe-
cial de la CEPAL (Comisión Económica para América Latina y el Caribe) 
“La paradoja de la recuperación en América Latina y El Caribe” (2021), 
la pandemia ha tenido un marcado efecto en la economía de la región. 

El informe muestra que, en el contexto global, se perdieron más 
de ciento cuarenta millones de empleos. Pero la riqueza mundial, al 
mismo tiempo, ha aumentado: creció 7,4 % en el 2020. Los mayores 
incrementos se dieron en Estados Unidos de América y Canadá con 12,4 
%, en Europa con 9,2 % y en China con 4,4 %; mientras que en la India 
la disminución alcanzó esta misma cifra de 4,4 % y en América Latina 
y El Caribe disminuyó 11,4 %. Este informe explica que, en el contex-
to mundial en que se agudizan las asimetrías económicas, sociales y 
ambientales, la pandemia llevó a que la economía de la región experi-
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mentara la mayor contracción del PIB desde 1900, 6,8 %, y registrara 
el peor desempeño en el desarrollo entre todas las regiones del mundo. 

En el mediano plazo, antes de la crisis, la región estaba práctica-
mente estancada, el crecimiento promedio era de solo 0,3 %, o sea, esta 
crisis ya venía de antes, y el crecimiento por habitante fue negativo en 
el período 2014-2019. El informe concluye que el crecimiento casi nulo 
previo a la crisis, junto con la contracción de la economía en 2020 y la 
fragilidad del Estado de Bienestar y de los sistemas de salud y protec-
ción social, se tradujo en un incremento sin precedentes del desempleo, 
caída de los ingresos y profundización de la pobreza y las desigualda-
des, agravando aún más los ya conocidos problemas estructurales de la 
región. La contracción económica en 2020 también provocó el cierre de 
un gran número de micro, pequeñas y medianas empresas, y la destruc-
ción de capacidades productivas y humanas. Estos fenómenos afectaron 
proporcionalmente más a las mujeres y reforzaron las ya persistentes 
desigualdades de género.

El acceso a la tecnología se ha convertido en el factor clave en 
el contexto de la pandemia, con las medidas de distanciamiento social. 
Sin embargo, las diferencias de acceso son flagrantes y determinantes 
para el mayor o menor éxito de la integración entre profesores y estu-
diantes, resultado de enormes desigualdades sociales y educativas. En 
base a este informe, entre el 20 % de mayores ingresos, los conectados 
en América Latina son el 75 %, mientras que, entre el 20 % de los más 
desfavorecidos, la conexión apenas alcanza al 37 %.

En consecuencia, lo primero que tenemos que considerar al 
hablar de la educación en la pandemia es que no todos tuvieron la 
misma educación. Si bien la pandemia afectó a todos, sin duda incidió 
mucho más sobre los de menos recursos, profundizando las desigual-
dades. De acuerdo al reportaje de UNICEF, ACNUR y UNESCO (2021), 
la campaña “Educación en el camino”, impulsada en medio de la 
pandemia por estas organizaciones en Ecuador, buscaba promover el 
acceso y el aprendizaje en todos los ámbitos, puesto que la pandemia 
estaba provocando brechas muy profundas. Esta publicación informaba 
que, en enero de 2021, más de 480 000 estudiantes ecuatorianos no 
estaban recibiendo clases de manera regular, pese a los esfuerzos en 
materia educativa a través de la televisión, la radio y las clases en línea. 
El documento indicaba también que la pandemia había forzado a que 
las familias de niñas, niños y adolescentes consideraran retirar o no 
matricular a sus hijos y que, un año después del inicio de la pandemia, 
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la cifra de los que habían abandonado la educación ascendía a 90 000 
estudiantes en Ecuador. De acuerdo a UNICEF, en toda la región lati-
noamericana 137 millones de estudiantes estuvieron fuera del sistema 
educativo. Igualmente, UNICEF informaba que, aún en medio de estas 
condiciones, el 85 % de los docentes estaba en contacto diario con sus 
estudiantes habitualmente, aunque 6 de cada 9 consideró que estaban 
aprendiendo menos.

La encuesta realizada por la Red Estrado con la Internacional de 
la Educación América Latina (IEAL) en trece países, incluido Ecuador 
(Oliveira et al., 2021), mostró que 90 % de los docentes estaba en con-
tacto permanente con sus estudiantes de forma remota, pero que el 70 
% consideraba que todo el trabajo hecho durante la pandemia tenía que 
ser repetido después del regreso a las clases presenciales: un dato muy 
preocupante, porque tiene que ver con la percepción de los docentes.

Por su parte, ACNUR indicó que, del total de estudiantes meno-
res en edad escolar (1 400 000), la cifra de estudiantes migrantes 
vulnerables en Ecuador ascendía a 64 000 provenientes de diferentes 
nacionalidades, muchos venezolanos, lo que representa el 2,7 % de la 
población, aunque solo el 1 % de estos se encontraba matriculado en el 
sistema educativo. 

También hay que considerar todos esos sectores que no necesaria-
mente se suman en los datos que arrojan los levantamientos realizados. 
Además de los migrantes y de las poblaciones rurales, que en Brasil, 
Ecuador y demás países de América Latina sufren por sus condiciones vul-
nerables los efectos de las brechas tecnológicas, hay que considerar otros 
segmentos de la población como los indígenas, los quilombolas o los afro-
descendientes, quienes estuvieron, por diversos factores, más alejados 
del acceso a la educación que los demás. La educación remota implicó la 
exclusión de importantes grupos de la población, o sea que estos sectores 
más vulnerables se volvieron aún más excluidos del proceso.

La esencialidad de la educación presencial y de la integración 
entre pares en los procesos de enseñanza y formación ha sido cada vez 
más destacada por diferentes interlocutores en el campo educativo y 
reforzada por estudios, incluidas investigaciones recientes realizadas 
durante la pandemia, como la de Red Estrado en trece países (Oliveira 
et al., 2021), que revelan como un factor preocupante la efectividad del 
trabajo remoto. Incluso profesionales que lograron desarrollar sus acti-
vidades docentes a través de la conexión remota se han visto afectados 
por la falta de integración cara a cara con sus alumnos y compañeros de 
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trabajo, además de la falta de apoyo material y psicológico, y demues-
tran poca confianza en el resultado de su trabajo.

Tal como se señala en el informe ya citado de CEPAL (2021), la 
prolongada crisis sanitaria tendrá consecuencias de largo plazo para las 
actuales generaciones de niñas, niños, adolescentes y jóvenes, a pesar 
del esfuerzo de Autoridades, docentes y estudiantes. Habrá retrasos y 
mayores brechas en los logros de aprendizaje, que serán difíciles de 
recuperar en el corto plazo.

Por lo tanto, la pandemia revela una situación compleja y desa-
fiante. La falta de acceso y apoyo tecnológico de los profesionales 
y estudiantes, docentes sin experiencia y sin formación previa en el 
uso de las tecnologías digitales para realizar el trabajo a distancia, y 
la situación de vulnerabilidad de muchas familias que, además de no 
poder ofrecer un ambiente mínimamente adecuado para que sus hijos 
estudien, dependen de la escuela para su alimentación. Estos son fac-
tores que requieren cambios robustos en los sistemas educativos de la 
región, y lo demandan nuestras sociedades. Nuestras sociedades requie-
ren pasar por cambios profundos. Vivimos en la región más desigual del 
planeta. América Latina no es la región más pobre, pero es la región más 
desigual del planeta.

La sociedad latinoamericana ha sufrido los impactos de la pande-
mia de manera desigual, como revelan numerosos estudios. Un informe 
reciente, elaborado por especialistas de las Naciones Unidas (PNUD, 
UNICEF, UNESCO y OPS), reúne 94 indicadores que señalan debilida-
des estructurales y temas sensibles para enfrentar la crisis sanitaria, 
económica y social que azotó Brasil durante la pandemia. Es un infor-
me impresionante, solo sobre Brasil, que trae datos muy preocupantes. 
Si consideramos que Brasil es el país más grande y más poblado de 
América del Sur, estamos hablando de algo que impacta mucho en los 
datos de la región. 

El conocimiento sobre esta nueva realidad producida por un 
estado de emergencia es indispensable para buscar soluciones a corto, 
mediano y largo plazo, y brindar importantes subsidios para la formula-
ción de políticas públicas encaminadas a saldar las deudas sociales que 
la pandemia profundizó en la región. 

Los retos son urgentes y de diversa índole. Van desde la renova-
ción escolar de nuestros edificios, la dotación de equipamiento de acce-
so para conectar a docentes con alumnos, las adaptaciones curriculares 
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y la búsqueda activa de alumnos que no pudieron seguir las actividades 
escolares a distancia y por ello quedaron sin escuela. 

Las estrategias para superar estos desafíos y obstáculos requieren 
de esfuerzos colectivos. No hay manera de resolver estos problemas 
sin una participación efectiva del Estado y un diálogo con los actores 
involucrados, que tome en cuenta el reconocimiento y valoración de las 
experiencias locales desarrolladas en el contexto de la pandemia. Sin 
embargo, las soluciones globales a los problemas locales continúan sien-
do una fuerte tendencia en el mundo actual, en particular en los países 
de América Latina, donde los gobiernos siempre recurren a Europa y a 
América del Norte para encontrar modelos para corregir sus problemas. 

En medio de los cambios repentinos provocados por la pande-
mia se requieren respuestas inmediatas a nivel local. Lo que se observa 
muchas veces es la falta de una clara coordinación nacional por parte de 
algunos gobiernos nacionales, como el caso de Brasil con el gobierno de 
Bolsonaro, que resultó en numerosos óbitos que podrían haberse evitado. 
La alianza entre gobiernos e investigación científica podría indicar un 
camino más seguro y brindar apoyo a la comunidad escolar entendida en 
su totalidad, o sea desde los profesionales, los estudiantes y sus familias. 

En este marco se observa una pluralidad de acciones que invo-
lucran experiencias comunitarias autónomas en escuelas y municipa-
lidades donde la precariedad de las condiciones de conectividad no 
permitió aprovechar algunas alternativas que utilizaban las tecnologías 
digitales ni soluciones para la enseñanza ofrecidas por el mercado con 
la llamada tecnología de punta. 

Lo que se observó en la región latinoamericana a partir del estu-
dio que se realizó en el ámbito de la Red Estrado y de la Internacional 
de la Educación,1 y que involucró al capítulo de la Red Estrado Ecuador, 
es que los diferentes países debían buscar soluciones a los problemas 
enfrentados; por ejemplo, en el plano inmediato los países promovie-
ron adaptaciones que variaron con su capacidad presupuestaria.2 Estas 
opciones de respuesta obedecieron a su vez a concepciones políticas 
que orientaron a los distintos gobiernos. Hablando de Brasil, nuestras 
condiciones económicas no eran las peores, pero las orientaciones polí-

1 	 Mediante una encuesta aplicada en 13 países con más de 30 000 respuestas.

2 	 No todos los países tienen las mismas condiciones presupuestarias, hay países 
más pobres y otros con mejores condiciones. 
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ticas del gobierno de Bolsonaro (2019-2022) generaron la muerte de 
700 000 personas por COVID-19, ya que no se consideró que la vacuna 
era una prioridad.3 En algunos países se apoyó más a los docentes, estu-
diantes y sus familias y en otros menos. 

Por otra parte, la fuerte influencia ejercida por la agenda edu-
cativa internacional, guiada por la búsqueda de la competencia en las 
pruebas PISA,4 ha orientado las políticas educativas en la mayoría de 
los países de la región, centrando el currículo en lo que se requiere para 
la prueba, es decir, en el conocimiento reducido a las disciplinas men-
cionadas en él. Lo que indican estudios realizados durante la pandemia 
es que este movimiento de las pruebas no se ha detenido, al contrario, 
continúa la centralidad que los currículos educativos de nuestra región 
han dado a estos contenidos que se exigen en los exámenes masivos y 
que han sido el foco principal de la formación ofrecida a los docentes y 
directivos, igualmente, en el contexto de la pandemia. 

La garantía del derecho a la educación choca con condiciones 
socioeconómicas muy desiguales, que tienen una expresión muy fuer-
te en nuestra región. El acceso a la educación de niños y jóvenes, así 
como las condiciones laborales de los docentes, varían mucho en los 
distintos países que conforman la región. Los salarios, las condiciones 
laborales y de carrera son bastante desiguales entre los profesionales de 
diferentes países, incluso entre aquellos con la misma educación, título 
y antigüedad.5 

Lo que también es posible decir sobre la infraestructura de las 
escuelas es que varía según la capacidad financiera de cada país e 
incluso internamente en los países. La infraestructura escolar, que ya 
era objeto de preocupación antes de la pandemia, ahora merece aún 
más atención. Los protocolos de seguridad sanitaria señalan condicio-
nes físicas y de higiene que involucran espacios adecuados, mobiliario, 

3 	 Por ello no se la buscó, no se hizo esfuerzo por producirla en el país y esta tardó 
mucho en llegar.

4 	 El Programa para la Evaluación Internacional de los Estudiantes o Informe PISA 
es un estudio llevado a cabo por la Organización para la Cooperación y el Desa-
rrollo Económico (OCDE) en 80 países a nivel mundial, que mide el rendimiento 
académico de los alumnos de 15 años en matemáticas, ciencia y lectura. Toma sus 
resultados como sinónimo de calidad en la educación. 

5 	 Especialmente sobre las carreras hay un estudio de Ricardo Cuenca (2015), que 
realiza un comparativo entre dieciocho países de la región.
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equipamiento, ventilación, instalaciones hidráulicas con grifos con agua 
corriente e inodoros, así como instalaciones eléctricas, que gran parte 
de estos establecimientos están lejos de ofrecer. Sin embargo, la infraes-
tructura de las escuelas continúa siendo un tema de gran relevancia 
para el retorno presencial, lo que puede explicar en buena medida las 
dificultades encontradas en el contexto latinoamericano para el retorno 
a la escuela en el período postpandemia, habiendo sido la región que 
mantuvo suspendidas las clases presenciales por más tiempo.6

Desde el aspecto físico, que permita las distancias exigidas por 
los protocolos sanitarios y la ventilación en las aulas, hasta las insta-
laciones, equipamiento y luz eléctrica, todos estos aspectos necesitan 
ser pensados en estos momentos. Las soluciones encontradas de forma 
inmediata han apuntado a formas mixtas de enseñanza, presenciales y 
virtuales, la llamada enseñanza híbrida, que se ha identificado como la 
forma predominante para este momento, pero que requiere condiciones 
de conectividad para los estudiantes, tanto en las escuelas como en los 
hogares. Así, las condiciones de infraestructura de las escuelas en la 
región, que son bastante precarias, siguen siendo un obstáculo para el 
retorno a las actividades presenciales. Según UNICEF (2020) cuatro de 
cada diez escuelas en la región carecen de instalaciones básicas para 
lavarse las manos, un requisito básico de higiene para el combate a la 
pandemia. El estado de las paredes, así como la ventilación, el tamaño 
de las salas y las áreas de descanso, la existencia de baños con plome-
ría adecuada, entre otros factores, determinan si una escuela está bien 
o mal equipada; ofrecer buenas condiciones de trabajo-aprendizaje y 
seguridad sanitaria es actualmente un imperativo, no podemos volver a 
la presencialidad sin tener todo esto garantizado. Como ya se mencionó, 
estas condiciones son muy variadas entre nuestros países de la región 
latinoamericana y dentro de los mismos países.

Otro importante documento, publicado por el PNUD a inicios de 
2021, analiza la brecha entre la riqueza extrema y la pobreza extrema y 
la vulnerabilidad que caracteriza a la región. Ha mostrado que muchos 
de los indicadores que miden estas condiciones de desigualdad se han 
profundizado en la región, sobre todo para subrayar la concentración 
de poder y violencia en todas sus formas y el mal funcionamiento de las 

6 	 Hay muchos informes internacionales de UNESCO, Banco Mundial y otros que mues-
tran que en la región latinoamericana los niños quedaron por más tiempo sin escuela. 
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políticas de protección social. Esto tiene que ver con la mayoría de los 
gobiernos de América Latina.

En la actualidad esta tendencia necesita ser revertida o al menos 
problematizada tomando en cuenta las desigualdades internas de los 
sistemas educativos de la región con la ausencia de mecanismos efecti-
vos para promover cierta equidad; el contexto político actual, que trae 
nuevos elementos que profundizan aún más estas desigualdades y que 
ponen en tela de juicio la política regulatoria predominante, es decir, 
la calidad de la educación definida como una medida numérica deriva-
da del desempeño de los estudiantes en las disciplinas anteriormente 
mencionadas (informe PISA). La pandemia demostró que la escuela 
constituye un espacio más amplio que el aprendizaje disciplinar, reforzó 
el rol de la socialización, la convivencia, el intercambio de experiencias, 
el desarrollo de valores y de la moral colectiva. Es necesario desnatu-
ralizar el discurso meritocrático que subyace en esas políticas y que 
termina por encontrar resonancia en la sociedad como institución que 
está al servicio de la preparación del futuro ciudadano productivo. Estas 
políticas ponen en riesgo precisamente la calidad de la educación que 
esta debe ofrecer al conjunto de la población y amenazan el derecho a la 
educación de las minorías y de las personas que entran en situación de 
vulnerabilidad. Nuestros países enfrentan crisis generalizadas que van 
desde el sistema de salud pública, responsable de atender a la mayoría 
de la población, hasta la crisis económica que ha llevado al cierre de 
muchas empresas y al aumento del desempleo, y que profundiza aún 
más las desigualdades sociales.

Ante estas cuestiones y los muchos obstáculos que el contexto de 
pandemia ha traído para la realización de la educación escolar, se con-
vierten en un tema preocupante y de desafío las condiciones de trabajo 
docente, así como la valorización de los profesionales de la educación. 
Porque frente a la falta de financiamiento de la educación, lo primero 
en que se piensa es en bajar el sueldo o disminuir los puestos.

En cuanto a las condiciones laborales docentes, el contexto de 
pandemia forjó nuevas rutinas, adaptaciones y estrategias pedagógicas 
desarrolladas al calor de los acontecimientos. La noción de condiciones 
de trabajo designa el conjunto de recursos que hacen posible la reali-
zación de las actividades laborales, involucrando instalaciones físicas, 
materiales, insumos disponibles, equipos y medios para realizar esas 
actividades, así como otro tipo de apoyos necesarios según la naturaleza 
de la producción. 
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En este sentido, la urgencia con que se acometieron las activi-
dades de enseñanza a distancia, ya sea por imposición y coacción de 
los gestores educativos o por el propio sentido de responsabilidad y 
compromiso de los profesionales, de las maestras y maestros, ha deve-
lado un conjunto de condiciones que interfieren considerablemente en 
la organización del trabajo pedagógico. Son destacados y notorios la 
ausencia de los medios necesarios para el pleno desarrollo de las acti-
vidades, es decir, la falta de equipos adecuados; la deficiente conexión 
de internet; la insuficiente formación para hacer frente a los progra-
mas de recursos tecnológicos; la escasa experiencia con los entornos 
virtuales; incluso cuestiones relacionadas con las tareas del hogar, que 
comenzaron a consumir más tiempo, así como el cuidado de los niños, 
que también faltaron a las escuelas, entre otros. Esto, sin mencionar 
las plataformas digitales privadas que tuvimos que adoptar sin ningu-
na discusión previa sobre nuestros datos de perfil personal y nuestros 
contenidos y formas de trabajo, y que es información que va a manos 
de entes privados. Estos gigantes digitales son los que más crecieron en 
términos de riqueza durante la pandemia.

Esta situación durante la pandemia terminó generando sobrecar-
ga de trabajo. La sobrecarga se produce por las dificultades para adap-
tar las actividades presenciales a los entornos virtuales de aprendizaje, 
por el desconocimiento de los medios tecnológicos y digitales, por las 
dificultades para atraer y motivar la participación de los estudiantes. 
Esto puede haber causado graves daños a los trabajadores, incluida su 
salud física y mental.

El contexto de pandemia fue y sigue siendo fuente de sufrimiento 
para muchos. Son miedos y angustias que están directamente ligadas 
a la pandemia, adaptaciones para la sobrevivencia, inseguridad sobre 
el futuro. Por lo tanto, es urgente y necesario discutir las condiciones 
para el desempeño del trabajo en el período de distanciamiento social, 
buscando contribuir a una mayor comprensión y conocimiento de los 
efectos que esas condiciones pueden tener en estos profesionales y en 
los procesos de enseñanza, porque muchas de esas condiciones conti-
núan aún con el retorno a la presencialidad. La exposición a los riesgos 
de enfermedad y los niveles de inseguridad en los ambientes laborales, 
aun en condiciones virtuales, influyen en la vida de los sujetos y en sus 
formas de trabajar.

Otro aspecto preocupante es la remuneración de estos profesiona-
les quienes, según datos de algunas encuestas, seguían trabajando desde 
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casa y con una carga de trabajo, medida en horas, superior a la jornada 
laboral remunerada, sin pago extra. Si, por un lado, se puede afirmar que 
no hubo presencia en las actividades pedagógicas durante la pandemia, 
por otro lado, se puede afirmar que se mantuvo la oferta de educación 
pública, lo que implicó mucho esfuerzo, especialmente de las y los profe-
sores, lo que revela un enorme compromiso de ellos con su oficio. 

Las actividades durante el período de la pandemia, la pluralidad 
de estrategias didáctico-pedagógicas adoptadas, las condiciones en que 
fueron realizadas, son temas que aún necesitan ser conocidos mejor y 
que deben orientar las discusiones y negociaciones futuras, sobre todo 
con los gobiernos, a través de los diversos colectivos. Deben sustentar el 
diálogo para definir las condiciones de funcionamiento de las escuelas 
en el período post pandémico que estamos viviendo, y orientar el futuro 
del trabajo docente. Estoy segura de que este seminario va a contribuir 
mucho en este sentido.

Estas nuevas condiciones y situaciones engendradas por la excepcio-
nalidad de la pandemia ponen en tela de juicio el derecho a la educación 
y a la salud en el contexto de emergencia. Como derechos fundamentales 
esenciales, en el caso específico de la educación, el derecho a la conec-
tividad se ha convertido en un imperativo, lo que implica la exigencia, 
como derecho universal, a las redes de internet y al equipo que permita su 
conexión, tanto del estudiante como de profesores. Todos los estudiantes 
del país deben contar con un equipo y conexión a internet. En el caso de 
profesores, el derecho a la conectividad también debe ir acompañado del 
derecho a desconectarse después de su jornada laboral. Estos profesionales 
empezaron a estar expuestos a nuevos riesgos laborales y a otros que se 
incrementaron, como el riesgo a su salud física debido a la postura durante 
muchas horas sentados frente a una computadora, a enfermedades ocula-
res por la exposición continua a la pantalla, nuevos riesgos psicosociales 
como miedos e inseguridades y también la insatisfacción producida en el 
trabajo por percibir limitaciones en la respuesta de los estudiantes. 

Para finalizar, podemos afirmar que la escuela ya no será la 
misma. No será la misma en el sentido simbólico, con la presencia de la 
Inteligencia Artificial, tampoco será la misma en el sentido objetivo. Es 
necesario reformar la mayoría de las escuelas en el sentido literal del 
término, de sus condiciones básicas de infraestructura; es fundamen-
tal que todas las escuelas públicas latinoamericanas cumplan con los 
requisitos de los protocolos internacionales de salud y seguridad. Estos 
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lineamientos deben tener fuerza de ley en estos países, esta debe ser 
una demanda que tenemos que presentar a nuestros gobiernos. 

También habrá que repensar los currículos, lo que se hizo 
durante la pandemia no se puede definir como educación a distancia, 
pues fueron aplicadas estrategias variadas que apuntaban a adaptar 
un currículo diseñado para actividades presenciales. Estas estrategias 
fueron denominadas de trabajo remoto, sin embargo, si pensamos desde 
la educación infantil hasta la educación superior, son muy variadas las 
condiciones y las maneras que los estudiantes pueden acompañar. 

Estas incorporaciones están incidiendo directamente en la cultura 
escolar. Ciertamente, los cambios ocurridos en las rutinas escolares y en 
los procesos educativos que involucran a los docentes y estudiantes, así 
como a los profesionales de la educación, se sentirán en el futuro. Estos 
cambios culturales necesitan ser entendidos, valorados e interpretados, 
lo cual lleva tiempo. La pandemia provocó o demostró la disfunción 
de los sistemas e instituciones en la medida en que no estaban prepa-
rados para una situación de emergencia, pero pudo haber favorecido 
el desarrollo de una conciencia social y colectiva que se siente en la 
preservación de la vida, en la reafirmación de los derechos a la salud, 
en la educación como un derecho social público; que es respetar y tener 
tiempo y espacio para discutir otras formas de organización del trabajo, 
otros modos de integración y nuevos paradigmas para definir la calidad 
de la educación. Porque lo cierto es que la escuela nunca ha sido tan cla-
ramente sentida como esencial en la vida de tantos individuos y de sus 
familias, así como el respetar y reconocer los riesgos para la salud y los 
cambios en el denominado clima escolar, entendido como un ambiente 
afectivo que promueve el sentimiento de pertenencia y de autoestima.

Finalmente, queremos decir que el conocimiento producido por 
todos los organismos internacionales y por muchos gobiernos ha bus-
cado presentar respuestas rápidas, fáciles y urgentes a problemas com-
plejos como los que hemos analizado; por ello, tiene que ser abordado 
con mucho cuidado. Este conocimiento producido muchas veces puede 
ser amenazante, porque pone en riesgo la educación pública y de esta 
forma puede aumentar las desigualdades sociales y debilitar aún más 
a quienes ya se encuentran en situación de vulnerabilidad. Por ello, 
hoy más que nunca es necesario oponerse a esas lógicas de la calidad 
medida en pruebas como el PISA, con esa agenda global que propone la 
competencia entre todos, y producir nuevos conocimientos que orienten 
nuevos caminos cuyo objetivo colectivo sea el bien común. Estoy segura 
de que este capítulo de la Red Estrado va a contribuir en este sentido.
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Como un plantador de futuro, él siempre será recordado
porque nos dejó raíces, alas y sueños, como herencia.

Como creador de espíritus, la mejor manera de 
homenajearlo es reinventarlo

Moacir Gadotti

Introducción
Son múltiples las perspectivas para destacar el legado de Freire 

en el contexto de crisis global que vivimos. Su vigencia se nos hace evi-
dente y su relectura urgente. Tal vez, su mayor lección de vida para el 
presente sea la convicción de que “la lucha no se acaba, se reinventa” 
(Freire, 2003). Paulo Freire trasciende su tiempo con un legado que no 
se detiene y se recrea: “Paulo Freire, más que nunca” (Kohan, 2020).

Conocido en el mundo como el “pedagogo del siglo xx” (Araújo, 
2011), contribuyó a delinear la agenda de la “otra” educación latinoa-
mericana del siglo xxi (Torres, 2001).

1 	 Este artículo fue presentado como parte del homenaje de la Red Estrado capítulo 
Ecuador al gran educador y pensador latinoamericano contemporáneo Paulo Freire. 
El texto recoge aportes del artículo “Contribuciones del pensamiento de Paulo Frei-
re al fortalecimiento de las democracias”, preparado por el Autor para la Red CLADE 
(Campaña Latinoamericana por el Derecho a la Educación) y publicado en noviem-
bre de 2021, como cierre de las celebraciones por los 100 años de su natalicio. 

https://doi.org/10.17163/abyaups.84.620
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Su vida y obra están íntimamente vinculadas a la historia social de 
América Latina, hoy amenazada por la alianza de la agenda neoliberal 
con las fuerzas conservadoras. De manera especial, sus contribuciones 
se enlazan con la historia de la educación latinoamericana y las múl-
tiples prácticas estrechamente conectadas al despertar de los pueblos, 
a la recreación de sus culturas, a su formación política y organizativa.

Múltiples diálogos, escritos, testimonios, experiencias, moviliza-
ciones, arte y encuentros se han realizado en los dos últimos años, en 
el mundo, con ocasión de las celebraciones por sus 100 años. La Red 
Estrado Ecuador se suma a este homenaje.

Paulo Freire (Recife, 1921 – São Paulo, 1997)

Nascí em 19 de setembro de 1921, em Recife, Estrada 
do Encanamento, bairro da Casa Amarela

Freire (1980, p. 13)

A crise econômica de 1929 obrigou minha família a mudar-se 
para Jaboatão, onde parecia menos difícil sobreviver […]. 

Em Jaboatão experimentei o que é a fome e compreendi a fome dos demais
(p. 14)

Desde muy temprano conoció la pobreza del nordeste de Brasil, 
realidad que se convertiría en nutriente fundamental de su reflexión, ali-
mentada en permanente diálogo con diversas corrientes de pensamiento 
contemporáneo.

En la reflexión sobre la importancia del acto de leer, Freire 
(1984) recuerda la huella que dejó su experiencia de alfabetización 
en su casa durante la infancia: “Fui alfabetizado no chão do quintal de 
minha casa, à sombra das mangueiras, com palavras do meu mundo e 
não do mundo maior dos meus país. O chão foi o meu quadro-negro; 
gravetos, o meu giz” (p. 16).

“Desde la adolescencia se comprometió en la formación de jóve-
nes y adultos trabajadores. Se formó en Derecho, pero no ejerció la 
profesión, prefiriendo dedicarse a proyectos de alfabetización” (Gadotti, 
1996a, p. 70).
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Más adelante, en su etapa profesional, Freire recuerda los orígenes 
de su método durante su trabajo en un Departamento de Servicio Social 
(SESI):

Repetí mi diálogo con el pueblo, siendo ya un hombre. […] Como direc-
tor del Departamento de Educación y Cultura del SESI, en Pernambuco, 
y después en la Superintendencia, de 1946 a 1954, realicé las primeras 
experiencias que me condujeron más adelante al método que inicié en 
1961. (Freire, 1980, p.15)

Luego de quince años de acumular experiencias en el campo de 
la educación de adultos, Freire promovió los Círculos de Cultura desde 
el Movimiento de Cultura Popular de Recife, haciendo públicas, hace 
más de medio siglo, las tesis centrales de su obra mayor, Pedagogía del 
Oprimido, las mismas que resuenan hoy cargadas de sentido y de inspi-
ración para el futuro. En sus palabras:

	• En lugar de las aulas exclusivamente expositivas, el diálogo.
	• En lugar del profesor orador, el coordinador de debates y anima-

dor cultural.
	• En lugar del alumno con tradiciones pasivas, el participante de 

grupo.
	• En lugar de los contenidos idealizadores de la realidad, los temas 

generadores, la discusión crítico-creativa de la realidad.
	• En lugar de entrenar personas para que simplemente se adapten, 

formar agentes sociales del cambio. (1973, p.98)

Freire explicaba, entonces, la intención y finalidad de su pro-
puesta: “Pensábamos en la alfabetización como una toma de conciencia 
(del hombre brasileiro), con injerencia en la realidad, que cambiara la 
ingenuidad en crítica” (p. 99).

Conocido por su aporte metodológico y los resultados alcanza-
dos en el campo de la alfabetización y la educación de adultos, Freire 
fue más allá y se convirtió en inspirador y promotor de la llamada 
Educación Popular, originalmente denominada en Brasil Educación 
Liberadora, opuesta a la que calificó como Educación Bancaria. Esta 
propuesta, destaca Brandão (2012), adquirió expresión política libera-
dora en sus escritos de la segunda mitad de la década del 60.
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Luego de más de dos décadas de exilio, ya de vuelta en Brasil, en 
la gestión pública, al frente de la Secretaría Municipal de Educación de 
Sao Paulo, entre 1989 y 1991 mantuvo como principio central la lucha 
por la escuela pública de calidad para todos, que denominó Escuela 
Pública Popular. Inspirada “con cierta utopía que envuelve una cierta 
causa para la creación de una sociedad menos discriminatoria, menos 
racista, menos machista; una sociedad más abierta que sirva a los inte-
reses de las clases populares, siempre desprotegidas y minimizadas” 
(Gadotti, 1996a, p. 103).

La perspectiva existencial

A manera de presentación personal, comparto dos pinceladas 
de su autorretrato:

En el fondo, soy simplemente…

Un nordestino, de maneras calmas y sentimientos fuertes.

Un ser humano consciente de su posición en el mundo

Un alma eternamente apasionada por la vida. (Vale, 2005, p. 63)

En sus propias palabras: “Tan importante como la enseñanza de 
los contenidos es mi coherencia entre lo que digo, lo que escribo y lo 
que hago” (Freire, 2011).

Uno de los contemporáneos cercanos a su experiencia y su obra 
educativa explica la dinámica de vida en que se fue tejiendo su pensa-
miento siempre actual, en estrecho vínculo con la vivencia y el compro-
miso de la praxis:

Paulo Freire es un pensador comprometido con la vida; no piensa ideas, 
piensa la existencia. Es también educador: cobra existencia su pensa-
miento en una pedagogía en que el esfuerzo totalizador de la “praxis” 
humana busca, en la interioridad de ésta, retotalizarse como “práctica 
de la libertad. (Fiori, 1973, p. 3)

Por su parte, el gran antropólogo brasileño Carlos Rodrigues 
Brandão, uno de los más importantes investigadores sociales del conti-
nente, pensador y pionero de la Educación y la Cultura Popular, resumió 
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del siguiente modo su vivencia del pensamiento de Freire (Brandão, 
1988, p. 102):

Es muy difícil hablar sobre las ideas que dieron origen al Método Paulo 
Freire, porque estas son muy simples (y algunas personas necesitan 
complicarlas). En la verdad Paulo Freire no tiene siquiera una teoría 
pedagógica definitiva. Él tiene un afecto y una práctica. Por eso resulta 
difícil teorizar al respecto, sin vivir la práctica que es el sentido de ese 
afecto. Por eso es fácil comprender lo que él ha hablado y escrito, cuando 
se parte de la vivencia de la práctica del compromiso que ha sido, más 
que su teoría, su creencia.

Moacir Gadotti, director del Instituto Paulo Freire, compañero de 
camino y de múltiples proyectos, destacó la universalidad de la obra de 
Paulo Freire, proveniente de la alianza entre teoría y práctica, siempre pre-
sentes en su pensamiento y acción. “Por ello, es un pensamiento vigoroso 
[…], piensa la realidad y la acción sobre ella, trabaja teóricamente a partir 
de ella. Metodológicamente es un pensamiento siempre actual” (Gadotti, 
1996a, p. 77).

Su legado
Su propuesta educativa se plasmó en una pedagogía política 

orientada a la transformación social en función de la liberación de 
los oprimidos. Su obra fundamental Pedagogía del Oprimido, escrita en 
Chile entre 1967 y 1968, comienza con la siguiente dedicatoria: “A los 
desarrapados del mundo y a quienes, descubriéndose en ellos, con ellos 
sufren y con ellos luchan” (Freire, 1973).

Considerada la más radical propuesta pedagógica pensada a par-
tir del Tercer Mundo, Freire enfatizó en esta obra las ideas de que todo 
proceso educativo es un proceso político y que el diálogo es la esencia 
de ese proceso y el sentido que la acción educativa debe tener igualmen-
te para el educador y el educando (Vale, 2005).

Freire “subsume, recrea y supera la influencia del Marxismo, el 
Existencialismo y la Fenomenología” (Araújo, 2011, p. 822), delineando 
una concepción filosófica y metodológica que conjuga las dimensiones 
ética, política, pedagógica y estética.

Se ha reconocido que con su propuesta, continuamente recons-
truida ante las nuevas realidades, Freire fue más allá de la “pedagogía 
crítica”, en cuanto la retoma y la recrea en un diálogo a partir de la 
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lectura de la especificidad de los múltiples contextos sociales donde 
acontece la actividad educativa (Mejía, 2011).

Por ello, varios biógrafos y pensadores de su obra testimonian 
que, por la originalidad de su pedagogía, “él continúa inclasificable” 
(Gadotti, 1996a, p. 78), o que “sus conceptos no caben en slogans” 
(Puiggrós, 2021).

Lo que ha sucedido –aclara la pensadora y política argentina 
Adriana Puiggrós– es que desde el desarrollismo, pero también incluso 
desde el progresismo y la izquierda latinoamericanas, ha habido una 
cosificación y un reduccionismo de las ideas de Freire; por ejemplo, el pri-
mero lo ha tomado como si fuera un método más, quitándole el elemento 
político transformador.

La contribución de Freire ha sido producir un nuevo imaginario 
de la educación, empezar a pensarla de otra manera, con ideas relativas 
al vínculo pedagógico, la educación no bancaria, la apertura del diálo-
go, el reconocimiento del saber del otro y los vínculos transformadores 
hacia el futuro (Puiggrós, 2021).

En las décadas de los 80 y 90, el aporte de Freire se constituyó 
en “un divisor de aguas en relación a la práctica político-pedagógica 
tradicional. A partir de ahí, y en colaboración con otras teorías críticas, 
numerosas perspectivas teóricas y prácticas, se fueron diseñando en 
distintas partes del mundo, impactando muchas áreas del conocimien-
to” (Gadotti, 1996a, p. 76). Su pensamiento adquirió una dimensión 
internacional y transdisciplinar y, desde el punto de vista de educador, 
contribuyó con su visión humanista-internacionalista.

Desafíos del “inédito viable”
La comprensión del carácter político-pedagógico intrínseco a la 

educación ha constituido un eje transversal del pensamiento de Freire 
en sus distintas etapas. Pensaba la educación al mismo tiempo como 
acto político, como acto de conocimiento y como acto creador.

En sus Cartas a Guinea Bissau (Freire, 1979) con los relatos de la 
experiencia de acompañamiento al proceso de reorganización de la edu-
cación luego de las luchas de liberación colonial, Freire reconoció que 
su esfuerzo había estado puesto con la mira “en una comprensión cada 
vez más crítica del carácter político e ideológico de la alfabetización de 
adultos en particular, y de la educación en general” (p. 17). Se refería 
a la necesidad de develar y comprender las múltiples relaciones de la 
alfabetización y la post alfabetización de adultos con la producción, 
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con los objetivos contenidos en el proyecto global de la sociedad, y de 
las relaciones entre la alfabetización y el sistema de educación del país.

El analfabetismo constituía una cuestión política y no un proble-
ma estrictamente lingüístico o exclusivamente pedagógico o metodoló-
gico (1990). “Los métodos y técnicas están al servicio de (y en coheren-
cia con) una determinada teoría del conocimiento puesta en práctica, 
la cual, a su vez, tiene que ser fiel a una determinada opción política” 
(1979, p.18). Por ello, aclaraba en sus cartas: 

Nunca tomamos la alfabetización de adultos en sí misma, reduciéndola 
a un puro aprendizaje mecánico de la lectura y la escritura, sino como 
un acto político, directamente asociado a la producción, a la salud, al 
sistema regular de enseñanza, al proyecto global de la sociedad que se 
trataba de concretar. (p.21)

Bajo esta comprensión, la práctica educacional y su teoría no pue-
den ser neutrales, puesto que siempre están en juego proyectos de socie-
dad y educación con intereses y finalidades: “una cosa es la relación entre 
la teoría y la práctica en una educación orientada hacia la liberación, y otra 
muy distinta en una educación cuyo objetivo es la domesticación” (1990, p. 
38). “La intencionalidad de la práctica educativa, que la hace trascenderse 
siempre a sí misma y perseguir un determinado sueño, una utopía, no 
permite su neutralidad” (1993, p. 87).

La liberación como objetivo de la educación está fundada en una 
visión utópica de la sociedad y del papel de la educación, la misma que 
debe permitir una lectura crítica del mundo. Los conceptos de “imagina-
rio” y de “inédito viable” tienen una enorme carga política, una enorme 
carga de desafío para los educadores, para que vean que hay muchos 
caminos que se pueden abrir, muchas formas de abordar la educación, 
que son inéditos y viables, pero que hay que imaginarlos (Puiggrós, 
2021). Freire ha dicho que es posible ir más allá de la utopía.

Diálogo crítico y saberes locales
Desde una nueva comprensión de la relación pedagógica, Freire 

propuso superar la transmisión autoritaria de contenidos por el diálogo 
crítico donde educador y educando aprenden en una relación horizon-
tal, recuperando el saber de todos y contribuyendo a que se eduquen 
juntos en un proceso de formación mutua y permanente, para la trans-
formación del mundo.
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Nusbaum (2010, p. 76) ha denunciado que “este ideal socrático 
se encuentra en graves dificultades dentro de un mundo decidido a 
maximizar el crecimiento económico”. He ahí su importancia funda-
mental para el fortalecimiento de democracias activas y participativas y 
la defensa y ejercicio del derecho humano a la educación.

Freire dio un paso más cuando propuso integrar a los alfabetizan-
dos como sujetos críticos del proceso de aprendizaje y no como objetos, 
lo que permitió descubrir que la forma y el proceso del acto de aprender 
eran determinantes en relación con el propio contenido del aprendiza-
je. No era posible aprender a ser demócrata con métodos autoritarios 
(Gadotti, 1996b).

Solo educadores y educadoras Autoritarios niegan la solidaridad 
entre el acto de educar y el acto de ser educados por los educandos. 
Solo ellos separan el acto de enseñar del acto de aprender, de tal mane-
ra que enseña quien se asume sabiendo y aprende quien es tenido como 
que nada sabe (Freire, 1984, p. 32).

La participación del sujeto del aprendizaje en el proceso de cons-
trucción del conocimiento no solo resultaba más democrático, sino que 
demostró ser también más eficaz (Gadotti, 1996b).

Con esta comprensión, tanto los educandos como el profesor 
se transforman en investigadores críticos y, para ello, pueden reapro-
piarse de herramientas como la investigación acción, la investigación 
participante y la sistematización de experiencias, que promueven la 
generación de conocimiento desde la propia acción social y política de 
las poblaciones oprimidas.

La educación popular, en su ya larga trayectoria en América 
Latina, ha promovido estas prácticas a partir de los aportes de Freire 
y Fals Borda desde los años 60, posibilitando una síntesis e influencia 
mutua para aumentar el nivel de eficacia de la acción transformadora 
como el entendimiento de la realidad (Fals Borda, 1978).

Se recuperan el saber común, producido desde la vida cotidiana, 
y distintos tipos de saberes locales producidos desde las culturas. Esta 
propuesta metodológica se inserta en el entramado de la construcción 
de poder social con formas y procedimientos que le permitan generar 
empoderamiento a través del hecho educativo y un nuevo sentido de lo 
público democrático (Mejía, 2011, p. 92).

Repensar la noción de construcción del conocimiento supuso, a 
su vez, repensar la noción de poder y, por ende, la noción de la demo-
cracia y de la ciudadanía (Torres, 2001), con el objetivo central de 
construcción de un proyecto de sociedad justa y solidaria.
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Freire contribuyó a ampliar el sentido de la educación
La ciudadanía ha sido comprendida como apropiación de la 

realidad para actuar en ella, participando conscientemente en favor de 
la liberación de manera solidaria, puesto que “los hombres se liberan 
en comunión” (Freire, 1973). Todo ser humano puede y necesita ser 
consciente de su situación y de sus derechos y deberes como persona.

Consecuente con este reto para toda la sociedad, Paulo Freire plan-
teó que no es solo en la escuela que la gente aprende, ampliando de este 
modo el ámbito y las formas mediante las cuales se ejerce la educación 
para la transformación. Desde sus primeros escritos consideró la escuela 
mucho más que las cuatro paredes de la sala de aula, planteamiento que 
resulta actual en la sociedad del conocimiento (Gadotti, 2008), ya que 
el “espacio escolar” se amplió por vías virtuales, con protagonismo de 
las tecnologías. Los nuevos espacios de formación (internet, TV, redes 
sociales, organizaciones sociales, iglesias, empresas, espacio familiar) 
extendieron la noción de escuela y de sala de aula.

Sin embargo, en el contexto de la pandemia mundial, se ha 
impuesto el “capitalismo de plataformas”, dice Puiggrós (2021), introdu-
ciendo el acento en una relación educativa “bancaria”, que sustituye la 
interacción y el vínculo por contenidos enlatados y dispositivos estandari-
zados. El problema, añade, es quiénes son los dueños, quiénes hegemoni-
zan el campo de producción, distribución, venta y uso de las tecnologías.

Freire amplió el sentido de la educación, puesto que la escuela 
no es solamente el lugar para estudiar, sino para encontrarse, conver-
sar, confrontarse con el otro, discutir, hacer política (Gadotti, 2008), en 
síntesis, formar en ciudadanía para sociedades democráticas. Por ello, 
recomendaba la importancia de “desarrollar en los educandos la con-
ciencia sobre sus derechos, así como la presencia crítica en el mundo 
real” (Freire, 1990, p.36).

Para fortalecer el trabajo educativo para la democracia, Freire puso 
como condición realizarlo “con” los educandos, estimulando la lectura crí-
tica de la realidad. Agregó a ello el desarrollo de la autonomía del sujeto, 
la solidaridad (colaboración), la decisión, la participación, la responsa-
bilidad social y política y la afirmación de las diferencias en condiciones 
simétricas (Araújo, 2011).

José de Souza (2010) ha destacado al respecto que la “pedagogía 
crítica” de Freire ha contribuido a la formación de ciudadanas y ciuda-
danos conscientes de que el poder transformador está con la pregunta 
que libera, y no con la respuesta que aprisiona a horizontes y caminos ya 
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existentes y no-negociables. La pregunta libera hacia horizontes nego-
ciables y hacia la construcción de caminos propios para alcanzarlos. Con 
esta pedagogía también se practica la deconstrucción y descolonización 
de respuestas cuyo origen histórico, intención política y consecuencias 
epistemológicas revelan su relevancia para el mundo rural.

El ideario pedagógico de Paulo Freire constituye un modelo dia-
metralmente opuesto a la agenda neoliberal impuesta en la educación 
latinoamericana en las últimas décadas, en contradicción con el espíritu 
del derecho universal a la educación y el reconocimiento de la educa-
ción pública obligatoria y gratuita (Torres, 2001).
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Este breve ensayo pretende, con base bibliográfica y experiencial, 
discutir un tema que se va tornando frecuente y que se entrelaza pro-
fundamente con la razón de ser y las condiciones de trabajo de docen-
tes, estudiantes y cuerpos directivos. Parte, por supuesto, de algunas 
definiciones que enmarcan el análisis y de consideraciones en aspectos 
centrales, todos relacionados con la finalidad de la educación y los valo-
res que la orientan o que deberían orientarla.

Puede parecer extraño, pero más facilidad se presenta al definir 
qué es la injusticia que lo que es la justicia. Esto debido a que, siendo la 
justicia una definición altamente abstracta, contrasta con la injusticia, 
que es observada como actos concretos que una persona puede vivir 
e incluso, en ciertos casos, cuantificar cuando está ligada a elementos 
dimensionales como los recursos o los salarios. Percibimos, cada quien 
desde su identidad, más fácilmente la injusticia, y por ello es fácil seña-
lar colectivamente que estamos en medio de una sociedad injusta.

Informes preparados por la organización no gubernamental 
Oxfam (por sus siglas en inglés Oxford Committee for Famine Relief) 
establecen una serie de graves indicadores de la injusticia a escala 
mundial. Entre ellos podemos mencionar unos pocos: las desigualdades 
contribuyen a la muerte de al menos una persona cada cuatro segundos; 
desde 1995 el 1 % más rico ha acaparado cerca de 20 veces más riqueza 
que la mitad más pobre de la población mundial; durante la pandemia, 
los 10 hombres más ricos duplicaron su riqueza mientras los ingresos 
del 99 % de la humanidad se habían deteriorado; sumados 252 hom-
bres (no constan mujeres) poseen más riqueza que los mil millones de 
mujeres y niñas de África, América Latina y el Caribe (OXFAM, 2022).
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En el caso del Ecuador se pueden, del mismo modo, identificar 
algunas evidencias directas de la injusticia social, como las siguientes: a 
junio de 2023, la pobreza se ubicó en 27,0 % y la pobreza extrema en 
10,8 %, alcanzando el 22,6 % en el área rural; el coeficiente de Gini se 
ubicó en el 0,467, tomando en cuenta que 1 es la desigualdad total; las 
condiciones de vida y trabajo son más duras para mujeres, indígenas y 
jóvenes (INEC, 2023).

En cuanto a las desigualdades educativas, estas tienen correla-
ción con aspectos como el nivel socioeconómico, el género y el territorio 
de vivienda, entre otros. En 2022, según datos oficiales, la tasa neta de 
asistencia a educación básica fue del 94,7 %, para bachillerato el 76,6 
% y para educación superior el 26,5 %. Tan solo el 10 % de las personas 
pobres de áreas rurales accede a la universidad, mientras que entre los 
más ricos de áreas urbanas este índice sube a 50 %. El INEC (Instituto 
Nacional de Estadística y Censos) ratificó que al inicio de la pandemia y 
la educación a distancia, en 2018, solo el 11,2 % de los hogares tenían 
una computadora portátil o de escritorio.

Entonces, cabe intentar definir qué es la justicia. De acuerdo con 
Barp (2008, p. 35) se la alcanza cuando se crea “el conjunto de condi-
ciones de vida que permiten a los grupos humanos y cada uno de sus 
miembros alcanzar su propia realización”. Adicionalmente, plantea que 
se deben considerar seis principios universales: principio de la dignidad 
de la persona humana; principio del bien común; principio de solidari-
dad; principio de subsidiaridad; principio del destino universal de los 
bienes y principio del valor del trabajo humano.

A partir de estas bases cabe cuestionarnos si la educación en una 
sociedad como la nuestra es inevitablemente portadora de injusticia o si 
es posible que se tome un camino distinto. Y si lo es, entonces debemos 
cuestionarnos el para qué se educa, para qué se trabaja desde la escuela.

Autores como Paulo Freire han destacado cómo la educación es 
un vehículo para la emancipación individual y colectiva, y por ello debe 
pensarse en la construcción de una sociedad en la que impere la justicia, 
a partir de contextualizar el poder y la inequidad dentro y fuera de las 
instituciones educativas. Sin duda, ello entrega a los y las educadoras 
una manera de pensar y actuar. 

Relación entre sociedad y educación
De manera directa podemos señalar que la sociedad desarrolla 

los sistemas educativos de acuerdo con las necesidades de un deter-
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minado momento histórico, sus valores, contenidos culturales y las 
exigencias planteadas tanto para formar los distintos niveles de traba-
jadores, cuanto para generar consensos sociales a través de ideologías 
convertidas en “sentido común”. Desde este punto de vista, la escuela 
de cualquier nivel tiende a ser un reflejo de la sociedad y, como lo 
demostrarían diversos estudios, se considera que el sistema educativo 
reproduce las injusticias sociales y procura legitimarlas, naturalizando 
los graves efectos (Bourdieu y Passeron, 1977).

En dirección contraria están quienes plantean la necesidad de 
una educación para la liberación, con Paulo Freire como uno de los más 
destacados. Su planteo, desarrollado en muchos ejemplos de educación 
popular, y la pedagogía crítica unen la acción educativa democrática, 
contextualizada y analítica con la decisión de trabajar por una nueva 
sociedad, que supere los grandes males del régimen capitalista.

En ambos casos hay una determinación general: qué tipo de 
sociedad impulsamos y cuál es la educación que le será adecuada. De 
esta manera, la educación es un acto político que requiere de docentes 
que sean intelectuales de la educación (Giroux, 1990), que estén en 
condiciones de asumir el compromiso correspondiente.

En una síntesis dialéctica, encontramos que, así como la edu-
cación es una creación del sistema social imperante, al mismo tiempo 
tiene un grado de autonomía que le permite tomar la dirección de for-
talecer o de procurar cambiar esa realidad. Una u otra acción depende 
del ejercicio del poder político por parte del Estado, pero también del 
ejercicio de la participación docente y estudiantil, incluyendo su dere-
cho a la resistencia y a la oposición a ese poder y a los poderes fácticos.

En una recapitulación histórica, Juan Carlos Tedesco (2010) 
establece que la principal variable de relación de la educación con la 
sociedad ha ido cambiando. En un momento fue un pilar de la confor-
mación de los Estados nacionales; en otro, y fuertemente en la década 
de los años 70, encontramos su centralidad en la formación de recursos 
humanos y apoyo al modelo de desarrollo; en los años 90 se plantea la 
satisfacción del cliente (que suplanta al ciudadano).

En todos estos momentos, la decepción educativa ha crecido y se 
debilita el sentido mismo de la educación como un derecho social. Así, 
tanto en la sociedad como en el sistema educativo, se desarrolla una 
fragmentación entre ganadores y perdedores, cuya brecha es creciente. 
La meritocracia será el justificativo que potencia simultáneamente tanto 
el individualismo como el debilitamiento del tejido social (Isch, 2013).
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Las condiciones sociales de vida constituyen lo que se ha deno-
minado factores asociados al aprendizaje. Un niño o niña que sufre 
desnutrición crónica y, en Ecuador se trata de uno de cada tres meno-
res, tiene menos capacidad para abstraerse y, si vive en una familia de 
semianalfabetos, tendrá menos estímulos para el trabajo académico, 
aunque en su hogar exista mucha sabiduría existencial.

¿Cuál puede ser entonces el impacto de la educación para cons-
truir sociedades en las que nos acerquemos a la justicia social? Para tratar 
el tema hay que pensar en el contexto de la escuela y no solo en lo que 
sucede en su interior. Esto es especialmente importante si asumimos que 
la justicia social tiene que ver con la repartición de los bienes materiales o 
culturales que sean pertenecientes o producidos por dicha sociedad, tanto 
como con las garantías de participación social y libre expresión. 

Cómo entender la justicia social en educación
Inevitablemente, al tratar el tema estamos ingresando en el 

campo de los valores y del juzgamiento de la sociedad en la que vivi-
mos. Esto podría recordarnos la metodología educativa de monseñor 
Leonidas Proaño quien, al plantear las fases de pensar, juzgar y actuar, 
en la primera demandaba ver la realidad tal cual es, mientras que en la 
segunda era el tomar posición ante esa realidad y en favor de los opri-
midos, para así poder actuar de manera comprometida para cambiar la 
realidad. Juzgar, por tanto, no es pretender imponer un punto de vista 
o unos valores, pero sí es dar un paso necesario si se quiere llegar a la 
raíz de la realidad.

Por ello es por lo que podemos asumir, con Montané (2015), que 
la justicia social es simultáneamente: un principio de vida en común que 
incluye lo jurídico y lo valorativo; una actitud ética y moral individual 
y colectiva; y un principio socioeducativo para que sea una realidad 
vivida. “En nuestro contexto las teorías de la justicia social constituyen 
la esencia de los términos legitimidad, dignidad, justicia, libertad, reco-
nocimiento, participación y capacidad” (p. 94).

Si la justicia está ligada a las capacidades, ello involucra de manera 
directa a la educación. Desde allí, en cualquiera de los escenarios edu-
cativos, podremos encontrar la manera en la que, desde la educación, se 
fomenta o no la justicia. Y para tener el mismo desarrollo de capacidades, 
será importante atender también a los factores asociados al aprendizaje.
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Asumir los factores asociados del aprendizaje
El primer elemento para hablar de justicia social en y desde la 

educación tiene que ver con la decisión y capacidad de enfrentar los fac-
tores que se ligan a la vida escolar. En la cuarta y más reciente versión 
del Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE), del año 2019, 
realizado por la OREALC/UNESCO (Oficina Regional de Educación para 
América Latina y el Caribe) se señala:

El estudio de factores asociados de ERCE 2019 apunta a estudiar varia-
bles que explican las diferencias de aprendizaje entre estudiantes y 
escuelas [...] El propósito de este estudio es ofrecer evidencia empírica a 
los países para identificar aquellas variables de política y práctica educa-
tiva que sería prioritario modificar para mejorar los logros y la equidad 
en los aprendizajes. (UNESCO, 2021, p. 26)

Los factores asociados se clasifican en tres niveles: estudiantes y 
sus familias, docentes y prácticas de enseñanza, características de las 
escuelas. Como se puede ver, son factores diferentes a los “méritos” indi-
viduales de los y las estudiantes, lo que obliga a no considerar la merito-
cracia como régimen de mediciones, al menos no como lo determinante 
y único. Si no hay equidad en el momento de la evaluación individual, 
esta debe orientarse por criterios distintos a los de la estandarización.

Los niveles que considera el estudio ERCE 2019 se enlistan a 
continuación. Cada uno tiene indicadores y debate sobre su peso en el 
aprendizaje, que no puede ser soslayado en ningún análisis.

	• Estudiantes y sus familias: nivel socioeconómico de los estudian-
tes y sus familias; antecedentes académicos de los estudiantes; 
expectativas de escolaridad futura; uso de tecnologías de la infor-
mación y la comunicación; condición de los grupos minoritarios; 
tiempo de exposición a la enseñanza; género; involucramiento 
parental; y disposiciones al aprendizaje.

	• Docentes y enseñanza: preparación para la enseñanza; interacción 
pedagógica; manejo del aula; y responsabilidades profesionales.

	• Escuelas: contexto de la escuela; ambiente escolar; recursos de 
aprendizaje; liderazgo y gestión escolar; y jornada escolar.
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La relevancia de cada uno de esos aspectos demuestra que, si no 
hay justicia ni en el acceso ni en las condiciones generales, se agrandará 
cada vez más la brecha educativa. Por la fecha del estudio ERCE, no 
puede responsabilizarse de esto a la pandemia, aunque es bien conocido 
y demostrado que la misma agravó las diferencias sociales y educativas.

Justicia, capacidades, necesidades y desarrollo
Retornemos a la relación entre justicia y capacidades. Amartia 

Sen (1982) es uno de los pensadores que ha trabajado este nexo elabo-
rando una teoría que rompe con el uso tradicional de los términos. Para 
él es fundamental la crítica al utilitarismo y profundizar en las necesi-
dades humanas como capacidades básicas y, de esa manera, plantear la 
urgencia de un desarrollo integral de las personas, tarea que sin duda 
corresponde a la educación, desde el hogar y pasando por las institu-
ciones educativas.

En otra crítica a la visión hegemónica de desarrollo, Max-Neef y 
sus colaboradores (Max-Neef et al., 1986) propondrán el Desarrollo a 
Escala Humana a partir de un análisis de las necesidades que supera la 
visión tradicional de las mismas. Plantearán cuatro necesidades según 
categorías existenciales: ser, tener, hacer y estar; y nueve necesidades 
según categorías axiológicas: subsistencia, protección, afecto, entendi-
miento, participación, ocio, creación, identidad y libertad.

Sin que exista una relación unívoca entre necesidades y satisfac-
tores de las mismas, el cruce de los dos tipos de necesidades plantea 
satisfactores válidos. Podemos añadir que la educación se convierte por 
tanto en eje de satisfacción y de real desarrollo, pero que no está aislada 
ni es la solución mágica. Involucra, además, la necesidad de confrontar 
cambios culturales amplios:

Son los satisfactores los que definen la modalidad dominante que una 
cultura o una sociedad imprimen a las necesidades. Los satisfactores no 
son los bienes económicos disponibles sino que están referidos a todo 
aquello que, por representar formas de ser, tener, hacer y estar, contri-
buyen a la realización de necesidades humanas. Pueden incluir, entre 
otras, formas de organización, estructuras políticas, prácticas sociales, 
condiciones subjetivas, valores y normas, espacios, contextos, comporta-
mientos y actitudes; todas en una tensión permanente entre consolida-
ción y cambio. (p. 35)
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En un tercer ángulo de análisis encontramos el marxismo, que 
planteará una teoría general e incluso una propuesta educativa a partir 
del hecho de que el trabajador manual o intelectual vende su fuerza 
de trabajo, es decir sus capacidades, y de la búsqueda por fortalecer 
la relación entre teoría y práctica, la praxis como práctica reflexionada 
y reflexión convertida en práctica (Heller, 1986). El desarrollo de las 
capacidades mentales superiores será, para estudiosos como Vygotsky 
(1978), el punto clave de la educación.

Entonces, de manera consecuente, diremos que la justicia estará 
ligada a lo que educativamente podamos hacer para cambiar nuestra 
perspectiva sobre las necesidades, valorar y socializar los satisfactores 
auténticos y formar las capacidades para que cada persona sea un actor 
de su propia vida y de la colectiva.

Con Freire nos planteamos una pedagogía del oprimido para 
transformar la sociedad y el sistema educativo desde la opresión hacia 
la emancipación. Será necesario, también, discutir y romper el indivi-
dualismo enfermizo, el fundamentalismo autoritario, la discriminación 
de cualquier tipo, los rasgos persistentes de la educación tradicional que 
hoy, muchas veces, están enmascarados en tecnología moderna.

La disputa a nivel de perfil docente
El tipo de educación que se promoverá es el primer paso para 

definir el trabajo y el perfil docente requeridos. Al momento, desde 
distintos organismos influyentes se presenta una propuesta educativa 
meramente instrumental, que incluso pretende eliminar las humani-
dades y ciencias sociales para centrarse en el STEM (por sus siglas en 
inglés Science, Technology, Engineering and Mathematics): ciencia, 
tecnología, ingeniería y matemáticas. Para ello, se requiere de docentes 
tecnócratas que, orientados por una evaluación que impulsa competen-
cias y destrezas, repetirán en nuevas condiciones el conductismo, más 
que el pensamiento crítico. STEM orientado a una “economía próspera” 
(Botero, 2018) y no a una sociedad que acentúe los mejores rasgos 
humanos. Para tranquilizar diversas críticas, hay quienes hablan hoy de 
STEM+H, donde las humanidades solo ingresan como complemento, 
pero no como un aspecto fundamental de la formación de las personas.

De hecho, la actual tecnología de comunicaciones no implica 
mejores docentes. La tecnología cambia las posibilidades de hacer cier-
tas cosas por parte de los docentes, pero no sus propósitos, creencias, 
finalidades. Por ello, toda tecnología, desde escribir en la arena con 
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un palillo hasta el texto compartido en internet, puede ser usada en la 
enseñanza dentro de cualquier modelo pedagógico.

Esto suele dejarse de lado y encontramos que el “nuevo” perfil 
docente que se promueve generalmente resalta docentes más tecnologi-
zados, más competitivos en ese campo y más relacionados con los reque-
rimientos de las empresas, pero menos conocedores de la pedagogía. Ese 
tipo de educador o educadora requiere menos tiempo de formación y 
menos costos, pero lo aleja de la condición de un intelectual educativo. 
Será más apto para las orientaciones que vienen de arriba y menos actor 
de su propio proceso en aula.

La visión opuesta plantea una docencia diferente, que sea más 
inclusiva y menos competitiva, que centre su trabajo en el interés supe-
rior de niños y niñas y que se comprometa con el futuro de la sociedad. 
Este docente requiere de una formación pedagógica fuerte, del desa-
rrollo de las capacidades que permitieron la humanización, con valores 
sociales profundos y, por supuesto, en condiciones de desarrollar la 
interdisciplina y el trabajo en grupo.

Este perfil se complementa con el reconocimiento de los derechos 
docentes y el esfuerzo para realizar la vivencia de los derechos de cada 
participante en el mundo educativo. Al mismo tiempo, plantea la posibi-
lidad de contar con docentes que trabajen por la justicia dentro y fuera 
de las aulas, como un principio y una necesidad.

Esto no implica no considerar con fuerza el conocimiento de las 
nuevas tecnologías, sino que busca ponerlas al servicio de intereses 
superiores y en manos de docentes capaces de administrar su propio 
proceso educativo bajo un claro posicionamiento social y pedagógico. 
Cada vez más crecen los cuestionamientos al uso de pantallas y celula-
res en primaria, que demuestran la necesidad de restablecer relaciones 
humanas sólidas, positivas, que despierten capacidades como la aten-
ción, el diálogo y el debate.

La disputa a nivel de aula
Cualquier forma de pretender negar la injusticia, o de culpabili-

zar a las víctimas por lo que sufren, debe ser rechazada en las aulas para 
asumir que la justicia involucra relaciones democráticas en las que se 
ponga énfasis en la participación y la representación (Montané, 2015), 
y que se requiere la decisión de trabajar por ella.

La escuela de cualquier nivel debe plantearse como refugio y 
centro de desarrollo de las capacidades de todo niño o niña, adoles-
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cente o joven, dejando huella de que es posible contar con formas de 
vida alternativas a aquellas plagadas de situaciones injustas. Desde este 
momento ya podemos señalar que la relación positiva entre institución 
educativa y justicia solo es posible si se logra que los integrantes de la 
comunidad educativa asumamos esta responsabilidad con compromiso 
individual y colectivo.

El aula, como lugar habitual de la educación, forma el espacio de 
nuestras relaciones, como lo son el patio escolar o cualquier otro sitio 
en el que el encuentro tiene como motivo la enseñanza-aprendizaje:

Como lugar democrático e igualitario […] desde un enfoque de justicia 
social debe contemplar: I. Espacio vivo para la construcción de la equi-
dad escolar. II. Espacio interactivo, dinámico, ecológico e inclusivo. III. 
Lugar excepcional para favorecer la autoestima y las altas expectativas. 
IV. Contexto abierto al intercambio y enriquecimiento cultural. V. Espacio 
de sentimientos, creatividad, debate, crítica y diálogo. VI. Contexto que 
da lugar a la pasión por aprender, el compromiso y la libertad. VII. Lugar 
que abre puertas a la exploración y al pensamiento crítico. (Morcillo, 
2018, p. 42)

Pero el aula se convierte en un lugar de disputa y prácticas. Si un 
o una estudiante trabaja con un profesor o profesora que respeta sus 
derechos, es inclusivo y se presenta coherente entre lo que dice y hace 
sobre la justicia, pero a minutos siguientes se encuentra con un educa-
dor o educadora que actúa de manera contraria, no solo se confundirá 
sino que, debido a la realidad social, tendrá mayores influencias el 
educador de carácter negativo. El trabajo individual es importante, sin 
duda, pero será mucho mejor si se cuenta con un esfuerzo colectivo en 
favor de la justicia dentro y fuera del aula.

El nexo entre los valores y las finalidades de la educación con la 
práctica cotidiana es fundamental. A más de los docentes, corresponde 
un fuerte rol de los directivos en condiciones de impulsar los cambios 
necesarios. En este sentido, la Dirección de Educación General del 
Ministerio de Educación de Chile (DEG-Chile, 2019) plantea la impor-
tancia del liderazgo educativo, del que, en vinculación con el trabajo 
institucional en favor de la justicia social, resaltamos:

Liderazgo para la justicia social. Los líderes educativos son un modelo a 
seguir, por lo que deben guiar su actuar desde la transparencia, impar-
cialidad y justicia, asegurando el respeto al derecho de la educación por 
sobre cualquier diferencia.
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Directivos como agentes de cambio. Sensibilizar a la comunidad escolar 
y desarrollar acciones que permitan construir una escuela y una sociedad 
más justa y equitativa […].

Formación y autoconciencia. Los líderes educativos deben desarrollar 
mayor auto conciencia sobre cómo su propia historia e identidad influen-
cian la forma de abordar y responder a estas situaciones de injusticia. 
(p. 168)

En términos más generales, es importante establecer los distin-
tos planos de responsabilidad y acción de cada actor de la comunidad 
educativa. Se requiere por ello, también, confluir en acuerdos con las 
familias para realizar un trabajo conjunto que llevará a que la escuela 
incida en cambios culturales positivos, cambiando prácticas de injusticia 
que se han naturalizado, como las que tienen que ver con las diferencias 
étnicas, de género y otras. Una alianza entre escuela y familias es la 
mejor vía para un amplio desarrollo de las capacidades del estudiantado 
y para el logro de los cambios que anhelamos.

A modo de cierre
La educación, concebida tanto como un derecho cuanto como una 

necesidad, es un factor clave e insustituible de la humanización de la 
sociedad y sus individualidades, desarrollando personalidades propias. 
El proceso de aprendizaje, ligado rigurosamente con el de enseñanza, 
permite no solo apropiarse de la cultura sino dar pasos en recrearla, 
transformarla y, al hacerlo, transformarnos a nosotros mismos.

Para que la educación aporte a la construcción de sociedades en 
las que se viva la justicia social, es necesario que se la descolonice, que 
responda a los problemas inmediatos y mediatos de la población y de la 
comunidad educativa, y que rompa con el racismo, el sexismo y la injus-
ticia por nivel socioeconómico. No es útil que manejemos un discurso 
de valores e inclusión si ello no se relaciona con transformaciones en las 
estructuras y relaciones existentes en el mundo educativo.

Y transformar, también, situaciones de inequidad atendiendo 
problemas cotidianos como la deserción (que en la gran mayoría de 
los casos es expulsión de estudiantes por el sistema y no una decisión 
personal), la redefinición de aspectos clave de las prácticas pedagógi-
cas, la integración de los esfuerzos de la comunidad educativa en favor 
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del interés superior de niños y niñas, y la construcción de espacios de 
vivencia de derechos.

Este trabajo cotidiano al que hacemos referencia permitirá una 
educación que se dirija a la garantía de la dignidad humana, que es la 
esencia del derecho humano y que va más allá de la repetida “calidad”, 
que muchas veces está centrada en la competitividad y que se olvida 
de los derechos. Una educación digna o para la dignidad humana 
demanda no solo acceso permanente sin distingo, sino atención en las 
mejores condiciones posibles, con opciones que impliquen igualdad de 
oportunidades, y con reconocimiento y calificación de las condiciones 
de trabajo docente.

Se ha dicho muchas veces que no hay reforma educativa (y no 
solo curricular) sin la participación plena de la docencia en todas sus 
fases, y esto no se logra sin profesionales que se conviertan en inte-
lectuales de la educación, en trabajadores en situación de ejercer la 
creatividad y de orientar sus acciones en torno a finalidades educativas 
claras, que se sientan en condiciones de amar su tarea de alto contenido 
social. El perfil y las condiciones de trabajo docente deben ser discutidos 
y planteados teniendo una visión de derechos clara y colectiva.
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Resumo
Este trabalho tem por objetivo discutir de forma crítica a contrarreforma do 
Ensino Médio no Brasil analisando os discursos que subsidiaram a aprovação 
da Lei 13.415/17 que possui alinhamento aos interesses da iniciativa privada. 
Esta discussão faz parte da dissertação de mestrado em andamento que 
se propõe a investigar (Des)legitimação Política do Trabalho Docente na 
América Latina. Este estudo vincula-se as pesquisas realizadas pelo Grupo 
de Pesquisa em Educação, Formação de Professores e Processos Educativos 
(GEPEFOPPE), particularmente no que se refere ao projeto de pesquisa do 
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tação das políticas educacionais inclusivas e práticas pedagogicamente inova-
doras na América Latina”, financiado pela Fundação de Amparo à Pesquisa e 
Inovação de Santa Catarina (FAPESC). Entre os resultados obtidos até o pre-
sente momento constatado que a Lei 13.415/2017 vem produzindo impactos 
sobre o trabalho docente e a formação da juventude trabalhadora no sentido 
de que a estruturação curricular, acompanhada da ampliação da carga horária 
não só amplia as desigualdades educacionais, mas também responsabiliza 
professores e alunos pelos insucessos escolares.
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Introdução
Temos como objetivo neste trabalho, discutir as políticas educa-

cionais em curso sobre o Ensino Médio brasileiro e como elas deslegiti-
mam o trabalho docente e impõem escolhas aos jovens da classe traba-
lhadora brasileira, destinando a eles uma educação fragmentada e que 
transfere a responsabilidade dos insucessos escolares aos professores e 
estudantes. Para tanto, consideramos inicialmente um breve contexto 
sobre a reforma, as brechas legais encontradas na Lei de Diretrizes e 
bases e por fim, a análise a Lei nº 13.415/2017 que alterou a Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação Nacional e estabeleceu uma mudança na 
estrutura do ensino médio e a partir dela, as possíveis interferências no 
trabalho docente e deslegitimação do mesmo, como referencial teórico 
para compreender, interpretar e analisar nos ancoramos em Saviani 
(2012, 2016), Silva e Boutin (2018) e Silva (2016).

Iniciamos nossa discussão pela Lei de Diretrizes e Bases da 
Educação (LDB) 9394/96 (Brasil, 1996), que atribui ao Ensino Médio a 
etapa correspondente aos três anos finais da Educação Básica e que se 
destina aos jovens de 15 a 17 anos, quando estes não possuem distorção 
idade/série, tendo por missão aprofundar conhecimentos adquiridos no 
Ensino Fundamental, além de realizar um trabalho preparatório para a 
vida adulta, para a universidade e/ou para o mundo do trabalho. 

No Brasil, as mudanças mais recentes no Ensino Médio têm iní-
cio a partir da edição de uma medida provisória de nº 746, de julho de 
2016 (após o golpe de estado que resultou no impeachment da então 
presidenta Dilma Rousseff) e foi transformada em lei — Lei nº 13.415, 
16 de fevereiro de 2017 (Silva et al., 2020). 

Análise
A contrarreforma do Ensino Médio1, instituída de forma arbitrária 

e antidemocrática, articula-se com as políticas de formação de um traba-
lhador docente flexibilizado cujo perfil passa a ser exigido pelo capital 
para formar jovens que da mesma forma, se adaptem às novas necessi-

1	 Aqui utilizamos a expressão contrarreforma como forma de identificar o caráter con-
servador que utiliza a lógica economicista expressando nossa dependência capita-
lista: “Em um tempo de hegemonia neoliberal e cultura pós-moderna; a cultura do 
fragmento, do imediato, do utilitário e do enxuto” (Ramos e Frigotto, 2016, p. 37).
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dades de mercado, sem considerar o trabalho docente como uma prática 
que se ocupa da formação integral dos sujeitos em todas suas dimensões. 

Nessa perspectiva, observamos que a lei favorece com mais ênfa-
se o seu proponente, que a define a partir de suas convicções e/ou com 
a intenção de barganha no jogo de poder. A esse respeito Thompson 
alega que:

É verdade que, na história, pode-se ver a lei a mediar e legitimar as rela-
ções de classe existentes. Suas formas e seus procedimentos podem crista-
lizar essas relações e mascarar injustiças inconfessas. Mas essa mediação, 
através das formas da lei é totalmente diferente do exercício da força sem 
mediações. As formas e a retórica da lei adquirem uma identidade distinta 
que, às vezes, inibem o poder e oferecem alguma proteção aos destituídos 
do poder. Somente quando assim vistas é que a lei pode ser útil em seu 
outro aspecto, a ideologia. (Thompson, 1997, p. 358)

Um aspecto importante que não vem sendo discutido como deve-
ria, é a flexibilização e liberdade de escolha por parte dos jovens. A 
esse respeito Saviani (2016) alerta para o fato de que “Os adolescentes 
acabam indo para a faculdade e mudando de curso várias vezes [então] 
não podemos atribuir a eles a escolha do caminho a seguir, eles não 
têm clareza”.

É difícil considerar que transferir para adolescentes uma decisão 
tão importante possa ser um elemento de promoção de uma educação 
significativa. Saviani (2016) refere-se a reforma como uma indução 
dos jovens de camadas trabalhadoras ao mercado de trabalho e sua 
profissionalização de maneira precoce, enquanto a juventude da elite 
vislumbra a ida para o ensino superior como uma realidade. O Autor 
aponta também que o contexto político no qual a reforma foi implemen-
tada corresponde a um projeto ideológico que coloca em risco inúmeras 
conquistas históricas da educação brasileira.

Podemos afirmar, recorrendo a escritos anteriores de Saviani 
(2012), assim como à Ramos e Frigotto (2016), que entendem a Lei 
13.415/2017 como uma contrarreforma, que este tipo de alteração na 
legislação que orienta a formação das juventudes, que vivenciamos o 
que Bourdieu e Passeron chamam de Violência Simbólica, já que a esco-
la cumpre basicamente duas funções, a de formar força de trabalho e a 
inculcação da ideologia burguesa.

Segundo Silva e Boutin (2018, p. 523), a reforma que está posta, 
contou com a assessoria e a contribuição de alguns segmentos sociais, 
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principalmente agentes ligados ao setor privado; entre as entidades 
envolvidas nessa articulação, o Instituto Alfa e Beto, o Instituto de 
Estudos do Trabalho e Sociedade e o Movimento Todos Pela Educação que 
endossaram a necessidade de um currículo diversificado e atrativo; uma 
formação mais técnica do que teórica; restrições para a oferta do ensino 
noturno e uma ampliação da carga horária diária. A presença desses ins-
titutos privados varia conforme a unidade da federação, mas observamos 
a recorrência de instituições vinculadas ao Todos pela Educação. Em 
Santa Catarina, por exemplo, observamos a presença do Instituto Ayrton 
Senna, Instituto Iungo, Instituto Matema, Sebrae, entre outros (Silva et 
al., 2020), que ratificam que os percursos de formação das juventudes 
brasileiras vem sendo atravessados pelo interesse do empresariado. 

Os argumentos a favor da reforma concentram-se na suposta 
dicotomia entre quantidade e qualidade, criticando a ampliação da 
oferta do ensino médio sem que fosse acompanhada de uma melhoria 
efetiva na qualidade – o que teria sido demonstrado pelas avaliações em 
larga escala das últimas décadas. Outro argumento favorável à reforma 
do ensino médio brasileiro buscou respaldo na existência de muitos 
jovens egressos do ensino médio que não ingressaram no ensino supe-
rior e também não conseguiram uma colocação no mercado de trabalho 
– configurando a chamada “geração nem-nem”. 

Contudo, é importante mencionar que foram ignoradas as múlti-
plas causas desse fato social complexo que explicam as inúmeras ques-
tões que limitam o acesso aos cursos superiores e ao trabalho, especial-
mente as juventudes da classe trabalhadora. Na voz dos reformadores, 
havia apenas uma justificativa para a situação: a baixa atratividade do 
ensino médio, cujo “currículo extenso, superficial e fragmentado” esta-
ria distante das necessidades do mundo do trabalho e seria a verdadeira 
razão do desencanto dos/as jovens com a escola (Brasil, 2016).

A solução para todos os problemas seria flexibilizar as trajetórias 
escolares em um currículo mais prático e atrativo, que aproximasse a 
escola de ensino médio das demandas dos empregadores, somando-se 
a isso a ampliação da jornada escolar, com redução da carga-horária do 
currículo da base nacional comum curricular, composta por disciplinas 
que reúnem os conhecimentos historicamente acumulados pelas dife-
rentes ciências e a inclusão de itinerários formativos de suposta escolha 
pelos estudantes, construídos de formas distintas pais afora, incluindo 
no rol de disciplinas o projeto de vida dos jovens, em sua maioria sob a 
perspectiva do auto empreendedorismo.
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Ao contestar o modelo de Reforma do Ensino Médio empreen-
dido no Brasil, Silva e Boutin (2018) atestam que a atual proposta, 
embora, aparentemente, se trate de mais uma política na agenda da 
educação integral, visa muito mais à necessidade de ampliar o tempo 
do que a ampliar as possibilidades educativas comprometidas com a 
formação mais completa do educando. Segundo as pesquisadoras, o que 
se deseja com essa reforma é, na verdade, um aluno por mais tempo na 
escola. Elas frisam a importância de distinguir os conceitos de educação 
integral e educação de tempo integral. 

As Autoras associam o conceito de educação integral presente 
na proposta de Reforma do Ensino Médio ao conceito de educação de 
tempo integral. Para elas, esse conceito está ligado a uma concepção 
hegemônica de educação que considera que a sociedade precisa de 
alguns ajustes e não de uma transformação nas bases. Essa concepção 
está respaldada pelo neoliberalismo e o escolanovismo. Nesse sentido, 
a educação integral seria aquela que promove novo significado para 
a escola, que valoriza a singularidade dos sujeitos, desenvolvendo as 
relações cordiais e solidárias (Silva e Boutin, 2018).

Em que pese ao Escolanovismo, Saviani (2012), afirma que, ape-
sar dessa corrente manter a crença no poder da escola e em sua função 
de equalização, e que a escola seria um antídoto à marginalidade, 
através da inclusão e do respeito às individualidades, o afrouxamento 
promovido pelo movimento enfraqueceu a estrutura educacional, tor-
nando o conhecimento pouco relevante frente ao desenvolvimento de 
habilidades; habilidades essas direcionadas aos interesses que geren-
ciam e promovem as reformas educacionais.

Reformas assim, em nossa análise, tendem a reduzir a qualidade 
da educação oferecida às classes mais pobres, pois exigem uma estrutura 
física e de pessoal que o serviço público não consegue oferecer. Essa con-
cepção confirma a estreita relação entre o modelo de educação e o mode-
lo econômico de uma sociedade, mostrando que a natureza da educação 
está relacionada ao destino do trabalho, que para a classe trabalhadora 
menos favorecida que abrange a maioria da população brasileira, o tra-
balho possível é o trabalho precário. 

Estruturada sobre os pilares da Pedagogia de Competências, uma 
vez que o currículo do Ensino Médio atualmente toma como referência 
a Base Nacional Comum Curricular do Ensino Médio, aprovada em 
2018, organizada no desenvolvimento de habilidade e competências, a 
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reforma intenciona preparar jovens conforme as necessidades ditadas 
pelo capitalismo contemporâneo. 

Uma das preocupações em torno dessa reforma refere-se aos 
possíveis retrocessos no conhecimento do estudante, pois a lei retira 
a obrigatoriedade de algumas disciplinas teóricas e necessárias para a 
formação geral básica das juventudes e, por outro lado, dá ênfase às 
competências e habilidades, evidenciando, com mais nitidez, a preocu-
pação em atender aos interesses do mercado de trabalho, ratificando 
seu compromisso com o empresariado.

As competências dadas como foco principal do currículo do 
ensino médio carecem de discussão e reflexão com as escolas e profes-
sores, tendo em vista que esse assunto ainda não é familiar na prática 
educativa:

A multiplicidade de origens e significados atribuídos ao termo compe-
tências entre os diferentes dispositivos normativos permite identificar 
dentre eles certa fragmentação. O discurso é fragmentado, porém não 
é desarticulado. Ele se articula à lógica posta pelas mudanças tecnoló-
gicas, justificativa presente nos textos normativos e que, no campo da 
educação, conduziria à homogeneização dos requisitos de formação. 
(Silva, 2016, p. 59)

Como afirma Saviani (2012, p. 437), esse processo tem por 
objetivo “dotar os indivíduos de comportamentos flexíveis que lhes 
permitam ajustar-se às condições de uma sociedade”. Sobre um dos 
mais enfatizados pilares da Pedagogia de Competências, o aprender a 
aprender, Duarte afirma:

O lema “aprender a aprender” passa a ser revigorado nos meios educa-
cionais, pois preconiza que à escola não caberia a tarefa de transmitir 
o saber objetivo, mas sim a de preparar os indivíduos para aprenderem 
aquilo que deles for exigido pelo processo de sua adaptação às alienadas 
e alienantes relações sociais que presidem o capitalismo contemporâneo. 
A essência do lema “aprender a aprender” é exatamente o esvaziamento 
do trabalho educativo escolar, transformando-o num processo sem con-
teúdo. (Duarte, 2021, p. 8)

O conceito de educação integral visa à promoção do desenvolvi-
mento de potencialidades humanas, unindo tempo livre e de trabalho de 
uma forma que reúna elementos como multilateralidade, disponibilidade 
e desenvolvimento de capacidades teóricas e práticas; ao contrário disso, 
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a reforma promove o esvaziamento do trabalho educativo escolar, trans-
formando-o num processo sem conteúdo (Silva e Boutin, 2018, p. 527). 

Entende-se que esse é um modelo de educação de tempo integral 
e não um modelo de educação integral. Em vez de enfrentar o fraciona-
mento e a hierarquização do conhecimento, a proposta reforça esta pers-
pectiva por meio da organização curricular por meio de cinco itinerários 
formativos: Matemática e suas Tecnologias, Ciências Humanas e Sociais 
Aplicadas, Ciências da Natureza e suas Tecnologias, Linguagens e suas 
Tecnologias e Educação Profissional e Tecnológica. Diante da maior frag-
mentação do ensino, a maior mudança da reforma passa a ser o aumento 
do tempo do aluno na escola e não uma formação integral no sentido 
da omnilateralidades, ou seja, da formação das juventudes em todas as 
dimensões da vida humana.

Segundo Saviani (2012), historicamente a educação vem cum-
prindo diferentes papéis, adaptando-se aos modos de produção de sua 
época, o que expõe uma relação entre a educação escolar e os proprie-
tários dos meios de produção. Uma vez exposta essa relação, é mais 
claro o porquê de a educação tornar-se um processo fragmentado e 
unilateral, uma vez que não há continuidade, tampouco preocupação e 
interesse com qualidade efetiva no processo educativo.

Sob tal perspectiva, o Estado, por meio das instituições de ensino, 
toma para si a responsabilidade de organizar a educação das crianças, 
jovens e adultos, que ao longo do processo de escolarização, incorpo-
ram a ideologia dominante presente nos currículos e nas práticas peda-
gógicas. Desse modo, considerando que o problema está na relação de 
produção capitalista, a escola torna-se um mecanismo construído pela 
burguesia para garantir e perpetuar seus interesses.

Assim, de acordo com Mészáros (2014), a função da educação 
formal nessa sociedade passa a ser não só a de “fornecer os conheci-
mentos e o pessoal necessário à maquinaria produtiva em expansão 
do sistema capitalista, mas também gerar e transmitir um quadro de 
valores que legitima os interesses dominantes” (p. 15). 

Nesta mesma direção Saviani (2012) destaca que, o aparente 
fracasso da escola constitui-se, na verdade, em êxito para o capital, 
uma vez que a escola reproduz as relações de produção da sociedade 
capitalista, reproduz dominação e exploração. 

Vale lembrar, de acordo com Saviani, que:

Uma pedagogia articulada com os interesses populares valorizará a 
escola; estará interessada em métodos de ensino eficazes. Serão méto-
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dos que estimularão a atividade e iniciativa dos alunos, sem renunciar à 
iniciativa do professor, favorecerão o diálogo dos alunos entre si e com o 
professor, mas sem deixar de valorizar o diálogo com a cultura acumula-
da historicamente; levará em conta os interesses dos alunos, os ritmos de 
aprendizagem e o desenvolvimento psicológico, mas sem perder de vista 
a sistematização lógica dos conhecimentos. (2012, p. 69)

Em contraposição a esta ideia, Ferretti (2018) menciona que é 
preciso compreender que a reforma que integra o Novo Ensino Médio 
dá ênfase a uma formação mais técnica, servindo aos interesses do capi-
tal que visa a formação de indivíduos produtivos, que formam a base da 
massa de trabalho; distanciando-se do conceito de omnilateralidade que 
pressupõe uma formação efetivamente integral.

Assim, conforme ressalta Saviani (2012), no modelo tecnicista, 
que se constitui em uma das características da reforma do ensino médio 
brasileiro, a educação possui um papel importante na superação da 
marginalidade na medida em que formará indivíduos eficientes e aptos 
para produzir, cabendo à escola e seus professores o proporcionarem 
“treinamento eficiente” para execução de múltiplas tarefas.

Desta forma, incorremos no risco de resultar na mesma descon-
tinuidade e fragmentação que a pedagogia tecnicista gerou, causando 
evasão, conteúdos rarefeitos e reduzindo significativamente a qualidade 
do ensino oferecido para a classe trabalhadora. 

Podemos dizer que nenhuma reforma educacional é aplicada sem 
que os governantes que optaram por ela, esperem por um impacto. Os 
“produtos” são indicadores da ação governamental, de suas prioridades 
e de quais demandas estão atendendo e a quais interesses optaram por 
eleger para servir.

Como sugere Nachmias (1979), produtos de políticas não reve-
lam os impactos na vida da população, nem em que medida os objetivos 
desejados foram ou não atingidos. Nesse sentido, o impacto de uma 
política é uma medida do desempenho da ação pública, ou seja, serve 
para medir se a política atingiu ou não os seus objetivos ou propósitos.

Saviani (2012) esclarece, no livro Escola e Democracia, que edu-
cação e política são práticas distintas, mas inseparáveis entre si. Assim, 
embora não exista identidade entre educação e política, toda prática 
educativa contém, inevitavelmente, uma dimensão política que contém, 
inevitavelmente, uma dimensão educativa.

Ao compreendermos as intencionalidades é possível inferir que 
nas reformas impostas como a do Novo Ensino Médio, é possível iden-
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tificarmos a dimensão política da educação conforme ela se explicita na 
prática. 

Conforme Rocha (2006), sob o discurso da autonomia e profissio-
nalização docente, governos e organismos internacionais (que mantêm 
influência sobre as reformas educacionais na América Latina) levam 
adiante um projeto paralelo de construção da imagem de um docente 
incapaz, impotente, que uma vez insatisfeito com seu trabalho acaba por 
não produzir bons resultados. Sob tal cenário, são facilitados os ataques 
aos planos de carreira do magistério, o achatamento de salários ao não 
estender o percentual de reajuste do piso do magistério no plano de 
carreira dos trabalhadores da educação e a proletarização do trabalho 
docente, limitando a capacidade de produção de resistência a projetos 
que mercantilizam e enfraquecem a educação pública.

Vimos em curso, no Brasil, desde o estabelecimento da Base 
Nacional Curricular Comum, um terreno fértil para as disputas em torno 
do financiamento público para a iniciativa privada. As reformas em 
curso demonstram paulatinamente o quanto a educação e o currículo 
tornam-se mercadoria de grande interesse para diferentes setores do 
mercado que veem a possibilidade de vender seus produtos desde que 
haja espaço para eles. 

É nessa perspectiva que identificamos o alinhamento das polí-
ticas educacionais aos interesses do mercado e aos seus produtos que 
contemplam livros didáticos, materiais de apoio, cursos de formação 
inicial e continuada, oferta de cursos para as trilhas de aprofundamen-
to e afins, que não só impactam sobre a formação das juventudes, mas 
também sobre o trabalho e a desprofissionalização docente.

Reflexões finais
Após nossa breve análise, permanecem inúmeros questionamen-

tos, entre os quais elegemos para futuras reflexões e diálogos: de que 
forma esta reforma do ensino médio brasileiro, em implementação, 
garantirá o acesso ao mundo do trabalho e ao ensino superior se em 
sua gênese desconsideram a realidade concreta, nos seus âmbitos eco-
nômico, político e sociocultural, especialmente das juventudes da classe 
trabalhadora brasileira? Em que medida, o currículo flexibilizado, esva-
ziado e que não forma nem intelectual e nem tecnicamente as juven-
tudes, poderá corroborar com uma formação que garanta a formação 
geral básica, o exercício da cidadania plena e a inserção no mundo do 
trabalho? Como ficarão os trabalhadores da educação, cada vez mais 
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precarizados diante do desmonte curricular, redução de disciplinas que 
se dedicam á formação crítica das juventudes e ampliação de propostas 
que mimetizam suas áreas, sobrecarregando os docentes com cargas 
horárias extenuantes, burocracias e responsabilização cada vez maiores, 
sem considerar a realidade material?

A implementação e desdobramentos do novo ensino médio no 
Brasil requerem acompanhamento com olhar crítico para as imposições 
produzidas pelos reformadores, particularmente os organismos interna-
cionais e o grande empresariado. É preciso considerar que a construção 
de uma educação que atenda aos interesses da classe trabalhadora, 
requer distanciamentos das orientações e, por que não dizer imposi-
ções, dos organismos internacionais. Além disso, torna-se cada vez mais 
urgente implementarmos uma proposta de formação das juventudes 
que lhes possibilite a emancipação humanam combinando uma forma-
ção docente crítica e uma educação de base sólida, crítica e libertadora.
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Introducción
La Educación de Personas Jóvenes y Adultos (EPJA) es un tema 

de trascendental importancia para los sistemas educativos y de imperio-
sa necesidad para las sociedades en general, puesto que, bajo el concep-
to de la educación a lo largo de toda la vida, los estados se comprome-
tieron a atender a toda la población, tanto aquella que se encuentra en 
situación de analfabetismo como la que no logró finalizar sus estudios 
y abandonó las instituciones educativas.

En el año 2015, los Estados miembros de la Organización de 
Naciones Unidas (ONU) aprobaron la Agenda 2030 para el Desarrollo 
Sostenible con Objetivos para el Desarrollo Sostenible (ODS), la cual 
propuso en el ODS 4: “Garantizar una educación de calidad inclusiva y 
equitativa y promover las oportunidades de aprendizaje permanente para 
todos y todas” (UNESCO, 2017).

Este objetivo planteó 10 metas a ser alcanzadas hasta el año 
2030; varias de ellas orientadas, precisamente, a la población en situa-
ción de analfabetismo o con escolaridad inconclusa, así:

4)	 Habilidades para un trabajo decente.
5)	 Igualdad entre los sexos e inclusión.
6)	 Alfabetización universal de la juventud. (DVV International, 

2017a, 2017b)

En el país se ha calculado que un estimado de 5 300 000 ciu-
dadanos, alrededor del 30 % de la población, no logró finalizar sus 
estudios hasta el bachillerato; de ellos, cerca de un 6 % está en situa-
ción de analfabetismo, es decir, nunca ingresó a un centro educativo 
(INEC, 2010). Este gran grupo poblacional pertenece a sectores social 
y económicamente desfavorecidos, marginados de la sociedad, en 
especial mujeres indígenas y campesinas. Si estos habitantes pudieran 
alcanzar una formación equivalente al bachillerato, esto influiría en 
sus oportunidades individuales, su derecho a acceder a la educación y 
otros derechos. La atención educativa a este grupo importante de ecua-
torianas y ecuatorianos contribuiría, de manera significativa, a generar 
cambios positivos en la situación económica y social de Ecuador (DVV 
International, 2018a, 2018b).

Ecuador tiene experiencias relevantes en esta materia. Tanto el 
Ministerio de Educación, como la Confederación de Establecimientos 
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Católicos (CONFEDEC), la Fundación Instituto Radiofónico Fe y Alegría 
(IRFEYAL) y otros organismos privados, con la participación de la DVV 
International en los últimos años, han efectuado esfuerzos para atender 
estas necesidades, pero aún no se ha logrado universalizar el sistema 
(Jesuitas Ecuador, 2010) y falta por hacer: no existe un proceso curri-
cular apropiado, tampoco hay los materiales necesarios para asegurar 
un aprendizaje de calidad y existe un débil sistema de formación de 
educadores de jóvenes y adultos. A este último ámbito se dirigió la 
investigación, debido a la importancia de contar con personal formado 
para el desarrollo de los procesos organizativos y curriculares, la aplica-
ción de estrategias pedagógicas y la elaboración de recursos didácticos 
específicos para este nivel educativo.

Preguntas de investigación, metodología y proceso
La investigación planteó las siguientes preguntas orientadoras: 

¿Qué tipo de población asiste a los centros de formación de jóvenes y 
adultos? ¿Cuáles son las principales dificultades, problemas y limitacio-
nes que tienen los jóvenes y adultos que asisten a los centros educativos 
que atienden el rezago escolar? ¿Cuáles deberían ser las características 
personales y las condiciones profesionales que reúnan los futuros edu-
cadores de jóvenes y adultos?

El levantamiento de información se realizó a través de dos 
técnicas: análisis documental y encuesta diseñada para el efecto. La 
revisión documental incluyó: trabajos, estudios y publicaciones efec-
tuadas por UNESCO, la DVV International, CONFEDEC, el Ministerio 
de Educación, la Red Estrado y el Contrato Social por la Educación. 
Este análisis proporcionó una aproximación al problema. La encuesta 
se aplicó a los directivos de instituciones y organizaciones dedicadas a 
la EPJA (Educación para Jóvenes y Adultos) que asistieron al seminario 
“Desafíos de la formación de educadores de jóvenes y adultos” realizado 
en la ciudad de Quito en noviembre de 2019. La encuesta se dirigió a 
levantar información sobre requerimientos y necesidades de la forma-
ción de estos educadores.

Ambos instrumentos permitieron relevar información sobre: 
antecedentes históricos de la EPJA en general, la situación en la que se 
desenvuelve y las recomendaciones identificadas para poner en mar-
cha un sistema de formación de docentes que responda a las grandes 
preocupaciones que tienen los funcionarios técnicos de la EPJA y los 
usuarios de esta.
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Algunos antecedentes históricos
La educación de adultos nace en América Latina en los años 40 

del siglo pasado para atender a grandes sectores de la población que, 
por diferentes razones socioeconómicas, culturales o geográficas no 
habían tenido la oportunidad de recibir la escolarización.

A partir de los años 50, la UNESCO asume como uno de sus 
objetivos el de lograr la universalización de los sistemas de enseñanza 
y, entre sus principales preocupaciones, aparece la formación de los 
adultos. En 1950 organiza el CREFAL, Centro Regional de Educación 
Fundamental para América Latina, con dos propósitos; primero: formar 
el personal para la educación de adultos y segundo: realizar estudios e 
investigaciones sobre el tema.

La UNESCO promueve varios congresos: en Montreal, 1960; 
Teherán, 1965; Tokio, 1972 y Nairobi en 1976. Cada uno de estos 
encuentros sirve para ofrecer aportes que han ayudado a posicionar 
esta educación en los sistemas educativos nacionales (Londoño, 1995).

En los años 80 se organiza REDALF, que es la Red Regional de 
Apoyo a la Alfabetización y Educación de Adultos, y se crea el Consejo 
de Educación de Adultos para América Latina, CEAAL (UNESCO, 1989).

Dichos organismos establecieron lineamientos como los siguientes:

	• La educación de adultos no es una tarea exclusiva de los ministe-
rios de educación, sino de la sociedad en su conjunto.

	• La necesidad de emprender procesos de investigación y sistemati-
zación de experiencias para asegurar una mejor definición de las 
políticas públicas en esta materia.

	• El papel que pueden jugar las organizaciones no gubernamen-
tales para ofrecer respuestas a las mujeres, a los jóvenes y a los 
adultos que requieren ser atendidos.

	• Los pedidos que realizan las comunidades indígenas para lograr 
su escolarización.

	• La necesidad de que universidades e instituciones de formación 
docente ofrezcan cursos o carreras para formar educadores de adultos.

Estas apreciaciones demuestran el rol cada vez más importante 
que tomaron en América Latina los requerimientos de la educación de 
los adultos.
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En el caso del Ecuador, este proceso inicia como un esfuerzo del 
Estado y de la sociedad civil para alfabetizar a un alto porcentaje de ciu-
dadanos que no sabía leer ni escribir. En el año 1944 se emprendió una 
Campaña de Alfabetización, denominada LAE, organizada por la Unión 
Nacional de Periodistas, la cual tuvo el valor de poner en conocimiento 
de los ecuatorianos la necesidad de incorporar a la vida nacional a un 
grueso de la población que estaba fuera de los beneficios de la educación 
y la cultura. Esta campaña cobró tal importancia que incluso Correos del 
Ecuador emitió estampillas en homenaje a este acontecimiento, como se 
puede ver en las siguientes imágenes.

Figura 1
Campaña de Alfabetización UNP LAE, 1952

Nota. Correos del Ecuador, 1952.

En 1962, como consecuencia de las políticas establecidas por 
la UNESCO, el Ecuador crea el Programa Nacional de Alfabetización y 
Educación de Adultos. En ese año, monseñor Leonidas Proaño, obispo de 
Riobamba, crea las Escuelas Radiofónicas Populares (ERPE) para alfabeti-
zar a los indígenas utilizando la metodología propuesta por Paulo Freire y 
desarrollada en varios países latinoamericanos (Paladines Escudero, 2017).

En el año 1988 se organizó la Campaña Nacional de Alfabetización 
Monseñor Leonidas Proaño con una gran movilización de recursos 
humanos, especialmente de jóvenes que realizaron una gran contribu-
ción para eliminar el analfabetismo del país.

La educación de jóvenes y adultos en el Ecuador
A partir de los años 90 se empezó a hablar en Ecuador ya no 

de Educación de Adultos, sino de Educación de Jóvenes y Adultos, en 
línea con las tendencias internacionales. Este cambio obedeció a que la 
mayor parte de usuarios del sistema son los jóvenes que, por diversas 
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razones, no pudieron finalizar su escolaridad y, en algunos casos, ni 
siquiera la iniciaron. Por otra parte, tuvo el propósito de cumplir con el 
requisito legal de atender a un tramo de edad de 15 a 18 años puesto 
que, según las disposiciones, se considera adulto a la persona de 18 
años o más, y al hablar de educación de adultos se atendía únicamente 
a dichos individuos, pese a que un alto porcentaje de adolescentes y 
jóvenes menores de 18 años quedaban sin escolarizarse, con lo cual se 
justificaba la denominación. 

De este modo, el Ministerio de Educación señala que:

La educación para jóvenes y adultos tiene como finalidad contribuir a 
que las personas de 15 años o más en situación de rezago educativo, 
inicien y concluyan su Educación Básica y Bachillerato; desarrollen com-
petencias para la vida y el trabajo, que se sustentan en la necesidad de 
lograr aprendizajes significativos en los estudiantes, tomando como base 
que ellos son los constructores de su aprendizaje, es decir, se apoya en 
la concepción de la enseñanza y el aprendizaje como procesos culturales 
inseparables. (Ministerio de Educación, 2017)

En la EPJA, en Ecuador, se pueden considerar cinco grandes eta-
pas o momentos:

	• La alfabetización, que consiste en la enseñanza de la lectura y 
escritura de la lengua materna Las personas que no han accedido 
a la alfabetización generalmente son personas de grupos en situa-
ción de vulnerabilidad. Hay que indicar que, en la actualidad, se 
ha introducido el concepto de alfabetización digital en alusión 
a la enseñanza del manejo de la informática también para las 
personas adultas.

	• La postalfabetización, que son cursos de educación para el traba-
jo en los que se habilita para el desempeño de alguna ocupación. 
Según la UNESCO es: 

El conjunto de medidas que se toma para permitir que el recién alfabeti-
zado ejerza sus capacidades y aumente los conocimientos adquiridos, a la 
vez que, por medio de las nuevas adquisiciones y sobre todo por la vía de 
aprender a aprender, se compromete en un proceso permanente de per-
feccionamiento y de creciente dominio de su entorno. (UNESCO, 2014)
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	• La Educación General Básica, que comprende los diez años de la 
formación fundamental, con el manejo de la escritura, la com-
prensión lectora y el desarrollo de la matemática. En el caso de 
los jóvenes y adultos se realizan adaptaciones para reducir los 
años requeridos para su preparación. Se trabaja por módulos que 
tienen una duración de 16 semanas (Ministerio de Educación, 
2017). También se ejecuta mediante programas a distancia, con 
el uso de la radio y la televisión, o en línea por el internet.

	• En el Bachillerato se espera desarrollar competencias para conti-
nuar estudios universitarios o desempeñar algunas ocupaciones, 
se capacita para resolver problemas, comunicar ideas, ofrecer 
información de manera eficaz, etcétera (UNESCO, 2012).

	• La formación técnica es la que habilita para el ejercicio de una 
determinada profesión, se prepara en el desarrollo de conoci-
mientos técnicos, el manejo de máquinas, herramientas, uso de 
computadoras, realización de actividades comerciales, empresa-
riales, entre otras (Ministerio de Educación, 2017).

Por otra parte, se considera que los jóvenes y adultos que no han 
recibido su educación completa, hasta la finalización del bachillerato 
o de la educación técnica completa, tienen escolaridad inconclusa. 
Amaluisa (2011) aclara que se emplea también el término de “rezago 
escolar” entendido, en palabras de Mariela Núñez Barboza, como “la 
condición en la que se encuentra una persona mayor de 15 años cuando 
no ha concluido su enseñanza básica” (p. 19).

El rezago escolar surge por diferentes motivos, especialmente 
de carácter social, económico o cultural. El primero es el ausentismo 
escolar debido a múltiples razones: lejanía geográfica de la escuela en 
relación a los hogares de los estudiantes; percepción de que es más 
importante que los hijos ayuden en las labores productivas de la familia, 
como en el caso de la agricultura; la enseñanza se realiza en una len-
gua distinta a las lenguas de las comunidades; e incluso, en ocasiones, 
porque se consideraba que “las mujeres no tienen necesidad de ir a la 
escuela” (Fabara Garzón, 1978).

El segundo se produce por la deserción o abandono escolar, 
también por razones mayoritariamente socioeconómicas (Mendoza y 
Zúñiga, 2017), entre ellas:
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	• Las dificultades en el aprendizaje de Matemáticas, Lenguaje u 
otras materias.

	• Falta de empatía con el profesor o la escuela misma.
	• Expulsión de estudiantes del sistema regular.
	• Necesidades educativas especiales de los estudiantes.
	• Lejanía del centro educativo (Amaluisa, 2011).
	• Incorporación temprana de los niños al mundo del trabajo en la 

ciudad o en el campo.
	• Apoyo a las tareas del hogar.
	• Embarazos precoces de las niñas y adolescentes (DVV 

International, 2018a, 2018b).

Estas situaciones producen el rezago escolar, el abandono y, por 
tanto, la escolaridad inconclusa de niñas, niños, adolescentes y jóvenes.

Por tanto, según la DVV International (2018a, 2018b), los usua-
rios del subsistema de educación de jóvenes y adultos serían personas 
que, por las razones anteriores, dejaron de estudiar por muchos años 
y abandonaron tempranamente el sistema educativo regular; esto es:

	• Personas que asistieron a programas de alfabetización y postalfa-
betización, generalmente miembros de comunidades indígenas y 
campesinas o afrodescendientes, especialmente mujeres.

	• Personas con necesidades educativas especiales que, por falta de 
adaptaciones curriculares en los centros de estudios regulares, 
tuvieron que dejar los sistemas de estudios.

	• Personas privadas de la libertad que en sus centros carcelarios 
quieren aprovechar su tiempo para completar sus estudios 
(Ministerio de Educación, 2017).

También se da el caso de personas que, teniendo una profesión, 
empleo u ocupación, desean actualizar sus conocimientos en nuevas 
tecnologías, materias, nuevos enfoques, para estar en consonancia con 
las exigencias del mundo actual.

Para el funcionamiento del subsistema de educación de jóvenes y 
adultos se toma como base el currículo y el sistema organizativo de la 
escuela regular; tanto los educadores como sus métodos de enseñanza 
y los recursos didácticos provienen de este sistema. Sin embargo, estos 
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procedimientos, en las actuales circunstancias, no se justifican y deman-
dan una profunda transformación.

Es cierto que los conocimientos fundamentales deben ser univer-
sales, como los de escritura, comprensión lectora, aplicaciones matemá-
ticas, conocimiento del medio inmediato y los principales fenómenos de 
la naturaleza. Sin embargo, es esencial que los sistemas de escolarización 
tardía consideren los conocimientos, experiencias, habilidades y destrezas 
obtenidas por los jóvenes y adultos a lo largo de su vida, en consecuencia:

La educación para adultos debe partir de la necesidad de los estudiantes. 
Esto significa que la enseñanza debe ser flexible y que todos deben poder 
encontrar una forma de estudios adecuada. El ritmo de estudios puede 
ser rápido o lento, los estudios deben llevarse a cabo durante el día o por 
la noche y tal vez completamente a distancia. (Agencia Nacional Sueca 
de Educación, 2008, p. 1)

Asimismo, la información disponible reporta que los horarios de 
escolaridad deben tomar en cuenta que los estudiantes trabajan, por lo 
que se combinan las actividades presenciales (generalmente sábados y 
noches) con modalidades de educación remota mediante el uso de la 
radio, la televisión y el internet.

Actualmente se utilizan modalidades denominadas blended lear-
ning o b–learning, que significa aprendizaje mixto, híbrido o semipre-
sencial y que combina el aprendizaje presencial y el virtual a través del 
internet (Balladares, 2017).

La necesidad de la formación docente
Actualmente se avizora la falta de personal docente formado 

para trabajar con los jóvenes y adultos con escolaridad inconclusa. Para 
atender todos estos requerimientos es urgente contar con docentes 
preparados, que respondan al desafío de la educación que los jóvenes y 
adultos demandan con urgencia (Londoño, 1995). En esta dirección se 
ha llegado a establecer que:

	• Para una educación de calidad, debe haber educadores comprome-
tidos con esta noble tarea, con alta calidad humana y profesional.

	• Los actuales educadores de adultos no tienen formación específi-
ca, en su mayoría se han preparado de manera autodidacta.

	• En el subsistema existen muchas carencias y hay fundadas reservas 
sobre la calidad de la capacitación de los profesionales en ejercicio.
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	• Son muy limitadas las ofertas de profesionalización en el campo 
de la formación de estos educadores.

	• Las pocas acciones de capacitación realizadas por el Ministerio 
de Educación y otras organizaciones no les habilitan para asumir 
todas las exigencias de una buena educación.

	• En el sistema educativo ecuatoriano no existen experiencias signi-
ficativas en la formación y capacitación de estos docentes.

	• Tampoco se han realizado investigaciones o estudios que ofrez-
can pautas de formación en este campo.

Resultados
La encuesta, como se mencionó antes, se aplicó a los participan-

tes del seminario “Desafíos de la formación de educadores de jóvenes 
y adultos” organizado por DVV International en coordinación con el 
Ministerio de Educación y la Universidad Andina Simón Bolívar y reali-
zado en Quito los días 28 y 29 de noviembre de 2019. Este evento contó 
con la asistencia de 50 especialistas en el tema, directivos y profesores 
de las respectivas instituciones del Ecuador y una delegación de espe-
cialistas de programas de EPJA del Perú.

Figura 2
Títulos profesionales de docentes encuestados

Nota. Encuesta 2019. 
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La encuesta fue aplicada a las 41 personas vinculadas a las ins-
tituciones educativas del sector en Ecuador para quienes se diseñó el 
instrumento; 16 fueron de género masculino y 25 del femenino. La edad 
promedio de los participantes era de 50,71 años dentro de un rango de 
32 a 67 años.

En cuanto a sus títulos profesionales, 18 declararon poseer títulos 
de cuarto nivel (doctorados, maestrías y diplomados); 17 tenían una 
licenciatura en educación; 5 reportaron otros títulos profesionales y 
uno no indicó su formación. Lo anterior demuestra que un 85 % de los 
participantes tienen formación para el ejercicio de la docencia.

También se averiguó acerca de su tiempo de servicio en el sistema 
educativo y en la institución donde laboran actualmente. En el primer 
caso, los participantes tenían un promedio de 21,63 años de tiempo 
total de servicio, siendo 38 años el tiempo mayor y 6 años el menor. El 
promedio de tiempo de servicio en la institución era 16,56 años en un 
rango que iba de 1 a 31 años de permanencia. Estos datos demuestran 
que un buen número de los encuestados ha trabajado gran parte de su 
tiempo en la misma institución, lo que constituye un haber tanto para la 
entidad como para la persona, porque se puede asegurar un buen cono-
cimiento de la misión, visión, objetivos y valores institucionales, como 
también de las características e idiosincrasia de la población atendida.

Figura 3 
Tiempo de servicio de los docentes encuestados

Nota. Encuesta 2019. 
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La encuesta indagó acerca de la función que desempeñan en la 
institución, resultando que 11 encuestados son rectores, 9 vicerrectores, 
8 coordinadores pedagógicos o institucionales, 4 tutores, 8 docentes y 
1 administrativo. Según esta información, un 68 %, esto es, más de las 
dos terceras partes son directivos institucionales; en conjunto, las per-
sonas que responden conocen la situación de la EPJA. Si se cruza esta 
respuesta con la del tiempo de servicio en la institución, se puede dedu-
cir que los actuales directivos de estas instituciones tienen un amplio 
conocimiento de la entidad en la que trabajan y de las condiciones y 
características que debe poseer un educador de jóvenes y adultos.

Una siguiente pregunta estaba referida a ubicación geográfica de 
las instituciones representadas. Se aprecia una amplia representación 
provincial, puesto que pertenecían a 16 provincias. Una tercera parte de 
los encuestados, esto es 13 participantes, son de Pichincha; 3 por cada 
una de las provincias de Cañar y Azuay; 2 por cada una de las provincias 
de Guayas, Manabí, El Oro, Santo Domingo, Tungurahua, Imbabura, 
Carchi, Bolívar y Napo; y 1 por Los Ríos, Cotopaxi, Sucumbíos y 
Morona. Es decir que se tuvo respuestas de participantes que provenían 
de las dos terceras partes de las provincias del país.

Figura 4
Provincias de donde provienen los docentes encuestados

Nota. Encuesta 2019. 
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La anterior información fue valiosa para constatar que la 
problemática del país en esta materia es similar en las provincias 
representadas.

Como dato importante se solicitó referencia acerca de los estu-
diantes de estos centros, en primer lugar, la edad. Según los participan-
tes, la edad promedio de los estudiantes es de 23,20 años y señalaron 
que tienen alumnos desde 15 hasta 60 años.

En lo concerniente a la edad promedio se puede colegir que la 
mayor parte de estudiantes son personas que se alejaron durante varios 
años del sistema educativo, lo que repercute en los procesos de forma-
ción y, en segundo lugar, que pueden tener motivaciones de carácter 
laboral, familiar o social para continuar con los estudios.

La afirmación anterior se constata cuando se averigua acerca de 
la ocupación, oficio o profesión que desempeñan actualmente los estu-
diantes de la EPJA. En el caso de las mujeres el mayor porcentaje está 
entre amas de casa y empleadas domésticas, también hay vendedoras 
informales, trabajadoras de limpieza, obreras y dependientas de comer-
cio. Entre los varones existen trabajadores de la construcción, agriculto-
res, guardias de seguridad, cuidadores de vehículos, choferes, auxiliares 
de mecánica, electricistas, obreros, artesanos y vendedores informales. 
Se señala también que algunos institutos atienden a personas privadas 
de la libertad en los centros carcelarios y a personas con discapacidad.

Esto es una constatación de que tanto la escolaridad inconclusa 
como el rezago escolar influyen notablemente en la adopción de ocupa-
ciones de los involucrados, lo cual se vincula con los problemas sociales, 
económicos, familiares o laborales que inciden en su modo de vida y en 
la necesidad de finalizar, al menos, alguna de las etapas de la escolaridad.

La encuesta también indagó aspectos relacionados con las caracte-
rísticas de los estudiantes de la EPJA. En las instituciones de las personas 
que respondieron el instrumento, las respuestas más frecuentes fueron:

	• Tienen rezago escolar y escolaridad inconclusa, en algunos casos, 
muchos años de haber dejado de estudiar.

	• Están deseosos de culminar sus estudios porque necesitan un 
título para mejorar su condición económica y social.

	• Son trabajadores activos que tienen que combinar su trabajo con 
el estudio.
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	• Tienen múltiples dificultades económicas y familiares, provienen 
de hogares disfuncionales y de escasos recursos; otros tienen 
problemas familiares porque no obtienen con su trabajo el sala-
rio adecuado para mantener su hogar; muchos son trabajadores 
informales que no alcanzan ni el salario mínimo vital, tampoco 
gozan de beneficios sociales.

	• Las mujeres son madres solteras que se han visto en la obligación 
de trabajar para solventar la crianza y educación de sus hijos.

Como principales características de su personalidad mencionaron:

	• Baja autoestima.
	• Responsables con sus obligaciones escolares.
	• Algunos son inquietos y extrovertidos.
	• Son sencillos, humildes y sumisos, especialmente las mujeres.
	• Algunos son constantes, como se ha dicho en otros estudios, 

por “la necesidad que tienen de concluir sus estudios” (Contrato 
Social por la Educación, 2016).

En relación a las razones por las que los estudiantes a su cargo se 
encuentran en el grado, curso o nivel señalado y no lograron continuar 
con sus estudios en situaciones normales, se obtuvieron las siguientes 
respuestas:

	• La situación económica de su familia de origen no permitió que 
pudieran concluir su escolaridad en las edades correspondientes.

	• Muchos padres de familia de las zonas rurales pensaban que 
cuando el niño había cumplido los doce años debía ayudar en 
las tareas agrícolas, por lo que decidían que el niño abandonara 
la escuela.

	• La escuela se encontraba muy lejos del lugar de residencia de 
los estudiantes. Esto obligaba a largas caminatas diariamente y 
provocaba que, llegado un cierto momento, los niños no desearan 
continuar con sus estudios.

	• Embarazos o matrimonios precoces. Chicas que se casaron muy 
jóvenes o que se convirtieron en madres solteras a temprana 
edad, por lo que tuvieron que interrumpir sus estudios.
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	• Situaciones de rechazo al colegio: se desmotivaron de los estu-
dios presenciales, tuvieron problemas de disciplina, tenían difi-
cultades en alguna materia o, como también ha sido mencionado 
en otras publicaciones, por “discrepancias personales con algún 
profesor” (DVV International, 2016).

A pesar de estas situaciones, se encontró que las y los estudiantes 
de la EPJA:

	• Quieren prepararse por necesidad.
	• Hacen un esfuerzo personal por continuar estudiando.
	• Tienen la motivación para lograr un título.

La encuesta preguntó cuáles eran los principales problemas per-
sonales de los estudiantes jóvenes y adultos que percibían las personas 
que respondieron, lo que llevó a identificar los siguientes:

	• El principal problema es la dificultad de combinar el trabajo 
con el estudio. Muchas veces los patronos se niegan a conceder 
permisos, en otros casos las obligaciones escolares coinciden 
con necesidades laborales imprescindibles, lo que torna difícil la 
atención simultánea a las dos obligaciones. Este hallazgo ha sido 
corroborado por otros estudios (IIPE, 2007).

	• Otro factor es el relativo a la situación económica: las necesida-
des que tiene el hogar en cuanto a sustento diario, educación de 
los hijos, enfermedades y otras causas obligan a dar preferencia 
al trabajo y se descuida la educación.

	• Las situaciones familiares relacionadas con el nacimiento de más 
hijos, dificultades psicosociales de la familia, problemas de violen-
cia intrafamiliar o la existencia de otros compromisos matrimo-
niales tienen incidencia directa en el desarrollo de estos procesos.

	• Se suman los aspectos relacionados con el uso del tiempo, puesto 
que cada uno de los elementos anteriores implica un adecuado 
manejo del tiempo: el trabajo, la familia, los estudios y las contin-
gencias del desarrollo vital requieren de un determinado tiempo 
que tiene que ser manejado con absoluta responsabilidad, lo que 
no siempre acontece.
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	• Se agrega la distancia existente entre el hogar, el trabajo y el cen-
tro de estudios, cuyos trayectos deben estar bien sincronizados. Se 
agravan los problemas cuando se produce un cambio de domicilio.

	• Uno de los mayores problemas que tienen los estudiantes se deri-
va de los muchos años que dejaron de estudiar, lo cual produce 
trastornos del aprendizaje, desmotivación y hasta la deserción 
definitiva.

	• Hay situaciones especiales con las madres solteras que trabajan: 
no pueden abandonar a sus niños, especialmente cuando son 
pequeños. También se deben considerar las situaciones de ciertos 
alumnos que son o fueron consumidores de drogas, pues tienen un 
alto grado de conflictividad y requieren de un apoyo psicológico. 
Estos hallazgos son consistentes con análisis realizados por la DVV 
International (2016).

En relación a las principales dificultades de estudio que tienen los 
alumnos jóvenes y adultos, las principales respuestas fueron:

	• El mayor problema ha sido el rezago escolar. Muchos han dejado 
de estudiar por largos años, lo que incide en el completo olvido 
de muchos aspectos fundamentales de las áreas del aprendiza-
je; también tiene que ver con el contacto con los materiales de 
estudio; y hay dificultades de razonamiento, o, como se ha indi-
cado en reflexiones similares, por “problemas derivados de las 
deficiencias en el análisis, síntesis, evaluación y explicación de 
procesos” (Amaluisa, 2011).

	• Otra complicación en el estudio es el acceso a los materiales esco-
lares como libros, textos o manuales que no están acostumbrados 
a manejar e, igualmente, las tecnologías de la información.

	• La falta de hábitos de lectura se relaciona con la escasa compren-
sión lectora, la necesidad de dedicar algunos minutos de tiempo 
para leer les trae complicaciones.

	• Tampoco poseen metodologías de trabajo, no pueden concentrarse 
durante mucho tiempo en lo que están aprendiendo, hay un limita-
do razonamiento frente a la problemática que se pretende estudiar.

	• Es muy evidente que llegan cansados al colegio, a veces agobia-
dos por problemas económicos, familiares o laborales; en otros 
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casos deben recorrer largos kilómetros venciendo muchas dificul-
tades de transporte para llegar al plantel.

	• Es notoria la falta de bases de la escuela, lo cual torna muy difícil 
el aprendizaje.

	• Las áreas en las que hay mayores problemas son matemáticas, 
inglés y lectura.

Respecto de las principales características deseables que debería 
poseer un educador de jóvenes y adultos para realizar un trabajo de 
calidad, se establecen dos grupos de respuestas: la primera tiene rela-
ción con la formación profesional del docente de jóvenes y adultos y 
la segunda con las condiciones y características personales del mismo.

En cuanto a la formación profesional se mencionó:

	• Buen conocimiento de la psicología de los adultos; no es lo mismo 
trabajar con niños y adolescentes que con adultos; la diferencia 
consiste en que el adulto posee conocimientos y experiencias que 
no tienen los niños. Tampoco el adulto acepta ciegamente lo que 
el docente dice, tiene que haber buenas razones para obtener su 
aceptación, lo que no acontece con los niños.

	• Buen manejo de las metodologías para el trabajo con jóvenes y 
adultos, lo que implica un buen conocimiento de la andragogía 
como base para el desarrollo de todos los procesos del aprendizaje.

	• Dominio de la materia o materias a su cargo, lo que implica una 
formación con bases científicas, sociales y tecnológicas que hagan 
posible la comprensión de los fenómenos, teorías y procesos que 
se estudian.

En lo relacionado con las características personales del educador, 
señalaron:

	• Un gran compromiso social con los más pobres y los que requie-
ren superar sus niveles de desconocimiento.

	• Debe ser un buen líder con amplias capacidades para conducir 
grupos, tener empatía con los estudiantes, saber escuchar sus 
problemas y dificultades, ayudar en la búsqueda de soluciones.
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	• Ser un facilitador de procesos, motivador, con buena capacidad 
de comunicación con los estudiantes.

	• Estar empoderado de su rol, con el objeto de comprender la pro-
blemática que viven los educandos y orientar las decisiones que 
tienen que tomar para su futuro.

	• Otras características deseables son la necesidad de ser puntual, 
respetuoso, con buen sentido del humor y con capacidad de inno-
var en los aspectos a su cargo.

Sobre los principales rasgos del perfil profesional de un futuro 
educador de jóvenes y adultos formado profesionalmente, las personas 
que respondieron aportaron nuevos elementos a las características per-
sonales que resultaron de las preguntas anteriores. Así:

	• Calidad humana y visión social para comprender la problemática 
de los estudiantes y sus dificultades cotidianas.

	• Promotor de cambios, para que los grupos a su cargo modifi-
quen su pensamiento y su accionar para un mejor futuro. Ser un 
transformador comunitario que trabaje permanentemente con la 
comunidad cercana.

	• Poseer disposición para el trabajo en equipo, laborar en conjunto 
con sus colegas y organizar grupos de trabajo y de acción con los 
estudiantes.

	• Debe tener oportunidades de una permanente actualización, con 
una formación continua que habilite su carrera profesional.

En relación a las sugerencias para las instituciones que están 
interesadas en formar educadores de jóvenes y adultos, las respuestas 
más frecuentes fueron:

	• Que las instituciones ofrezcan las facilidades en tiempos y en 
recursos para que puedan formarse profesionalmente; que los 
costos de la licenciatura o de la maestría sean asequibles para los 
futuros docentes.

	• Que las mallas curriculares sean pertinentes y tomen en cuenta 
las necesidades y requerimientos de los estudiantes.
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	• Que el material que se produzca esté de acuerdo a las característi-
cas de los usuarios. Actualmente tanto el currículo como los mate-
riales que se emplean para los adultos son una adaptación de los 
que se utilizan en la educación regular con niños y adolescentes.

	• Se debe elegir personal idóneo, que conozca la realidad de las ins-
tituciones y de los alumnos, que haya estudiado las características 
y condiciones de esta educación y que comparta la misión, visión, 
objetivos y valores de la institución y de la población atendida.

	• Que la formación no sea solamente teórica: que se realicen prácti-
cas de aula, se organicen talleres de estudio y de reflexión, visitas 
y pasantías para conocer estos centros educativos, a fin de que la 
formación de educadores sea cercana a la vida misma.

Estas instituciones no deben trabajar solamente en el tema de 
formación inicial de los educadores sino también en el de su educación 
continua, como se reporta en análisis similares. Esto significa “organi-
zar permanentemente cursos, seminarios, simposios, mesas redondas, 
conversatorios y otras actividades relacionadas con la temática” (Fabara 
Garzón, 2013).

Las instituciones deben preocuparse por los procesos investigati-
vos necesarios para el desarrollo de este subsistema; indagar sobre los 
aspectos que se relacionan con las dificultades que tienen los estudiantes, 
sus características y condiciones, la relación educación-empleo, la orga-
nización de centros y su ubicación, entre otros aspectos. Así se señala en 
publicaciones realizadas por la DVV International (2017a, 2017b).

Es indispensable el uso de las nuevas tecnologías de la comunica-
ción como el internet, la telefonía móvil y los medios de comunicación 
audiovisual, en especial la televisión y la radio comunitaria, que deben 
ser instrumentos indispensables, de los cuales no puede prescindir el 
educador preparado.

Tomar en cuenta el entorno sociocultural en el que se realiza 
esta enseñanza, de manera que se pueda promover la inclusión, realizar 
innovaciones utilizando los resultados de las investigaciones y ofrecer 
aportes para los demás procesos educativos.

Discusión y conclusiones
Las respuestas ofrecidas por los encuestados contienen una gran 

riqueza, consideran muchos de los aspectos relacionados con la situación 
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de los jóvenes y adultos con escolaridad inconclusa que llegan a estas 
entidades: “Sus características y condiciones, dificultades y fortalezas, 
problemas acuciantes, necesidades más sentidas, limitaciones, pero tam-
bién expectativas y visiones de futuro” (DVV International, 2016).

Estas respuestas denotan lo siguiente, según DVV International 
(2016):

	• Estos jóvenes y adultos pertenecen a sectores de alta vulnerabili-
dad social y económica.

	• Se trata de una población que tiene que afrontar diariamente 
problemas económicos, laborales y familiares.

	• Para la mayoría de los estudiantes es muy difícil conciliar el 
trabajo con el estudio, porque las dos obligaciones implican 
exigencias de tiempo y responsabilidades, en las cuales es difícil 
mantener un justo equilibrio.

	• Muchos estudiantes tuvieron que dejar el estudio por varios años, 
lo que significó el olvido de las bases fundamentales y la pérdida 
de los hábitos de estudio, de lectura, de métodos de trabajo inte-
lectual, de la concentración y responsabilidad para llevar a cabo 
las obligaciones educativas requeridas.

	• A pesar de lo anterior, en los estudiantes prima el interés por 
superar su situación, obtener un título y alcanzar otros niveles de 
formación para lograr una vida mejor, lo que hace que continúen 
estudiando. 

De igual forma, cuando se habla de la formación de educadores, 
se hace referencia a las cualidades requeridas y a la preparación pro-
fesional a la que deben ser sometidos, así como a sus características 
personales, en consonancia con su visión social y la consideración con 
los más necesitados (Murillo, 2003).

Se podría señalar que la primera condición que se espera de estos 
educadores es su compromiso con los más pobres, su comprensión por 
los problemas y necesidades de los estudiantes y sus familias.
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Se menciona que la formación profesional debe tener en cuenta 
tres grandes áreas, que son:

	• Amplio conocimiento de la psicología de los jóvenes y adultos 
para que puedan tratar con propiedad la problemática de su tar-
día formación, y capacidad para dar una adecuada orientación 
a fin de “lograr su incorporación a los beneficios de la cultura” 
(Fabara Garzón, 2013).

	• “Adecuada formación andragógica y metodológica con el pro-
pósito de asegurar una preparación que garantice calidad, rele-
vancia y trascendencia de los aprendizajes ofrecidos” (Pentón y 
Toledo, 2017).

	• Amplio dominio de las materias a su cargo, para sentar sólidas 
bases científicas y sociales en los conocimientos, competencias y 
destrezas que se desarrollen.

A más de estas grandes áreas de formación se requiere que el 
futuro docente conozca algunas herramientas de trabajo que le ayuden 
a desarrollar una labor eficaz, entre otras:

	• “Manejo de la informática y de los instrumentos de la tecnología 
para ofrecer una buena formación en línea” (Balladares, 2017).

	• Desarrollo de las habilidades de liderazgo, a fin de establecer empa-
tía con los educandos, llevar a cabo procesos de comunicación aser-
tiva, trabajar con la organización de grupos de tarea y de discusión, 
“promover y efectuar innovaciones en la formación, ser un facilita-
dor y motivador del personal a su cargo” (Fabara Garzón, 2007).

	• Algunas características de todo educador, como son: la puntualidad, 
el respeto, la responsabilidad en el trabajo, el sentido del humor.

Las instituciones educativas que se encarguen de la formación 
de los educadores de jóvenes y adultos deben promover y desarrollar 
acciones concomitantes con esta responsabilidad:

	• Realización de estudios e investigaciones sobre el tema y la siste-
matización de experiencias en esta materia.
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	• Producción de materiales y recursos didácticos necesarios para el 
funcionamiento de estos programas.

	• Planificación y diseño curricular apropiados para garantizar la 
calidad, la pertinencia y la relevancia del proceso.

	• “Creación de sistemas de formación continua que aseguren 
la actualización y el perfeccionamiento frecuente del personal 
que está involucrado en esta difícil y necesaria tarea” (DVV 
International, 2017a, 2017b).

Estos hallazgos y recomendaciones apoyan a la construcción de 
un sistema de formación docente para la EPJ que aporte a un sistema 
educativo moderno, ágil y dinámico, a fin de atender a todos los miles 
de ecuatorianos que anteriormente no tuvieron el privilegio de concluir 
sus estudios y contribuir a que se conviertan en personas que logren que 
nuestra sociedad supere sus niveles de atraso y de frustración.
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Resumen 
Este trabajo es un esfuerzo inicial exploratorio para aportar información siste-
matizada que contribuya a estudios más exhaustivos acerca de los cambios y 
recurrencias en el trabajo docente en instituciones educativas tras el retorno a 
la presencialidad, después de casi 2 años de laborar a través de la modalidad 
remota, en especial virtual, debido a las medidas sanitarias adoptadas por el 
Ministerio de Educación por la pandemia causada por el COVID-19. 
El análisis busca identificar algunos aspectos relevantes del trabajo docente 
con el retorno a la presencialidad, realizando una comparación a partir de dos 
fuentes que constituyen las referencias principales. 
La primera corresponde a los resultados obtenidos en Ecuador mediante la 
encuesta en línea aplicada entre octubre y noviembre del 2020 por la Red 
Estrado Ecuador con el apoyo de un conjunto de instituciones y organizaciones, 
y que produjo el informe del Ecuador (Robalino, Crespo, Villagómez y Ortiz, 
2021) elaborado en el marco del estudio internacional impulsado por la Red 
Estrado Latinoamérica (Oliveira et al., 2021) en 13 países. 
La segunda fuente corresponde a los resultados de la encuesta en línea aplicada 
a docentes de instituciones públicas y privadas en noviembre del 2022, dos años 
después, en el contexto del retorno a la presencialidad.
Este trabajo se focaliza en algunos temas explorados en el 2020 (no en todos). 
Estos son: empleo de tecnologías de información y comunicación (TIC), soporte 
del sistema educativo a las y los docentes, cambios en las prácticas pedagógi-
cas, percepción de las y los docentes sobre cargas laborales, y sobre la situación 
de las y los estudiantes. 
Este análisis inicial da cuenta de cambios importantes en relación a tres grandes 
aspectos: la incorporación de las TIC en diversos ámbitos del trabajo docente y 
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las alertas por la persistencia de las brechas de conectividad; la percepción de 
las cargas laborales con el retorno a la presencialidad; y algunos efectos de la 
pandemia sobre las y los estudiantes percibidos por los docentes, y las respues-
tas surgidas desde los equipos docentes en las instituciones educativas. 
Este ejercicio de investigación es un primer paso exploratorio y abre el camino 
para un trabajo más amplio y profundo para conocer qué cambió y qué se 
modificó en la vida escolar y en el trabajo de los docentes después de uno de 
los períodos más complejos para la educación en los países.

Palabras clave
Trabajo docente; retorno a la presencialidad, tecnologías de información y 
comunicación; prácticas pedagógicas; aprendizaje de las y los estudiantes.

Introducción

Un esfuerzo inicial para explorar la situación del trabajo 
docente en la “nueva” presencialidad

Ese trabajo constituye una exploración inicial que levanta infor-
mación focalizada para contrastar con algunos resultados del estudio 
realizado por la Red Estrado Ecuador,1 coordinado por Magaly Robalino 
Campos, Carlos Crespo Burgos, María Sol Villagómez y María Elena 

1 	 La Red Estrado Latinoamérica emprendió en el 2020 un estudio internacional que 
tuvo como base una encuesta aplicada en 13 países. La investigación realizada 
en Ecuador se desarrolló bajo la coordinación del capítulo nacional de la Red 
Estrado con la activa participación y apoyo de diversas instituciones y organiza-
ciones, entre ellas: Universidad Politécnica Salesiana (UPS) a través del Grupo de 
Investigación Políticas Curriculares y Prácticas Educativas (GIPCYPE) y el Grupo 
de Investigación sobre Educación e Interculturalidad (GIEI) de la UPS; CENAISE 
(Centro Nacional de Investigaciones Sociales y Educativas); Sociedad Pedagógica 
de Chimborazo (SPCH); Red Kipus Ecuador, AsEFIE (Asociación Ecuatoriana de 
Fomento de la Investigación Educativa); Facultad de Educación de la Pontificia 
Universidad Católica del Ecuador (PUCE); Universidad Tecnológica Indoamérica 
(UTI); Carrera de Educación Inicial y Carrera de Pedagogía de la Historia y las 
Ciencias Sociales de la Facultad de Filosofía, Letras y Ciencias de la Universidad 
Central del Ecuador; Fe y Alegría del Ecuador. La recolección de datos se realizó 
en el período comprendido entre el 15 de octubre y el 25 de noviembre de 2020.
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Ortiz y publicado en 2021 (Robalino, Crespo, Villagómez y Ortiz, 
2021), en el marco de un estudio regional conducido por la Red Estrado 
Latinoamérica en el 2020. En este sentido, la encuesta aplicada entre el 
15 de octubre y el 25 de noviembre del 2020 fue la referencia directa 
para el diseño del cuestionario aplicado en noviembre del 2022. Este 
trabajo tuvo como antecedente los análisis realizados en 2020 por este 
conjunto de instituciones agrupadas en la Coalición por el Derecho a 
la Educación en el Ecuador y publicado en Robalino, Crespo, Ortiz y 
Villagómez (2021).2

El objetivo es identificar los cambios y permanencias en el trabajo 
docente después del retorno a la presencialidad en ámbitos referidos a: 
empleo de tecnologías de información y comunicación (TIC), soporte 
del sistema educativo a las y los docentes, prácticas pedagógicas, cargas 
laborales y percepción sobre la situación de las y los estudiantes.

La presente encuesta fue aplicada entre el 7 y el 25 de noviem-
bre del 2022 (2 años después de la primera encuesta) y alcanzó a 
132 docentes de instituciones fiscales y privadas, principalmente en 
Pichincha, Chimborazo y Guayas, en su mayoría de Educación General 
Básica (EGB), que mantienen un vínculo de comunicación con el Centro 
Nacional de Investigaciones Sociales y Educativas (CENAISE) y la 
Sociedad Pedagógica de Chimborazo.

Datos generales de las y los docentes que participaron 
en la encuesta

Al desagregar la información general, se observa que cerca del 
80 % de personas que respondieron la encuesta son mujeres y 20 % 
hombres. En relación a la edad: el 30,5 % se ubica en un rango entre 
31-40 años, el 27,5 % entre 51-60, el 22,1 % entre 41-50, el 14,5 % 
entre 20-30 y el restante 5,4 % sobre los 60 años. 

2 	 Robalino, M.; Crespo, C.; Ortiz, M. E.; Villagómez, M. S. (2021). Educación en 
tiempos de desigualdades. El derecho bajo amenaza. Abya Yala: Quito. Disponi-
ble en: https://dspace.ups.edu.ec/handle/123456789/20183

https://dspace.ups.edu.ec/handle/123456789/20183
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Figura 1
Participantes según tipo de instituciones educativas de acuerdo 
con el financiamiento (2022)

Nota. Encuesta aplicada en noviembre de 2022.

Respecto del tipo de institución: el 49 % labora en institucio-
nes educativas públicas; el 48 % en instituciones privadas y el 3 % en 
instituciones fiscomisionales ubicadas mayoritariamente en Pichincha, 
Chimborazo y Guayas y, en menor número en Orellana, Manabí y Santo 
Domingo de los Tsáchilas. 

El 65 % de docentes que respondieron la encuesta trabajan en 
Educación General Básica (EGB); el 24,4 % en Bachillerato General 
Unificado (BGU); el 20,6 % en Educación Inicial, y el porcentaje res-
tante corresponde a docentes que se ubican en Educación de Personas 
Jóvenes y Adultas (EPJA), Educación Intercultural Bilingüe (EIB) y 
Nivelación y Aceleración pedagógica.

En relación a la ubicación geográfica, 8 de cada 10 docentes tra-
bajan en instituciones educativas urbanas y 2 de cada 10 en instituciones 
educativas rurales (completas, unidocentes y pluridocentes), como se 
observa en la figura.
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Figura 2
Participantes según la ubicación geográfica instituciones 2022

Nota. Encuesta aplicada en noviembre de 2022. 

Las tecnologías de información y comunicación llegaron 
para quedarse 

Mayor preparación y mayor valoración de las TIC en el 
trabajo docente y las actividades escolares 

La falta de preparación de las y los docentes para pasar de la 
modalidad de educación presencial a la modalidad a distancia, en espe-
cial virtual, en marzo del 2020, fue uno de los problemas más serios 
que enfrentó el sistema educativo ecuatoriano, al igual que ocurrió en 
otros países.

De acuerdo con Robalino, Crespo, Villagómez y Ortiz (2021): 

La suspensión de las clases presenciales en marzo de 2020 (Ministerio de 
Educación, 2020) y el posterior anuncio de la Autoridad educativa del 
cambio al sistema virtual o a distancia, colocó a profesores y estudiantes 
en la apremiante e inesperada situación de adaptarse a la nueva moda-
lidad. (pp. 240-241)
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El estudio del 2020 mostró que, al pasar a la educación a dis-
tancia, la mayoría de docentes (69,25 %) no había tenido formación 
o experiencia previa en educación remota y a distancia, menos de la 
tercera parte (30,75 %) reconoció haber recibido esta formación e 
incluso tenerla incorporada en su experiencia, como se ve en el siguien-
te gráfico. 

Figura 3 
Formación y experiencia previa en educación remota y a distancia 

Nota. Tomado de: Robalino, Crespo, Villagómez y Ortiz (2021). Fuente: Encuesta aplicada 
en octubre-noviembre 2020.

Dos años después, al retornar a la modalidad presencial, el 73 
% de docentes que respondieron la encuesta aplicada en noviembre de 
2022 consideran, globalmente, que han incrementado el uso de TIC, si 
se suma a quienes sostienen que se ha incrementado en mayor medida 
y en menor medida. Un dato destacado, que da cuenta del importante 
avance en los niveles de formación y empleo de las TIC que muestran en 
la actualidad las y los docentes, como se verifica al comparar el gráfico 
anterior (2020) y el siguiente gráfico (2022).

Este incremento del uso de TIC en el trabajo docente se expresa 
en actividades como las siguientes: envío, entrega y revisión de tareas 
y evaluaciones en línea mediante plataformas virtuales; uso de aplica-
ciones y redes sociales; actividades de comprensión lectora, ejercicios 
de ortografía, actividades de refuerzo de las asignaturas principales en 
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plataformas; ejercicios de resolución de problemas; evaluaciones a tra-
vés de actividades lúdicas; enseñanza mediante gamificación; lecturas 
y análisis de libros en línea; capacitaciones, consultas e investigación 
en internet; planificaciones, reuniones de docentes, comunicación y 
reuniones con familias, diálogos virtuales, realización de tareas admi-
nistrativas, elaboración y envío de informes, entre otras. 

Figura 4
Incremento del uso de TIC en el trabajo presencial

Nota. Encuesta aplicada en noviembre de 2022. 

Mientras que los recursos digitales más utilizados son: internet, 
plataformas virtuales, laboratorios de computación, programas didácti-
cos, juegos interactivos, clases con videos, música y software Powerpoint, 
televisores y proyectores en las aulas, cámaras, programas y páginas de 
internet, proyectores InFocus, pizarras digitales, mapas interactivos, pro-
gramas didácticos, etcétera. 

Las tecnologías en la cotidianeidad laboral de 
las y los docentes

La pandemia significó para las y los docentes un doble esfuerzo, 
en primer lugar, prepararse aceleradamente para pasar a la educación a 
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distancia, en especial virtual y, en segundo lugar, adquirir equipos y acce-
der a conectividad con sus propios recursos, convirtiéndose, junto con las 
familias, en el pilar más importante para sostener el servicio educativo. 
De hecho, la mayoría de docentes cuentan con celular con aplicaciones 
para trabajo a distancia (81 %), laptop (79 %), computador fijo (35 %) 
y cerca del 90 % de profesores tiene acceso a internet de banda ancha y, 
los demás, a través de planes de datos en telefonía celular.

La casi totalidad de docentes valoran la utilidad de las tecnolo-
gías para el aprendizaje de los estudiantes y, al mismo tiempo, levantan 
varias alertas.

La mayoría coincide en señalar las ventajas del empleo de las 
tecnologías para el aprendizaje y el trabajo docente si se utilizan adecua-
damente, con un sentido pedagógico y adaptadas a las condiciones del 
contexto. Asimismo, valoran el aporte para optimizar el tiempo de trabajo 
y mejorar el desempeño. A continuación, una síntesis de las respuestas:

3 	 Algunas frases están tomadas literalmente de las respuestas al cuestionario.

Tabla 1
Ventajas del empleo de las TIC en el aprendizaje y trabajo docente3

En relación al aprendizaje En relación al trabajo docente
El aprendizaje es más interactivo, más 
participativo, más interesante para los 
estudiantes.

Mejoran el desempeño docente. “Debemos 
renovarnos”.

Las clases son más dinámicas. “Nos animan a mantenernos actualizados en el 
uso pedagógico de la tecnología”.

Los estudiantes pueden interactuar de me-
jor manera las clases mediante videos que 
se presentan y explican durante las mismas.

“Me permite identificarme más con los estu-
diantes y su medio digital”.

Los temas pueden ser reforzados con vi-
deos y otros recursos audiovisuales que 
atraen más a los estudiantes.

Ayuda en la planificación. El aprendizaje es 
más esencial.

Ayudan a retroalimentar los contenidos 
expuestos.

“Al conocer otros tipos de plataformas nos 
estamos actualizando y afianzando más en el 
manejo de las tecnologías”.



El retorno a la presencialidad

109108

En relación al aprendizaje En relación al trabajo docente
Apoyan mucho la presentación de imagen 
y videos, el ambiente de aprendizaje es muy 
interactivo.

Es más dinámico el trabajo.

A los estudiantes les gusta trabajar con 
tecnologías.

“Me permite experimentar las herramientas 
de forma adecuada, realizando investigaciones 
educativas”.

El aprendizaje es participativo de acuerdo 
al avance tecnológico de los estudiantes.

“Nos ayuda en diferentes actividades, como re-
gistrar y reportar las notas de los estudiantes”.

“Permiten relacionar el conocimiento y el 
mundo a través de videos, presentaciones. 
Ayudan a conocer el mundo de una manera 
diferente”.

Ha mejorado notablemente el trabajo 
académico.

“Ayudan a lograr mayor atención de las y 
los estudiantes”. Propende a un trabajo más eficiente.

“Permiten desarrollar con facilidad una 
mayor creatividad”. Se puede llevar un mejor registro.

“Los estudiantes entienden mejor la clase”. Se facilita el trabajo y de paso se refuerza tam-
bién en casa.

Se puede explicar mucho mejor un tema en 
clase con videos, diapositivas, etcétera.

Es fácil consultar y realizar material para los 
estudiantes.

Con el uso de recursos audiovisuales se lo-
gra captar la atención del estudiante, mejo-
rando el aprendizaje.

“Me ayuda a generar mayor atención por parte 
de los estudiantes. Me doy cuenta que captan 
mejor los conocimientos que se dan en cada 
clase”.

Los niños y niñas a través de la observación 
de videos educativos aprenden muchos te-
mas que se relacionan con la materia.

Es importante ir a la par de los avances 
tecnológicos.

Ayuda en aprendizajes colaborativos.
“Me facilita el trabajo porque ya no tengo que 
realizar material didáctico manualmente, me 
puedo apoyar en videos”.

El aprendizaje es más lúdico. Me ayuda porque ya no es necesario preparar 
material escrito.

Los alumnos manejan mucho la tecnología 
y les agrada, esto hay que potencializar.

“Me ayudan a reforzar la integración del 
alumno”. 

Ayuda a la compresión de los contenidos y 
al refuerzo de estos de manera interactiva.

Facilita mi trabajo ya que el internet posee 
distintas herramientas que logran un mejor 
desempeño.

“Me gustan los recursos motivadores para 
la enseñanza- aprendizaje”. Mayor apoyo en las planificaciones.
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En relación al aprendizaje En relación al trabajo docente

Con el uso de las TIC las clases se han vuel-
to más llamativas y esto atrae el interés de 
los niños.

Mejora el manejo eficaz de los recursos 
didácticos.

Los estudiantes tienen mayor oportunidad 
de conocer temas y detalles que no siempre 
son accesibles en sus hogares.

Apoyan el desarrollo del docente.

“Me doy cuenta de que mejoran el 
aprendizaje”.

“Puedo investigar los temas que necesito y 
aplicar nuevos conocimientos”.

“Las TIC nos permiten mejorar nuestro cono-
cimiento y desempeño docente”.

“El trabajo es el mismo, no tengo problemas”.

Nota. Encuesta aplicada en noviembre de 2022. 

Las brechas en el acceso a la conectividad, el internet y 
equipos tecnológicos persiste

Una alerta esencial para las políticas públicas de conectividad para 
la educación es levantada por docentes que laboran en la ruralidad, una 
zona en la que persisten las limitaciones de acceso a internet, telefonía 
móvil y equipamiento en las instituciones educativas y también en los 
hogares de las y los estudiantes. Docentes que respondieron a la encues-
ta señalan: “Se pueden aprovechar las TIC con niños que tienen acceso 
a medios digitales y, en esta zona, este no es el caso”, “No hay internet 
en la UE (Unidad Educativa)”, “No hay implementos tecnológicos en mi 
institución”, “A los docentes nos facilita trabajar con TIC, pero a los estu-
diantes no, porque no todos tienen internet en zona rural”, “No tenemos 
ni equipos ni internet, en el sector rural no existe acceso a herramientas 
digitales en el aula”. Estos datos son esenciales para la implementación 
de políticas y estrategias de digitalización en el sistema educativo.

Efecto del empleo de las tecnologías en el rendimiento laboral

Resulta interesante que más del 66 % de docentes afirma que el 
empleo de las TIC ha mejorado su rendimiento laboral, mientras que 
cerca del 28 % considera que no lo ha modificado y el 6 % responde 
que su rendimiento laboral ha disminuido, como se observa en el 
siguiente gráfico.
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Figura 5
Relación entre el uso de TIC y el rendimiento laboral de los docentes

Nota. Encuesta aplicada en noviembre de 2022. 

Del mismo modo, al preguntarse a las y los docentes, después de 
casi dos años de aprendizaje y aplicación, sobre el manejo de TIC en su 
trabajo, se obtienen interesantes respuestas: el 80,3 % considera que es 
fácil o muy fácil; el 16,7 % regular; y el 3 % entre difícil y muy difícil. 

Figura 6
Percepción sobre el manejo de TIC en el trabajo docente

Nota. Encuesta aplicada en noviembre de 2022.  
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Sin duda, las capacidades docentes para el empleo de tecnologías 
en sus actividades profesionales han tenido un significativo avance.

En relación a los efectos más importantes del incremento del uso 
de TIC, más de la mitad de docentes considera que su utilización facili-
ta su trabajo, casi el 59 % responde que les ayuda a conseguir mejores 
aprendizajes de sus estudiantes; un 11 % considera que no influye en la 
calidad de su trabajo; mientras que el 12 % de docentes percibe que el 
uso de TIC les genera mayor carga laboral.

La “nueva” presencialidad y las cargas laborales

Nuevas demandas y nuevas estrategias de apoyo al 
trabajo docente 

Este apartado se enfoca en la percepción de las y los docentes 
sobre cargas laborales relacionadas con la incorporación de las TIC y 
otros factores que aparecen con el retorno a la presencialidad, y consti-
tuyen una señal fuerte para el diseño e implementación de estrategias 
de apoyo al trabajo docente en las nuevas condiciones de la enseñanza.

Si bien hay una importante valoración de la incorporación de las 
TIC en las prácticas pedagógicas y el trabajo docente, y hay una utiliza-
ción recurrente de los recursos digitales para promover los aprendizajes, 
también se levanta una alerta importante en relación a la carga laboral 
adicional que puede representar el empleo de tecnologías en las aulas. 

Alrededor del 10 % de docentes refiere el incremento de la 
carga laboral debido al aumento de actividades requeridas en grupos 
de WhatsApp, presentación de informes administrativos y prepara-
ción de material adicional. La interacción en los grupos de chat con 
directivos, colegas y familias demanda tiempo y respuestas durante las 
actividades cotidianas con los estudiantes e, incluso, fuera del horario; 
y se suma el incremento de los pedidos de reportes e información en 
matrices que se solicitan con fines administrativos desde los distritos. 
Estas tareas no tienen tiempos específicos dentro del horario laboral. 
Algunas respuestas mencionan: “Hay demasiada carga laboral ya que 
envían chat de información y matrices que antes eran llenadas por las 
Autoridades, ahora nos solicitan información incluso durante la jornada 
de trabajo con los estudiantes”, “En realidad el trabajo ha aumentado 
por la documentación tediosa que solicita constantemente el Distrito de 
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Educación”, “Hay que dedicar más tiempo de la jornada de trabajo”, “Ni 
tiempo hay durante la jornada laboral”.

Por otra parte, pese a que hay docentes que sienten que las TIC 
reducen la preparación manual de materiales, hay quienes sienten como 
una carga la búsqueda de recursos y materiales digitales para las clases. 
En este sentido hay respuestas como las siguientes: “El acceso a las acti-
vidades es más rápido, pero genera más carga para preparar material”, 
“Se debe preparar el material, actividades o juegos interactivos y eso 
lleva tiempo y esfuerzo”, “Ayuda en el aprendizaje, pero genera mayor 
carga”, “Se genera mayor trabajo para el docente ya que ciertos momen-
tos se va la señal”, “En realidad, no a todos les atraen las presentaciones 
y eso implica mayor trabajo en la preparación del material”. 

Por otro lado, el retorno a la presencialidad significó el regreso a 
un escenario educativo marcado por los efectos de la pandemia en las y 
los estudiantes y sus familias en relación al aprendizaje, la convivencia, 
las actitudes y comportamientos, entre otros ámbitos, después de casi 
dos años de trabajo en modalidad remota.

Figura 7
Relación entre el tiempo dedicado a preparación de clases presenciales 
y el tiempo para la preparación de clases no presenciales en pandemia

Nota. Encuesta aplicada en noviembre de 2022.  
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Por este motivo, la encuesta indaga sobre algunos aspectos de la 
“nueva presencialidad” que tienen efectos en el trabajo docente, más 
allá de la incorporación de las TIC.

Más de la mitad de los docentes consideran que el tiempo dedicado 
a la preparación de clases aumentó en relación al tiempo dedicado a la 
preparación de clases no presenciales; el 30 % consideró que es igual y 
un 19 % sostiene que disminuyó, según se observa en el siguiente gráfico.

La actividad que mayor carga laboral representa es la nivelación 
de conocimientos de los estudiantes, tal cual reporta el 63 % de docen-
tes, seguida de la preparación de clases (45,5 %) y las tareas admi-
nistrativas (33,3 %), como ya se mencionó en un apartado anterior. 
Asimismo, otras tareas como: contención emocional a las y los estudian-
tes, lectura y corrección de trabajos y comunicación con las familias, y 
manejo del clima del aula, son consideradas cargas laborales para casi 
un 30 % de docentes, como se puede ver en el siguiente gráfico.

Figura 8
Actividades que representan mayor carga laboral

Nota. Encuesta aplicada en noviembre de 2022.  

Durante los primeros meses de educación a distancia al inicio de la 
pandemia, la encuesta aplicada en noviembre del 2020 reportó que casi 
8 de cada 10 docentes percibieron un incremento de la carga laboral, 
según se aprecia en el siguiente gráfico, debido al ingreso inesperado a 
una modalidad de trabajo poco conocida por la mayoría de profesores. 
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Figura 9
Percepción sobre el incremento del trabajo docente en modalidad 
virtual (2020)

Nota. Tomado de: Robalino, Crespo, Villagómez y Ortiz (2021). Encuesta apli-
cada en octubre-noviembre 2020.

Dos años después, con el retorno a la presencialidad, persiste 
la percepción de aumento del trabajo en determinadas actividades 
laborales; sin embargo, el instrumento utilizado no permite conocer 
con precisión este tema, por lo cual queda la tarea de profundizar la 
exploración de este tópico siguiendo las trayectorias laborales, a fin de 
ubicar exactamente la actual situación del profesorado en relación al 
tiempo de dedicación, a sus ocupaciones laborales y a la intensidad de 
las cargas laborales.

La extensión de la jornada laboral docente persiste 

Por otra parte, el retorno a la presencialidad no significó que 
todos los docentes regresen a trabajar en sus instituciones solamente 
dentro de los horarios laborales. Cerca del 30 %, en efecto, laboran 
dentro del horario presencial establecido en sus instituciones, mien-
tras que todavía más del 25 % de docentes responden que continúan 
haciendo trabajo desde casa siempre o frecuentemente, y un 46 % lo 
hace ocasionalmente. 
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Figura 10
Actividades laborales a distancia desde casa después del retorno a la 
presencialidad

Nota. Encuesta aplicada en noviembre de 2022.  

La invasión del trabajo al espacio familiar y personal de los 
docentes ha sido un problema reportado por diferentes estudios sobre 
trabajo y salud docente como aquellos sistematizados por Martínez 
(2021); este problema persiste en el período postpandemia y surge 
como uno de los temas que merece un estudio exhaustivo, en particular, 
por el mayor acceso a las tecnologías de educación y comunicación en 
las actividades docentes. 

Las respuestas de las instituciones educativas y los 
equipos docentes frente a las demandas del retorno a la 
presencialidad

Instituciones educativas y los docentes: principales 
involucrados en el desarrollo profesional 

Acerca de la continuidad de los procesos formativos de las y los 
docentes sobre el uso pedagógico de las TIC con el retorno a la presen-
cialidad y otros temas relativos a las condiciones de la “nueva” presen-
cialidad, los esfuerzos principales están siendo asumidos, principalmen-
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te, por los docentes y sus instituciones educativas, como se observa en 
el siguiente gráfico. 

Figura 11
Participación en formación para el uso de TIC en el nuevo escenario 
de presencialidad (2022)

Nota. Encuesta aplicada en noviembre de 2022.  

Un porcentaje importante de docentes han participado en activi-
dades formativas, el dato interesante es que casi el 51 % mencionan que 
se han formado por cuenta propia; 31 % han recibido formación en su 
propia institución; el 32 % han participado en formaciones de diferentes 
organizaciones; el 19 % en actividades promovidas por el Ministerio de 
Educación y el 17 % no ha recibido ningún tipo de formación. 

En comparación, la encuesta de noviembre del 2020 registró 
datos que se observan en el siguiente gráfico. Al comparar ambas situa-
ciones, se encuentra que en 2022 bajó el porcentaje de docentes que no 
han recibido formación (de 21 % en 2020 a 17,4 % en 2022), la par-
ticipación de las instituciones educativas en los procesos de formación 
se duplicó en 2022, decreció la participación en formaciones desde el 
Ministerio de Educación (34 % en 2020 a 18,9 % en 2022) y aumen-
taron considerablemente los esfuerzos de los propios docentes para su 
desarrollo profesional. 
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Figura 12
Formación para el uso de TIC para trabajar en modalidad 
virtual (2020)

Nota. tomado de: Robalino, Crespo, Villagómez y Ortiz (2021). Encuesta aplica-
da en octubre-noviembre 2020.

Esta información es esencial para pensar las políticas y estrate-
gias de desarrollo profesional docente.

La percepción acerca de la situación de los estudiantes 
y las respuestas desde las instituciones educativas y los 
equipos docentes

Vacíos en los aprendizajes y cambios de comportamientos

Las y los docentes perciben una fuerte afectación en el aprendiza-
je y la atención de los estudiantes a causa de la pandemia, período en el 
que predominó la educación a distancia, en especial virtual. 

Sobre el nivel de los aprendizajes, como se puede ver en el 
siguiente gráfico, el 86 % de docentes que respondieron la encuesta 
consideran que hay vacíos o retrasos en relación al nivel educativo que 
están cursando las y los estudiantes; un 54 % de docentes perciben que 
ha disminuido la atención durante las clases; casi 21 % encuentran que 
la atención ha mejorado y solo un 10 % considera que el nivel de apren-
dizajes es el adecuado para el nivel educativo en que se encuentran. La 
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situación resulta más compleja si se trata del nivel de lectoescritura de 
niñas o niños de los primeros años de la educación básica, que deman-
dan redoblados esfuerzos pedagógicos por parte de las y los profesores.

Figura 13
Percepción de las y los docentes sobre el nivel de los aprendizajes de las 
y los estudiantes al regresar a la presencialidad

Nota. Encuesta aplicada en noviembre de 2022.  

En relación al clima del aula, uno de los más importantes factores 
asociados al logro educativo (UNESCO y LLECE, 2015), el 63 % de profe-
sores considera que hay un incremento de problemas de comportamiento 
de los estudiantes en comparación con el período anterior a la pandemia; 
el 16 % percibe que es igual y un 21 % que ha mejorado, según se ve en 
el siguiente gráfico.

La mayoría de las y los docentes coinciden en señalar que los 
cambios en el comportamiento de un número importante de los estu-
diantes es el principal problema dentro de las aulas y las instituciones 
educativas, pues afectan la convivencia respetuosa con sus pares y 
docentes. Así, se mencionan de modo recurrente actitudes de agresi-
vidad, de resistencia a seguir normas de respeto, de maltrato verbal a 
compañeros, de hiperactividad, de falta de interés por las actividades 
escolares y de incumplimiento de las tareas. 
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Figura 14
Modificación del clima del aula al retornar a la presencialidad

Nota. Encuesta aplicada en noviembre de 2022. 

Esos datos son consistentes con estudios que muestran el efecto 
de la pandemia en el aprendizaje de las áreas cognitivas principales en 
los sistemas educativos, en su rendimiento actual y en los comporta-
mientos de las y los estudiantes como efecto del confinamiento y las 
limitaciones de socialización durante un período prolongado (UNICEF 
y MINEDUC, 2020).

Adicionalmente, un poco más de la mitad de las y los docentes 
encuestados señala que en sus clases regulares hay estudiantes en situa-
ción de discapacidad que demandan una mayor atención que durante el 
período anterior a la pandemia. Esta condición ocurre en el contexto de 
sistemas educativos que abrieron las aulas para la inclusión al sistema 
regular de estudiantes con situaciones de discapacidad, una decisión 
de política pública orientada a garantizar el derecho a la educación de 
todas y todos, pero, lamentablemente, sin el acompañamiento de estra-
tegias y medidas para fortalecer los equipos profesionales de las institu-
ciones educativas con especialistas que contribuyan a que las políticas 
de inclusión sean efectivas.
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Cambios en las prácticas docentes y el trabajo al interior 
de las instituciones

Durante la pandemia, ministerios de educación e instituciones 
educativas tomaron diversas decisiones para continuar con el servicio 
educativo a distancia, en especial a través del internet. En el caso del 
Ecuador, el Ministerio de Educación en el primer año de pandemia dis-
puso lo que se denominó la “priorización curricular”, que consistió en 
orientar a las y los maestros a realizar adaptaciones para cubrir temas 
considerados esenciales. Las instituciones educativas, por su lado, reali-
zaron esfuerzos para apoyar a los docentes en el desarrollo de aspectos 
relacionados con cuidado y protección de la salud, nutrición, conten-
ción emocional, convivencia, manejo de TIC, etcétera. 

Al mismo tiempo, los diagnósticos, estudios y reflexiones gene-
rados por organismos nacionales e internacionales, públicos y de la 
sociedad civil, levantaron la necesidad de convertir la pandemia en una 
oportunidad para discutir la pertinencia de los enfoques y contenidos 
curriculares, la identificación de qué realmente importa que aprendan 
las y los estudiantes y cuáles son las estrategias y prácticas pedagógicas 
más efectivas para atender la diversidad de familias y estudiantes. 

Una pregunta central, entre otras, ha cruzado estas preocupa-
ciones y está referida a clarificar la siguiente cuestión: ¿cuáles son las 
condiciones clave desde la educación para la formación ciudadana, 
el cuidado de la vida, la protección del ambiente y el planeta? Varios 
temas interesantes aparecen en las respuestas de los docentes.

Adaptaciones curriculares, nuevas estrategias y 
recursos pedagógicos

En esta dirección, la encuesta realizada en noviembre del 2022 
indagó algunas cuestiones relacionadas con las prácticas pedagógicas 
de las y los docentes con el retorno a la presencialidad y aparecen 
datos interesantes para avanzar en cambios sustantivos en el sistema e 
instituciones educativas. Así, 7 de cada 10 docentes señalan que están 
implementando modificaciones en los contenidos curriculares porque 
han cambiado las necesidades de los estudiantes; 6 de cada 10 están 
introduciendo nuevas estrategias pedagógicas mediante actividades 
que involucran juegos y experiencias lúdicas porque han notado una 
disminución de la atención de los estudiantes; 4 de cada 10 profesores 
están realizando actividades de apoyo emocional a las y los estudiantes, 
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mientras que 1 de cada 10 docentes señala que retomó la misma pla-
nificación y los mismos contenidos curriculares que desarrollaba antes 
de la pandemia.

Estas respuestas son bastante consistentes con el dato que se registró 
hace dos años en la encuesta del 2020, cuando cerca del 64 % de docentes 
señaló que al retornar a las clases presenciales el contenido debería “reto-
marse parcialmente” y que debería trabajarse en adaptaciones curriculares 
para responder a las nuevas condiciones de los entornos educativos.

Decisiones compartidas y fortalecimiento del trabajo 
en equipo

Otro aspecto interesante está referido al trabajo en equipo al 
interior de las instituciones educativas. Alrededor del 65 % de docentes 
señala que han tomado decisiones conjuntas para apoyar la recupera-
ción de los aprendizajes de los estudiantes y manejar adecuadamente 
los problemas de comportamiento y convivencia escolar; 4 de cada 10 
reconocen que al regresar a la presencialidad se ha incrementado el tra-
bajo en equipo entre las y los docentes; mientras 1 de cada 10 considera 
que cada docente trabaja por cuenta propia. 

Por otra parte, más del 80 % de profesores que respondieron la 
encuesta reconocen el apoyo de sus instituciones educativas, en dife-
rente medida, a través de reuniones, intercambios y capacitaciones para 
evaluar las lecciones que ha dejado la pandemia, mejorar el aprendizaje 
de los estudiantes y el clima del aula, fortalecer el trabajo en equipo, 
etcétera. Mientras que alrededor del 16 % de docentes señalan que no 
han recibido ningún tipo de apoyo en sus instituciones. 

Acerca del apoyo recibido desde el Ministerio de Educación, 4 de 
cada 10 docentes refieren que no han recibido ayuda; un número de 
docentes similar manifiesta que recibieron capacitaciones para abordar 
el aprendizaje de los estudiantes, realizar apoyo emocional y evaluar 
las lecciones de la pandemia; mientras que casi 2 de cada 10 docentes 
indican que no fue necesario ningún tipo de apoyo porque el retorno 
no cambió su trabajo.

El valor de la socialización y las interacciones 
personales para el aprendizaje

Dada la experiencia del trabajo a distancia durante la pandemia, 
se consideró interesante preguntar a las y los docentes acerca de su 
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preferencia en relación a la modalidad educativa. Como se aprecia en el 
siguiente gráfico, la gran mayoría (84,1 %) respondió que quería retor-
nar a la presencialidad lo antes posible; casi el 14 % indicó que ambas 
opciones le parecían bien y apenas el 2 % prefería seguir en modalidad 
de educación virtual.

Figura 15
Preferencias docentes en cuanto al retorno a la presencialidad

Nota. Encuesta aplicada en noviembre de 2022. 

Las principales razones de las y los docentes para preferir mayo-
ritariamente el trabajo presencial están asociadas de modo directo al 
aprendizaje de los estudiantes y, en particular, a la certeza de que los pro-
cesos formativos en la educación básica y la educación secundaria depen-
den, en gran medida, de las interacciones presenciales, las experiencias 
compartidas y los espacios de socialización en las aulas y las instituciones 
educativas, como está ampliamente documentado (Elacqua et al., 2020; 
UNESCO y BID, 2020; UNICEF, 2020) 

Algunas respuestas que se transcriben a continuación traducen 
estas certezas y compromisos: “En el trabajo de educación con niños es 
muy importante el contacto social con sus pares y con docentes”, “Es 
mejor estar con los niños en el aula porque veo lo que aprenden”, “El 

https://publications.iadb.org/es/publicaciones?f%5B0%5D=author%3A8521
https://publications.iadb.org/es/publicaciones?f%5B0%5D=author%3A8521
https://publications.iadb.org/es/publicaciones?f%5B0%5D=author%3A8521
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aprendizaje con niños menores de 5 años es mucho mejor de forma pre-
sencial”, “Para que los estudiantes mejoren sus conocimientos y poder ir 
llenando los vacíos que fueron quedando por la educación virtual”, “Es 
indudable que la relación personal con el estudiante es importante para 
el desarrollo psicoemocional, intelectual y académico”, “No todos los 
estudiantes cuentan con un dispositivo o con internet para estar en cla-
ses virtuales”, “Porque el afecto y contacto personal es importante en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje”, “Para los estudiantes de educación 
primaria las clases virtuales no son el método más adecuado ni eficaz 
para un aprendizaje efectivo”. Estas son algunas de la casi totalidad de 
respuestas que van en la misma dirección.

Las y los docentes reconocen también el involucramiento de las 
familias en el período de educación virtual y el efecto que tienen las des-
igualdades en el acceso a la conectividad y a los equipos tecnológicos 
sobre los procesos educativos y el aprendizaje. 

La certeza de los docentes respecto del valor insustituible de la 
presencialidad se corresponde con la alegría y tranquilidad con que 
sienten el retorno a la presencialidad y a la interacción directa con sus 
colegas y estudiantes, lo cual no impide que existan preocupaciones por 
el aumento de la carga laboral e inseguridad por el futuro laboral.

Algunas conclusiones finales
El presente esfuerzo de investigación es un paso inicial en esa 

perspectiva y coloca algunos temas importantes para el conocimiento 
del trabajo docente en la “nueva” presencialidad en las aulas y las ins-
tituciones educativas.

La información disponible sobre la situación del trabajo docen-
te con el retorno a la presencialidad todavía es escasa. Es importante 
emprender estudios a profundidad que exploren los cambios y/o per-
manencias relacionadas con el impacto de la pandemia y los escenarios 
del retorno a la presencialidad, para levantar información que aporte a 
las políticas docentes.

La incorporación de las TIC en la cotidianeidad de las escuelas y 
el trabajo de las y los profesores ha tenido un fuerte impulso en estos 
años de pandemia y se mantiene, hasta el momento, en el contexto del 
retorno a la presencialidad. 

En las instituciones que tienen condiciones para la incorporación 
de las TIC, las y los docentes han incrementado notablemente el empleo 
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de las tecnologías en sus prácticas pedagógicas, mostrando que han 
desarrollado capacidades y competencias para su uso educativo. 

La mayoría coincide en señalar las ventajas de usar tecnologías 
para el aprendizaje y el trabajo docente si se utilizan adecuadamente, 
con un sentido pedagógico y adaptadas a las condiciones del contexto; 
asimismo, valoran el aporte que brindan para optimizar el tiempo de 
trabajo y mejorar el desempeño.

Las y los docentes, de la misma forma, están aprovechando las 
TIC también para la realización de tareas de evaluación, administrativas, 
elaboración de reportes, comunicación con colegas y familias, etcétera.

Las y los docentes valoran las ventajas de las TIC para mejorar su 
desempeño laboral, desarrollar procesos formativos más cercanos a los 
intereses de los estudiantes y aprovecharlas para su propia formación. 

Un alto porcentaje de docentes participantes en la encuesta con-
sideran que las TIC han contribuido a mejorar su rendimiento laboral. 
Sin embargo, también hay datos que muestran que pueden significar 
una nueva carga laboral y afectar sus tiempos personales, si no son 
parte de estrategias institucionales de apoyo al trabajo docente que 
establezcan acuerdos para facilitar y optimizar su labor sin irrumpir en 
los tiempos personales y familiares del profesorado.

Este trabajo muestra la percepción de las y los docentes sobre los 
problemas de aprendizaje y comportamiento que afectan a los estudian-
tes después de dos años en modalidad virtual. Un aspecto relevante es la 
constatación de las dificultades de aprendizaje y de comportamiento de 
los estudiantes. 

Destaca el dato que los equipos docentes estén tomando decisio-
nes en conjunto para encontrar estrategias para atender a las necesi-
dades de las y los estudiantes, y que las instituciones educativas hayan 
asumido un rol importante en la implementación de apoyos formativos 
para responder a estas situaciones complejas, así como ayudar a la recu-
peración de los aprendizajes y al manejo de los problemas de compor-
tamiento asociados al tiempo de confinamiento durante la pandemia.

Este rol de las instituciones educativas abre una línea de investi-
gación, reflexión y propuesta sobre las oportunidades de promover, en 
un marco de políticas de desarrollo docente, procesos formativos con-
textualizados y vinculados a la práctica de las y los docentes

Pese a la importante valoración de la incorporación de las TIC 
en las prácticas pedagógicas y el trabajo docente, también se levantan 
alertas importantes que se agrupan alrededor de dos temas: la carga 
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laboral adicional que puede representar el empleo de tecnologías en las 
aulas; y los déficits de conectividad y equipamiento en las instituciones 
educativas, especialmente en las instituciones educativas ubicadas en la 
ruralidad y en zonas periféricas de las ciudades. 

Los resultados de la encuesta reportan que más del 50 % de 
docentes participantes en la encuesta mencionan un incremento del 
tiempo dedicado a la preparación de clases y materiales y recursos 
pertinentes para aprovechar las tecnologías. Se requieren estudios más 
profundos para identificar en qué medida este incremento de tiempo se 
transforma en una carga laboral, si es adicional a otras tareas o si obliga 
a las y los docentes a llevar trabajo a casa. 

Por otra parte, las oportunidades de acceso a la conectividad y la 
utilización de las TIC no corresponden a la totalidad de las instituciones 
educativas: las brechas de desigualdad en el acceso a conectividad, inter-
net y equipos persisten, en especial en las zonas rurales, donde las insti-
tuciones y las familias no tienen acceso al uso de las TIC en los procesos 
formativos y educativos.

En este sentido, se levanta una alerta especial respecto a la prio-
ridad de atender las necesidades de conectividad, internet, telefonía 
móvil, equipamiento y acceso a recursos digitales en las instituciones 
educativas y también en los hogares de las y los estudiantes.

Las respuestas de las y los docentes y de las instituciones para 
atender la complejidad de la situación del aprendizaje y los cambios en 
el comportamiento de los estudiantes son expresiones del compromiso 
ético y profesional con su tarea y, finalmente, con la garantía del dere-
cho humano a la educación.

Resulta esencial profundizar y ampliar la exploración de las 
condiciones de trabajo docente con el retorno a la presencialidad y en 
un contexto en que se observan efectos importantes en estudiantes, 
docentes y familias como resultado del confinamiento y la educación 
a distancia, en especial virtual. De este modo, se logrará aportar a las 
políticas docentes que incluyan el desarrollo profesional y la valoración 
social del trabajo docente.

Esta encuesta no aborda otro tema de fondo relacionado con 
el abandono de estudiantes durante el período de pandemia, lo que 
representa un tema de estudio y de respuesta emergente en los siste-
mas educativos.

Finalmente, está sobre la mesa la necesidad de generar cono-
cimiento para responder a la pregunta: ¿Cuánto aprendimos de la 
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pandemia para garantizar, efectivamente, el derecho humano a la 
educación de todos y todas? es una pregunta que tiene el riesgo de 
quedarse sin respuesta.

Este ejercicio de investigación es un primer paso exploratorio y 
abre el camino para un trabajo más amplio y profundo para conocer 
qué cambió y qué se modificó en la vida escolar y en el trabajo de los 
docentes después de uno de los períodos más complejos para la educa-
ción en los países.
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Introducción
La política educativa no es estática, se va transformando con-

forme las sociedades van adaptándose a los cambios que tienen un 
impacto local o global, como es el caso de la reciente pandemia a causa 
del COVID-19, que tuvo incidencia directa sobre las relaciones entre las 
personas e incluso con sus entornos. La mayor parte de la población 
estudiantil a nivel mundial pasó por la experiencia de tener clases pre-
senciales y, de pronto, tener otras formas para continuar con su proceso 
educativo debido al aislamiento social y al distanciamiento físico dis-
puestos por las Autoridades sanitarias a nivel mundial como medidas 
de bioseguridad para controlar la crisis sanitaria.

Para algunas familias, esta experiencia significó una oportuni-
dad para generar o aprovechar los procesos de aprendizaje de diversas 
maneras. Sin embargo, para otras, la pandemia tuvo fuertes impactos 
en muchos aspectos de su vida, llegando incluso a afectar la continuidad 
del proceso educativo. 

Actualmente, han transcurrido casi tres años desde la declaratoria 
de la crisis sanitaria. Muchos países, como el Ecuador, se encuentran 
enfrentando satisfactoriamente los efectos sanitarios de la pandemia, 
aunque no ha sido controlada en su totalidad; a pesar de ello, en el ámbi-
to educativo, el retorno a la presencialidad ha significado un gran desafío 
debido a las múltiples circunstancias y necesidades de las familias, que 
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no se reducen a la garantía del acceso a la educación, sino a todas las 
condiciones que garanticen el bienestar de las y los estudiantes.

Las instituciones educativas no son únicamente un lugar de 
aprendizaje y de intercambio de saberes, son también un fundamental 
espacio cultural y de socialización que promueve la afirmación de cada 
estudiante, la construcción de su identidad así como de su proyecto de 
vida. Entre los aspectos a los cuales el mundo le ha prestado mucha 
atención a raíz de esta pandemia es a lo socioemocional y a las múl-
tiples problemáticas relacionadas con la salud mental; es así que los 
esfuerzos institucionales han fortalecido sus estrategias de formación 
integral, comprendiendo todas sus posibilidades en el marco del desa-
rrollo de las personas y de las sociedades. 

Desde este enfoque integral de la educación, el espacio educati-
vo se convierte en una posibilidad para generar múltiples aprendizajes 
que son útiles para toda la vida y aportar a construir una sociedad que 
reflexione sobre los conocimientos, pero también sobre las relaciones 
entre las personas.

En este documento se abordan algunas de las problemáticas 
que han sido visibles en el ámbito educativo con el surgimiento de la 
pandemia y a las cuales las autoridades han tenido que considerar y 
prestar mucha atención, a fin de dar una respuesta oportuna y creativa; 
por tanto, también se realizará un breve recorrido por las principales 
estrategias que se han implementado en el país y desde el ámbito de la 
educación básica y media, para que, en el proceso de superación de la 
pandemia y del retorno a la presencialidad, se garantice el derecho a la 
educación desde un sentido amplio e integral. 

Habilidades sociales y lenguaje
Uriarte (en Díaz y Pinto, 2017) menciona que la escuela falla 

cuando no brinda respuestas adecuadas a las necesidades educativas de 
todo el estudiantado y no compensa las limitaciones de origen social o 
familiar. Adicionalmente, en contextos como América Latina, se puede 
deducir que la escuela también falla cuando no es una posibilidad para 
todos y para todas. Es decir, cuando no se han eliminado todas las barre-
ras para su acceso, responsabilidad que no es solamente de quien ejerce 
la rectoría de la política educativa, sino de todas las instituciones a cuyo 
cargo está el garantizar el bienestar integral de las personas.

Durante el aislamiento, a nivel mundial, las instituciones educati-
vas generaron estrategias para garantizar la continuidad de la educación. 
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Algunos países implementaron clases virtuales, guías de estudio y otros 
elementos que promovieron el acercar las aulas a los hogares; además, 
en algunos países como en el Ecuador, se fortaleció la transmisión de pro-
gramas educativos a través de radio y televisión, dirigidos a estudiantes 
de diferentes ciudades. 

Distintas fuentes dan cuenta de cómo la Pandemia del COVID-19 
profundizó la problemática de los niños, niñas y jóvenes que se encon-
traban fuera del sistema educativo (UNICEF, 2021; INEC, 2021). Cabe 
preguntarse cómo las familias, la sociedad y el Estado pueden garan-
tizar su desarrollo integral y la construcción de sus proyectos de vida. 
Es fundamental reconocer el rol que tiene la escuela en los procesos de 
interacción social, por constituir uno de los principales entornos que 
permite a niños, niñas y adolescentes socializar con sus pares y desarro-
llar habilidades para esta interacción. 

Esta realidad de no tener el espacio físico de la escuela se convir-
tió en una generalidad para las y los estudiantes en el Ecuador debido 
a las medidas de bioseguridad, en donde se redujo drásticamente el 
contacto físico con las personas de los entornos más allá de la familia. 
Esto provocó también limitaciones para que las y los profesionales de la 
educación pudieran acompañar el proceso educativo de los educandos, 
pero también para la identificación oportuna de dificultades o alertas en 
su desarrollo integral, entre ellas las habilidades sociales y de lenguaje.

En la actualidad, las preocupaciones en el ámbito educativo 
son distintas, debido a que se han retomado casi en su totalidad las 
actividades presenciales, sin embargo, los efectos de la pandemia son 
evidentes. Muchos/as estudiantes presentan dificultades para socializar, 
para expresar sus emociones, estados de tensión provocados aún por 
diferentes experiencias vividas durante la crisis sanitaria, limitaciones 
para comunicarse asertivamente, agregado a otra serie de necesidades 
específicas que ponen en riesgo el tan anhelado desarrollo integral. 

Si bien estas problemáticas se evidenciaron con la pandemia, no 
todas se produjeron a partir de esta. Precisamente la evidencia de estos 
efectos permite la comprensión de las falencias en el desarrollo de las 
habilidades de las y los estudiantes y personas en general, lo que se tra-
dujo en dificultades para enfrentar las adversidades que se presentaron. 

Durante la crisis sanitaria, los y las estudiantes no recibieron las 
estimulaciones suficientes para garantizar un aprovechamiento ideal 
del proceso educativo, realidad que no solo es evidente en el Ecuador. 
Existen estimaciones que afirman un retroceso en materia educativa 
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de al menos dos décadas en regiones como América Latina, teniendo 
mayor repercusión sobre la población de menores recursos y de zonas 
rurales. Este es un gran impacto no solo para la realidad del presente, 
también tendrá efectos a largo plazo, sobre todo en el desarrollo del 
proyecto de vida de las poblaciones afectadas. 

La escuela, por tanto, juega un papel fundamental para mitigar 
estos efectos, porque, por un lado, fomenta estos estímulos y, por el 
otro, aporta a la construcción de entornos que sean capaces de reflexio-
nar y asimilar los parámetros que socialmente han sido considerados 
como aceptables o valorados de manera positiva, fortaleciendo también 
la responsabilidad sobre su propio desarrollo y el entendimiento de que 
no todos los deseos pueden ser satisfechos de manera inmediata. Es 
decir, desarrollar, fortalecer habilidades para la vida: 

La Organización Mundial de la Salud (OMS), en 1999, define las habi-
lidades para la vida o competencias psicosociales como “la habilidad de 
una persona para enfrentarse exitosamente a las exigencias y desafíos 
para la vida diaria”. Estas habilidades, se adquieren en el trayecto de 
nuestras vidas a través de la experiencia directa, por medio de un entre-
namiento intencional, mediante el modelado o la imitación. (OMS, s/f)

Las habilidades para la vida de cada persona están compuestas por sus 
reacciones habituales y por las pautas de conducta que ha generado 
durante el proceso de aprendizaje de conocimientos específicos, desarro-
llo de sus potencialidades y habilidades requeridas para una adecuada 
participación en la vida social. (UNICEF, 2017)

La Organización Mundial de la Salud ha planteado un conjunto 
de habilidades para la vida que, si bien pueden ser definidas y clasifi-
cadas de manera amplia y diversa, ha catalogado como: emocionales 
(3 habilidades), cognitivas (4 habilidades) y sociales (4 habilidades). 
Dentro de estas últimas se encuentra la comunicación asertiva, que se 
fundamenta en el ejercicio del derecho a expresarse, a afirmar su ser y 
a establecer límites en las relaciones sociales. 

Estas habilidades no se desarrollan fuera del contexto sociocultu-
ral, es decir, las personas las desarrollamos a lo largo de nuestra vida, 
en virtud de las experiencias en la interacción con las otras personas. 
Con un acompañamiento adecuado, este desarrollo estará orientado 
hacia que las personas puedan ejercer sus derechos, por tanto, esa es la 
apuesta de su desarrollo en el contexto educativo también. 
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Con el confinamiento, niños, niñas y adolescentes pasaron mucho 
más tiempo en casa y, a pesar de contar en su mayoría con acceso a 
recursos tecnológicos, se vio muy reducida la posibilidad de interactuar 
con sus pares y también con sus docentes, lo que dificultó también a las 
y los docentes la capacidad de identificar alertas de desarrollo integral, 
como son las relacionadas con el lenguaje. La situación es más compleja 
cuando existen necesidades educativas específicas, porque estas requie-
ren de un acompañamiento especial. Es este contacto el que brinda las 
posibilidades idóneas para el desarrollo o fortalecimiento de las habili-
dades socioemocionales como las del lenguaje, donde interactúan una 
serie de componentes cognitivos, físicos, genéticos, etc., evidentes, por 
ejemplo, en la fluidez del habla. 

Brechas de aprendizaje 
Históricamente, en el Ecuador, han existido brechas de aprendi-

zaje, que responden en gran parte a las grandes brechas de desigualdad 
de condiciones de vida. En el ámbito educativo pueden estar relaciona-
das con el género, el nivel socioeconómico de sus familias, su contexto 
sociocultural u otros factores, entre ellas, la presencia de la violencia 
que viven las y los estudiantes. Según UNICEF (2021), previo a la pan-
demia 7 de cada 10 estudiantes de séptimo de educación básica tenían 
un nivel insatisfactorio o elemental en lenguaje y matemática. 

Con el surgimiento de la pandemia, durante aproximadamente 
dos años el sistema educativo se vio obligado a optar por un modelo 
de educación no presencial para el cual no estaba preparado, por lo 
que tuvo que generar y mejorar aceleradamente las estrategias para un 
aprendizaje no presencial, apoyándose en elementos posibles de ser uti-
lizados a través del uso de la tecnología, de recursos educativos diversos 
y de medios de comunicación. 

De acuerdo con el Instituto Nacional de Estadísticas y Censos 
INEC (2021), durante el 2020 en el Ecuador solamente el 53 % de las 
familias tenían acceso a internet desde sus hogares, cifra que alcanzaba 
apenas el 34 % en el caso de las familias de zonas rurales.

Dos grandes problemáticas que tuvieron que enfrentar los y las 
docentes para el proceso educativo en esta modalidad tienen que ver 
con la conectividad a nivel nacional, donde el 36 % de docentes dijo 
que sus estudiantes no pueden conectarse y el 21,7 % dijo que no tiene 
conectividad. Adicionalmente, problemas estructurales como la necesi-
dad de garantizar los medios de vida: el 2 % de docentes a nivel nacio-
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nal piensa que sus estudiantes quieren dejar de estudiar para trabajar 
y el 7,9 % dice que sus estudiantes ya están trabajando para ayudar 
económicamente a sus familias (MINEDUC y UNICEF, 2022).

El uso de las tecnologías en el sistema educativo previo a la pan-
demia no había sido considerado un elemento tan importante para la 
continuidad del proceso educativo como lo fue durante la pandemia, 
donde se evidenció la existencia de una brecha en el acceso a dispositi-
vos electrónicos y a la conectividad, profundizando aún más la brecha 
en el aprendizaje por la suma de este nuevo elemento. 

Según la presentación de los resultados sobre el estudio “Impactos 
psicosociales de la pandemia del COVID-19 en Estudiantes en Ecuador” 
realizado entre el Área de Salud de la Universidad Andina Simón Bolívar 
sede Ecuador, el Comité de Salud Mental de Unión Estudiantil y colegas 
colaboradores, a raíz de la pandemia se ha incrementado el número de 
adolescentes y jóvenes que presentaron depresión y ansiedad y, ade-
más, 6 de cada 10 jóvenes tiene una sensación de insatisfacción sobre 
lo aprendido en la modalidad virtual; estos resultados coinciden con la 
estimación de UNICEF (2021) que afirma que 6 de cada 10 estudiantes 
consideran que están aprendiendo menos. 

Para el sistema educativo, la presencia de la pandemia significó un 
reto de adaptación e innovación para lograr la continuidad del proceso 
educativo. Sin embargo, los esfuerzos por reducir los impactos de la 
pandemia siguen siendo necesarios, porque a pesar de haber superado la 
crisis sanitaria aún hace falta trabajar sobre las brechas de aprendizaje 
que siguen existiendo, sin desconocer la necesidad de trabajar sobre las 
brechas de acceso a la tecnología, la que no tiene que ver solamente con 
el acceso a los dispositivos electrónicos y a la conectividad, elementos 
ahora fundamentales para el proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Bienestar y habilidades socioemocionales 
Existen muchas definiciones para las habilidades socioemociona-

les, sin embargo, de manera general se puede mencionar que correspon-
den a un conjunto de herramientas que las personas desarrollan duran-
te su vida para entender y regular sus emociones, y en la comprensión 
de que son parte de una sociedad y de grupos con los que comparten 
diferentes entornos.

La presencia de la pandemia evidenció que estas habilidades 
no están desarrolladas de manera satisfactoria en gran parte de la 
población estudiantil, lo que repercutió directamente en su bienestar. 
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El monitoreo que realizó el MINEDUC (Ministerio de Educación) con 
UNICEF (2022) a partir de la pandemia, evidencia que: “Solo 1 de 
cada 10 profesionales de DECES1 dice que no atendió ningún caso de 
vulneración de derechos durante la emergencia sanitaria” (p. 41). Esto 
significa que las y los estudiantes experimentaron estas situaciones de 
manera frecuente. 

Además, evidenció que la comunidad educativa también vivió 
procesos de duelo, ansiedad y angustia, depresión, violencia intrafa-
miliar e intentos autolíticos, incluyendo madres, padres, Autoridades 
educativas y otros profesionales de los departamentos de Consejería 
Estudiantil. 

La pandemia limitó la posibilidad de que las y los estudiantes cons-
truyeran una convivencia con sus pares, proceso que es posible gracias 
a la coexistencia cotidiana en un espacio tan privilegiado como lo es la 
escuela y que, por tanto, tiene el potencial de convertirse en ese lugar 
donde se empeñan los esfuerzos individuales y colectivos para mejorar 
sus espacios de convivencia, así como incidir positivamente en la idea y 
expectativas sobre su futuro. 

De ahí la apuesta para que la escuela se convierta en ese lugar 
donde se abordan los contenidos académicos y se posibilitan otros 
aprendizajes significativos más allá de lo cognitivo, lo que se expresa en 
un ambiente sano, seguro, es decir, de convivencia armónica, donde las 
habilidades socioemocionales son imprescindibles, pero también el ámbi-
to que permite la identificación de alertas sobre la estabilidad emocional 
o integridad de las y los estudiantes y posibilita desarrollar espacios de 
descarga y sostenimiento emocional. 

Otro de los aspectos que dan cuenta de que la escuela, como 
espacio escolar, garantiza el bienestar de los estudiantes, es cuando se 
potencian los factores protectores, su sentido de pertenencia, así como 
los vínculos con los grupos dentro y fuera del aula.

Medidas de protección de derechos
Es importante resaltar que, gracias a las interacciones cotidianas 

en el aula, las y los docentes pueden reconocer particularidades de los 
contextos de sus estudiantes, es decir, en esta interacción se pueden 
conocer e identificar los riesgos o las situaciones de vulnerabilidad a los 

1 	 Departamentos de Consejería Estudiantil.
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que están expuestos los y las estudiantes en sus entornos, con objeto 
de tomar las acciones pertinentes para intervenir de manera adecuada.

El desarrollo integral de las y los estudiantes, sobre todo de aque-
llos que tienen menos de 18 años, amerita la integración de diversos pro-
cesos sociales, emocionales y cognitivos que son posibles en su interacción 
constante con sus múltiples entornos. Si bien la escuela constituye solo un 
espacio más, la formación y el ejercicio profesional de los y las docentes 
hace que, para muchos/as estudiantes, sea la escuela ese espacio que los 
protege de las situaciones que viven o vivieron en otros espacios. 

De acuerdo con UNESCO y CEPAL (2020), el 51,2 % de niñas, 
niños y adolescentes que viven en zonas urbanas en América Latina resi-
de en hogares con algún tipo de precariedad habitacional. Se afirma que 
niños, niñas y adolescentes que viven con precariedad habitacional grave 
tienen una mayor probabilidad de experimentar graves situaciones de 
riesgo no solo para su desarrollo integral, sino también para su salud y su 
vida. Estas situaciones, sumadas a la dificultad de acceso a otros servicios 
adecuados, favorecen una propensión a situaciones de abuso. 

ONU Mujeres (s/f) menciona que, desde que se desató el COVID-
19, quienes están en primera línea han revelado que se ha intensificado 
todo tipo de violencia contra las mujeres y las niñas, sobre todo, la vio-
lencia en el hogar, reconociendo como una de las causas la convivencia 
con sus maltratadores, es decir que, para muchas familias, las medidas 
de confinamiento significaron un incremento del tiempo con sus agre-
sores que son parte del círculo familiar. 

A pesar de que los análisis apuntan a una realidad con una fuerte 
presencia de situaciones de violencia, desde las instituciones del Estado 
tuvieron grandes limitaciones para detectarla y, por tanto, actuar opor-
tunamente sobre ellas. Desde el 2018, el Ministerio de Educación cuen-
ta con el Sistema de Registro de Casos de Violencia Sexual Detectados o 
Cometidos en el Sistema Educativo (REDEVI). En el 2019 se reportaron 
3040 casos, mientras que en el 2020 fueron 1424, sin embargo, esto no 
significa una disminución de la violencia; evidencia las dificultades para 
detectarla por la ruptura del eslabón principal de la cadena de protec-
ción integral, la escuela.

Las instituciones e instancias que forman parte del sistema de 
protección integral de niñez y adolescencia se vieron obligadas a gene-
rar estrategias para brindar una atención a pesar de no poder hacerlo de 
manera presencial. Estas estrategias estaban orientadas a garantizar la 



Brechas y desafíos del retorno a la presencialidad en el sistema educativo

137136

emisión de medidas de protección así como el acceso a la justicia para 
las víctimas.

En situaciones de emergencia como la que el mundo experimentó 
con la pandemia, las escuelas son un lugar fundamental para garantizar 
el bienestar y protección de niños, niñas y adolescentes debido a la posi-
bilidad de monitorear los riesgos a los cuales están expuestos, actuar 
de manera oportuna y brindar las condiciones para la continuidad del 
proceso educativo. 

Iniciativas del Ministerio de Educación para el 
retorno presencial

El Ministerio de Educación tiene la misión de garantizar el acceso 
y la calidad de la Educación Inicial, Básica y Bachillerato a las y los habi-
tantes del territorio nacional, mediante la formación integral, holística 
e inclusiva de niños, niñas, adolescentes, jóvenes y personas adultas. 
Por tanto, tiene un impacto directo sobre las experiencias de vida de las 
personas y sobre la construcción de su proyecto de vida. 

Tanto para mitigar los impactos de la crisis sanitaria como para 
el retorno a las actividades presenciales, el Ministerio de Educación asu-
mió el gran reto de garantizar el acceso, continuidad, promoción y cul-
minación del proceso educativo, lo que implica garantizar el bienestar 
de las y los estudiantes así como de las y los profesionales educativos. 
A continuación, se describen las principales estrategias en este proceso:

•	 Estrategia Puntos de Reencuentro
La estrategia Puntos de Reencuentro (MINEDUC, 2022b) se 

enfocó en: “Generar espacios seguros para niñas, niños y adolescentes 
dentro de instituciones educativas donde la comunidad interactuó en 
la ejecución de actividades pedagógicas, socioemocionales, lúdicas. 
Estos espacios también permitieron reactivar los procesos sociales y de 
descarga emocional” (p. 6), acercar nuevamente a la población a las ins-
tituciones educativas y generar un diagnóstico situacional pedagógico 
básico de niñas, niños y adolescentes participantes. 

Los niveles del Ministerio de Educación, desconcentrados en todo 
el territorio nacional, implementaron los puntos de reencuentro con 4 
estaciones: registro, lúdica, pedagógica y socioemocional. Esta última, 
con el propósito de conocer el estado socioemocional, brindando un 
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espacio de descarga emocional y de socialización entre pares a través 
de tres recursos:

	• Desarrollo de las actividades de la Estación Socioemocional: con 
metodologías lúdico-pedagógicas que permitieron establecer 
entornos seguros (lectura en voz alta, conversación literaria, 
juego escénico y ejercicio de respiración).

	• Levantamiento de la Ficha de Observación Socioemocional: una 
ficha de observación que permitió identificar aspectos específicos 
del estado socioemocional de niños, niñas y adolescentes durante 
la interacción lúdico-pedagógica. 

	• Fortalecimiento de rutas de actuación: activación de acciones 
específicas a seguir en caso de identificar una necesidad de con-
tención emocional emergente o situaciones de violencia. 

Según el Ministerio de Educación (MINEDUC, 2022b), esta 
estrategia alcanzó un total de 299 991 estudiantes a nivel nacional y se 
obtuvieron los siguientes resultados:

	• El 90 % de niñas y niños expresan la emoción de la alegría, el 68 % 
la de la tristeza, el 40 % de sorpresa y el 36 % la del enojo. 

	• Existe progresividad en el desarrollo de las habilidades relaciona-
das con la fluidez lectora en los subniveles elemental (2°, 3° y 4° 
EGB) y media (5°, 6° y 7° EGB).

	• A partir de 9° EGB el desarrollo satisfactorio de habilidades rela-
cionadas con la fluidez lectora se mantiene en el bachillerato. 

	• La exploración de los aspectos socioemocionales, con la meto-
dología y los recursos utilizados, permitió generar espacios de 
confianza activos y participativos para descarga emocional e 
interacción entre pares. 

	• Los resultados de las escalas: casi siempre, a veces y nunca de todos 
los indicadores permitieron identificar alertas para realizar accio-
nes de fortalecimiento de habilidades socioemocionales, de con-
vivencia armónica en el hogar y de intervención profesional del 
Departamento de Consejería Estudiantil para apoyo, seguimien-
to/acompañamiento individual a niños, niñas y adolescentes. 
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	• Se promovió la buena convivencia entre la comunidad educativa, 
se retomaron el diálogo y la participación activa entre la institu-
ción educativa y la comunidad. 

	• Las instituciones educativas rurales interculturales bilingües y 
guardianas de los saberes fomentaron sus redes solidarias y avi-
varon las dinámicas culturales entre niñas, niños, adolescentes, 
padres-madres y adultos mayores que asistieron a ellas. 

	• La estrategia promueve la convivencia pacífica, las acciones 
recursivas y potenció las propias capacidades de la comunidad 
educativa. 

	• Se identificó que uno de los desafíos es fortalecer las capacidades 
en educación socioemocional de las y los docentes para garanti-
zar una educación de calidad y calidez. 

•	 Estrategia de vacunación en las instituciones 
educativas y retorno a la presencialidad 

El Plan Nacional de Vacunación impulsado por el Gobierno nacio-
nal inició su ejecución en el primer semestre del 2021. Para el Ministerio 
de Educación, este plan aportó para garantizar el retorno a las activi-
dades presenciales en el ámbito educativo, iniciando con la inoculación 
de docentes, personal administrativo y de limpieza (MINEDUC, 2021a). 

Por otro lado, el 21 de septiembre de 2021, el Ministerio de 
Educación expidió mediante Acuerdo Ministerial Nro. MINEDUC-
MINEDUC-2021-00051-A (MINEDUC, 2021d) los lineamientos para la 
aplicación del plan de continuidad educativa, permanencia escolar y uso 
progresivo de las instalaciones educativas, que fueron de aplicación obli-
gatoria para todo el sistema educativo y tuvieron la finalidad de garan-
tizar, en el marco de la emergencia sanitaria, la permanencia de las y 
los estudiantes en la educación. Para esto se propuso la aplicación de 
estrategias y herramientas contextualizadas que ponderen, en igualdad 
de condiciones, el derecho a la salud y a la educación de las personas 
que conforman la comunidad educativa.

El 16 de noviembre de 2021, el Comité de Operaciones de 
Emergencia aprobó el Plan de Retorno Seguro a clases, que contem-
pló iniciar con bachillerato en Galápagos, posterior básica superior y 
bachillerato en el Distrito Metropolitano de Quito, seguido de educa-
ción básica y bachillerato a nivel nacional y, dependiendo del plan de 
vacunación, para estudiantes entre los 3 y 4 años (MINEDUC, 2021b). 
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•	 Modelo educativo nacional. Hacia la transformación 
educativa

Este Modelo (MINEDUC, 2022a) se define por la articulación 
de las interrelaciones de los actores de la comunidad educativa con el 
medio, sus flujos, conexiones y nudos, que permite que las instituciones 
generen acciones educativas innovadoras, pertinentes y significativas 
para sus protagonistas. Está fundamentado en ocho pilares:

	• Educación flexible, ecléctica e interdisciplinaria.
	• Contextualización y pertinencia cultural.
	• Escuelas inclusivas, seguras y saludables.
	• Educación para el desarrollo sostenible.
	• Pertinencia en la formación docente.
	• Plan de vida y orientación vocacional de los estudiantes.
	• Ciudadanía digital.
	• Corresponsabilidad frente a la libertad y autonomía. 

Este Modelo tiene la finalidad de permitir que las personas pue-
dan descubrir y ejercer su autonomía personal, que logren competen-
cias de comunicación, resolución de problemas y pensamiento crítico. 

El propósito con estudiantes es que disfruten del aprendizaje y 
desarrollen su autonomía paralelamente a sus responsabilidades; ade-
más, que construyan una trayectoria de vida para llegar a ser equitati-
vos, justos, solidarios e innovadores, capaces de motivarse a sí mismos, 
Autorregular el aprendizaje y autoevaluar su eficacia y desarrollar 
habilidades y competencias.

El propósito con docentes es que diseñen el proceso de enseñan-
za-aprendizaje con una mirada colaborativa y cooperativa para generar 
experiencias que despierten aprendizajes significativos, a través del 
diálogo y la reflexión, para alcanzar los niveles de metacognición en 
el aprendizaje, en un proceso de aprender y desaprender. Se deben 
evaluar los aprendizajes de manera permanente, donde la comunidad 
educativa retroalimente y reconozca tanto los procesos de construcción 
del conocimiento como la trayectoria educativa del estudiante. 

Por otro lado, la familia también tiene su participación siendo 
corresponsable de la educación de sus hijos e hijas, acompañando su 
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proceso educativo y la creación de su proyecto de vida. Estar informados, 
participar y colaborar, así como ser el soporte emocional de sus hijos, 
hijas o niñas y niños en el entorno familiar y el eje de su crianza y for-
mación como seres humanos íntegros y responsables, educando con el 
ejemplo en la práctica de valores. 

Finalmente, la comunidad participa en acompañar, cuidar a la 
institución educativa y promover la vinculación de la escuela con las 
entidades públicas, privadas y de la sociedad civil cercanas. 

•	 Todos al aula
Para el Ministerio de Educación (2022c) esta estrategia tiene 

la finalidad de aumentar la tasa de matrícula a través de la búsqueda 
territorial para identificar, focalizar y matricular a estudiantes poten-
ciales que se encuentran fuera del sistema educativo. Establece las 
responsabilidades en el nivel central y en los niveles desconcentrados 
para generar:

	• Brigadas puerta a puerta para la búsqueda territorial conformada 
por un líder de brigada y entre tres y cuatro actores educativos. 

	• Acciones complementarias en las instituciones educativas a través 
de llamadas telefónicas, talleres/reuniones con representantes, 
redes sociales, indagación con la comunidad educativa; ferias en 
articulación intersectorial; puntos de reencuentro promoviendo un 
trabajo colectivo para identificar potenciales estudiantes a través 
de la participación de la comunidad educativa, líderes comunita-
rios, organismos de la sociedad civil y la comunidad en general y el 
voluntariado que se sume a la búsqueda de estudiantes potenciales 
fuera del sistema educativo.

	• Comunicación focalizada, implementando a nivel nacional estra-
tegias como agenda de medios, campañas en redes sociales, peri-
foneo, flyer y mailing para abarcar a la población objetivo.

•	 Educación Integral en Sexualidad (EIS)
Según lo expresa la UNESCO y se retoma en el documento del 

Ministerio de Educación, la Educación Integral en Sexualidad es:

Proceso de enseñanza y aprendizaje basado en un currículo, sobre los aspec-
tos cognitivos, emocionales, físicos y sociales de la sexualidad. Aspira a pro-
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veer a la niñez y a las personas jóvenes con los conocimientos, habilidades, 
actitudes y valores que los empoderen para hacer de su salud, bienestar y 
dignidad una realidad; desarrollar relaciones sociales y sexuales respetuosas 
y considerar cómo sus elecciones pueden afectar su propio bienestar y el 
de otras personas (UNESCO, ONUSIDA; UNFPA; ONUMUJERES; UNICEF y 
OMS, 2018). (UNESCO en MINEDUC, 2021c, p. 18) 

Durante el 2022, el Ministerio de Educación ejecutó el proyecto 
de inversión denominado “Prevención del embarazo en niñas y adoles-
centes en el ámbito educativo” obteniendo los siguientes resultados: 

	• 8605 docentes de instituciones educativas de sostenimiento fis-
cal, de educación ordinaria, de 18 cantones priorizados formados 
en Educación Integral en Sexualidad y en rutas y protocolos para 
la atención frente a casos de embarazo, maternidad y paternidad 
en niñas, niños y adolescentes.

	• 133 161 estudiantes de instituciones educativas de sostenimiento 
fiscal, de educación ordinaria, de 18 cantones priorizados partici-
paron en procesos de Educación Integral en Sexualidad. 

	• 2356 profesionales de los departamentos de Consejería Estudiantil 
sensibilizados y/o capacitados en rutas y protocolos para la aten-
ción frente a casos de embarazo, maternidad y paternidad en 
niñas, niños y adolescentes. 

	• 41 recursos educativos digitales referentes a educación integral 
en sexualidad desarrollados, los cuales promueven el empodera-
miento para la toma de decisiones informadas y el ejercicio de los 
derechos sexuales y derechos reproductivos.

La Educación Integral en Sexualidad busca que niñas, niños y 
adolescentes aprendan sobre sus derechos y puedan asegurar su protec-
ción a lo largo de sus vidas. Sus características son:

	• Científicamente precisa: la información brindada a los estudian-
tes deberá tener base en evidencias científicas, contrario a origi-
narse en prejuicios. 

	• Gradual: los contenidos están adaptados a la etapa de desarrollo 
y deben responder a las necesidades cambiantes de las y los estu-
diantes y sus contextos. 
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	• Basada en derechos y género: promueve la comprensión del 
género como una construcción social, histórica y cultural, para 
visibilizar las estructuras de poder que mantienen desigualdades 
entre hombres y personas de otros géneros. 

	• Transformativa: deberá promover el cambio de patrones socio-
culturales relacionados con la violencia, la discriminación y la 
desigualdad.

	• Basada en un currículo: se realice o no en un espacio formal, la 
Educación Integral en Sexualidad debe tener objetivos de apren-
dizaje claros y pertinentes. 

Educación a Distancia
Además de estas acciones para garantizar el bienestar de las y 

los estudiantes en el retorno a la presencialidad, se construyó la Norma 
Técnica para la implementación de la Modalidad de Educación Formal 
a Distancia, que define los componentes y los procedimientos del 
Modelo de Educación Formal a Distancia. Este Modelo se caracteriza 
por la flexibilidad, autonomía y contextualización de los procesos edu-
cativos para el uso y aplicación de los elementos curriculares como los 
Indicadores o Criterios de evaluación, dado que se pueden contextuali-
zar a las distintas realidades. Además, se basa en cinco ejes fundamen-
tales: Autonomía del aprendizaje, Tutoría pedagógica, Apoyo familiar, 
Recursos Educativos y Acompañamiento socioemocional. 

El 24 de noviembre de 2021, mediante Resolución No. MINEDUC-
MINEDUC-2021-0005-R (MINEDUC, 2021e), se Autorizó la creación 
y funcionamiento de la Unidad Educativa Arupos para régimen Sierra-
Amazonía y la Unidad Educativa Guayacanes para régimen Costa-
Galápagos; ambas son instituciones educativas de sostenimiento fiscal, 
oferta ordinaria, modalidad a distancia y modelo pedagógico intercultural. 

Durante los primeros meses del 2022, el Ministerio de Educación 
emitió los lineamientos para implementar el proceso de priorización de 
estudiantes para ser parte de la Unidad Educativa Guayacanes y para 
la Unidad Educativa Arupos, bajo los criterios de: movilidad humana, 
enfermedades terminales o catastróficas, víctimas de violencia sexual, 
física o psicológica, menores infractores, hijos de migrantes, adoles-
centes mayores de 14 años en condición de embarazo, maternidad o 
paternidad, adolescentes a partir de los 15 vinculados laboralmente, 
niñas, niños y adolescentes vinculados a formación deportiva de alto 
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rendimiento, adolescentes vinculados a la formación artística cultural 
profesionalizante. 

De acuerdo con los registros administrativos del Ministerio de 
Educación (Datos abiertos del Ministerio de Educación), para el período 
2022-2023, la Unidad Educativa Guayacanes tiene 424 estudiantes y la 
Unidad Educativa Arupos 337 estudiantes.

Conclusiones
El sistema educativo ha tenido que responder a las transforma-

ciones provocadas por la pandemia y tiene el desafío de empeñar sus 
esfuerzos para mitigar los impactos a corto, mediano y largo plazo en 
los aspectos cognitivos, sociales y emocionales. 

La estrategia de vacunación para el Sistema Nacional Educativo 
significó la posibilidad de plantear un retorno progresivo a las activida-
des presenciales, reconociendo las oportunidades que esta modalidad 
presenta en el marco de los procesos de enseñanza-aprendizaje y en la 
protección a estudiantes de todas las edades, especialmente de niños, 
niñas y adolescentes. Además, reconociendo que la inclusión educativa 
es el ejercicio básico de las personas para la inclusión y la movilidad 
social ascendente.

La crisis sanitaria tuvo fuertes impactos sobre el proceso de 
aprendizaje, sobre la posibilidad de desarrollar y fortalecer las habi-
lidades socioemocionales y las condiciones para garantizar la protec-
ción integral. La presencia de la pandemia, para el ámbito educativo, 
también significó una oportunidad para fortalecer los esfuerzos para el 
abordaje de los aspectos socioemocionales y de salud mental de estu-
diantes y de toda la comunidad educativa. 

Para estados como el Ecuador, es necesario en el corto plazo 
considerar y abordar de manera integral las problemáticas evidenciadas 
o provocadas por la pandemia que inciden sobre el acceso, permanen-
cia, promoción y culminación del proceso educativo. Sin embargo, se 
requiere un monitoreo permanente y la ejecución de nuevas estrategias 
para mitigar los impactos a largo plazo. En este marco, el impulso para 
la transformación educativa del país cobra gran relevancia. Esta trans-
formación se basa en generar una reflexión sobre aquellos avances y 
logros alcanzados previo a la pandemia en materia educativa, aquellos 
aprendizajes e impulsos que se dieron en el marco de la situación de 
crisis y todos estos retos que quedan aún por atender. Todo esto con la 
finalidad de contar con un sistema educativo nacional pertinente, que 
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se sustente en un desarrollo integral y en aprendizajes de calidad, y que 
cambie de forma oportuna a fin de preparar a las nuevas generaciones 
para un futuro que aún no alcanzamos a imaginar.
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Introducción 

La pandemia 

El año 2020 quedará marcado en la historia de la humanidad 
como una época de cambios abruptos, de crisis severas, de desigualda-
des sociales y económicas profundas. Los problemas están más eviden-
ciados en América Latina, originados en un sistema político-económico 
y social que ha fracasado, con consecuencias nefastas para la sociedad 
y multiplicadas por efectos de la pandemia. 

En una publicación de la UNESCO (2022) se manifiesta que:

América Latina es una región caracterizada por registrar altos niveles 
de desigualdad y una gran proporción de la población bajo la línea de 
pobreza, por lo que dos de los desafíos más importantes en materia edu-
cativa son la inclusión y la consecuente construcción de equidad. (p. 6)

En el caso del Ecuador se afectó aún más a las familias de bajos 
recursos económicos, especialmente de comunidades rurales, y a familias 
en situación de vulnerabilidad social, ya que por el confinamiento pro-
longado y la movilización restringida, como medidas de seguridad para 
evitar el incremento del contagio del COVID-19, se determinó que desde 
el 15 de marzo 2020 se suspendieran las clases presenciales, las mismas 
que fueron reemplazadas por una modalidad llamada híbrida, mixta, vir-
tual en la no presencialidad, (aclarando que no se trata de una modalidad 
on line, pues no tiene las características y contextos correspondientes). 

Al respecto, Porlán (2020) dice: 

En todos los niveles educativos, docentes, familias, estudiantes y respon-
sables académicos han tenido que responder de manera urgente a una 
situación nueva: la imposible presencialidad en los centros educativos. 
Este hecho inevitable ha puesto en evidencia también profundas carencias 
del sistema educativo y diferentes alternativas para afrontarlas. (p. 2)

Esta modalidad virtual emergente trasladó la escuela a los 
hogares de los estudiantes, en aplicación de la Fase 1 del Ministerio 
de Educación del Ecuador denominada “Aprendemos juntos en casa”. 
De esta manera, se profundizaron aún más las desigualdades por la 
inexistencia de las condiciones mínimas de recursos, especialmente 
tecnológicos, con los que deben contar las comunidades y las familias 
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para asumir este nuevo reto. Adicionalmente, los padres y madres de 
familia, en muchos casos analfabetos o con estudios incompletos de 
primaria, analfabetos digitales en la mayoría de los casos, no podían 
orientar ni guiar a sus hijos/as en las actividades escolares propias de 
la nueva modalidad. 

En esta época, la crisis económica, social y sanitaria ya daba las 
primeras consecuencias graves, entre ellas: familias afectadas por un 
sistema de salud deficiente, desempleo, reducción de salarios y jornadas 
laborales extendidas, exceso de labores domésticas sumadas al teletra-
bajo, en casa dos y más hijos e hijas con necesidad de conexión de inter-
net y equipos tecnológicos para las clases, entre otros inconvenientes. 
Esto hacía que día a día se vivieran problemas en el proceso educativo, 
en medio de la incertidumbre.

La modalidad adoptada en las instituciones educativas debido a 
la emergencia era desconocida tanto para estudiantes, docentes y padres 
de familia, lo que determinó una serie de problemas que se debían solu-
cionar inmediatamente, estableciendo estrategias para la capacitación a 
docentes, a padres de familia y a los estudiantes en el manejo pedagógico 
de las TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación). 

De manera particular al analizar la situación de la Educación 
Inicial, el panorama fue más crítico: a más de los problemas antes men-
cionados, se añade la poca importancia que la sociedad da a la educación 
en los primeros años de vida del ser humano, por lo que los padres y 
madres de familia, en algunos casos, tomaron la decisión de retirar a los 
infantes del sistema educativo; en otros casos, se priorizó la educación 
de hijas e hijos de educación básica o bachillerato, pues consideraban 
que ellos sí debían continuar con sus estudios. No se concientiza que la 
Educación Inicial es la base de la construcción de una sociedad más justa, 
que permitirá a futuro el desarrollo de una sociedad.

Adicionalmente, los/as docentes de Educación Inicial no estuvie-
ron preparados para el cambio de modalidad de la presencialidad a la 
virtualidad y se vieron en la necesidad de improvisar programas y cur-
sos virtuales. La eliminación del contacto físico en el proceso de apren-
dizaje determinó serios problemas en el desarrollo integral de niños y 
niñas y es contraria a lo planteado en el currículo de Educación Inicial, 
en el que se manifiesta: “Para garantizar este enfoque de integralidad 
es necesario promover oportunidades de aprendizaje, estimulando la 
exploración en ambientes ricos y diversos, con calidez, afecto e interac-
ciones positivas” (Ministerio de Educación, 2014, p. 16). Sin duda, la 
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virtualidad impide cumplir con este enfoque, pues el afecto, la calidez, 
la interacción no se pueden manifestar por medios exclusivamente vir-
tuales, los mismos que se limitaron, por la restringida o nula posibilidad 
de acceso a internet en los hogares, a uno o dos encuentros semanales 
de modo sincrónico o asincrónico. 

El proceso educativo en este nivel continuó a pesar de las dificul-
tades de las familias, que no disponían de tiempo ni equipos tecnológi-
cos suficientes ni de los conocimientos en el manejo de plataformas; en 
el caso de los/as docentes, tuvieron que auto capacitarse e innovar de 
manera inmediata, crear estrategias, programas y cursos virtuales para 
atender la escolaridad y llegar de la mejor manera a los infante: con 
videos de cuentos, inventando juegos, etcétera, sin dejar el juego y el 
arte como estrategias metodológicas básicas en este nivel.

Las maestras desarrollaron todo cuanto en sus manos estaba para 
llegar a los hogares y no privar a los infantes del derecho a la educación, 
pero también se vieron en la necesidad de aplicar lo que constaba en los 
textos escolares, lo cual hacía que el proceso se tornara escolarizado e 
incluso tedioso, que no motivara a los infantes ni a la familia. 

Con esta nueva modalidad de estudios finalizó el año lectivo 2019-
2020 e inició el 2020-2021 (ciclo Sierra y Oriente). Al respecto, Martínez 
(2022) manifiesta: “Ante la actual pandemia, que nos ha mantenido con-
finados y distanciados, las tecnologías han posibilitado el encuentro entre 
la gente con una intensidad nunca antes vista” (p. 131). Únicamente en 
casos excepcionales el Ministerio de Educación Autorizó, previa aproba-
ción de los planes de retorno, acogerse a la Fase 2 “Juntos aprendemos y 
juntos nos cuidamos”, lo cual fue necesario para continuar con el desa-
rrollo educativo de los niño/as y adolescentes pertenecientes a hogares 
que tenían dificultades para seguir las clases a través de medios virtuales 
u otras modalidades, situación que les creaba más incertidumbre por las 
consecuencias que podía traer consigo la pandemia.

Las consecuencias de la crisis existente son muy preocupantes, 
las cifras presentadas por la UNICEF de la investigación realizada a raíz 
de la pandemia y publicadas el 21 de octubre del 2020, revelan que 2,9 
millones de niñas, niños y adolescentes viven en condiciones de pobre-
za, es decir que la brecha y la desigualdad aumentan en la población 
vulnerable (UNICEF, 2020). Y surge la pregunta: ¿Qué sucede con la 
nueva realidad en la que viven los hogares con niños, niñas y adolescen-
tes (NNA) y cuáles son las consecuencias presentes y futuras? 
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Es evidente que el Índice de Pobreza Multidimensional se ha ele-
vado considerablemente, el número de años estimados para salir de la 
pobreza pasa de 8 a 19 años, es decir, aumenta el porcentaje de pobla-
ción pobre y las condiciones de los más pobres se deterioran aún más, 
lo cual significa que se incrementan los niveles de: deserción estudiantil 
en todos los niveles educativos, trabajo infantil y de adolescentes en 
condiciones precarias, hacinamiento, violencia, entre otros.

En el caso de niños y niñas que asisten a la Educación Inicial e 
incluso a los primeros años de la Educación General Básica (EGB) se 
notó un fenómeno, el cual, sin duda, demuestra cómo las brechas de 
desigualdad crecían de manera acelerada: los anuncios en redes sociales 
y otros medios de comunicación sobre la oferta de servicios de maestras 
particulares para brindar apoyo escolar dos o tres veces a la semana en 
casa eran una realidad, pues los padres y madres sentían la necesidad 
de que una profesional brindara atención a los infantes mientras ellos 
ya retornaban a sus actividades laborales o continuaban con teletrabajo. 
Pero esto es un privilegio de pocos, que podían garantizar que la forma-
ción integral de sus hijos/as no se viera afectada o que se minimizaran 
los efectos en el contexto de la pandemia, considerando que podían 
cubrir los gastos presupuestarios que ello implicaba. El resto de la 
población continuaba con la modalidad emergente, modalidad híbrida, 
etc., y con todas las dificultades que aún no se habían superado: muchos 
infantes no ingresaron a los Centros de Desarrollo Infantil (CEI) durante 
el año lectivo, en otros casos, era irregular la asistencia a las reuniones 
virtuales; en conclusión, resultó un año lectivo lleno de incertidumbre 
para las familias, y más aún para aquellas que son de los sectores de 
recursos económicos más limitados. 

Surgen, frente a esta problemática, nuevas iniciativas desde las 
comunidades y especialmente desde los docentes, quienes creativamente 
llegaron a los estudiantes a través de varias alternativas que les permi-
tieron realizar un acompañamiento, orientación, guía de las diferentes 
clases que van desarrollándose en cada uno de los niveles educativos.

Sobre el cambio en educación, Rama (2015) expresa:

En general, el nivel de cambios en los procesos educativos y en los mer-
cados laborales actúa como un terremoto sobre la forma de funcionar en 
los sistemas educativos, creando cambios necesarios y por ende oportu-
nidades de inversión, de innovación y de desarrollo de nuevos modelos 
de gestión. (p. 23)
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Desarrollo

Alternativas desde la academia frente a este problema

Desde la academia, específicamente desde la carrera de Educación 
Inicial de la Facultad de Filosofía, Letras y Ciencias de la Educación de la 
Universidad Central del Ecuador (UCE), en las cátedras de Investigación 
Acción, de Proyectos Educativos y de las actividades de Vinculación 
con la Sociedad, las mismas que forman parte del diseño curricular de 
la carrera (aprobado por el Consejo de Educación Superior CES), se 
presentaron alternativas de acompañamiento y de capacitación tanto 
a docentes como a familiares de los niños y niñas durante el período 
de clases, y adicionalmente varios proyectos de apoyo en el período de 
vacaciones, que se desarrollaron en agosto de los años 2020 y 2021.

En este proceso, las estudiantes de la carrera de Educación Inicial 
previamente realizaron investigaciones de tipo documental y de diag-
nóstico, lo que les permitió conocer y priorizar los problemas que en 
esa época atravesaban algunas instituciones educativas y comunidades. 

Una vez que el problema era seleccionado, se fundamentó cien-
tíficamente y se constituyó en el marco teórico del proyecto, lo que 
permitió diseñar las alternativas de solución más adecuadas y efectivas 
para el problema, las mismas que fueron consensuadas con los grupos 
de personas que participaron en la investigación diagnóstica, previo la 
planificación y aprobación del Proyecto de Investigación Acción. 

Aprobado el Proyecto de Investigación Acción, se lo ejecutó de 
manera activa-participativa en tiempos y espacios previstos; de tal 
manera que las tareas y acciones desarrolladas constituyeron propues-
tas factibles para la solución al problema seleccionado. 

Al término de la aplicación del proyecto se evaluaron sus resul-
tados de manera conjunta con la comunidad participante y las inves-
tigadoras y se concluyó que las metas previstas se cumplieron, lo cual 
significaba que se eliminó o disminuyó el problema puntual detectado 
a través de la investigación diagnóstica. 

Entre los proyectos de Investigación Acción se exponen tres de los 
más relevantes y son los siguientes:
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Capacitación a Docentes de Centros de Desarrollo Infantil
Título: El gran Motor del Cambio, las TIC en Educación
Lugar: Centro de Desarrollo Infantil Carlos Cueva Tamariz del 

Cantón Cayambe, Provincia de Pichincha.
Participantes: 25 docentes.
Objetivo: Fortalecer los conocimientos sobre TIC en educación a 

maestras y Autoridades, mediante una capacitación sobre el uso de pla-
taformas virtuales, para crear material novedoso y de esta forma poder 
realizar sus clases más interactivas con los infantes.

Procedimiento: 

•	 Elaboración de la propuesta.
•	 Preparación de los materiales. 
•	 Capacitación a través de la plataforma Zoom, sobre el mane-

jo de Google Drive y Powerpoint (a solicitud de las docentes).
•	 Técnicas: lluvia de ideas, dinámicas grupales, juego dinámi-

co, plataforma genially para un aprendizaje interactivo. Foros 
de discusión.

Evaluación: Se realizó a las docentes y estudiantes investigado-
ras de manera grupal, a través de técnicas como el sociodrama, ensa-
yo, collage, que permitieron evidenciar los resultados del aprendizaje 
alcanzado.

Conclusiones: Se citan textualmente dos de las principales con-
clusiones presentadas en el proyecto por las estudiantes (Facebook de 
la carrera de Educación Inicial de la UCE):

	• La elaboración del proyecto permitió, tanto a las estudiantes 
investigadoras como a las docentes de la institución con la cual 
se trabajó, ampliar sus conocimientos sobre nuevas plataformas 
digitales, específicamente Google Drive, una herramienta muy 
útil para los estudiantes, docentes, investigadores, administra-
tivos, etc., porque permite crear documentos en diferentes for-
matos, trabajar en línea desde cualquier dispositivo simplemente 
accediendo a la nube a través de nuestro correo electrónico.

	• La capacitación estuvo basada en crear material digital acorde 
a la edad de los destinatarios, por lo que se compartió los pasos 
para crear cuentos animados utilizando las diferentes animacio-
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nes que se encuentran en Powerpoint, permitiendo crear en las 
docentes conocimientos significativos, como producto de la inno-
vación de nuevas tecnologías, los cuales despiertan curiosidad e 
interés por seguir aprendiendo y actualizándose, pues se debe 
buscar herramientas que sean de gran utilidad para desarrollar o 
planificar una clase. 

Se adjunta el link del curso de capacitación realizado por las estu-
diantes de la carrera de Educación Inicial de la UCE, dirigido a docentes 
del Centro Infantil Carlos Cueva Tamariz del cantón Cayambe, Provincia 
de Pichincha:

https://drive.google.com/drive/folders/1BeTUzcgtML3xEnM7OCw0n 
8dcMPCfUCT-?usp=sharing

Capacitación a padres y madres de familia de Centros 
de Desarrollo Infantil:

Título: Acompañar y educar con Amor: sugerencias de acom-
pañamiento para padres, madres y adultos responsables, durante la 
modalidad virtual en Educación Inicial

Participantes: 70 padres y madres de familia y/o personas res-
ponsables de niños/as de 3 a 5 años de las comunidades de Carapungo, 
Guamaní y Guajaló.

Lugares: Carapungo, Guamaní, y Guajaló.
Objetivo: Compartir con padres, madres y adultos responsables 

de niños/as en los procesos educativos virtuales.
Procedimientos (actividades): 

	• Selección del tema.
	• Elaboración de videos para capacitación sobre: tarro del aburri-

miento, uso de la aplicación WhatsApp, espacios para el estudio 
en casa, uso de la pizarra, uso de la aplicación para videocon-
ferencias Zoom, rincones de aprendizaje, consejos para clases 
virtuales con niños y niñas, juego simbólico y afectación de la 
pantalla en niños y niñas.

	• Diseño del sitio web en la red social Facebook.

https://drive.google.com/drive/folders/1BeTUzcgtML3xEnM7OCw0n
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	• Creación de infografías, storyboards, posts para Facebook, flyers y 
posters paralas publicaciones con diseños atractivos y llamativos 
mediante la aplicación Canva.

	• Grabación del video de forma individual.
	• Publicación cotidiana de frases referentes a la infancia.
	• Publicación de los diferentes temas de contenido previamente 

establecidos y creados.
	• Comunicación de reuniones y transmisiones en vivo mediante 

flyers.
	• Publicación de videos (28) y espacios destinados específicamente 

para comentarios (2).
	• Actividades de evaluación. Realizadas mediante la cuantificación 

de las interacciones en la página de Facebook creada para este 
proyecto.

Técnicas: Lluvia de ideas, conversatorios, tutoriales, investiga-
ción, gamificación, storyboard, flyers, posts, infografías.

Evaluación: Se realizó la evaluación a los padres y madres de 
familia, a los niños/as y a las estudiantes investigadoras de manera 
grupal, a través de evidenciar los resultados del aprendizaje alcanzado.

Conclusiones: Se citan textualmente tres de las principales con-
clusiones presentadas en el proyecto por las estudiantes (Facebook de 
la carrera de Educación Inicial de la UCE):

	• Durante la investigación diagnóstica se evidenció que el Gobierno, 
Ministerio de Educación y la mayoría de las instituciones educati-
vas obviaron los problemas de conexión para la modalidad virtual, 
uno de los grupos más afectados fue el nivel de Educación Inicial.

	• De acuerdo a las estadísticas registradas en la página virtual, 
todos los padres, madres y adultos responsables de los sectores 
investigados accedieron a la solución planteada por las investi-
gadoras; esto evidencia la preocupación y responsabilidad por 
querer ayudar en el desarrollo de sus niños/as a cargo.

	• El proyecto llegó como solución no solo a padres, madres y adul-
tos responsables, sino también a los niños y niñas en casa, ya que 
ellos disfrutaron de las actividades recreadas por los adultos, afir-
mando así que la aplicación del proyecto pudo cumplir el objetivo 
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de generar un cambio, el cual se manifestó a nivel familiar y, por 
ende, en el desarrollo socioafectivo del niño o niña.

Se adjuntan varios links del curso de capacitación realizado por 
las estudiantes de la carrera:

https://www.facebook.com/acompconamor
https://www.facebook.com/101790191944201 posts/102980751825145/
https://www.facebook.com/acompconamor/photos/pcb.102022145254339/ 
102021291921091/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/102901945166359/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/103049408484946/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/104219721701248/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/104969111626309/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/105240831599137/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/105582128231674/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/105590088230878/ 

Desarrollo de la autonomía en niños/as a través del 
juego-trabajo 

Título: ¡Desarrollo mi autonomía mientras me divierto! 
Participantes: 34 niñas/os de primero C de la Unidad Educativa 

Giovanni Antonio Farina.
Lugar: Quito.
Objetivo: Desarrollar destrezas y habilidades a través del jue-

go-trabajo reforzando la autonomía.
Procedimientos (actividades):

	• Capacitación de las investigadoras sobre la IAP (Investigación de 
Acción Participativa).

	• Selección de la institución educativa.
	• Reuniones virtuales con docentes (plataforma Zoom).
	• Aplicación del proyecto.

Técnicas: Lluvia de ideas, Powerpoint, trabajo grupal, encuesta.
Evaluación: Se realizó la evaluación a los padres y madres de fami-

lia, a los niños/as y a las estudiantes investigadoras de manera grupal, 
a través de técnicas como la encuesta a padres y madres de familia y la 

https://www.facebook.com/acompconamor
https://www.facebook.com/101790191944201
https://www.facebook.com/acompconamor/photos/pcb.102022145254339/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/102901945166359/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/103049408484946/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/104219721701248/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/104969111626309/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/105240831599137/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/105582128231674/
https://www.facebook.com/101790191944201/posts/105590088230878/
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lista de cotejo a los niños/as, lo que permitió evidenciar los resultados del 
aprendizaje alcanzado.

Conclusiones: Se citan textualmente tres de las principales con-
clusiones presentadas en el proyecto por las estudiantes (Facebook de 
la carrera de Educación Inicial de la UCE):

	• En base a los resultados obtenidos a través del análisis de datos 
por medio de la encuesta que se realizó a los Padres de Familia 
de la UEGAF de Nivel Inicial y Preparatoria, se obtuvo un insólito 
resultado sobre la cantidad de padres de familia que proveen una 
baja retroalimentación durante el proceso de enseñanza-apren-
dizaje de su hijo/a a causa de diversas actividades que tienen 
que realizar, como por ejemplo: su trabajo, actividades del hogar, 
otros hijos y demás, que influyen directamente en el rendimiento 
de los infantes puesto que ellos requieren de atención permanen-
te, dado que necesitan ayuda en la realización de sus actividades 
académicas.

	• En conclusión, gracias los resultados obtenidos mediante la lista 
de cotejo, en su mayoría favorables, se pudo verificar que los 
niños y niñas del nivel de Preparatoria cuentan con las habilida-
des necesarias para desarrollar las actividades propuestas por las 
investigadoras en la alternativa de solución; esto a la vez supone 
un panorama favorable en el proceso de adquisición y mejora-
miento de su autonomía.

	• De igual forma, es comprensible que debido al rango de edad 
en el que se encuentran los niños y niñas, aún dependan de una 
ayuda externa y estén en constante búsqueda de una retroalimen-
tación, sin embargo, pudieron obtener una perspectiva diferente 
de ellos mismos al momento de recibir la atención adecuada por 
parte de sus padres o cuidadores en el proceso de la actividad, 
pero sin su intervención directa, reafirmando su potencial.

Se adjunta varios links del curso de capacitación, realizado por 
las estudiantes de la carrera.
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Link de la entrevista a las docentes:
https://www.youtube.com/watch?v=XpmoGb8I8ww&feature=youtu.be

Link de la entrevista a padres y madres de familia:
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeX_pQkKeol6qx_
GVNeSw43fIark11cjDrM ur8KqMZgbJjeCA/viewform

Link de la preexposición:
https://www.youtube.com/watch?v=WiMlru8nbCQ

Video de aplicación de la propuesta:
https://drive.google.com file/d/1la7SdmsS_PIwtUg5KBsChzWFBZvqo 
OCI/view?usp=sharing

Cabe mencionar que, adicionalmente, se realizaron múltiples 
proyectos de Investigación Acción; se citan los títulos de los principales:

	• Juega con nosotros en el período vacacional.
	• Manitas en movimiento y una felicidad en el rostro.
	• El juego en el desarrollo de la motricidad gruesa de los niños y 

niñas de 3 a 4 años.
	• La sobreprotección de los padres en el desarrollo social de los 

niños y niñas de 3 a 5 años.
	• Jugando en casa en tiempos de pandemia.
	• La importancia del juego cooperativo fuera del aula utilizado 

como medio de expresión y comunicación para niños y niñas de 
Educación Inicial.

	• Las tecnologías de la información y comunicación como estrate-
gia metodológica en el fortalecimiento del aprendizaje en niños 
y niñas.

	• La literatura infantil en el proceso de iniciación a la lectoescritura 
en niños y niñas del subnivel 2 de Educación Inicial. 

	• Los materiales didácticos y su incidencia en la narración de cuen-
tos infantiles en niños y niñas de 3 a 5 años.

	• Las artes visuales y su incidencia en el desarrollo de la inteligen-
cia viso-espacial en los infantes de primero de Preparatoria.

https://www.youtube.com/watch?v=XpmoGb8I8ww&feature=youtu.be
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeX_pQkKeol6qx_GVNeSw43fIark11cjDrM
https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSeX_pQkKeol6qx_GVNeSw43fIark11cjDrM
https://www.youtube.com/watch?v=WiMlru8nbCQ
https://drive.google.com/file/d/1la7SdmsS_PIwtUg5KBsChzWFBZvqoOCI/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1la7SdmsS_PIwtUg5KBsChzWFBZvqoOCI/view?usp=sharing
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	• La música como estrategia metodológica en el desarrollo del 
aprendizaje significativo en niños y niñas.

	• Los juegos verbales como estrategia en el desarrollo del lenguaje 
oral de los niños y niñas de 4 a 5 años.

	• La grafo-motricidad en el desarrollo de la iniciación a la lecto-es-
critura en niños y niñas del subnivel 2.

	• El esquema corporal y su influencia en el proceso de iniciación a 
la lecto-escritura en los niños y las niñas del nivel de Preparatoria 

	• Uso de los juegos de mesa como estrategia metodológica para 
afianzar el desarrollo del pensamiento lógico-matemático en 
niños/as de 5 a 6 años.

	• Los juegos sensoriales y su incidencia en el desarrollo cognitivo 
en niños y niñas del subnivel 1.

	• Desarrollo mi autonomía mientras me divierto. 
	• La técnica del teatro de luz negra en el desarrollo de la expresión 

corporal en niños y niñas de 4 a 5 años.
	• El método Kumon como estrategia didáctica en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje del idioma inglés en niños y niñas.

Todos ellos llegaron a las familias y les ofrecieron alternativas 
de actividades lúdicas y artísticas para el desarrollo de la creatividad y, 
especialmente, propendieron a conseguir la unión familiar y la comuni-
cación, ya que intervino la familia.

Conclusiones generales
Se presentan a continuación las principales conclusiones de esta 

experiencia educativa aplicada desde la academia:

	• El objetivo fundamental de este trabajo investigativo se cumplió, 
es decir que, en base al conocimiento de las diferentes realidades 
de las familias y de los Centros de Desarrollo Infantil, se aplica-
ron proyectos de investigación que permitieron coadyuvar en la 
solución de problemas puntuales que estos enfrentan en tiempos 
de pandemia por la nueva modalidad de estudios.
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	• Se contribuyó a elaborar y aplicar proyectos recreativos para la 
época de vacaciones de los niños y niñas durante dos períodos 
escolares.

	• La formación profesional de las estudiantes de la carrera de 
Educación Inicial se fortaleció con el aprendizaje de nuevos pro-
cesos educativos que responden a las condiciones y circunstancias 
determinadas por los cambios que se van operando en una socie-
dad producto de la dinámica social.

	• La elaboración del proyecto de investigación para la capacitación 
a las docentes de los CDI posibilitó, tanto a las estudiantes inves-
tigadoras como a las docentes, ampliar sus conocimientos sobre 
nuevas plataformas digitales, específicamente Google Drive, una 
herramienta muy útil pues permite crear documentos en diferentes 
formatos para trabajar en línea desde cualquier dispositivo, simple-
mente accediendo a la nube a través de nuestro correo electrónico.

	• La capacitación se relaciona principalmente con crear material 
digital acorde a la edad de los destinatarios, como cuentos anima-
dos utilizando las diferentes actividades en Powerpoint, y permite 
crear conocimientos significativos.

	• La investigación diagnóstica realizada evidenció que el Gobierno, 
el Ministerio de Educación y la mayoría de las instituciones edu-
cativas obviaron los problemas de conexión para la modalidad 
virtual, y que uno de los grupos más afectados fue el nivel de 
Educación Inicial.

	• Los padres, madres y adultos responsables de los niños y niñas de 
la investigación accedieron a participar en los proyectos presenta-
dos como alternativas válidas para solucionar los diferentes proble-
mas detectados, evidenciando la preocupación y la decisión de ser 
actores en los procesos de desarrollo de los/as niños/ as a su cargo.

	• Los diferentes proyectos fueron parte de la solución no solo para 
padres y madres de familia, sino también para los niños y niñas 
en casa, ya que disfrutaron de actividades divertidas y recreadas 
por los adultos, generando un cambio a nivel familiar y, por ende, 
en el desarrollo socioafectivo de los niños y niñas.

	• La investigación diagnóstica realizada, en la que se aplicó una 
encuesta a padres y madres de familia, determinó que las familias 
no realizan actividades de retroalimentación durante el proceso 
de enseñanza- aprendizaje de sus hijos/as, debido a las diversas 
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actividades que tienen que realizar por su trabajo, responsabi-
lidades del hogar, cuidado de los otros hijos y muchas veces de 
personas enfermas o con discapacidades, entre otros motivos, lo 
cual influye directamente en el rendimiento de los infantes, ya 
que ellos requieren de una atención permanente y ayuda en la 
realización de sus actividades escolares.

	• Las diferentes estrategias programadas, creadas y aplicadas por 
las estudiantes universitarias, favorecieron a los niños y niñas 
del nivel de Preparatoria en el desarrollo de sus habilidades para 
cumplir con las actividades propuestas por las investigadoras, 
permitiendo un favorable proceso de adquisición y mejoramiento 
de su autonomía y reafirmando su potencial.
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Resumen
El trabajo analiza formas de exclusión social y económica existentes en un centro 
infantil antes y durante la pandemia. El problema se evidenció en las prácticas 
preprofesionales en donde se excluía a niños-niñas de Inicial 2 y primero de 
Básica por factores sociales, económicos, lingüísticos, físicos. La exclusión pro-
venía de la docente, en otras ocasiones de los mismos niños, incluso se pudo 
observar autoexclusión. Por esta razón se buscó conocer mejor sobre esta pro-
blemática, que es un tema que casi nunca se aborda en el nivel Inicial. 
En la investigación se utilizó la metodología cualitativa. Para la recopilación de 
información se usaron técnicas como la entrevista y la observación. Los resul-
tados dan cuenta de lo observado, los puntos de vista de dos docentes y un 
psicólogo. Se determina que la exclusión educativa se da por factores sociales, 
lingüísticos y económicos. Además, se muestra cómo esta puede afectar en el 
proceso de socialización de los infantes. Si bien los docentes saben que sí existe 
exclusión, no intervienen, ni ayudan para que esta no se dé en el espacio escolar. 
En las conclusiones se enfatiza en la necesidad de abordar la exclusión social 
como una problemática que está presente en el nivel Inicial, más generalizada 
de lo que debería ser, que afecta al proceso de socialización y requiere de inter-
vención oportuna por parte de las maestras. 
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Introducción
En este trabajo se presentan los resultados de la investigación 

realizada sobre la exclusión que se produce en el espacio educativo 
y sus consecuencias en el proceso de socialización. La observación se 
realizó en las prácticas preprofesionales llevadas a cabo en los meses de 
septiembre a diciembre de 2019, 2020 en plena pandemia ocasionada 
por el COVID-19 y luego del retorno a la presencialidad. Esta proble-
mática es bastante frecuente en el espacio escolar, sin embargo ha sido 
poco explorada en el nivel Inicial. 

La investigación tuvo como objetivo analizar la exclusión que se 
genera en el ámbito educativo y las consecuencias que esta tiene en el 
proceso de socialización. La revisión teórica se centró en la exclusión 
social y económica en el ámbito educativo, cuáles son los factores y las 
causas que provocan la exclusión educativa y cómo afecta tal exclusión 
en el proceso de socialización de los niños y niñas. 

La metodología que se utilizó se basó en un paradigma epistemo-
lógico naturalista, ya que se da en “espacios naturales” como la escuela. 
Tiene un alcance descriptivo, porque describe las características y las 
cualidades de los problemas o temas a investigar (Maturana Moreno, 
2015). Se usó una metodología cualitativa con la intención de mostrar 
la naturaleza profunda de las realidades, su sistema relacional y su 
estructura dinámica. La recolección de información se hizo mediante el 
enfoque etnográfico que, según Esquivel Esquivel et al. (2021), se enfo-
ca en examinar la realidad de la manera más cercana posible, buscando 
una mejor comprensión de las personas, su entorno o las relaciones que 
establecen, considerando su biografía, personalidad y juicios. 

Se observó en tres instituciones educativas, antes de la pandemia, 
a un grupo de Inicial 2 y de Preparatoria. Durante la pandemia se hizo 
un proceso de acompañamiento y seguimiento a un niño de Inicial 2 en 
el desarrollo de las clases de forma virtual. Después de la pandemia se 
observó a un grupo de primero de Básica. La información se recopiló 
por medio de diarios de campo (D.C.). Además, se entrevistó a dos 
docentes de Educación Inicial y a un psicólogo clínico. Para ello se uti-
lizó un guion de entrevista.

Fundamentación teórica
Como se indicó en la introducción, la búsqueda de literatura se 

centró en el tema de la exclusión económica y social en el ámbito edu-
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cativo y cómo esta afecta en el proceso de socialización de los niños, 
niñas, jóvenes y adolescentes. De la revisión bibliográfica se encontra-
ron varios artículos y tesis que hablan acerca de la exclusión educativa, 
que a su vez se convierte en exclusión social y, por tanto, en la no posi-
bilidad de utilizar determinados bienes y recursos esenciales para vivir 
con dignidad y luchar por mejores condiciones de vida (Nigrini, 2017). 
La mayoría de las investigaciones o publicaciones sobre estos temas 
hacen referencia a niveles educativos como primaria o secundaria. No 
hay referencias enfocadas en la educación Inicial.

En los artículos revisados se menciona que la exclusión social no 
solo conduce a la pobreza y la desigualdad en la pirámide social, sino 
que, también, en la medida en que una persona tiene o no tiene un lugar 
en la sociedad para participar y beneficiarse, o viceversa, se le niega e 
ignora. “Una sociedad excluyente no es solo una sociedad en la que viven 
los pobres, es también una sociedad en la que van desapareciendo las 
posibilidades de ejercicio de los derechos fundamentales universales” 
(Rodriguez, 2009 en Castellanos y Zayas, 2019, p. 2). Otro aspecto que 
se resalta es la necesidad de que el espacio educativo y la educación con-
tribuyan a la inclusión social, proporcionando a las personas los recursos 
y las habilidades necesarias para trabajar y cooperar de forma solidaria y 
respetuosa (Castellanos y Zayas, 2019). 

También se afirma que la exclusión entre pares se manifiesta 
como parte de la dinámica de relaciones en las escuelas. Estas prácticas 
de rechazo y exclusión del alumnado se basan muchas veces en este-
reotipos y prejuicios negativos percibidos e intrínsecos desde la infancia 
a través de un proceso de socialización en que la familia y la escuela 
juegan un papel fundamental. Además, existen formas de exclusión que 
se manifiestan no solo en el aislamiento físico, sino también en actitu-
des y acciones conscientes tendientes a ignorar, ocultar, menospreciar, 
negar e impedir el cumplimiento de derechos y obligaciones, así como 
el reconocimiento y la participación de los demás.

En cuanto a la exclusión educativa, esta está íntimamente relacio-
nada con un sistema desfavorable para las personas o grupo de personas 
y perjudica la integración social y el bienestar de las personas. Sociedades 
que excluyen a niños, niñas y jóvenes les privan de oportunidades para 
desarrollar sus habilidades, incluso no les permiten satisfacer sus necesi-
dades básicas y, por ende, generan diferencias e inequidades.

En cuanto a los tipos de exclusión, en la literatura se mencionan 
aspectos sociales y económicos (Hernández, 2008), por género (Bordi, 
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2008), por cultura y etnia (Benavides, Valdivia y Torero, 2007). Estos 
tipos de exclusión fomentan división, segregación y separación, agudizan-
do, principalmente, injusticias y oportunidades diferenciadas de acceso 
a bienes y servicios, educación, salud, oportunidades laborales, etcétera. 

También en la literatura se colocan diferentes situaciones que 
provocan exclusión educativa: niños y niñas refugiadas y desplazadas 
(UNICEF, 2019); niños y niñas, trabajadores, indigentes y de la calle 
(Guillén, 2012); niños y niñas de sobreedad (escolar), de minorías lin-
güísticas y con discapacidad (UNICEF, 2019). En estas investigaciones 
se menciona que todos los niños y niñas son los más vulnerables en los 
centros educativos o fuera de ellos por la situación de pobreza, por la 
falta de recursos familiares, por la mala alimentación, por las pésimas 
condiciones de higiene, entre otras condiciones. Todos estos factores 
ocasionan que los niños sean excluidos de la sociedad. Incluso hay niños 
de la calle en zonas desfavorables o, en ciertos países, hay una abundan-
cia de niños sin estudiar y sus padres los tienen trabajando por la calle 
o pidiendo dinero para poder llevar algo a casa y, en la mayoría de las 
ocasiones, sufren maltrato. 

Otro de los aspectos es la relación entre exclusión educativa y 
proceso de socialización. Se sabe que la exclusión se da de diversas 
maneras tanto en el ámbito educativo como fuera de este. Estas pueden 
causar daño psicológico y emocional en el proceso de socialización. Sin 
embargo, estas formas y consecuencias de exclusión no son tan eviden-
tes en los niños y niñas en el nivel Inicial, tampoco se consideran como 
aspectos que perjudican a dicho proceso.

Las formas más comunes que provocan la exclusión educativa y 
las consecuencias que pueden causar en el proceso de socialización en 
los niños, niñas y jóvenes son: 

	• Agresión verbal o maltrato verbal por medio de palabras hirientes, 
en forma de insultos o palabras insultantes. En ciertas ocasiones 
estos ataques verbales pueden hacer que las víctimas se sientan 
tristes, sufran ansiedad y su autoestima sea baja (Rodas, 2004).

	• Agresión o maltrato físico. Según Marín (2017) el maltrato físico 
infantil abarca una serie de formas: agresión física, descuido físi-
co, maltrato emocional, verbal y abuso sexual. 

	• El abuso o agresión psicológica son todas las acciones y conductas 
que causan daño mental y emocional en los niños, niñas y jóve-
nes. Como abuso psicológico se entienden los insultos, la humilla-



Exclusión social y económica en Inicial 2

169168

ción, las palabras inadecuadas. Pero lo que más les afecta y les 
causa daño es sentir la burla, la humillación, el rechazo y hasta 
el intimidarlos, ya que sus emociones son muy sensibles y les 
causan daño emocional y psicológico (Ramos, 2014).

Todas estas formas de exclusión provocan consecuencias: 

Tristeza/depresión. Cuervo Martínez e Izzedin Bouquet (2007) 
aducen que la tristeza y la depresión hacen que los niños y niñas vayan 
teniendo cambios; es cuando los pensamientos, las emociones y accio-
nes van cambiando producto de la tristeza que tiene el niño o niña. 

Baja motivación de logro. La baja motivación de logro algunas 
veces causa frustración interna en los niños, niñas y jóvenes, ya que 
produce en ellos sentimientos fuertes de frustración y ansiedad.

Miedo/ansiedad. Según Bastida de Miguel (2013) el miedo o la 
ansiedad es una conmoción que experimentan todos los humanos, niños, 
niñas, jóvenes y adultos; es normal y saludable sentir ansiedad ante una 
cierta situación. Nuestro cuerpo los siente y a veces se dan por mucho 
estrés que aparece como una amenaza o peligro para nuestro cuerpo. 

Aislamiento y rechazo. Usualmente se da con los aprendizajes y 
formas diferentes de pensar: cuando eso no se respeta, se genera aisla-
miento, o los niños, niñas y jóvenes suelen también sentirse excluidos 
por la misma razón (Serantes et al., 2021).

En lo que respecta a la educación infantil, no se ha investigado 
sobre procesos y formas de cómo se da la exclusión. Esto puede deberse 
a que se tiene una idea muy arraigada de que los niños y niñas son feli-
ces y que el ambiente escolar no reproduce lo que sucede en la sociedad, 
por tanto parecería que en ese espacio no existen procesos de exclusión, 
o que las consecuencias de estas actitudes no repercuten en sus con-
ductas o comportamientos. Sin embargo, en la investigación se muestra 
cómo está presente y cómo repercute en los procesos de socialización.

Resultados
Para llevar a cabo el análisis se consideraron tres categorías: 

factores por los que se da la exclusión, formas de exclusión y proceso 
de socialización. Además, se presentan extractos de entrevistas a las 
docentes y al psicólogo de la institución para conocer su punto de vista 
sobre la exclusión.
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Factores de exclusión 
Como se indicó anteriormente, la exclusión es el acto y el efecto 

de rechazar a una persona y quitarla de un lugar, de negar las posibili-
dades de ser parte de un conjunto de personas. En el grupo de Inicial 2 
y de Preparatoria, durante la observación realizada, antes y durante la 
pandemia, se encontraron dos factores: económico y lingüístico.

a) Factor económico en el grupo de Inicial 2 (antes de la 
pandemia)

En una de las clases se pudo ver que uno de los niños no tenía 
los recursos necesarios para ir al centro educativo con el uniforme 
correspondiente. La docente me comentó que la mamá del pequeño fue 
a hablar a la institución con la rectora, ya que por motivos económicos 
el niño no se pondría el uniforme de la institución hasta que ellos pudie-
ran comprárselo. Esto provocó que uno de los compañeros, al momento 
de salir al recreo, no le permitiera al niño que jugara con ellos, ya que 
decía que él no tenía el uniforme igual a ellos y que no podía jugar por-
que ya estaban en parejas y él no tenía pareja. El pequeño enseguida se 
dirigía donde la docente y ella hacía como que no lo escuchaba y no le 
ponía atención a lo que le decía (D.C., 19-04-2019). 

Para comprender más acerca del tema, se presenta el punto de 
vista de la docente que trabaja con el niño. 

Al preguntar a la docente A: “¿Por qué factores se da la exclu-
sión?”, ella mencionó (se transcriben párrafos de la respuesta):

También se da en la institución el factor de exclusión por etnia. Y su 
consecuencia es que un niño indígena no es recibido en una institución 
educativa, porque tal vez no le permiten utilizar su vestimenta y el niño 
se ve obligado a utilizar el uniforme. Es ahí, en ese momento, donde 
están vulnerando un derecho y también están excluyendo al niño, ya 
que tal vez, por esa situación, no lo reciben en la institución educativa. 

Los niños indigentes, por su situación, son excluidos por la sociedad del 
sistema educativo, donde se niegan a mejorar y ayudar a su condición de 
vida. Los niños y niñas de la calle son los que más sufren al ser excluidos 
de la educación, porque no tienen los recursos necesarios para poder 
pagar los gastos de la matrícula o no poder cumplir con los criterios 
requeridos de la escuela, como lo es el uniforme. 
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Es importante que los docentes cambien su forma de pensar y que reco-
nozcamos los derechos de los niños, que dicta la UNESCO. Y que los 
padres de familia y las instituciones reconozcan los derechos que tienen 
cada niño y niña, de recibir una educación de calidad y de ser aceptados 
en las instituciones. Porque uno de los derechos fundamentales para los 
niños y niñas, es la educación. (Entrevista docente A, 15-04-2020) 

Al preguntar a la docente: “¿Sí nos puede dar un ejemplo de los 
factores de exclusión que se da en los centros educativos y cómo una 
docente puede contribuir en ello?”, ella respondió:

En las instituciones educativas los docentes pueden caer en esta situa-
ción cuando el niño no puede realizar una actividad, porque tal vez su 
familia no cumplió con algún material, porque tal vez el niño no puede 
participar en actividades deportivas, culturales, porque su madre no 
tiene dinero para cubrir con el uniforme, los trajes y de diversas formas 
en las que una institución pueda de forma directa o indirecta excluir a 
un niño. Existen todas esas causas y la más importante es el descono-
cimiento de los derechos de los niños. Por ejemplo, si yo miro que la 
docente de cultura física a mi niño le prohíbe la participación, tal vez en 
un acto deportivo, porque no cuenta con recurso; entonces, una docente 
no puede permitir eso, ella tendría que buscar la alternativa para que el 
docente pueda incluir al niño en este tipo de actividades. Mas no por una 
situación, que ni siquiera es causada por el niño, la docente se niegue a 
darle la oportunidad de participar. Por consiguiente, es importante que 
las docentes conozcan los derechos de cada niño y niña, para que ellas 
como sus guías y protectoras puedan contribuir y hacer respetar sus 
derechos. (Entrevista docente A, 15-04-2020)

Por otro lado, al preguntarle a la docente: “¿Cómo les puede afec-
tar a los niños que los excluyan de cualquier actividad por no tener el 
uniforme, por no tener el material de trabajo, etc.?”, la docente destacó 
mucho la parte emocional de los niños:

Ya que a los niños tal exclusión le puede causar tristeza, miedo, inse-
guridades y en ocasiones llegan a dejar la institución. Y es aquí donde 
las docentes deben ayudar a que sus niños y niñas se sientan seguros 
en su lugar de trabajo y así los niños aprendan a conocerse, a jugar, a 
compartir ciertas cosas en el centro educativo. Y no olvidemos que como 
docentes tenemos un papel importante, de no ser solo la docente, sino 
de ser amiga de los niños, para que ellos tengan confianza y puedan 



María Eloísa Sabando Risco y María Elena Ortiz-Espinoza

173172

compartir lo que está pasando o lo que está viviendo cada estudiante. 
(Entrevista docente A, 15-04-2020)

Al preguntarle a la docente: “¿Cómo les afecta a los niños la 
exclusión en su proceso de aprendizaje?”, ella expuso:

La exclusión educativa afecta tanto en la enseñanza-aprendizaje como 
también en lo social, lo cognitivo y afectivo en cada niño y niña. Lo cual, 
esto hace que, a los niños, se les haga muy difícil aprender. En ocasiones 
les da miedo a confiar, a socializar con su entorno, y esto puede afectar 
a la comunidad educativa, ya que es un problema para los que forman 
parte del proceso de enseñanza de los estudiantes. Todas las comunida-
des educativas deben dar equidad de oportunidades para todos los niños 
y niñas, además tienen que respetar el ritmo de aprendizaje de cada 
infante. Por tal razón, es importante que, como docentes, nos adaptemos 
al proceso de cada niño y niña, que compartamos nuevas experiencias 
con ellos, que seamos su maestra y a su vez su amiga, para que ellos 
puedan confiar en nosotros y puedan así expresar lo que les está pasando 
y nosotras como sus docentes ayudar junto con sus padres. (Entrevista 
docente A, 15-04-2020) 

Durante el tiempo de pandemia, tal como se indicó anterior-
mente, se hizo seguimiento a un niño y se lo acompañó en el desarro-
llo de las clases de forma virtual, y se encontró únicamente exclusión 
económica. En el desarrollo de las clases virtuales se pudo observar que 
una de las niñas que asistía a clases, compañera del niño al que se hacía 
acompañamiento, la docente la excluía por el factor económico. No por 
la ausencia sino porque la familia de la niña tenía buenos recursos eco-
nómicos ya que al acompañar al niño en su casa se pudo observar que 
la situación económica de los padres era bastante buena. 

En una de las clases la docente preguntó: “¿Qué día es hoy?” La 
pequeña respondió y la docente no le puso atención. Pero a continua-
ción respondía otro niño y a él sí le ponía atención, le decía: “Muy bien. 
Hoy es miércoles”, poniendo atención al niño y no a la pequeña” (D.C., 
14-12-2020). 

b) Factor lingüístico en el grupo de Preparatoria (antes de la 
pandemia)

Se pudo observar que en el grupo de Preparatoria existía exclu-
sión lingüística, ya que una niña no podía hablar bien, tenía retraso del 
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habla. Esto generaba risas entre los compañeros, ya que la niña, cuando 
se expresaba, no podía pronunciar bien ciertas palabras. La docente 
no le ponía atención porque no entendía lo que la niña le decía y la 
ignoraba, prestando atención a los otros estudiantes y a ella no (D. C., 
13-12-2019). Para comprender más acerca del tema, daremos a conocer 
el punto de vista que dio la docente que trabaja con la niña. 

La docente B, al preguntarle: “¿Cuáles son los factores de exclu-
sión que se pueden dar en las instituciones?” ella mencionó que los 
factores por los que se da la exclusión educativa son la condición física 
y la económica:

[Cuando] un niño con alguna discapacidad intenta ingresar a una ins-
titución educativa y no le permiten que pueda desarrollarse de manera 
normal como sus otros compañeros. En ese momento están excluyéndolo 
de las actividades y por ende es una exclusión física. 

La exclusión económica se puede dar cuando por situación económica la 
familia del niño o niña no son aceptados en una institución educativa o den-
tro del contexto del aula con sus compañeros, por no tener el material de 
trabajo o no poder utilizar el uniforme, y esto causa exclusión económica. 

La exclusión se manifiesta cuando vulneramos un derecho a nivel gene-
ral y a nivel de la escuela o en las aulas, cuando al niño lo aíslan o lo 
separan y no lo integran para que pueda desarrollar sus habilidades 
con sus compañeros y que pueda trabajar de igual manera que ellos. 
(Entrevista docente B, 23-04-2020)

Por tal razón la docente B destacó que el sistema educativo se ve 
afectado por tales factores en los que se da la exclusión: 

Hay niveles por los que se da la exclusión educativa y pueden ser al nivel 
macro, meso y micro. Macro, en el sentido de que hay exclusión educa-
tiva cuando en su condición económica tal vez al niño no lo reciben en 
una institución educativa por su condición social o su condición cultural. 
Meso, cuando hablamos de que en las aulas las docentes, tal vez, exclu-
yen a los niños por diferentes circunstancias: porque no trajo el material 
y no lo hizo trabajar, o porque no cumplió con un requerimiento y no lo 
hace partícipe de alguna actividad. Y en lo que se refiere al nivel micro, 
podemos decir que cuando hablamos de la exclusión educativa del niño 
y la niña, se da en el hogar, cuando los niños observan desigualdad y de 
esta manera ellos pueden replicar en las aulas. 
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Puede ser que se excluyan entre compañeros por su condición social 
económica, por su aspecto físico, incluso ahora cuando hablamos de 
capacidades diferentes en los niños, no pueden sobrellevar esta situa-
ción y puede ser que ellos generen tal exclusión. (Entrevista docente B, 
23-04-2020) 

Formas de exclusión 
La forma de exclusión que se presentó con mayor fuerza en la 

observación realizada después de la pandemia a un grupo de primero 
de Básica fue la autoexclusión (Gómez, 2012). Esto podría deberse al 
encierro que vivieron los infantes durante el tiempo de pandemia con 
escaso o nulo contacto con otros infantes o con personas adultas fuera 
de su entorno familiar.

Durante la clase se pudo observar como una niña dentro y fuera del aula 
se auto excluía, ya que no quería jugar con sus amigos. En ocasiones ella 
salía al recreo y se sentaba sola en una esquina cerca de las gradas donde 
la rectora de la institución seleccionó para que los niños de primero de 
básica jueguen en su hora de receso. Esta forma de exclusión se observó 
los días lunes y jueves que realizaba mis prácticas. En otra ocasión obser-
vé que un niño se dirigió donde la pequeña para ver si quería jugar con 
ellos, donde ella respondió “que no, porque después se cae y la mamá le 
pega y no tiene gorra para estar en el sol”. (D.C., 5-10-2021)

En otra ocasión todos los niños se dirigieron a misa, donde la niña se 
sentó sola; a continuación, yo me senté con ella y le pregunté: “¿Por 
qué te gusta sentarte sola y no con tus amigos?” Ella respondió “que 
prefiere estar sola y que nadie la moleste”. Por ello, me acerqué donde 
la docente a preguntar el motivo de porqué la pequeña se porta de esa 
manera, la docente me manifestó que era porque la niña en tiempo de 
pandemia pasaba sola y algunas veces con su hermana, ya que su mamá 
trabajaba. Por eso a la niña en el aula y en el recreo le gusta pasar sola. 
(D.C., 9-11-2021)

Proceso de socialización 
En cuanto a la incidencia que tienen los factores y formas de 

exclusión en el proceso de socialización, se pudo observar que estos 
son perjudiciales para dicho proceso. Siempre se ha afirmado que la 
socialización es uno de los procesos a través del cual los infantes apren-
den una serie de aspectos, como su comportamiento y transmitir sus 
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sentimientos y emociones a las demás personas. Sin embargo, cuando 
existen procesos de exclusión, se puede causar daño psicológico y emo-
cional en el proceso de socialización, como por ejemplo la tristeza en 
los niños y el aislamiento (Terceros, 2002). A continuación se expone lo 
que se encontró en la investigación:

En una de las clases se pudo observar que un niño, al no poder realizar 
las actividades que la docente le asignaba, se sentía triste y no quería 
seguir realizando la actividad. Decía: “No puedo y no me sale bonito”. En 
ciertos momentos se ponía a llorar porque no podía realizar la actividad 
y se ponía triste todo el día. (D.C., 14-12-2021)

En otra ocasión se pudo observar como una niña se aislaba de sus com-
pañeros, no quería participar con ellos en los juegos o en actividades 
que la docente proponía a los infantes. Si se acercaba para trabajar, ella 
no decía nada se quedaba callada, solo si la profesora le preguntaba ella 
respondía. Profesora: En este grupo quiero que hable ella. ¿Dime los 
objetos que pegaron con la vocal A? Ella respondió: pegamos un avión, 
una abeja, un anillo y un armario. Y así era como la niña se aislaba: 
se sentaba sola en el recreo y no quería hablar con sus compañeros, ni 
pasar con ellos. (D.C., 9-11-2021)

El punto de vista del psicólogo de la institución 
educativa sobre la exclusión educativa

A continuación, las respuestas del psicólogo al preguntarle: 
“¿Cuáles son los factores de exclusión?”:

Existen varios factores de exclusión, pero uno de los factores por los que 
más se da la exclusión educativa es la parte física o exclusión por disca-
pacidad. Hay estudiantes que tienen necesidades especiales o sufren de 
desigualdades económicas, físicas y falta de oportunidades para poder 
tener una educación eficaz y que esa educación se acople a las distintas 
formas de desarrollar las clases con los diferentes alumnos que llegan 
a las instituciones. Por ello es importante que los docentes asistan a 
charlas que en las mismas instituciones se aplican por la parte del DECE 
[Departamento de Consejería Estudiantil] para que ayuden y realicen 
sus planificaciones acorde a cada niño y niña, haciendo que todos se 
integren en las actividades y fortalezcan sus debilidades y su proceso de 
aprendizaje sea factible. (Entrevista psicólogo, 04-02-2022) 
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El psicólogo, al preguntarle: “¿De qué manera les puede afectar 
tal exclusión a los niños y cómo les afecta en su desarrollo emocional?” 
destacó:

Las emociones en los niños y niñas por ser excluidos o discriminados son 
afectadas en el desarrollo intelectual de cada uno de ellos. Y, por ello, 
es importante que los psicólogos de los centros educativos y los encar-
gados del DECE siempre deben estar haciendo capacitaciones para que 
los docentes puedan estar calificados y puedan trabajar con diferentes 
tipos de estudiantes. 

Y uno de los principales trabajos que realiza el departamento del DECE 
es la motivación. Si el docente sabe motivar y liderar a un grupo de tra-
bajo, pues sabe motivar al niño para que se sienta seguro y en confianza 
dentro del aula. (Entrevista psicólogo, 04-02-2022)

Igualmente mencionó que es importante que psicólogos y encar-
gados del DECE estén siempre pendientes de los estudiantes, que les 
permitan primero generar esa confianza, tener más comunicación y, por 
supuesto, esa seguridad de que el estudiante no está solo, que cuando 
necesita o tiene una duda, ellos deben ayudar y fortalecer esa debilidad 
(Entrevista psicólogo, 04-02-2022). Expresó:

Por ello, también es importante que los docentes y padres de familia 
asistan a charlas que se dan en las instituciones por parte del DECE, 
y que a través de las charlas se pueda ayudar a los estudiantes. Y los 
docentes aprendan que todos los niños y niñas tienen derecho a una 
educación inclusiva. Aprendan también a trabajar con todos, no de la 
misma manera, pero sí que se incluya a todos en las planificaciones rea-
lizadas, se humanicen y ayuden en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
de cada uno de los educandos para que así se sientan seguros, confiados 
y desarrollen sus habilidades eficientemente y se sientan seguros en su 
lugar de trabajo. (Entrevista psicólogo, 04-02-2022)

De la entrevista se puede ver que los docentes saben que existe 
exclusión educativa pero no intervienen, no buscan mecanismos para 
erradicarla. El psicólogo considera que se debe buscar información acer-
ca de lo que puede causar la exclusión en los infantes y cómo ayudar a 
prevenir la exclusión entre compañeros. Además, el Departamento de 
Consejería Estudiantil (DECE) debería ofrecer charlas para que las docen-
tes conozcan sobre estos aspectos y sepan cómo implementar métodos o 
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estrategias metodológicas para que no exista exclusión entre los infantes 
e incluso que las docentes no los excluyan por diferentes motivos.

Conclusiones
La exclusión en el ámbito educativo se da desde la Educación 

Inicial. Por esta razón debe ser tratada y estudiada, ya que, si no se toma 
en cuenta, genera dificultades y problemas en los niños, en su entorno 
y sobre todo en su proceso de aprendizaje y socialización. En el espacio 
educativo donde se investigó, la exclusión educativa se da por factores 
económicos y lingüísticos y también existe autoexclusión. Esto afecta en 
el proceso de socialización de los infantes. De allí la importancia de que 
las y los docentes consideren estos aspectos en su práctica cotidiana, se 
actualicen respecto de cuáles son las formas en las que se puede excluir 
a una persona y busquen formas de erradicarla. Se debe ver la exclusión 
como un aspecto que requiere ser trabajado en los centros infantiles de 
tal manera que se fomenten formas de respeto entre compañeros, se 
valoren las diferentes culturas y, sobre todo, que desde pequeños desa-
rrollen consideración y empatía hacia niños y niñas que viven situaciones 
de pobreza, marginalidad o algún tipo de necesidad educativa específica.

Es preocupante que en el ámbito educativo las docentes conozcan 
sobre la existencia de la exclusión, pero que no intervengan para que 
esta no se dé en el espacio escolar. Es imprescindible que docentes y 
áreas administrativas conozcan cuáles son las causas internas y externas 
por las que se genera la exclusión educativa. Esto contribuirá para que 
al interior de la institución educativa se promueva y fomente la igual-
dad y el respeto entre todos los alumnos con la finalidad de que se los 
trate de la misma manera, sin importar las diferencias sociales, econó-
micas, físicas y las creencias que pueda tener cada uno de los infantes. 

La autoexclusión es un aspecto que está presente en el cotidiano 
de los infantes, pues algunos niños o niñas tienden a autoexcluirse, no 
quieren convivir con sus amigos o en las clases se sientan solos. Por ello 
es importante que los docentes y padres de familia tengan conocimiento 
sobre la autoexclusión, de qué manera puede afectar a los niños y las 
posibles causas que provocan que ellos se excluyan y no quieran parti-
cipar en los procesos de aprendizaje. 

Es importante que las docentes y padres de familia conozcan 
cuáles son las habilidades y fortalezas de cada infante en su proceso 
de socialización, para que así los niños y niñas puedan desarrollarse en 
un ambiente adecuado, puedan expresar sus ideas sin ser excluidos y 
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puedan compartir con el entorno que los rodea sin temor a equivocarse 
o a que los ignoren. Por el contrario, se sientan en confianza y libres de 
expresar lo que sienten. 
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Introducción
La inclemente pandemia provocada por el COVID-19, entre 

muchos otros aspectos de diversa índole, visibilizó las dificultades y 
complejidades inmersas en la implementación y desarrollo del modelo 
de educación virtual. Entre otras, aquella que obligó a los docentes 
a identificar la necesidad de construir un conocimiento pedagógico y 
científico que, mediante el uso y aplicación de las tecnologías de la 
información, facilite cultivar en los estudiantes nuevos valores y modos 
de conducta más democráticos, igualitarios, respetuosos de la diversi-
dad cultural y social, y del medioambiente.

Además, el tránsito de un modelo educativo tradicional, en el que 
prevalece el contacto “cara a cara”, hacia un modelo de educación vir-
tual, en el que la interacción adquiere otras dimensiones, trajo consigo 
una serie de limitaciones para su aplicación que evidenciaron la falta de 
acceso a los recursos e infraestructura tecnológica y el incremento de 
las brechas preexistentes en los grupos más vulnerables, principalmente 
en la población femenina. Sin embargo, las universidades trabajaron 
arduamente para garantizar la continuidad de los estudios y las trayec-
torias educativas.

En este contexto, las estudiantes y las docentes universitarias se 
enfrentaron a la necesidad de reorganizar su vida cotidiana para ajus-
tarse a la realidad impuesta por el confinamiento. Esto determinó que 
los hogares se convirtieran en el espacio para el cuidado y educación 
de niños, niñas y adolescentes, el desempeño de actividades de carácter 
doméstico y, adicionalmente, el ejercicio de actividades productivas. 
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Una de las consecuencias más notorias de la nueva realidad fue 
el significativo aumento de la carga global de trabajo de las mujeres 
así como el incremento de la precariedad laboral, debido a las respon-
sabilidades asignadas a ellas en las tareas propias del cuidado. A esto 
habría que agregar que las mujeres que no contaron con los recursos 
tecnológicos necesarios se vieron forzadas a abandonar sus estudios.

El presente documento plantea una propuesta que analiza la pro-
blemática del retorno a la educación presencial y los principales desafíos 
que este impone en el ámbito de las políticas y estrategias que permitan 
transformar las brechas existentes en oportunidades para las mujeres 
que, desde diferentes roles, integran el Sistema de Educación Superior.

Desarrollo
La pandemia del COVID-19 afectó a todo el planeta, provocando 

cambios en múltiples dimensiones: social, económica, política, cultural 
y, particularmente, en el campo de la educación. Una de las primeras 
consecuencias fue la suspensión de las clases presenciales ante el riesgo 
de contagio. 

La influencia de la crisis sanitaria recayó en todos los actores del 
Sistema de Educación Superior. De acuerdo a un estudio publicado en el 
año 2021 por el Instituto Internacional de la UNESCO para la Educación 
Superior en América Latina y el Caribe (IESALC), alrededor del 98 % de 
la población de estudiantes y profesores en América Latina y el Caribe 
fue afectado por el cierre temporal de las universidades, a mediados de 
marzo de 2020: 21,7 millones de estudiantes y 1,3 millones de profesores 
se encontraban confinados y preparados para continuar con la educación 
virtual (UNESCO-IESALC, 2021). Definitivamente, las tecnologías digita-
les disminuyeron el impacto de la pandemia en la educación permitiendo 
transitar de las clases presenciales a una educación en línea. 

A su vez, la suspensión de las clases presenciales creó incerti-
dumbre en la comunidad académica, cuyos impactos quizá nunca sean 
medibles en su cabal magnitud. Sin embargo, es evidente que profun-
dizó las desigualdades existentes y probablemente generó otras, ante lo 
cual las Instituciones de Educación Superior (IES) debieron buscar ima-
ginativa e inteligentemente estrategias y aplicar acciones urgentes para 
diseñar o rediseñar los procesos de enseñanza-aprendizaje haciendo uso 
de la tecnología con sentido de equidad e inclusión. 

Durante mucho tiempo, el acceso a una educación superior de 
calidad ha representado un gran reto, primordialmente, en la medida 
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en que garantiza la competitividad y el desarrollo económico, social 
y cultural de los países. Como consecuencia de la pandemia, las ins-
tituciones de educación superior tuvieron que adaptarse a un nuevo 
modelo de educación sustentado en las Tecnologías de Información 
y Comunicación (TIC). Incorporar las TIC va más allá del simple uso 
instrumental para avanzar hasta una inexorable innovación del sistema 
educativo. En este contexto, se busca lograr el acceso y la cobertura 
a una educación tecnologizada para todas y todos. Por su parte, a los 
gobiernos les corresponde velar por una educación superior democráti-
ca que incorpore en los procesos académicos la calidad, la inclusión y el 
fortalecimiento del bienestar de la sociedad.

Hoy en día, las nuevas TIC favorecen el intercambio cultural, 
social, profesional, y facilitan la educación en línea a través de plata-
formas virtuales. Esta es una realidad en la que no debe descuidarse la 
atención a la exclusión tecnológica que genera diferencias de acceso a 
la información y falta de uso y apropiación de la tecnología, ya que las 
deficiencias de acceso a internet y conectividad y la carencia de recursos 
acentúan este tipo de desigualdad. Por lo tanto, las TIC deben contri-
buir para que la sociedad disponga de información y conocimiento para 
ejercer sus derechos económicos, sociales y culturales en condiciones 
de mayor igualdad.

El uso de las TIC en la educación sirve para fortalecer las habi-
lidades de la comunidad universitaria en el aprendizaje ofreciéndole 
diversas opciones para que investigue, invente, produzca, colabore, 
transforme, etc., siempre con el objetivo de formar una nueva genera-
ción de ciudadanos innovadores (García et al., 2017).

En el caso ecuatoriano, las instituciones educativas realizaron un 
ingente esfuerzo por garantizar la continuidad de los estudios y las tra-
yectorias educativas, pese a las grandes dificultades que representó el 
tránsito hacia la modalidad en línea debido a las limitaciones de acceso 
a los recursos e infraestructura tecnológica, situación que, al parecer, 
incrementó las brechas preexistentes en los grupos más vulnerables, 
principalmente en la población femenina.

En una mayor dimensión, Procel-Silva sostienen que:

La población femenina ha recibido el mayor impacto al momento de usar 
los recursos e infraestructura tecnológica de forma eficiente. La transi-
ción de lo presencial a lo virtual resultó ser desigual y compleja, ya que 
las estudiantes y las docentes no partieron del mismo nivel para acceder 
a los procesos de enseñanza-aprendizaje y lograr disminuir las brechas 
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digitales en donde las tecnologías de la información y la comunicación 
se transformen en una herramienta al servicio de la educación. (Procel-
Silva et al., 2021)

De acuerdo a datos del Instituto Nacional de Estadística y Censos 
(INEC, 2022a), en Ecuador, entre el 2018 y el 2022, existió un incre-
mento de 62,37 % de hogares que cuentan con acceso a internet. En lo 
que va del 2022, 5,93 millones de ecuatorianas mayores de 5 años usan 
internet, el 73,3 % para entretenimiento y redes sociales y apenas el 
12,3 % para educación y aprendizaje. Existen más mujeres (4 969 003) 
en relación con los hombres (4 825 419) que cuentan con un celular 
activado. Además, con respecto al analfabetismo digital, el INEC (2022a) 
señala que, durante este período, se evidencia un porcentaje general dis-
minución del 23,36 %. Los datos muestran, sin embargo, que a pesar de 
esta disminución, cerca de medio millón de mujeres en el país (420 845 
no han utilizado computadora ni internet y no tienen un celular activado, 
señal de la persistencia de la brecha digital de género.

En la reunión preparatoria para la XXVIII Cumbre Iberoamericana 
de Jefes de Estado y de Gobierno, Andrés Allamand, secretario general 
iberoamericano, manifestó que:

La Educación, ciencia, tecnología e innovación (CTI) son activos 
estratégicos, no solo para superar la crisis socioeconómica que vive 
Iberoamérica, sino también para hacerlo desde la equidad. Las políticas 
públicas en CTI deben estimular el avance científico tecnológico, a la vez 
que contribuyen a cerrar las brechas existentes en estos campos, tanto a 
nivel de los países como dentro de las sociedades. Los planes de recupe-
ración de la pandemia ofrecen la posibilidad de orientar las estrategias y 
políticas de CTI y educación superior al servicio de un desarrollo inclu-
sivo, así como para fortalecer la cooperación regional en estas áreas tan 
estratégicas para el futuro. (Secretaría General Iberoamericana, 2022)

En la población femenina, los problemas de desigualdad que se 
presentan para el acceso y uso de las TIC se profundizan por las caren-
cias existentes en los hogares derivadas de las condiciones sociales y 
económicas; así, no todas las familias disponen de un computador para 
poder acceder a la teleeducación; entre 2020 y 2022, de acuerdo con 
la ENEMDU - Encuesta Nacional de Empleo, Desempleo y Subempleo 
(INEC, 2022b), existe una reducción promedio de 3,7 % en el equipa-
miento tecnológico en los hogares, tanto en el área urbana como rural; 



Repensar la presencialidad en la educación superior  

185184

y, en cuanto al acceso de jefas de hogar en 2022, el 63,4 % de ellas 
carecía del mismo.

El acceso a internet es otro gran obstáculo que ha limitado tanto 
a las estudiantes como a las profesoras para continuar preparándose. Es 
evidente que estas desigualdades colocan en desventaja a los hogares 
socioeconómicos más desfavorecidos, ya que limitan el derecho a la 
educación: así, en 2022, según la ENEMDU (INEC, 2022a) el 78,6 % 
del quintil más vulnerable, de acuerdo a los ingresos del jefe de hogar, 
carecía de equipamiento tecnológico. Del mismo modo, el paso de la 
educación presencial a la educación en línea evidenció las insuficientes 
competencias digitales y la falta de familiarización de la comunidad uni-
versitaria con el modelo de educación virtual (Procel-Silva et al., 2021).

En este orden de ideas, se visualiza con mayor claridad la respon-
sabilidad que tienen los gobiernos de garantizar el derecho a la educación 
superior de todas las personas en un contexto de igualdad de oportuni-
dades y de no discriminación. Es decir, las decisiones de política pública 
deberían generar marcos normativos y financiamiento sostenible.

La UNESCO sostiene que los roles y estereotipos de género, así 
como la subordinación de la vida de las mujeres a la de los hombres, 
explica el acceso diferenciado a los servicios de educación, salud y 
empleo, en tanto que el cambio social y cultural que genera el respeto 
por el derecho de las mujeres en cualquier ámbito de la vida, pública o 
privada, recae en la educación (SENESCYT-UNESCO, 2015). Todo esto 
implicó que para estudiantes y profesoras de las universidades resultara 
complejo adaptarse a la nueva realidad que trajo consigo la educación 
virtual obligatoria. 

En este contexto las tareas de las mujeres se complicaron, pues-
to que la carga global de trabajo y el incremento de la precariedad 
laboral debido a las responsabilidades asignadas en temas de cuidado 
aumentaron luego de la pandemia. En consecuencia, es indispensable 
dar prioridad a las necesidades y preocupaciones de las mujeres que se 
enfrentan a múltiples formas de discriminación y desigualdad (ONU 
Mujeres, 2020).

La discusión académica sobre la desigualdad de género se 
mantiene vigente, está representada por diversas tendencias y sigue 
planteando retos para la transformación de las personas, la sociedad y 
sus instituciones, entre ellas, la educación superior (UNESCO-IESALC, 
2021). Para ONU Mujeres:
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El trabajo de cuidados -remunerado como no remunerado- ha tenido 
grandes impactos por la pandemia de COVID-19. […] La carga del traba-
jo doméstico y de cuidados no remunerado, que ya antes de la pandemia 
recaía de manera desproporcionada en las mujeres, ha aumentado drás-
ticamente durante la pandemia: los datos arrojan que las mujeres siguen 
soportando una parte desigual. Las madres y los padres en general, y las 
madres en particular, han tenido que conciliar el trabajo remunerado 
con el cuidado infantil a tiempo completo tras el cierre de las escuelas y 
guarderías. (ONU Mujeres, 2021)

De acuerdo a la Comisión Interamericana de Mujeres, el confi-
namiento agudizó la “crisis de cuidado”, lo que implicó que la carga 
global del trabajo para las mujeres aumentara. Según información de la 
Organización Internacional del Trabajo (OIT, 2011), las mujeres tienen 
a su cargo el 76,2 % de las horas correspondiente al trabajo de cuidado 
no remunerado y su jornada laboral podría triplicarse.

Con el confinamiento, el trabajo no remunerado aumentó para 
las mujeres, ya que tuvieron que asumir el cuidado de los hijos e hijas 
en edad preescolar y de aquellos que no podían incorporarse de manera 
autónoma a la modalidad virtual. Esta es una realidad muy poco o nada 
investigada, razón por la cual no se cuenta con indicadores de impac-
to; las estadísticas levantadas por el INEC sobre la precariedad laboral 
durante la pandemia básicamente midieron la disminución de las 40 
horas de trabajo remunerado, no así la prolongación de la jornada en el 
hogar en condiciones de aislamiento y sin remuneración. 

Por otra parte, los roles de género y las responsabilidades de 
cuidado asignados a las mujeres contribuyeron con el aumento de 
la precariedad laboral de la población femenina. Según la Comisión 
Interamericana de Mujeres (CIM):

El cuidado es colectivo, sin embargo, las normas sociales de género atri-
buyen el rol del cuidado a las mujeres, lo cual perjudica su participación 
en el mercado laboral, provoca la brecha salarial y limita su acceso al 
empleo de calidad. (CIM, 2021, p. 13) 

A lo largo de la historia, el cuidado como trabajo no remunerado 
de las mujeres ya marcaba una brecha en el uso del tiempo. Con la pan-
demia esta brecha aumentó, puesto que el tiempo de trabajo no remu-
nerado se incrementó con el cierre de las universidades, el aislamiento 
social y las necesidades de atención a otras personas.
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Es importante destacar que la sobrecarga de responsabilidades de 
trabajo productivo y reproductivo podría haber impactado en la salud 
física y mental de las mujeres. Lo ideal es que exista equilibrio entre 
el trabajo productivo y el trabajo reproductivo. La carga adicional de 
trabajo reproductivo en temas como el cuidado de niñas, niños u otras 
personas dependientes, la educación, las rutinas de higiene pueden 
provocar problemas de salud física y mental.

Una de las consecuencias de la pandemia fue el impacto en la 
salud mental de las mujeres, ya que debieron enfrentar nuevas y mayo-
res preocupaciones por el riesgo de contraer enfermedades (estrés, 
ansiedad, depresión y otras) o de ser despedidas, además de la res-
ponsabilidad por la educación de hijas e hijos en el hogar. El estudio 
Emergencia Global de los Cuidados realizado por OEA-CIM en el 2020, 
considera que:

Reducir la inversión de las mujeres en el cuidado - mediante la redistri-
bución y la corresponsabilidad - es una forma de proteger la salud de 
las mujeres, una forma de darle tiempo para el autocuidado y su salud 
mental, además de ser una precondición esencial para la igualdad de 
género. (OEA-CIM, 2020, p. 28)

Asimismo, el artículo 5 de la Convención sobre la Eliminación de 
Todas las formas de Discriminación contra la Mujer (Naciones Unidas, 
1979) establece la obligatoriedad que tienen los estados para adoptar 
las medidas apropiadas para: 

a) Modificar los patrones socioculturales de conducta de hombres y 
mujeres, con miras a alcanzar la eliminación de los prejuicios y las 
prácticas consuetudinarias y de cualquier otra índole que estén basados 
en la idea de la inferioridad o superioridad de cualquiera de los sexos o 
en funciones estereotipadas de hombres y mujeres; b) Garantizar que la 
educación familiar incluya una comprensión adecuada de la maternidad 
como función social y el reconocimiento de la responsabilidad común 
de hombres y mujeres en cuanto a la educación y al desarrollo de sus 
hijos/as, en la inteligencia de que el interés de los hijos/as constituirá la 
consideración primordial en todos los casos. (art. 5)

Esta Convención fue adoptada por la Asamblea General de 
Naciones Unidas en 1979 y suscrita por Ecuador en 1980.

En el mundo, y más aún en nuestro país, las relaciones desventa-
josas para las mujeres con respecto a su rol social y familiar perviven a 
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través del tiempo. Estas relaciones se agudizan más si nos referimos a la 
educación superior, donde la participación de las mujeres en los procesos 
educativos, profesionales y académicos genera desigualdad como una 
forma “no visible” de discriminación. Por ejemplo, es necesario que las 
actividades científicas se desliguen entre lo “masculino” y lo “femenino”, 
borrar de nuestras mentes la idea que las “ciencias duras” son para hom-
bres y las “ciencias blandas” como la salud, la educación y los cuidados son 
para mujeres (SENESCYT-UNESCO, 2015). 

Otro aspecto importante que se debe reconocer y que aumenta 
la desigualdad, y en consecuencia la discriminación, es la correlación 
que existe entre género y pobreza. Organizaciones como Amnistía 
Internacional afirman que:

Mujeres y niñas están más expuestas a sufrir pobreza económica en todo 
el mundo. […] La pobreza aumenta la brecha de género y esta genera 
a su vez pobreza. Brecha de género y pobreza son dos desigualdades 
interconectadas que vulneran los derechos de las mujeres. (Vega, 2023)

Entidades internacionales como la OCDE (Organización para la 
Cooperación y el Desarrollo Económico) y la UNESCO muestran datos 
que evidencian que hay más mujeres que se matriculan en la universi-
dad, sin embargo, gran parte de ellas se ven obligadas a abandonar los 
estudios en los últimos niveles de la carrera. En la mayoría de los países 
miembros de la OCDE hay más estudiantes hombres que estudiantes 
mujeres que se matriculan en programas de maestría y doctorado, deri-
vado del conflicto de equidad y política. Estos datos pueden explicar 
por qué pocas mujeres llegan a ser docentes y por qué publican menos 
artículos (UNESCO-IESALC, 2021).

Según los resultados de una encuesta realizada por la UNESCO-
IESALC en el año 2020, en América Latina solo el 18 % de las univer-
sidades públicas estaban bajo la rectoría de mujeres (Argentina, Brasil, 
Chile, Colombia, Costa Rica, México, Panamá, Perú y Venezuela). En 
relación con la matrícula universitaria, en la región se muestra una 
mayor presencia de mujeres, aproximadamente el 55 %. Sin embargo, 
los puestos de toma de decisiones en las universidades continúan a 
cargo de los hombres (UNESCO-IESALC, 2021).

En el Ecuador, los datos sobre las universidades reposan en el 
Sistema Integral de Información de la Educación Superior (SIIES), 
plataforma única que constituye la fuente oficial de tres instituciones: 
el Consejo de Educación Superior (CES), el Consejo de Aseguramiento 
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de la Calidad de la Educación Superior (CACES) y la Secretaría de 
Educación Superior, Ciencia, Tecnología e Innovación (SENESCYT). A 
continuación se presenta información relacionada con la comunidad 
educativa, correspondiente al año de 2022, tomada de la plataforma 
oficial SIIES (siies.gob.ec) con base a la información de la SENESCYT:

Tabla 1
Tasa bruta de matrícula de estudiantes

Sexo 2016 2017 2018 2019 2020

Hombre 28,21% 29,99% 32,44% 33,88% 33,52%

Mujer 32,20% 33,86% 37,00% 39,08% 39,83%

Total 30,18% 31,90% 34,69% 36,44% 36,63%

Nota. SIIES (SENESCYT), 2022.

Tabla 2
Estudiantes por sexo

Sexo 2016 2017 2018 2019 2020

Hombre 263.218 278.004 292.602 308.027 310.981

Mujer 297.669 311.788 335.217 356.074 373.679

Total 560.887 589.792 627.819 664.101 684.660

Nota. SIIES (SENESCYT), 2022. 

En la tabla 1, para el período 2016-2020, la tasa bruta de 
matrícula en universidades ha aumentado en un 21,37 %. Cuando es 
desagregada por sexo se comprueba que existen más mujeres dentro 
del Sistema de Educación Superior (373 679 mujeres 54,58 %). Para 
el 2020, esta tasa correspondió a un 39,83 % mientras que para los 
hombres fue de 33,52 %.

http://siies.gob.ec
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Tabla 3
Titulaciones nacionales y extranjeras

Sexo 2016 2017 2018 2019 2020 2021
Extranjero 16.031 18.425 16.878 16.396 10.903 15.691
Mujeres 8.067 9.625 8.901 8.762 6.252 8.843
Hombres 7.964 8.800 7.977 7.634 4.651 6.848
Nacional 152.561 130.800 114.542 110.041 101.135 151.930
Mujeres 87.674 75.093 65.933 62.343 55.677 84.663
Hombres 64.885 55.707 48.609 47.698 45.458 67.267
No registra 2 0 0 0 0 0

Total 168.592 149.225 131.420 126.437 112.038 167.621

Nota. SIIES (SENESCYT), 2022. 

Con respecto a la titulación en universidades, como muestra la 
tabla 3, entre 2016 y 2021 existió una disminución de 0,58 % en el regis-
tro de títulos de los estudiantes. Los títulos registrados de mujeres dismi-
nuyeron en un 2,33 % y los de los hombres se incrementaron en 1,74 %. 
Además, se observa que existen más títulos registrados de mujeres que 
de hombres. Para el 2021, el 55,78 % de mujeres registraron sus títulos. 

Tabla 4
Docentes universidades y escuelas politécnicas

Sexo 2016 2017 2018 2019 2020
Hombre 20.461 19.795 21.400 20.896 18.855
Mujer 12.971 12.750 14.196 14.038 12.790

Total 33.432 32.545 35.596 34.934 31.645

Nota. SIIES (SENESCYT), 2022. 

Tabla 5
Autoridades universidades y escuelas politécnicas

Autoridades No registra Femenino Masculino Total

Rectores - 13 49 62
Vicerrectores 1 36 25 62

Nota. SIIES (SENESCYT), 2022.
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En la tabla 4, para el período 2016-2020, existe una disminución 
de 5,35 % en el número de docentes universitarios y de 1,4 % en el 
número de docentes mujeres. En el 2020, de los 31 645 profesores, 
el 40,42 % fueron mujeres. Con respecto a las autoridades, de las 62 
universidades y escuelas politécnicas que se muestran en la tabla 5, el 
20,97 % son (13) rectoras y el 58,06 % son (36) vicerrectoras.

En suma, los datos presentados demuestran que las mujeres en 
la educación superior aún tienen que superar varios obstáculos para 
ejercer cargos académicos en las universidades o ser parte del equipo 
investigador, lo que implica asumir complejas responsabilidades y ejer-
cer liderazgo. Además, la información disponible refleja que, a pesar de 
que existen más estudiantes mujeres, sigue siendo mayoría el número 
de profesores hombres. Es una responsabilidad social brindar iguales 
condiciones y oportunidades a las mujeres que tienen similar o mayor 
formación y capacidad que las de los hombres.

En conclusión, la lucha por combatir la desigualdad de las mujeres 
(estudiantes y docentes) en todos los niveles educativos y, particularmen-
te, en tercer y cuarto nivel, debe continuar y con mayor determinación, 
como un trabajo sostenido y sistemático. Los gobiernos tienen la respon-
sabilidad de diseñar estrategias relacionadas con el reconocimiento de 
que el trabajo no remunerado es tan esencial como el remunerado, y el 
Sistema de Educación Superior, la responsabilidad de innovar estrategias 
que no detengan la producción científica articulada al desarrollo econó-
mico y social, donde las mujeres sean actoras relevantes. 

Se requiere implementar medidas para conciliar el trabajo remu-
nerado con el no remunerado que engloben licencias remuneradas para 
las cuidadoras, modalidades laborales flexibles y reducidas, entre otras. 
También, se debe invertir en infraestructura de fácil acceso y en tecnología 
que ahorra tiempo para realizar las actividades diarias que incluye la edu-
cación (ONU Mujeres, 2021).

La literatura y las experiencias a nivel mundial establecen la 
necesidad de promover la corresponsabilidad, tanto en lo laboral como 
en lo doméstico, en el trabajo realizado por las mujeres. Los gobiernos 
deben preocuparse por garantizar los derechos de la población femeni-
na para promocionar la igualdad laboral con responsabilidad colectiva 
en temas de responsabilidad del hogar y del cuidado. La política pública 
debe ser construida con el fin de priorizar e invertir en los servicios de 
cuidado a través de la ampliación de la cobertura con mirada hacia 
facilitar la inserción o reinserción de las mujeres a una vida productiva.
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La Comisión Interamericana de Mujeres propone algunas alterna-
tivas para desarrollar estrategias que permitan a los gobiernos garanti-
zar una sociedad libre de desigualdades. Estas estrategias corresponden 
a garantizar: el derecho de las personas a ser cuidadas; el apoyo a las 
familias desde los sistemas de protección social; la participación de los 
hombres en los cuidados; el funcionamiento de las cadenas de valor que 
permitan vincularse con el sector productivo; y los cuidados como eje 
transversal (CIM, 2021).

A las universidades les corresponde fortalecer las redes para 
reducir la brecha digital proporcionando acceso mayoritario a las muje-
res y para afianzar el modelo de educación virtual. La evaluación, el 
seguimiento e impacto de este tipo de formación se ha convertido en 
una herramienta estratégica que las IES deberían consolidar con miras a 
aprovechar la potencia comunicativa del ordenador, incorporándolo en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje en entornos educativos diversos, 
presenciales y virtuales, y para facilitar el acceso de las mujeres a la 
educación superior. Es un reto imperativo repensar un sistema educati-
vo que asuma los retos de las nuevas modalidades de trabajo desde la 
perspectiva de género, que brinde metodologías diferenciadas, flexibles, 
para estudiar, ejercer la docencia, investigar y capacitarse e integrar la 
comunidad científico-académica.

Las universidades y escuelas politécnicas, ciertamente, son 
organizaciones complejas: ellas no solo transmiten y difunden el cono-
cimiento, también lo producen. Sus actores y actoras diversas han 
demostrado a lo largo de la historia que tienen capacidades para res-
ponder, ser resilientes a las presiones, a las crisis sociales, económicas 
o sanitarias, como la forma en que enfrentaron la pandemia provocada 
por el COVID-19. 

Las IES y, en general, el Sistema de Educación Superior, hoy, tie-
nen la posibilidad de incorporar cambios al interior de las estructuras 
académicas, de las formas de administrar la educación, considerando 
las oportunidades que brinda la tecnología para seguir funcionando 
en medio del confinamiento. Recordemos que una transformación no 
solo deviene del diseño y ejecución de políticas públicas sino, funda-
mentalmente, de la interacción de sus actoras y actores. Es el momento 
oportuno para buscar respuestas imaginativas y plantearse nuevas 
interrogantes con objeto de acortar la brecha de participación activa de 
las mujeres en instancias directivas de administración y toma de deci-
siones, de enfrentar la problemática de violencia de género y, de esta 
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forma, construir una nueva realidad en la que predominen la igualdad, 
la equidad y la justicia. 

El retorno a la modalidad presencial no exime el trabajo enfoca-
do en la educación virtual que, sin duda, demanda incorporar cambios 
radicales en la concepción del trabajo, del tiempo, del espacio, de la 
información, del conocimiento, entre otras dimensiones. Y desde un 
enfoque de género, asignar especial énfasis en la necesidad de disminuir 
la brecha digital así como en fortalecer la participación equitativa de las 
mujeres en las Instituciones de Educación Superior.
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Resumo
Em 2020, a Secretaria Municipal de Educação empreendeu uma robusta ação 
de formação docente e de mapeamento das condições sociais e de inclusão 
digital dos estudantes e professores. Esse processo subsidiou a elaboração de 
uma proposta pedagógica emergencial. Em 2021, essa foi a referência para o 
retorno gradual do atendimento presencial por adesão das famílias. Em 2022, 
marca-se o retorno presencial para todos os estudantes, com foco na priorização 
de habilidades essenciais e na necessidade de ações de busca ativa e de reforço 
escolar. Apesar da prerrogativa de atendimento a todos os estudantes, o grande 
desafio tem sido manter a conexão entre a frequência escolar e os processos de 
ensino e aprendizagem, com uma via de mão dupla. Nesse sentido, para atuar 
no reforço escolar a escola prescinde da presença do aluno, bem como, para 
permanecer na escola o aluno prescinde de um olhar avaliativo diferenciado que 
considere as dificuldades de interação entre o professor e aluno na pandemia. 
A superação deste desafio demanda uma nova repactuação entre a família e a 
escola e uma prática pedagógica que considere este contexto.
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Palavras chaves
Frequência escolar, aprendizagens, anos finais do ensino fundamental.

Introdução
Esta comunicação apresenta uma experiência pedagógica de 

caráter descritivo realizada pela Secretaria Municipal de Educação de 
Belo Horizonte (SMED-BH) enfatizando sobre os elementos da proposta 
pedagógica emergencial no contexto da pandemia da Covid-19, anali-
sando as conexões entre a frequência escolar e o direito das aprendiza-
gens dos/as estudantes de ensino fundamental. 

O texto está organizado em três partes. A primeira situa o lei-
tor no conhecimento básico da Rede Municipal de Educação de Belo 
Horizonte (RME-BH), seguidamente apresenta os antecedentes e 
marcos referenciais que configuram a proposta pedagógica emergen-
cial. Na terceira e última parte, são analisadas as conexões entre a 
frequência escolar e o direito das aprendizagens dos/as estudantes de 
ensino fundamental. Entre as principais fontes para a elaboração do 
texto compreendem os Percursos Curriculares: trilhas de aprendizagens 
e os dados dos Sistemas de Gestão Educacional (SGE) e Sistemas de 
Monitoramento e avaliação de aprendizagens da SMED-BH.

A Rede Municipal de Educação de Belo Horizonte
Esta comunicação acontece na cidade de Belo Horizonte, capital 

do Estado de Minas Gerais. Segundo Flores et al. (2022) a RME-BH 
está constituída por nove unidades administrativas denominadas de 
regionais, que dividem a cidade em: Barreiro, Centro Sul, Leste, Norte, 
Nordeste, Noroeste, Oeste, Pampulha e Venda Nova. 

Segundo os dados de SGE, em 2022 a Rede atende uma popu-
lação estudantil de 164 743 alunos: 50 963 crianças na Educação 
Infantil, 103 881 alunos de Ensino Fundamental, 9544 alunos na 
Educação de Jovens e Adultos (EJA) e 355 na educação especial. Esta 
população estudantil está distribuída em 307 escolas municipais (132 
de Educação Infantil, 175 de Ensino Fundamental e uma escola experi-
mental denominada de Escola Polo de Educação Integrada – POEINT).
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O universo total de profissionais da educação é de 14 890, dos 
quais, 13 486 tem o cargo de professores: 5520 atuam na Educação 
Infantil e 7966 no ensino fundamental. 

Segundo o último mapeamento sobre o desenvolvimento profis-
sional docente há 6850 professores/as desta rede, os dados sinalizam 
que a média de idade deste coletivo é de 48 anos; 93 % são femininos e 
57 % declaram-se preto(a)/pardo(a); 35 % declaram estarem-se dedi-
cados entre 10 e 20 anos na docência e 36 % acima de 20 anos com 
tempo médio de permanência na Rede de 12 anos. 

Sobre a trajetória de formação, 91 % dos docentes contam com 
Licenciatura. 78 % têm realizado especializações, onde 62 % possuem 
duas especializações, 47 % com três e 31 % com até 4 especializações. 
6 % são mestres e 1 % são doutores. 

Entre as principais razões para estar na escola informam: 97 
% declaram seu compromisso com o trabalho; 86 % têm como razão 
principal os/as estudantes. 79 % a realização profissional e 78 % estar 
comprometidos com a sociedade.

Antecedentes e marcos referenciais da Proposta 
Pedagógica Emergencial da Pandemia

Com o início da Pandemia no Brasil, a preocupação com a disse-
minação da COVID-19 trouxe a suspensão das aulas em todas as escolas 
de BH, desde o dia 18 de março de 2020. Neste cenário, os/as profes-
sores/as da Rede, desde março até finais de julho de 2020 ficaram no 
sobreaviso, o que obrigou cada escola manter contato e conexão com 
os/as estudantes e suas famílias segundo suas possibilidades. 

No segundo trimestre do mesmo ano, os/as professores voltaram 
no Teletrabalho, colocando ênfases no planejamento da volta às aulas 
via ensino remoto. Essa situação mudou com as aplicações das doses da 
vacina para todos os profissionais da educação durante o ano de 2021, 
adotando-se o ensino híbrido para algumas escolas tanto de Educação 
infantil e Ensino Fundamental. 

Durante todo este processo do isolamento social, a prioridade 
da SMED-BH foi que as escolas mantivessem o contato com os/as 
estudantes e suas famílias. Com este fim, organizou uma série de ações 
emergenciais: entregou cestas de alimentos com mais de 2 milhões e 
400 mil kg de alimentos, 400 mil kits de higiene, entrega de kits peda-
gógicos e materiais didáticos para estudantes da Rede, a formação de 
1400 monitores da escola integrada em cursos de tecnologias para o 
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ensino remoto, a formação de professores em diversos cursos, busca 
ativa dos/as estudantes que deixaram ter contato com a escola, além do 
acondicionamento das escolas na sua infraestrutura segundo os reque-
rimentos e protocolos da saúde, implementando-se também a aquisição 
de equipamentos de multimídia nas salas de aula.

Com o isolamento social, a sala de aula passou a ser a casa do/a 
estudante, trazendo a necessidade de considerar que os/as estudan-
tes vivem em núcleos familiares dinâmicos, vivos, que interferem na 
forma como pensam, sentem e vivem a escola e sua dinâmica, ficando 
totalmente dependentes do seu próprio grupo social. Por outro lado, 
os profissionais da escola, tiveram que se esforçar para entrar na casa 
deles/as, tendo presente que os profissionais da educação nunca tinham 
vivenciado uma situação tão desafiadora.

O mundo ficou de cabeça para baixo, nesse contexto, surgiram 
muitas perguntas relacionadas a como vai acontecer o processo de esco-
larização fora dos muros da escola? Qual é o sentido da relação pedagó-
gica professor/estudante/conhecimento nessas circunstâncias? Será que 
tudo pode acontecer como se apenas mudássemos de casa? Quem é a 
Autoridade do conhecimento? E se a cultura nos lares dos/as estudantes 
tomarem como pressupostos outras bases ideológicas para lidar com o 
conhecimento do mundo, que não é a ciência? Qual é o conhecimento 
necessário neste momento? Quais os ensinamentos deste novo tempo? 

Perguntas difíceis e complexas que exigiram respostas também 
complexas, onde não foi possível ignorar a realidade, negar que tudo 
ainda continua diferente. 

Olhando brevemente para atrás, constatamos que ninguém soli-
tariamente conseguiu vencer a pandemia e suas consequências, mesmo 
com o distanciamento social. Os docentes da Rede tiveram que fazer 
repactuações e procurar o apoio das famílias e outros sujeitos da comu-
nidade escolar, a fim de entrarem nas casas e restabelecer o diálogo com 
a família, com essa realidade e com a condição sociocultural e material 
de vida dos/as estudantes nesses lares. 

Esse movimento reforçou a necessidade ainda mais de trabalhar 
coletivamente, estudar junto, procurar respostas em vários lugares e 
com várias referências, reconhecendo que essa atitude é prioritariamen-
te uma atitude científica e responsável, que revela o cuidado e a empa-
tia com o próximo, onde o avanço das tecnologias digitais continuam 
permitindo construir infinitas conexões para que o diálogo aconteça.
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Na procura das respostas, se estabeleceu um plano transversal de 
qualidade social do atendimento educacional em base a quatro princí-
pios: protagonismo docente e discente; clima escolar favorável ao diá-
logo e às aprendizagens; programa de desenvolvimento profissional; e 
nenhum a menos na pandemia: enfrentamento e reinvenção da escola.

A partir deste planejamento, a ressignificação da profissão, o 
desenvolvimento profissional como um processo criativo e a reinvenção 
da escola, permitiu o estabelecimento dos eixos estruturantes para a 
construção de uma proposta pedagógica com a qual seja possível pensar 
um novo ensino. 

Segundo Dalben (2020), a ressignificação da profissão situa-
da nessa realidade vivenciada, colocou a necessidade de relembrar 
Comênio (Ferrari, 2008) em plena pandemia, porque ante o desafio 
trazido pela COVID-19, de não deixar abrir as escolas e exercitar a 
didática nas salas de aula, mais do que nunca, era preciso ter clareza e 
consciência de que ações dos/as professores/as são constituídas pelas 
intencionalidades pedagógicas, porém estando estas longe da sala de 
aula na escola, é preciso interagir, por meio desse processo de ensino 
híbrido e pensar coletivamente nessas possibilidades, para viabilizar as 
melhores propostas de ensino para os/as estudantes, diante da situação 
inusitada, em que as desigualdades socioeducacionais definem o exer-
cício da profissão. 

Nesse marco, a ânsia de exercitar a arte de ensinar, exigiu ter a 
clareza sobre até que ponto se estende o poder da nossa vontade, do 
nosso desejo, da nossa consciência? Até onde vai o alcance da nossa 
liberdade? O que está inteiramente em nosso poder? O que depende 
inteiramente de causas e forças exteriores que agem sobre nós? O que 
fazíamos pode voltar a ser feito? O que dava certo numa sala de aula, 
no interior de uma escola, pode dar certo na casa do(a) estudante, sem 
a mediação do(a) professor(a)? 

Diante desse cenário, o entendimento do desenvolvimento profis-
sional docente como um processo holístico, presente nos princípios da 
Educação Integral possibilitou considerar as diferentes dimensões que 
fazem parte do ser humano (física, social, emocional, ética, estética, 
cognitiva e econômica), nos valores que emergem das nossas práticas 
e rotinas usuais, para compreendermos os limites do que fazemos e 
acreditamos. Mas também para compreender que as famílias esperavam 
algo a mais do exercício da profissão docente, pois eles também esta-
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vam desafiados em seus ofícios de ser estudante ou de ser mãe ou pai 
desse/a estudante. 

A casa do/a estudante também ficou desafiada a acolher esse 
novo processo de interações, abrindo-se ou não ao que nunca viveu e 
sem condições, muitas vezes, de enfrentar o desafio ou, ainda, sentindo 
medo de enfrentá-lo, assim como os docentes também o tinham.

Com este imperativo de ter que assumir, sem preconceitos, as 
produções e práticas que estão dando certo e que estão sendo experi-
mentadas por outros/as colegas profissionais do ensino, vivenciou-se a 
predominância do trabalho em rede. Assim, refletir, estudar, planejar 
e propor foi preciso. Fazer um plano exige refletir sobre nossos dese-
jos profissionais, sobre as necessidades educativas dos/as estudantes. 
Exige, também, antever e projetar resultados dos processos educativos a 
partir de novos caminhos, novas aventuras, novos planos, novos lugares 
e novas tecnologias. Em esse percurso, como reinventar a escola? De 
onde partir? 

A SMED-BH considerou não partir do pressuposto de que tere-
mos a tragédia anunciada de uma geração sem preparo. Ao contrário, 
foi considerado que todo o planeta está vivendo experiências dramá-
ticas, mas aprendendo muito com tudo isso. A importância do meio 
ambiente na alteração das condições de vida na terra e os desafios da 
degradação ambiental na proliferação de doenças é um conhecimento 
essencial e está às claras para o mundo. Como deixar de considerar 
tudo isso quando se pensa a educação de uma nação, de um povo e 
de uma cidade? Como não considerar que o ser humano, seja criança, 
adolescente ou adulto, aprende a todo momento, por meio das inte-
rações que realiza com o ambiente, com as pessoas e com o contexto de 
informações, conhecimentos e práticas sociais com os quais é desafiado 
a interagir, imitando-o, assistindo-o e a ele se habituando? 

Se o contexto social nos molda e constrói hábitos e mentalidades 
necessárias ao bom convívio, é preciso que seja considerado. Se crianças 
e adolescentes das escolas da Rede não aprenderam, sistematicamente, 
os conteúdos escolares previstos para serem ensinados pelas práticas 
pedagógicas escolares em 2020, aprenderam, por outras formas, inú-
meros outros conteúdos relativos às modificações vividas no cotidiano 
de seus lares e de suas famílias. 

A tarefa fundamental focou-se em descobrir o que aprenderam. 
Redescobrir quem são os/as estudantes nesses tempos de pandemia. 
Entender o que viveram e o que aprenderam longe da mediação com o/a 
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professor/a e estabelecer uma nova fase de construção de uma relação 
pedagógica sistemática com eles/as, mediada por intencionalidades 
explícitas, objetos de conhecimentos essenciais e atividades propostas 
com o intuito de dialogar com aquilo que ele/a aprendeu ou está em pro-
cesso de aprendizagem. Mediados por tecnologias digitais ou analógicas, 
técnicas de ensino e didáticas, teremos que exercitar, com certeza, a arte 
de ensinar tudo a todos, porque somos profissionais do ensino. 

Para tal fim, foram realizadas muitas conversas, com diretores 
de escolas, professores/as da Rede das diferentes áreas e segmentos, 
professores/as das instituições de ensino superior que assessoraram 
nos debates sobre as questões curriculares, ideias apresentadas em 
webinários assistidas e apreciadas e experiências retiradas de outros 
países ou de municípios brasileiros. Sem estar preocupados com a ori-
ginalidade da proposta, mas atentos à sua efetividade, se considerou os 
formatos a serem criados pelas escolas em seus roteiros de trabalho; o 
uso de tecnologias e técnicas de ensino que realmente ensinem; os obje-
tos de conhecimento essenciais que devem ser ensinados; o apoio ao(à) 
estudante e o cuidado com a sua formação escolar, além da qualidade 
das interações entre escola/família/estudante. 

Nessa linha de raciocínio e desejando oferecer às escolas uma 
proposta pedagógica sólida, fundamentada na realidade e com possibi-
lidades de um atendimento cuidadoso e personalizado, foram elabora-
dos os Percursos Curriculares e Trilhas de Aprendizagens para a Rede 
Municipal de Educação de Belo Horizonte em Tempos de Pandemia 
(Belo Horizonte, 2020c).

Esta proposta pedagógica para a Rede partiu de três eixos bási-
cos, na perspectiva de orientar as práticas pedagógicas dos professores, 
das escolas e da gestão da educação na cidade, como um todo: a cons-
trução do Mapa Socioeducacional, um Percurso Curricular Emergencial 
e Projetos de Ensino por agrupamentos.

1°eixo: Construção do Mapa Socioeducacional
O Mapa Socioeducacional das escolas da Rede Municipal de 

Educação (MSE-RME/BH) configura-se como um instrumento orienta-
dor para a prática pedagógica, o mesmo que oferece o conhecimento 
do ambiente e as condições de vida de cada estudante, e dos/as profes-
sores/as em tempos de pandemia (Belo Horizonte, 2020a, pp. 27-30).

O instrumento foi proposto para ser elaborado pelas escolas a 
partir da Portaria SMED No 110/2020 (Belo Horizonte, 2020b), com 
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o apoio das Diretorias Regionais de Educação e da SMED-BH e das 
próprias escolas, para elas mesmas. A finalidade e seu foco central foi 
conhecer os/as estudantes e professores/as a fim de identificar as alter-
nativas disponíveis para que a escola possa interagir e relacionar-se com 
eles/as em tempos de distanciamento social. 

Assim, cada escola, em diálogo permanente com as equipes das 
Diretorias Regionais de Educação, desenhou e elaborou as questões 
pertinentes ao território em que está localizada, complementando as 
informações que já possuía sobre os/as estudantes registradas no SGE 
e investindo esforços na busca por dados que permitissem entender a 
situação em que cada estudante se encontrava. 

No segundo semestre do ano 2020, o MSE-RME/BH, constitui-se 
o chão da nova escola, que se ergue em tempos de pandemia, sendo a 
referência da relação pedagógica professor/estudante/conhecimento. 

Os resultados mais destacados sobre o mapeamento das con-
dições de inclusão dos/as estudantes da Rede sinalizam: 18 % dos/
as estudantes foram contatados pela escola via o telefone celular e 49 
% via WhatsApp; 57 % declarou-se pertencer ao grupo de risco; 25 % 
moravam com algum familiar que declarou pertencer ao grupo de risco; 
20 % deles/as a família tinha declarado estar em situação de vulnera-
bilidade em função da pandemia. Apenas 47 % das famílias declararam 
ter condições de oferecer apoio para a realização das atividades esco-
lares em casa; 26 % dos/as estudantes tinham equipamentos para o 
ensino remoto e 50 % tinham acesso à internet. 

Por sua parte segundo o MSE dos/as professores/as: 27 % sina-
lizaram apresentar alguma comorbidade; 9 % declararam ter contraído 
Covid; 5 % manifestou ter necessidade de ir para escola para realizar o 
trabalho escolar; 23 % compartilhava seu equipamento com membros 
de sua família; 24 % sinalizou ter boa conexão de internet e 52 % decla-
rou ter facilidades no uso das TIC.

A realidade consolidada pelos mapas permitiu também, auxiliar a 
gestão das escolas, das regionais e da RME-BH, como um todo, incluin-
do, ainda, as possibilidades de proposição de ações intersetoriais, fun-
damentais para a realização do Projeto Político Pedagógico das escolas. 

A partir dessa ideia foi decidido a construção de um sistema de 
informações com indicadores comuns, que foram escolhidos por todas 
as escolas para oferecer à Rede um conhecimento global da realidade. 
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2°eixo: Percurso Curricular Emergencial 
As dificuldades apresentadas pela suspensão das aulas presen-

ciais, mesmo com as normatizações vindas do Conselho Nacional de 
Educação e do Ministério da Educação alertaram sobre a importância de 
construir um Percurso Curricular Emergencial, capaz de auxiliar o corpo 
docente das escolas na construção de seus planos de ensino. 

Para tal fim, foram realizadas parcerias já firmadas com a 
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), especificamente com 
as equipes que desenvolvem os Programas de Especialização em 
Residência Docente, do Centro Pedagógico desta Universidade, com as 
equipes do Centro de Estudos em Alfabetização e Letramento (CEALE) 
e do Programa de Especialização da Educação Básica (LASEB), onde 
docentes de grupos específicos de pesquisa, formados por profissionais 
da Universidade e da Rede Municipal de Educação, foram convidados 
a assessorar a SMED-BH na construção de uma proposta de ensino 
com caráter emergencial, para a elaboração de percursos curriculares 
capazes de indicar os objetos de conhecimento essenciais em cada ano 
de escolarização. 

Os Percursos Curriculares foram elaborados considerando os 
princípios do Projeto APPIA, entendendo-se o APPIA como a continui-
dade e integração das aprendizagens e do desenvolvimento dos sujeitos 
(crianças, adolescentes, jovens e adultos) ao longo da sua trajetória 
escolar, o que leva a integração de uma política pública educacional 
estruturante da SMED-BH, desenvolvida a partir da necessidade de 
organizar a transição entre a Educação Infantil e os anos iniciais do 
Ensino Fundamental de forma contínua e harmônica. 

Esse projeto estabeleceu como objetivos articular e integrar as 
propostas pedagógicas das etapas/níveis de escolarização ofertadas 
pela Rede, na perspectiva da vivência escolar adequada dos processos 
formativos referentes às infâncias, às adolescências, às juventudes e às 
vidas adulta e idosa (Belo Horizonte, 2020a, pp. 63-443).

Partindo dessas premissas, os Percursos Curriculares foram orga-
nizados considerando três blocos de sujeitos prioritários:

	• O grupo da infância, correspondendo os estudantes de 4 aos 
8 anos, referenciando-nos ao Projeto APPIA - Um Olhar para a 
Infância.
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	• O grupo de estudantes do 4º ao 9ºanos, que se encontram em 
fase de consolidação de conhecimentos específicos, por discipli-
nas dos anos finais do ensino fundamental, referenciando-nos ao 
Projeto APPIA - Horizontes da Adolescência.

	• O grupo da Educação de Jovens e Adultos (EJA), considerando 
as fases dos processos de alfabetização e/ou de certificação, refe-
renciando-nos ao Projeto APPIA - Consolidando Projetos de Vida. 

Vale ressaltar, que os Percursos Curriculares de objetos de con-
hecimento essenciais seriam uma referência e não significam, especifi-
camente, uma proposta curricular, como geralmente se fala, já que um 
currículo escolar é muito mais do que um percurso curricular que define 
objetos de conhecimento essenciais. 

Os percursos curriculares foram discutidos com todas as esco-
las da Rede, dado que foi contatado em uma amostra com os/as 
6857 docentes que participaram da pesquisa através do Inventário de 
Desenvolvimento Profissional Docente (IDPD/2021), onde 45 % sina-
lizou ter participado na própria escola das formações relacionadas a 
discussão do Percursos Curriculares: trilhas de aprendizagens.

3° eixo: Projetos de Ensino por Agrupamentos 
Dado o retorno presencial gradativo pela COVID-19, a partir 

do que se denominou “bolhas”, protocolo firmado em razão do maior 
controle do processo de disseminação do vírus, as escolas organiza-
ram agrupamentos de até 12 estudantes e um ou dois professores no 
máximo para o atendimento escolar. Constituiu-se, então, o Projeto de 
Ensino por agrupamentos como uma ação específica das equipes de 
professores/a das escolas na elaboração desse atendimento sistemático 
emergencial dos/as estudantes, numa perspectiva quase personalizada 
ou desenhada para atender agrupamentos específicos de discentes. 

A elaboração de tais projetos constituiu um processo de cons-
trução coletiva e de muito engajamento na dinâmica escolar, significan-
do um momento de reinvenção da relação pedagógica de uma escola 
presencial para uma possibilidade de ensino híbrido. 

Inicialmente, toda a equipe de profissionais das escolas foi 
coordenada pelo Conselho de Coordenação Pedagógica, onde o coor-
denador/a pedagógico/a geral e a Direção Escolar, alinharam suas 
intenções e perspectivas educacionais desejadas. Para tal fim, a leitura 
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e o estudo dos dados coletados no MSE da escola foi prioritário para 
o entendimento do cenário global das condições sociais, materiais e 
de saúde dos/as estudantes e os professores/as a fim de estabelecer os 
agrupamentos de estudantes a serem organizados a partir de condições 
específicas e semelhantes e de favorecer o atendimento pedagógico, 
sejam estas por meio digital, por meio de redes sociais ou aplicativos 
de mensagens instantâneas, seja por meio de materiais impressos, 
encaminhados via correio às casas dos/as estudantes ou entregues às 
famílias na porta das escolas. 

Com isto, as antigas turmas puderam ser modificadas, ao ter 
como foco a possibilidade de interação e de reciprocidade desses/as 
estudantes com os/as professores/as. Com esta ação, a organização de 
trabalho da escola se modificou.

A partir dessa “nova” organização, novos agrupamentos de 
docentes também puderam ser definidos, para favorecer a construção 
dos planos de ensino e de tudo o que se associa a eles, como: os roteiros 
de estudo, as sequências didáticas, os formatos de atividades a serem 
realizadas, assim como definições relativas aos tempos de reciprocidade 
esperados entre um roteiro e outro enviado ao/à estudante, critérios de 
monitoramento, entre outros. 

Definidos com base nos objetos de conhecimento previstos para 
cada ano de escolaridade, esses roteiros de estudos foram concebidos 
como trilhas de aprendizagem: conjuntos de atividades organizadas em 
sequências didáticas complementares entre si, a serem propostas aos/às 
estudantes, com o objetivo de permitir a evolução gradual e autônoma 
da aprendizagem dos objetos de conhecimento e o desenvolvimento de 
capacidades/habilidades elencados nos Percursos Curriculares.

Tratou-se, portanto, do planejamento de uma sequência de ati-
vidades apresentada aos estudantes dos objetivos/conteúdos referen-
ciados nos percursos curriculares, além das competências e habilidades 
que estavam presentes nas propostas didáticas, para que eles pudessem 
alcançar o que for delimitado como objetivo de ensino e aprendizagem.

A riqueza destes roteiros de estudo esteve baseada nas mesclagens 
de propostas de ação didática, desenvolvidas de forma crescentemente 
autônoma pelos/as estudantes no intuito de viabilizar a progressão das 
aprendizagens ao longo do processo de reorganização dos calendários 
escolares de 2020 e de 2021. Esta forma criativa de realização desses 
roteiros e do diálogo entre docentes e estudantes seria naquele momen-
to a realização efetiva da arte didática proposta por Comênio. 
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A proposta curricular deste plano de ensino emergencial pas-
sou a ser emoldurada pelas trilhas de aprendizagem propostas aos/
às estudantes pelas equipes das escolas. Entretanto, se frisou com as 
escolas a necessidade de que os planos de ensino elaborados pelas 
unidades escolares mantivessem diálogo constante com o rol dos obje-
tos de conhecimento previstos pela Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC) (Brasil, 2018), Currículo Referência de Minas Gerais (2018) e 
pelas Proposições Curriculares da Rede Municipal de Educação para a 
Educação Infantil (Belo Horizonte, 2012), para o Ensino Fundamental 
(Belo Horizonte, 2010) ou para a Educação de Jovens e Adultos (Belo 
Horizonte, 2014, 2016). 

A escola teve que passar a investir tempos para o planejamento 
pedagógico dessas trilhas de aprendizagem, dado que seriam a base 
daquilo que o estudante precisa realizar e entregar de volta ao/à profes-
sor/a. Cada roteiro deveria ter objetivos, conteúdos, habilidades e com-
petências específicas a serem trabalhados e monitorados, como garantia 
de que as aprendizagens se concretizassem. Os tempos de realização 
dos roteiros pelos/as estudantes seriam definidos e monitorados pela 
equipe de professores/as da escola. Mas também levando orientações 
precisas às famílias e aos/às estudantes sobre a melhor forma de inte-
ração e mediação com a criança ou estudante. 

Este processo caracterizou a nova forma de realizar o ensino e 
organizadas em uma coletânea, que constituiriam um dossiê de ativi-
dades realizadas. “Dossiê” que foi chamado de Portfólio Escolar Anual, 
que passou ser o instrumento fundamental nos processos de avaliação 
contínua, pois neles foram organizados os registros sobre o processo 
de aprendizagem e da evolução do desempenho dos/as estudantes 
na realização das atividades propostas. Apoiados com feedbacks e um 
monitoramento permanente capaz de sinalizar a evolução e desenvolvi-
mento do/a estudante.

Conexão da frequência escolar e o direito das 
aprendizagens dos estudantes do ensino fundamental

O percurso curricular e as trilhas de aprendizagens no contexto 
da pandemia, trouxe para a escola a possibilidade de uma nova forma 
de ensino e organização do trabalho pedagógico com foco na conso-
lidação das habilidades essenciais. Entretanto, em alguns momentos, 
reflexões sobre as habilidades essenciais das essenciais foram realizadas, 
assim como das habilidades anteriores ao ano em curso em que estaria 
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matriculado o/a estudante, tendo presente que durante quase dois anos 
eles/as ficaram sem a mediação direta do/a professor/a, desenvolven-
do suas aprendizagens fora do ambiente da escola. Era um importante 
movimento de diagnóstico de aprendizagens para construção do mapa 
de possibilidades cognitivas dos estudantes e entendimento de como 
seria possível um processo de recomposição curricular. Essa reflexão 
permitiria a aplicação de um teste censitário a todos os estudantes na 
perspectiva de avaliação das aprendizagens e recomposição curricular 
com orientações mais precisas. 

A volta gradativa do atendimento presencial se deu, inicialmente, 
na educação infantil, a partir do mês de abril do ano 2021, ainda que 
no formato híbrido e através das bolhas. Os/as estudantes dos primeiros 
anos de ensino fundamental voltaram em maio do mesmo ano. 

Com esse retorno, a escola lidou com o novo hábito adquirido 
pelas famílias de não enviar seus filhos/as para escola a fim de evitar o 
contágio, pois o processo da vacinação estava parcialmente disponível 
para as crianças e menores de idade.

A escola teve que recuperar a confiança dos pais seguindo uma 
série de protocolos estabelecidos pela saúde e a incorporação de ade-
quações necessárias que ajudaram a minimizar o risco do contágio e a 
preservação da saúde dos/as docentes. 

Entretanto, conforme preconizado na Lei de Diretrizes e Bases 
da Educação Nacional: Lei 9.394/96 artigo 24 é necessária uma fre-
quência mínima de 75 % no ano letivo para aprovação dos estudantes. 
Assim, com o retorno presencial obrigatório para todos os estudantes, 
em 2022, o monitoramento da frequência escolar tornou-se prioridade 
absoluta para as equipes pedagógicas.

Segundo Dos Santos (2021), o controle da frequência escolar de 
estudantes é indubitavelmente um importante processo educacional 
presente no cotidiano de toda instituição de ensino brasileira. O Autor 
destaca de modo particular, que a RME-BH dispõe de uma consolidada 
política de gerenciamento da frequência escolar, sendo desenvolvido 
por uma equipe composta por técnicos educacionais e estagiários, dis-
tribuídos pelas nove diretorias administrativas da cidade. 

Esta equipe, considerando os dados do SGE no mês de outubro de 
2021, identificou que 3,9 % (4398) dos/as estudantes matriculados na 
Rede não tinham sido contatados pela escola. Ante isto, empreende-se 
a busca ativa dos/as estudantes, procurando traze-los de volta à escola, 
que em razão dos desafios da Pandemia, estiveram inicialmente impe-



210

Daniel Roca Flores Pinto, Ângela Loureiro de Freitas Dalben y Tereza Alves de Mello

didos/as de frequentar a escola e/ou que não se sentiram motivados/as 
ou em condições deste retorno a partir das possibilidades apresentadas 
pelas Autoridades locais. 

Os resultados desta ação ao final desse ano, evidenciaram uma 
diminuição desse percentual, ficando só 0,81 % (765) deles/as sem 
contato com a escola. 

Para ano letivo de 2022, a SMED traçou uma diretriz para o tra-
balho pedagógico, a partir de 03 eixos norteadores: o acesso de todos/
as à escola; a permanência dos/as estudantes em todas as atividades 
escolares, mediante ações de busca ativa dos estudantes evadidos ou 
infrequentes; a realização de ações para a recomposição de aprendiza-
gens não adquiridas nos tempos de isolamento social e para o reforço 
escolar, no turno e no contraturno.

Os dois primeiros eixos estavam diretamente relacionados às 
ações de restabelecimento de vínculo dos estudantes com a sala de aula 
e a retomada da rotina pedagógica presencial, mediada pelo/a profes-
sor/a, num primeiro momento e, vencida essa etapa, garantir a regula-
ridade da frequência do estudante, na escola, a fim de que este pudesse 
participar de todas as ações de recomposição de aprendizagens e de 
reforço escolar, não só no turno regular, mas também no contraturno.

De imediato, constatou-se a necessidade de retomar as impor-
tantes rotinas de escrituração escolar como a matrícula e/ou renovação 
da matrícula de forma presencial, uma vez que, durante o isolamento 
social, estas ocorreram de forma virtual, no primeiro caso e, automática, 
no segundo.

Em decorrência deste desafio, foi necessário estabelecer diferen-
tes estratégias para a regularização da situação de estudantes, conforme 
o caso:

	• Afastamento por abandono dos estudantes evadidos – aqueles que 
não atenderam às recorrentes tentativas de contato feitas pela 
escola para a realização de atividades especiais durante o conti-
nuum escolar, em 2020/2021; não foram localizados nas ações de 
busca ativa ou não retornaram presencialmente, em 2022, mas que 
permaneciam ativos nos sistemas de gestão da RME.

	• Elaboração e implementação de um plano de atividades comple-
mentares de recomposição de atividades, com vistas à reclassifi-
cação dos estudantes infrequentes, ou seja, que ultrapassaram o 
limite de 25 % de faltas, conforme definido na legislação nacional;
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	• O planejamento, para o ano letivo de 2023, de ações de recom-
posição de aprendizagens e de reforço escolar para os estudantes 
que, ainda que frequentes às aulas, em 2022, apresentam eviden-
tes dificuldades de aprendizagem e que demandarão um cuidado 
e estímulos pedagógicos por mais tempo.

Como resultado deste grande esforço, de um total de 103 560 
estudantes do ensino fundamental regular: 5063 estudantes foram afas-
tados por abandono; 2084 estudantes retornaram para a escola e foram 
incluídos nas ações de recomposição de aprendizagens e de reforço 
escolar; 3763 estudantes foram reclassificados/as, nos termos do art. 
23 da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, estando aptos/as 
a darem continuidade a seus estudos, nos anos escolares subsequentes.

Sem a regularidade da frequência escolar, não há desenvolvimen-
to das competências e habilidades necessárias para uma trajetória esco-
lar exitosa. Em um contexto pós-pandemia, os desafios para o combate 
ao abandono e a redução da infrequência escolar, que historicamente 
sempre estiveram pautados na política educacional brasileira, ganha-
ram novos contornos de urgência, uma vez que, como nunca ocorrido 
na história, os/as alunos/as deixaram de frequentar a escola por um 
período muito longo e desacostumaram da rotina escolar.

Considerações finais 
Os primeiros meses da Pandemia da COVID-19, levou às 308 

escolas públicas de BH, com seus mais de 160 000 alunos matriculados, 
conjuntamente com seus mais de 14 000 docentes, enfrentaram sem 
nenhuma experiência pedagógica previa, a maior e mais complexa das 
situações vividas, sendo esta agudizada quando se deu início ao proces-
so gradual da volta às aulas. Nesse processo a construção e andamento 
de um plano pedagógico emergencial, foi fundamental para lidar com 
esta situação, cujos impactos ainda estão vigentes.

Uma importante ação deste plano foi a proposta pedagógica, que 
envolveu uma nova organização de trabalho pedagógico, com centrali-
dade nas informações obtidas no Mapa Socioeducacional, com foco na 
trajetória do/a estudante. Com esse ponto de partida são estabelecidos os 
critérios para a organização de agrupamentos de estudantes e de profes-
sores/as, conforme suas condições materiais e sociais, que determinarão 
as melhores formas de acesso e interação entre eles e com as famílias. 
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A partir desse conhecimento e tendo como referência nos objetos 
de conhecimento essenciais apontados pelos Percursos Curriculares, os/
as professores/as criarão roteiros de atividades a serem realizadas pelo/
as estudantes remotamente, usando ferramentas digitais ou analógicas, 
livros didáticos, baterias de exercícios, plataformas digitais ou qualquer 
outra estratégia didática capaz de compor sequências didáticas para 
cada grupo de estudantes com a finalidade que possam adquirir as 
habilidades essenciais das essências. 

Com o retorno presencial obrigatório para todos os estudantes, 
em 2022, o monitoramento da frequência escolar tornou-se prioridade 
absoluta para as equipes pedagógicas da SMED-BH e das escolas, em 
cujo foco principal estive o restabelecimento do vínculo dos estudan-
tes com a sala de aula e a retomada da rotina pedagógica presencial, 
mediada pelo/a professor/a, num primeiro momento e, que superada 
essa etapa, garantir a regularidade da frequência do/a estudante na 
escola, procurando-se sua participação em todas as ações de recompo-
sição de aprendizagens e de reforço escolar, não só no turno regular, 
mas também no contraturno.

As rotinas de escrituração escolar como a matrícula e/ou reno-
vação da matrícula de forma presencial voltaram a ser retomadas, uma 
vez que, durante o isolamento social, estas ocorreram de forma virtual, 
no primeiro caso e, automática, no segundo.

Em decorrência deste desafio, foi necessário estabelecer diferen-
tes estratégias para a regularização da situação de estudantes. Porém a 
pesar dos esforços das escolas e suas recorrentes tentativas de contato 
feitas para a realização de atividades especiais para os/as estudantes 
durante o continuum escolar (anos 2020/2021) e das ações de busca 
ativa, em 2022, 5063 estudantes foram afastados por abandono. 

Por outro lado, foram identificados 5837 estudantes, entre aque-
les/as que retornaram para a escola e/os/as que foram reclassificados/
as, ficando aptos/as para continuar com seus estudos, nos anos escola-
res subsequentes. 

O direito das aprendizagens dos/as estudantes implica combater 
o abandono e a redução da infrequência escolar, que historicamente 
sempre estive na pauta da política educacional brasileira, no entanto 
ganharam novos contornos de urgência, uma vez que, como nunca oco-
rrido na história, os/as alunos/as deixaram de frequentar a escola por 
um período muito longo e desacostumaram da rotina escolar.
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Identificar os/as estudantes infrequentes e/ou evadidos e cons-
truir uma rede de busca ativa que não só tenha por objetivo trazê-los de 
volta para a escola, mas, sobretudo, oportunizar condições efetivas de 
superação das dificuldades de aprendizagens, é condição imprescindível 
para sua permanência na escola e aprendendo. 

É preciso, integrar esta rede toda a equipe gestora da escola, mas 
também os atores presentes no território (equipes de saúde, de assis-
tência social, lideranças comunitárias, entre outros) e que podem con-
tribuir para identificar as causas da infrequência e ajudar a combatê-las.
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Resumen
La pandemia por el COVID-19 afectó a todos los países latinoamericanos en 
diferentes ámbitos como salud, economía y educación. El presente artículo 
tiene como objetivo describir el impacto socioemocional del confinamiento 
en los docentes durante el proceso de enseñanza-aprendizaje virtual. Para 
este estudio, se empleó una metodología basada en la revisión documental 
y bibliográfica con aspectos descriptivos que predominan en lo cualitativo. 
En base al análisis de la información, se puede concluir que las emociones de 
miedo, ansiedad y tristeza fueron las predominantes en los profesionales de la 
educación, ya que afrontaron diferentes retos y conflictos que involucraban sus 
contextos laborales y familiares en el período 2020-2021. Asimismo, el estrés por 
la constante presión se acentuó aún más debido al cambio en las rutinas diarias, 
sueño y ocio. Una gran cantidad de profesores requirieron de una constante 
capacitación para familiarizarse con los entornos virtuales, lo que les restó tiem-
po para realizar actividades de recreación, que funcionan como catalizadores 
emocionales. También el poco seguimiento y casi nulo apoyo emocional por 
parte de Autoridades encargadas del campo educativo generó casos de estrés 

https://doi.org/10.17163/abyaups.84.630
mailto:fernanda-ayala@hotmail.es
https://orcid.org/0000-0001-8136-7864
mailto:isamabadillo@outlook.es
https://orcid.org/0009-0008-1737-5796
mailto:arturo.cortez1@outlook.com
https://orcid.org/0009-0000-0447-3268
mailto:mirnamora846@gmail.com
https://orcid.org/0009-0002-2360-9524


Fernanda Ayala, Isabel Badillo, Arturo Cortez y Mirna Mora

219218

crónico que hasta ahora repercuten en el cuerpo docente, pese a haber regre-
sado a la presencialidad en el 2022. Por lo tanto, es indispensable la creación 
de programas que promuevan el autocuidado de la salud socioemocional del 
profesorado de acuerdo a sus realidades locales, necesidades y particularidades 
personales, siguiendo las recomendaciones de la evidencia científica. De esta 
forma, se podrán aminorar y enfrentar los efectos de la postpandemia en las 
dimensiones físicas, cognitivas y afectivas.

Palabras clave
pandemia, confinamiento, emocional, docentes.

Introducción
El presente trabajo aborda el impacto socioemocional de la pan-

demia en los docentes durante el proceso de enseñanza-aprendizaje vir-
tual en los sistemas educativos de México, Paraguay y Ecuador. En estos 
contextos se busca analizar las dificultades y problemáticas que enfren-
taron los profesionales de la educación, en un escenario de discusión 
aún en construcción, ya que todavía sigue la epidemia por el COVID-19 
y las repercusiones solo han sido examinadas desde un panorama limi-
tado en construcción constante. 

En un estudio realizado por Medina et al. (2021) con una mues-
tra de investigación de 11 850 docentes y 39 582 estudiantes del nivel 
de bachillerato de contextos urbanos y rurales mexicanos; se concluyó 
que estos dos actores en los aspectos pedagógico, psicológico y tecnoló-
gico afrontaron dificultades durante la pandemia, manifestando enojo, 
estrés ansiedad, preocupación continua e intranquilidad. Esto porque 
existía una percepción de no contar con redes de apoyo, siendo esta 
mayor en el caso de los profesores. 

Algo semejante ocurrió en Paraguay, el incremento de casos de 
Covid generó cambios en la vida de las personas y en especial para 
los educadores, que no tenían infraestructura para las clases virtuales: 
muchos utilizaron lo poco o mucho que tenían a mano porque la señal 
de internet no cubre todo el país, lo cual producía en el docente estrés, 
impotencia y sobrecarga de trabajo para cumplir su labor.

Por su parte, en Ecuador el Ministerio de Educación activó el 
Plan Educativo COVID-19 que se puso en marcha de forma inmediata. 
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Gracias a la colaboración de Autoridades y docentes, todos se organi-
zaron de la mejor manera para mantener direccionadas a las institucio-
nes mediante los medios tecnológicos, y con gran responsabilidad los 
docentes asumieron su rol de una manera rápida y eficaz. Consiguieron 
tener conectados a gran cantidad de estudiantes haciendo uso de las 
diferentes aplicaciones que brinda el internet, como ha sido mayormen-
te el uso de WhatsApp, la plataforma Zoom, Google Classroom, Teams, 
etcétera. De este modo, también se involucró a los padres de familia, 
quienes se convirtieron en protagonistas del aprendizaje de sus hijos. 

El rol principal en el proceso de enseñanza-aprendizaje lo mantu-
vieron los docentes. Entre las actividades realizadas en el teletrabajo se 
destacan el mapeo y las actualizaciones en tiempo real, las conferencias 
web, la comunicación live y la producción de clases en video entre otros 
materiales para estudio remoto (Ribeiro et al., 2020). En las primeras 
semanas de la cuarentena, las adaptaciones antes mencionadas se con-
sideraron oportunas y positivas para el mantenimiento de los procesos 
educativos. No obstante, con la prolongación del confinamiento y la falta 
de seguimiento a los profesionales de la educación en lo que se refiere a 
la salud integral y las condiciones de trabajo, surgió la presencia de sín-
tomas como: insomnio, irritabilidad, cansancio, ansiedad, estrés, etc., 
relacionados tanto con las condiciones de prestación de estos servicios 
como con la intensidad en que los mismos se demandaban.

Ante lo expuesto, el interés de este trabajo se debe a que, en la 
mayoría de los casos en los países antes mencionados, solamente se 
abordaron las problemáticas educativas y emocionales del estudianta-
do, dejando de lado las del personal docente, como fueron:

	• Duelo por pérdidas de familiares y amigos.
	• Atención fuera del horario de trabajo (a autoridades, padres de 

familia y estudiantes).
	• Cambio en el estilo laboral y de vida familiar.
	• Problemas con la tecnología y la conectividad.
	• Seguimiento diario de la asistencia a clases online.
	• Envío de información recurrente a los distritos.
	• Sobrecarga de tareas y demanda externa de trabajo.
	• Tensión y agotamiento emocionales.
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La gran mayoría de los esfuerzos docentes se han encaminado 
hacia adquirir competencias tecnológicas, adecuar el ambiente familiar 
a sus actividades laborales y modificar actividades de enseñanza-apren-
dizaje a distancia (Ramos et al., 2020), pues se han visto forzados a 
combinar su propio manejo emocional y el uso adecuado de las herra-
mientas con propósitos educativos (Reynosa et al., 2020). Los cambios 
en el ambiente laboral y en el estilo de vida de las personas influyen en 
que experimenten estrés, miedo y ansiedad, los que llevan a posibles 
trastornos a largo plazo. Por lo tanto, al tomar medidas que ayuden a su 
abordaje, estas manifestaciones tendrán un menor impacto psicológico 
en las personas (Lorenzo et al., 2020).

Existe poca literatura que abarque este fenómeno desde una 
mirada integradora, que incluya aspectos emocionales, sociales y demo-
gráficos de la vida en la pandemia desde la percepción del docente. Es 
importante que se planifique una estrategia para promover la conten-
ción socioemocional donde los principales beneficiarios sean los actores 
de la comunidad educativa, a fin de proponer ayuda eficaz y pertinente, 
propiciando otras investigaciones que puedan abordar las posibles solu-
ciones a los problemas detectados en esta investigación.

El sistema educativo y todos los profesionales de la educación 
deben ser conscientes de que la enseñanza-aprendizaje solo podrá ser 
efectiva a partir de un equilibrio emocional y una adecuada salud mental 
de los actores educativos. De ahí la importancia del énfasis en el desarro-
llo de la competencia socioemocional y el autocuidado de la salud mental 
para mantener sistemas educativos resilientes y de bienestar.

En este estudio se aborda la teoría de Salovey y Sluyter (1997) 
que identifican cinco dimensiones básicas en las competencias emocio-
nales: cooperación, asertividad, responsabilidad, empatía, autocontrol. 
Estas están basadas en el concepto de inteligencia emocional tal como 
la define Goleman (1995), que se divide en cinco dominios: autocon-
ciencia emocional, manejo de las emociones, automotivación, empatía 
y habilidades sociales, los que a su vez incluyen la existencia de veinti-
cinco competencias. El mismo Autor con otros investigadores, en más 
estudios sintetizan en tan solo cuatro dominios la capacidad emocional: 
conciencia de uno mismo, autogestión, conciencia social y gestión de las 
relaciones (Goleman et al., 2002). Considerando lo anterior, se resalta 
que en buena medida, el clima de un aula depende de las habilida-
des sociales y emocionales del docente y de sus vínculos y relaciones 
empáticas con los estudiantes (Herrera et al., 2016). Por consiguiente, 
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es importante realizar acciones encaminadas al reconocimiento y forta-
lecimiento de las dimensiones socioemocionales dentro y fuera de las 
clases, como una estrategia para fomentar ambientes escolares positivos 
y pacíficos (Barrientos, 2016).

Metodología 

El problema de investigación se centra en que existe poca lite-
ratura en relación al impacto socioemocional de los docentes durante 
la pandemia. La mayoría de los artículos aborda el acompañamiento a 
los estudiantes y sus familias. Esto ha provocado que no se desarrollen 
protocolos para la prevención y el autocuidado de la salud mental diri-
gidos a los primeros.

Las preguntas de investigación que se plantean son:

	• ¿Cuál es el impacto socioemocional de la pandemia en los docen-
tes en el proceso de enseñanza-aprendizaje virtual?

	• ¿Cómo afectó el confinamiento al docente durante la pandemia?
	• ¿Cuáles fueron las principales emociones desarrolladas por los 

docentes durante el confinamiento?
	• ¿Qué habilidades tuvieron que desarrollar los docentes para 

hacer frente al desafío?

El objetivo del presente trabajo es describir el impacto socioemo-
cional de la pandemia en los docentes durante el proceso de enseñan-
za-aprendizaje virtual. La metodología que se utiliza es de revisión docu-
mental, bibliográfica y descriptiva con predominancia en lo cualitativo. 
La población de estudio son los docentes de México, Paraguay y Ecuador. 

Hallazgos

Las emociones y su importancia en el ámbito educativo 
durante la pandemia

Todo proceso de aprendizaje involucra aspectos socioemociona-
les. Para enseñar no basta con que los docentes se hagan presentes en 
las clases, es necesario que tanto el cuerpo como la mente y los afectos 
estén disponibles para enseñar-aprender y para el esfuerzo que estas 
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actividades demandan. Para García Retana (2012) “los profesores no 
enseñan en abstracto, dejando de lado sus propias emociones y senti-
mientos, sino que, ya sea de manera explícita o implícita, transmiten los 
mismos en cada acto pedagógico que desarrollan” (p. 14). Por tanto, es 
imprescindible reconocer la presencia de la dimensión emocional en el 
aprendizaje, ya que ayuda a actuar en relación a la motivación de los 
estudiantes, buscando favorecer su persistencia y el logro de los objeti-
vos de desempeño en cada actividad (Gallardo, 2021).

El trabajo docente en tiempos de pandemia ha sido fundamental 
para lograr una contención socioemocional y la continuidad académica 
de los estudiantes. A pesar del cambio de la presencialidad a la virtuali-
dad, “el profesorado siguió construyendo vínculos afectivos, socioemocio-
nales y empáticos con los estudiantes y sus familias, ya que reconoció la 
importancia de la tolerancia y la flexibilidad, la apertura y el trabajo cola-
borativo en situaciones de conflicto” (Gervacio y Castillo, 2022). A partir 
de los entornos virtuales, ambos actores educativos se mantuvieron en 
contacto y comunicación; pero en estos espacios no solo se compartieron 
conocimientos de las diferentes áreas del saber sino fortalezas resilientes 
ante diversas situaciones que se generaron por el COVID-19 (aislamien-
to, duelo, desempleo, cambio de roles familiares, la falta de habilidades 
tecnológicas, problemas económicos, etc.) de forma directa o indirecta.

Afectación del docente por el confinamiento debido 
al COVID-19

El personal docente no estuvo preparado para el confinamiento 
que se iba a declarar en la mayoría de los países latinoamericanos por 
el COVID-19. Esta medida adoptada por los gobiernos se consideró para 
precautelar la salud; sin embargo, no se examinaron las posibles conse-
cuencias que a posteriori se podían desarrollar y que aún son evidentes 
e invisibilizadas por quienes dirigen el ámbito educativo. Una de las 
principales compromete a los profesionales de la enseñanza, quienes 
han sufrido un fuerte impacto psicológico y emocional tras el confina-
miento por la pandemia. Las problemáticas con las que se encontraron 
los docentes cuando, de un día para otro, se comunicó el cierre de los 
centros educativos fueron, entre otras, las siguientes:

	• Conciliar la vida laboral y personal con hijos e hijas en casa y, 
en ocasiones, con un solo medio informático para una familia de 
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varios miembros. Por tanto, la economía y convivencia familiar se 
tuvo que modificar y adaptar a esta nueva realidad, obligando a 
sus miembros a un sobreesfuerzo.

	• Por otro lado, algunos docentes tuvieron que formarse de manera 
precipitada en el uso de las nuevas tecnologías para adaptarse a 
un contexto de educación telemática, ya que sus conocimientos 
eran los requeridos para la presencialidad. También, la búsqueda 
y elaboración de material para estudiantes con y sin conectividad 
aumentaba la carga horaria y el estrés laboral.

	• Extensión de la jornada laboral, ya que un gran número de 
docentes dedicaron más horas de actividad laboral durante el 
confinamiento que de manera presencial. No tener horarios defi-
nidos, unido al deseo de atender a todos los estudiantes y a sus 
familias, hizo que la dedicación fuese casi continuada con peque-
ños intervalos de descanso. La adaptación a la teleeducación así 
como ponerse al día con las nuevas tecnologías y la comunicación 
con los progenitores produjo en muchos casos que se sobrepasara 
ampliamente el tiempo lectivo en casa, lo cual supuso un período 
de estrés continuado para una gran mayoría.

Emociones desarrolladas por los docentes durante 
el confinamiento

No cabe duda de que las instituciones educativas “son un lugar 
fundamental para el apoyo, el monitoreo de riesgos, la continuidad de 
los aprendizajes y el apoyo social para los estudiantes y sus familias” 
(Comisión Económica para América Latina y el Caribe, 2020, p. 14). 
Bajo este panorama y durante el confinamiento, el docente adquirió un 
nuevo rol primordial que era el de apoyar a la comunidad educativa 
en la prevención del COVID-19, brindando protección y contención 
emocional (Ministerio de Educación del Ecuador, 2020) de acuerdo a la 
diversidad de situaciones y necesidades de apoyo del alumnado. Para 
cumplir con esta “tarea”, requirió desarrollar habilidades vitales de 
adaptación y resiliencia emocional. Sin embargo, si estas habilidades no 
le fueron primeramente fomentadas o impartidas, es muy probable que 
el docente haya cumplido su nuevo rol de forma parcial, y que diferen-
tes conflictos impactaran su estado físico y emocional detonando en él 
algunas emociones como:
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	• Miedo: al cambiar sus rutinas y tener que adaptarse a nuevas 
metodologías y realizar cambios en sus jornadas de trabajo.

	• Ansiedad: es una emoción humana básica que opera como una 
legítima respuesta frente a una amenaza o peligro. El temor a 
contagiarse y a transmitir el virus a sus seres queridos provocó 
episodios de ansiedad en las personas, de lo que no quedaron 
exentos los profesionales de la educación.

	• Tristeza: por no poder acompañar/cuidar a un ser querido vícti-
ma de la enfermedad. También, la impotencia de no poder despe-
dirlo de la forma tradicional en el caso de fallecer. Asimismo, por 
no compartir espacios y fechas especiales con familiares.

El conjunto de estas emociones, el desgaste mental-cognitivo y la 
naturaleza humana propia de la actividad, provocó que el estrés laboral 
aumentara en los docentes de manera alarmante durante la pandemia. 
Si bien quienes ejercen esta profesión han estado siempre bajo cons-
tante presión, la misma se ha acentuado más desde el 2020. Según 
Rodríguez et al. (2017) “trabajar con personas usualmente genera más 
estrés que trabajar con cosas, debido a la carga afectiva y emocional 
que conlleva” (p.19). Un estudio realizado por la Organización Mundial 
de la Salud para evaluar las alteraciones sufridas en la salud mental y 
neurológica como consecuencia del COVID-19 entre junio y agosto de 
2020 en 130 países de las seis regiones miembros, demostró que en 
“el contexto de la educación el 50,76 % presentan desorden emocional 
relacionado con su estado civil, los niveles son mayores en las personas 
casadas. Esto puede atribuirse al conflicto entre sus roles en el trabajo 
y con sus familias” (Cardoso, 2017, p. 52). También en este grupo de 
profesionales se evidenciaron una marcada ansiedad moderada y un 
porcentaje considerable con un cuadro de ansiedad severa, debido al 
cambio en las rutinas de ejercicio, sueño, ocio y recreación así como por 
el factor familiar, pues el confinamiento dificultó la visita a familiares 
que incluso requerían del cuidado de terceros (Reyes y Trujillo, 2021).

La falta de apoyo socioemocional al docente durante y 
después del confinamiento

La Organización Mundial de la Salud (OMS), a partir de la decla-
ración de pandemia por el virus SARS CoV-2/COVID-19, recomendó la 
práctica de los primeros auxilios psicológicos (PFA Psychological First 
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Aid, por sus siglas en inglés), más aún en los profesionales que estaban 
en primera línea contra la enfermedad, con el fin de precautelar su 
salud mental. No obstante, la información estaba dotada de utilidad 
para cualquier persona, ya que no requiere de un bagaje de conocimien-
tos en psicología.

Los PFA tienen como objetivo auxiliar al individuo para dar pasos 
concretos hacia el afrontamiento de la crisis, noticia o evento traumático. 
Este soporte incluye el manejo adecuado de los sentimientos, el control 
de los componentes subjetivos de la situación y pasos para comenzar el 
proceso de afrontamiento del problema. Para Cevallos et al. (2021), el 
personal docente debió tener conocimiento de esta información desde el 
primer trimestre de la pandemia, no solo para autoayudarse, sino para 
compartir esas pautas de apoyo humanitario con los estudiantes y sus 
familias. Esto, debido a que la falta de conocimiento sobre la enfermedad 
generaba aún más miedo, ansiedad, preocupación y estrés.

Según Ransing et al. (2020), los PFA se resumen en ocho pautas 
generales:

1.	 Buscar información verídica, breve y general sobre la enferme-
dad COVID-19: etiología, modo de transmisión, sintomatología 
clínica.

2.	 Autocuidado y cuidado familiar: conductas de protección perso-
nal y familiar, familiarización con áreas seguras.

3.	 Información sobre la promoción y prevención de la salud mental.
4.	 Fuentes de información de sitios oficiales ya sea a través de tele-

visión, dispositivos móviles, radio o material impreso.
5.	 Mantener en equilibrio las funciones biológicas esenciales como 

la alimentación, el descanso y el ejercicio.
6.	 Mantener contacto virtual con familiares o amigos u otras redes 

de apoyo, a través de plataformas virtuales u otros recursos 
digitales.

7.	 Fomentar la esperanza y el optimismo.
8.	 Identificación temprana de signos de bandera roja de deterioro 

de la salud mental.

En tiempos de confinamiento se considera pertinente que tanto 
educadores como familias sean capaces de convertirse en un soporte 
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para la contención de sentimientos y emociones en niños y adoles-
centes, para evitar que determinadas situaciones, como la acontecida, 
puedan alterar la salud mental de las personas expuestas a la misma 
(Otero et al., 2022). Por tanto, para llevar a cabo esta compleja tarea, es 
clave que primero los adultos que pasan mayor tiempo con esta pobla-
ción dispongan de un adecuado bienestar emocional, el cual depende 
en mayor grado “del contexto en que desarrollan su actividad, de las 
creencias sociales y de la regulación cultural del mundo emocional” (De 
Pablos et al., 2008, p. 48).

En varios países de Latinoamérica no se brindó seguimiento 
y apoyo emocional oportunos a los docentes para protegerlos de las 
diferentes emociones y el estrés crónico que padecieron con el con-
finamiento por el COVID-19. Muchas Autoridades encargadas de los 
sistemas educativos no afrontaron esta problemática y se centraron más 
en la recuperación académica y socioemocional de los estudiantes en la 
postpandemia. Si bien esta población es una prioridad, no se debe invi-
sibilizar a los profesores, quienes también poseen su carga emocional 
propia a partir de sus historias personales y vivencias con el virus.

Conclusiones

De este análisis documental se pueden extraer varias conclusio-
nes. Primero, que el confinamiento por el COVID-19 afectó de diversas 
formas a las personas en los distintos contextos en los cuales se desen-
volvían, perjudicando principalmente su área socioemocional a un nivel 
sumamente preocupante. En el ámbito educativo, cada miembro que lo 
compone vivenció diferentes experiencias relacionadas con la pandemia, 
siendo la mayoría negativas. Bajo este panorama desalentador, el profe-
sorado tuvo que lograr la continuidad académica de los estudiantes, al 
mismo tiempo que desarrollaba en ellos una contención socioemocional 
para evitar trastornos de salud mental. Es decir, se siguieron construyen-
do vínculos afectivos, empáticos y resilientes entre los dos actores, pese 
a la virtualidad. No obstante, este nuevo rol adquirido puso a prueba sus 
propios sentimientos y emociones, llegando incluso a reprimirlos durante 
los minutos de cada clase ya que, a pesar de las circunstancias persona-
les, los educadores debían guardar “la compostura “y “ser profesionales”. 
Pero ¿quién los ayudaba cuando la cámara se apagaba?

Varios investigadores concuerdan en que los maestros tuvieron 
dificultades para conciliar la vida laboral y personal, ya que tenían 
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que ejercer ambos roles al mismo tiempo dentro de casa. Otros debían 
destinar sus horas de descanso para formarse de manera precipitada 
en las nuevas tecnologías, pues sus conocimientos eran los adecuados 
para responder en la presencialidad, pero no en un contexto de telemá-
tica. También la búsqueda y elaboración a diario de material para los 
educandos con y sin conectividad empeoraba la situación y aumentaba 
la carga horaria. Asimismo, el irrespeto al tiempo laboral y de reposo 
supuso períodos de estrés constante, ya que la desconexión con los 
miembros educativos (estudiantes, progenitores, Autoridades o com-
pañeros de trabajo) ocasionaba problemáticas difícilmente reversibles 
dependiendo del contexto: por ejemplo, el no desarrollarse una clase 
virtual por un error en el horario no comunicado por el tutor podía ser 
causante de una denuncia. Esto, aunque parezca una exageración, se 
suscitaba y se transmitía por emisoras de radio.

Entre las emociones experimentadas por los educadores estaban: 
el miedo por el cambio en las rutinas y por tener que adaptarse a nue-
vas metodologías; la ansiedad por el temor a contagiarse y transmitir 
el virus a sus familiares y la tristeza por la pérdida de un ser cercano. 
El conjunto de estas emociones, el desgaste mental-cognitivo y la natu-
raleza humana propia de la actividad provocó que el estrés laboral 
aumentara en los docentes de manera alarmante durante y después del 
confinamiento. En este marco y en base a los diferentes resultados de 
varios estudios, es imprescindible que se desarrollen más investigacio-
nes que propongan estrategias de apoyo psicológico a nivel individual 
e institucional dirigidas a los profesionales de la enseñanza con el obje-
tivo de cuidar su salud mental, ya que su exposición a riesgos laborales 
ya era significativa antes de la pandemia, según algunos materiales 
consultados. El profesorado no es inmortal. Es necesario dejar de lado 
la absurda percepción de que los educadores son vistos como seres que 
han logrado su máximo nivel de desarrollo y que, por consiguiente, 
deben olvidarse de sí mismos para enfocarse en el alumnado, en los 
resultados y en los centros escolares. Desde luego, dicha postura está 
por completo alejada de la realidad.

Por consiguiente, en los contextos educativos no deben faltar 
programas de salud mental para todos los miembros de la comunidad 
educativa, ya que, como aseguran algunos expertos, estos espacios son 
ideales para la detección y atención temprana de trastornos emocio-
nales. Obviamente, estos requerirán de evaluaciones periódicas para 
identificar el alcance real obtenido en cada actor escolar. Solo un segui-
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miento adecuado, directo y crítico de estos programas asegurará que las 
instituciones se encuentren preparadas de mejor manera para futuras 
emergencias o crisis, ofreciendo recursos y habilidades socioemociona-
les para cada persona acorde a sus necesidades.

Actualmente se requiere que las autoridades creen políticas 
que permitan realizar programas de ayuda emocional para todos los 
miembros de la comunidad educativa. Desarrollar estrategias de apoyo 
socioemocional a partir de lo vivenciado con la pandemia dejará capa-
cidad instalada para enfrentar de mejor manera futuras emergencias o 
crisis, ofreciendo recursos y habilidades para cada persona acorde a sus 
necesidades (Gallardo, 2021).
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Resumen
Este artículo se ubica en el eje temático: “Aportes, respuestas e innovaciones 
desde las instituciones educativas y los docentes para apoyar el aprendizaje 
y el bienestar emocional y social de las y los estudiantes: Educación regular, 
educación intercultural bilingüe, educación para personas jóvenes y adultas; 
educación popular; educación rural, educación técnica, etc.” Su objeto de estu-
dio es la irritabilidad como emoción en la experiencia de personas docentes, 
en el contexto de pandemia global dentro del territorio ecuatoriano. En este 
escenario, la investigación se planteó analizar el estado de irritabilidad de los 
docentes de la carrera de Educación Básica pertenecientes a seis provincias de 
la Amazonía, durante los años 2020 y 2021. Se implementó un análisis cualitativo 
mediante el diseño de una encuesta con 10 preguntas aplicada a 259 docentes. 
Los resultados evidenciaron que la manifestación de la irritabilidad fue observa-
da con mayor preponderancia en el contexto de pandemia y es reconocida por 
su dificultad de control. Esto se reflejó en publicaciones de redes sociales y otros 
espacios tecnológicos, mostrando un manejo inconsciente y de abuso de estos 
medios para canalizar una emoción tan convulsionada como es la irritación. 
Ante ello, la resiliencia se presenta como una capacidad necesaria a desarrollar 
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en los docentes para fomentar habilidades socio emocionales que permitan su 
regulación y cuidado del bienestar integral.

Palabras clave
Irritabilidad, docencia, pandemia, resiliencia, netiquetas. 

Introducción
El tiempo que atraviesa la humanidad ha conllevado a reflexionar 

en los aportes que pueden realizar distintas ciencias y áreas del cono-
cimiento. Se han observado episodios de irritabilidad en profesionales 
de distintas áreas, agudizados debido a la situación de pandemia del 
COVID-19. Regularmente se ha generado controversia sobre esta emo-
ción en el caso particular de las personas docentes, con algunas actua-
ciones poco saludables para su ejercicio como educadores.

Las situaciones laborales en muchos países no han sido idóneas 
durante décadas debido, entre otros motivos, a las extensas jornadas 
laborales, las demandas por parte de los usuarios cada vez más exi-
gentes, la escasez de recursos y materiales para acompañar el trabajo 
y a que el ambiente bajo presión y de explotación constante ha ido en 
crecimiento. A esto se sumó la experiencia de confinamiento social esta-
blecido como medida preventiva. 

Estas han sido algunas de las muchas causas que generan irrita-
bilidad en ciertos profesionales, incluidos los docentes. Reprimir emo-
ciones o sacarlas en cualquier espacio se constituye en un constante 
riesgo, especialmente en lugares donde se niega la dimensión humana 
del docente y se asume que este no se debe irritar, que es inmune a los 
efectos de la dinámica laboral y cotidiana. Por otro lado, el desahogo 
de la irritabilidad en espacios como las redes sociales expone al profe-
sional de la educación al linchamiento mediático y a una comprensión 
cómplice que, en vez de calmar la ansiedad, la exacerba. 

En vista de esta constante, y tomando como referencia lo obser-
vable en distintos medios de comunicación y en redes sociales, se ha 
procedido a aplicar una encuesta a docentes de la carrera de Educación 
Básica a distancia de los seis Centros de Apoyo de la Universidad 
Nacional de Educación (UNAE) con el objetivo de visibilizar la irritabi-
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lidad como emoción no saludable, presente con mayor relevancia en la 
época de pandemia.

Atendiendo a las consideraciones mencionadas, este artículo 
propone desarrollar los siguientes aspectos: primero, se analizará la 
emoción de la irritación, sus desafíos, naturaleza y la importancia de 
una adecuada gestión, así como el análisis de la encuesta aplicada a 
259 docentes. Como segundo apartado, se expondrán las plausibles 
causas de la irritabilidad manifestada por profesores, publicadas en 
textos de distintos entornos virtuales, y se planteará la necesidad de un 
manejo apropiado de la comunicación mediada por las tecnologías, es 
decir, cumplir con las reglas de cortesía propuestas por las netiquetas. 
Es apropiado en estas líneas especificar qué se entiende por netiqueta: 
una serie de reglas de cortesía y buena educación para comportarse 
adecuadamente en línea, o sea, en el ciberespacio (Shea, 2002). En un 
tercer aspecto se resaltará la urgencia que tiene la resiliencia en la edu-
cación, sobre todo en la vivencia práctica y el ejercicio de la docencia en 
los demandantes contextos de COVID-19. Finalmente, se presentarán 
conclusiones del tema expuesto. 

Presencia y contexto de la irritabilidad
En la actualidad se discute mucho sobre emociones: causas, conse-

cuencias y el trabajo constante sobre ellas, las que se hacen evidentes en 
la vida de todos los seres humanos. Sin categorizarlas como sanas-positi-
vas o insanas-negativas, siempre han estado presentes en la cotidianidad. 
Por ello es necesario reconocerlas, –particularmente aquella que no muy 
grata de presenciar ni de sentir– tanto para quien emana la emoción 
como para quienes la observan. Nos referimos a la irritabilidad.

A partir de la situación de pandemia del COVID-19 parecería que, 
por estar en casa, las labores y quehaceres cotidianos son más ligeros, 
sin embargo, nada más alejado de la realidad se demuestra desde la 
experiencia del teletrabajo. A la mezcla de actividades de forma simul-
tánea, se suman los espacios en los hogares, –que no están acondicio-
nados para oficina–, los horarios no fijos para actividades de trabajo, 
la preparación de quehaceres propios de la casa-hogar, entre otros. 
Conjugar esta serie de acciones en un mismo espacio y tiempo hace que 
las tareas sean caóticas y sobrecargadas. 

Frente a esta realidad, la labor de muchos empleados, funciona-
rios y trabajadores ha tenido que adaptarse a los espacios no idóneos. 
Un caso particular es la labor que llevan a cabo las personas docentes, 
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quienes han tenido que acondicionar sus habitaciones de hogar como 
aulas de grado, acercar los contenidos curriculares desde la didáctica 
tecnológica, crear vínculos cibernéticos con programas, plataformas y 
aplicaciones que antes les eran desconocidas. Sin embargo, ello no ha 
sido suficiente, pues existen actividades que se escapan al control del 
docente desde el otro lado de una pantalla. Y es ahí donde la frustra-
ción, ira y coraje se hacen evidentes, llevando a visualizar docentes 
irritados por las circunstancias que deben atravesar cotidianamente.

Ante estos acontecimientos, se ha considerado reflexionar acerca 
de la irritabilidad que se produce en la profesión docente, a sabiendas 
de que la irritabilidad no es selectiva a un ser humano ni a una profe-
sión, sino que surge, fluye, acontece y se desencadena en momentos de 
crisis y estrés. De ahí su análisis e interpretación. De hecho, la impor-
tancia de reconocer cuándo y por qué un individuo se irrita, e ir a las 
causas, es un paso en el avance para solucionar la problemática. De la 
misma forma lo es concebir las sombras por las que deben atravesar los 
docentes en el acompañamiento de sus estudiantes.

Para Humberto Maturana (1990) es pertinente presentar la 
emoción como “disposiciones corporales dinámicas que definen los 
distintos dominios de acción en que nos movemos. Cuando uno cambia 
de emoción, cambia el dominio de acción” (p. 86). Ello implica que, así 
como la presencia de alegría trae consigo regocijo, felicidad, gratitud y 
muestras satisfactorias, la presencia de irritabilidad trae ira, malestar, 
cólera, rostros apáticos, gestos y posiciones corporales no agradables a 
la vista de quien las observa. Eso hace que la polaridad sea evidente, 
pero ¿qué hacer frente a esta realidad de irritabilidad presente en los 
profesores en estas épocas de crisis sanitaria?

Comprender al ser humano desde la integralidad urge, y concebir 
que el docente también se irrita es no perder de vista su humanidad. 
No por el hecho de ser profesor no siente, no se emociona, no reacciona 
frente a esos estímulos latentes en el ambiente: siempre existirán reac-
ciones, algunas proporcionales y otras no tanto.

Manifestación de la irritabilidad en textos publicados 
por profesores

Las relaciones personales en algunos casos se generan voluntaria-
mente, pero en otros, se podría decir que obligadas por las circunstancias, 
como es el caso entre docentes y padres de familia. Con el tiempo se ha 
pasado de una posición bastante conformista por parte de los padres de 



Docencia e irritabilidad

237236

familia, en la que otorgaban al maestro la facultad de castigar a sus hijos 
y de corregirles los errores cometidos incluso aplicando la violencia, hasta 
la posición extrema de relaciones muy conflictivas entre ellos, donde cada 
uno considera tener la razón, asumiendo posturas de defensa como los 
derechos, las responsabilidades de trabajo, en fin; siempre habrá algo que 
impida ponerse de acuerdo y compartir los mismos criterios.

En el ámbito individual, los efectos de la pandemia no se hicieron 
esperar. La incertidumbre, lo impredecible, los temores y la ansiedad 
perturban el descanso de muchas personas. Refiriéndose a esta expe-
riencia y su efecto en el individuo, Slavoj Žižek (2020) se pregunta, 
dentro del contexto de COVID-19: “¿Es la barbarie con rostro humano 
nuestro destino?”, a lo que responde: “Estos días a veces me sorprendo 
de mí mismo al desear contraer el virus –de esta manera, al menos la 
debilitante incertidumbre se acabaría–” (p. 53). 

Pero ¿cómo ha influido la pandemia en la relación docente-pa-
dres de familia? La pandemia del COVID-19 cambió todo el entorno, de 
pronto las personas se encuentran practicando muchas cosas que jamás 
imaginaron que podrían hacer: entre ellas, los cambios que emergen 
del relacionamiento con las TIC (Tecnologías de la Información y la 
Comunicación). Paul Preciado (2020), en su artículo “Aprendiendo del 
virus”, señala que:

Ya no se trata solo de que la casa sea el lugar de encierro del cuerpo, 
como era el caso en la gestión de la peste. El domicilio personal se ha 
convertido ahora en el centro de la economía del teleconsumo y de la 
teleproducción. El espacio doméstico existe ahora como un punto en un 
espacio supervigilado, un lugar identificable en un mapa Google, una 
casilla reconocible por un dron. (p. 179)

El hogar, la casa, considerada como el espacio de privacidad por 
excelencia, donde su ambiente propicia el desahogo de las tensiones 
surgidas por las cargas laborales, hoy se encuentra restringida al haber-
se convertido en la “prisión blanda” que señala Preciado. 

Por su parte, María Galindo (2020), afirma que “el coronavirus 
es el dominio de la vida virtual, tienes que estar pegada a una red para 
comunicarte y saberte en sociedad” (p. 121). Así, la vida social de inte-
racción personal se traslada al espacio virtual. El distanciamiento social 
encuentra cercanía con las imágenes y los sentidos a través del ver, 
escuchar y sentir que los que están lejos se han hecho cercanos, están 
con nosotros. Sin embargo, es probable que no se hayan considerado los 
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límites de las implicaciones de tener a esos otros y otras en el espacio 
del propio hogar, de la casa, y cómo aquello influye positiva o negativa-
mente en el estado emocional. 

Como menciona Celaya (2008 en Hütt, 2012), “las redes socia-
les son lugares en internet donde las personas publican y comparten 
todo tipo de información personal y profesional con terceras personas, 
conocidos y absolutos desconocidos” (p. 123). Las redes se transforman 
no solo en un espacio de entretenimiento sino en refugios equivocados 
donde se expresan la ansiedad y frustración.

Estos tres elementos: la casa, los otros-otras y la tecnología con-
fluyen en un punto determinado de tiempo dando origen a la expansión 
incontrolable del uso de las redes sociales, donde personas de todas las 
edades encontraron solución al alejamiento físico obligatorio. Al inicio, 
como una salida para mejorar los encuentros entre familiares y ami-
gos, luego como un medio para continuar con el trabajo y finalmente, 
desencadenando una producción de memes y videos que expresan la 
irritabilidad de las personas frente a algo o a alguien. Y esta experiencia, 
también se presenta en la vida de los docentes. 

Muchos docentes en la modalidad de teletrabajo sufrieron 
maltrato de estudiantes, padres de familia y hasta de extraños que 
ingresaron a sus encuentros virtuales. Trabajaban incansablemente 
para compensar la falta de presencialidad y se sentían decepcionados 
al no recibir reciprocidad por parte de sus estudiantes. En ocasiones 
no obtenían los resultados que esperaban, ya que desconocían lo que 
sucedía al otro lado de la pantalla: niños y jóvenes sin conectividad, sin 
recursos tecnológicos, sin voluntad para participar de una clase. Esto 
generó un malestar con quienes se suponía que debían colaborar desde 
los hogares, como son los padres de familia o los responsables de los 
estudiantes en casa.

Debido a estas situaciones, en las redes sociales surgió una canti-
dad de publicaciones que evidenciaban el malestar de los docentes con 
sus estudiantes, pero, de manera especial, ubican a los padres de familia 
no como ese complemento comunitario que debe formarse para cumplir 
con la labor educativa de niños, niñas y jóvenes, sino como el equipo 
contrario con quien se disputan los triunfos y se reprochan los errores. 

Consideren los siguientes textos irritables publicados en redes 
sociales como Facebook, YouTube, WhatsApp y memes. En algunos 
casos, los textos o imágenes son publicados en videos o diarios locales 
donde se cuestiona el proceder de algún profesor o profesora y luego 
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se viralizan a través de la web; en otros casos, se trata de docentes que 
se apropian y asienten con la publicación de mensajes en memes. Cabe 
señalar que esto acontece en distintos países.

En México (Proceso, 2020): 

“Y Victoria tampoco prende la cámara … sí está prendida, maestra … 
ah, o sea, pero a mí me aparece apagada, entonces por lo tanto tienes 
falta conmigo, ¿verdad? O arreglan sus problemas de cámara o conmigo 
van a seguir teniendo faltas y a la tercera falta yo les doy de baja en mi 
materia”. Otro estudiante intenta explicar la situación, argumentando que 
entre ellos sí se pueden ver y que probablemente el problema esté en la 
conexión de la docente. La respuesta es inmediata. “Quería decirle eso, si 
entre nosotros nos podemos ver, eso quiere decir […] A mí no me importa 
Guillermo, a ver qué parte no te queda claro, si yo no te veo, conmigo no 
estás…ubícate niño, apágame tu micrófono, no me interesa, tienes falta”. 

En Argentina (MediaMendoza, 2021): 

“El pende… cho… de Enzo ya me ha mandado un mensajito para que 
le indique el tema de matemáticas que no entiende. Mirá a la hora que 
me manda para que yo le explique, no le voy a explicar ‘ni acá’, ni le voy 
a contestar”. 

En Ecuador (El Universo, 2021):

“¿Por qué diablos no me avisa que ella no está presente?” […], “¡cuidado 
cómo habla conmigo!” […], “¡bájeme la voz carajo, guambra malcriada, 
guambra majadera!”. 

En nuestro medio circulan distintos memes entre publicaciones 
de Facebook y mensajes de WhatsApp con los siguientes textos:

Un maestro que cuenta su malestar al no poder disfrutar de su fin de 
semana:

Yo: No me voy a estresar hoy.

Estudiante: Profe, perdón que lo moleste en fin de semana…

Estimadas madres de familia: Ahora nos toca descansar a nosotros… 
Atte. … Los maestros. (memes, s/f)
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Otros mensajes expresan impotencia frente a la actitud de los 
estudiantes. Se publica una imagen muy expresiva con el texto: “Mi 
cara cuando acabo de terminar de dar instrucciones y un estudiante 
pregunta: ¿Qué hay que hacer?” (meme, s/f).

El contexto educativo de clases virtuales en línea ha hecho públi-
cas situaciones escandalosas como las de maltrato verbal, psicológico y 
simbólico de profesores y profesoras que fueron captados por cámaras 
o grabación de audio en pleno gesto de irritabilidad. Sin pretender caer
en el error de apoyar a uno de los dos lados en la relación docentes-pa-
dres de familia, es vital tener una mirada más allá de ser docente, ser
padre o madre de familia. Detrás del rol que cada uno cumple, y toman-
do en consideración que muchos asumen ambos roles a la vez siendo
docentes y padres de familia, se debe reconocer la fragilidad humana
del docente, aquella que está compuesta por virtudes y defectos, pero
sobre todo con sentimientos y que, al igual que el resto de la humani-
dad, tiene que afrontar las vicisitudes del día a día.

Aquello se vuelve en un desafío ineludible que plantea abrir un 
panorama más amplio, en el cual se considere al docente no como la 
superpersona incapaz de sentir dolor, tristeza, angustia o depresión sino 
por el contrario, que se lo acepte como el ser humano que es, como ese 
alguien que no solamente afronta sus problemas y los de su familia, 
sino también los de sus estudiantes. Zavala (2008) confirma lo antes 
mencionado, cuando indica que “profesiones como mineros, policías, 
trabajadores de construcción, pilotos aéreos, doctores, enfermeros, 
dentistas, músicos, vendedores y profesores son estresantes a pesar de 
lo disímil que puedan parecer” (p. 68). 

Todo docente, pese a las consideraciones de la labor que desempe-
ña, no debería permitirse ciertas actitudes que lo expongan a una crecien-
te proliferación de irritabilidad. Para ello dispone de distintas alternativas 
para canalizar de forma pertinente sus emociones y para el manejo de su 
interacción en la web, como es el caso de las netiquetas. Estas etiquetas 
son definidas como “una serie de consejos y normas que favorecen la 
relación respetuosa entre emisores y receptores de correos electrónicos” 
(Fernández, 2014, p. 95).

Refiriéndose al inicio de los problemas en el comportamiento 
general en la navegación a través del uso de internet, Peláez y Lara 
(2016), en su artículo “Uso de las netiquetas y su correcta utilización 
en las redes sociales”, destacan que: 
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Empezaron a aparecer mensajes que contenían insultos, alegatos inter-
minables y una serie de comentarios que solo lograban dañar el perfil de 
varios usuarios y con esto la mala reputación de los sitios de redes sociales 
especialmente. Después de la aparición de esos problemas, se hizo eviden-
te la necesidad de aplicar la urbanidad y el respeto mutuo a las comuni-
caciones, con el fin de evitar la perversión del sistema de internet. (p. 3)

El surgimiento de estos y nuevos problemas por parte de los 
usuarios de las redes dio lugar a la necesidad de direccionar el compor-
tamiento no solo en relación al contenido sino también el interactuar en 
los distintos tipos de sitios virtuales mediante las netiquetas. Estas otor-
gan guías e instrucciones para el manejo cuidadoso y pertinente del uso 
de tecnologías en espacios virtuales de interrelacionamiento humano. 

Pero ¿qué sucede cuando las distintas situaciones que surgen del 
contexto laboral y la saturación de estrés llevan a los docentes a que 
sus emociones se desborden más allá de sus límites?, ¿qué capacidades 
requiere desarrollar un docente ante la irritabilidad? Es aquí cuando la 
resiliencia urge.

Pertinencia de la resiliencia y educación 
Dentro del enfoque que se viene analizando en el presente artículo, 

está la capacidad de los docentes para enfrentarse a los cambios. Como 
parte de este proceso de adaptación y reinvención, se analiza el desarrollo 
de la resiliencia en el docente y su importancia o impacto en la educación. 
El pensamiento crítico y proactivo así como la búsqueda de estrategias 
que ayuden a desarrollar con eficacia las actividades profesionales y per-
sonales son de suma importancia para conllevar estos cambios.

A su vez, propiciar espacios que permitan poner atención a la 
parte emocional y afectiva que, debido a la situación de confinamiento 
o distanciamiento social, se ha visto afectada. En consecuencia, ¿cómo 
salir con menos lesiones y aprendizajes a partir de situaciones deforma-
doras y de estrés?

Considérese para el análisis tres conceptos de resiliencia: Según 
Segovia et al. (2020), la resiliencia define a los individuos que, a pesar 
de vivir en circunstancias adversas, se desarrollan de manera proactiva 
y significativa en su medio, como parte de un proceso de crecimiento. 
Mientras que, para Scheier y Carver (1992), esta es una capacidad de 
ajuste personal y social a pesar de vivir en un contexto desfavorable y 
de haber tenido experiencias traumáticas es lo que define a la persona-
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lidad resiliente. También implica la capacidad de resistir a las adversi-
dades, el control sobre el curso de la propia vida, el optimismo y una 
visión positiva de la existencia. Por su parte, Páez (2020) sostiene que 
la resiliencia implica una conducta adaptativa, desde una perspectiva 
optimista de competencias personales, en el orden de lo emocional, 
cognitivo y social. 

Por tanto, se puede entender la resiliencia como la capacidad 
de adaptarse al cambio, que parte del desarrollo individual, familiar o 
social de un individuo, y le habilita para hacer frente a las adversidades 
y desafíos con actitud positiva y proactiva. Entiéndase también que esta 
capacidad no es innata al ser humano o una incorporación genética, 
sino que se presenta como una actitud que gestionan los individuos 
frente a circunstancias adversas de forma asertiva y proactiva, y que se 
dispara o efectiviza en situaciones de estrés, conflicto y dolor.

Ahora bien, desde una lógica mayéutica es pertinente realizar 
algunas preguntas que sirven de puente para unir la realidad de los 
docentes a partir de la situación de pandemia con la resiliencia: ¿cómo 
adaptar de manera eficaz el trabajo antes presencial a la modalidad vir-
tual y viceversa?, ¿qué estrategias implementar para que la enseñanza 
y el aprendizaje sean positivos, tanto en docentes como en estudiantes?, 
¿cuándo establecer límites para atender diversas actividades que van a 
la par de las estrictamente laborales?, ¿por qué es importante reestruc-
turar y replantear las relaciones sociales?, y ¿cómo gestionar adecuada-
mente la atención al bienestar físico y emocional?

En los procesos de transformación es donde la resiliencia se pone 
en evidencia como esa capacidad personal y profesional, en este caso de 
las personas docentes, para dar continuidad a los procesos educativos 
en situaciones de estrés. Y desde un enfoque basado en la resiliencia, 
se puede mencionar la importancia de la práctica y del compromiso por 
parte de los docentes para generar espacios de reflexión, de análisis, 
de colaboración y de empatía más allá de las distancias físicas con los 
estudiantes. La oportunidad de introspección y análisis de los proce-
sos educativos buscando canales óptimos para generar los encuentros 
sincrónicos o asincrónicos con los educandos, y que estos encuentros 
se vean como espacios de continuos y nuevos aprendizajes basados en 
desafíos y nuevas realidades por descubrir. 

Muchas plataformas se vienen utilizando desde el contexto de pan-
demia: plataformas Moodle, videoconferencias, clases grabadas, atención 
a estudiantes por diversos canales como WhatsApp, Teams, Zoom, entre 
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otros. Aunque la pandemia ha exigido que adaptemos la educación a 
entornos virtuales, también ha hecho evidente la brecha digital que existe 
en muchos países. Las brechas socioeconómicas siguen estando presentes 
aún en el siglo XXI, gestionando más las desigualdades sociales.

Es por ello que urge tener docentes resilientes, maestros y maes-
tras que desarrollen las siguientes características o dimensiones, como 
las llama Albert Oriol-Bosch (2012), “en la vida individual: confianza en 
uno mismo, coordinación (capacidad de planificación de la actuación), 
autocontrol y compostura (nivel de ansiedad bajo) y persistencia en el 
compromiso” (p. 77). Estas dimensiones juegan un rol de suma impor-
tancia en el ejercicio docente y requieren de un proceso cognitivo frente 
al estado emocional que atraviesan los educadores.

Como ya se mencionó en el párrafo anterior, la importancia del 
docente resiliente es clave para gestar espacios de aprendizaje dinámicos, 
positivos y consecuentes que den respuesta a los desafíos del confina-
miento, que permitan la autorreflexión y faciliten el aprendizaje autóno-
mo. Se deberá pensar en pedagogías adaptadas a nuevas necesidades así 
como en las diferentes y acertadas estrategias para evaluar los procesos 
educativos y, a su vez, apoyarse en el acompañamiento de la familia.

Crear, mantener y fortalecer las relaciones sociales dentro del 
grupo de estudiantes en un ambiente de presencialidad es más fácil, 
mientras que en los espacios virtuales resulta más complicado, pero no 
imposible. Es necesario crear climas adecuados donde primen la respon-
sabilidad, el respeto, la reflexión, la empatía, la escucha activa, el espar-
cimiento entre compañeros y docentes. Por ello, se requiere de docentes 
resilientes que sepan manejar de forma saludable sus emociones, pues 
no se trata de reprimir u ocultarlas, al contrario, se trata de poseer las 
herramientas necesarias para manejar de forma oportuna situaciones 
que pueden ser causa de desatino profesional.

Uriarte (2005) menciona que en los distintos contextos socioe-
ducativos las relaciones protectoras que contribuyen a la resiliencia son 
las que permiten trabar una relación constructiva, aquellas en las que 
se acepta al estudiante tal cual es, se le transmite un sentimiento de 
persona digna, valiosa, merecedora de afectos y atenciones. El docente 
resiliente debe buscar soluciones a los problemas que se presenten en 
la marcha. Atender necesidades vinculadas a los procesos educativos, 
trabajar de forma colaborativa con sus colegas para mejorar y fortalecer 
la calidad educativa de sus estudiantes y, por supuesto, no descuidar la 
parte humana y de oportuno acompañamiento. De igual forma, no se 
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puede dejar de lado la necesidad que tiene el docente de capacitarse, 
renovar sus conocimientos, aprender sobre innovaciones tecnológicas 
educativas y sobre su cuidado socioemocional, tema que es transversal 
a cada encuentro educativo.

Ahora bien, otra forma de ser resiliente consiste en saber cuándo 
y cómo poner límites entre las actividades de trabajo, los tiempos fami-
liares, los de descanso y de recreación. Este aprender a poner límites 
se enfrenta con la cultura actual, donde el sentido del exceso en una 
cultura de la libertad y el positivismo llega a esclavizar por el múltiple 
exceso de trabajo intelectual, el exceso de preocupación, de exigencia, 
de uso de celulares y computadoras (Han, 2021). Es decir, se vive en 
una sociedad urgente, rápida y ansiosa.

En conclusión, es necesario volcarse al reconocimiento de la con-
dición humana, teniendo presente que ella está plagada de elementos 
positivos y negativos de la existencia y que, a pesar de todo el tumulto 
de la globalización y de la vida acelerada de las sociedades modernas, 
se requiere espacios y tiempo para gestionar procesos de introspección 
diaria que conduzcan a un sentido resiliente del comportamiento. En 
pocas palabras, realizar una autoevaluación con amor sobre las conductas 
expuestas durante las jornadas abrumantes, reconocerse sin dureza ni 
crueldad, también es un acto resiliente.

Resultados de la investigación
Bajo la consigna de reflexionar y analizar el estado de irritabilidad 

como emoción constante en docentes de la carrera de Educación Básica 
a distancia de los seis Centros de Apoyo de la UNAE en la Amazonía: 
Sucumbíos, Orellana, Napo, Pastaza, Morona Santiago y Zamora Chinchipe, 
en el lapso del año 2020-2021. Se aplicó una encuesta a 259 docentes 
utilizando el programa Google Forms. Esta permitió obtener los datos del 
estudio, para su posterior análisis, interpretación y dicusión.

La encuesta se estableció con 10 preguntas diseñadas en función 
de ciertos criterios. El primero fue la constante situación de irritabilidad 
o molestia observada en los medios de conectividad, dentro del ejercicio
de implementar una educación en línea en el contexto de pandemia;
el segundo, visibilizar las emociones como intrínsecas al ser humano,
bajo una mirada de expresión de emociones, contextualización de las
mismas y su interpretación, y el tercer criterio, no menos importante,
fue encontrar en la resiliencia un mecanismo saludable para acompañar
los estados de irritabilidad.
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De las 10 preguntas, 9 fueron de opción múltiple con las opcio-
nes de marcar: nunca, a veces y siempre; y 1 pregunta fue descriptiva 
y abierta, donde se solicitaba mencionar cuáles son las actividades de 
ocio más frecuentes que contribuyen a su estado saludable en referencia 
a las emociones suscitadas.

El proceso de investigación fue dirigido por la pregunta sobre 
¿por qué los docentes están experimentando irritabilidad o molestia? La 
pregunta impulsa nuestro interés por estudiar este fenómeno, a fin de 
proporcionar información a los docentes que están trabajando y trabaja-
ron durante la pandemia, permitiéndoles analizar situaciones similares 
y comprender la importancia de reconocer y gestionar sus emociones 
como parte fundamental de su bienestar. Además, destacamos la capa-
cidad de las personas para afrontar y manejar sus emociones cuando 
experimentan irritabilidad, adoptando una perspectiva de resiliencia.

Para el análisis y reflexión, se presentan tres preguntas que abor-
dan una tendencia general en las respuestas. Estas reflejan dos posturas 
distintas: una muestra comodidad al responder, mientras que la otra 
parece indicar un cierto temor a ser expuesto o una tendencia a respon-
der de acuerdo a lo que se considera socialmente aceptable. Durante la 
época de la pandemia, las emociones han estado en el centro de atención. 
La encuesta permitió observar que un gran número de docentes admiten 
sentir irritabilidad o molestia cuando las cosas no salen como esperaban.

Figura 1
Pregunta: Me irrito o molesto con facilidad cuando no salen las cosas 
como espero
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Es importante destacar que la irritabilidad o molestia se ha mani-
festado en entornos educativos formales, donde la emoción a menudo 
prevalece sobre el pensamiento reflexivo. No se está diciendo que haya 
que reprimir las emociones; todo lo contrario, es fundamental permi-
tir que fluyan. Lo que se subraya es la importancia de expresarlas de 
manera adecuada en un entorno saludable, evitando situaciones de 
descontrol y desequilibrio emocional.

Un factor importante será identificar las causas que llevan a 
estos estados de irritabilidad partiendo de la individualidad del sujeto, 
o sea, de su autoconocimiento; frente a ello, el individuo reconoce las
emociones insanas que pueden surgir inconscientemente y, a su vez,
puede saber qué mecanismo emplear para apaciguar y luego sanar. De
la misma forma, podrá intuir las causantes en aquellas personas que
se encuentran a su alrededor; pero también tendrá la capacidad para
considerar no ser ni el causante ni el desencadenante de actitudes des-
proporcionadas, sino, al contrario, ser un acompañante para situaciones
y actitudes que construyan personas y espacios saludables.

Figura 2
Pregunta: Me esfuerzo en mantener la calma cuando algo me molesta

La identificación de las situaciones causantes de la irritabilidad 
juega un papel muy importante al momento de manejar y expresar las 
emociones. En el grupo de encuestados existe una tendencia hacia una 
respuesta asertiva cuando algo genera molestia o incomodidad. Sin 
embargo, también se puede evidenciar que un 44,8 % tiene dificultades 
en mantener la calma ante ciertas situaciones.
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Como última pregunta, la encuesta contempla una que está 
orientada a conocer las actividades que realizan los docentes para mejo-
rar su estado emocional y disminuir la irritabilidad. Las respuestas más 
relevantes, en una escala descendente, muestran las siguientes activida-
des: actividades físicas, (deportes y ejercicios, algunos al aire libre para 
evitar el estrés generado por el encierro), quehaceres del hogar, cocinar, 
compartir con la familia mayor tiempo de ocio saludable, interacción en 
redes sociales.

Se destaca la importancia de la última actividad, que aprovecha 
la cercanía y el placer que puede brindar la interacción en redes socia-
les. Esta tendencia se ha fortalecido durante la pandemia, ya que las 
personas no tienen la posibilidad de estar físicamente cerca pero pue-
den acercarse virtualmente, lo que tiene un impacto significativo en el 
estado de ánimo y las emociones. Como es sabido, existen numerosos 
estudios que tratan sobre el alto índice de tiempo en que los usuarios 
permanecen en redes sociales; en este caso, como una actividad alter-
nativa para la disminución de la irritabilidad.

Conclusiones
Fundamentados en todo lo expuesto en este artículo, se presen-

tan las siguientes conclusiones a manera de propuestas prácticas para 
contribuir al fomento de procesos de aprendizaje y desarrollo en un 
contexto de pandemia global, tan desafiante para la persona docente y 
su ejercicio educativo:

1. De los datos obtenidos en la encuesta aplicada a docentes en ejercicio,
concluimos que la manifestación de la irritabilidad, entendida como
propia de la persona humana, fue observada con mayor preponde-
rancia en el contexto de pandemia y es reconocida por los docentes
en su dificultad de controlar esta emoción. El abrupto cambio de
modalidad de trabajo para el cual no estaban preparados y la impo-
tencia al no llegar a todos sus estudiantes de manera efectiva para
cumplir con sus objetivos no les permitieron tomar en consideración
que el resto de las personas estaban atravesando situaciones similares
o peores que ellos, así como también les impidió contextualizar las
situaciones antes de verbalizar su irritabilidad. La pérdida de un ser
querido, de la salud, de la estabilidad emocional o económica pone
en mayor vulnerabilidad a las personas y, por ende, produce que sean
más susceptibles a cualquier reacción.
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2. Frente al encierro producido por la pandemia y la falta de contacto físi-
co con el resto del mundo, los brotes de irritabilidad y agresión se evi-
dencian en las publicaciones en redes sociales y otros espacios tecno-
lógicos. Se generó un manejo inconsciente y de abuso de estos medios
para canalizar una emoción tan convulsionada como es la irritación.
Las personas docentes se incluyen en aquel grupo de seres humanos
que hacen uso de recursos tecnológicos en condiciones de estrés, enojo
o en algún tipo de situación que los expone a liberar sus sentimientos
en estos espacios. En este tiempo no hicieron eco las recomendaciones
de asumir las netiquetas como instructivo de lineamientos éticos para
la prevención de situaciones conflictivas y para el manejo pertinente
de los recursos virtuales. La irritabilidad no dio espacio para distinguir
entre lo prudente y lo que podía desencadenar una acción y publica-
ción negativas en espacios virtuales, y no se consideraron otras formas
determinadas de uso para prevenir situaciones de riesgo.

3. Dado que la resiliencia es una capacidad humana urgente y relevan-
te hoy por la realidad que los seres humanos enfrentan, y más aún
para aquellos que están mayormente expuestos a procesos de guía y
acompañamiento educativo, es esencial crear condiciones favorables
para su desarrollo. La resiliencia está en los individuos, y las distin-
tas condiciones contextuales que estos atraviesan la convocan a ser
protagonista. Para propiciar su manifestación como estrategia de
afrontamiento, se requiere cultivar actitudes como el aprender a ver
aspectos positivos de la realidad angustiante; no se trata de evadir
o negar la realidad, sino de asumirla y desviar la mirada de lo nega-
tivo para reubicarla en la identificación de aspectos que puedan ser
usados como beneficios. Otra actitud es la flexibilidad, las cosas no
son siempre como deberían ser o como se quiere que sean, son como
llegan; y ante ello hay que responder con creatividad y adaptación a
los nuevos escenarios. También el reafirmar valores, aquellos que se
encuentran dentro de nosotros y están anclados en la familia, la for-
mación, la cultura y las experiencias. Asimismo, el cultivar dinámicas
de espacios intrapersonales, actividades como tiempos de medita-
ción, ejercicios de relajación, prácticas de espiritualidad y otras que
aportan al autocontrol emocional. Y, ante todo, sostenerse y avanzar
con confianza, aquella que lleve a las personas docentes a mantener
vivas las esperanzas por muy dura que sea la realidad, porque la
esperanza sirve para eso, para avanzar frente a toda vicisitud.
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Resumen
Fe y Alegría entiende el acompañamiento como un proceso intrínseco de la 
educación, es decir que va unido a la naturaleza del acto de educar y, por 
ende, constituye una condición para mejorar los procesos pedagógicos y 
de desarrollo personal que tienen lugar en las escuelas. La pandemia del 
SARS-CoV-2 puso de manifiesto la necesidad de un proyecto educativo que 
trascienda la mirada exclusivamente academicista y se aproxime al contexto e 
historia de los actores educativos como punto de partida para el aprendizaje y 
crecimiento de las personas en su complejidad. 
En este contexto, en el marco del confinamiento estricto impuesto durante los 
primeros meses de la pandemia, el Centro de Formación e Investigación de Fe 
y Alegría puso en marcha una investigación para aproximarse a las realidades, 
vivencias, percepciones y necesidades de los actores educativos de su red, a fin 
de vislumbrar alternativas de acompañamiento que respondan a sus realidades.
Entre los hallazgos del estudio se encuentran las distintas comprensiones que 
emergieron alrededor del acompañamiento en esta coyuntura. Acompañarnos 
durante el confinamiento requirió de escucha, flexibilidad, del reconocimiento 
de las necesidades del otro/a, de atención emocional, cuidado, de una apuesta 
por mantener viva la educación y de caminar juntos/as en la búsqueda de res-
puestas en un contexto incierto. Las voces de los actores educativos subrayan la 
importancia del núcleo familiar en los procesos de contención y apoyo, así como 
el rol protagónico de las madres en el acompañamiento educativo y emocional 
de las y los educandos.
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Introducción
Para el Movimiento de Educación Popular y Promoción Social Fe 

y Alegría Ecuador, el acompañamiento constituye un elemento funda-
mental en el proceso educativo, puesto que posibilita el reconocimiento 
del otro/a como persona, como ser humano en una relación de hori-
zontalidad (Fe y Alegría, 2016a). Implica, por lo tanto, mirar la educa-
ción como un proyecto compartido que se hace posible a través de la 
calidad de la relación que se establece, es decir, en tanto exista interés, 
motivación, comunicación y un clima de respeto y libertad (García-
Pérez y Mendía, 2015). Acompañar conlleva una implicación personal 
e incorpora los principios propuestos por Paulo Freire en tanto supone 
una educación dialógica, problematizadora e intencionada, donde las 
personas acompañadas se sienten valoradas. 

Aquello sin duda invita a mirar la historia de la persona y su con-
texto, es decir, comprender las condiciones económicas, sociales, políti-
cas, culturales, etc. que se le manifiestan como factores ya sea de riesgo 
o de protección. Así pues, al situarnos en los primeros meses de iniciada 
la crisis sanitaria provocada por la pandemia de SARS-CoV-2 y su conse-
cuente agudización de las desigualdades sociales, de la crisis educativa y 
del acceso a medios de vida sostenibles, la necesidad de acompañamiento 
y contención cobraron relevancia. 

Este escenario demandó una mirada profunda del contexto y sus 
implicaciones. Aquello motivó al Centro de Formación e Investigación 
de Fe y Alegría (CFI) a realizar una investigación para aproximarse a 
las vivencias, percepciones y necesidades de quienes conforman esta red 
educativa con el objetivo de establecer estrategias de acompañamiento 
que se ajustaran a las necesidades y las nuevas condiciones de vida asu-
midas a partir del inicio de la pandemia.

El presente texto aborda la importancia y necesidad del acompa-
ñamiento tomando como punto de referencia la experiencia de los pri-
meros meses desde iniciada la crisis sanitaria en Ecuador. El texto inicia 
con una aproximación a la situación del sector educativo en la región 
latinoamericana y el Ecuador; en una segunda instancia se reflexiona 
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el acompañamiento como parte esencial del acto de educar; posterior-
mente, se abordan las vivencias y problemáticas experimentadas por los 
actores educativos de Fe y Alegría Ecuador (régimen Sierra) durante 
los meses de confinamiento estricto, seguido de una aproximación a la 
vivencia del acompañamiento durante esta coyuntura. 

Aproximación a la situación de educación formal en 
América Latina y Ecuador durante el año 2020

Los impactos del COVID-19 tocaron la esfera educativa y pro-
vocaron el cierre masivo de las actividades escolares presenciales con 
el objeto de evitar la propagación del virus. De acuerdo a UNICEF 
(2021), hasta febrero de 2021 las escuelas a las que asistían más de 168 
millones de niñas y niños en todo el mundo permanecieron cerradas 
prácticamente todo el año escolar, lo que habría acentuado la crisis en 
el logro de los aprendizajes, particularmente, de las y los estudiantes 
que se encontraban en situación de mayor vulnerabilidad, además de 
exponerlos/as a violencia en el interior de sus hogares. 

En el contexto de América Latina y el Caribe este panorama se 
ha visto recrudecido, dado que en la región las niñas y niños perma-
necieron fuera de las aulas durante el año 2020 por un período más 
extendido que en cualquier otra parte del planeta. Entre marzo de 2020 
y febrero de 2021 a nivel mundial, las escuelas permanecieron cerradas 
un promedio de 95 días, en contraste con 158 días que constituye la 
media de cierre de escuelas en la región (2021). El informe de UNICEF 
señala, además, que el 60 % de niñas, niños y jóvenes en edad escolar 
perdieron el año lectivo en esta región. 

En Ecuador el alumnado dejó de asistir a las instituciones educa-
tivas a partir del 13 de marzo de 2020 (Ministerio de Educación, 2020). 
El país forma parte de las naciones que han presentado los períodos 
más extendidos de cierre de instituciones educativas, situándose en el 
decimotercer lugar a nivel mundial con 169 días contabilizados durante 
el período antes mencionado (UNICEF, 2021). 

En este contexto, las herramientas digitales y el acceso a internet 
cobraron relevancia en la continuidad de la educación escolarizada. No 
obstante, hacia mayo del 2020, acorde a UNICEF, en el país apenas el 
37 % de hogares tenía acceso a internet, situación que se agravó en el 
sector rural, donde tan solo el 16 % de hogares accedía a este servicio. 

A partir de este escenario, hacer acompañamiento ha implicado un 
reaprendizaje de la labor docente y educativa para recrear formas diver-
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sas de comunicación, contención y cercanía con el alumnado y los dis-
tintos actores que hacen posible los procesos escolarizados. Ha supuesto 
ampliar la mirada respecto del rol que juega la escuela en la vida de quie-
nes hacen parte de las comunidades educativas para mantenerla viva. 

El acompañamiento en educación
Cada día con más fuerza se viene planteando la importancia del 

acompañamiento en educación; se ha venido precisando el acompaña-
miento pedagógico como proceso y condición para lograr los propósitos 
educativos; incluso, más recientemente, se han incorporado términos 
como coaching para referir el acto de acompañar procesos educativos 
para su mejora (Sánchez-Teruel, 2011). El acompañamiento como con-
dición para la mejora es un enfoque que se acerca a lo que queremos 
plantear en esta reflexión, aunque no es del todo completo.

Consideramos que el acompañamiento está implícito en la propia 
tarea educativa, es decir que va unido a la naturaleza del acto de educar; 
en este sentido, educar es acompañar, se enlaza a la propia concepción 
de educación y su ejercicio. De allí que para responder a la pregunta 
sobre ¿qué entendemos por acompañamiento?, es necesario referir pri-
mero a ¿qué entendemos por educar?, ¿cómo concebimos el proceso de 
enseñanza y aprendizaje?, ¿cuál es el rol de los y las educadoras como 
acompañantes desde este enfoque educativo?, ¿quiénes acompañan y 
cómo deben hacerlo en particular, en estos tiempos de crisis? 

El acompañamiento como parte del acto de educar

Desde un enfoque de educación popular y pedagogías críticas, 
la educación es una práctica de liberación (Freire, 1970) que busca 
transformar personas y contextos en aras de construir un mundo ético y 
solidario. Tal como lo plantea Freire (2005) en su crítica a la educación 
“bancaria”, no podemos concebir el acto de educar como transmisión 
de conocimiento en una relación donde hay un sujeto que sabe y otro 
que no tiene saber. Para Freire, el sujeto que enseña es también sujeto 
que aprende, por ello interpela esta relación hegemónica y opresora 
donde el educador deposita “la cultura” en el educando, porque, según 
su análisis, las personas “se educan en comunión con la mediación del 
mundo” (p. 86), un mundo intercultural y diverso. 

El hecho de que ambos sujetos enseñan y aprenden no significa 
que ambos sean iguales o que tengan el mismo rol en la acción educati-



259

Educar es acompañar

va, más bien se subraya la revaloración de los saberes y experiencias de 
todos quienes intervienen en el hecho educativo y cómo estos saberes y 
experiencias son puntos de partida desde donde es posible generar un 
nuevo aprendizaje. 

La educación transmisiva también es cuestionada en cuanto a 
que promueve el aprendizaje de conocimientos alejados del contexto, 
sin considerar a la persona en su integralidad. No se educa solo para 
aprender conocimientos, esto no sería educar, se educa en y para el 
crecimiento y desarrollo de todo el ser humano en su complejidad, para 
que alcance una vida plena como persona y, en interrelación con otros, 
se constituya en ciudadano/a constructor/a del bien común. Por ello, 
educar no es enseñar conceptos, procedimientos o teorías; es mucho 
más que transmitir culturas, pues se trata de “caminar” junto a las per-
sonas y comunidades en su proceso de construirse como tales.

Este enfoque de educación que hemos descrito implica un modo 
dialógico de entender la interacción entre actores que intervienen en 
el proceso educativo. Es a través del diálogo que podemos interactuar 
para vivir la experiencia de aprendizaje mutuo. Educar es también, en 
este sentido, comunicación, es decir un proceso que precisa escucha, 
empatía, comprensión, fe en el otro y otra que está mostrando su rostro 
para ser interpretado en su necesidad y potencialidad. 

En esta línea de reflexión, vemos que la educadora/or es una 
acompañante, alguien que va caminando con sus educandos/as, sean 
estudiantes del sistema de educación formal, familias o actores de la 
comunidad. Es acompañante de las personas y las vivencias que se 
ponen de manifiesto en ese proceso de crecimiento y desarrollo perso-
nal, colectivo o comunitario.

¿Qué es el acompañamiento?

Un elemento que nos acerca a la mirada de Fe y Alegría sobre 
el acompañamiento refiere a la proximidad: acompañar es acercarse, 
ponerse a caminar con, ir al encuentro del otro y otra. Supone una 
actitud de querer establecer contacto, no de esperar a que sea el otro/a 
quien se acerca o indique su necesidad o situación.

Acompañar implica paciencia para entender los ritmos, las difi-
cultades, darnos cuenta de lo que ocurre, entender y comprender a la 
persona. En este sentido, es importante subrayar que el aprendizaje 
ocurre en el momento que es significativo para quien aprende, no cuan-
do los educadores/as queremos que ocurra o creemos que ha ocurrido, 
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por ello es necesario partir de “ese lugar” donde está el otro u otra, de 
su necesidad y experiencia; es preciso comprender su ritmo para que el 
aprendizaje llegue, fluya, se produzca.

Desde esta mirada, y retomando los planteamientos de Freire, 
podemos decir que acompañar supone incorporar la pedagogía de la 
pregunta para provocar una experiencia de encuentro. Acompañar, 
por lo tanto, es escuchar, implica establecer una relación dialógica cuyo 
punto de partida es la realidad de la otra/o y su contexto, es la pregun-
ta que acerca, que conecta con el ser y sentir. A su vez es la pregunta 
que interpela, que deconstruye y descubre en esa relación de diálogo 
propositivo y proactivo. 

Entendemos el acompañamiento como un acto de entrega –en 
términos de Freire– de darse, compartir la vida, tejer lazos fuertes de 
amistad profunda, promover nuevas formas de estar en el mundo desde 
el hacer o la acción que precisa comunión y nuevos sentidos y proyectos 
de convivencia, es crear conciencia crítica e histórica para descubrir el 
proyecto de vida personal y colectivo. No existen acompañamiento ni 
educación y por ende aprendizaje, si no tocamos el mundo de los afec-
tos y sentimientos de la persona, no hay aprendizaje sin motivación. 

El/la acompañante, entonces, es caminante, va junto a otros/as 
para entregar su ser en la aventura de apoyar su proceso de desarrollo inte-
gral abriendo miradas, haciendo preguntas que promueven conciencias, 
contando historias que remueven vidas, haciendo que ardan corazones. 

El contexto de la pandemia desde los actores educativos 
de Fe y Alegría Ecuador

Propuesta de investigación

El acompañamiento como medio para compartir y apoyar al 
otro/a aproximándose al lugar desde donde experimenta y percibe la 
realidad, supone la escucha y acercamiento a sus vivencias, sentimien-
tos y pensamientos. En esta línea, Fe y Alegría realizó un estudio entre 
los meses de marzo y julio de 2020 focalizado en colegios y escuelas 
de su red correspondientes al ciclo Sierra, con el propósito de recoger 
las vivencias y apreciaciones de educadores, educadoras, estudiantes, 
representantes de familia y acompañantes educativos a fin de recrear 
las estrategias de acompañamiento. 
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El proceso investigativo supuso una combinación de métodos 
cualitativos y cuantitativos destinados a un total de 34 centros ubicados 
en las siguientes provincias del país: Pichincha (22 centros), Imbabura 
(3 centros), Carchi (1 centro), Tungurahua (2 centros), Chimborazo (5 
centros) y Azuay (1 centro). Dentro del método cuantitativo se llevó a 
cabo un sondeo de opinión en base a un diseño muestral no probabilís-
tico implementado a través de un cuestionario en línea, cuya aplicación 
estuvo sujeta a la disponibilidad y conectividad de los actores a los que 
fue dirigido (estudiantes de Básica media, Básica superior y Bachillerato, 
docentes, representantes de familia y acompañantes educativos). 

El total de la población encuestada fue de 5069 personas, que 
corresponde al 23 % del universo de representantes, estudiantes de 
Básica media, Básica superior y Bachillerato, docentes, directivos y 
acompañantes educativos del ciclo Sierra de Fe y Alegría; de esta 
población, el 26 % fueron hombres, el 73 % mujeres y el 1 % prefirió 
no indicar su sexo. En cuanto al lugar de residencia, el 67 % vive en la 
zona urbana, el 30 % en la zona rural y un 3 % en la periferia urbana.

En lo que se refiere al método cualitativo, las técnicas empleadas 
fueron: entrevistas (8) y grupos focales (8), ambos casos contempla-
ron la participación del sector urbano y rural y estuvieron dirigidas a: 
estudiantes, representantes de familia, docentes, secretarias colectoras, 
personal directivo de los centros y acompañantes educativos. Estas 
técnicas se realizaron a través de plataformas virtuales con excepción 
de una entrevista efectuada telefónicamente. Los resultados de los gru-
pos focales fueron procesados mediante el software cualitativo NVIVO 
contemplando nueve categorías centrales acordadas por el equipo de 
investigación (acompañamiento, ámbito socioafectivo, convivencia, 
aprendizajes, dificultades y preocupaciones, estudio no presencial y 
teletrabajo, iniciativas y experiencias, intereses, percepciones). 

Emociones, convivencia y problemáticas experimentadas por 
los actores educativos de Fe y Alegría

Con el fin de reconocer cómo se encontraban las personas a 
quienes acompaña Fe y Alegría, una de las aristas que priorizó la inves-
tigación fue la dimensión socioemocional de los actores educativos, la 
situación convivencial al interior de sus familias y núcleos más cercanos, 
así como las dificultades que atravesaban. Dicho acercamiento permitió 
una mayor comprensión del contexto y de las implicaciones de la pan-
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demia en el sector educativo y en las familias de Fe y Alegría, además 
de aproximarnos a sus sentimientos, vivencias y expectativas.

Dentro del contexto en que se recopiló la información cualitativa 
y cuantitativa, la experiencia de los actores se encontró más cercana a 
la fase de confinamiento: en este marco predominaron emociones como 
el miedo, la tristeza y la angustia durante los primeros meses de la 
investigación (marzo, abril). En contraste, hacia julio del mismo año se 
experimentó una transición en el estado emocional donde despuntaron 
sentimientos como la esperanza y la fortaleza, aun cuando el miedo se 
mantuvo constante. 

La tristeza sentida por las y los estudiantes se encontró relacionada 
en gran medida con la pérdida de espacios de socialización en sus cen-
tros educativos y con la baja interacción con familiares con quienes no 
conviven. Es importante señalar que los sentimientos de nostalgia fueron 
vividos con mayor intensidad por aquellos/as estudiantes que cerraban 
un ciclo en el ámbito escolar (culminación de escuela o colegio):

La verdad es que sí me afectó bastante no convivir con mis compañeros 
y familiares, [...] ya era el último año de escuela, íbamos a entrar al 
colegio. [...] nos afectó bastante porque la última vez que nos vimos 
por Zoom todos nos pusimos a llorar con las palabras que dijimos. 
(Estudiante 1 del sector urbano, comunicación personal vía videollama-
da, julio de 2020)

A ello se sumó la preocupación por la salud personal y familiar, 
el 55 % de estudiantes la señaló como fuente de mucha preocupación, 
seguida de la situación económica (47 %) y de la preocupación por 
terminar el año lectivo (46 %). El miedo al contagio estuvo presente en 
todos los actores educativos; asimismo, la situación económica repre-
sentó una importante fuente de angustia para el 47 % de representan-
tes de familia y para el 70 % de docentes, quienes manifestaron sentir 
mucha preocupación por este motivo. 

Estos datos nos hablan sobre aquello que fue relevante para 
quienes integran nuestras comunidades educativas en aquel contexto en 
particular. En este sentido, desde la mirada del acompañamiento, algu-
nas de las iniciativas que se llevaron adelante fueron: el abordaje de la 
situación emocional en las actividades pedagógicas; apoyos psicológicos 
a distintos actores educativos en alianza con otras instituciones; la flexi-
bilidad en el proceso educativo, respetando los ritmos y limitaciones del 
momento, como también asegurar el derecho a la educación de quienes 
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presentaron mayores dificultades económicas. El contexto fue, en defi-
nitiva, una oportunidad para repensar la forma de hacer educación y de 
relacionarnos. En este sentido cabría cuestionarnos cómo seguir gene-
rando las condiciones imprescindibles para propiciar acompañamiento. 

Explorar la dimensión convivencial supuso revisar la dinámica 
familiar. En esta línea, el estudio evidenció mayor agotamiento en las 
mujeres a causa de las tareas domésticas en contraste con los hombres. 
El acompañamiento en tareas escolares recayó también en las mujeres 
de los hogares, principalmente en las madres de familia, puesto que el 
74,96 % de las y los representantes indicaron que fueron ellas quienes 
asumieron en mayor medida esta responsabilidad, seguidas por los 
padres en un 8,64 %. Estas cifras dan cuenta de cómo el género atra-
viesa la organización de actividades al interno de los hogares y la sobre-
carga de responsabilidades asumida principalmente por las madres de 
familia, asociadas a las tareas de cuidado.

Por otro lado, se identificó que un grupo de estudiantes (6 %) 
destinó la mayor parte de su tiempo al trabajo. Dicha realidad fue refe-
rida también en los grupos focales: “Hay una estudiante que trabajaba, 
entonces ella me enviaba los deberes a las cinco de la mañana, otros que 
enviaban en la noche” (Docente del sector rural, comunicación personal 
vía videollamada, julio de 2020). 

Responder a la realidad desigual que viven familias y estudiantes 
supone un esfuerzo por humanizar la educación, por mirar la realidad 
particular de cada alumna/o y por actuar desde la empatía y desde 
la constante búsqueda de respuestas que la escuela puede afrontar. 
Continuar abordando el género desde la educación, así como otras temá-
ticas en las que se reproducen injusticia y exclusión, es una de las rutas 
a reforzar. De este modo, el acompañamiento gestado desde la escuela 
debe procurar el encuentro con aquellos tópicos, así como con las necesi-
dades y motivaciones de las y los educandos. 

Resulta importante mencionar que desde la percepción de las y los 
estudiantes existe una tendencia a la no violencia en sus hogares, dado 
que más del 80 % señala que esta no se ha presentado en ninguna de las 
siguientes expresiones: verbal, emocional, física ni sexual. Sin embargo, 
del total de estudiantes encuestados (1773), cerca de 300 visualizaron 
expresiones de violencia en sus hogares, entre las cuales la emocional y 
la verbal fueron las más señaladas. No obstante, 29 alumnas/os mani-
festaron haber presenciado violencia sexual en sus hogares y, de ellas/
os, 9 indicaron que resulta muy frecuente. Así también, 99 estudiantes se 
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dieron cuenta de la presencia de violencia física en su contexto familiar, 
de los cuales 10 refirieron que era muy frecuente. 

La ausencia de reconocimiento y/o percepción de la existencia de 
violencia podría estar asociada a una tolerancia social frente a la violen-
cia intrafamiliar vinculada a patrones culturales socialmente aceptados 
como las jerarquías de poder intergeneracionales y las relativas a género, 
a partir de las cuales se puede estar legitimando y/o normalizando actos 
violentos. A ello se suma la dificultad de identificarlos en la familia, dado 
el temor de lastimar la imagen familiar y/o provocar una separación o 
desintegración de la unidad de este grupo social (Moya, 2020). Desde 
la aproximación al acompañamiento como diálogo que interpela y cues-
tiona, podemos preguntarnos ¿cómo propiciar el reconocimiento de las 
violencias dentro y fuera de la escuela?, ¿cómo acompañar a quienes 
viven estas situaciones? La mirada integral del acompañamiento debe 
movernos a deconstruir y proponer acciones encaminadas a afrontar 
estas múltiples violencias de nuestros contextos. 

En otro orden, y pese a la diversidad de presiones que revelan 
las voces de los actores educativos, el estudio ha permitido visibilizar 
también elementos que han favorecido las dinámicas familiares y el 
crecimiento personal de los distintos actores. En este sentido, la mayor 
parte de las personas encuestadas (51 %) señaló que el tiempo de confi-
namiento les ha permitido conocerse y generar lazos más estrechos con 
la familia, amistades, comunidad y compañeros/as.

Las experiencias positivas de los actores educativos en la coyuntura 
de confinamiento contrastan con las posibilidades reales y cotidianas que 
tienen las familias de compartir, conocerse y acompañarse en el sistema 
actual. A propósito de esta situación, María Isabel Miranda Orrego, inves-
tigadora en temas de parentalidad, cuidado, infancia e interculturalidad, 
manifestó en una entrevista realizada en mayo de 2021:

Este modelo de familia, el que soñamos, el que tenemos como ideal, 
como el de llegar a ser, […] nos ubica en una posición súper incómoda 
[…] estamos en un sistema que no nos ayuda a vincularnos. Por una 
parte, se nos exige de manera ideal vincularnos, que uno les hable a 
los niños, que se acerque, vivir un ambiente familiar de acogimiento, 
de sostenimiento, de compañía, pero, por otra parte, tenemos en lo real 
muy pocas condiciones que nos ayudan a sostener eso. (Miranda Orrego, 
comunicación personal vía videollamada, 28 de mayo de 2021)
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En este contexto resulta esencial conocer los discursos de los acto-
res educativos en torno al acompañamiento, cómo lo han experimentado, 
por quiénes se han sentido acompañados y qué ausencias han vivido. 

Un acercamiento a la percepción del acompañamiento 
desde la mirada de los actores

Varios de los datos recopilados en la investigación nos aproximan 
a la noción de los actores sobre el acompañamiento y al modo en que 
este fue experimentado durante los primeros meses de confinamiento. 
Algunas narrativas de carácter cualitativo permiten introducir una serie 
de conceptos en torno a los cuales se fue tejiendo el significado del 
acompañamiento en este tiempo. 

Dentro del contexto de confinamiento estricto apareció la idea de 
acompañar[nos] en la incertidumbre, ello ha significado caminar junto a 
otros/as a pesar de no contar con respuestas certeras en el momento de 
enfrentar eventos desconocidos. Acompañar implicó escuchar y aproxi-
marse al mundo de los afectos (propios y de otros/as), reconociendo la 
vulnerabilidad humana y la necesidad de apoyo. 

A partir de esta realidad común, surgió la comprensión profunda de 
las dificultades experimentadas; atravesar este acontecimiento de manera 
colectiva provocó un nexo intersubjetivo de proximidad y empatía que 
posibilitó el acompañamiento. En efecto, no solo se destinaron recursos y 
espacios para la contención emocional, sino que estas propuestas encon-
traron eco en la voluntad y motivación de los actores educativos.

La dificultad de establecer el contacto físico acostumbrado llevó 
a repensar el modo de hacer acompañamiento a través de la virtuali-
dad, sobre todo en aquellos contextos donde fue posible la conexión 
a través de plataformas de videoconferencia. Aun cuando el contacto 
presencial no puede ser sustituido por la virtualidad, esta alternativa 
posibilitó sostener los procesos de acompañamiento en una coyuntura 
de emergencia. 

Cabe tener en cuenta que la percepción sobre el acompañamiento 
difiere entre los actores educativos, sin embargo, algunas concepciones 
se aproximan. En el ámbito escolar, estudiantes y representantes aso-
cian el acompañamiento con la predisposición y la flexibilidad mostrada 
por las y los docentes al momento de resolver inquietudes y brindar 
explicaciones de carácter académico; asimismo, se expresa en el interés 
por el estado emocional y la situación familiar de sus estudiantes. 
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Algunos datos cuantitativos de la investigación nos acercan a la 
valoración del acompañamiento durante los primeros meses de pande-
mia. Los actores educativos perciben que hubo acompañamiento en los 
diferentes niveles, aunque su grado varía. El 34 % de estudiantes se 
sintió muy acompañado por sus docentes; en contraste, el 66 % no se 
sintió lo suficientemente acompañado. En cuanto a las y los docentes, 
el 47 % se sintió muy acompañado en el ámbito pedagógico y el 51 % 
en el ámbito emocional/espiritual; en contraste, el 53 % no se sintió 
completamente acompañado en el ámbito pedagógico y el 49 % en el 
ámbito emocional/espiritual.

Al revisar la valoración del acompañamiento recibido y el acom-
pañamiento dado, se evidencia que las personas que autoevalúan el 
acompañamiento brindado lo califican mejor que aquellas que evalúan 
el recibido. Para ejemplificar, el 88 % de docentes se sintió satisfecho 
con el acompañamiento que aportó a sus estudiantes, sin embargo, úni-
camente el 34 % de estudiantes señaló sentirse muy acompañado por 
parte de sus docentes. 

La diferencia en las valoraciones del acompañamiento puede 
asociarse a diversas causales, algunas sobre las que los actores tuvieron 
mayor incidencia como la predisposición, la organización y la genera-
ción de estrategias, y otras vinculadas a limitantes del contexto, tales 
como la conectividad, la disponibilidad de equipos tecnológicos y las 
restricciones de movilidad, entre otras. En esta línea, es importante con-
siderar también la capacidad, tanto de acompañantes como de docen-
tes, para atender a la totalidad de la población esperada, sabiendo que 
en la mayoría de los casos esta resulta sumamente numerosa. Ante esta 
realidad nos cuestionamos ¿cómo llegar a todas las personas? y ¿cuán 
acompañadas se sienten las personas a quienes llegamos? Pues, si bien 
se han realizado esfuerzos, son numerosas las personas que no se han 
sentido acompañadas. 

Para profundizar en la reflexión sobre el acompañamiento, resulta 
importante plantear, asimismo, otras interrogantes en torno a los sujetos 
que han ejercido el rol de acompañantes durante los meses de confina-
miento: ¿quiénes han acompañado este tiempo a los actores educativos?, 
¿por qué figura se han sentido mayormente acompañados/as? y ¿en qué 
ámbitos se ha expresado su acompañamiento? Varios datos compartidos 
en la investigación introducen una respuesta a estas preguntas. 

La percepción en torno al grado en que los actores se sintieron 
acompañados por diversas personas no se presenta de manera homo-
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génea, sin embargo, existe una tendencia a encontrar acompañamiento 
dentro del núcleo familiar. Al respecto, el 61 % de las/os estudiantes 
se sintió mayormente acompañado/a por su madre, seguido de sus her-
manos/as (52 %) y padre (45 %). Estos últimos datos nos acercan a la 
configuración del acompañamiento al interior de las familias, asumido 
en gran parte por la madre como lo expresa el siguiente testimonio: “En 
general me he sentido acompañado por mi madre, cada [vez] que me 
siento frustrado, me encierro en mi mundo, ella es la única que sabe 
cómo entrar a mi cuarto a decirme cualquier ánimo” (Estudiante 2 del 
sector urbano, comunicación personal vía videollamada, julio de 2020). 

Los testimonios y los resultados del sondeo se corresponden 
con estudios realizados a nivel nacional y regional. Orozco-Rocha 
y González-González (2021) expresan que la familia es la principal 
proveedora del cuidado en América Latina, fenómeno conocido como 
familiarización del cuidado; asimismo, reconocen que dentro de las 
familias los trabajos de cuidado se encuentran feminizados, puesto que 
son ejercidos en mayor proporción y con más intensidad por las mujeres 
respecto a los hombres, lo que acarrea desventajas en el trabajo remu-
nerado de las mujeres.

Las familias identificaron el acompañamiento a partir del apoyo 
que recibieron en el proceso de enseñanza-aprendizaje de sus hijos/as, 
en la preocupación expresada por el centro educativo sobre la situación 
familiar y en los apoyos recibidos por el Departamento de Consejería 
Estudiantil (DECE). Dentro del sector rural, las y los representantes 
resaltaron la labor de las/os docentes que acudieron a los hogares para 
dar seguimiento a las actividades escolares. 

A diferencia de las madres y padres que participaron en los gru-
pos focales, varios estudiantes mantuvieron una postura crítica frente al 
acompañamiento que recibieron por parte de sus docentes:

En lo que tiene que ver con los profesores, casi todos solo se preocupa-
ban por lo que es la educación, pero no veo que nadie haya tenido, así 
como que para decirte: “Señor, ¿cómo está? o ¿qué tal la situación en la 
casa?” o algo así. (Estudiante 2 del sector urbano, comunicación perso-
nal vía videollamada, julio de 2020)

En el acompañamiento dado al proceso educativo de las y los estu-
diantes, las familias atravesaron dificultades al asumir un rol tradicional-
mente ejercido por la escuela; estas dificultades fueron vividas más inten-
samente en el sector rural. La disponibilidad de personas adultas para el 
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acompañamiento escolar así como su capital cultural se convirtieron en 
elementos decisivos dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje, situa-
ción que se ve reflejada en los testimonios: “Pero en los padres también 
hubo frustración, los padres ya no querían enviar las actividades porque 
a pesar de que las actividades se les explicaba, ellos no comprendían lo 
que había que hacer” (Docente 2 del sector rural, comunicación personal 
vía videollamada, julio de 2020). 

La preocupación manifestada se corresponde con el promedio 
de años de escolaridad del país, que alcanza únicamente a 10,14, lo 
que implica que existe una culminación de la Educación General Básica 
(EGB), mas no del Bachillerato. Por su parte, el promedio de años de 
escolaridad en el sector rural es de 7,64, lo que revela que no hubo una 
culminación del ciclo de EGB (INEC, 2021). 

Conclusiones 
Es indudable que las vivencias, percepciones, sentimientos y 

emociones experimentadas en esta coyuntura han ratificado la nece-
sidad de llevar procesos de acompañamiento y contención desde la 
escuela. Por ende, resulta imperativo repensar el modo de acompañar 
recuperando la importancia de trabajar el ser y profundizar en el rol del 
cuidado (personal y del otro/a). 

La ausencia del espacio de aula y el consecuente traslado de la 
educación a los hogares del alumnado y al de las y los docentes, conlle-
vó una mayor proximidad a sus estilos de vida, sus sentires, necesidades 
y dificultades. Se abrió la posibilidad de mirarnos desde la integralidad, 
más allá de los roles desempeñados en la interacción de la escuela. Sin 
duda, ello ha favorecido las dinámicas de acompañamiento en tanto 
han logrado mayor cercanía y empatía. 

El logro de una mayor comprensión de las necesidades y las con-
diciones que afectan las vidas de quienes hacen parte de la dinámica 
escolar ha sido clave en la humanización de las relaciones y en la crea-
ción de nuevas formas de vivir la educación. Aquello ha motivado una 
aproximación al acompañamiento integral, pues las acciones empren-
didas no apuntalaron únicamente a los aprendizajes curriculares, sino 
que pusieron énfasis en la situación emocional y socioeconómica de los 
distintos miembros de las comunidades educativas.

No obstante, es importante considerar que, si bien varias iniciati-
vas realizadas desde distintas instancias se han orientado a acompañar, 
han sido insuficientes para atender la demanda de acompañamiento, 
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situación que podría estar asociada a la cantidad de personas que llevan 
adelante estos procesos y/o a las estrategias, recursos y medios destina-
dos a este fin. Así pues, es necesario seguir repensando y potenciando 
las líneas de acción que hagan posible un acompañamiento integral a 
través de impulsar comunidades de acompañamiento, y no solo la figu-
ra de personas acompañantes. 

Otro aspecto a tener en cuenta a partir de la investigación es que 
existe la tendencia a encontrar acompañamiento en el núcleo familiar, sin 
embargo, tampoco en este espacio se presentan las condiciones necesa-
rias para llevarlo adelante adecuadamente. La familiarización del cuida-
do no ha estado acompañada por políticas del Estado o por acciones de la 
sociedad civil que faciliten tiempos y apoyos para esta práctica. 

Cabe considerar que el reconocimiento de la familia como pro-
veedora de cuidado no implica negar las violencias y desigualdades que 
existen al interior de estas. Las diversas manifestaciones de violencia per-
cibidas por el alumnado deben ser una alerta para desarrollar y/o fortale-
cer mecanismos de prevención, detección, atención y acompañamiento a 
las víctimas desde los contextos escolares en alianza con entidades tanto 
públicas como privadas.

Se ha evidenciado también que los trabajos de cuidado, entre 
ellos el apoyo escolar, se encuentran feminizados, lo que supone una 
desigual distribución de tareas y responsabilidades, las cuales están 
afectando física y psicológicamente a las mujeres del hogar, en parti-
cular, a las madres de familia. Resulta necesario, por ende, establecer 
apoyos y flexibilidades que faciliten el acompañamiento psicoemocional 
y escolar que ejercen las mujeres, además de promover desde la escuela 
una sensibilización y formación en género que contribuya al desarrollo 
de prácticas igualitarias. 

Por otro lado, es importante subrayar que las acciones de acom-
pañamiento fueron afrontadas aún con las incertidumbres derivadas 
de los cambios en las condiciones educativas, laborales y familiares. 
Quienes asumieron la tarea de acompañar lo hicieron desde sus propias 
dudas y mientras afrontaban situaciones complejas. Aquello da cuenta 
de que las/los acompañantes no son personas que poseen todas las 
respuestas; entenderlas como quienes caminan junto al otro/a en un 
proceso de intercambio y mutuo aprendizaje, supone liberar al acom-
pañante de la presión que conlleva disponer de certezas y soluciones 
frente a la diversidad de circunstancias que se interponen en el camino. 
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Desde la lectura de la coyuntura en cuestión, se han advertido 
algunos elementos que pueden guiar esta práctica. La apertura de más 
canales y espacios de comunicación entre familias y docentes para 
establecer intercambios en torno al proceso educativo y a la situación 
psicoemocional de cada persona es uno de ellos, pues posibilita mayor 
empatía y el reconocimiento de la labor y de los esfuerzos que se asu-
men desde el ámbito familiar y escolar. 

Asimismo, delinear estrategias que permitan una lectura constante 
del contexto internacional, nacional y local facilitará la identificación 
de presiones de índole económica, política, de salud, social, cultural, 
ambiental u otras que puedan afectar a los actores educativos y, por ende, 
interferir en los procesos de aprendizaje y en su bienestar. Estas deben 
sentar la base para la construcción de líneas de acción que permitan con-
tener y acompañar oportunamente. 

Es importante advertir que las dimensiones emocional y espiri-
tual son prioritarias en la formación y acompañamiento integral. La 
pandemia ha visibilizado su ausencia en el currículo y en las prácticas 
escolares, por ello, su inclusión en la educación formal no debería limi-
tarse a momentos de crisis, sino que tendría que ser una constante en 
dicha labor.

Cabe subrayar que la escuela por sí misma no puede subsanar las 
necesidades de aprendizaje y lograr bienestar para los miembros de las 
comunidades educativas. El trabajo en red con otras organizaciones y 
la acción del Estado para resarcir las carencias en salud y alimentación 
adecuadas, la ausencia de fuentes de trabajo digno y de acceso a recur-
sos que posibiliten la educación a distancia resultan apoyos necesarios 
para atender no solo la actual emergencia, sino para establecer las 
condiciones requeridas para la praxis educativa y la eficacia del acom-
pañamiento psicoemocional y escolar. 
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Resumen 
El propósito del trabajo es analizar las estrategias de enseñanza-aprendizaje 
empleadas por docentes para lograr aprendizajes significativos en la educación 
en línea durante el tiempo de pandemia. Se resalta la importancia que tuvo la 
utilización de estrategias que permitieron organizar los conocimientos y propor-
cionar a los estudiantes aprendizajes significativos. En la investigación se utilizó 
un enfoque mixto, combinando datos cualitativos y cuantitativos. Para recopilar 
la información se usaron fichas de observación y encuestas para docentes y 
estudiantes. Se pudo constatar que los docentes en esta institución educativa 
utilizaron diferentes estrategias, y que cada una cumplió su función en el proce-
so de enseñanza y aprendizaje. Además, los docentes constantemente investi-
gaban, profundizaban, planificaban y realizaban una retroalimentación con el fin 
de reflexionar si el trabajo pedagógico planificado y desarrollado estaba dando 
los resultados esperados. Por su lado, los estudiantes consideraron que existió 
coherencia entre lo que se planificó, la puesta en práctica y los resultados que 
se esperaban. Se concluye que en la institución el trabajo pedagógico basado 
en el uso variado de estrategias de enseñanza-aprendizaje permitió aprendiza-
jes significativos, y que estos fueron esenciales y necesarios durante el proceso 
pedagógico, sobre todo en la modalidad virtual. 
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Introducción
El trabajo presenta una síntesis de la investigación realizada 

como trabajo de titulación para obtener el título de licenciada en 
Educación Básica, en el cual se analizaron las estrategias de enseñan-
za-aprendizaje empleadas por docentes de una institución educativa 
privada de la ciudad de Quito durante el tiempo de pandemia. A través 
de la investigación se pudo conocer, indagar, comprender y explicar la 
multitud de estrategias existentes que los docentes pueden utilizar en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Lo que llamó la atención en esta institución educativa era la 
variedad de estrategias que utilizaban los docentes y que les permitían 
indagar los saberes previos de los estudiantes y, a estos, comprender 
y adquirir el contenido. Además, las estrategias grupales empleadas 
favorecían el trabajo cooperativo o colaborativo ya que se trabajaba 
mediante proyectos, lo que facilitaba que los estudiantes de los dife-
rentes paralelos se integraran. Las funciones de los docentes eran de 
mediadores y guías del conocimiento pues valoraban mucho la opinión 
de cada estudiante, ellos buscaban que los alumnos fueran los propios 
constructores de su conocimiento. Lo más llamativo era que lo hacían 
en clases virtuales, ya que fue en el tiempo de la pandemia. Por esta 
razón, en la investigación se buscó comprender y analizar cómo las 
estrategias de enseñanza-aprendizaje empleadas por los docentes gene-
ran aprendizajes significativos.

El artículo consta de una breve revisión teórica, la metodología 
utilizada en la investigación, los resultados y hallazgos, conclusiones y 
referencias bibliográficas. 

Revisión teórica 
Desde su aparición en la educación aproximadamente por la 

década de los 90 del siglo pasado, las estrategias de enseñanza-apren-
dizaje han evolucionado. Ahora ya no se habla solo de estrategias 
tradicionales sino de estrategias como generadoras de aprendizajes 
significativos. Este apartado busca facilitar y proveer al lector/a con-
ceptualizaciones sobre las estrategias metodológicas en la educación. 

Castillo et al. (2006) y Reyes et al. (2014) concuerdan en que 
existen estrategias creativas que promueven el aprendizaje significati-
vo. Dichas estrategias están diseñadas de acuerdo a los momentos de 
la clase. Al inicio de la clase permiten principalmente activar los cono-
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cimientos previos. Entre estas, mencionan: actividad generadora de 
información previa, actividad focal, discusión guiada, lluvia de ideas, 
objetivos y preguntas. Para el desarrollo, favorecen la comprensión y 
relación de los contenidos. Señalan las estrategias de resúmenes, mapas 
conceptuales, imágenes, cuadros sinópticos y analogías. Además, men-
cionan que para adquirir mejores aprendizajes significativos se necesita 
del trabajo en equipo, enfatizando en estrategias como el trabajo cola-
borativo, debates, mesas redondas y talleres. En la fase de cierre de la 
clase se busca consolidar los conocimientos.

Díaz Barriga y Hernández (2002) dividen las estrategias de ense-
ñanza al inicio (preinstruccionales), durante (coinstruccionales) o al 
término (postinstruccionales) de una secuencia de enseñanza-aprendi-
zaje. Las estrategias preinstruccionales son las que indican y proyectan 
al alumno en relación con tres preguntas: con qué va a aprender, cómo 
va a aprender y qué va a aprender. Las estrategias coinstruccionales son 
aquellas consideradas el centro del proceso, pues ayudan al estudiante 
a adquirir y relacionar los nuevos conocimientos. Las estrategias pos-
tinstruccionales se dan al finalizar la sesión de trabajo; los estudiantes 
aquí realizan una síntesis integradora de todo lo que han aprendido. En 
algunos casos facilita evaluar el propio aprendizaje adquirido.

Estos Autores destacan que las estrategias que el docente emplea 
durante su labor deben estar acordes a los ritmos, estilos y experiencias 
de los sujetos de la educación. Asimismo, deben permitir al estudiante 
ser el protagonista de su propio aprendizaje, trabajar desde sus expe-
riencias y saberes previos, acompañados por el rol orientador y facilita-
dor del docente durante el proceso de enseñanza-aprendizaje. Resaltan, 
al igual que los anteriores Autores, que para lograr aprendizajes signi-
ficativos se deben aplicar estrategias de trabajo cooperativo y colabo-
rativo, fortaleciendo valores de responsabilidad, liderazgo y empatía. 

Tanto Díaz Barriga y Hernández (2002) como Pimienta (2012) 
concuerdan en las estrategias y mencionan algunos tipos de estrate-
gias que están dentro de la activación de conocimientos (objetivos o 
intenciones, actividad focal introductoria, discusión guiada, actividad 
generadora de información previa, lluvia de ideas, preguntas y SQA 
(¿qué sé? ¿qué quiero saber? ¿qué aprendí?); estrategias para orientar, 
adquirir y relacionar información (organizadores gráficos, diagramas, 
mapas cognitivos, analogías, ilustraciones, correlación y señalizacio-
nes); estrategias grupales (mesa redonda, trabajo colaborativo, talleres 
y debates); y, para evaluar los conocimientos, se proponen diferentes 
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instrumentos (guía de observación, diario de clase, cuaderno de los 
estudiantes, rúbrica, portafolio, lista de cotejo o pruebas objetivas).

Otro aspecto en el que están de acuerdo es con el rol que cumple 
el/la docente, que es de mediador y encargado de encaminar el proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Además, debe diseñar las estrategias con el 
fin de lograr participaciones autónomas y de cooperación. Los Autores 
toman en cuenta el constructivismo y mencionan que el estudiante es 
el artesano de su propio conocimiento. Enfatizan que para lograr el 
cambio de la enseñanza tradicional al aprendizaje significativo se debe 
partir por las estrategias empleadas por el educador y la función de este. 
Asimismo, añaden que se debe trabajar en la motivación y el aprendiza-
je colaborativo en los estudiantes. 

Ausubel (2002) considera que las estrategias que los docentes 
emplean deben estar conforme a lo que desean alcanzar en los alumnos 
con la intención de lograr aprendizajes significativos. Según el Autor, 
el aprendizaje significativo es el proceso por el cual el alumno conecta 
sus conocimientos nuevos con los que mantiene en su estructura cog-
nitiva; ahora, para que la conexión del conocimiento sea significativa, 
la información que el sujeto mantiene en su estructura cognitiva debe 
estar clara y estable, para así poder anclar los nuevos conocimientos e 
integrar la información. 

El aprendizaje significativo considera al estudiante como artesa-
no de su propio conocimiento, pues es el encargado de relacionar sus 
experiencias y saberes previos con la nueva información que le com-
parten. Para Ausubel, como se cita en Garcés et al. (2018), dicho saber 
progresa con el tiempo debido a que se necesita de estabilización entre 
los saberes y la estructura cognitiva. La estabilización del aprendizaje 
significativo se alcanza a partir de los conocimientos nuevos que pueden 
ser modificados o cambiados según como se evoluciona.

El aprendizaje significativo debe ser activo, porque requiere ana-
lizar los saberes previos que el niño almacena en su estructura cognitiva 
y considerar cuáles de aquellos saberes son los más oportunos para rela-
cionarlos con el nuevo material significativo. Además, permite distinguir 
semejanzas y diferencias, y reformarlas en torno a las ideas nuevas y las 
establecidas. Asimismo, facilita que el nuevo material significativo esté 
de acuerdo al vocabulario y al desarrollo cognitivo del alumno que está 
aprendiendo (Ausubel, 2002). Y las estrategias, si se escogen de acuerdo 
a los objetivos que se busca alcanzar y se las planifica y desarrolla de 
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forma conveniente, pueden ser herramientas que permiten lograr apren-
dizajes a largo plazo y de forma significativa.

Metodología 
Para analizar las estrategias utilizadas por las y los docentes de 

la institución educativa donde se realizó la investigación se utilizó un 
enfoque mixto combinando lo cuantitativo y lo cualitativo. El primero 
sirvió para conocer los aspectos relacionados con el proceso didáctico y 
si este generaba o no aprendizajes significativos. En base a los resulta-
dos se realizó un análisis desde el enfoque cualitativo, con la intención 
de profundizar y ampliar la mirada sobre cada uno de los aspectos 
investigados, dándole mayor profundidad y riqueza a la investigación. 
La combinación de ambos métodos posibilita combinar datos cuan-
ti-cualitativos para comprobar, profundizar y enriquecer los resultados 
(García, 2013). 

La investigación tuvo dos momentos. En el primero, se rea-
lizó una encuesta aplicando un cuestionario a 8 docentes de EGB 
(Educación General Básica) y a 74 estudiantes de EGB, subnivel medio 
y grado escolar quinto de básica, mediante una serie de preguntas en 
relación a la investigación. La intención era conocer el punto de vista 
de los y las docentes y de los estudiantes sobre el uso de las estrategias. 
Se utilizó el método estadístico, pues facilita tabular las respuestas de 
la muestra escogida. La información se presenta por medio de gráficos 
y porcentajes. Además, se usó la escala de Likert, la misma que permite 
un patrón de medición y percepción de las opiniones de los sujetos par-
ticipantes de la investigación. 

En el segundo momento del trabajo se recopiló información 
mediante observación participante realizada en la práctica preprofesional 
entre los meses de abril a junio de 2021, dos días a la semana, en horario 
de 8:00 a 12:40. Los datos se registraron en diarios de campo (D.C.) con-
siderando la ejecución de las clases en sus tres momentos: introducción, 
desarrollo y cierre. 

Hallazgos
A continuación, se muestra el análisis tanto de las encuestas como 

de la observación. Se divide en dos apartados: resultados y hallazgos. El 
primer apartado a su vez se subdivide en: estrategias más utilizadas por 
los docentes; e instrumentos de evaluación y estrategias para generar 
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aprendizajes significativos. A la luz de los datos generados se analizaron 
las respuestas con los registros de las observaciones Y, en el segundo, se 
resalta lo encontrado por medio de la investigación.

Estrategias más utilizadas por los educadores

Para la activación de conocimientos previos 

Las estrategias de enseñanza-aprendizaje más utilizadas para 
activar los saberes previos, según Díaz Barriga y Hernández (2002) y 
Pimienta (2012), son las siguientes: objetivos o intenciones, actividad 
focal introductoria, discusión guiada, actividad generadora de informa-
ción previa, lluvia de ideas, preguntas y SQA.

En una de las clases se pudo observar que la docente utilizó llu-
via de ideas y preguntas. Al inicio la docente generaba una pregunta 
y los alumnos, a través del programa Mentí, escribían sus respuestas. 
El resultado de estas se convertía en una lluvia de ideas (D.C., 19-04-
2021). En otra ocasión se generaba la pregunta y los estudiantes res-
pondían sus opiniones para que la docente escribiera en una hoja de 
Word o en la pizarra de Zoom. Las respuestas daban como conclusión 
una lluvia de ideas (D.C., 26-04-2021). El uso de estas estrategias per-
mitía conocer la información previa que el aprendiz tenía acerca de la 
pregunta generada. 

Esto coincide con la encuesta que se hizo a los docentes que par-
ticipan en las clases.

De acuerdo con la encuesta realizada, 5 de los 8 docentes 
emplean siempre las preguntas para indagar los conocimientos previos 
y saber el punto de partida. Además, de acuerdo a las respuestas, tam-
bién los docentes buscan conocer qué información del aprendiz les sirve 
y cómo enlazar con el tema que se trabajará. Con relación a la lluvia de 
ideas, señalan 5 de 8 profesores que las emplean muchas veces durante 
su labor para explorar los conocimientos y despertar curiosidad en sus 
alumnos por el tema.

Pero también indican 4 de 8 docentes que siempre emplean 
la estrategia de discusión guiada para activación de conocimientos. 
Asimismo, 6 de 8 educadores manifiestan que usan los objetivos e 
intenciones. Sin embargo, en la observación realizada no se evidenció 
la utilización de estas estrategias mencionadas.  
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Figura 1
Primera pregunta: De las siguientes estrategias para indagar los saberes 
previos de sus estudiantes, ¿usted con qué frecuencia utiliza cada una?

Nota. La figura muestra la frecuencia con la que los docentes utilizan las estra-
tegias para indagar los saberes previos de sus estudiantes.

Para la adquisición, orientación y relación de los aprendizajes 

Las estrategias de enseñanza-aprendizaje más utilizadas para 
la adquisición, orientación y relación de los aprendizajes según Díaz 
Barriga y Hernández (2002) y Pimienta (2012), consideran las siguien-
tes: organizadores gráficos (cuadro sinóptico y cuadro comparativo), 
diagramas (radial, causa-efecto y flujo), mapas cognitivos (mental, con-
ceptual y ciclo), analogías, ilustraciones, correlaciones y señalizaciones.

En la mayoría de las clases los docentes empleaban la estrategia 
de mapa cognitivo tipo conceptual. En una de las clases de Matemáticas 
sobre el tema los cuadriláteros realizaron un mapa conceptual donde 
organizaban y sistematizaban las ideas y conceptos de la información 
nueva con la que ya se poseía mediante la participación activa (D.C., 
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03-05-2021). En otra ocasión, en la asignatura de Ciencias Naturales, 
de la misma manera emplearon un mapa conceptual en el cual los estu-
diantes de manera colaborativa mediante Google Presentación debían 
completar la información del aparato digestivo (conceptos, partes y fun-
ciones); la actividad estaba orientada por cada docente que se encontra-
ba en los pequeños grupos de Zoom (D.C., 10-05-2021).

También en una clase se observó que los docentes, en un pro-
yecto científico, usaron la estrategia de la correlación en la cual com-
binaron las asignaturas de Matemáticas, Ciencias Naturales y Lengua y 
Literatura. La estrategia permitía relacionar situaciones del contexto o 
la vida cotidiana del estudiante con el tema o ejercicios a tratar. Es decir 
que se ponían en práctica dos variables, como la contaminación ambien-
tal con la cual se relacionaba la basura que cada individuo produce al 
día por la cantidad de pobladores del Ecuador (D.C., 05-05-2021).

Otra estrategia que se evidenció fueron las ilustraciones. Esta 
estrategia se empleaba en todas las clases observadas. Por ejemplo, se 
usaban los videos de la plataforma de YouTube que presentaban ilustra-
ciones que servían para explicar el tema, los pictogramas o tarjetas de 
imágenes y los dibujos realizados por los mismos estudiantes al finalizar 
la clase. La estrategia de ilustraciones fue la que más disfrutaban los 
estudiantes, porque les permitía poner en práctica su creatividad. 

Las observaciones coinciden con la encuesta que se hizo a los 
docentes que participan en las clases.

Tomando en cuenta la encuesta a los docentes, 6 de 8 educadores 
señalan que utilizan la estrategia de mapa cognitivo tipo conceptual 
para organizar la información que comparten a sus estudiantes. De la 
misma manera, 6 de 8 educadores siempre utilizan las ilustraciones 
como estrategia para relacionar y explicar los conocimientos nuevos. 
Otra estrategia que emplean es la correlación, donde 5 de 8 encuestados 
la aplican muchas veces con sus estudiantes. 

También mencionaron que emplean la estrategia del organizador 
gráfico tipo cuadro comparativo. De todas las clases observadas, sola-
mente en una se aplicó dicha estrategia: con el tema de la sobreexplo-
tación de los suelos, que se basaba en las causas y consecuencias que 
provoca dicho problema (D.C., 05-05-2021).

Otras estrategias que se encuentran dentro de la adquisición, 
orientación y relación de la información según Pimienta (2012) son las 
estrategias grupales como: debate, mesa redonda, taller, foro y trabajo 
cooperativo.
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Figura 2
Segunda pregunta: A continuación, se le muestran estrategias para 
proporcionar la adquisición, orientación y relación de los contenidos, 
señale con qué regularidad las emplea

Nota. La figura muestra la frecuencia con la que los docentes utilizan las estra-
tegias para la adquisición, comprensión y relación de la información. 

Todas las clases se trabajaban mediante proyectos transdiscipli-
nares y científicos en los cuales se integraban los tres paralelos de quin-
to año de básica. La estrategia que más empleaban los docentes era el 
trabajo cooperativo, donde las actividades se realizaban mediante pre-
sentación y documentos Drive, videos interactivos, dramatizaciones y 
ejercicios. Esta estrategia era trabajada en pequeñas secciones de Zoom 
que estaba acompañada cada una por uno o dos docentes. Mediante 
la estrategia se busca que los estudiantes trabajen de manera colectiva 
fortaleciendo sus conocimientos, experiencias y relaciones sociales. 

En un proyecto transdisciplinar sobre las características de las 
regiones del Ecuador (flora, fauna, relieve y ríos) se siguieron varias 
etapas. Primero, los estudiantes, en grupos, sistematizaron la informa-
ción mediante presentación Drive. Segundo, escogieron el personaje 
que cada uno sería (animal, planta, rio o relieve). Tercero, elaboraron 
el guion de cómo sería la dramatización y su grabación. Cuarto, hicieron 
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sus trajes de acuerdo al personaje. Finalmente, realizaron una práctica 
completa y posteriormente la grabación definitiva mediante Zoom, a 
cargo de cada docente asignado en cada sesión (D.C., 14-04-2021).

En un proyecto científico sobre la sobreexplotación, de la misma 
manera se utilizó el trabajo cooperativo, el cual consistía en que los 
estudiantes observaban un video del tema y escribían 10 palabras que 
les llamaban la atención del video. Después, en grupos, trabajaban 
sistematizando las palabras repetidas. Continuaban el trabajo con la 
formación de oraciones con dichas palabras. Finalmente, hicieron cada 
uno un dibujo referente al tema del video (D.C., 05-05-2021).

Todo lo descrito anteriormente respecto de las observaciones 
concuerda con la encuesta aplicada a los docentes. 

Figura 3
Tercera pregunta: Señale con qué continuidad utiliza las siguientes 
estrategias grupales durante el proceso de enseñanza-aprendizaje

Nota. La figura muestra la frecuencia con la que los docentes utilizan las estra-
tegias grupales durante el proceso de enseñanza- aprendizaje.

Según la encuesta, todos los docentes señalaron que siempre utilizan 
la estrategia grupal del trabajo cooperativo en sus clases, porque per-
mite trabajar de manera colectiva las actividades asignadas así como 
establecer roles y responsabilidades dentro del grupo. Además, ayuda a 
fortalecer valores de empatía y respeto hacia la opinión y punto de vista 
de cada uno de los integrantes y, de la misma manera, consolidar las 
relaciones emocionales y sociales al trabajar entre pares.  
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También los docentes mencionan que utilizan la estrategia de taller 
durante la clase. La estrategia de taller se evidenció una sola vez en todas 
las observaciones. Se trabajó en la píldora de Matemáticas con el tema 
de problemas matemáticos con relación a la multiplicación. Cabe resaltar 
que esta estrategia no se trabajó de manera grupal (D.C., 10-05-2021).

Instrumentos de evaluación utilizados por el docente para 
comprobar si se generaron aprendizajes significativos 

Los instrumentos de evaluación que se utilizan con más fre-
cuencia son: la guía de observación, el diario de clases y la escala de 
actitudes. Estos instrumentos permiten evaluar y valorar conocimientos, 
actitudes y valores. También se utilizan el cuaderno de los alumnos y 
los organizadores gráficos como instrumentos para evaluar los desem-
peños. Mientras que el portafolio, la rúbrica y la lista de cotejo ayudan 
a analizar detalladamente el desempeño en cuanto al proceso segui-
do para realizar y alcanzar el trabajo. Además, las pruebas objetivas 
son un instrumento de evaluación cuando son de tipo interrogatorio 
(Secretaría de Educación Pública de México, 2012).

Durante la observación se pudo ver que los docentes, para 
evaluar los aprendizajes de sus estudiantes, utilizan algunos de estos 
instrumentos mencionados. En la mayoría de las clases los docentes 
empleaban el instrumento de la rúbrica. En una de las clases, una vez 
enviados los trabajos al Classroom, los docentes calificaban utilizando 
los criterios establecidos con puntaje total sobre 10. La rúbrica les faci-
litaba calificar el análisis del producto final y el proceso de las activida-
des trabajadas. En una de las clases, en el trabajo cooperativo sobre las 
características de las regiones del Ecuador, calificaron el desarrollo del 
avance de cada uno de los temas abordados en las diferentes materias. 
Al finalizar el proyecto evaluaron la dramatización que debían realizar 
(D.C., 14-04-2021). 

En otra clase, de proyecto científico sobre el estilo de vida salu-
dable, los criterios de la rúbrica estaban establecidos de acuerdo a las 
asignaturas que habían intervenido. Por ejemplo, en CC. NN. (Ciencias 
Naturales) el criterio estaba en función a elaborar una comida del día 
(estructura de la pirámide alimenticia). En Matemática, bajo el criterio 
de calcular las calorías (problemas de multiplicación con decimales) y 
el tiempo que se debe dedicar al deporte. En Educación Física, sobre lo 
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que involucra el deporte (conocimiento de los beneficios del deporte) 
(D.C., 31-05-2021).

Los docentes, en la mayoría de las clases cuando aplicaban el 
instrumento de la rúbrica, acompañaban también con la autoevalua-
ción mediante la escalera de metacognición. La escalera de la meta-
cognición presenta 4 preguntas abiertas: ¿qué he aprendido?, ¿cómo 
lo he aprendido?, ¿para qué me ha servido? y ¿en qué otras ocasiones 
puedo usarlo? El fin es que los estudiantes autoevalúen su proceso y el 
aprendizaje adquirido al finalizar cada proyecto. Cabe destacar que en 
algunos proyectos la escalera era autoevaluada en equipo. 

También otro instrumento de evaluación que utilizaban era el 
portafolio. Dicho instrumento lo aplicaban al final de cada quimestre 
para organizar los exámenes quimestrales de cada asignatura trabajada. 
El portafolio era una especie de ruta de isla1 realizada en Presentación 
de Google, en la cual existen estaciones donde los estudiantes colocan 
los enlaces de los exámenes realizados (D.C., 02-06-2021). El instru-
mento del portafolio, al igual que la rúbrica, permite evaluar y monito-
rear el proceso que siguieron para alcanzar el objetivo. 

Las pruebas objetivas son otro instrumento que empleaban los 
docentes. Este instrumento lo utilizaban en los exámenes quimestrales 
Las pruebas objetivas estaban diseñadas en un Documento Google que 
registraba links que dirigían a juegos, donde las opciones de respuesta 
eran opción múltiple y apareamiento. Las pruebas estaban en relación 
a la suma de puntajes de cada juego. Por ejemplo, en la mayoría de los 
juegos el puntaje era de 10 y los estudiantes debían capturar la pantalla 
y pegarla en el espacio de la pregunta que se encontraba en el documen-
to, para su posterior revisión. 

1 	 Es una diapositiva de Presentación de Google. En esta los docentes, con anterio-
ridad, colocan la imagen de una isla del tamaño de toda la diapositiva. Del lado 
izquierdo la isla tiene un letrero de entrada, en la mitad un camino y del lado dere-
cho un tesoro. Los estudiantes, a lo largo del camino, deben ir insertando cuadros 
de texto con el nombre de la asignatura (el orden de las asignaturas era escogido 
por los alumnos). Una vez creado el cuadro con la asignatura, proceden a insertar el 
vínculo del Classroom. En este se encuentra el examen quimestral de cada materia 
y este vínculo es el que copian. Al terminar de insertar todos los enlaces de las 
asignaturas, llegan al tesoro que tiene un link. Dicho link lo dirige a una página que 
solicita una clave. Esta es entregada por el profesor mediante el chat del Zoom de 
manera individual. La página del tesoro contiene un mensaje de motivación. 
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Una vez que se hacía la evaluación, siempre existía retroalimen-
tación en función de los errores y debilidades que se habían presentado. 
En la siguiente clase se explicaban estos errores mediante ejemplos 
similares o conceptos e informaciones sencillas. Esto permitía que en 
algunas ocasiones los estudiantes tuvieran la posibilidad de volver a 
revisar sus trabajos y enviar la corrección del mismo. La retroalimen-
tación es fundamental durante el aprendizaje, porque permite afianzar 
aquello que no quedó claro. 

Todos los docentes, cuando se les preguntó qué instrumentos uti-
lizan durante su labor, coinciden con lo descrito anteriormente. 

Figura 4
Cuarta pregunta: Indique con qué frecuencia utiliza cada instrumento 
para comprobar si se generó aprendizaje significativo

Nota. La figura muestra la frecuencia con la que los docentes utilizan los instru-
mentos de evaluación para evaluar el aprendizaje. 

Existe una variedad de instrumentos de evaluación, sin embar-
go, no todos permiten ver, evidenciar o determinar si el aprendizaje 
fue significativo. En este aspecto, mediante una conversación con los 
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docentes, se llegó a determinar si el aprendizaje fue significativo con los 
instrumentos de evaluación mencionados a continuación. 

Los docentes mencionan que la rúbrica y la escalera de la meta-
cognición sí les permiten comprobar si existe aprendizaje significativo. 
La rúbrica, bajo los criterios de evaluación que están en relación a las 
actividades realizadas tales como: mapas conceptuales (sistematización 
de la información), correlaciones (problemas matemáticos en torno al 
contexto) y trabajo cooperativo (opiniones). En la escalera de la meta-
cognición las docentes preguntaban ¿en qué otras ocasiones lo puedo 
aplicar? para conocer si los conocimientos le ayudan al estudiante a 
pensar, reflexionar y opinar. 

Además, afirman que los instrumentos del portafolio y las prue-
bas objetivas no les ayudan a evidenciar si se generó aprendizaje signi-
ficativo. El portafolio se considera un instrumento que solo facilita orga-
nizar lo que se desea que se presente. Las pruebas objetivas, mediante 
su sistema de preguntas cerradas basadas en el contenido aprendido, no 
facilitan evidenciar aprendizajes significativos. 

Estrategias para generar aprendizajes significativos
Las estrategias de enseñanza-aprendizaje que se utilizan con 

mayor frecuencia para generar aprendizajes significativos, según Díaz 
Barriga y Hernández (2002) y Pimienta (2012), son las preguntas y la 
lluvia de ideas. Estas estrategias permiten explorar y conocer conocimien-
tos y opiniones que tienen los estudiantes. También se emplea el mapa 
cognitivo tipo conceptual para sistematizar la información. Las correlacio-
nes, para relacionar problemas u hechos con el contexto. Las ilustraciones 
sirven como estrategias para explicar de mejor manera los conceptos. 
Además, la estrategia grupal del trabajo cooperativo, que permite trabajar 
de manera colectiva tomando decisiones en conjunto y asignando roles. 

En la investigación se pudo observar en dos reuniones de planifi-
cación microcurricular, que los docentes planifican, diseñan y adecuan 
las mejores estrategias de enseñanza-aprendizaje. Consideran que las 
estrategias son clave para generar aprendizajes significativos en sus 
estudiantes, alcanzar desempeños y desarrollar las competencias (D.C., 
24-04-2021).

En la planificación los docentes escogieron como estrategia intro-
ductoria la lluvia de ideas y preguntas para explorar conocimientos 
anteriores. En las clases se pudo evidenciar que estas estrategias pla-



Estrategias de enseñanza-aprendizaje

287286

nificadas las utilizan con el fin de conocer opiniones y saberes que los 
estudiantes mantienen acerca del tema. 

En lo que se refiere a los estudiantes, estos consideran que las dos 
estrategias les sirven para la activación de sus conocimientos previos, lo 
cual se muestra en las preguntas 1y 2 a continuación.

El 39 % de estudiantes encuestados expresa que muchas veces las 
estrategias de lluvia de ideas y preguntas les ayudan a recordar lo ya 
aprendido: conceptos, definiciones o anécdotas y experiencias. El 30 % 
afirma que siempre, y el 27 % señala que algunas veces puede recordar 
lo ya aprendido mediante las estrategias. 

Figura 5
Pregunta 1: Considero que las estrategias de la lluvia de ideas y 
preguntas empleadas por los docentes me ayudan a recordar lo ya 
aprendido: conceptos, definiciones, anécdotas o experiencias

Nota. La figura muestra el porcentaje en referencia a lo que dicen los estudian-
tes acerca de la estrategia Lluvia de ideas. 

El 35 % de estudiantes afirma que la estrategia de preguntas y 
lluvia de ideas le permite dialogar y compartir las ideas que tiene acerca 
del tema. El 33 % indica que muchas veces puede dialogar. Mientras que 
un 12 % marca que pocas veces puede establecer un diálogo y compartir 
sus ideas con sus compañeros. 
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Figura 6
Pregunta 2: Considero que la estrategia de lluvia de ideas y preguntas 
utilizada por los docentes me permite dialogar y compartir las ideas 
que tengo

Nota. La figura muestra el porcentaje en referencia a lo que dicen los estudian-
tes de acuerdo a las estrategias de la lluvia de ideas y preguntas empleadas por 
los docentes. 

En lo que respecta a las estrategias para el desarrollo de la clase, 
los docentes planifican y utilizan las estrategias de mapa cognitivo tipo 
conceptual, correlación e ilustraciones, además del empleo del trabajo 
cooperativo. El fin de estas estrategias es proporcionar la adquisición, 
orientación y relación de la información.

La estrategia de mapa cognitivo tipo conceptual consta en la 
planificación, y la emplean en las clases con el objetivo de que los 
estudiantes sinteticen y organicen la información nueva compartida por 
el docente. La estrategia de correlación busca resolver los problemas 
matemáticos presentados que se encuentran en función del contexto de 
los fenómenos que suceden en la cotidianidad y sus posibles soluciones. 
La estrategia de las ilustraciones está en la planificación y dentro de la 
puesta en práctica. Esta estrategia acompaña a la estrategia del mapa 
conceptual y correlaciones, dado que se considera que los estudiantes 
aprenden de mejor manera mediante imágenes y dibujos.
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Los estudiantes consideran que las tres estrategias les proporcio-
nan la adquisición, orientación y relación de la información, según se 
muestra en las preguntas 3,4 y 5 a continuación.

El 47 % de los educandos establece que las estrategias siempre le 
ayudan a sintetizar, organizar, comprender e interiorizar la información 
nueva. El 30 % señala que muchas veces puede organizar la información, 
mientras que un 16 % indica que solo algunas veces puede conseguir el 
objetivo de esta estrategia.

Figura 7
Pregunta 3: Considero que la estrategia del mapa cognitivo tipo 
conceptual utilizada por los docentes me ayuda a sintetizar, organizar, 
comprender e interiorizar la información nueva 

Nota. La figura muestra el porcentaje en referencia a lo que dicen los estudian-
tes de acuerdo a la estrategia del mapa cognitivo tipo conceptual empleado por 
los docentes. 

El 57 % de los estudiantes encuestados afirma que siempre las 
estrategias de enseñanza-aprendizaje utilizadas por el docente le per-
miten correlacionar problemas con el contexto. El 20 % manifiesta que 
muchas veces, mientras que el 15 % señala que solo algunas veces. 
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Figura 8
Pregunta 4: Considero que la estrategia de correlación utilizada por 
los docentes me permite correlacionar problemas o acontecimientos 
con el contexto

Nota. La figura muestra el porcentaje en referencia a lo que dicen los estudian-
tes de acuerdo a la estrategia de correlación.

El 23 % de estudiantes manifiesta que las estrategias utilizadas 
por el docente siempre le permiten encontrar soluciones estables a los 
problemas. El 40 % afirma que muchas veces, y el 23 %, que algunas 
veces a través de las estrategias puede hallar soluciones.

La estrategia grupal del trabajo cooperativo, según los docentes, 
es una estrategia que sirve para generar mejores aprendizajes. Ellos 
consideran que los estudiantes comparten opiniones y juicios desde su 
perspectiva, lo que hace que el tema sea más enriquecedor e interesan-
te. Y de igual manera, desde su formación católica, fortalecen las rela-
ciones sociales y afectivas con sus pares. Dicha estrategia está colocada 
en la planificación y mediante las observaciones es puesta en práctica 
en las clases. 
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Figura 9
Pregunta 5: Considero que la estrategia de correlaciones e ilustraciones 
utilizadas por los docentes me permite encontrar soluciones estables a 
los problemas presentados

Nota. La figura muestra el porcentaje en referencia a lo que dicen los estudian-
tes de acuerdo a las estrategias de la correlación e ilustración. 

Los estudiantes consideran que la estrategia les proporciona com-
partir y crear relaciones sociales con sus pares, como se observa en las 
preguntas 6 y 7 a continuación.

Figura 10
Pregunta 6: Considero que la estrategia del trabajo cooperativo 
utilizada por los docentes me permite generar y compartir opiniones

Nota. La figura muestra el porcentaje en referencia a lo que dicen los estudiantes 
de acuerdo a la estrategia del trabajo cooperativo empleado por los docentes.
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De los estudiantes encuestados, el 42 % afirma que siempre a tra-
vés de la estrategia del trabajo cooperativo puede compartir opiniones 
y juicios de un tema. De la misma manera, un 42 % señala que muchas 
veces puede realizar estas acciones, y el 11 % indica que algunas veces, 
mediante el trabajo cooperativo, puede compartir sus opiniones. 

Figura 11
Pregunta 7: Considero que la estrategia del trabajo cooperativo 
utilizada por los docentes me ayuda a establecer relaciones sociales 
y afectivas 

Nota. La figura muestra el porcentaje en referencia a lo que dicen los estudiantes 
de acuerdo a la estrategia del trabajo cooperativo empleado por los docentes. 

El 53 % de estudiantes manifiesta que siempre a través del traba-
jo cooperativo puede establecer relaciones sociales y afectivas. El 28 % 
indica que muchas veces, y un 18 % señala que algunas veces, mediante 
esta estrategia, puede lograr establecer dichas relaciones. 

Conclusiones
Durante el tiempo de pandemia, en la institución educativa 

investigada, el uso de estrategias de enseñanza-aprendizaje empleadas 
por los y las educadoras permitió que se consiguieran aprendizajes sig-
nificativos. Las estrategias empleadas en los diferentes momentos de la 
clase (inicio, desarrollo y cierre) lograron que los estudiantes pudieran 
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participar de forma activa en la construcción de sus aprendizajes, supe-
rando la limitación de la educación realizada por medios virtualizados. 

El trabajo docente coordinado y en equipo es fundamental para 
el éxito educativo. Docentes que investigan, preparan y profundizan 
en el uso, en este caso, de diversas estrategias consideradas esenciales 
dentro del proceso pedagógico como también de múltiples instrumentos 
de evaluación permiten lograr aprendizajes y procesos de enseñanza 
significativos. Además, se confirma que aquellos docentes que dedican 
tiempo a reflexionar si las estrategias y los instrumentos de evaluación 
que pretenden emplear van a permitir a los estudiantes tanto activar sus 
conocimientos previos y adquirir, orientar y relacionar los contenidos 
por aprender como fortalecer sus relaciones afectivas y el trabajo coope-
rativo se transforman en el medio por el cual los estudiantes se convier-
ten en protagonistas y participan activamente de su proceso formativo.

La coherencia entre lo que se planifica y su puesta en práctica 
determina el para qué enseñar, qué enseñar, cuándo enseñar, cómo 
enseñar y con qué enseñar; esto contribuye a que haya organización por 
parte de los docentes y que se genere un compromiso que se muestra 
con respecto al trabajo pedagógico que deben realizar. La importancia 
de la coherencia y la organización que mantienen, y que se visualizó en 
el grado escolar donde se realizó la investigación, permitió que estu-
diantes, docentes y la institución educativa como un todo alcanzaran 
los objetivos propuestos.

Las estrategias metodológicas cumplen la función de apoyo para 
el desarrollo del proceso de enseñanza y aprendizaje, ya que lo que 
planifican los docentes y lo que se lleva a cabo como ejecución en la 
clase es coherente. Todo lo que se diseña, trabaja y plantea en las plani-
ficaciones microcurriculares se pone en práctica en la clase tal cual fue 
planificado. Esto permite a los docentes tener en cuenta la direcciona-
lidad que pretenden alcanzar en los alumnos. Además, la planificación 
hace que el contenido a aprender se organice y se aprenda de manera 
didáctica, utilizando variedad de estrategias que facilitan la activación 
de los conocimientos previos así como la adquisición, orientación y rela-
ción de los conocimientos nuevos, en conjunto con estrategias grupales 
que favorecen y fortalecen el trabajo entre pares.

Las y los docentes, para desarrollar el aprendizaje, utilizan una 
variedad de estrategias según la función de cada una (preinstruccionales, 
coinstruccionales y postinstruccionales). Lo interesante de este hallazgo 
es que no solo los docentes saben para qué se usan y qué se quiere lograr, 
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también los estudiantes conocen para qué les sirven y qué se espera con 
cada una de las estrategias planteadas. Los estudiantes están conscientes 
de que cada estrategia empleada les sirve durante su proceso pedagógico. 
Por tanto, se apropian de estas y las utilizan según los objetivos de apren-
dizaje que quieren lograr.

Es importante, también, la complementariedad que existe entre 
instrumentos de evaluación y estrategias metodológicas, ya que median-
te los instrumentos empleados los docentes pueden calificar, observar 
y conocer cuantitativa y cualitativamente el desempeño de cada estu-
diante. Evaluación diagnóstica, procesual y sumativa se juntan en una 
finalidad: determinar si el proceso pedagógico genera o no aprendiza-
jes significativos. Los 11 instrumentos de evaluación utilizados: guía 
de observación, escalera de actitudes, diario de clase, cuaderno del 
estudiante, organizador gráfico, portafolio, lista de cotejo y pruebas 
objetivas, más la rúbrica, escalera de la metacognición y pruebas, están 
en función de lograr aprendizajes significativos para el desarrollo de 
competencias y habilidades de los y las estudiantes. Los instrumentos 
facilitan el trabajo tanto de los estudiantes como de los docentes en 
cuanto a la organización del material, el registro de actividades, los 
comportamientos y las actitudes. Las pruebas basadas en el contenido 
aprendido buscan, al igual que los otros instrumentos, evidenciar los 
aprendizajes significativos alcanzados por las y los estudiantes. 

Finalmente, es importante la comprensión de que el uso de 
estrategias metodológicas, por sí mismas, no genera aprendizajes sig-
nificativos. Es el trabajo en equipo de los docentes, una planificación 
adecuada y objetivos bien definidos lo que permite que el aprendizaje se 
consolide y se convierta en significativo. La propuesta educativa institu-
cional desarrollada durante el tiempo de pandemia muestra que el uso 
adecuado, diversificado, planificado de estrategias junto con variados 
instrumentos de evaluación es lo que permite que el proceso pedagógico 
se desarrolle de forma didáctica y se logren aprendizajes significativos. 
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Resumen
Las innovaciones educativas son referencia permanente en la actualidad. En 
gran número se trata de la recuperación de prácticas y herramientas, ya proba-
das, que han contribuido a mejorar los procesos de educación. Si bien la pande-
mia trajo consigo una serie de problemas de todo orden, también nos ha dejado 
muchas lecciones, entre ellas recordarnos que las innovaciones emergentes han 
sido un mecanismo que permitió resolver algunos problemas educativos y de la 
vida cotidiana en ese contexto. La experiencia del proyecto “Educación superior 
con enfoque ecosistémico en la subcuenca del río Guayllabamba: una propuesta 
de resiliencia frente a la pandemia” aplicado en el nivel universitario, mostró 
que la educación no solo tiene lugar dentro de las aulas, ni que solo beneficia 
a estudiantes. Los resultados que dejó la aplicación de este proyecto innovador 
exhiben entre otras bondades, la importancia de cuidar el ambiente, los benefi-
cios socioeconómicos, la pertinencia de desarrollar innovaciones educativas, la 
urgencia de actuar con resiliencia en un mundo tan cambiante.
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Introducción
Hablar de innovación en educación no es nada nuevo. Una de 

estas evidencias se muestra en el prólogo del libro titulado Innovación en 
la educación (Serdyukov, 2017), publicado por primera vez en 1964. Sin 
embargo, seguimos en la búsqueda de innovaciones que comprometan 
una mejora continua y permanente de una educación de calidad y perti-
nente con nuestra realidad.

Son múltiples los aportes de diversos autores por realizar una 
aproximación conceptual de este término, coincidiendo en muchos 
casos con criterios que apuntan a la resolución de los principales retos 
y problemas que enfrenta el sistema educativo. Para Imbernón (1996): 

La innovación educativa es una actitud, un proceso de indagación de 
nuevas ideas, propuestas y aportaciones, efectuadas de manera colecti-
va, para la solución de situaciones problemáticas de la práctica, lo que 
comportará un cambio en los contextos y en la práctica institucional de 
la educación. (p. 64)

Coincidiendo con Imbernón, la innovación debe orientarse al 
análisis de la realidad de la comunidad educativa y su contexto, con 
aplicación de un currículo flexible, adaptado a las necesidades, intereses 
y problemática de lo que acontece al interior y exterior de la institución 
educativa. El mismo autor señala que: 

La universidad es una institución al servicio de la sociedad y, por tanto, no 
puede limitarse únicamente a transmitir la “cultura” que ella ha generado 
o intenta generar, sino que ha de analizar críticamente lo que hay dentro y 
fuera de sus fronteras. Aún más, me atrevería a decir que la universidad, 
en un sentido metafórico, no debería tener fronteras sino que debería 
integrarse completamente con el entorno que la envuelve. (p. 71)

El compromiso de una institución educativa con la comunidad 
tuvo una clara expresión a propósito de la pandemia de la COVID-19, 
conocida también como pandemia por coronavirus. Esta enfermedad cau-
sada por el virus SARS-CoV2, aparecida en diciembre de 2019, provocó 
una serie de impactos globales sin precedentes en diversos ámbitos del 
quehacer humano: salud, educación, economía y ambiente, entre otros.

El presente texto recoge los resultados de una innovación educati-
va desarrollada por la autora de este artículo como proyecto en la carrera 
de Pedagogía de las Ciencias Experimentales Química y Biología de la 

https://www.emerald.com/insight/search?q=Peter%20Serdyukov
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Universidad Central, que conllevó una modificación sensible de los con-
tenidos curriculares de dos disciplinas afines, a la vez que se ejecutaron 
acciones que contribuyeron a atender situaciones de carácter económico 
y de salud de las familias de estudiantes, en la época de mayor impacto 
de la pandemia, bajo modalidad virtual.

El desarrollo de esta experiencia permitió, además, una breve 
reflexión teórica acerca de los significados que tienen las “innovaciones 
emergentes” como apoyo al proceso de enseñanza y aprendizaje, váli-
dos para diferentes niveles educativos.

Estos dos criterios se suman en el presente artículo, bajo la moda-
lidad de estudio de caso, donde se busca rescatar lo particular del pro-
ceso vivido dentro del proyecto de innovación, entre 2020 y 2021, en 
escenario de virtualidad. Aquí se presentan las condiciones en las que 
se ejecutó la innovación y las reacciones por parte de los beneficiarios. 
El estudio se sustenta en una investigación de tipo documental y biblio-
gráfica, con enfoque cualitativo y de alcance descriptivo.

Objetivo
Reflexionar acerca de la importancia de las “innovaciones emer-

gentes” en educación, a partir de la aplicación de un proyecto de nivel 
universitario desarrollado en el momento de mayor crisis sanitaria pro-
vocada por la pandemia de COVID-19.

Contexto
El contexto en el que se desarrolló la innovación estuvo repre-

sentado por dos escenarios: la academia y la pandemia. A partir del 
análisis de estos, se realiza un acercamiento teórico para comprender la 
importancia y el alcance de la experiencia.

•	 Escenario de pandemia 
La pandemia provocada por la COVID-19 generó en el mundo 

una situación de devastación en diversos ámbitos de la vida cotidiana. 
Todos los niveles educativos suspendieron sus actividades para evitar 
una mayor propagación del virus y sus consecuencias. De la modalidad 
de educación presencial se pasó a la no presencial con apoyo de tecno-
logías digitales, convirtiendo a los hogares en escuelas, y a las familias 
en coeducadores de sus hijos/as. 
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Pero la pandemia no solo significó confinamiento y adaptación 
a nuevos procesos laborales y educativos en tiempo sincrónico y asin-
crónico. Muchas familias se quedaron sin sustentos económicos, la 
enfermedad se propagó rápidamente con altos índices de mortandad, el 
encierro provocó estrés y afectación psicológica, los dispositivos digita-
les necesarios para conectarse en virtualidad debían compartirse entre 
los miembros de la familia, la red de internet no era adecuada, entre 
otros factores limitantes.

La pandemia ha sido considerada como una nueva expresión de 
la crisis civilizatoria, de origen antropogénico. La humanidad ha llegado 
al extremo de provocar una variabilidad extrema en los procesos ecosis-
témicos, debido a la extracción irracional y agotamiento de bienes natu-
rales comunes, la transformación de ambientes naturales en ambientes 
construidos, la contaminación ambiental generalizada, el calentamiento 
global, poblaciones enteras limitadas en un derecho básico como lo es el 
agua, entre otros problemas ambientales de magnitud global.

Como lo manifiesta Armando Bartra (2013, pp. 26-34) la huma-
nidad enfrenta una gran crisis cuyas facetas tendrían el mismo origen y 
se realimentan, se entrelazan y se ensañan con los más pobres. Así, la 
crisis se manifiesta en las dimensiones ambiental, energética, alimenta-
ria, migratoria, política, bélica, sanitaria, económica, urbano–industrial. 
El mismo autor señala que: 

También existe la crisis del modo de producción capitalista. Esta gran cri-
sis también desacredita un modo capitalista de producir y de distribuir, 
un sistema basado en el lucro, donde lo que importa es la ganancia y no 
el bienestar de las personas, un sistema que en los últimos doscientos 
años hizo crecer la economía como nunca en la historia, pero al tiempo 
que producía inigualables riquezas engendraba la pobreza más ofensiva. 
Una pobreza humana, pero también una pobreza natural profunda que 
nos tiene al borde de la extinción como humanidad. (p. 43)

Y ante estas crisis solo queda actuar con resistencia, con acción, 
de manera resiliente. La pandemia nos ha enseñado a actuar de manera 
resiliente, adaptarnos a nuevos escenarios, lo que cada vez se volve-
rá más común en la cotidianidad. El sistema educativo juega un rol 
decisivo en este escenario, de manera individual y comunitaria, con 
nuevas perspectivas epistemológicas; tiene que estar ligado al análisis e 
interpretación de la realidad social actual para proponer alternativas de 
solución coherentes, solidarias y equitativas.
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La pandemia también reveló con mayor crudeza las brechas 
sociales que afectan a gran parte de la población ecuatoriana, y que se 
recrudecieron con este fenómeno. Zambrano e Isch (2020) señalan que 
la pandemia ha mostrado:

La necesidad y urgencia de procesos más holísticos, solidarios, el desa-
rrollo de un modelo educativo multimodal, con mayor enfoque multidis-
ciplinario, con menos transmisión de contenidos teóricos y más aprecio y 
valoración por la vida, por el entorno natural y social. (pp. 45-46)

Por ello, la implementación del proyecto para la producción de 
cultivos de ciclo corto contribuyó en alguna medida a paliar principal-
mente las necesidades de alimentos, a trabajar en la contención emo-
cional que provocó el confinamiento y a reducir la vulnerabilidad que 
impuso la pandemia. 

•	 Escenario académico
La educación universitaria presencial adoptó modalidades no 

presenciales durante la pandemia, proceso que demandó la capacita-
ción docente en el uso de las TIC, plataformas y programas educativos 
para el desarrollo de un currículo priorizado. Junto con los contenidos 
mínimos, además, se debió buscar y desarrollar estrategias metodológi-
cas adaptadas a la virtualidad.

En el caso de la carrera de Pedagogía de las Ciencias Experimentales 
Química y Biología, un reto fue identificar prácticas de laboratorio y 
metodologías alternativas apropiadas para un momento de crisis sanitaria 
y económica, y que guardaran pertinencia con las diferentes asignaturas. 

En el caso de las disciplinas de Ciencias de la Tierra y Ecología 
General se apostó por una estrategia de innovación emergente, impulsa-
da en entornos virtuales. Enseñanza y aprendizaje tomaron otro rumbo, 
había que enseñar para cuidar la vida, de manera creativa e innovadora; 
y había que aprender cómo hacerlo, de modo diferente y con los medios 
disponibles.

Así surgió un proceso de innovación emergente en la carrera, que 
según Gros y Lara (2009): 

Los procesos de innovación emergente (bottom-up) son aquellos que 
parten de las iniciativas del profesorado o del personal de gestión de la 
universidad. Esta modalidad de innovación se propone hacer emerger e 
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impulsar el desarrollo de proyectos de calidad que supongan un valor 
añadido en el modelo docente y organizativo. (p. 238) 

A su vez los Autores también destacan que la innovación emer-
gente y la innovación estratégica constituyen “estrategias para fomen-
tar, generar y consolidar la innovación como elemento constitutivo en 
los distintos ámbitos de actividad de la universidad, y al mismo tiempo 
para orientar esta actividad desde una visión sistémica” (p. 240).

Si bien el proyecto desarrollado en la carrera surgió como una 
innovación emergente, estas iniciativas deberían ser motores que ayu-
den a las universidades, como instituciones sociales, a recrearse y a 
contribuir a la solución de problemas actuales, locales y globales. Las 
universidades tienen la capacidad de generar conocimiento, innovación 
y tecnología en entornos multi- e interdisciplinarios, con atención prio-
ritaria a los grupos humanos más vulnerables. 

Desarrollo de la experiencia
Para el 2020 las condiciones que impuso la pandemia en el 

mundo entero fueron de confinamiento total para evitar una mayor 
propagación de la enfermedad. En el caso del sistema educativo univer-
sitario, las clases se desplegaron en modalidad virtual, con profundas 
adaptaciones de contenidos priorizados, de metodologías de trabajo 
alternativo, y la aplicación de innovaciones emergentes. 

En estas condiciones se desarrolló el proyecto impulsado en el 
contexto del Plan de Acción / MiAMBIENTE – JICA,1 convocatoria 
2020, que presentó las siguientes características:

Título: Educación superior con enfoque ecosistémico en la sub-
cuenca del río Guayllabamba: una propuesta de resiliencia frente a la 
pandemia. 

1 	 El Ministerio de Ambiente (MiAmbiente) Panamá y la Agencia de Cooperación In-
ternacional del Japón (JICA) realizaron en el año 2020 la convocatoria al “Curso 
Internacional en Ecosistemas con Enfoque Participativo en Manejo Integrado de 
Cuencas Hidrográficas”. Producto de este curso, como país, se presentó el proyec-
to “Educación superior con enfoque ecosistémico en la subcuenca del río Guaylla-
bamba: una propuesta de resiliencia frente a la pandemia”, que se operacionalizó 
en la Carrera de Pedagogía de las Ciencias Experimentales Química y Biología por 
parte de la Autora del presente artículo, en calidad de becaria del Plan.
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Grupo beneficiario del proyecto: Carrera de Pedagogía de las 
Ciencias Experimentales Química y Biología: 

119 estudiantes primer semestre – disciplina Ciencias de la 
Tierra;

100 estudiantes segundo se semestre – disciplina Ecología 
General.

Período del proyecto: 12 meses (períodos académicos: 2020-
2021 y 2021-2021).

Sitio del proyecto: Distrito Metropolitano de Quito, subcuenca 
del río Guayabamba.

Cobertura geográfica: El proyecto tuvo como cobertura las 
cuencas hidrográficas del Distrito Metropolitano de Quito. Dos razones 
contribuyeron para esta decisión: 

	• El enfoque del Plan MiAMBIENTE-JICA, de trabajar a nivel de 
cuencas hidrográficas.

	• La amplia distribución de la población beneficiaria en el Distrito, 
tanto en zona urbana como rural, que en ese período se encontra-
ba confinada en sus domicilios, conforme se muestra en la figura 1.

Objetivo superior logrado: Al término del proyecto se contribu-
yó a la comprensión de la cuenca hidrográfica como el territorio dinámi-
co donde se conjugan relaciones sociales y ambientales, a la vez que se 
desplegaron acciones de protección de los recursos naturales y prácticas 
resilientes frente a la crisis sanitaria provocada por la pandemia. 
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Figura 1
Mapa de las cuencas hidrográficas del Distrito Metropolitano de Quito

Nota: El mapa muestra las 14 cuencas hidrográficas que forman parte del 
Distrito Metropolitano de Quito, correspondiente a los ríos: San Pedro, 
Pita, Machángara, Pachijal, Intag, Chiche, Guambi, Uravia, Guayllabamba, 
Monjas, Alambi, Mindo, El Cinto-Saloya, y Coyago. SUIM-DMPT. https://www.
gifex.com/detail/2011-10-25-14671/Cuencas_hidrograficas_del_Distrito_
Metropolitano_de_Quito.html

Resultados 
Los resultados del proyecto se ubicaron en dos ejes. El primero se 

relacionó con lo académico, que reforzó: la formación pedagógica en el 
uso de tecnologías digitales en educación; el refuerzo de las funciones 
sustantivas del quehacer educativo; el fomento del enfoque interdisci-
plinario; la aplicación, práctica y experimentación (PAE) a través del 

https://www.gifex.com/detail/2011-10-25-14671/Cuencas_hidrograficas_del_Distrito_Metropolitano_de_Quito.html
https://www.gifex.com/detail/2011-10-25-14671/Cuencas_hidrograficas_del_Distrito_Metropolitano_de_Quito.html
https://www.gifex.com/detail/2011-10-25-14671/Cuencas_hidrograficas_del_Distrito_Metropolitano_de_Quito.html
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proyecto; la adaptación de contenidos curriculares y metodologías para 
la enseñanza de contenidos de las ciencias naturales y afines.

El segundo tuvo que ver con aspectos la educación ambiental; la 
sostenibilidad de procesos ecosistémicos; el cuidado de la vida, asocia-
do a la seguridad y soberanía alimentaria; la producción y consumo de 
alimentos inocuos; el cuidado y recuperación de suelos y espacios para 
cultivos de ciclo corto; el involucramiento de miembros de la familia en 
el manejo del estrés que provocó la pandemia.

La operacionalización del proyecto demandó:

	• La revisión de los contenidos curriculares y adaptaciones en las 
disciplinas de Ciencias de la Tierra y Ecología General, orientados 
a provocar una mayor conciencia y sensibilidad hacia el cuidado 
del suelo y del agua en la subcuenca hidrográfica Guayabamba, 
comprendida como el territorio de intervención. 

	• El abordaje y comprensión de la pandemia como un fenómeno 
social y ambiental, que requería atención, con acciones que con-
tribuyeran a reducir la vulnerabilidad ante sus múltiples efectos.

	• La producción de alimentos de ciclo corto para autoconsumo, con 
asistencia técnica virtual; estas actividades significaron apoyo a 
la economía familiar, contención emocional provocada por el 
estrés en las familias; cuidado de recursos agua y suelo, valorar 
la soberanía alimentaria.

	• Fomento de habilidades investigativas en las y los estudiantes 
para el control y cuidado de los cultivos y el conocimiento del 
uso de plantas medicinales; sistematización de la experiencia; 
presentación de informes de investigación cualitativa. 

Metodológicamente, primero se realizó la socialización del pro-
yecto y de matrices para el registro de información, junto con material 
técnico de apoyo sobre cultivos de ciclo corto, acompañado de videos 
tutoriales. Luego, se conformaron grupos de trabajo por paralelo de 
hasta seis estudiantes, con un líder de grupo. Se realizó monitoreo y 
asistencia técnica permanente para el cuidado de los cultivos durante 
las jornadas de clases virtuales. Los estudiantes líderes de grupo ayuda-
ron a recuperar y organizar la información levantada por cada paralelo, 
para llevarla a una matriz consolidada, como se expresa a continuación.
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Tabla 1
Tabla de síntesis de área cultivada y beneficiarios/as

Zona de residencia 
estudiantes Área de cultivo en m2 Beneficiarios/as

Urbana Rural Patio/ huerta Maceta No. miembros familia
152 67 10 402 139,82 948
69,41% 30,59% 98,67% 1,33% 4,33 promedio por familia 

Nota: La tabla muestra la distribución de los 219 estudiantes en zona de vivien-
da, las áreas cultivadas en diferentes espacios y el número total de miembros 
de familia beneficiarios.

Durante el tiempo que duró el proyecto, el 69,41 % de estudian-
tes vivía en zonas urbanas y el 30,59 % en zona rural. Los cultivos los 
realizaron mayoritariamente en terrenos o patios en un 98,67 %, y solo 
un 1,33 % en macetas; un total de 10 402 m2, que representa un poco 
más de una hectárea de terreno en producción de cultivos de ciclo corto 
para autoconsumo, y 139,82 m2 en macetas, que en unos casos corres-
pondía a dos o tres por estudiante. Algunos alumnos indicaron que 
recuperaron terrenos baldíos para sus cultivos, especialmente de papa y 
maíz, incluso en zonas urbanas.

La variedad de plantas cultivadas superó ampliamente las expec-
tativas, propuestas en un inicio en diez especies; al término del proyecto 
se alcanzó una diversidad de 48 especies, que incluyeron hortalizas, 
leguminosas, tubérculos, hierbas medicinales y frutas. 

Los beneficiarios totales sumaron 948 personas, con un promedio 
de 4,33 miembros por familia. Es importante destacar que las familias 
de los estudiantes, especialmente las madres, se involucraron en estas 
actividades. Para ellas, contar con alimentos sanos y nutritivos significó 
un alivio en la economía familiar, y una ayuda para manejar el estrés 
que sufrían al encontrarse en confinamiento. 

Las quince principales plantas cultivadas fueron: maíz, hierbas 
aromáticas, cebolla, rábano, zanahoria, lechuga, tomate, col, ajo, cilan-
tro, acelga, pimiento, papa, choclo, remolacha. El número de cultivos 
dependía en gran medida del espacio disponible, que en algún caso 
llegó hasta 11 variedades de plantas.

Otro resultado identificado en el desarrollo del proyecto fue la 
mejora en las calificaciones correspondientes a las disciplinas de Ciencias 
de la Tierra y Ecología General, dada la mejor comprensión de los pro-
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cesos ecosistémicos, la realización de actividades prácticas relacionadas 
con la gestión de los recursos naturales, la comprensión de la finitud de 
los elementos de la naturaleza y la dinámica de cuencas hidrográficas.

Los testimonios
Al término del proyecto, las y los estudiantes expresaron sus 

testimonios de manera escrita y mediante fotografías que reflejaban el 
grado de aprehensión de lo actuado. Entre la diversidad de expresiones 
destacan los beneficios del consumo de alimentos sanos, el ahorro en la 
compra de estos productos, la integración familiar, el cuidado ambien-
tal. Se recogen de manera textual unos pocos testimonios:

Un huerto en casa permite obtener verduras frescas y naturales, libre de 
pesticidas y también ayuda a ahorrar dinero, ya que están a disposición 
sin la necesidad de ir a comprarlas.

La realización del proyecto me ha servido como incentivo personal ya 
que las plantas requieren de mucho cuidado, ha ayudado a la integra-
ción familiar, porque todos estuvimos involucrados en su desarrollo. El 
suelo en el que se realizó esta actividad es muy rico en nutrientes, por lo 
que algunos productos tenían un buen tamaño.

La iniciativa de cultivo de vegetales fue muy provechosa porque en poco 
tiempo se obtuvo alimentos para nuestro hogar, para mí fue muy intere-
sante el aprender a cultivar y de esta manera haber integrado a la fami-
lia; los beneficios que obtuvimos fue unos alimentos sanos y nutritivos. 

Gracias a estos ensayos pude comprender la importancia de los cultivos 
en casa, podríamos optar por cultivarlos teniendo como resultados pro-
ductos más frescos, sin fertilizantes, procurando nuestra salud. Además, 
consumen el CO2 de la atmósfera y lo transforman en oxígeno.

Sembrar me ha ayudado a conservar un suelo que estaba vacío y lle-
narlo de vida, me sentí muy contenta al haber sembrado estas plantas, 
así tenemos un alimento en nuestra mesa. También fue muy relajante 
cuidarlas, ver poco a poco su crecimiento y experimentar cosas nuevas.

Este proyecto es beneficioso porque así se puede compartir con el resto 
de los familiares estas opciones de aprender a proteger la naturaleza y 
conservarla. Estar en contacto con la tierra y la agricultura y aprender 
métodos de siembra. 
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Este proyecto es muy efectivo y un trabajo que nos puede servir toda la 
vida, es una forma sencilla de hacer, y nos trae beneficios, nos ayuda a 
buscar nuevas formar de innovar y a que nuestra vida sea más ecológica; 
aprendí que las plantas requieren de cuidados y tiempo, es un proceso 
que nos da frutos sanos, es fácil de cultivar y de cuidar, sus frutos se dan 
en un corto plazo; además de los resultados también nos deja un apren-
dizaje sobre las cosas que podemos hacer para ayudarnos a nosotros, a 
los demás y al planeta.

Este proyecto una buena iniciativa para conservar los valores ancestrales 
que tenemos, de saber cultivar plantas y a la vez ayuda a la economía 
para ahorrar en la compra de hierbas.

Me parece una actividad innovadora que permite despejar la mente de 
todo lo cotidiano que se vive hoy en día; además de que nos asegura 
alimentos saludables y frescos, también nos ha enseñado el valor de la 
responsabilidad al cuidar de nuestros cultivos.

El proyecto ha sido una buena oportunidad para plantar alimentos de 
ciclo corto, que en esta situación de la pandemia nos sirven mucho para 
consumo propio, pero es importante saber cuidarlos para evitar plagas 
que pueden acabar con nuestras plantas. 

Se ha logrado cosechar una cantidad de alimentos en buen estado, los 
mismos que han servido como alimento durante la época de pandemia y 
han sido obsequiados a vecinos y parientes.

A mi parecer el cultivar alimentos en el hogar tiene beneficios como el 
hecho de saber que los productos no tienen químicos, ayudó a gastar 
menos, y en pandemia evitó que saliéramos de la casa para no conta-
giarnos del virus. La actividad fue interesante y beneficiosa, una bonita 
experiencia cultivar productos en casa, porque así se compartió tiempo 
en familia.

Considero que realizar esta actividad de cultivar mis propios alimentos 
fue una forma de proveer a mi familia productos ecológicos, cuidando 
el medioambiente y comiendo de forma sana y sostenible. Este proyecto 
fue una forma de enseñar valores a la familia, que nos servirán en otros 
muchos ámbitos de la vida, como el respeto y la responsabilidad. Son 
innumerables las iniciativas que podemos tomar para transformar nues-
tro entorno, logrando restablecer la biodiversidad y proporcionando más 
calidad de vida con mayor eficiencia económica para los otros y para 
nosotros mismos.
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Adicionalmente señalaron como problemas o dificultades:

El clima ha sido muy fuerte últimamente por lo que la mayoría de las 
plantas que tengo cultivadas se han visto afectadas, además no se puede 
evitar que las plagas puedan dañar las plantas.

Los cambios bruscos de clima influencian y perjudican a las plantas. Al ser 
plantas sin químicos existen riesgos de plagas, heladas, vientos, granizos o 
sequías, y por la presencia de estos se pueden perder los alimentos.

También destacan los registros fotográficos. Por razones de espa-
cio, se seleccionaron solo algunos, que muestran la variedad de produc-
tos cultivados (figuras 2, 3 y 4).

Figura 2
Diversidad de plantas medicinales y verduras cultivadas en 
huertos familiares
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Figura 3
Cultivo de plantas en macetas

Figura 4
Productos de ciclo corto listos para cosecha
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Los informes presentados por las y los 219 estudiantes coinciden 
en señalar que la experiencia significó para ellas/ellos:

 
	• Conocer técnicas de cultivo.
	• Cuidar las plantas, el suelo, manejar el agua para riego.
	• Observar con curiosidad cómo se daba el crecimiento de los 

cultivos.
	• Controlar condiciones del clima como la lluvia y la cantidad de 

energía solar.
	• Controlar plagas.
	• Cuidar el huerto o las macetas en conjunto con la familia.
	• Aprender actividades prácticas para la vida.
	• Aprender que la seguridad alimentaria inicia en los hogares.
	• Optimizar espacios para el cultivo de plantas de ciclo corto.

Discusión y conclusiones
Los resultados alcanzados con la implementación del proyecto 

demostraron la importancia de reaccionar de manera asertiva y solida-
ria ante situaciones de contingencia, como sucedió con la pandemia. La 
producción de alimentos de ciclo corto contribuyó a resolver en alguna 
medida problemas de orden económico en los momentos de mayor 
crisis sanitaria, cuando faltaban los medios para adquirir alimentos y 
tampoco había mayor factibilidad de adquisición. El 100 % de estu-
diantes participaron en el proyecto de manera voluntaria; es decir que 
la promoción de cultivos de ciclo corto, o de huertos familiares, consti-
tuyeron una alternativa educativa y de provisión de alimentos sanos y 
de bajo costo. 

A pesar de contar con un alto porcentaje de estudiantes que vivían 
en la ciudad, fue significativo el número de huertos y espacios dedica-
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dos para la producción de cultivos. Esto expresa la imperiosa necesidad 
que había de, por un lado, contar con alimentos propios y reducir costos 
en la compra de productos en mercados y, por el otro, superar condicio-
nes de angustia y estrés que provocaba el confinamiento.

En el contexto del proyecto, el cumplimiento del sílabo no fue 
elemento suficiente para establecer la aprobación de la disciplina y 
acreditación a un nivel superior. Fundamentalmente, se trató de una 
experiencia por la cual tanto los estudiantes como la docente asumían 
un compromiso de corresponsabilidad individual, con las familias y con 
el cuidado de la naturaleza; primaron los ejes axiológico y praxiológico 
sobre lo cognitivo. Se trataba de proteger la vida: los estudiantes y sus 
familias se comprometieron en un proyecto que les trajo diferentes tipos 
de beneficios. 

Los contenidos teóricos de las dos disciplinas intervinientes se 
orientaron a comprender la dinámica de la naturaleza y la armonía que 
debe existir en las relaciones que establecen los seres humanos con el 
entorno natural. Así, el entorno geográfico más próximo es la cuenca 
hidrográfica, donde se deben gestionar de manera adecuada los bienes 
naturales, como garantía de procesos de sostenibilidad ecosistémica y 
de reproducción de la vida. 

Las condiciones de confinamiento y cuidado de la salud provoca-
das por la pandemia COVID-19 dejaron secuelas y lecciones que el siste-
ma educativo, y de manera especial la academia, deben asimilar con obje-
to de proponer las mejores respuestas para actuar de manera resiliente.

La pandemia se ha concebido como una evidencia de la crisis 
civilizatoria de origen antropogénico; constituye un llamado a la huma-
nidad a provocar cambios de comportamiento y actitudes favorables al 
cuidado y protección del ambiente.

Los contenidos curriculares deben ser lo suficientemente flexibles 
para adaptarse y atender las necesidades e intereses de la comunidad 
educativa. En el contexto de la pandemia fue necesario cambiar de una 
modalidad presencial a una virtual, donde también hubo retrocesos y 
aprendizajes, escenarios de los cuales hay que obtener las mejores lec-
ciones para actuar en nuevos procesos.

La experiencia del proyecto dejó aprendizajes nuevos y diferentes 
en las y los estudiantes, junto a sus familias. Los resultados y las expre-
siones ratifican la pertinencia y oportunidad con que se desarrollaron 
nuevos contenidos y prácticas curriculares, orientados al cuidado de la 
vida y del ambiente en su conjunto.
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Las innovaciones emergentes constituyen importantes herra-
mientas educativas, que contribuyen a una mejora sustancial de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje en todos sus niveles. 
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Resumen
Esta ponencia presenta las reflexiones derivadas de una investigación acerca de 
la asesoría a las prácticas docentes en una escuela mexicana. La intención era 
realizar un asesoramiento individual colaborativo a una profesora de primaria 
para transformar sus prácticas docentes en el tema de la alfabetización inicial. 
Para ello, se observó la clase preparada por ella sin intervenir en la misma y, pos-
teriormente, se reunían la profesora y el asesor para comentar algunos puntos. 
Sin embargo, en la práctica, debido a diferentes factores y situaciones que se 
presentaron, hubo diversas complicaciones para lograrlo. Los resultados mues-
tran la dificultad que existe para construir el sentido colaborativo de la asesoría, 
se resaltan los componentes que apoyaron a tener cierto éxito y aquellos que 
no, la complejidad que entraña la asesoría a los docentes, que no es algo fácil, 
ya que se requiere de cierto grado de dominio didáctico, algunas cualidades, la 
relación docente y asesor, entre otros aspectos. En conclusión, se busca generar 
conciencia en quienes ejercen la función de asesores para que cuenten con más 
elementos para afrontar las demandas y retos en la mejora del trabajo docente, 
que no es una acción lineal, sino compleja.
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Introducción
El objetivo de esta ponencia es presentar algunas reflexiones deri-

vadas de una investigación acerca de la asesoría a las prácticas docentes 
de una maestra de primaria de escuela multigrado en el tema de la 
alfabetización inicial, en el contexto mexicano. La idea inicial era apo-
yar en la transformación de sus prácticas de enseñanza. De esta manera 
se buscaba que, a partir del asesoramiento individual colaborativo, se 
le presentaran elementos para analizar y reorientar su trabajo con el 
grupo escolar. Así, el propósito era estudiar los cambios de la profesora 
desde el inicio, durante y después de recibir apoyo pedagógico.

Como punto de partida, se reconoce que los docentes experi-
mentan algunas dificultades en su trabajo en el aula (Guerrero, 2011) 
que tratan de resolver en condiciones de aislamiento laboral y, a veces, 
profesional. Hay casos en que la poca cantidad de personal en su escuela 
lleva al maestro a que, en ocasiones, no pueda comentar con otro docente 
que atiende un grupo con características similares. Además, algunos pro-
fesores creen que externar sus dificultades y necesidades de apoyo son 
señales de fracaso (2011). 

Se considera necesario apoyar al maestro en su aula por dos razo-
nes principales. La primera es que, en las últimas dos décadas, en México 
se han dado múltiples reformas a los planes y programas de estudio en las 
que se señalan diversos enfoques de enseñanza (Secretaría de Educación 
Pública, 1993; 2000; 2009; 2018) que llegan a saturar de información 
a los docentes. De esta manera, “tienden a acumularse, una sobre otra, 
añadiéndose y no simplemente reemplazando lo que había antes” (Tyack 
y Cuban, 2000, p. 127). La segunda se trata de la complejidad de la 
enseñanza en el aula (Bonilla, 2006; Rockwell, 2013). Los programas de 
estudio están saturados de contenidos temáticos, hay preocupación de los 
maestros por las pruebas estandarizadas, por cumplir con las exigencias 
de la Autoridad educativa; con ello, se da una sobrecarga laboral.

De acuerdo con lo anterior, el profesor necesita apoyo presencial 
para realizar y renovar su trabajo docente. Aunque la SEP (Secretaría 
de Educación Pública) envía materiales para apoyarlo, estos recursos no 
se analizan y, algunas veces, son insuficientes. Hay una carencia de este 
tipo de apoyo donde más se necesita: en el salón de clases. Los profe-
sores cometen errores sin saber qué hacer. Muchos de ellos desconocen 
las propuestas de aprendizaje del niño (por ejemplo, en relación con 
la lengua escrita) y responsabilizan a la comunidad de las dificultades 
presentadas por los alumnos.
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Con base en lo expuesto, se propuso la asesoría pedagógica indi-
vidual colaborativa como apoyo docente en el aula con la intención 
de presentar a una profesora elementos para analizar y reorientar su 
trabajo con el grupo escolar. Específicamente, se seleccionaron situacio-
nes de lectura y escritura de cuentos en un grupo de niños de primer 
ciclo de educación primaria de una escuela rural multigrado. Para ello, 
en primer lugar, se observaron las prácticas docentes de una maestra 
relativas a la promoción de la lectura y a la invención de cuentos, sin 
realizar ninguna intervención en sus clases. Luego, se tuvieron una serie 
de asesorías que pretendían una reflexión conjunta orientada a la modi-
ficación y mejoramiento de dichas prácticas. 

Durante el desarrollo de las asesorías, se generó una distancia 
entre lo planeado y lo realizado, a causa de una serie de factores y 
vicisitudes que quedaron, en su mayoría, fuera de nuestro control. No 
obstante, se documentó la experiencia, los logros así como las limita-
ciones y dificultades encontradas, sin omitir los pasajes poco exitosos 
o difíciles. De esta manera, se analizan y presentan dichas reflexiones 
sobre la experiencia de asesoramiento. Con ello, se espera contribuir 
a la discusión acerca del papel que juega y puede jugar la figura del 
Asesor Técnico Pedagógico (ATP) en el sistema educativo mexicano, del 
maestro asesorado y la complejidad que entraña esta actividad.

La asesoría pedagógica individual colaborativa
De acuerdo con Bonilla (2006) y Secretaría de Educación Pública 

(2011), la asesoría pedagógica es el conjunto de acciones de guía, orien-
tación y acompañamiento al docente en una situación determinada que 
tenga la finalidad de mejorar la calidad del aprendizaje en los niños. 
Con la figura de un asesor, se busca apoyar al profesor en sus clases, en 
una asignatura, tema o aspectos específicos de enseñanza, con la inten-
ción de lograr mejores resultados en los alumnos. Aunque esa figura 
ha existido desde hace varios años en el sistema educativo mexicano 
(Arnaut en Bonilla, 2006), ha perdido su finalidad pedagógica y se ha 
orientado hacia actividades administrativas de la supervisión escolar.

Desde el discurso oficial, a través de la Unidad del Sistema para 
la Carrera de las Maestras y los Maestros (USICAMM) de la Secretaría 
de Educación Pública (USICAMM, 2020), el Servicio de Asesoría y 
Acompañamiento a las Escuelas en Educación Básica (SAAE) señala 
que el propósito de la asesoría es lograr que los docentes y directivos 
sean capaces de impulsar de forma autónoma procesos de mejora en 
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sus prácticas educativas. Se centra en atender situaciones o necesidades 
que incidan de forma directa en los aprendizajes de los alumnos y en 
la prestación del servicio educativo. Plantea la observación y el análisis 
de las prácticas educativas, la colaboración, el diálogo pedagógico, la 
construcción conjunta de propuestas y la participación activa de los 
maestros involucrados.

Al respecto, Bolívar (en Bonilla, 2006) señala dos modalidades de 
asesoría: colectiva e individual. La primera es la que se brinda en grupo, 
ya sea en el centro de trabajo o en otro lugar. Esta es la que predomina 
en nuestro sistema educativo mexicano. Los profesores acuden a una 
institución junto con otros docentes para compartir experiencias y reci-
bir apoyo de un asesor. La segunda se lleva a cabo con un solo docente. 
Esta modalidad aún no se ha logrado realizar de manera satisfactoria 
en nuestro sistema de educación. Por ello es que se decidió retomarla.

Antúnez (en Bonilla, 2006) y Secretaría de Educación Pública 
(2012) distinguen tres tipos de asesoría: intervención, facilitación y 
colaboración. En el primero, el asesor realiza la actividad en el aula para 
resolver un problema; en el segundo, el docente solicita apoyo y el asesor 
le brinda lo necesario; y en el tercero, existe una interacción de ambos 
en un ambiente de confianza para analizar el trabajo del profesor. Para 
esta experiencia, se retomó este último por la intención de que el docente 
conversara y reflexionara sobre su actividad.

Con base en lo anterior, se propuso la asesoría pedagógica indivi-
dual colaborativa. Esta se entiende como las acciones de apoyo dirigidas 
a un solo docente, el cual tiene la oportunidad de dialogar con el asesor 
acerca de las actividades del aula, reflexionar sobre las mismas y reorien-
tar su labor. De esta manera, se planteó este tipo de asesoría a una docen-
te de escuela multigrado, específicamente en las situaciones de lectura y 
escritura de cuentos, es decir, una asesoría situada, de la cual retomamos 
las reflexiones que pueden apoyar a mejorar esta actividad asesora.

Ya desde el ciclo escolar 2012-2013, el Sistema Regional de Asesoría 
Académica a la Escuela (Secretaría de Educación Pública, 2012) establecía 
un acompañamiento académico institucional que atendiera las necesida-
des específicas de los docentes derivadas de sus prácticas educativas y 
relacionadas con el logro educativo de sus estudiantes. Una de sus líneas 
era la gestión pedagógica, la cual consistía en llevar a cabo la asesoría in 
situ o la tutoría. Esta se trataba de la presencia de un tutor en la escuela, 
que diera seguimiento a necesidades específicas en las prácticas de ense-
ñanza del docente. Sin embargo, no se concretó del todo.
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En este sentido, Birgin (en Terigi, 2006) señala que la formación 
docente no se construye por acumulación de cursos o conocimientos 
sino, más bien, a través de un trabajo de reflexión sobre las prácticas. 
En lo que respecta al asesoramiento a docentes de escuelas multigra-
do, Ezpeleta y Weiss (1998) señalan la necesidad e importancia de la 
asesoría a profesores de este tipo de escuelas, debido a las condiciones 
precarias donde están asentadas. También puntualizan que los cambios 
en las mismas no serán inmediatos, sino que es un proceso lento, des-
ordenado y fragmentario. Por ello, tomamos en cuenta estos aportes 
para atender ciertas necesidades en las prácticas de una maestra de una 
escuela multigrado.

Metodología
Para fines de este estudio, se seleccionó a una maestra que labo-

ra en una escuela de la región del centro de la provincia de Veracruz, 
México. Esto fue por razones prácticas y personales, principalmente 
porque el Autor laboró varios años en esta institución y es conocida por 
él. Se contó con las facilidades para llevar a cabo el proyecto y hubo 
disposición de la docente.

La profesora tiene poca experiencia en el campo educativo. Su 
formación es en Pedagogía en una universidad particular. Cursó un diplo-
mado sobre competencias docentes de primaria. Ha laborado más con 
niños de educación preescolar. Es la segunda vez que atiende un grupo de 
primaria y la primera en multigrado. Además, son sus primeras semanas 
en el plantel escolar.

El proceso de asesoría estaba previsto de agosto a diciembre de 
2013. Sin embargo, debido a diversas situaciones como fueron el paro 
de labores a nivel nacional de las escuelas debido a las reformas que se 
aprobaron en ese período, un regreso a clases incierto, las fiestas patro-
nales de la localidad, las complicaciones de los maestros, la situación 
política, entre otras, fue complicado efectuarlo como estaba previsto. 
Sin embargo, se realizó en diferentes momentos entre noviembre y 
diciembre. Todos estos factores quedaron fuera de control del asesor.

La actividad consistió en observar una clase de lectura y otra de 
escritura de cuentos, sin que hubiera intervención del asesor. La maes-
tra desarrollaba la clase, se registraba en video. La intención era que se 
revisara la grabación y se analizara. Sin embargo, debido a la premura 
del tiempo, ya que se contaba con un período reducido, se trató de rea-
lizar todo en el mes de noviembre. Así, se registraron seis observaciones 
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de cada situación didáctica y solo se brindaron siete asesorías en total, 
como se muestra en la siguiente tabla.

Tabla 1
Distribución de las asesorías por fecha, duración y momento del día

Asesoría Fecha Duración* Momento del día
1 14/11/2013 0:20 Recreo escolar
2 19/11/2013 2:00 Jornada escolar
3 27/11/2013 1:00 En la tarde
4 28/11/2013 1:00 Al término de la jornada escolar
5 03/12/2013 1:00 En la tarde
6 04/12/2013 1:00 En la tarde
7 05/12/2013 0:30 En la tarde

Nota. *La duración señala el tiempo aproximado en horas.

Las asesorías tuvieron una duración variable. Una fue de dos 
horas, cuatro de una hora y dos de menos de media hora. Cuatro fueron 
por la tarde (posterior a la jornada de trabajo), una al término de las 
clases, otra en el horario escolar y otra más en el receso. Al contar con 
poco tiempo y entrar en preocupación por querer ver cambios sustan-
ciales en el trabajo de la maestra, se buscó el espacio para hacerlo sin 
que se consideraran las condiciones propicias.

Durante las asesorías, la maestra externó varios aspectos que le 
preocupaban: sus dudas, temores en la práctica, intereses, opiniones, 
entre otras; principalmente, sobre la escuela, la localidad, los alumnos, 
gestión escolar, situación política y social así como asuntos personales 
que la aquejaban. Muchas de estas surgieron porque ella era nueva en 
la escuela y mostraba preocupación por las cuestiones administrativas.

En las asesorías, ya no se revisaron los registros de clase con la 
docente. La conversación giró en torno a distintos temas. Por lo tanto, 
se identifica que se realizaron dos tipos de actividades asesoras: proveer 
de información y dar sugerencias. Se dieron a conocer pautas acerca 
del proceso de adquisición de la lengua escrita en el niño, materiales 
relacionados con este tema, cuatro libros para que pudiera revisar la 
maestra, pero no se analizaron con ella. En cuanto a las sugerencias, 
estas se orientaron a mejorar las formas de leer y a la invención de 
cuentos con los niños.
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Aunque es posible identificar que la asesoría fue más indicativa, 
también se reconoce que hay aspectos que ayudaron a favorecer el 
sentido colaborativo. Estos son los que recuperamos con la finalidad de 
reflexionar sobre esta actividad y el objetivo de que apoyen a los aseso-
res para tomarlos en cuenta en futuras asesorías.

Resultados
La intención inicial, como ya se señaló, era llevar a cabo una 

asesoría en sentido colaborativo. Se buscaba apoyar a la maestra en la 
generación de reflexiones sobre sus prácticas docentes observadas. La 
finalidad era que el asesor y la profesora se vieran como dos personas 
en igualdad, para dar confianza en este proceso y, así, intervenir en el 
diálogo entre ellos y dar propuestas para mejorar las clases. Por ello, se 
resaltan los siguientes aspectos que se consideraron importantes para 
tomar en cuenta en la construcción de la asesoría colaborativa:

	• La actitud voluntaria de la maestra.
	• La experiencia docente del asesor.
	• La relación asesor-docente.
	• Tiempo para la construcción de aprendizaje del docente.
	• Construcción de una zona de comprensión.

Uno de los elementos que ayudan a construir el sentido cola-
borativo de la asesoría es la actitud voluntaria de la maestra. En esta 
experiencia, la profesora mostró ese sentido voluntario. Siempre estuvo 
de acuerdo con su participación. Aceptó la presencia del asesor en su 
salón de clases y trató de llevar a cabo las sesiones como las realiza de 
manera regular. El elemento importante es que destinó una hora por las 
tardes en cuatro reuniones, lo que implicaba que debía cambiar algunos 
compromisos personales que ya tenía. Se reconoce que esto se debió a 
dos razones principales. La primera es que la maestra vio al asesor como 
una Autoridad escolar, puesto que este último laboró durante varios 
años en la escuela. La segunda es la importancia e interés de la profe-
sora por el tema. Dentro de sus comentarios, señaló que consideraba 
la asesoría como una oportunidad para mejorar su trabajo y aprender 
sobre temas que desconocía, principalmente, porque no hubo necesidad 
de buscarla y porque no mediaba un pago.
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De acuerdo con Lerner (2001) y Rodríguez (2009), se reconoce 
que una asesoría obligatoria o voluntaria determina la disponibilidad 
del docente para la misma. Si se le presenta como obligatoria, el asesor 
establece prioridades y corre el riesgo de que los profesores no estén 
interesados. En cambio, si es voluntaria, aumentan las posibilidades de 
que los maestros se comprometan con las actividades propuestas.

El segundo elemento es la experiencia docente del asesor. Este es 
un aspecto que juega un papel importante en una asesoría. En este caso, 
el asesor conoce la escuela, su organización y características, la locali-
dad donde se ubica y a los habitantes. Se identifica como positivo este 
aspecto porque el docente reconoce que quien lo apoya ha estado en 
circunstancias y condiciones similares. Sin embargo, también se corre 
el riesgo de que el asesor sea visto como una Autoridad superior, como 
pasó en esta experiencia.

Se reconoce que el asesor necesita ser “otro maestro que ha reali-
zado antes la experiencia y que va a ayudar, a construir conjuntamente, 
a reflexionar sobre esa práctica” (DGEE en Ferreiro, 1989, p. 58) que 
observa en el docente asesorado. Este es un elemento necesario porque, 
en la práctica regular de los ATP en el sistema educativo mexicano, estos 
no siempre tenían formación en un área específica y a veces no habían 
tenido experiencia docente. Por ello, puede existir cierta resistencia por 
parte de los maestros al recibir sugerencias de alguien que no ha labo-
rado y no conoce las condiciones del trabajo docente (Bonilla, 2006). 
Sin embargo, se espera que el surgimiento de esta figura de manera 
oficial en dos áreas: lenguaje y pensamiento matemático, apoye en la 
mejora de los profesores en estos dos componentes del currículum ofi-
cial (Secretaría de Educación Pública, 2017).

El tercer elemento es acerca de la relación asesor-docente. En esta 
experiencia, hubo una relación de estatus de poder en las asesorías. Las 
intervenciones del asesor fueron imperativas. Este indicaba lo que falta-
ba en las clases o lo que a su juicio estaba mal, sin señalarlo de manera 
directa en el desarrollo del trabajo de la maestra. Así, ella recibía las 
sugerencias como si fueran órdenes. Con esto, se considera que se gene-
ró una desigualdad jerárquica, aunque de manera inconsciente. Ayala 
(1991) señala que lo anterior ocurre porque los docentes se encuentran 
insertos en relaciones de poder en su espacio laboral. Esto lleva a que, 
cuando una persona llega a la escuela y al aula con una intención de 
apoyo pedagógico, la maestra vea al asesor como una autoridad supe-



Construcción del sentido colaborativo de la asesoría al trabajo docente

323322

rior. De esta manera, lo que hizo la docente fue atender y tratar de 
cumplir lo que se le indicaba (según sus posibilidades). 

En la relación del asesor y el profesor, Guerrero (2011) menciona 
que se necesita tomar en cuenta el uso del pronombre que guía las con-
versaciones. En este caso, el asesor utilizó el pronombre tú para dirigirse 
a la maestra; en cambio, la docente se dirigía a él como usted. La dis-
tancia que se presentó en esta relación fue muy marcada. Por ello, hay 
coincidencia con Guerrero en que el uso del nosotros es más apropiado 
en una asesoría. Con esta posición, es posible apoyar para que se esta-
blezca un diálogo con más igualdad. No obstante, esta igualdad se cons-
truye en cada asesoría y dependerá de las personas que se involucran. 

El cuarto elemento es considerar el tiempo que se destina para la 
asesoría. Es importante tomar en cuenta que los maestros también cons-
truyen sus conocimientos. Así como se ha señalado que el niño pasa por 
varias etapas en el proceso de construcción del aprendizaje, también lo 
hacen los docentes. En esta experiencia, la información que se le brindó 
a la maestra y las sugerencias que se le dieron tenían que ser asimiladas 
en poco tiempo. Sus esquemas de conocimiento no coincidían con las 
del asesor. Esto lleva a pensar que es una de las razones por las que no 
siempre se obtienen resultados de forma inmediata en las asesorías, tal 
como las espera el asesor.

Gómez Palacio menciona que “no es fácil ni inmediato obtener 
un cambio de actitud del maestro. […] No basta con decir que hay que 
respetar el proceso del niño sin respetar el proceso evolutivo del maestro” 
(en Ferreiro, 1989, p. 52). Al respecto, Laura Navarro señala que “a veces 
pareciera que no se toma en cuenta que el maestro también necesita un 
tiempo de asimilación y hay demasiada prisa en que adopte la nueva con-
cepción que le estamos proponiendo” (en Ferreiro, 1989, p. 58), como ha 
ocurrido en cada reforma educativa en el contexto mexicano. 

El quinto punto es construir una zona de comprensión. De acuerdo 
con Balslev y Tominska (2012), las conversaciones son un elemento 
importante para generar reflexiones en el docente y con ello construir 
saberes profesionales que apoyen su labor. Así, en una asesoría, se trata 
de crear una zona de comprensión (Balslev et al., 2010). Esta muestra 
como ambos participantes interactúan y siguen un tema; es decir, ase-
sor, saber y docente interactúan para que cada uno progrese en función 
de los otros dos, esencialmente por el sesgo de las significaciones que 
busca compartir. No obstante, lograr este espacio es complicado.
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En esta experiencia fue difícil establecer esa zona de compren-
sión. El asesor comentaba, sugería o asentía a lo que la docente decía. 
De igual manera, la maestra solo escuchaba y/o aceptaba las obser-
vaciones que se le daban a conocer. Por ello, construir este espacio es 
complicado si no hay una finalidad que ambos compartan. Al respecto, 
Guerrero (2011, p. 110) señala que “el quehacer del asesor resulta 
relevante para proporcionar, paulatinamente, herramientas que permi-
tan fortalecer el diálogo profesional: aprender a escuchar, argumentar 
ideas y ejemplificar las propuestas surgidas, entre otras” Para lograr lo 
anterior, es importante saber en qué momento hay que escuchar y en 
cuál argumentar o ejemplificar.

Estos cinco puntos mencionados se consideran importantes en 
un proceso de asesoría. Como se señaló al principio de esta ponencia, 
la asesoría tuvo algunas complicaciones y fue necesario girar el análisis 
hacia otros aspectos. Sin embargo, estos ayudarán, en la medida en que 
sean tomados en cuenta en futuras asesorías, para la mejora del trabajo 
docente y para considerar que no es algo sencillo como parece.

Discusión
Es posible reconocer que la tarea de asesoramiento para la mejo-

ra del trabajo docente no es una tarea sencilla. Al contrario, es delicada, 
requiere de continuidad, claridad sobre los objetivos de las sesiones y 
conocimientos específicos sobre lo que se va a apoyar, es decir, el tema 
sobre el que se asesorará (didáctica de alguna disciplina, evolución de 
los alumnos, evaluación, etc.), por lo que no puede considerarse como 
una actividad trivial en el sistema educativo.

Es importante considerar, en primer lugar, que los cambios en las 
prácticas docentes son un proceso lento, desordenado y fragmentario 
(Ezpeleta y Weiss, 1998). Es lento porque una asesoría no es suficiente 
para lograr un cambio en el trabajo del profesor. Es desordenado, ya que 
no hay una secuencia de cambios preestablecidos que se siga como tal, por 
lo tanto, no es lineal. Es fragmentario porque se pueden lograr cambios en 
aspectos específicos del actuar del maestro y no en toda su práctica.

También es necesario considerar que, en una asesoría, los maes-
tros se apropian de los elementos poco a poco, no de todos al mismo 
tiempo. Se reconoce que hay un proceso de asimilación de nuevas 
prácticas que no se da de manera inmediata. Por lo tanto, el maestro 
se apropia de lo nuevo en distinto orden al que se propone o del que 
espera el asesor. De esta manera, es necesario que quien asesora tenga 
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en cuenta estos aspectos y no espere un cambio radical con una sesión 
o después de un período establecido.

La experiencia de la asesoría realizada permite entender que no 
es posible asesorar ni mejorar el trabajo docente con prescripciones, si 
se desconoce lo que el maestro lleva a cabo. Por ello, es necesario que, 
primero, el asesor observe lo que el profesor realiza y, a partir de esto, 
oriente las acciones. Esto podría evitar cierta resistencia de los maestros 
a recibir sugerencias.

A partir de la experiencia asesora, se pueden señalar algunos 
aspectos a tomar en cuenta en futuras asesorías:

	• Revisar los registros de clases con el docente. Esto ayuda para que el 
profesor conozca y reflexione sobre su práctica. De esta manera, 
será él mismo quien cuestione y explique su cotidianidad, ya que 
el registro de clase es una herramienta que permite ver con más 
detalle el trabajo que se desarrolla. 

	• Fijar un objetivo y contenido. Estos dos aspectos son para que no se 
pierda el rumbo de la asesoría. Para ello, es importante realizar 
un diagnóstico lo más completo posible. Es necesario observar las 
clases y escuchar al docente para identificar sus necesidades. Así, 
estas serán el punto de partida de la asesoría.

	• Experiencia y/o formación Es fundamental que quien asesora haya 
experimentado el trabajo docente en situaciones similares o que 
tenga formación en el área del conocimiento a asesorar. De esta 
manera, no se dispersa la atención en toda la jornada de trabajo 
del docente sino que se la concentra en puntos precisos.

	• Tiempo. Se debe considerar un período necesario y con la dura-
ción suficiente: que exista un plan de actividades centrado en la 
revisión y reflexión del material registrado. Se propone que la 
asesoría sea por un ciclo escolar completo para que pueda darse 
seguimiento a las actividades del profesor.

	• Actitud voluntaria. Se trata de que exista disposición del docente y 
del asesor para que se establezca tanto una buena comunicación 
como la confianza que permita el logro de los propósitos. Así, el 
maestro recibirá las sugerencias por voluntad y no por imposi-
ción, y estará dispuesto a transformar su trabajo.
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En general, se espera apoyar en la reflexión sobre el papel que 
desempeña y puede desempeñar el asesor en el sistema educativo a tra-
vés del docente y su necesidad de apoyo en la escuela, para mejorar las 
condiciones y la calidad de la enseñanza. Una vez que comprendamos la 
complejidad de la función asesora, podemos afirmar que para llevarla a 
cabo no basta solo con la formación docente. Por lo tanto, es necesario 
considerar varios aspectos como los mencionados en esta ponencia que 
apoyen a analizar el papel de los asesores.
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Resumen
La Fundación Alli Causai desarrolla un programa de Atención Primaria de 
Salud en las escuelas localizadas en los barrios periféricos del cono sur oriental 
de la ciudad de Ambato. Es una intervención integral de salud con enfoque 
preventivo que beneficia a niños, niñas y adolescentes escolarizados, convir-
tiendo a la escuela en un espacio de prevención y promoción. Tiene como ejes 
transversales: la educación sanitaria, el control del niño sano, la asesoría tera-
péutica familiar y la formación de líderes infantiles en promoción sanitaria. Este 
artículo muestra la experiencia del Programa de Salud Mental Escolar realizado 
en el año lectivo 2018-2019 y en la postpandemia del COVID-19 durante el 
año lectivo 2021-2022 con niños y niñas de cuarto a séptimo año de educación 
básica, en los establecimientos fiscales del distrito educativo Ambato18D02. El 
programa se ejecutó en cuatro fases: en la primera se efectuó una evaluación 
de la salud mental general; luego, se evaluó con test específicos a los niños 
que presentaban trastornos en cualquiera de las esferas afectivas (depresión, 
agresividad, acoso escolar, ansiedad); en la tercera fase se conformaron grupos 
terapéuticos que iniciaron sesiones con un enfoque psicodinámico, el cual 
contribuye con más evidencias diagnósticas al tiempo que inicia el proceso 
terapéutico. Finalmente, se concluyó el proceso con sesiones bajo el enfo-
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que cognitivo conductual utilizando terapia asistida con animales y buscando 
fomentar el reconocimiento y las herramientas de respuesta a los trastornos 
afectivos . El estudio muestra el impacto de la pandemia en la salud mental de 
los niños y la importancia de la intervención temprana con enfoque preventivo, 
con aplicación de terapias innovadoras como es la TAA (Terapia Asistida con 
Animales), cuya eficacia se ha demostrado en otros lugares. La TAA es un ele-
mento innovador y tiene un impacto positivo en la salud mental de los niños 
y adolescentes intervenidos, pero se requiere mayor apoyo de los organismos 
estatales y colaboración intersectorial. 

Palabras clave
Salud mental, terapia asistida con animales, terapia grupal. 

Introducción
La Fundación Alli Causai desde hace 24 años acompaña a las escue-

las fiscales ubicadas en la zona suroriental de Ambato mediante el progra-
ma de Salud Escolar; su Proyecto Preventivo De Salud Mental se desarrolla 
en estas y los resultados se muestran en el presente estudio. El programa 
es un puente de relación interinstitucional con las entidades estatales 
cuyo deber es atender a esta población: el Ministerio de Educación, 
el Ministerio de Salud, el GAD (Gobierno Autónomo Descentralizado) 
Municipio de Ambato y el Ministerio de Inclusión Económica y Social, 
entre otros. Asimismo, mantiene convenios con universidades locales para 
prácticas preprofesionales de carreras afines al programa.

Las condiciones de salud de los niños, niñas y adolescentes tienen 
estrecha relación con factores de carácter social, cultural y económico 
de sus familias (Hernandez, 2007).

El Proyecto Preventivo de Salud Mental se realiza en escuelas 
con carencias importantes, como son: no cumplen con los estándares 
nacionales e internacionales de espacio por alumno, tampoco con los de 
baterías higiénicas por estudiante, dos de las cinco escuelas no tienen 
cerramiento, hay riesgo elevado de accidentes de tránsito en tres de las 
cinco escuelas, ninguna cuenta con infraestructura deportiva propia.

Los programas de salud escolar se inician en la década de 1980 
como una estrategia complementaria a las actividades de Atención 
Primaria de Salud. A partir de 1986, como parte de los compromisos de 
la Carta de Ottawa, nacen las Escuelas Promotoras de Salud (Ippolito-
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Shepherd y Cerqueira, 2003); posteriormente, en 1995, se establece 
la estrategia regional de Escuelas Promotoras de la Salud (Ippolito-
Shepherd J., 2005). En nuestra realidad, el Ministerio de Salud Pública 
(MSP) propone la conformación de Escuelas Promotoras de Salud que 
buscan articular la educación sanitaria con las condiciones de infraes-
tructura sanitaria y los temas de gestión de riesgos. Posteriormente, 
en el año 2002, cambia su denominación a Escuelas Saludables, cuyos 
resultados se sistematizaron en 2007 (Soriano, 2007). Desde el 2015 
la orientación es priorizar los servicios que se brindan a los estudiantes 
desde las unidades operativas, dejando pendiente la prevención como 
eje transversal de la malla curricular de la escuela (Ministerio de Salud 
Pública del Ecuador, 2015). 

La provincia de Tungurahua, donde se encuentra situada la 
ciudad de Ambato, tiene la tercera más alta prevalencia de suicidio e 
intentos autolíticos del Ecuador. Hay suficiente evidencia que confirma 
que los trastornos psiquiátricos comienzan en la infancia o adolescencia 
y tienen continuidad en la vida (Ministerio de Salud Pública, 2021). 
Estos trastornos con sus síntomas y signos son predictores de posterio-
res patologías (Ehrenreich-May et al., 2021). El objetivo central del pro-
grama Escuelas Saludables es la identificación temprana en el universo 
escolar de tales problemas para realizarles un tratamiento oportuno y 
un seguimiento adecuado en el tiempo dando un rol preponderante a 
los padres, ya que en estos casos, como mamá o papá, lo mejor es apo-
yar a los niños, explicarles que es normal sentir miedo o preocupación 
y asegurarles que esta situación es temporal. 

Ante situaciones estresantes como las que vivimos por la pande-
mia de COVID-19, niñas, niños y adolescentes pueden tener distintas 
reacciones como dificultad para dormir, dolor de estómago o estar eno-
jados o con miedo todo el tiempo, también pueden presentar cambios 
de humor y de sus emociones constantemente. 

El objetivo de este artículo es mostrar la prevalencia de los 
problemas emocionales de los niños, niñas y adolescentes pre- y pos-
tpandemia, su relevancia en las distintas problemáticas de problemas 
psicológicos más frecuentes, así como los resultados de la intervención 
psicoterapéutica.

Materiales y métodos
El programa se realiza gracias a un convenio marco que se renue-

va cada cinco años. Se inicia con la socialización de la propuesta con 
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las Autoridades y docentes de las unidades educativas. La escuela, a 
través de sus docentes, convoca a los padres de familia, quienes reciben 
explicación sobre los objetivos, actividades, beneficios y riesgos del pro-
grama. Esta labor la cumple el personal de la Fundación y permite la 
firma del consentimiento informado de los padres previo al desarrollo 
del proyecto. Para la presente experiencia, se incluyeron un total de 
747 estudiantes de cuarto a décimo año de Educación General Básica 
de los cuatro establecimientos intervenidos, cuyos padres firmaron el 
consentimiento informado.

Se elaboraron las historias clínicas de todos los niños y adoles-
centes, las mismas que se actualizan anualmente para todos los estu-
diantes, también se aplicó el instrumento de registro de las actividades 
del programa. Además, se elaboró una encuesta que recoge información 
sobre 4 aspectos de la salud mental: depresión, ansiedad, acoso entre 
pares (bullying) y agresividad, catalogados según los criterios diagnósti-
cos del CIE10 y DSM5 (Organización Mundial de la Salud, 2000). 

El estudio se realizó en dos períodos escolares: 2018-2019 (pre-
pandemia) el primero y 2021-2022 (postpandemia) el segundo. En 
cada período del estudio se cumplieron dos fases: en la primera fase se 
identificaron los problemas de salud mental y en la segunda se valoraron 
los cambios posteriores a la intervención. Esta se efectuó con los niños 
y adolescentes que presentaron problemas moderados a graves, a los 
cuales se les realizó una intervención psicológica por un lapso de tres 
meses mediante acciones psicoterapéuticas. Se organizaron 13 grupos de 
trabajo de máximo 10 estudiantes con sesiones semanales de 60 minutos, 
resultando un total de 14 sesiones por grupos de edad y unidad educa-
tiva. En las primeras siete sesiones se aplicó enfoque psicodinámico y en 
las siguientes siete, psicoterapia cognitivo-conductual utilizando como 
un elemento de innovación la Terapia Asistida con Animales (TAA). Estas 
sesiones se desarrollaron en el horario asignado mediante acuerdo con 
docentes y Autoridades de cada establecimiento como estrategia de escue-
la amiga de los niños y adolescentes (Club Escolar FAC).

Instrumentos aplicados: 

	• Depresión-CDI. Inventario de Depresión Infantil.
	• Acoso Escolar. Autotest Cisneros de Acoso Escolar.
	• Ansiedad-CMASR-2. Escala de Ansiedad Manifiesta en Niños.
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	• Agresividad-STAXI-NA. Inventario de Expresión de Ira Estado-
Rasgo en Niños y Adolescentes.

Se creó una base de datos en Excel donde se recogió información 
sociodemográfica de los niños y la información sobre su salud mental 
antes y después de la intervención. A continuación se muestran los 
resultados mediante tablas y figuras. 

Resultados
En el programa se ha atendido a un total de 747 niños y adoles-

centes de ambos sexos de los establecimientos educativos del programa: 
368 en prepandemia y 349 en postpandemia.

En cuanto a los aspectos sociales, los niños y niñas de estas 
escuelas vienen de la migración interna de familias campesinas proce-
dentes de Cotopaxi, Bolívar y Chimborazo, con porcentajes variables 
en cada establecimiento, así: 4 de cada 10 en la Unidad Educativa 
general Córdova, 2 de cada 10 en la Unidad Educativa teniente Hugo 
Ortiz. En estos tres últimos años también se incluye migración externa 
de Venezuela y Colombia; estas familias están integradas al comercio 
informal, alrededor del mercado mayorista. Esta realidad de desarraigo 
se vuelve más compleja cuando en el mismo ambiente escolar están 
niños que sufrieron la ausencia de sus familias en el proceso migratorio 
de la década de los 90.

La tabla 1 muestra que las condiciones de vida de las familias de 
los niños son deficitarias; ello se observa en las tasas de hacinamiento que 
indican que más de 1 de cada 5 niños posee una vivienda en la que más 
de tres personas comparten la misma habitación. Esto significa que los 
niños, en un alto porcentaje, comparten su dormitorio con adultos. Otro 
aspecto relevante es la presencia de conflictos familiares, pues en todos 
los establecimientos del proyecto más de 1 de cada 5 niños tiene este 
problema, que sabemos afecta su salud mental y su desarrollo psicoemo-
cional, e influye también en su desempeño escolar.
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Tabla 1
Condiciones sociofamiliares de los niños del programa Fundación Alli 
Causai 2018-2022

Escuela
% Niños con 

migración interna 
o externa

% Niños con 
hacinamiento

% Niños con 
familias en 
conflicto

General Córdova 43% 52% 20%
27 de febrero 36% 51% 22%
Honduras 32% 39% 27%
Teniente Hugo Ortiz 23% 35% 27%

Situación previa a la intervención psicoterapéutica
Al comparar los datos de la primera encuesta realizada antes de 

la pandemia con los resultados de la primera encuesta después de la 
pandemia se ve un significativo porcentaje de aumento de los proble-
mas. También hay cambios en el orden de frecuencia de los trastornos: 
en la primera eran ansiedad, acoso escolar, agresividad y depresión, en 
la segunda fueron depresión, ansiedad, acoso escolar y agresividad.

Es de interés del programa realizar el tamizaje de los problemas de 
salud mental en los niños que participan; por ello, luego de la aplicación 
de los instrumentos se obtuvieron los resultados que evidencian las pre-
valencias de ansiedad, depresión, bullying y agresividad antes y después 
de la pandemia.

A continuación se presentan varias figuras y tablas que muestran 
la prevalencia de trastornos de la salud mental en niños del Programa 
de Salud Escolar de la Fundación Alli Causai 2018-2022, comparando 
los datos antes y después de la pandemia.

La primera figura se refiere a la depresión. Se observa que en el 
período 2018-2019, es decir previo a la pandemia, la prevalencia de 
depresión entre los niños fue de 35,1 %, siendo más frecuentes las formas 
leves, con 24,7 %; las formas graves solo se identificaron en el 4,9 % de 
los niños evaluados. 

Estos valores cambiaron después de la pandemia, donde se eviden-
cia un incremento de cuadros depresivos con una prevalencia de 52,5 %, 
lo que indica que 1 de cada 2 niños presentaba depresión en la fase post 
pandémica. La causa puede atribuirse, entre otros asuntos, al alejamiento 
de las aulas escolares así como a los cambios en la modalidad de estudio, 
que pasó de presencial a virtual con las consiguientes dificultades atri-
buibles al no acceso al servicio de internet para un alto porcentaje de la 
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población en general, aún en ámbitos urbano-periféricos. Estos cambios 
tienen diferencias estadísticamente significativas (p=0.01316). 

Figura 1
Prevalencia de depresión en niños pre- y postpandemia 

En la siguiente figura se muestra el bullying. Se observa que hubo 
un descenso en los casos de bullying postpandemia especialmente en las 
formas graves, que pasaron de 3,5 % antes de la pandemia a 0,8 % des-
pués de la misma. La prevalencia de este problema entre los escolares 
pasó de 38 % previo a la pandemia a un porcentaje del 28,1 %, si bien 
tales diferencias no fueron significativas (p=0.1367).

Figura 2
Prevalencia de bullying pre- y postpandemia

No bullying B. Leve B. Moderado B. Grave
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La figura 3 muestra el comportamiento de la ansiedad. La ansie-
dad es un problema frecuente entre los niños del programa, con cambios 
sustanciales en los dos períodos del estudio; en la fase prepandemia, 58,2 
% de los niños presentaron algún grado de ansiedad, con predominio de 
las formas moderadas y leves con valores de 31,8 % y 22,3 % respectiva-
mente. Luego de la pandemia hay un incremento notable del trastorno de 
ansiedad pues se observa que 8 de cada 10 niños presentan algún grado 
de ansiedad; los casos de ansiedad leve y moderada subieron en valores 
cercanos al 10 %, como se muestra en la figura 3.

Las diferencias en las prevalencias de ansiedad observadas en el 
estudio son estadísticamente significativas (p=0.0001015).

Figura 3
Prevalencia de ansiedad en niños pre- y postpandemia

Otro problema estudiado fue la presencia de agresividad en los 
niños. En la figura 4 se observa que no hay cambios importantes en las 
tasas de agresividad antes y después de la pandemia, pues la prevalen-
cia de tal trastorno fue de 21,3 % y 23,8 % respectivamente.
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Figura 4
Niveles de agresividad en niños pre- y postpandemia

Respuesta a la intervención psicoterapéutica 
Las figuras 5 y 6 muestran los cambios observados en cada perío-

do de estudio, logrados gracias a la intervención psicoterapéutica. 

Situación prepandemia

En la figura 5 a continuación se observan los cambios de la 
prevalencia de los distintos trastornos que se produjeron mediante la 
aplicación de la intervención en el período prepandemia: las barras en 
verde muestran los cambios por tratamiento, mientras que las azules 
representan los niños que abandonaron la terapia por razones diversas. 
De los 14 niños que presentaron bullying, 9 (64,3 %) se recuperaron y 
se diagnosticaron sanos postintervención, mientras que tres (21,4 %) 
estuvieron en situación de bullying moderado-grave. Entre los casos 
con depresión se observó una recuperación del 100 %. Entre los casos 
con ansiedad es importante señalar que la mitad de ellos (50 %) se 
retiraron del establecimiento educativo; 2 son casos moderados-graves 
de ansiedad que se recuperaron por completo. Los 5 casos identificados 
con agresividad correspondían a casos moderados a graves; luego de la 
intervención solamente 1 se mantuvo en situación grave. 
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Figura 5
Cambios psicológicos post intervención psicoterapéutica: casos 
prepandemia

Situación postpandemia

En la figura 6 a continuación se observa que, en el segundo perío-
do del estudio (2021-2022) hubo 13 casos de bullying entre moderados y 
graves (barras de color azul y café); de ellos, posterior al tratamiento 2 se 
mantienen en condición grave (15,3 %) (barra verde); 3 permanecen en 
situación moderada-grave (23,1 %); los demás mejoraron y se considera-
ron sanos (61,5 %). Respecto al grupo de niños con depresión moderada 
y grave (7 casos), 6 se recuperaron, lo que representa el 85,7 % y 1 caso 
se mantuvo en condición grave. Todos los casos de ansiedad (5 casos) se 
recuperaron después de la terapia; y una situación similar se observó en 
los casos de agresividad. 

Es importante mencionar que, en aquellos casos en los que, 
después de la terapia, los niños mantuvieron el trastorno en condición 
grave, se los remitió para evaluación por especialista en psiquiatría, con 
información detallada a los padres.
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Figura 6
Cambios psicológicos post intervención psicoterapéutica: casos 
postpandemia

Como se puede observar en las figuras, de lo expuesto se esta-
blece que la terapia asistida con animales es innovadora y mejora nota-
blemente la condición de la mayoría de los niños con trastorno. Son 
pocos los casos que requieren evaluación y tratamiento de especialidad. 
Esto evidencia que la identificación de los trastornos mentales debe ser 
continua, seguida por terapias similares a las que fueron aplicadas en 
este proyecto por la FAC. 

Otro elemento del programa de la FAC incluyó el estudio de la 
asociación de los trastornos mentales; esto se realizó tanto en el período 
prepandemia como postpandemia.

Asociación de los trastornos mentales en período 
prepandemia y período postpandemia

El primer estudio relacionó la depresión con el bullying. En este 
estudio se observó que en la prepandemia hubo 24 niños en quienes 
coexistía bullying y depresión en formas moderadas y graves, siendo 
esta relación estadísticamente significativa (p=0.049), como se muestra 
en la tabla 2.
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Tabla 2
Relación depresión y bullying en período prepandemia

Depresión 
Prepandemia

Bullying prepandemia

Normal Leve Moderado Grave Total
Normal 189 26 16 8 239
Leve 25 46 17 3 91
Moderado 7 5 7 1 20
Grave 7 4 6 1 18

Total 228 81 46 13 368

El siguiente estudio se muestra en la tabla 3 que relaciona la 
depresión con la ansiedad. En este, se observó que en la prepandemia 
hubo 29 niños en quienes coexistían ansiedad y depresión en formas 
moderadas y graves, siendo esta relación estadísticamente significativa 
(p=0 < 0.05); por lo tanto, existe evidencia estadística de que los dos 
trastornos están relacionados.

Tabla 3
Relación depresión y ansiedad en período prepandemia

Depresión prepandemia
Ansiedad Prepandemia

Normal Leve Moderado Grave Total
Normal 148 42 42 7 239
Leve 3 34 47 7 91
Moderado 0 3 17 0 20
Grave 3 3 11 1 18

Total 154 82 117 15 368

El estudio que muestra la tabla 4 relaciona la depresión con la 
ansiedad. Se observó que en la postpandemia hubo 50 niños en quienes 
se determinó la coexistencia de ansiedad y depresión en formas mode-
radas y graves, siendo esta relación estadísticamente significativa (p=0 
< 0.05).
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Tabla 4
Relación depresión y ansiedad en período postpandemia

Depresión
Ansiedad

Normal Leve Moderado Grave Total
Normal 60 60 43 3 166
Leve 6 41 59 8 114
Moderado 1 10 14 7 32
Grave 1 7 21 8 37

Total 68 118 137 26 349

La tabla 5 muestra la relación entre depresión y bullying. En el 
estudio se observó que en la postpandemia hubo 10 niños en quienes 
coexisten formas de depresión y bullying en formas moderadas y graves, 
siendo esta relación estadísticamente significativa (p=0,048).

Tabla 5
Relación depresión y bullying en período postpandemia

D depresión
D bullying

Normal Leve Moderado Grave Total
Normal 134 24 8 0 166
Leve 76 28 9 1 114
Moderado 18 9 4 1 32
Grave 23 9 4 1 37

Total 251 70 25 3 349

Asociación entre trastornos de la salud mental pre- y 
postpandemia

Se realizaron asimismo estudios para identificar la relación entre 
trastornos asociados en la prepandemia y la postpandemia.

La primera relación muestra la asociación entre agresividad pre-
pandemia y bullying postpandemia. En la tabla 6 se observa que, de los 
349 escolares incluidos en el estudio, la prevalencia de agresividad pre-
pandemia fue de 20,9 %, lo que indica que 1 de cada 5 escolares presen-
tó este problema; mientras que postpandemia la prevalencia de acoso 
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escolar fue de 28,1 %. Además, el 22 % de los niños con algún grado de 
agresividad prepandemia no presentaron bullying postpandemia. Entre 
los niños con agresividad grave prepandemia, solo 1 presentó bullying 
grave postpandemia. Las diferencias observadas fueron estadísticamen-
te significativas (Chi cuadrado de Pearson de 19.61 y p=0.029).

Tabla 6
Relación niveles de agresividad prepandemia y bullying postpandemia

Variables Presencia de Bullying postpandemia

Nivel 
Agresividad 
Prepandemia

Ausente Leve Moderado Grave Total

Nº % Nº % Nº % Nº % Nº %

Ausente 196 78.0 56 80.0 22 88.0 2 66.7 276 79.1

Leve 23 9.2 7 10.0 1 4.0 0 0.0 31 8.9

Moderado 26 10.4 7 10.0 2 8.0 0 0.0 35 10.0

Grave 6 2.4 0 0.0 0 0.0 1 33.3 7 2.0

Total 251 100.0 70 100.0 25 100.0 3 100.0 349 100.0

La siguiente relación se presenta en la tabla 7 y trata de depre-
sión prepandemia y agresividad postpandemia. Al comparar la preva-
lencia de estos problemas antes y después de la pandemia, se muestra 
que entre los 97 niños que presentaron depresión prepandemia, 26,8 
% mostraron algún grado de agresividad, la que a veces se expresa con 
acciones de autoagresión. Este asunto debe ser atendido de manera 
oportuna para evitar la presencia de otros trastornos más graves en la 
salud mental como la presencia de eventos autolíticos. Se encontró que 
existe asociación entre depresión prepandemia y agresividad postpan-
demia (Chi cuadrado de 15.75 y valor p=0.042).
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Tabla 7
Relación entre depresión prepandemia y agresividad postpandemia

Variables Agresividad postpandemia

Depresión 
prepandemia

Normal Leve Moderado Grave Total

Nº % Nº % Nº % Nº % Nº %
Normal 169 74,8 31 13,7 25 11,1 1 0,4 226 100,0
Leve 71 80,7 6 6,8 10 11,4 1 1,1 88 100,0
Moderado 16 84,2 2 10,5 1 5,3 0 0,0 19 100,0
Grave 10 62,5 0 0,0 6 37,5 0 0,0 16 100,0

Total 266 76,2 39 11,2 42 12,0 2 0,6 349 100,0

La tabla 8 relaciona los niveles de ansiedad prepandemia con los 
niveles de agresividad postpandemia. En la fase previa a la pandemia, 
los niveles de ansiedad identificados en los niños del programa fueron 
de 58,2 %, mientras que los niveles de agresividad postpandemia fueron 
de 23,8 % (figura 4). Niveles moderados de ansiedad se establecieron 
en el 32,4 % de los niños atendidos en el programa de salud escolar 
de la FAC. De ellos, el 25,4 % (tabla 8) presentaron algún grado de 
agresividad postpandemia. Esto significa que 1 de cada 4 niños que 
presentaba ansiedad prepandemia presentaron algún grado de agresivi-
dad postpandemia. (Estas condiciones están asociadas con un valor p= 
0.022 y 95 % de confiabilidad).

Tabla 8
Niveles de ansiedad prepandemia y niveles de agresividad postpandemia

Ansiedad 
prepandemia

Agresividad postpandemia

Normal Leve Moderado Grave Total

Nº % Nº % Nº % Nº % Nº %
Normal 114 77,6% 20 13,6% 12 8,2% 1 0,7% 147 100,0%
Leve 57 76,0% 11 14,7% 6 8,0% 1 1,3% 75 100,0%
Moderado 84 74,3% 7 6,2% 22 19,5% 0 0,0% 113 100,0%
Grave 11 78,6% 1 7,1% 2 14,3% 0 0,0% 14 100,0%

Total 266 76,2% 39 11,2% 42 12,0% 2 0,6% 349 100,0%
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La tabla 9 presenta la asociación de la ansiedad prepandemia con 
la depresión postpandemia. De los 163 casos con ansiedad moderada o 
grave antes de la pandemia, 50 casos (30,7 %) presentaron depresión 
moderada o grave en el segundo período del estudio (postpandemia) 
Estos niños son casos de atención prioritaria por el programa y en el 
seguimiento se ha derivado a varios de ellos para evaluación por espe-
cialista en psiquiatría, pues se tuvo cinco niños que fueron hospitaliza-
dos por intento autolítico. 

Tabla 9
Relación ansiedad prepandemia y depresión postpandemia

8 Nivel de Depresión Postpandemia

Ansiedad 
Prepandemia

Ausente Leve Moderado Grave Total

Nº % N.º % Nº % Nº % Nº %
Ausente 60 88.2 6 8.8 1 1.5 1 1.5 68 100.0

Leve 60 50.8 41 34.7 10 8.5 7 5.9 118 100.0

Moderado 43 31.4 59 43.1 14 10.2 21 15.3 137 100.0

Grave 3 11.5 8 30.8 7 26.9 8 30.8 26 100.0

Total 166 47.6 114 32.7 32 9.2 37 10.6 349 100.0

Discusión
El control integral de la salud de los niños y adolescentes escola-

rizados es una de las actividades esenciales de los programas de salud 
escolar, y está incluido en la estrategia de Escuelas Saludables promovi-
da por la OPS-OMS a nivel global y nacional desde la década de los 80. 
La identificación de trastornos de salud mental en esta población puede 
ser un desafío debido a las diferencias en la expresión de síntomas, la 
variabilidad del desarrollo y la dificultad para comunicar sus experien-
cias. Algunos signos y síntomas comunes que podrían indicar la presen-
cia de un trastorno de salud mental en niños, niñas y adolescentes, son: 
cambios en el rendimiento académico, cambios en el comportamiento, 
cambios emocionales, entre otros (Rodríguez et al., 2009). 

La identificación temprana es crucial para intervenir y proporcionar 
apoyo adecuado. Los profesionales de la salud, educadores y padres deben 
estar atentos a estos signos y buscar la ayuda de profesionales especializa-
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dos en salud mental infantil y adolescente. La información de este estudio 
revela la necesidad de dar continuidad a las intervenciones de recuperación 
y promoción de la salud mental en la población de niños y adolescentes, 
aspecto que coincide con lo reportado por Macaya et al. (2019). 

Si bien en este estudio se tuvo el consentimiento informado de 
los padres de los niños y adolescentes, es necesario complementar a 
futuro con nueva información que dé cuenta de las percepciones de 
ellos sobre la salud mental de sus hijos y sobre la continuidad de las 
terapias de apoyo, especialmente en aquellos niños que se retiraron del 
estudio porque abandonaron la escuela (Caraveo-Anduaga et al., 2002).

Las estrategias de psicoprevención y el seguimiento familiar apli-
cados en el proyecto y mostrados en este estudio reflejan los compor-
tamientos de los niños en dos espacios clave como son la escuela y el 
hogar, lo que ha sido identificado a inicios del presente siglo por George 
et al. (2004). Es allí donde la identificación temprana de problemas en 
la salud mental de los escolares y la aplicación de terapias innovadoras 
como la TAA son desafíos en la búsqueda constante del bienestar emo-
cional de esta población. La eficacia de estas terapias ha sido mostrada 
por varios Autores (Montaño, 2020; Grisales y López, 2020; Martínez, 
2022) en diversos problemas de salud mental observados en estas fases 
del curso de la vida.

Para abordar problemas antes de que se intensifiquen y se con-
viertan en crisis graves como los intentos autolíticos, es necesaria la 
creación de estrategias de salud mental preventiva que identifiquen 
su gravedad, la ideación, los intentos autolíticos y el acto suicida; este 
último representa un problema grave de salud pública en el país y la 
provincia, tal como se reporta por World Vision (2023), sin dejar de 
lado los problemas de acoso o intimidación que se reportan como el 12 
% en niños y adolescentes del Ecuador, cifra menor a la detectada por 
este estudio, que fue de 22 %. La Fundación Alli Causai recoge infor-
mación cualitativa entre los niños y adolescentes que intentaron atentar 
contra su vida, lo que conlleva generar posibilidades de intervención 
multipropósito en el futuro inmediato. Existe una necesidad urgente de 
cooperación intersectorial entre la Fundación Alli Causai, el Ministerio 
de Educación y Cultura, el Ministerio de Salud y la academia.

Conclusiones
Se presentan a continuación las principales conclusiones obteni-

das del programa de salud mental escolar realizado en el año lectivo 
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2018-2019 y en la postpandemia durante el año lectivo 2021-2022 
con niños y niñas de cuarto a séptimo año de educación básica en los 
establecimientos fiscales del distrito educativo Ambato18D02 por la 
Fundación Alli Causai:

1.	 El estudio muestra una prevalencia alta de trastornos de la salud 
mental de niños y adolescentes escolarizados que provienen de 
hogares en situación o condición socioeconómica deficitaria como 
migración, subempleo y condiciones de vida con hacinamiento, 
aspectos deben ser estudiados a profundidad en el futuro. Así 
mismo revela cómo las condiciones sociales, económicas y cultura-
les influyen en la salud general y en la salud mental de poblaciones 
con múltiples vulnerabilidades como se muestran en este estudio.

2.	 La TAA es un elemento innovador y tiene un impacto positivo en 
la salud mental de los niños y adolescentes intervenidos, pero se 
requiere mayor apoyo de los organismos estatales y colaboración 
intersectorial, formando equipos interdisciplinarios para fortale-
cer y mantener en el tiempo la sostenibilidad del programa en el 
mediano y largo plazo.

3.	 El estudio muestra el impacto de la pandemia en la salud mental 
de los niños y la importancia de la intervención temprana con 
enfoque preventivo, con aplicación de terapias innovadoras como 
es la TAA, cuya eficacia se ha demostrado en otros lugares.

4.	 Se recomienda profundizar los aspectos socioculturales y vivencias 
de los niños con problemas de salud mental, así como las percep-
ciones de los padres sobre la salud mental de sus hijos y sobre la 
continuidad de las terapias. 
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Introducción
Dentro del ámbito educativo, es importante la aplicación de 

actividades que ayuden a fortalecer la expresión de las emociones de 
los niños y, mejor, si esto inicia en edades tempranas. Es por ello que el 
presente trabajo tiene como objetivo socializar acerca de los beneficios 
que brinda el mindfulness para desarrollar la inteligencia intrapersonal 
en un grupo de niños de 4 a 5 años. Este estudio responde al método de 
investigación acción desde un enfoque cualitativo, ya que refleja resul-
tados descriptivos de la puesta en práctica del mindfulness.

La investigación surge en el marco de la ejecución de las prácti-
cas laborales llevadas a cabo por dos estudiantes de cuarto ciclo de la 
carrera de Educación Inicial con el acompañamiento de la tutora acadé-
mica, las mismas que duraron 6 semanas, desde el mes de septiembre 
a octubre de 2022. En los primeros días llamó la atención que el aula 
de Inicial 2 contaba con 31 estudiantes, siendo un grupo muy grande 
para una docente; generalmente se presentaba dificultad para mante-
ner la atención, en ocasiones los niños peleaban, incluso se agredían 
físicamente. Es así que, en una conversación con la docente del aula, 
esta solicita apoyo con estrategias para mitigar esta situación y surge la 
propuesta de ejecutar actividades de mindfulness.

Naranjo (2020) menciona que abordar intencionalmente mindful-
ness para desarrollar la inteligencia intrapersonal en niños de esta edad 
ayuda a que puedan conocer sus propias emociones y las de los otros. 
Así mismo, les apoya para gestionar sus emociones, previniendo de esta 
manera las consecuencias perjudiciales de las emociones negativas inten-
sas a lo largo de su vida.

La inteligencia intrapersonal es aquella mediante la cual los 
seres humanos logran expresar cómo se sienten y cómo se encuentran 
emocionalmente. También, es la capacidad de realizar un propio autoa-
nálisis y expandir sus habilidades y competencias básicas dentro de lo 
personal y social para vivir con mayor plenitud.

En cuanto al mindfulness, es una técnica que reduce los niveles 
de estrés y ansiedad de manera focalizada en el preciso momento, sin 
intenciones de juzgar ni criticar la realidad actual. Por otro lado, se con-
sidera al mindfulness como una forma de canalizar la atención, ya que se 
centra en autorregular los pensamientos. Es necesario tener una prác-
tica constante para alcanzar a entender el significado de mindfulness.
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Mindfulness: qué es, beneficios en niños, cómo se aplica:
Comas (2016) señala que el mindfulness consiste en adoptar una 

actitud de atención plena hacia el momento presente, caracterizada por 
una curiosidad abierta y una actitud positiva hacia las experiencias que 
se están viviendo. Es decir, realizar mindfulness no solo implica realizar 
ejercicios, sino que va mucho más allá de estas prácticas concretas. De 
igual forma, para Vásquez-Dextre (2016), mindfulness se refiere a tres 
situaciones: como un constructo: es la experiencia del momento pre-
sente sin juzgar; como una práctica: es admitir cada uno de nuestros 
pensamientos y emociones; y como un proceso psicológico: es focalizar 
nuestra atención en lo que estamos haciendo o sintiendo.

Tomando en consideración las ideas de otros autores como Cebolla 
et al. (2017), mindfulness ofrece beneficios como: superar obstáculos; 
capturar los estados positivos, lo que facilita una mayor concentración; y 
crear una sinergia de beneficio con el colectivo de estudiantes. Como se 
visualiza, el practicar mindfulness ayuda a que el cuerpo logre tener un 
momento de calma y tranquilidad y a mejorar la atención.

Hoy en día, esta técnica ayuda a la concentración en el momento 
presente obteniendo así un mejor bienestar físico y mental. Sin embar-
go, como menciona Naranjo (2020) hay que ser cautelosos al aplicar 
este tipo de actividades en las aulas, por lo que es necesario contar con 
una preparación y asumirlo con responsabilidad. 

Inteligencia emocional 
Goleman (2017) define la inteligencia emocional como la virtud 

de poder identificar los sentimientos y emociones tanto propios como 
ajenos, la capacidad de automotivarse y la de mejorar las relaciones con 
los otros. Considera que son seis las emociones básicas: ira, tristeza, 
miedo, alegría, sorpresa y oposición. 

Por otro lado, Bisquerra (2000) categoriza las emociones en tres 
grupos: negativas, positivas y ambiguas. En el primer grupo se incluyen 
emociones como la ira, el miedo, la ansiedad, el anhelo, la tristeza y la 
aversión, las cuales generan un estado de ánimo desagradable. Las emo-
ciones positivas, por su parte, como la alegría, el humor, el amor y la 
felicidad nos inducen a un estado de ánimo placentero, lo que contribu-
ye a mejorar nuestra capacidad de aprendizaje y nuestras habilidades. 
Por último, las emociones ambiguas como la sorpresa y la esperanza se 
pueden percibir desde un punto de vista neutral, es decir, no generan 
una sensación clara de bienestar ni de malestar.
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También, Bisquerra (2010) señala que la educación emocional 
debe ser continua para mejorar el bienestar personal y colectivo a través 
de técnicas y estrategias metodológicas, así como requiere de la evalua-
ción permanente de su aplicación. Por otro lado, la inteligencia intraper-
sonal se refiere a discriminar las propias emociones, atribuirles un signi-
ficado y un nombre; las capacidades que se relacionan con la inteligencia 
interpersonal permiten reconocer las emociones y manejar las relaciones 
con los otros (Puentes, 2018).

Por ello, Naranjo (2020) menciona que el desarrollo cognitivo y 
emocional deben ir de la mano, debido a que la educación es un proceso 
determinado por la relación interpersonal. Esta afirmación alerta a los 
docentes a prestar atención y buscar nuevas prácticas para ejecutar en el 
aula actividades que favorezcan el desarrollo de la inteligencia emocional.

Cómo aporta el mindfulness en el desarrollo de las emociones de 
niños:

Barragán (2016) menciona que “el mindfulness como aporte en el 
desarrollo de las emociones es una oportunidad para seguir avanzando 
y trabajando la educación emocional, los valores de solidaridad con la 
comunidad educativa y en especial con nuestro alumnado” (p. 10).

Existen seis factores que sirven como apoyo del mindfulness según 
Kabat-Zinn (en Naranjo, 2020):

1.	 No juzgar: conlleva a eliminar categorías entre experiencias bue-
nas y malas.

2.	 Paciencia: pretende dejar que fluyan las cosas por sí mismas, sin 
forzar nada. 

3.	 Mente de principiante: parte de experiencias ya vivenciadas.
4.	 Confianza: se refiere a tener fe en nosotros mismos y en los 

demás.
5.	 No esforzarse: se trata de no fatigarse por lograr que se observen 

resultados rápidos.
6.	 Aceptación: asumir las cuestiones del presente sin fijarnos en 

acciones del pasado.

Investigaciones anteriores han demostrado resultados alentado-
res en cuando a la aplicación del mindfulness. Sánchez et al. (2020) apli-
caron actividades de mindfulness con 25 niños de 5 a 6 años; al mismo 
tiempo, se estudió un grupo de control de 24 niños de la misma edad 
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e institución. Los resultados mostraron que el programa de mindfulness 
hizo que los niños se sintieran mejor emocionalmente y que mejoraron 
al prestar atención, así como en el desempeño en la escuela y en las 
relaciones entre pares. 

Por otro lado, en un estudio realizado por Camacho (2016), en 
donde se revisaron 42 artículos en diversas bases de datos para resaltar 
los beneficios del mindfulness en niños y adolescentes, como resultado 
se consideraron: un incremento en la atención, un mejor rendimiento 
en el aula, el desarrollo de un buen clima, así como una mayor gestión 
de las emociones. 

Asimismo, González y Amigo (2018) revisaron 12 artículos que 
cumplieron con los criterios específicos, en donde se examinaron los 
efectos de las intervenciones de mindfulness en estudiantes de preesco-
lar, primaria y secundaria. Los resultados exponen efectos positivos en 
variables de desempeño académico, emocionales, psicosociales, cogniti-
vas y de mejora del comportamiento. 

En efecto, Puentes (2018) menciona que practicar mindfulness 
provoca mayor receptividad y atención así como, también, disfrutar del 
presente. Esto contribuye a un mayor bienestar emocional, por lo tanto, 
invertir tiempo para practicar mindfulness dentro del aula sin duda dará 
resultados alentadores. 

Metodología

El enfoque de la presente investigación es cualitativo. Según 
Hernández (2014) a este enfoque se lo puede definir como un conjunto 
de prácticas realizadas como una espiral continua y Autorreflexiva, sin 
tener un principio y un fin claramente definidos. 

Por otro lado, la experiencia responde a una investigación 
acción. Esta es definida por Latorre (2005) como una sucesión de 
métodos suscitados por los docentes para mejorar la calidad en el 
ámbito social y educativo y para que, de esta manera, se logre una 
mejor comprensión de los problemas encontrados.

Se presentan a continuación la planificación y características del 
proyecto llevadas a cabo a través del ciclo de la investigación acción:
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Tabla 1
Descripción y temporalización del ciclo de la investigación acción

Fases Temporalización
Fase I – Planificación: elaborar un plan de acción 06 - 10 de junio 
Fase II – Acción: la ejecución de las actividades 13 - 17 de junio
Fase III – Observación y Reflexión 13 junio 28 julio 

Nota. Elaboración según propuesta de Latorre (2005).

Los participantes del presente estudio fueron 31 niños del subni-
vel Inicial II del Centro de Educación Inicial CEI Antonio Borrero Vega, 
entre ellos 11 niñas, con una media de edad de 4,5 años. Su docente es 
licenciada en Ciencias de la Educación mención Parvularia, con 10 años 
de experiencia.

La técnica utilizada fue de observación participante, la misma 
que permite recolectar información mediante la observación. Esto 
contribuye a entender un estudio de fenómenos donde el investigador 
participa de manera directa.

Como instrumento se utilizó el diario de campo, donde se regis-
tró información procesal organizada metódicamente según todo lo que 
se deseaba obtener de cada uno de los reportes encontrados y de las 
unidades de análisis. Este elemento es utilizado por los investigadores 
para registrar aquellos hechos que pueden ser interpretados.

Con respecto a las fases de la investigación acción, el procedi-
miento se describe a continuación:

Planificación: se eligió un tema para llevar a cabo la clase, luego 
se seleccionó un ámbito con su respectiva destreza en el Currículo de 
Educación Inicial y se planificó la clase con los materiales acorde a las 
actividades que se desarrollarían.

Acción: se inició con un saludo de bienvenida, luego se presentó 
el objetivo de la clase, se realizó una dinámica de presentación, segui-
damente se dio lectura a un cuento llamado Cuando estoy enfadado del 
Autor Trace Moroney (2005). A continuación, se jugó con el dado de las 
emociones y, dependiendo de la cara que salía, los niños expresaban qué 
les provocaba esa emoción. Para finalizar la clase se adecuó una “silla 
de los abrazos” para que, cuando alguien se sentara, pudiera recibir 
abrazos de sus compañeros y docentes. 

Observación y reflexión: esta fase se llevó a cabo mediante el 
diario de campo, grupo focal y ficha de observación áulica. Por otro 
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lado, se hizo uso del recurso fotográfico para capturar las emociones y 
la reacción de los niños en las actividades.

A continuación, se detallan los ejercicios ejecutados en torno a 
respiración y atención.

Ejercicios de respiración
Oler las flores – apagar la vela. Este ejercicio ayuda a los niños 

a mantener una respiración consciente, así como también a calmarse. 
Sentarse con la espalda recta, manteniendo el cuerpo calmado y las 
manos apoyadas suavemente sobre las rodillas. Los niños respiran con 
naturalidad y el docente irá entregando una vela imaginaria que toma-
rán con una mano y luego entregará una flor que tomarán en la otra 
mano y pedirá que huelan una flor y luego apaguen la vela. 

Perros policía. Se jugará con los niños que son perros policía y 
que tienen que olfatear exageradamente lo que se encuentra en la sala 
de clases.

Respirar soplando un molinete. Los niños tendrán un molinete en 
su mano, luego inspiran lentamente y espiran soplando el molinete. La 
docente les preguntará ¿cómo se sienten? Ahora soplarán rápido y se les 
preguntará ¿cuándo se sienten más cómodos, soplando lento o rápido?

Ejercicios de atención
Observar objetos. Se les pedirá a los niños salir al patio y tomar 

un objeto que les llame la atención; pueden ser piedras, hojas, palos, 
entre otros. Luego, sentados en forma relajada con la espalda recta y las 
manos en las rodillas formarán un círculo y colocarán el objeto al frente 
de cada uno. El docente pedirá que respiren cerrando los ojos para inha-
lar y abriendo para exhalar, luego tomarán el objeto, lo observarán con 
detenimiento y lo explorarán libremente. Cuando el docente indique, lo 
colocarán frente al compañero de su derecha y se repetirá el ejercicio 
con los demás objetos de los compañeros.

Dinámica multitarea. En un grupo formado por cuatro integran-
tes, uno de ellos hará el papel de maestro, otro será el entrevistador, 
uno el espejo y el último, el protagonista. El protagonista y el espejo 
se colocan frente a frente; del lado derecho el entrevistador y del lado 
izquierdo el maestro. El espejo ejecutará movimientos que el protago-
nista deberá imitar (saltar, girar, agacharse). El entrevistador realiza 
preguntas personales que el protagonista debe contestar (¿Cuántos 
años tienes?). El profesor hará preguntas simples que el protagonista 
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tiene que responder (sumas, restas, animales salvajes). Espejo, entre-
vistador y maestro actuarán a la vez y el protagonista deberá atender a 
todos a la vez sin equivocarse.

Pasarse una taza de agua. Se colocarán formando un círculo e irán 
pasando una taza de agua con todo el cuidado para evitar que se caiga 
o se derrame, luego lo harán con los ojos vendados.

El chanchito bolita. La maestra tomará asiento con los niños 
en un círculo. Luego, preguntará: ¿Conocen a los chanchitos bolita o 
también conocido como insecto de la tierra? Los niños contarán sus 
experiencias. Después, organiza a los niños en el espacio y les pide que 
imiten lo que va diciendo: somos chanchitos bolita y estamos durmien-
do bien cerrados, como una pelotita, nadie nos puede abrir. Luego los 
chanchitos bolita sentirán el sol, se ponen alegres, sacan sus antenitas, 
despiertan, se abren, bostezan, estiran todo su cuerpito y están muy 
felices. De pronto escuchan un fuerte ruido y los chanchitos bolita se 
asustan mucho, ponen caritas tristes y se cierran, bien apretaditos, giran 
para protegerse y, así, nadie los pueda tocar. Ahora, cuando todo está 
en silencio, ya no hay peligro y los chanchitos bolita asoman su cabeza, 
miran a sus amigos, se extienden y se mueven por todos lados.

El robot. Los niños caminan libremente, luego la docente les dice 
que son robots y que caminen como tales, irán caminando lento, luego 
rápido, al final la docente menciona que se ha generado un cortocircuito 
y los robots tienen movimientos bruscos y descontrolados, finalmente se 
va agotando poco a poco la batería y el robot cae al suelo.

Muñeco de nieve. En este ejercicio los niños se encuentran parados 
indistintamente en el aula y van a simular ser un muñeco de nieve, ten-
sando todo su cuerpo, poniéndolo rígido, la docente pasa por sus pues-
tos motivando a que tensionen más sus músculos mientras va contando 
una historia: Estamos en un lugar muy frío, la nieve empieza a caer y el 
frío cada vez es más intenso, nos estamos congelando, lo primero que se 
congela es nuestra nariz, luego nuestros brazos, la cabeza, las piernas, 
los pies, la barriga, la espalda y todo nuestro cuerpo esta tan helado que 
nos convertimos en un muñeco de nieve. De pronto se empieza a sentir 
calor, el sol está saliendo, nos abriga y poco a poco nos va derritiendo 
y nos convierte en estado líquido acostados en el suelo, muy relajados 
ahora somos agua.

Adivina el objeto. Colocados todos en círculo, se pedirá a un par-
ticipante que pase al centro ofreciéndole un objeto (sin que el resto lo 
vea) y tendrá que ejecutar acciones que representen a ese objeto (gui-
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tarra, lápiz, borrador); mientras, el resto de los participantes intentarán 
adivinar de qué se trata. Quien adivine primero tomará el objeto y 
representará algo diferente. 

¿Quién soy? Los niños se colocan formando un círculo y cierran los 
ojos, la docente le toca el hombro a un integrante que pasa al centro y se 
cubre con una sábana, luego todos abren los ojos y tienen que adivinar 
quién falta. Una vez descubierto el personaje se pueden describir diferen-
tes características como: color del cabello, de los ojos, estatura, etcétera.

El juego del silencio. Todos se sientan en círculo y se invita a los 
niños a permanecer en silencio como si fueran árboles, flores, piedras, 
hojas, ramas o cualquier otro elemento de la naturaleza. Cuando suena 
una pandereta vuelven a ser niños. 

Recordando lo visto. Se saldrá a dar un paseo alrededor de la escue-
la y se pedirá a los niños que pongan atención a lo que observan, luego se 
les pedirá que recuerden 5 cosas que hayan visto y que lo dibujen. 

Bailar con los ojos vendados. Todos los niños tendrán una venda en 
sus ojos y bailarán durante 5 minutos. 

La silla de los abrazos. Con ayuda de todos los estudiantes se elige 
una silla, entre todos se procede a decorarla con varias pegatinas, imáge-
nes, dibujos que expresen las diversas emociones que existen (ira, alegría, 
enojo, tristeza llanto, etc.). Luego de eso, se invita a que alguien se siente 
en la silla y exprese cómo se siente en ese momento, para que, de esta 
manera, entre todos encuentren una respuesta y le ayuden a sentirse 
mejor mediante un abrazo.

Resultados
Durante 8 semanas se aplicaron diferentes ejercicios de mind-

fulness con los niños y niñas, visualizando de esta manera que dichos 
ejercicios los ayudaban para lograr entender de mejor manera sus 
emociones.

Las actividades del mindfulness aportaron a la creatividad, con-
centración y atención de los niños, ayudando al desenvolvimiento de 
los diversos tipos de inteligencia (inter- e intrapersonal) mediante los 
cuales se genera un aprendizaje eficaz. De igual manera, fueron fáciles 
de aplicar dentro del aula por medio de diversas técnicas como cantos, 
cuentos, música, juegos, respiración, centrar la atención y, sobre todo, 
la práctica del yoga. 
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En efecto, el mindfulness permitió a los infantes encontrarse en 
armonía con su yo interno y con los demás, produciendo así energía 
positiva en su vida cotidiana y al realizar sus labores diarias.

Así mismo, respondiendo al pedido de la docente, se le entrega-
ron varias actividades adicionales para que, a futuro, ella pudiera dar 
continuidad a los ejercicios de manera autónoma. 

Conclusiones
En este punto es importante que se aplique el mindfulness en 

las aulas de clase de educación inicial “para poder alcanzar un mejor 
conocimiento de sí mismos y poder desenvolverse de forma eficaz en 
un mundo cada vez más incierto y cambiante” (Beta y López, 2019, 
p. 129). Es necesario implementarlo pues ayuda a los niños y niñas a 
poder afrontar las diversas situaciones que causan negatividad en su 
entorno y dentro de sí mismos; para que, de esta manera, potencien 
la confianza en sí mismos, aprendan a no juzgar a los demás y logren 
convivir en armonía en su proceso de aprendizaje.

La práctica de mindfulness representa un medio valioso para los 
docentes y, de la experiencia realizada, se recomienda que se generen 
rutinas para su ejecución pues, si se realiza en forma aislada u ocasio-
nal, es probable que no se logren los resultados esperados. Por otro 
lado, los docentes que lo aplican deben estar preparados y contar con 
el material necesario.

Por otra parte, para implementar mindfulness generalmente no 
se necesitan recursos sofisticados, al ser el cuerpo el principal recurso. 

En última instancia, aunque los resultados de la aplicación del 
mindfulness en el aula son prometedores, las investigaciones señalan 
que su efectividad se maximiza cuando se extiende más allá del entorno 
escolar, involucrando a las familias en la práctica.
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Introducción 
En el ámbito educativo es común encontrar comentarios como 

“no saben escribir”, “no se entiende lo que quiere decir”, “aquí no dice 
nada” entre otros. No se entiende cómo es que las personas pasan diez 
años de Educación General Básica y otros tres años de bachillerato estu-
diando en su idioma; además, estudiando su idioma un buen porcentaje 
de tiempo y luego, en la universidad, se observa que no han desarrolla-
do esta competencia central para la comunicación como es la escritura. 

Las investigaciones realizadas en Ecuador sobre la escritura son 
escasas y de hecho no existe un estudio referido a la construcción de 
la escritura en la práctica pedagógica en el contexto de la ruralidad. 
Algunos estudios se enfocan en metodologías de enseñanza, otros en 
estrategias para la producción de textos que, si bien tienen su importan-
cia, no se acercan a la raíz de la problemática que se busca comprender. 
La investigación cuyos resultados iniciales se presentan en este artículo 
procura responder a estas cuestiones.

Según datos del Tercer Estudio Regional y Comparativo de 
Educación, realizado por UNESCO (2015) y los datos que arrojó la eva-
luación en Lenguaje realizada por el Instituto Nacional de Evaluación, 
respecto al uso de la lengua escrita (INEVAL, 2018), existen deficiencias 
en la competencia del uso de la lengua escrita. Según UNESCO (2015), 
la brecha en el desarrollo de la escritura se ahondó con la pandemia, 
dado el encierro obligatorio y las limitaciones del estudio a distancia, 
particularmente en los niños del sector rural.

El propósito de este estudio de carácter fenomenológico, que 
se realiza mediante un proceso indagatorio inductivo, es comprender 
cómo ocurre esta experiencia de construcción de la escritura en la prác-
tica pedagógica de escuelas rurales de Machala, específicamente en el 
cuarto grado. También busca comprender los supuestos teóricos que 
manejan las docentes sobre la construcción de la escritura, así como 
las dificultades que enfrentan los estudiantes en el momento de la 
escritura. A partir del análisis categorial el estudio se propone, además, 
obtener hallazgos que permitan arribar a elementos teóricos y prácticos 
sobre la construcción de la escritura, desde el enfoque sociocultural de 
la lengua escrita.

La categoría “construcción de la escritura” parte del reconoci-
miento de que en el sistema educativo el término construcción no se 
usa para referirse al aprendizaje de la escritura, desconociendo que los 
niños no solo viven la escritura como una producción de marcas gráfi-
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cas, sino que las interpretan (Ferreiro, 2001). La escritura se compren-
dió como un fenómeno sociocultural determinado, lo que permite poner 
al descubierto algunos aspectos de la trama social, política y cultural 
pocas veces cuestionada desde la academia. 

En relación a la categoría “práctica pedagógica” se asumió como 
referencia la perspectiva problematizadora de la educación, que con-
sidera al diálogo como esencia del proceso educativo, entendiendo el 
diálogo como un acto de amor, de acción y reflexión (Freire, 1990).

En el presente artículo se describe el avance realizado en la 
investigación, cuya finalidad apunta a construir una aproximación teó-
rica sobre la construcción de la escritura en la práctica pedagógica de 
estudiantes de cuarto grado de las escuelas rurales.

Metodología
La investigación adoptó el método introspectivo vivencial, que 

permite “describir desde la experiencia del investigado”, dentro de un 
enfoque fenomenológico (Hurtado de Barrera, 2010). El trabajo de 
campo permitió un acercamiento e inmersión en la cotidianidad de la 
práctica pedagógica en la construcción de la escritura. En la fase de 
procesamiento y análisis se identificaron categorías emergentes que 
acercan a la comprensión de este fenómeno desde la propia narrativa 
docente, de acuerdo al tipo de estudio cualitativo. La investigación 
cualitativa se enfoca en la comprensión de los fenómenos “explorando 
la perspectiva de los participantes en un ambiente natural y en relación 
con su contexto” (Hernández et al., 2014, p. 391).

El proceso investigativo se realizó con una selección por conve-
niencia de 2 docentes de cuarto grado de Educación General Básica de 
dos escuelas rurales del cantón Machala y 3 madres de familia, quienes 
conforman la unidad de estudio y los informantes claves. El criterio para 
determinar el número de informantes claves ha sido la capacidad ope-
rativa de recolección y análisis. Para el acercamiento a las instituciones 
educativas rurales se consiguió la Autorización de las Autoridades de 
educación del nivel desconcentrado correspondiente y la apertura de las 
Autoridades y docentes de las escuelas rurales. Para el levantamiento de 
información en campo se empleó la entrevista en profundidad, a mane-
ra de diálogos reflexivos, complementados con la observación directa 
de la práctica pedagógica y la construcción de escritura por parte de las 
y los estudiantes. 
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La indagación con entrevista se aplicó a 2 docentes en 3 sesiones: 
1 virtual y 2 presenciales en las instituciones educativas seleccionadas 
para el estudio. Cada sesión de la entrevista apuntaba a un objetivo de 
investigación. La primera sesión buscó indagar las dificultades comuni-
cacionales relacionadas con la construcción de la escritura en los niños 
de cuarto grado, según la percepción de las docentes.1 La segunda sesión 
de entrevista estuvo enfocada en recoger sus vivencias como docentes en 
relación a sus prácticas pedagógicas en la construcción de la escritura. 
Finalmente, la tercera sesión se enfocó en las concepciones teóricas que 
sirven de base a los docentes para la construcción de la escritura.2 

A las madres de familia se les aplicó la entrevista en una sola 
sesión y de forma individual, con preguntas disparadoras relacionadas 
con sus concepciones sobre la escritura y la práctica docente. 

Se puso especial atención al proceso de validez y fiabilidad, 
aplicando la revisión de los instrumentos por expertos; por su parte, la 
triangulación se realizó desde dos vías: aplicando varios instrumentos 
y considerando a varios actores como informantes claves, además de la 
discusión con aportes teóricos. 

Hallazgos 
Por ser una investigación de tipo cualitativo, no se habla de 

resultados sino de hallazgos, los que han sido obtenidos siguiendo los 
pasos del método de reducción fenomenológica hasta identificar algunas 
categorías emergentes, que se extraen de las percepciones obtenidas en 
las entrevistas con las docentes. En relación con el primer objetivo espe-
cífico de la investigación (valorar las dificultades comunicacionales que 
tienen para la construcción de la escritura los niños de cuarto grado de 
las escuelas rurales de Machala), se elaboraron las siguientes categorías: 
Aspectos Formales de la Escritura (AFE) relativos a los trazos de las letras, 
valorados por las maestras como deficiente caligrafía y ortografía; y 

1 	 En este artículo se comparten los hallazgos encontrados en la fase del trabajo de 
campo ya ejecutada.

2 	 Para el momento de elaboración del presente artículo aún se encuentran en pro-
ceso las visitas de observación directa en aula. Estas se ejecutan con dos pro-
pósitos: observar la práctica pedagógica de las docentes en la enseñanza de la 
escritura y observar a los estudiantes en la construcción de la escritura con las 
actividades que le plantea la docente.
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Coordinación de Ideas al Escribir (CIE), percibida por las maestras como 
ausencia de coordinación y escaso vocabulario.

Las docentes consideran que las dificultades en la escritura que 
presentan los niños tienen su base en la falta de lectura y la falta de 
vocabulario. Según las informantes, el niño escribe lo que piensa y utili-
za las palabras que conoce; por ello, explican que una de las dificultades 
que experimentan los niños en el aula es la redundancia, pues en la 
redacción utilizan varias veces las mismas palabras. 

A continuación, se detallan los hallazgos en las dos categorías 
emergentes mencionadas:

Aspectos Formales de la Escritura. Según las docentes, sus estu-
diantes de cuarto grado confunden y no dibujan las letras en el tamaño 
esperado, las hacen muy grandes y de forma asimétrica. A continuación, 
algunas de sus percepciones al referirse a las dificultades de escritura de 
los niños: “Se confunden los rasgos, los hacen mal, hoy en día lo que es 
escritura, lo que es caligrafía y ortografía, está en un nivel demasiado 
bajo, los trazos por ejemplo son muy grandes, van totalmente de manera 
asimétrica” (Docente1, 21/03/2022). “Las dificultades comunicaciona-
les están más relacionadas con la ortografía” (Docente2, 28/03/2022).

Para estas docentes la escritura es sinónimo de caligrafía y orto-
grafía: “Hoy en día lo que es escritura, lo que es caligrafía y ortografía, 
está en un nivel demasiado bajo” (Docente1, 21/03/2022).

Además, las docentes ponen el énfasis en “repetir para corregir”, 
como vía para atender estas dificultades detectadas en torno a la escri-
tura: “Repetir diez veces, a corregir todo eso, para que puedan ver su 
forma de ortografía, en qué está mal la palabra, por eso les mando a 
corregir” (Docente2, 28/03/2022).

Coordinación de Ideas al Escribir.3 Las docentes asumen la coordi-
nación de ideas desde la relación fonema-grafema o sonido de la pala-
bra-dibujo de la palabra. Esperan que los alumnos ya conozcan palabras 
y que, al escucharlas, las puedan dibujar bien y rápido. Encuentran que 
sus estudiantes se quedan pensando y escribiendo con lentitud y con 
varios errores. No se fijan en el contenido, en lo que expresan los niños 
en su escrito, sino exclusivamente en la forma, en cómo escriben. Se 

3 	 Desde la perspectiva de las informantes se refiere a la capacidad del niño para 
ordenar su pensamiento y expresarse de forma escrita, con rapidez, relacionando 
el sonido de las palabras con la forma de su escritura. 
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refleja un predominio de la corriente estructuralista de la lengua, cen-
trada en los aspectos normativos de la escritura.

En cuanto a su habilidad para escribir, la escritura lenta es vista 
como una debilidad que presentan los estudiantes, a las docentes les 
parece que para la edad que tienen y el cuarto grado en el que se encuen-
tran ya deberían coger el dictado sin problema, rápido y sin errores: 

Se le da tiempo, esto se copia, esto se hace y los niños ya deberían 
conforme van pasando los meses, vayan adaptándose a la manera, a la 
rapidez de la escritura. (Docente1, 21/03/ 2022)

También:

Tengo que ir puesto por puesto corrigiendo porque hay niños que de 
verdad se confunden. Profesora no entiendo esa letra o cómo realizo este 
rasgo. Porque todavía hay niños, no todos aprenden a la misma veloci-
dad; eso es normal y se les va dando un tiempo, se les va minorando 
hasta que ellos puedan manejar mejor lo que es la escritura y también 
es muy importante lo que es la ortografía, los signos de puntuación. 
(Docente2, 28/03/2022)

Se les pone algo en la pizarra, se les da para que copien esto, unos veinte 
minutos, treinta minutos o treinta y cinco minutos, dependiendo de la 
cantidad del texto, y ellos demoran un poco porque es normal, están 
teniendo la transición. (Docente1, 21/03/2022)

Igualmente, en torno a esta categoría de coordinación de ideas en 
la escritura, las docentes consideran que sus estudiantes no coordinan 
correctamente ideas y pierden el sentido de su escrito. La preocupación 
de las docentes es lograr que los niños concatenen las ideas: “Si en 
nuestras cabecitas no unimos las ideas, porque todo va concatenado, así 
mismo uno lo escribe” (Docente1, 21/03/2022).

Por otra parte, en el caso de una docente se ha descubierto que 
es importante la creación de textos de los niños, su creatividad. Sin 
embargo, su interés se orienta a lograr que los niños usen el lenguaje 
escrito en las producciones de textos, pero atendiendo a la corrección 
gramatical y ortográfica. Esto último por encima de vivir el proceso de 
reflexión de las intenciones del texto, el proceso de creación y la valora-
ción del texto por el propio Autor, que es lo que plantea Ferreiro (2001) 
en el enfoque de construcción del conocimiento: algo más que marcas, 
algo más que copias y dictado.
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A las docentes les parece difícil lograr que los estudiantes de 
cuarto grado escriban lo que piensan. Existe la creencia de que escribir 
tiene que ver con copiar textos: 

Que me hagan una copia todos los días, la copia ellos me la hacen, y de 
ahí de vuelta de la copia yo les pregunto: qué estamos, de qué se habla, 
el tema de la copia que hicieron. (Docente2, 28/03/2022)

Y si es de inventar algo, todavía es un poquito más dificultoso para ellos, 
porque todavía no tienen esa capacidad de análisis, pero el proceso es 
lento. (Docente1, 21/03/2022)

De acuerdo a estos hallazgos, la preocupación central de las 
docentes está focalizada en lo formal de la lengua escrita más que en la 
producción creativa de textos y en la interpretación de la lengua y el uso 
que los niños puedan dar al código convencional desde su propia lógica.

Discusión
En los hallazgos encontrados se pudo identificar que las maestras 

reducen las dificultades relacionadas con la escritura a la lentitud para 
coger el dictado, la deficiente caligrafía y ortografía. Este modo de enten-
der la escritura se opone a lo que afirman Ferreiro y Teberosky (en Vissani 
et al., 2017), quienes consideran como dificultad de escritura el hecho de 
que un estudiante no logre traducir a un escrito sus ideas y sentimientos 
con el código convencional y hacerlo de forma competente para comuni-
carse por escrito. 

Aquí la cuestión se refiere a las dificultades que aparecen en la 
construcción de la escritura como un proceso de interpretación y uso de 
la lengua que realizan de manera autónoma los niños en cuarto grado. 
Tomando como base la epistemología genética de Piaget respecto a la 
construcción de la escritura, la construcción supone reconstrucción y hay 
reconstrucción hasta adquirir el dominio específico del conocimiento de 
la lengua oral por parte del niño, para poder utilizarla en el dominio de 
lo escrito (Ferreiro, 1991). 

Hay que tomar en cuenta que, para cuarto grado de escolaridad 
en Ecuador, los niños ya están familiarizados con el código alfabético y 
han vivido sus primeras experiencias de construcción de la escritura. Las 
docentes encuentran la mayor dificultad en sus estudiantes en torno a 
la construcción de la escritura, que consideran un proceso complejo. Su 
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preocupación y la medida del desempeño, sin embargo, se centran en 
el trazo de las palabras, lo que se refleja en una caligrafía inadecuada y 
en la ortografía incorrecta.

Con los hallazgos del estudio es posible identificar en las docen-
tes un patrón de pensamiento sustentado en algunos supuestos sobre 
la dificultad de escritura y en creencias acerca de la construcción de la 
escritura. La escritura se reduce a sus aspectos formales y, en consecuen-
cia, la estrategia de enseñanza se reduce al uso de la copia, el dictado 
y la repetición como medios para corregir las dificultades, limitándose 
a evaluar la rapidez de respuesta al dictado, la copia de textos de la 
pizarra o las tareas a casa denominadas “pasar a limpio”. 

Gran distancia con la concepción de Ferreiro (1991), que no 
reduce la escritura a las marcas gráficas, sino que valora la escritura 
como la interpretación que el niño hace de esas marcas gráficas; como 
un proceso de construcción, ya que se reconoce la existencia de con-
ceptualizaciones infantiles que no se explican con una lectura directa.

Finalmente, se puede afirmar que las docentes sustentan sus 
explicaciones en intuiciones basadas en sus propias experiencias forma-
tivas, apelando a los ejercicios de escritura tradicional de copia y dicta-
do e identificando las dificultades en función de la dimensión normativa 
de la escritura.

Conclusiones 
El estudio ha permitido comprender las percepciones docentes 

sobre las dificultades en la construcción de la escritura en estudiantes 
de cuarto grado de las escuelas rurales de Machala. Para enfrentarlas, 
las docentes apelan al criterio (pedagógico) de repetir para corregir, 
exteriorizado en la práctica de copias y dictados. Vivencian el acto de la 
enseñanza de la escritura centrándose en los rasgos caligráficos, en el 
dibujo de las grafías al momento de escribir las palabras. 

Por otra parte, si bien hay un cierto interés en las docentes en la 
concatenación de ideas por parte de los niños y en cómo esta se refleja 
automáticamente en la escritura, su práctica no corresponde a una com-
prensión que reconozca la construcción de la escritura como el dominio 
para la traducción de sus ideas y sentimientos. 

Existe una percepción reducida a lo gramatical, ortográfico, 
externo y mecánico de la lengua escrita. Esta se traduce en la corrección 
mediante copias y dictados, que afianzan la perspectiva mecánica de la 
lengua, dejando en segundo plano lo interno, las implicaciones concep-
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tuales que vivencian los niños de cuarto grado en el acto de construcción 
de la escritura. Las dificultades de construcción de la escritura se reducen 
a lo observable relacionado con la gramática y ortografía, basado en con-
cepciones teóricas tradicionales que priorizan la dimensión normativa de 
la lengua por sobre las dimensiones comunicacional e interpretativa. Por 
su parte, el enfoque de construcción de la escritura como un fenómeno 
sociocultural está ausente, con su dimensión cognitiva e interpretativa en 
cuanto al uso comunicacional de la lengua.
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Resumen
El desarrollo de la autorregulación del aprendizaje contribuye al involucramiento 
de los estudiantes, sin embargo, se considera que la responsabilidad es de la 
familia. Se propone evaluar la incidencia de estrategias didácticas aplicadas por 
docentes en el desarrollo del aprendizaje en ciencias naturales. En el estudio 
participaron treinta y cuatro alumnos de séptimo año. A través de una encuesta 
autovalorativa se consultó el grado de desarrollo alcanzado según la escala 
de valor del inventario de habilidades de autorregulación; el resultado fue de 
1,06 respecto a un máximo de 5, lo que es considerado bajo. Tres docentes, 
mediante la investigación acción participativa, analizaron diversos criterios sobre 
las estrategias didácticas utilizadas por ellos, los resultados de la encuesta y el 
plan de refuerzo de las habilidades de planificación, ejecución y autocontrol 
y autorreflexión. Durante dos meses, como refuerzo aplicado en el retorno a 
clases presenciales luego de la pandemia del COVID-19, se trabajó con estra-
tegias para fortalecer la autorregulación del aprendizaje en ciencias naturales. 
Al finalizar, se aplicó nuevamente el cuestionario de encuesta, alcanzando un 
promedio de 4.0, lo que demostró que la intervención del docente constituye 
una herramienta eficaz para que los aprendizajes sean de calidad frente a cual-
quier dificultad. 
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Introducción
Para los docentes de séptimo grado de educación básica es un 

desafío el desarrollo de la autorregulación del aprendizaje en sus 
estudiantes, porque es un proceso que permite que niños y niñas sean 
cada vez más autónomos en sus acciones y decisiones, planificadores 
estratégicos de sus conocimientos, protagonistas de sus aprendizajes, 
con capacidades cognitivas y metacognitivas. Estas características per-
mitirán que se apropien de los conocimientos de ciencias naturales, 
en especial los relacionados con la protección y el cuidado del medio 
ambiente y de la salud. Los estudiantes que no tienen desarrollada la 
competencia de autorregulación tienen dificultad cuando necesitan 
definir sus objetivos de aprendizaje, planificar las actividades, evaluar y 
aplicar sus conocimientos; aspectos que se evidencian en bajos niveles 
de motivación y desinterés en la realización de tareas en clase.

Según Vandevelde et al. (2016), la autorregulación del aprendi-
zaje no se desarrolla de forma espontánea, requiere instrucción directa, 
entrenamiento y práctica; sin embargo, algunos docentes a través de la 
investigación participativa expresaron desconocimiento sobre estrategias 
didácticas requeridas, por lo que el propósito de esta investigación fue 
analizar el grado de autorregulación del aprendizaje a través del autoin-
forme y aplicar el plan de entrenamiento con estrategias didácticas acti-
vas que apoyen el desarrollo de la autorregulación del aprendizaje. 

La experiencia sobre autorregulación del aprendizaje con estu-
diantes de educación básica media en el área de ciencias naturales per-
mitió generar procesos de investigación y desarrollo de las habilidades 
de autorregulación en todas las áreas del currículo y niveles educativos. 
Asimismo, se logró la correspondiente adaptación de los instrumentos 
de autoinformes y la utilización de estrategias didácticas que los docen-
tes podrán aplicar en todas las actividades pedagógicas organizadas en 
el ciclo del aprendizaje Autorregulado, el cual considera el desarrollo de 
las habilidades cognitivas, metacognitivas y afecto-emocionales.

El trabajo participativo entre docentes y directivos, basado en el 
análisis constructivo de los resultados, permitió articular en un proyecto 
pedagógico el ciclo del aprendizaje Autorregulado.

Metodología 
El tema de la competencia de autorregulación del aprendizaje es 

objeto de estudio en varias investigaciones que dan origen a interpreta-
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ciones diferentes. Zimmerman (2008) utiliza este término para referirse 
a las habilidades que permiten a los estudiantes plantearse objetivos, 
planificar para el logro de sus metas personales y reflexionar sobre el 
proceso de aprendizaje y sus resultados. 

Este modelo se enfoca particularmente en aspectos cognitivos y 
metacognitivos, y concibe la autorregulación como un ciclo recurrente 
de las fases de planificación, ejecución y autorreflexión. En cada fase 
se despliega una serie de subprocesos tales como: definición de metas, 
análisis de tareas, autoeficacia, monitoreo, reflexión sobre el proceso, 
Autorreacciones (Zimmerman, 2002). Sobre esta base teórica, Panadero 
y Tapia (2014) manifiestan que se exploran las estrategias de enseñanza 
de la autorregulación en distintos dominios tales como la comprensión 
de textos, las matemáticas o el aprendizaje de las ciencias.

La autorregulación del aprendizaje se la puede definir como una 
competencia muy importante para alcanzar mejores condiciones de vida 
en el marco de una educación permanente; es, además, un proceso que 
permite a los estudiantes hacer uso de sus estrategias de aprendizaje 
para definir objetivos y metas, reflexionar sobre el proceso de aprendi-
zaje y, en caso de alejarse de los objetivos y metas, aplicar correctivos 
de forma oportuna; es la capacidad que cada estudiante desarrolla para 
analizar su propio pensar, su actuar y la predisposición para valorar sus 
logros, reconocer y corregir sus errores en forma oportuna y adecuada. 
El desarrollo de la autorregulación, para ser exitosa, requiere de la 
intervención del docente con sus estrategias de enseñanza, porque no 
es una competencia innata que se desarrolle naturalmente.

Según Zimmerman, las características de los estudiantes 
Autorregulados sirven como elemento para la evaluación; además refor-
zó “las recomendaciones de Boekaerts y Corno (2005) mencionado por 
Pérez (2017) sobre la importancia de evaluar la autorregulación como 
aptitud utilizando autoinformes, también como evento intentando 
retomar la naturaleza procesual de la autorregulación del aprendiza-
je”(Zimmerman, 2008, p. 166).

En las diferentes investigaciones sobre el desarrollo de la auto-
rregulación del aprendizaje existen instrumentos que corresponden, en 
general a una metodología que se basa en los autoinformes que son 
utilizados básicamente para evaluar aquellos procesos de pensamiento 
que no son observables. 
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López (2022) manifiesta que: 

Es fundamental aplicar técnicas cualitativas, apoyándonos en cuantita-
tivas si es necesario, con instrumentos variados; la evaluación debe ser 
durante y después del proceso con la finalidad de identificar el desarrollo 
de las habilidades correspondientes para que los alumnos busquen y apli-
quen nuevas estrategias que mejoren su rendimiento académico. (p. 37)

Entre los instrumentos de evaluación utilizados por varios inves-
tigadores y mencionados por López (2022), podemos citar el cuestio-
nario con el inventario de habilidades de autorregulación, validado por 
Pichardo et al. (2014), con 17 cuestiones que son aplicables en séptimo 
grado. Este cuestionario organiza las habilidades en 4 categorías: metas 
con 6 ítems, perseverancia con 3 ítems, toma de decisiones con 5 ítems 
y aprendizaje de errores con 3 ítems.

La metodología de investigación del presente estudio sobre el desa-
rrollo de la autorregulación del aprendizaje, por tener mayor énfasis en lo 
cualitativo y por la necesidad de comprender el grado de este desarrollo, 
consideró un enfoque mixto: el tipo de investigación fue descriptivo, la 
técnica de la encuesta con el inventario de habilidades de autorregulación 
del aprendizaje se realizó mediante formularios Forms. Este inventario 
es un autoinforme que, a través de su autoobservación, desarrollaron 
los estudiantes de séptimo grado de educación básica media. También se 
realizó un estudio longitudinal de portafolios de estudiantes para analizar 
las estrategias didácticas aplicadas por los docentes. El cuestionario con 
el inventario de habilidades de autorregulación del aprendizaje se adaptó 
para el área de ciencias naturales.

En el procedimiento de investigación se consideraron tres fases: 
estudio del grado de desarrollo de habilidades de la competencia de 
autorregulación del aprendizaje a través de una encuesta; análisis de los 
niveles de logro en la aplicación de las habilidades de autorregulación del 
aprendizaje de ciencias naturales; y estrategias didácticas desarrolladas 
por los docentes en la aplicación de las habilidades de autorregulación 
del aprendizaje en los conocimientos de ciencias naturales. A continua-
ción, se detallan las actividades realizadas en cada una:

Fase uno: estudio del grado de desarrollo de habilidades de la com-
petencia de autorregulación del aprendizaje a través de una encuesta.

Se evidenció el grado de desarrollo de las habilidades de la com-
petencia de autorregulación del aprendizaje a través de un cuestionario 
de encuesta con el inventario de habilidades de autorregulación del 
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aprendizaje aplicado en formulario Forms a 34 estudiantes del séptimo 
grado de educación básica. Las categorías que considera este inventa-
rio para agrupar las habilidades se relacionan a: metas, perseverancia, 
toma de decisiones y aprendizaje de errores.

Fase dos: análisis de los niveles de logro en la aplicación de las 
habilidades de autorregulación del aprendizaje de los conocimientos de 
ciencias naturales.

A través de la encuesta de percepciones aplicada a los estudiantes, 
se analizaron los niveles de logro alcanzados en la aplicación de la auto-
rregulación del aprendizaje de ciencias naturales. En la encuesta se había 
organizado el inventario de habilidades en tres categorías conceptuales: 
automotivación, habilidad de aplicación de la autorregulación del aprendi-
zaje y empoderamiento de los conocimientos de ciencias naturales.

Fase tres: estrategias didácticas desarrolladas por los docentes en 
la aplicación de las habilidades de autorregulación del aprendizaje en 
los conocimientos de ciencias naturales.

	• Con la finalidad de profundizar el análisis de la intervención 
docente, se aplicó la técnica observación documental mediante un 
estudio longitudinal descriptivo de portafolios de tercero a sexto 
grado correspondiente a 5 estudiantes. Con ayuda de una ficha 
se registraron las estrategias didácticas utilizadas, con base en los 
siguientes aspectos: trabajos individuales de aprendizaje, verifica-
ción del desarrollo de actividades programadas, autoevaluación 
y reflexión sobre el avance, autoevaluación de sus aprendizajes y 
proceso seguido, argumentos y opiniones sobre la autovaloración, 
criterios sobre cómo aprendió, respuestas para solucionar proble-
máticas, informe sobre resultados de la propuesta y criterios sobre 
cómo resolvió la problemática y la evaluación de su portafolio.

Sobre la base del conocimiento de los modelos de autorregulación 
del aprendizaje y los resultados obtenidos de las fases uno, dos y tres, se 
procedió a realizar talleres pedagógicos con docentes y Autoridades en los 
que se analizaron las estrategias que se aplicaban en el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje de las ciencias naturales y su relación con el desarrollo 
de las habilidades de autorregulación. El análisis sobre la autorreflexión de 
las prácticas pedagógicas sensibilizó y motivó a los docentes para buscar 
y proponer estrategias didácticas que estimulen y potencien el desarrollo 
de las habilidades de autorregulación del aprendizaje en sus estudiantes. 
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En el primer mes de clases en el que se aplicaron las pruebas de 
diagnóstico, se consideró importante diseñar y aplicar un plan de entre-
namiento de habilidades de autorregulación del aprendizaje; al finalizar 
el entrenamiento se aplicó nuevamente la encuesta de percepciones sobre 
los niveles de logro en la aplicación de las habilidades de autorregula-
ción del aprendizaje en los conocimientos de ciencias naturales a los 34 
estudiantes del séptimo grado. Para el entrenamiento se priorizaron las 
habilidades que, según los resultados del autoinforme, había que mejorar.

En el plan de entrenamiento Zimmermann (2002), en la fase de 
planificación se consideraron las habilidades de planificación estratégica 
y formulación de objetivos a través del trabajo con la agenda semanal y 
la organización de las metas diarias de acuerdo a los objetivos plantea-
dos por los estudiantes. En la fase de ejecución, las habilidades que se 
requería reforzar se relacionaban con el control del entorno, la gestión 
del tiempo y el Autorregistro a través de la organización del espacio de 
estudio y las normas de convivencia, la construcción gráfica de los hora-
rios y la organización de las tareas en el portafolio. Finalmente, la fase de 
autorreflexión se desarrolló en función de las habilidades de inferencia 
adaptativa o defensiva y del autoafecto en relación con el planteamiento 
de los propósitos según lo que gustó del aprendizaje y lo que se debe 
mejorar. Todas estas actividades se realizaron de forma lúdica, para lograr 
el protagonismo, involucramiento y bienestar de cada uno de los estu-
diantes. En otras palabras, que estuvieran felices, concentrados en sus 
aprendizajes y aprendiendo con sus ritmos y formas propias.

López propuso la necesidad de contar con una herramienta 
curricular y pedagógica que permita integrar armónicamente las estra-
tegias de autorregulación del aprendizaje y el empoderamiento de los 
conocimientos en el área de ciencias naturales de los estudiantes de 
séptimo grado, así como la intervención del docente en un proceso que 
fortalezca esas estrategias de aprendizaje, en el trabajo de proyectos 
pedagógicos de aprendizaje-servicio (2022). La propuesta se fundamen-
ta en la metodología del aprendizaje-servicio que en nuestro país fuera 
validado en varias instituciones educativas en convenio con el Centro 
Latinoamericano de Aprendizaje-Servicio Solidario (CLAYSS). A pesar 
de que el proyecto de aprendizaje-servicio inició con jóvenes, la expe-
riencia también ha dado buenos resultados con estudiantes de todos los 
niveles educativos, como en el caso en nuestro país.

Al plantear estrategias metodológicas de autorregulación del 
aprendizaje y empoderamiento, aparece inevitablemente el concepto 
de innovación junto a estrategias metodológicas experienciales como: 
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aprendizaje basado en problemas, aprendizaje cooperativo, grupos 
interactivos, tertulias dialógicas (científicas, literarias, entre otras), 
aprendizaje basado en proyectos, trabajo por ambientes y por rincones 
y el aprendizaje-servicio, con el propósito de formar ciudadanos críticos, 
justos, innovadores, solidarios, formados en valores sociales y que sepan 
trabajar en equipo (2022).

Esta propuesta se articula con el trabajo por proyectos escolares 
que el Ministerio de Educación (2016) trata de implementar desde hace 
años y tiene vigencia para la planificación microcurricular; además, se 
fundamenta en el estudio de las valoraciones construidas por los estu-
diantes y docentes de séptimo grado de educación básica media, inves-
tigación realizada bajo el fundamento teórico de la autorregulación del 
aprendizaje y del empoderamiento de los alumnos en los conocimientos 
de ciencias naturales. 

La siguiente matriz da una idea de cómo organizar las fases del 
Proyecto Pedagógico de Aprendizaje-Servicio (PPA-S) articulando las 
fases del ciclo de autorregulación del aprendizaje.

Figura 1
Organización de Proyecto Pedagógico de Aprendizaje-Servicio

Proyecto Pedagógico de Aprendizaje Servicio (PPA-S)
con enfoque interdisciplinar

Estrategias de 
organización de la 

enseñanza docentes

Itinerario de trabajo con el 
PPA-S – Ciclo de autorregulación del 

aprendizaje (Séptimo grado)

Estrategias de 
aprendizaje 
estudiantes

Estudio y trabajo autó-
nomo y grupal (guías 
de trabajo, rúbricas)
Plan de visita
Matriz GUT
Juegos de roles
Preguntas divergentes

Previsión:
•	 Visitas, conversatorios, revisión de 

videos y fotografías sobre la realidad 
en la que queremos intervenir.

•	 Inventario de problemáticas 
priorizadas.

•	 Planteamiento de objetivos de 
aprendizaje y de servicio.

•	 Selección de las áreas del currículo y 
los conocimientos que se trabajarán.

•	 Diseño de actividades con 
sus responsables y recursos 
correspondientes.

•	 Acuerdos y compromisos para asu-
mir las responsabilidades requeridas.

Análisis de la tarea:
Establecimiento de 
metas
Planificación 
estratégica

Creencias 
automotivacionales:
Autoeficacia
Expectativas de 
resultados
Interés intrínseco
Orientación a las 
metas
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Proyecto Pedagógico de Aprendizaje Servicio (PPA-S)
con enfoque interdisciplinar

Estrategias de 
organización de la 

enseñanza docentes

Itinerario de trabajo con el 
PPA-S – Ciclo de autorregulación del 

aprendizaje (Séptimo grado)

Estrategias de 
aprendizaje 
estudiantes

Clases expositivas y 
prácticas (videos, au-
dios, textos, carteles)
Proceso de construc-
ción de organizado-
res gráficos: rueda de 
atributos, diagrama de 
secuencias, diagrama 
jerárquico, mapa con-
ceptual y mentefacto 
conceptual

Ejecución y autocontrol
•	 Investigación de la información 

requerida en cada una de las áreas 
de estudio.

•	 Organización de la información 
recibida en las exposiciones de sus 
maestros.

•	 Elaboración de resúmenes. 
•	 Revisión del cumplimiento de las 

actividades programadas y reprogra-
marlas si es necesario.

•	 Ejecución de actividades relaciona-
das al servicio: visitas, carteles o tríp-
ticos informativos y motivacionales.

•	 Reuniones con los involucrados para 
evaluar y reprogramar.

Autocontrol:
Estrategias cognitivas
Autoinstrucciones
Creación de imágenes
Gestión del tiempo
Control del entorno
Búsqueda de ayuda
Autoconsecuencias
Autoobservación:
Monitoreo 
metacognitivo
Autoregistro

Individual y colabora-
tivo (orientaciones)
Relato de experiencias
Dramatizaciones
Redacción de 
informes

autorreflexión
•	 Análisis de resultados del aprendiza-

je y del servicio.
•	 Reflexión sobre los logros, las 

dificultades y la forma como se las 
superó.

•	 Decisiones para multiplicar la expe-
riencia o no continuar.

Autojuicio:
Autoevaluación
Atribución causal

Autor reacción:
Autosatisfacción
Inferencia adaptativa
Inferencia defensiva

Evaluación de la enseñanza, los aprendizajes y el servicio
Autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación

Nota. Marco referencial del trabajo de titulación de López (2022). 

Resultados y discusión
El grado de desarrollo de la habilidad de aplicación de la auto-

rregulación del aprendizaje alcanzado en cada una de las categorías del 
instrumento aplicado (encuesta valorativa de aprendizaje en ciencias 
naturales) fue de 1,06 respecto a un máximo de 5, lo que es conside-
rado bajo.
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El grado de desarrollo alcanzado en los procesos de autorregu-
lación como: fijación de metas, perseverancia, toma de decisiones y 
aprendizaje de los errores propios constituye una limitante para que los 
alumnos alcancen el nivel requerido en la autonomía de aprendizaje y 
la competencia necesaria para enfrentar las situaciones que surgen de 
los cambios del entorno y de la sociedad.

El nivel de logro alcanzado por los estudiantes de séptimo grado 
en los procesos de automotivación y en su habilidad para aplicar la 
autorregulación en el aprendizaje de ciencias naturales no contribuyen 
a mejores logros en los aprendizajes, la innovación, la solidaridad y 
la justicia necesarias para aportar al desarrollo del perfil de salida del 
bachiller (López, 2022).

Los resultados obtenidos llevan a la reflexión sobre el poder de 
decisión como un proceso que puede darse por personas que desarro-
llan sus potencialidades en niveles de autonomía, en función de un 
proyecto de construcción social. Según Freire (2008, p. 60) este poder 
consiste en “tratar relaciones permanentes con este mundo que surgen 
de la creación y recreación o del enriquecimiento que él hace del mundo 
natural, representado en la realidad cultural”.

Es importante el desarrollo de habilidades para el autocontrol de 
los procesos de aprendizaje de conocimientos en ciencias naturales para 
alcanzar un mejor desempeño académico.

Por otra parte, según López (2022), la educación virtualizada 
impuesta por la emergencia sanitaria por el COVID-19 evidenció que 
los estudiantes tuvieron que enfrentar la situación a través de asumir su 
aprendizaje con decisión e involucramiento. Quienes no desarrollaron 
la competencia de autorregulación del aprendizaje no lo lograron, por 
lo que tenemos grandes indicios de que la educación bajó su calidad.

Las interpretaciones de los resultados obtenidos y sus inferencias 
se relacionan con el pensamiento de Zimmerman (2002), quien sostie-
ne que “la autorregulación no es una habilidad mental o sinónimo de 
rendimiento académico, sino más bien una competencia, un proceso 
de autodirección mediante el cual el estudiante transforma sus habi-
lidades mentales, sean cuales sean, en habilidades académicas” (s/p). 
López (2022, p. 41) manifiesta que “el aprendizaje Autorregulado no 
solamente implica el dominio de una habilidad mental, sino que tam-
bién está relacionado con el desarrollo de una potente autoconciencia 
y automotivación”.
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Es importante hacer las adaptaciones al cuestionario cuando se 
quiere evaluar las habilidades de autorregulación en un área específica. 
Por otro lado, se sugiere aplicar el cuestionario antes de iniciar el entre-
namiento y aplicarlo nuevamente luego de cierto tiempo, para registrar 
los avances. En esta investigación los resultados del autoinforme luego 
de dos meses de entrenamiento alcanzaron un puntaje de 4 en cada una 
de las categorías correspondientes. 

Uno de los principales desafíos para las instituciones educativas 
es crecer en el involucramiento de los docentes en la investigación 
sobre autorregulación. Se requiere construir conocimiento en todas las 
áreas del currículo más pertinentes y útiles para la promoción de estos 
procesos y el involucramiento de los estudiantes, como son matemática 
y lengua, a fin de ampliar los beneficios de la enseñanza de la autorre-
gulación del aprendizaje en toda la institución educativa. En el trabajo 
desarrollado, este involucramiento de los docentes se logró al poder 
construir un ejemplo de un proyecto pedagógico que potencie las habi-
lidades de autorregulación del aprendizaje en todas las áreas.

La investigación demuestra que el implementar estrategias de 
autorregulación del aprendizaje y de involucramiento de los estudiantes 
en los conocimientos de ciencias naturales enfocados a la protección 
y conservación del medio ambiente y la salud resulta positivo en su 
conjunto y puede desarrollarse en modalidades de estudio (presencial 
o virtual) que sean exigidas según la realidad local o nacional. De este 
modo, constituye una estrategia posible para caminar hacia una educa-
ción permanente y para todos. 

Para fortalecer un enfoque pedagógico institucional con base en 
el ciclo de desarrollo de la autorregulación del aprendizaje es importan-
te profundizar procesos de autoevaluación en el aula, como también en 
la institución, sobre el grado de desarrollo de las habilidades de auto-
rregulación. Asimismo, con base en sus resultados, trabajar procesos de 
mejoramiento de la evaluación de los aprendizajes en todas las áreas 
de estudio.
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Resumen 
El presente trabajo tiene como objetivo describir las principales prácticas peda-
gógicas invisibles que perciben los estudiantes en el 4to. ciclo de la carrera de 
Educación Inicial de la Universidad Nacional de Educación. La metodología 
responde a un enfoque cuantitativo, con un tipo de estudio hipotético-deducti-
vo en un nivel descriptivo. Como principal técnica se utilizó la encuesta y como 
instrumento un cuestionario, y se complementó con un grupo focal. Entre los 
principales resultados se obtuvieron los siguientes: la percepción del 94 % de 
estudiantes sobre la forma de vestir del profesorado es que resulta similar a la 
de los estudiantes; en cuanto al ambiente físico la mayoría de los estudiantes 
considera que la universidad da “alta” importancia a los aspectos relaciona-
dos con limpieza del aula, salas de espera y servicios higiénicos, también a la 
dotación y actualización de recursos de la biblioteca. Por otro lado, el 84 % de 
los estudiantes reconoce que no hay distinción en el mobiliario de docentes y 
alumnado. En conclusión, el modelo pedagógico de la Universidad Nacional de 
Educación pone énfasis en practicar la teoría y teorizar la práctica en la forma-
ción de los futuros docentes y se encamina hacia una educación democrática y 
para la libertad. 
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Introducción
La educación es el proceso que facilita el aprendizaje o la adqui-

sición de conocimientos, mismos que se pueden transmitir en cualquier 
contexto educativo. En este trabajo se dará énfasis al discurso implícito 
como aquel aprendizaje indirecto, es decir, oculto. Es más común el tér-
mino de currículo oculto para referirse a las pedagogías invisibles, enten-
diéndose a estas como aquellos aprendizajes implícitos; sin embargo, 
estos son infinitos. 

La presente experiencia gira en torno a describir las principales 
prácticas de la pedagogía invisible desde la percepción de los estudian-
tes del 4to. ciclo paralelo tres de la carrera de Educación Inicial en la 
Universidad Nacional de Educación (UNAE), en el período académico 
I Semestre 2022. En esta ocasión se abordaron los aspectos relevantes 
que con mayor frecuencia se presentan en el proceso de formación de 
los estudiantes universitarios. 

Por pedagogía invisible se comprende lo que el docente enseña 
y el estudiante aprende de forma inconsciente, efímera e intangible a 
través de los mensajes no explícitos que proporcionan el espacio físico, 
los recursos, la imagen del docente, el lenguaje oral, visual y textual, 
entre otras formas de expresión. En la UNAE se ha podido observar 
que existen varias prácticas educativas que responden a una pedagogía 
invisible que promueve relaciones de equidad basadas en el respeto y 
la inclusión. Se consideran los principales aportes teóricos de Jurgo 
Torres-Santomé, María Acaso y Silvia Nuere y Paulo Freire. 

Currículo oculto: “Estructura que no es reconocida oficialmente, 
pero que tiene un impacto significativo ya que implica los valores, 
actitudes y comportamientos apropiados que se desarrollan en la con-
vivencia escolar” (Bustamante, 2015, p. 15). El principal objetivo del 
currículum oculto es perpetuar las bases del sistema capitalista, es decir, 
reforzar el actual reparto asimétrico del poder.

Por otro lado, el currículo oculto, para Acaso y Nuere (2005):

Es perpetuar de forma implícita un conjunto de conocimientos que no 
resultaría correcto tratar de forma explícita a través del discurso educa-
tivo tales como el posicionamiento del centro en cuanto a los sistemas 
de reparto de poder, el alineamiento con una clase social determinada, 
así como la defensa de una raza, de un género, de una cultura y de una 
religión sobre las demás. (p. 208)
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 Por lo que es urgente, que desde la educación se abran espacios 
que fomenten el bien común, el optimismo, la reflexión, con posibilida-
des de organizar una sociedad justa, solidaria, inclusiva y democrática. 

Relaciones de poder en las aulas: Empiezan por tratos desiguales, 
por mensajes de obediencia. Generalmente en las aulas el poder lo tie-
nen los docentes: los alumnos son aprendices, la enseñanza se convierte 
en un monólogo. Por el contrario, para Freire (1997) “la educación debe 
ser un acto de amor, de coraje; es una práctica de la libertad dirigida 
hacia la realidad, a la que no teme; más bien busca transformarla, por 
solidaridad, por espíritu fraternal” (p. 9).

En este sentido, existen prácticas implícitas en que se evidencian 
un distanciamiento y relaciones de poder marcadas entre docentes y 
estudiantes; entre ellas está la forma de vestir exageradamente formal 
de los primeros: deja un mensaje de distanciamiento, de jerarquía. Por 
otro lado, también está el mobiliario: cuando es más estructurado, más 
ergonómico y confortable con respecto al de los estudiantes. Otra de las 
prácticas educativas es el lugar donde se sitúa el docente: si la mayo-
ría del tiempo está frente a los estudiantes, deja un mensaje de que es 
quien manda, quien dirige (Acaso, 2012).

En cuanto a la ubicación de los pupitres, Torres-Santomé (2017) 
menciona que, si estos están ordenados y en fila, se relacionan con las 
sillas de una iglesia, en donde la comunicación es unidireccional, un 
monólogo del sacerdote: igual sería el docente, como una Autoridad 
pedagógica para instruir, adoctrinar, dar una enseñanza magistral y sin 
distracciones.

Por otro lado, también se encuentra que el mantener a los estu-
diantes en silencio se relaciona con la iglesia, en donde los fieles no inte-
ractúan entre ellos, invadidos por un silencio intimidatorio. En los mode-
los educativos tradicionales la palabra más pronunciada por el docente 
es silencio, para ser escuchado él como la única persona con Autoridad; 
también se lo puede relacionar con la industria y la clase obrera, actitudes 
de entrar y salir en fila, ser puntuales, obedecer a un superior.

Se han mencionado las principales prácticas implícitas en las 
relaciones de poder, sin embargo, existen muchísimas más. Así mismo, 
Torres-Santomé (2005) indica que “el currículo juega un papel destaca-
do en la configuración de unos significados y valores de los que el colec-
tivo docente y el mismo alumnado no acostumbran a ser plenamente 
conscientes” (p. 10). Considerando que nada es intrascendente en el 
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espacio del aula ni fuera de ella, surge esta experiencia con intención 
de reconocer las prácticas pedagógicas invisibles en el salón de clases.

Cabe mencionar que en el Modelo pedagógico UNAE (Universidad 
Nacional de la Educación, 2015) se menciona que “la Educación Superior 
necesita generar condiciones de calidad del personal docente, de los pro-
gramas, de los estudiantes, de las infraestructuras y del ambiente univer-
sitario” (p. 6). Entonces, se evidencia cómo la concepción de desarrollo 
en comunidad universitaria es integral. Por ende, se busca una atención 
a la diversidad de estudiantes y docentes de una manera humanista y 
potenciando las competencias que poseen. No se pretende una enseñanza 
netamente académica, por el contrario, se anhela fomentar conocimien-
tos, habilidades, emociones, valores y actitudes de cada individuo. 

Para la UNAE, enseñar implica que los estudiantes se apropien 
del saber, que otorguen sentido al aprendizaje, transformen y fusionen 
los aprendizajes previos con los nuevos, elaboren nuevos conceptos, 
pongan en práctica la teoría, y desarrollen nuevos procedimientos.

Así mismo, en el Reglamento de Régimen Académico publicado 
por el Consejo de Educación Superior del Ecuador (CES), en el Art. 4 
referente a las funciones sustantivas de la educación superior se men-
ciona que:

La docencia es la construcción de conocimientos y desarrollo de capa-
cidades y habilidades, resultante de la interacción entre profesores y 
estudiantes en experiencias de enseñanza-aprendizaje; en ambientes que 
promueven la relación de la teoría con la práctica y garanticen la libertad 
de pensamiento, la reflexión crítica y el compromiso ético. (Consejo de 
Educación Superior, 2022, p. 2)

Torres-Santomé (2019) considera urgente que se implementen 
políticas educativas tanto desde las administraciones educativas como 
desde las instituciones de formación y actualización de los docentes, y 
que se dé mayor énfasis a modelos de educación verdaderamente justos 
e inclusivos. Y la mejor forma de aprender es viviéndolo, asumiendo, 
siguiendo el ejemplo. 

Metodología de la experiencia 
El enfoque es cuantitativo. Por ello, se aplicó la concepción hipo-

tético-deductiva, la que materializó los datos recogidos de la experien-
cia sobre las principales prácticas pedagógicas invisibles mediante la 
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reflexión de las variables: docencia, estudiante y prácticas educativas 
invisibles. Esto se realizó a través de la observación directa, un cues-
tionario y la interacción con un grupo focal. Se trata de una población 
finita y accesible, los estudiantes de la carrera de Educación Inicial de 
la UNAE de Azogues, Ecuador que cursan el 4to. ciclo, los que fueron 
seleccionados por muestreo intencional, de acuerdo a su disponibilidad 
y deseos de participar.

La investigación se enmarca en una experiencia porque se 
intenta extraer las percepciones de un grupo de estudiantes sobre un 
tema específico. Posteriormente, se realiza un trabajo de inferencia y 
comunicación rescatando las experiencias vividas y propiciando un 
aprendizaje y reflexiones críticas sobre las prácticas pedagógicas en el 
contexto universitario. 

Análisis de resultados y discusión
En cuanto al análisis de los datos, se utilizó una descripción 

donde se presentaron los principales porcentajes, posteriormente mos-
trados en gráficos circulares o barras. Participaron 32 estudiantes del 
4to. ciclo paralelo 3, 31 mujeres y 1 hombre; la mayoría tiene entre 17 
y 26 años. En cuanto al lugar de los domicilios, el 56 % vive en la zona 
urbana y el 44 % en la zona rural. Su procedencia es de distintas pro-
vincias: 50 % de Azuay, 40 % de Cañar y 10 % de Cotopaxi y Morona 
Santiago. El 78 % estudió la secundaria en una institución fiscal y el 22 
% en una privada.

Luego de conocer el contexto de los estudiantes, ahora se hará 
referencia a algunas de las preguntas aplicadas a través de un cuestio-
nario de 35 preguntas en total. 

En cuanto a la forma de vestir de los docentes, se puede evidenciar 
que el 93,8 % (figura 1) percibe que se parece a la de los estudiantes, lo 
que demuestra una relación de cercanía y confianza que puede generar 
mayor interacción. 
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Figura 1 
Percepción de la vestimenta de los docentes

En lo que respecta a la limpieza y mantenimiento de los espacios, 
el mayor porcentaje de universitarios indican que la importancia que se 
da a este aspecto es muy alta, le sigue alta y un mínimo responde que 
media. Estos datos son indicadores de que se están brindando óptimas 
condiciones ambientales, en las que los estudiantes se sienten en un 
espacio ordenado y que los recibe como seres de importancia. Con la 
misma secuencia de percepción resultan los rubros de: actualización de 
los recursos de la biblioteca, limpieza y mantenimiento de las aulas y 
limpieza y mantenimiento de las salas de espera (figura 2). 

Figura 2
Percepción de las condiciones ambientales y de los recursos de biblioteca
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La siguiente consulta versa sobre el desarrollo del sílabo, el cual 
hace referencia a los contenidos a los que se da seguimiento en la carre-
ra (figura 3). El 84,4 % de los encuestados marca que se desarrollan 
con flexibilidad los temas, estrategias y demás apartados que contiene 
el sílabo de cada asignatura, y solo el 15,6 % considera que este se desa-
rrolla de manera literal. Es decir, la mayoría siente que los contenidos 
responden a los intereses de los estudiantes y que se desarrollan con 
flexibilidad, lo que afirma una buena práctica educativa en la UNAE por 
parte de los docentes y alumnos.

Figura 3
Percepción sobre el desarrollo del sílabo

Con respecto al mobiliario (figura 4), el 84,4 % de los estudiantes 
percibe que no hay mayor diferencia entre el mobiliario de los estudian-
tes y el de los docentes, y un 15,6 % considera que los enseres son más 
confortables para los docentes. Cabe decir que, dentro de las pedagogías 
invisibles, este aspecto da respuesta a mantener relaciones igualitarias. 
De esta forma, los docentes son considerados verdaderos acompañantes 
que orientan, estimulan, provocan en el aula bajo un rol de docencia, mas 
no bajo un rol de imponer, de castigar o de ejercer superioridad. 
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Figura 4
Percepción sobre el mobiliario de los docentes

En cuanto a la ubicación física del docente en el aula, la respuesta 
llama la atención (figura 5): el 46 %, lo que representa el grupo más 
numeroso, responde que los docentes suelen pararse al frente de ellos, 
un 43,8 % indica que están entre los estudiantes y un 9,4 % marca que 
están sentados en el escritorio frente a los estudiantes. Este aspecto es 
uno a considerar para mejorar, pues, sin duda, esta situación deja un 
mensaje de que es el docente quien dirige las actividades y debe estar 
liderando desde el frente generando una diferenciación y una postura 
de superioridad. 

Figura 5
Ubicación del profesor en la clase
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En la consulta referida a qué otros temas les gustaría abordar a 
los estudiantes con mayor profundidad en las clases, el 34,4 % quisiera 
temáticas acerca de educación sexual, el 21,9 % de educación intercul-
tural, el 18,8 % sobre equidad de género, otro 18,8 % sobre atención a 
la diversidad, un 3,05 % sobre sostenibilidad y un 3,05 % sobre todas 
las temáticas anteriores. Esto deja un mensaje de alerta a la Universidad 
para generar propuestas que respondan a los intereses estudiantiles, 
aunque puede existir en el desarrollo de contenidos, aún hay una bre-
cha en ciertos temas que esperan que en la Universidad se profundicen. 

Figura 6
Temas que los estudiantes desearían abordar en mayor profundidad

La última pregunta que se muestra (figura 7) indaga si, durante 
las clases, los estudiantes pueden comer e ir al baño. El 84 % de los 
encuestados señala que sí pueden alimentarse en la jornada universi-
taria. Con respecto a ir al baño, un 71,9 % no pide permiso para ir al 
baño y un 28,1 % sí. Las respuestas evidencian que las clases se orientan 
hacia una educación con libertad para hacer las cosas naturales como 
moverse, ir al baño, comer, sin que se altere el ritmo de la clase.
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Figura 7
Reglas de comportamiento durante las clases

Con respecto al grupo focal, se lo realizó como una técnica com-
plementaria que aportó al proceso de análisis cuantitativo, a pesar de su 
naturaleza cualitativa. Su diseño fue participativo y se logró un diálogo 
entre todos los participantes acerca del cuestionario que realizaron. El 
moderador lideró una sesión interactiva y abierta. Además, se encauzó 
el debate hacia las prácticas pedagógicas invisibles y como estas se 
constituyen en transmisoras de información que potencia o limita el 
aprendizaje. De hecho, se hace alusión a como el modelo pedagógico 
de la UNAE genera una educación para todos en la que el aprendizaje 
es un ejercicio de construcción y reconstrucción permanente.

Conclusiones
En definitiva, se detalla que los participantes de la experiencia 

notan como principales prácticas de la pedagogía invisible aspectos del 
entorno y del profesorado. Las instalaciones están siempre limpias, se 
aprecian plantas en varios espacios y en los pasillos existen salas de 
espera con muebles y tomacorrientes para cargar los celulares y compu-
tadores, aspectos clave en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Además, 
estos espacios los comparten estudiantes y docentes, lo que propicia cer-
canía. También, indican que asistir a la Universidad les otorga un sentido 
de pertenencia y de vivir en comunidad con igualdad de oportunidades.
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Las aulas físicamente tienen luz natural y condiciones que motivan 
al estudiante. Adicionalmente, el mobiliario es el mismo para estudiantes 
y docentes, dejando un mensaje implícito de relaciones equitativas.

Los estudiantes reconocen que tienen libertad para moverse, 
comer e ir al baño sin tener que pedir permiso. La vestimenta de los 
docentes suele ser similar a la de los estudiantes, generando cercanía y 
confianza. En tal sentido, los espacios se consideran habitables, puesto 
que todos tienen la oportunidad de compartir e interaccionar dentro 
del aula e incluso se puede establecer una alimentación conjunta. Por 
tal razón, la pedagogía invisible invita a romper esquemas y dinamiza 
el accionar en la UNAE.

Por otra parte, existen aspectos que se pueden mejorar, entre los 
cuales resaltan los siguientes: que los docentes se sitúen entre los estu-
diantes y no siempre frente a ellos, dejando un mensaje de que todos 
aprendemos de todos. También, el abordar con más fuerza los temas: 
educación sexual, educación intercultural, equidad de género y aten-
ción a la diversidad. Detectar y analizar las pedagogías invisibles sin 
tener un plan de actuación no tiene sentido. Si solo hacemos una labor 
de análisis de estas pedagogías, se cae en el victimismo de la pedagogía 
crítica: protestar sin poner soluciones.

Se concluye que los educandos distinguen prácticas que no son 
convencionales ni tradicionales, dado que en la UNAE se pretende 
brindar una educación que no responda a la industria ni a un sistema 
capitalista neoliberal, formador de reproductores mecánicos de una 
Autoridad impuesta. Por el contrario, la formación, tanto implícita como 
explícitamente, procura formar personas con criticidad, reflexivas, crea-
tivas, democráticas, con libertad de pensamiento y buscando asumir 
una coherencia moral y ética. Por último, la presente experiencia aporta 
como línea base e incita a profundizar en las prácticas pedagógicas invi-
sibles en la universidad y en otros contextos.
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Resumen
El pensamiento crítico es la capacidad del ser humano considerada imprescindi-
ble para el desarrollo profesional de los jóvenes cuando se trata de resolver pro-
blemas y proponer soluciones novedosas en el ámbito académico, en lo laboral 
y en lo cotidiano. Es lamentable que la educación ecuatoriana no puede cumplir 
con las exigencias actuales ya que transita, desde hace algún tiempo, por una 
crisis estructural profunda y que se evidencia cuantitativamente en las evaluacio-
nes que miden el desempeño de los estudiantes de Educación General Básica 
en las pruebas ERCE realizadas en el año 2019. Las cifras expresan los bajos nive-
les de desempeño de los estudiantes ecuatorianos en la asignatura de lectura. 
En el mismo contexto de crisis las escuelas, el profesorado y los padres de fami-
lia no cuentan con el apoyo pedagógico y técnico para abordar las necesidades 
individuales de aprendizaje de todos los estudiantes.
Con el propósito de alcanzar el involucramiento consciente de los docentes en 
este proceso, este ensayo va a apoyarse en el fundador de la Pedagogía Crítica 
o Pedagogía Fronteriza (PF), Henry Giroux, quien ha contribuido a desarrollar el 
tema, a cuestionar y desafiar la dominación en sus aspectos claves y a identificar 
las creencias y las prácticas que la generan. A la vez, se proponen herramientas 
desde las posibilidades que tiene el pensamiento crítico, como son: la decons-
trucción, las habilidades básicas de pensamiento (HBP) y la metacognición que, 
al ser aplicadas, van a contribuir a la Enseñanza para la Comprensión (EPC).

Palabras claves
Pensamiento crítico, Pedagogía Fronteriza (PF), deconstrucción, Habilidades 
Básicas de Pensamiento (HBP), metacognición, Enseñanza para la Comprensión 
(EPC).

https://doi.org/10.17163/abyaups.84.641
mailto:luciahidalgol@gmail.com
https://orcid.org/0009-0005-0070-4213


Lucía Hidalgo López

399398

Introducción
Este ensayo tiene un fin pedagógico y persuasivo y está dirigido 

a los docentes de todas las disciplinas de la Educación Básica, con el 
propósito de mostrar los recursos intelectuales con que cuenta el pensa-
miento crítico y que se pueden utilizar para una mejor comprensión de 
los temas o problemas que se plantean en el aula y en lo cotidiano y, de 
esa manera, superar los obstáculos que dificultan hoy los aprendizajes. 
Por tanto, aportar a la formación del pensamiento crítico es una condi-
ción necesaria para la autonomía del estudiante y tiene su fundamento 
en los procesos argumentativos.

Antes de desarrollar el tema, nos proponemos partir de lo que con-
ceptualmente es el pensamiento crítico. Según Saiz y Rivas (2008, p. 28), 

el pensamiento crítico conlleva “un proceso de búsqueda de conocimien-
to, a través de las habilidades de razonamiento, solución de problemas 
y toma de decisiones, pues nos permite lograr con la mayor eficacia los 
resultados deseados”.

Gracias al desarrollo de la Enseñanza para la Comprensión (EPC), 
se ha generado un gran interés en el pensamiento crítico, que aporta 
con herramientas para facilitar al estudiante el aprendizaje de nuevos 
conocimientos. La necesidad de una formación en esta asignatura –a 
la cual en el medio educativo del Ecuador no se le da la importancia 
debida– conlleva una estrategia hondamente didáctica arraigada en el 
conocimiento que se tiene del lenguaje, que dice que, para argumentar, 
se necesita saber leer, saber escribir y saber expresarse.

La pregunta de investigación
Para dar respuesta a las inquietudes generadas sobre el tema, es 

preciso elaborar una pregunta concreta que sirva de guía a la presente 
investigación. Al respecto, se plantea:

¿Es posible corregir los bajos desempeños de los estudiantes, 
con la aplicación de la teoría y práctica del pensamiento crítico, y 
lograr mejores niveles de comprensión del conocimiento?

La respuesta es afirmativa. Pues en esta investigación se propo-
nen estrategias para modificar actitudes, comportamientos y creencias 
en los docentes, estudiantes y en toda la comunidad educativa; y se 
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destacan las habilidades cognitivas simples y complejas que están vin-
culadas a la formación del pensamiento crítico. 

Objetivos
En este ensayo nos proponemos desarrollar los siguientes 

objetivos: 

1.	 Evidenciar los procesos valorativos del currículo oculto que gene-
ran dificultades en el aprendizaje.

2.	 Desarrollar las Habilidades Básicas de Pensamiento (HBP) que 
nos permiten organizar los textos y alcanzar su comprensión.

3.	 Activar la metacognición para que los estudiantes lean sus pro-
pios estados cognitivos y puedan monitorearlos mientras ocurren. 
Así, por ejemplo, con la aplicación de la metacognición, los niños 
o los jóvenes van a ser conscientes de si saben o no saben algo.

Formulación del problema
Los bajos desempeños de los estudiantes de Educación General 

Básica (EGB) no son solo de un grado o de un colegio, se expresan en 
las pruebas estandarizadas –aplicadas por el Ministerio de Educación 
en todo el país– y evidencian los niveles alcanzados en la asignatura 
de lectura.

Figura 1
Logros de aprendizaje en Ecuador - Año 2019

LECTURA Estudiantes 4º EGB
Nivel I Nivel II Nivel III Nivel IV

41,9 19,6 25,1 13,4

LECTURA Estudiantes 7º EGB
Nivel I Nivel II Nivel III Nivel IV

26,0 47,9 14,1 12,0

Nota. INEVAL, 2022, pp. 57, 64.

De acuerdo a los datos del informe de INEVAL en colaboración 
con UNESCO y LLECE, el 61,5 % de los estudiantes de 4to. grado y un 
73,9 % de estudiantes de 7mo. de la EGB se ubicaron en los niveles de 
desempeño más bajos: Nivel I y Nivel II (INEVAL, 2022, p. 2).
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Los porcentajes tan altos en los niveles I y II muestran que los 
estudiantes no tienen una clara comprensión de un texto, por lo tanto, 
no entienden lo que leen, y menos aún están en capacidad de alcanzar 
un adecuado juicio crítico. Lo más grave está en que, con esos niveles tan 
bajos en lectura, se anula la posibilidad del aprendizaje del conocimiento 
complejo, científico o teórico.

	• En Solís et al. (2019, pp. 8-9), se han identificado algunos facto-
res que limitan los aprendizajes en los estudiantes: 

	• Prevalece el modelo tradicional en la práctica de aula.
	• El currículo oculto genera dificultades en los aprendizajes.
	• Las escuelas y el profesorado no cuentan con el apoyo necesario 

para abordar las necesidades individuales del aprendizaje.
	• Hay pobreza de vocabulario.
	• Hay baja autoestima en el estudiante.
	• Los estudiantes carecen de hábitos de estudio.
	• El déficit de comprensión obedece a la falta de desarrollo de 

ciertas habilidades: las HBP y las Habilidades Analíticas de 
Pensamiento (HAP).

	• Existen deficiencias significativas en el uso pertinente de la 
metacognición.

	• Hay confusión respecto a las demandas de las tareas. 

En particular en este trabajo se desarrollarán, más adelante, algu-
nos de estos factores.

Fundamentación teórica
Los paradigmas emergentes en el campo de la enseñanza y el apren-

dizaje han influido para que en los actuales momentos existan posibilida-
des de desarrollar procesos más participativos, con una interacción muy 
fluida entre los actores de una institución educativa. Por ende, hay que 
reformular y reconstruir nuevos enfoques, si pretendemos un cambio de 
timón en la educación.

Una de las principales visiones que se proponen desde la educa-
ción para la transformación social ha sido, la perspectiva epistemológica 
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de Henry Giroux que se nutre de dos fuentes teóricas: el postmodernis-
mo crítico y la pedagogía crítica (en González, 2006, p. 83).

El postmodernismo crítico plantea la necesidad de deconstruir 
la base cultural dominante y extiende la invitación a la reflexión y a 
la crítica de la racionalidad positivista implantada en las escuelas. Al 
respecto, el postmodernismo crítico, “rechaza la idea de un sujeto uni-
ficado y racional; para ello se propone como estrategia central la crítica 
de todas las formas de representaciones y significados que reclaman un 
estatus trascendental y transhistórico” (p. 83).

Por su parte, la pedagogía crítica, y concretamente lo que Giroux 
denomina Pedagogía Fronteriza (PF), asume un cuestionamiento severo 
a las formas de subordinación que crean procesos de inequidad social. 
También, Giroux es muy crítico con el modelo económico neoliberal y 
es reiterativo en afirmar que no se trata solo de una serie de estructuras 
económicas. La ideología neoliberal está impregnada en los textos con 
una visión mercantilista de la educación (Franca, 2019). Es como una 
pedagogía pública que debe gobernar no solo el mercado, sino también 
toda la vida en sociedad.1 En este contexto, la crítica teórica de Giroux 
resulta notoria cuando menciona que “las escuelas y otras agencias de 
socialización nunca son independientes de las estructuras económicas y 
otras estructuras sociales dominantes (se refiere al supremacismo blan-
co y al patriarcado)” (Giroux, 2003, pp. 13-14).

Por otro lado, los estudios de Giroux lo llevaron a rescatar lo 
mejor de las Ciencias de la Educación del Siglo XX –como el progresis-
mo de John Dewey y la pedagogía transgresora de Paulo Freire–. Allí 
afinó sus ideas en los procesos de recepción y mediación y su vínculo 
con la construcción de la conciencia y la producción de la subjetividad. 
Su temprana fascinación por los estudios culturales británicos lo llevó 
a conectar los estudios de la subjetividad, el poder y la pedagogía con 

1	 Cuando Giroux menciona que el neoliberalismo gobierna la vida de las personas, 
no dejamos de pensar en las formas de manipulación simbólica que desarrolla 
Chomsky, cuando hace referencia a que: “Los medios de comunicación de masas 
actúan como un sistema de transmisión de mensajes y símbolos para el ciudada-
no medio. Su función es la de divertir, entretener e informar, así como inculcar a 
los individuos los valores, creencias y códigos de comportamiento que les harán 
integrarse en las estructuras institucionales de la sociedad. En un mundo en el que 
la riqueza está concentrada y en el que existen grandes conflictos de intereses de 
clase, el cumplimiento de tal papel requiere una propaganda sistemática” (Pine-
da, 2001, p. 16).
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cuestiones del lenguaje y el discurso. En los conceptos de interés para 
este ensayo, Giroux define el poder como “un conjunto concreto de 
prácticas que produce formas sociales mediante las cuales se modelan 
distintas experiencias y subjetividades” (p. 14).

Con estos análisis, Giroux preparó el escenario para una praxis 
democrática radical, sensible al contexto y políticamente transforma-
dora. Al rechazar la tendencia común a legitimar las relaciones del 
poder dominante, Giroux generó nuevas formas de ver la educación y la 
enseñanza. El resultado fue una pedagogía crítica posmoderna y multi-
cultural, que ve a los docentes como intelectuales capaces de crear una 
democracia radical en sus instituciones educativas. De ahí que, para él, 
es vital reflexionar sobre el tema cultural y analizar cómo se construyen 
las identidades en las escuelas, fundamentalmente en las nociones de 
raza, clase y género con los alumnos y los docentes. Es evidente que 
Giroux pretende reinsertar la pedagogía en los estudios educativos y la 
incorpora a la agenda de los estudios culturales. 

Desarrollo
Si no hay una clara comprensión de un texto, no podrá haber un 

claro juicio crítico Hugo Sánchez (2013)
En las últimas décadas hemos visto diversos e interesantes cam-

bios en la forma como se dan los procesos de enseñanza y aprendizaje 
en la escuela y en el aula. Vale destacar los cambios en el desarrollo 
de las potencialidades del pensamiento, valorativas, comunicativas, 
creativas de los estudiantes hacia la formación de seres autónomos. A 
pesar del panorama alentador, sigue presente en la raíz de los procesos 
educativos el problema de la comprensión de los textos o contenidos. 
En efecto, la gran mayoría de los estudiantes que se gradúan de la 
Educación Básica, lo hacen sin haber comprendido lo que aprendieron. 
Y esto les sucede no solo a aquellos que logran terminar sus estudios 
después de muchos fracasos sino, también, a los que siempre tuvieron 
éxito en el proceso.

Numerosas prácticas educativas son poco eficientes en la com-
prensión cognitiva y son en gran parte responsables de la incomprensión 
social y del estancamiento que caracteriza a nuestro contexto nacional.

Aprender a pensar para lograr un pensamiento propio, amerita 
que los estudiantes entiendan que el conocimiento surge como resulta-
do de la actividad humana –al enfrentar los problemas vitales y resol-
verlos–, y no como el acumulado informe de una actividad ociosa que 
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ellos tienen que memorizar. Para ello, es fundamental que docentes y 
estudiantes comprendan y construyan el sentido del acervo cultural y 
científico de teorías, prácticas, procedimientos e ideas generadoras de 
nuevos conocimientos. Con esta reflexión, nos proponemos aportar a los 
procesos de comprensión del conocimiento, develando las posibilidades 
que ofrece el pensamiento crítico como una disciplina que propone pre-
guntas claves, las que deben ser respondidas para lograr la enseñanza 
de la comprensión.

A continuación, esbozamos algunas preguntas que son las verda-
deramente importantes cuando apostamos al pensamiento crítico para 
lograr la comprensión. En el caso del docente, la primera pregunta que 
todo profesor debe hacerse es:

¿Qué quiero que mis alumnos aprendan para alcanzar la 
comprensión?

Comprender es la capacidad que desarrollan los estudiantes para 
hacer un uso productivo de los conceptos, las teorías, técnicas, procedi-
mientos y estrategias disponibles en las asignaturas.

Desde el enfoque de EducarChile (s/f), comprender es también 
“Llevar a cabo desempeños que muestren que entendemos un problema, 
una situación, un tema y, al mismo tiempo, ampliar, correlacionar, trans-
formar o conectar la información con otras, asimilar el conocimiento y 
utilizarlo de forma innovadora” (s/p).

Ahora, nos parece ilusorio entrar a comprender los contenidos, 
sin cuestionarnos sobre los limitantes de esa misma comprensión.

¿Podemos acceder de manera espontánea al conocimiento y al 
uso del pensamiento crítico en nuestras instituciones educativas?

No, no se puede. En el abordaje de los límites a la EPC hemos 
identificado algunos problemas que se abordan en el siguiente punto.

1) El currículo oculto tiene mayor peso que el currículo formal

En el plan de estudios formal, visible, del Ministerio de Educación, 
se nos pide que enseñemos matemáticas, ciencias, idiomas, lengua y 
literatura, etcétera. Pero hay lecciones, valores y perspectivas no escri-
tas, no oficiales y, a menudo, no intencionadas, que los estudiantes 
aprenden en la escuela y que enseñan sutilmente a comportarse, a 
caminar, a hablar, a usar la ropa, a interactuar con otros, etcétera. Esto 
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es lo que se conoce como currículo oculto. Veremos en qué consiste, sus 
características y su importancia en la enseñanza.

Hay ciertas características innatas en las personas como el ego-
centrismo, el sociocentrismo, las creencias o convicciones y los com-
portamientos que se reproducen de manera invisible en el aula y en el 
entorno escolar y que transmiten valores, normas, actitudes o prácticas 
de convivencia, etcétera. Estos son los componentes que se ubican en 
el inconsciente de nuestros estudiantes y que tienen mayor peso que 
el currículo formal. Sin embargo, no se analizan los efectos positivos o 
negativos y su incidencia en el aprendizaje.

Por otro lado, hay otras características de la didáctica en clase 
que inciden de manera importante en el desempeño de los estudiantes. 
Si los contenidos no tienen significado para ellos o no le encuentran 
aplicación ni relación con su vida cotidiana, van a mostrar una mani-
fiesta actitud de aburrimiento con las formas de aprender, cuando están 
obligados a asimilar materias con métodos inadecuados y poco intere-
santes2. Al respecto, tanto Moncada como Marchesi, que están citados 
en López y Sánchez (2010, p. 4), ubican el aburrimiento entre las causas 
más importantes del llamado fracaso escolar3. 

Hay otras características que corresponden al currículo oculto que 
hemos considerado no desarrollarlas, dadas las limitaciones de espacio 
de este ensayo. Tenemos que prevenir que la influencia del currículo 
oculto, principalmente en las sociedades latinoamericanas, trae aprendi-
zajes no planificados que transmiten formas específicas de pensar, sentir 
y actuar dentro de una cultura de subordinación y de reproducción de 
las estructuras económicas, políticas, sociales y culturales. Ante esta 
realidad, es indispensable que los docentes comprometidos con una 
educación libre y reflexiva identifiquen cuáles son los componentes que 
se encuentran en el inconsciente de nuestros estudiantes y que son una 
limitante para el aprendizaje. 

2 	 Lurcat (1977), es muy claro cuando hace referencia a la escuela que no se adapta 
a las necesidades actuales, y “no responde a lo que de ella se espera, la causa 
de la mayoría de los males que sufren los escolares está en la misma escuela, a 
causa de la enseñanza que propaga, a causa de su estructura y su arquitectura, a 
causa del tipo de relaciones que desarrolla entre estudiantes y maestros, a causa 
del gran sistema de selección que constituye, la escuela solo puede engendrar 
aburrimiento y rebeldía” (en López y Sánchez, 2010, p. 5).

3 	 Ver Moncada A. (1985) y Marchesi A. (2002) en López y Sánchez (2010) en El abu-
rrimiento en clases.
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¿Cómo el pensamiento crítico nos da herramientas que 
apoyan a la comprensión del conocimiento?

El abordaje de la problemática –desde la práctica del pensamien-
to crítico en los procesos reflexivos–, nos llevará del plano de la incons-
ciencia al de la consciencia del funcionamiento del sistema educativo, 
haciendo visible lo no visible. Adicionalmente, se incluyen algunas 
herramientas que van a generar reflexiones profundas en la pedagogía 
y en la didáctica, los contenidos curriculares, las estrategias y concep-
ciones que hacen parte de nuestro accionar en el aula.

La deconstrucción de los procesos culturales
Para conocer la cultura de una institución educativa, –e identifi-

car qué contiene el universo de significados–, resulta válida la decons-
trucción como estrategia para descomponer la narrativa de los mitos, las 
creencias, los comportamientos, etc. que están inmersos en las relacio-
nes de los actores de una institución educativa. La deconstrucción per-
mite identificar las instancias que centralizan el poder y que excluyen 
todas las contradicciones económicas, políticas, sociales y culturales. 
Así, el creador de esta estrategia, el filósofo francés Jacques Derrida, 
nos recomienda deconstruir, principalmente, los discursos que preten-
den mostrar una enseñanza depurada de toda referencia de opresión y 
que, sin embargo, se transmiten como conocimiento que reproduce las 
estructuras de la clase dominante.4

De ahí que la propuesta sea deconstruir las nociones de poder, 
patriarcado, raza, clase, orientación sexual y nacionalidad. Si se llevan a 
cabo estos procesos de desideologización y desmitificación del discurso 
occidental –entre directivos, docentes, estudiantes, padres de familia y 
comunidad– se pondrán al desnudo ámbitos de poder específicos que 
perpetúan las relaciones de subordinación y sojuzgamiento.

Ahora, aquí nos enfrentamos a un problema teórico y práctico a 
la vez, que es ¿cómo concebir la transformación o la desideologización 
cuando los espacios sociales en los cuales se podrían imaginar y propo-

4 	 La deconstrucción, según Derrida, es una estrategia para comprender la relación 
entre texto y significado. Es, también, deshacer analíticamente algo para darle 
una nueva estructura. Los textos de Derrida exigen una lectura crítica, capaz de 
generar introspecciones éticas como, por ejemplo, el rechazo de la colonización 
de las humanidades desde la ideología neoliberal (Santamaría, J. 2005: 5 y 6).
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ner estilos de vida alternativos, están cada vez más determinados por 
las fuerzas de la globalización del capitalismo?

Se trata de una sociedad subordinada por la fuerza directa del 
Estado neoliberal ecuatoriano que ha decidido reducir los presupuestos 
de educación para destinarlos al pago de la deuda externa y para gasto 
corriente, deteriorando la calidad educativa. Se complica aún más la 
situación, por la falta de un juicio crítico de la tecnocracia del Ministerio 
de Educación y de cómo se imparte la pedagogía en nuestras instituciones 
educativas sobre su manera de enseñar. Allí, la naturaleza de la transfor-
mación en el presente y futuro queda bastante clara: consiste en establecer 
procesos profundos de revisión de la cultura institucional, de identificar los 
comportamientos que establecen relaciones de poder, de discriminación, de 
rechazo, de intolerancia o de violencia (bullying o acoso).

Por lo expuesto, es imperativa una posición crítica y de cuestio-
namiento a los contenidos y prácticas que socavan la dignidad de las 
personas, vengan de donde vengan. Además, resulta imprescindible la 
participación directa de los docentes para redefinir una pedagogía crí-
tica, un nuevo currículo y una nueva didáctica para el aula, mediante 
procesos de diálogo entre los actores de la comunidad educativa. Por 
otro lado, hay que redefinir nuevos contenidos y prácticas que impli-
quen el respeto al pensamiento del otro, y que el pluralismo y la demo-
cracia sean la base de las relaciones humanas. En definitiva, hay mucho 
trabajo por hacer en nuestras instituciones educativas.

2) Las Habilidades Básicas de Pensamiento (HBP) como 
apoyo a la Enseñanza para la Comprensión (EPC)

En la figura 1 de este ensayo mostramos los Logros de Aprendizaje 
en Ecuador en la evaluación realizada el año 2019. En ese cuadro se 
evidencia que aproximadamente el 63 % y el 75 % de los estudiantes 
de 4to. y 7mo. de la EGB, respectivamente, no leen y no tienen una 
clara comprensión de un texto. Esta destreza tiene vital importancia en 
el éxito académico del estudiante. Por otra parte, se ha constatado que 
estudiantes con bajo desempeño en lectura, no manejan las (HBP) que, 
entre otras, son: la observación, la comparación, la relación, la clasifica-
ción simple, el ordenamiento y la clasificación jerárquica. 

Este enfoque se complementa con la investigación realizada por 
Paola Uccelli de la Universidad de Harvard, que durante los últimos 10 
años ha evaluado, junto a un equipo de seis investigadores del Harvard 
Graduate School of Education, las destrezas de comprensión lectora y 
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la capacidad de expresión de 6000 estudiantes de 9 a 14 años de los 
Estados Unidos y de 850 de Chile (Torres, 2016, p. 1). Según las con-
clusiones, tres parecen ser los factores que han fallado en la enseñanza 
para la comprensión:

1.	 Los profesores preparan a los estudiantes para leer letras y palabras. 
Pero, sabemos bien que estas destrezas no garantizan la habilidad 
de comprender lo que se lee. Adicionalmente, en la investigación 
de Uccelli se concluye que los docentes tampoco guían las lectu-
ras y que preocupa que:

El lenguaje usado con alta frecuencia en textos escolares es inaccesible 
para muchos estudiantes incluso en secundaria. Esto es muy importante 
para la práctica educativa porque usualmente se asume que ellos ya 
manejan ese lenguaje y, por lo tanto, estos problemas son típicamente 
invisibles para los educadores e investigadores (en PUCP, 2020, s/p).

2.	 La ausencia de actividades extraescolares que potencien el apren-
dizaje de vocabulario no coloquial. Uno de los inconvenientes de 
no procesar bien los textos académicos es la desconexión de los 
alumnos con las tareas escolares. En una investigación realizada 
en centros públicos y privados de diferentes regiones españolas, 
se grabaron las clases de 80 profesores de primaria y se consta-
tó que en el 60 % de los casos, los docentes no explican a sus 
alumnos el tipo de tema que van a leer y con qué elementos se 
van a encontrar (Torres, 2016, p. 1). En Ecuador, investigaciones 
futuras deberían contemplar estas orientaciones en el currículum. 
De ahí que, si no hay una acción continua en el fortalecimiento 
del lenguaje, las repercusiones de la falta de guía del docente 
serán dramáticas para el estudiante. Así, en palabras de Torres 
(2016): “No solo se descuelgan, sino que más adelante pueden 
tener problemas en su acceso a la universidad. Tienen que tener 
conciencia desde el principio de que los textos tienen diferentes 
estructuras; deben saber reconocer un texto comparativo” (p. 2).

	 En las actividades extraescolares, también afectan en el proceso 
de adquisición del lenguaje el nivel socioecónomico de la familia. 
Al respecto, Uccelli precisa que:
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No es lo mismo acudir por las tardes a clases de música o de teatro que 
estar en la calle jugando con otros chicos. El lenguaje se aprende por 
repetición y se necesita a alguien más experto que guíe la actividad. 
(Torres, 2016, p. 3)

3.	 La falta de diálogo entre padres e hijos. Según Uccelli, los estudian-
tes aprenden a hablar, hablando; sin embargo, los chicos tienen 
muy pocas oportunidades para discutir ideas, debatir temas 
controversiales o analizar textos literarios. De ahí que el diálogo 
en la casa y en el colegio, desde muy temprano y a lo largo del 
desarrollo, es crucial. No se trata de hablar de temas cotidianos, 
sino sobre ideas que requieran un lenguaje más preciso.

Luego del análisis de los límites del aprendizaje en la educación 
para la comprensión, prosigue la pregunta:

¿Cómo aportan las HBP a la comprensión lectora? 
La literatura señala que, si las HBP se manejan con eficiencia le 

permiten al estudiante construir y organizar su conocimiento y aplicarlo 
con mayor eficacia en diversas situaciones. Estos procesos se producen en 
el interior de la mente y son fundamentales para procesar la información 
recibida. Sin embargo, para aplicar las HBP habría que primero transfor-
mar la base cultural en que se desarrolla el trabajo de aula y el entorno en 
el que se desenvuelven los actores de las instituciones educativas. 

Adicionalmente, aún queda todavía una inquietud fundamental 
que resolver:

¿Cómo se logra la comprensión de los textos cuando se 
aprenden las HBP?

A medida que el estudiante desarrolla las HBP se generan dos proce-
sos: uno, se provoca un conflicto cognitivo (dudas, interrogantes, cuestio-
namientos y reflexiones personales) en el estudiante; al aplicar él las HBP, 
estas contribuyen a comprender los temas o problemas que se plantean en 
el aula. Dos, el estudiante alcanza un nivel más analítico y seguro con la 
información que está procesando, tanto así que le permite tomar decisiones 
informadas, elemento trascendental en el aprendizaje significativo.

Hay que considerar que las HBP se presentan en una organiza-
ción jerárquica que va desde los niveles más básicos hasta el desarrollo 
de otras capacidades. Cuando alcanzan los procesos de razonamiento 
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o integradores: análisis, síntesis y evaluación, han logrado desarrollar 
procedimientos superiores y que son la base de las HAP (Habilidades 
Analíticas de Pensamiento).

Para evaluar el aprendizaje de las HBP se sugieren ejercicios de 
comprensión lectora en procura de que los estudiantes las conozcan, 
las apliquen y hagan transferencia de ellas a cualquier situación, tema 
o problema, a fin de lograr una mejor comprensión.

Es importante mencionar que, de acuerdo a los avances en mate-
ria educacional, se ha revelado que todo este mecanismo lo realiza 
el cerebro sin necesidad de estructurar o clasificar los procesos; sin 
embargo, la didáctica nos recomienda la separación y concienciación 
de cada una de las HBP para alcanzar un aprendizaje verdaderamente 
significativo. Por otro lado,

¿Qué tiene que ver alcanzar la comprensión lectora a través 
de las HBP y fortalecer el pensamiento crítico?

La comprensión lectora es la base del pensamiento crítico. De ahí 
que, para comprender un texto, se sugiere incorporar en el currículo las 
HBP, que se ubican en el nivel prerreflexivo y que sirven para transitar en 
el mundo cotidiano. Por eso es importante que se reconozca su función 
social para que se sepan utilizar, y evidenciar la necesidad de aprenderlas 
antes de ir a la universidad, ya que son la base para los procesos de abs-
tracción y tienen que dominarse para incursionar en las HAP.5

3) El pensamiento crítico, la EPC y la metacognición como 
factores de aprendizaje 

Un antecedente importante que justifica el estudio de la pro-
blemática son los factores que explican el bajo desempeño en lectura 
en el Ecuador y que constan en el Informe del Cuarto Estudio Regional 
Comparativo y Explicativo (ERCE) del año 2019, publicado por Ineval 
en el 2022. En el documento se analizan los factores asociados con el 
desempeño de los estudiantes. Al respecto, se llegó a determinar que, 

5 	 Las HAP son importantes porque en la Educación Superior se utilizan para detec-
tar patrones, generar ideas, observar datos, recopilar datos, interpretar datos, in-
tegrar nueva información y sintetizar información. Las HBP y las HAP les permiten 
a los profesionales encontrar soluciones a diversos problemas y tomar decisiones 
concretas y planes de acción en una determinada situación.
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dentro de los factores que intervienen de forma negativa en los prome-
dios de los estudiantes, están: la repitencia, la inasistencia a la escuela y 
la disrupción en el aula. En este punto, nos interesa analizar uno de los 
factores asociados con la disrupción que es, entre otras interpretaciones, 
la conducta de los docentes en el aula, mencionado por Ibarrola-García en 
Vásquez et al. (2019, p. 4), como lo que sucede con “la acción educativa 
que se deja en manos de la improvisación de decisiones y que merecen 
ser bien pensadas, planificadas y evaluadas”.

¿Cómo superar la disrupción en el aula?
Superar la disrupción a la hora de enseñar la EPC tiene que ver 

con la labor del docente en aplicar estrategias variadas para que el estu-
diante use lo que sabe de una manera novedosa. En el diseño curricular 
es fundamental identificar, implementar y desarrollar cuatro aspectos 
importantes que Santiago Otálora (2009) propone:

	• Tópicos generativos. Definidos como los temas, cuestionamientos, 
conceptos, ideas y problemas, entre otros, que proporcionan pro-
fundidad, significación, conexiones y una variedad de perspectivas 
suficientes para apoyar el desarrollo de la comprensión por parte 
de los estudiantes. 

	• Metas de comprensión. Son metas que identifican conceptos, 
procesos y habilidades en torno de los cuales se quiere que los 
estudiantes desarrollen comprensión. Se sugiere realizar evalua-
ciones para identificar en qué nivel de conocimiento están las 
HBP, y aplicar dichas habilidades en ejercicios periódicos. 

	• Desempeños de comprensión. “Son considerados como las activi-
dades que se requieren para que los estudiantes usen el conoci-
miento de forma creativa e innovadora. En estas actividades los 
estudiantes muestran evidencias, reconfiguran, expanden y apli-
can lo que ya saben y, además, extrapolan y construyen a partir 
de los conocimientos previos. Estos desempeños contribuyen en 
la construcción y demostración de lo que el estudiante verdade-
ramente comprende” (Otálora, 2009, p. 4).

	• Evaluación diagnóstica continua. Es fundamental que se propicie 
un proceso continuo de brindar a los estudiantes una respuesta 
clara sobre el trabajo desarrollado, y es una valoración necesaria 
para el docente en la identificación de nuevas actividades.



La importancia del pensamiento crítico en la educación para la comprensión

411410

¿Cómo apoya a este proceso la metacognición? 
La metacognición tiene características esenciales como lo es el 

autoconocimiento que deben tener los estudiantes en los avances de 
la comprensión de un texto. Este consiste en facilitar cada uno de los 
procesos que deben planificarse y regularse para mejorar continuamen-
te la calidad de los aprendizajes6. Pero, por la observación sistemática 
de los procesos en el aula, se detectan deficiencias significativas en la 
aplicación de estrategias de enseñanza-aprendizaje que enfaticen el uso 
de la metacognición en la definición de metas de aprendizaje y en la 
organización estratégica para lograr y garantizar la mejora continua del 
proceso de aprender. Estas deficiencias constituyen una calidad baja en 
el desempeño del estudiantado. Incluso, los docentes y los estudiantes 
no conocen el término metacognición7.

¿Cómo se define la metacognición?

La metacognición alude al grado de conciencia y el conocimiento que las 
personas tienen sobre su propios procesos y eventos cognoscitivos; así 
como la habilidad para controlarlos, revisarlos y modificarlos en fun-
ción de los resultados de la tarea intelectual que estén ejecutando. (en 
Moreno et al., 2022, p. 6)

En complemento al concepto de metacognición, para Klimenko 
y Alvares (2009, p. 17), el aprendizaje requiere el desarrollo de la 
capacidad de aprender mediante la toma de conciencia y la adquisición 
del conocimiento sobre las propias capacidades, habilidades y caracte-
rísticas particulares de los estudiantes, las cuales facilitan o dificultan 
el aprendizaje de determinadas tareas sobre los diferentes tipos de 
información y sus características. Asimismo, requiere de estrategias 
cognitivas para “aprender a regular su propio proceso de aprendizaje, 
supervisándolo y orientándolo de una manera independiente y autóno-

6 	 En el marco de esta problemática se aprecia la debilidad en la aplicación de la 
metacognición. La población estudiantil prefiere instrucciones específicas para 
eludir las tareas propias de la investigación en la construcción del aprendizaje y 
no se percibe que utilicen ─en ese proceso─ estrategias que faciliten y consoliden 
la gestión autónoma del aprendizaje.

7 	 Las características descritas identifican a un profesorado concentrado en transmi-
tir determinada información a estudiantes pasivos.
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ma” (Klimenko y Alvares, 2009, p. 8). Estas estrategias cognitivas tienen 
que ser explicadas por el/la docente para que en su aplicación tengan 
el resultado deseado. 

Conclusiones
Este ensayo pretende generar un diálogo entre los actores que 

diseñan y estructuran el currículo, la didáctica y las orientaciones que 
definen la epistemología de la Educación General Básica en el Ecuador, 
con el propósito de reflexionar y encontrar solución a los procesos de 
desaceleración de los aprendizajes de los estudiantes que, en las prue-
bas ERCE del 2019, alcanzaron los niveles mínimos de lectura. 

 ¿Qué consecuencias trae para el alumno una baja 
comprensión lectora?

Surgirán dificultades que se expresan en: una redacción deficiente, 
faltas de ortografía, vocabulario escaso, limitaciones en el desarrollo de 
la expresión oral, inseguridad en las relaciones interpersonales lo que 
puede llegar hasta la deserción escolar. De ahí que aparece la necesidad 
de realizar varios diagnósticos y ubicar algunas de las causas de los bajos 
desempeños de los estudiantes en la lectura. Se mencionan unas pocas.

Uno, la constatación de que en la educación ecuatoriana aún 
prevalece el paradigma tradicional memorístico en que el docente tiene 
un papel protagónico y el estudiante es un actor pasivo. Una educación 
basada en la memorización y no en la creación.8 Es decir que no se 
aprovechan los avances tecnológicos y que, en concordancia con los 
postulados que promueve el Ministerio de Educación, son otros los 
factores de los que “no se habla” y que inciden en el bajo desempeño 
de los estudiantes, los cuales no se atienden por desconocimiento o por 
falta de voluntad política. 

Dos, la reflexión sobre el currículo oculto es algo que no necesita 
mayor justificación. Desde hace un par de décadas se le ha otorgado 
una importancia decisiva, desde la aparición y desarrollo de lo que se ha 
llamado las Teorías de la Resistencia, surgidas en los años 80 y 90, cuyos 
representantes más notables son: Henry Giroux, Peter McLaren y Paulo 

8 	 Hay estudios que refieren que en la enseñanza educativa en el Ecuador, “poco o 
nada […] ha cambiado desde finales del siglo XIX” (Solís et al., 2019, p. 804).
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Freire.9 Tal como Giroux expresa en toda su obra, la preocupación cen-
tral está en los procesos de enseñanza-aprendizaje en los cuales:

Los grupos dominantes ponen sus mayores esfuerzos en una tarea de 
reproducción que no aspira sino a perpetuar, aunque lo haga por cami-
nos sesgados y no siempre conscientes de su meta, las relaciones de 
poder que caracterizan el orden social en general. (Giroux, 2003, p. 2)

Por otro lado, Giroux también denuncia el papel reproductor de 
la escuela en el capitalismo y señala el fuerte énfasis del currículo oculto 
en la reproducción de las estructuras de poder, de clase, de género y 
en las actuales condiciones de vida. Asimismo, este educador-científico 
reconoce que los educadores radicales:

No han conseguido desarrollar un lenguaje que aborde las escuelas como 
ámbitos de posibilidad, donde los alumnos puedan ser educados a fin de 
ocupar lugares en la sociedad desde una posición que les dé poder, en 
vez de subordinarlos ideológica y económicamente. (p. 175)

Finalmente, Giroux propone la necesidad de adoptar una acti-
tud crítica y, a la vez, propositiva, para transformar las condiciones en 
que se desenvuelven las cotidianidades de las escuelas. Por su parte, 
McLaren complementa la propuesta de Giroux cuando propone que 
el programa tiene que ser confeccionado por el docente junto con sus 
alumnos y otros actores de la comunidad educativa, de modo que el 
conocimiento sea construido a partir de la problematización de la vida 
cotidiana. Desde este punto de vista, la escuela pasa a ser un agente de 
transformación social (McLaren, 2012, p. 9).

¿Cómo el pensamiento crítico puede contribuir a la EPC?
Acudir al pensamiento crítico en nuestras comunidades educati-

vas amerita asumir decisiones iniciales urgentes que nos lleven a una 

9 	 El principio que orienta la propuesta de Freire es trabajar en la escuela el proceso de 
concienciación, desarrollando la curiosidad y la crítica en los alumnos; esto supone 
apoyar el desarrollo de la capacidad de los estudiantes para decidir por sí mismos 
qué aprender, cuándo y cómo, de acuerdo con su realidad. Por su parte, la pedago-
gía crítica de Peter McLaren ayuda a comprender que el trabajo escolar trasciende 
los límites del aula, ya que “busca articular la teoría educativa con un proyecto políti-
co de transformación para enfrentar al capitalismo” (McLaren, 2012, contraportada). 
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exhaustiva revisión bibliográfica y que se reconozca ampliamente la 
existencia del currículo oculto. También, el pensamiento crítico provee 
de cierta estrategia o herramienta como la deconstrucción, que hurga en 
la articulación de los significados de algún relato, en la imagen que apa-
rece entre los intersticios de un contenido, y busca en los significados lo 
que acontece en las cotidianidades del aula.

¿Cómo aplicamos la deconstrucción en los contenidos y en las 
prácticas educativas?

Respondemos en palabras de Ortiz y Lanceros que dicen:

Desmontando lo que se ha edificado, construido, elaborado pero no con 
vistas a destruirlo, sino a fin de comprobar cómo está hecho ese algo, 
cómo se ensamblan y se articulan sus piezas, cuáles son los estratos 
ocultos que lo constituyen, pero también cuáles son las fuerzas no con-
troladas que ahí obran. (2006, p. 1)

Por otro lado, 

¿Cómo fortalecemos los procesos mentales de los estudiantes 
para que comprendan mejor los contenidos?

Las HBP expresan las ideas con claridad, argumentan a partir 
de la lógica, simbolizan situaciones, recuperan experiencias pasadas 
y realizan síntesis de lo que se está analizando. Cada habilidad puede 
describirse en función del desempeño que puede alcanzar el sujeto para 
organizar mejor la información y ordenar las ideas cuando se trata de 
revisar los textos de lectura.

Finalmente, ¿cómo las estrategias metacognitivas ayudan 
a los estudiantes a pensar por sí mismos y a no estar solo 
acumulando conocimientos?

La metacognición permite al estudiante asumir la responsabilidad 
del aprendizaje, mantener una actitud crítica sobre la información, 
sobre el conocimiento y sobre sus propias estrategias de aprendizaje y 
desarrollar procesos evaluativos interpersonales que, finalmente, facili-
tan la comprensión del conocimiento.
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Recomendaciones
	• Es determinante una actitud crítica ante los sistemas de apren-

dizaje actuales para que se generen procesos de transformación 
profunda, fundamentalmente relacionados con aspectos sociocul-
turales de los actores en las instituciones educativas, con la inten-
ción de modificar comportamientos, creencias, actitudes que nos 
lleven a redefinir el currículo y la didáctica de otra manera. Es 
muy común que el tecnócrata que trabaja en los contenidos de 
la educación y los docentes de una institución educativa, ignoren 
con frecuencia el modo como perciben los alumnos sus clases, 
o de qué forma comprenden lo que se les presenta como conte-
nidos, y cuáles son las mediaciones del conocimiento entre los 
mismos docentes y los estudiantes. 

	• Para que el alumno comprenda un tema o problema, el docente 
tiene que llevar adelante una serie de acciones o desempeños que 
le permitan evaluar si el estudiante comprende; al mismo tiempo, 
enlazar el tema o la situación planteada con los conocimientos 
previos del estudiante o bien transformar y conectar la informa-
ción de forma coherente con otras. Así, el estudiante va a asimilar 
nuevo conocimiento y estará en capacidad de resolver problemas 
en situaciones nuevas o desconocidas.

	• De forma complementaria, la EPC plantea que el docente fomen-
te “procesos continuos y acciones inteligentemente organizadas 
y planeadas que deben conducir a un desempeño propositivo y 
creativo en el individuo” (Otálora, 2009, p. 1). Estos desempe-
ños, si son llevados a la práctica, van a contribuir a la demostra-
ción de que el estudiante verdaderamente comprende.

	• Aprender a pensar de forma estructurada y consciente e innovar 
nuestra forma de entender la EPC, amerita adoptar una postura 
abierta y flexible y aplicar el pluralismo y la democracia en las 
relaciones, con el propósito de comprometer a los actores edu-
cativos a transformar la educación tradicional en una educación 
crítica, humanizadora y liberadora.
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Resumen
La educación ambiental en niños es fundamental ya que la conexión con la natu-
raleza y la narración promueven valores morales y cognitivos referidos al cuidado 
de la naturaleza. El objetivo del presente estudio fue evaluar una intervención 
educativa ambiental en la percepción de los niños sobre las serpientes a través 
de instrumentos que determinan la conexión de los niños con la naturaleza. 
Con este fin se aplicó un diseño pre- y post test en dos grupos de niños “meno-
res” (n=13; tercero y cuarto año) y “mayores” (n=16; quinto y sexto año) de la 
Escuela de Educación Básica Amauta, ubicada en la Reserva Privada Madrigal 
del Podocarpus, Loja, Ecuador, que tiene un currículum centrado en la explora-
ción y contacto continuo con la naturaleza. La intervención ambiental consistió 
en divulgar un cuento ilustrado sobre serpientes, crear disfraces y realizar juegos 
relacionados con el cuento como herramientas de educación ambiental con el 
fin de usar cuatro instrumentos de medición de la conexión con la naturaleza 
(nivel de biofilia, percepción ambiental, percepción hacia las serpientes e inclu-
sión de la naturaleza en uno mismo). La intervención educativa en la escuela 
Amauta fue efectiva en la percepción de los niños hacia las serpientes en los 
grupos de “menores” y “mayores” (p=0,005 y p=0,016, respectivamente) y en el 
nivel de biofília (p=0,01) del grupo de “mayores”, para los demás instrumentos 
se presentaron diferencias significativas. Se evidencia la necesidad de interven-
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ciones similares a la de este estudio para fomentar sentimientos positivos hacia 
la naturaleza. Asimismo, la efectividad de la intervención hace posible adaptarla 
para otras especies con el fin de formar ciudadanos ambientalmente responsa-
bles y empáticos con los seres vivos. 

Palabras clave
Educación ambiental, cuento ilustrado, percepción hacia serpientes, biofília.

Introducción
Las serpientes prestan varios servicios ecológicos a las personas; 

uno de ellos es el control biológico de plagas como ratones, que trans-
miten enfermedades y afectan a la agricultura. Sin embargo, continua-
mente han sido objeto de persecución y actitudes negativas que han 
ocasionado que muchas de ellas estén amenazadas, pues el miedo, la 
aversión y la creencia de que todas las serpientes son malas tiene una 
estrecha relación con la baja tolerancia hacia las serpientes. Por otro 
lado, una mayor tolerancia a estos reptiles se asocia con una reducción 
en la probabilidad de matar serpientes de forma intencional, por lo que 
las intervenciones de educación sobre el manejo de la vida silvestre son 
fundamentales para cambiar las actitudes y disminuir la matanza inten-
cional de serpientes (Onyishi et al., 2021). 

A través de la educación ambiental es posible solucionar pro-
blemas como el desconocimiento sobre especies endémicas y de gran 
valor para la conservación (Piedra Castro et al., 2017); esto también lo 
indica Campos (2012), quien afirma que la educación ambiental en las 
escuelas primarias beneficia a la conservación de las especies. Los niños 
y adolescentes conocen algunas especies principalmente domésticas y 
ornamentales, pero están poco familiarizados con fauna y flora nativas 
con problemas de conservación, como es el caso de las serpientes que 
son especies consideradas no carismáticas, pero que también cumplen 
funciones importantes dentro de los ecosistemas. La rapidez con la que 
se pierde biodiversidad en la actualidad hace necesario que se imple-
menten en las escuelas temas sobre el equilibrio y la funcionalidad de 
los ecosistemas y cómo los seres humanos afectan ese equilibrio con sus 
actividades de producción y consumo.

Ardoin y Bowers (2020) mencionan en su artículo que la educa-
ción ambiental en la niñez temprana cada vez es objeto de más investi-
gaciones, pues los desafíos ambientales persisten y se han documentado 
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muchos beneficios de las experiencias en la naturaleza con niños y 
bebés, como el desarrollo de la alfabetización ambiental, el desarrollo 
cognitivo y el desarrollo social y emocional. De igual forma Botirova y 
Qodirova (2022) afirman que en la primera infancia de los niños (naci-
miento a 8 años) es fundamental que la educación que reciban esté 
estrechamente relacionada con el contenido de educación ambiental. 
En niños en edad preescolar los conocimientos ecológicos que reciban 
les ayudarán a adquirir y dominar con facilidad las ciencias ambientales 
y a su vez a desarrollar actitudes positivas hacia la naturaleza, pues a 
esa edad los niños perciben el mundo como un todo, lo que beneficia 
que en ellos se desarrolle una cosmovisión ecológica.

Por otra parte, los conocimientos que adquieren durante la infan-
cia definen el comportamiento del adulto con su entorno por el resto de 
su vida, y generalmente son los padres quienes transmiten a sus hijos 
información negativa sobre las serpientes, lo que genera en el niño 
miedo y aversión hacia estos animales; además, está presente la idea 
de que son la representación del mal según la Biblia (Aguilar López, 
2016). Otra razón muy importante para educar a los niños acerca de 
estos reptiles es que el conocimiento contribuirá a disminuir accidentes 
ofídicos. En 2017, la Organización Mundial de la Salud (Universidad 
de Costa Rica, 2017), declaró enfermedad tropical desatendida al enve-
nenamiento por mordedura de serpiente: según dicha organización 
las mordeduras de serpientes causan aproximadamente entre 81 000 
y 138 000 muertes al año, y varios casos requieren la amputación de 
miembros que inclusive pueden causar discapacidades permanentes. Así 
mismo, la OMS manifiesta que los más afectados son los trabajadores 
agrícolas y los niños, siendo estos últimos los más perjudicados debido 
a su menor masa corporal.

La curiosidad innata que los niños poseen por las plantas, los 
animales, el agua, la tierra y otros fenómenos naturales permite que 
la educación ambiental en esta etapa de la vida sea particularmente 
poderosa y es importante que esto sea aprovechado por los educadores 
ambientales (NAAEE, 2010). Se han descrito diversas estrategias para 
impartir este conocimiento a los niños, una de ellas es mediante cuentos 
ilustrados. Salmerón Vílchez (2004) menciona que los cuentos tienen 
gran influencia en el desarrollo de los niños, especialmente en las áreas 
afectiva, emocional y social, por lo que se considera al cuento un ins-
trumento transmisor de cultura y valores. De igual manera, los cuentos 
ilustrados tienen un enfoque pedagógico debido a que fomentan el 
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desarrollo de habilidades en la alfabetización del niño, pues favore-
cen su desenvolvimiento cognitivo, lingüístico y moral (Kümmerling-
Meibauer, 2018). 

Además, el aprendizaje se torna enriquecedor cuando se con-
juga con juegos, ya que los juegos fomentan el equilibrio emocional y 
enérgico del niño, así como también el desarrollo de sus capacidades 
intelectuales, sociales y creativas (Freire, 2011). Por otra parte, según 
Luff (2018), en los entornos al aire libre los niños tienen la oportuni-
dad de aprender de la experiencia sensorial acerca de los fenómenos de 
una manera mucho más satisfactoria que dentro de un espacio cerrado. 
Por tal razón los juegos y el aprendizaje en el exterior se convierten en 
herramientas valiosas para la educación ambiental en niños, creando 
en ellos una conciencia ambiental que perdurará dado que la forma en 
la que las personas piensan sobre la naturaleza y los tipos de relaciones 
que desarrollan con ella están determinados por la educación (Frantz 
y Mayer, 2014).

En el presente estudio, se evaluó una intervención educativa 
ambiental en la Escuela de Educación Básica Amauta para mejorar la 
percepción hacia las serpientes de la Reserva Madrigal del Podocarpus 
mediante el uso de un cuento ilustrado, la creación de disfraces y juegos 
relacionados con el cuento.1 Para este fin se utilizó la guía elaborada 
por Salazar et al. (2020) con modificaciones, para medir las conexiones 
de los niños con la naturaleza por medio de entrevistas y escalas de 
medición de la biofilia, la percepción ambiental, su percepción sobre las 
serpientes y la inclusión de sí mismos en la naturaleza. La guía contie-
ne herramientas y enfoques que pueden ser utilizados para evaluar la 
conexión con la naturaleza. 

Desarrollo
El presente estudio estuvo focalizado en niños y niñas de entre 7 

y 10 años de edad de acuerdo a las recomendaciones de la Asociación 
Norteamericana de Educación Ambiental Programas de educación 

1 	 Agradecemos a la Escuela de Educación Básica Amauta, a su directora Elsa Tapia 
y a los maestros de la institución educativa por su amabilidad y su predisposición 
al momento del desarrollo del estudio. Agradecemos a Marek Castel (Reserva 
Madrigal del Podocarpus) y Diego Armijos (UTPL) por la información taxonómica 
y biológica acerca de las serpientes de la reserva para el cuento.
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ambiental en la primera infancia: Lineamientos para la excelencia NAAEE 
(2010). La intervención se desarrolló en dos grupos de niños “menores” 
(n=13; tercero y cuarto grado) y “mayores” (n=16; quinto y sexto 
grado) de la Escuela de Educación Básica (EEB) Amauta que se encuen-
tra dentro de la Reserva privada Madrigal del Podocarpus ubicada en 
la Comunidad El Carmen, en Zamora Huayco Alto a 15 minutos de la 
Ciudad de Loja, Ecuador. 

Antecedentes de la Escuela de Educación Básica Amauta
De acuerdo con la comunicación verbal de Elsa Tapia, directora 

de la EEB Amauta, esta escuela tiene como visión ser una comuni-
dad educativa que aprende mediante procesos de participación entre 
estudiantes, docentes y familias, desarrollando hábitos de convivencia 
saludables en un ambiente motivador y solidario. Procura contribuir 
a la humanización valorando la diversidad cultural y respetando las 
capacidades diferentes en cada uno de los momentos en que se realiza 
el proceso educativo haciendo uso de escenarios reales, propiciando 
encuentros familiares, culturales, cívicos y privilegiando la relación de 
respeto a la naturaleza y la sociedad.

Elaboración de un cuento ilustrado sobre las serpientes 
de la Reserva Madrigal del Podocarpus y herramientas 
para actividades lúdicas de educación ambiental

Se elaboró un cuento de 32 páginas, que además contenía un 
apartado sobre los accidentes ofídicos y su prevención, siguiendo la 
metodología de la ilustradora Valentina Toro en EAFIT (2017), quien 
indica que un cuento adecuado para niños no debe exceder las 28 a 32 
páginas, con el fin de no provocarles desinterés ni aburrimiento.

Se elaboraron 23 ilustraciones realistas de las cinco especies de 
ofidios de la Reserva Madrigal, dentro de contextos asemejados a la 
realidad. El objetivo era promover el aprendizaje del mundo biológico 
(Waxman et al., 2014) y la adquisición temprana por parte de los niños 
de conocimientos sobre hechos biológicos a través de los libros, como 
medio para fomentar el razonamiento analógico necesario para adquirir 
conocimientos científicos en el futuro (Strouse et al., 2018). 

Se incluyeron un máximo de dos ilustraciones por página, de 
acuerdo con Flack y Horst (2018), con la finalidad de evitar una sobre-
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carga cognitiva por exceso de imágenes grandes que pudiera interrum-
pir el aprendizaje.

Para decorar el cuento se emplearon hojas y flores silvestres 
secas, cuero, madera y en la portada se incluyeron cinco especies de 
serpientes: Culebra tierrera de Carrión (Atractus carrioni); Culebra boba 
(Erythrolamprus fraseri); Serpiente corredora de Simons (Incaspis simon-
sii); Boa pigmea suroriental (Tropidophis taczanowskyi); y Macanchis 
(Bothrocophias lojana). En la contraportada se ilustró nuevamente la 
serpiente venenosa Macanchis debido a que es la protagonista del 
cuento y a que por su condición generalmente es despreciada por las 
personas; su protagonismo en la historia busca cambiar en los niños la 
percepción negativa hacia esta especie. Finalmente, se elaboraron dis-
fraces con fomi y cartón reciclado de especies animales existentes en el 
entorno; dentro de estos animales se representaron las cinco especies de 
serpientes antes mencionadas, caracoles y mariposa. Entre las especies 
vegetales, los disfraces representaron hongos existentes en la provincia 
de Loja, un árbol y una flor, además de una nube y el sol. Así mismo se 
elaboró un juego de memoria que consistió en 100 tarjetas de cartón 
reciclado en las cuales se pegaron imágenes impresas repetidas de las 
cinco especies de serpientes. 

Evaluación de la conexión de los niños con la naturaleza 
en el sitio de estudio EEB Amauta 

Para evaluar la conexión con la naturaleza se utilizó un diseño 
semicuantitativo de pre- y post test. El pre- y post test estuvo compuesto 
por instrumentos fiables y válidos como: entrevista sobre biofilia (alfa 
de Cronbach de 0,69) que midió el nivel de biofilia; escala de percep-
ción ambiental de los niños; escala de percepción hacia las serpientes 
(estas dos con un alfa de Cronbach de 0,80); e inclusión de la natura-
leza en uno mismo. Este último instrumento fue validado por su corre-
lación positiva con puntuaciones en otras escalas que miden actitudes 
y comportamientos ambientales; sin embargo, su confiabilidad interna 
no se puede determinar porque es una prueba de un solo elemento. 
Los instrumentos del presente estudio fueron obtenidos de la Guía del 
profesional para la evaluación de la conexión con la naturaleza de la NAAE 
(Salazar et al., 2020). Los resultados entre pre- y post test de los grupos 
menores y mayores de la EEB Amauta se compararon con la prueba de 
rangos de signo de Wilcoxon con un nivel de significancia del 0,05 %, 
por ser dos muestras relacionadas entre sí. 
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Intervención educativa a niños de cada rango de edad 
de la EEB Amauta

A continuación se exponen las distintas intervenciones realizadas:

Introducción al mundo de los reptiles con presentaciones y videos 
educativos.

	• Durante la presentación de los videos educativos los niños se 
mostraron atentos e interesados en memorizar los nombres 
comunes de las serpientes del cuento. Una vez concluida la pre-
sentación muchos niños levantaron sus manos para hacer pre-
guntas sobre las serpientes. Muchas de las preguntas que surgie-
ron fueron acerca del hábitat de las serpientes, su reproducción, 
especies de serpientes venenosas, y además muchos niños se 
mostraron entusiasmados en contar sus experiencias con las ser-
pientes en la naturaleza, muchos mencionaron que habían visto 
serpientes en las excursiones que realizaban frecuentemente en 
la escuela y en los viajes que habían realizado con sus familias.

Jugando a conocer especies (juego del Memory).
	• En el desarrollo del juego se observó que los niños ya conocían 

cómo funcionaba el juego por lo que no fue necesario explicar 
sus reglas. Se observó también que los niños se divirtieron 
jugando y aprendiendo los nombres de las serpientes, pues en 
repetidas ocasiones preguntaron el nombre de las serpientes 
de las fichas que tenían en sus manos para asegurarse de que 
las habían nombrado correctamente.

Presentación del libro ilustrado.
	• Todos los niños se mostraron muy interesados en la historia 

de Canek y las serpientes de El Madrigal, algunos de los niños 
leyeron en voz alta para que los compañeros junto a ellos 
pudieran escuchar la historia también. Se observó mucho 
interés en las ilustraciones de las serpientes y de los animales 
que aparecen en el libro, así mismo hubo muchas preguntas 
acerca de cuáles serpientes del cuento eran venenosas y cuáles 
no, también se mostraron sorprendidos al enterarse de que las 
serpientes del cuento pertenecían a la provincia de Loja.
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Juego de roles.

	• Cuando se les mencionó a los niños acerca de los disfraces que 
iban a usar para el juego de roles, todos se mostraron muy 
contentos al seleccionar el disfraz que usarían y se interesaron 
en ir a jugar en los senderos de la reserva. Muchos de los niños 
querían usar los disfraces de serpientes, en especial el disfraz 
de la serpiente protagonista del cuento, por lo que se les pro-
puso que intercambiaran los disfraces a lo largo del juego, 
para que de esa manera todos los niños interesados pudieran 
usarlos. Los niños realizaron muchas preguntas mientras asu-
mían el papel de serpientes, entre las preguntas más comunes 
fueron “¿Cómo se llama la serpiente que soy yo? ¿Soy una 
serpiente venenosa? ¿Cuál es mi alimento? ¿Dónde vivo? ¿Las 
serpientes comen hongos? ¿Me puedo comer a mi compañero 
que es un hongo?”, incluso uno de los niños se arrastró por el 
suelo mientras asumía el papel de serpiente.

Construyendo un modelo.

	• Se solicitó a los niños que construyeran un minimundo con 
materiales de la naturaleza. En la creación de modelos los niños 
estuvieron muy entusiasmados en ir a buscar materiales de la 
naturaleza, muchos de ellos treparon a los árboles y recogieron 
musgo, hojas, semillas de árboles, flores e inclusive usaron arci-
lla, arena, tierra y piedras. 

Hacer arte.

	• Durante la actividad Hacer arte, los niños dibujaron serpientes 
en la naturaleza; aquí aproximadamente el 75 % de los niños del 
grupo menores recordaron el nombre común de las serpientes y 
lo anotaron en sus dibujos. 
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Evaluación de la conexión a la naturaleza posterior a la 
exposición del cuento y a las actividades lúdicas

Posteriormente al desarrollo de la intervención educativa en el sitio 
de estudio EEB Amauta, se aplicaron los mismos instrumentos del pretest 
en esta escuela para comparar el antes y el después de la intervención. 

Instrumento 1. Entrevista sobre biofilia en EEB Amauta
En cuanto al interés que los niños tienen por aprender sobre anima-

les salvajes y otros seres vivos, la comodidad de estar en la naturaleza, de 
estar cerca de ella y el disfrute sensorial en la naturaleza, el grupo meno-
res (tercer y cuarto grado) no presentó diferencias significativas, mientras 
que para el grupo mayores (quinto y sexto) se obtuvo un incremento en 
el nivel de biofilia, es decir que la intervención educativa tuvo un efecto 
positivo en la biofilia de los estudiantes (p=0,10). Ver la tabla 1.

Tabla 1
Nivel de biofilia de los pre- y post test del grupo menores (tercer y cuarto 
grado) y grupo mayores (quinto y sexto grado) de la EEB Amauta

Nivel de Biofilia Grupo menores (n=13)

Nivel Intervalo

Pre Test Pre Test

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc

en
ta

je

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc

en
ta

je

Bajo nivel de Biofilia 0 a 5 1 7,7 0 0,0
Ni baja ni alta Biofilia 6 1 7,7 2 15,4
Alto nivel de Biofilia 7 a 11 11 84,6 11 84,6

Nivel de Biofilia Grupo mayores (n=16)

Nivel Intervalo

Pre Test Pre Test

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc

en
ta

je

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc

en
ta

je

Bajo nivel de Biofilia 0 a 5 1 6,3 0 0,0
Ni baja ni alta Biofilia 6 2 12,5 1 6,3
Alto nivel de Biofilia 7 a 11 13 81,3 15 93,8
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Instrumento 2. Escala de percepción ambiental de los niños en 
EEB Amauta

En cuanto a los intereses personales de los niños por la naturale-
za (ecoafinidad) y sus actitudes y preocupación ambiental (conciencia 
ecológica) no se presentaron diferencias significativas en ambos grupos. 
Sin embargo, se puede observar la leve tendencia a la disminución en el 
grupo menores (tercer y cuarto grado) y una tendencia de incremento 
para el grupo mayores (quinto y sexto grado), es decir que la interven-
ción no tuvo un efecto en la percepción de los niños. Ver tabla 2.

Tabla 2
Percepción ambiental de los pre- y post test del grupo menores 
(tercer y cuarto grado) y grupo mayores (quinto y sexto grado) de 
la EEB Amauta

Percepción Ambiental Grupo menores (n=13)

Nivel Intervalo

Pre Test Pre Test

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc

en
ta

je

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc

en
ta

je

Bajo nivel de conexión con ambiente 1 a 2 0 0 0 0
Ni baja ni alta conexión ambiental 3 0 0 1 7,7
Alto nivel de conexión 4 a 5 13 100 12 92,3

Percepción Ambiental Grupo Mayores (n=16)

Nivel Intervalo

Pre Test Pre Test

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc

en
ta

je

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc

en
ta

je

Bajo nivel de conexión con ambiente 1 a 2 0 0 0 0
Ni baja ni alta conexión con ambiente 3 3 18,8 2 12,5
Alto nivel de conexión con ambiente 4 a 5 13 81,3 14 87,5

Instrumento 3. Escala de percepción hacia las serpientes en EEB 
Amauta

En cuanto a los intereses personales de los niños y sus actitudes 
y preocupaciones por las serpientes, el grupo menor (tercer y cuarto 
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grado) presentó significancia estadística (p=0,005) con un incremento 
en el nivel de percepción de las serpientes. Un resultado semejante 
ocurrió con el grupo mayores (quinto y sexto grado) (p= 0,016), es 
decir que la intervención educativa sí influyó en la percepción hacia las 
serpientes. Ver tabla 3. 

Tabla 3
Percepción hacia las serpientes de los pre- y post test del grupo menores 
(tercer y cuarto grado) y grupo mayores (quinto y sexto grado) de la 
EEB Amauta

Percepción hacia las serpientes Grupo menores (n=13)

Nivel Intervalo

Pre Test Pre Test

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc

en
ta

je

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc

en
ta

je

Bajo nivel de conexión con serpientes 1 a 2 0 0,0 0 0,0
Ni baja ni alta conexión con serpientes 3 2 15,4 1 7,7
Alta conexión con serpientes 4 a 5 11 84,6 12 92,3

Percepción hacia las serpientes Grupo mayores (n=16)

Nivel Intervalo

Pre Test Pre Test

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc

en
ta

je

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc

en
ta

je

Bajo nivel de conexión con serpientes 1 a 2 1 6,3 0 0,0
Ni baja ni alta conexión con serpientes 3 7 43,8 7 43,8
Alta conexión con serpientes 4 a 5 8 50,0 9 56,3

Instrumento 4. Inclusión de la naturaleza en uno mismo en EEB 
Amauta

En cuanto a la inclusión de los niños con la naturaleza, que significa 
hasta qué punto incluyen la naturaleza en sí mismos, tanto para el grupo 
menores (tercer y cuarto grado) como mayores no se presentaron dife-
rencias significativas, por lo que la intervención educativa no tuvo efecto 
alguno en como perciben a la naturaleza en ellos mismos. Ver tabla 4. 



430

Lisbeth Quezada-Cueva, Helena España-Loaiza y Aura Paucar-Cabrera

Tabla 4
Inclusión de la naturaleza en uno mismo en los pre- y post test del 
grupo menores (tercer y cuarto grado) y grupo mayores (quinto y 
sexto grado) de la EEB Amauta

Inclusión de la naturaleza Grupo menores (n=13)

Nivel Codificación

Pre Test Pre Test

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc

en
ta

je

Fr
ec

ue
nc

ia

Po
rc
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ta

je

Cercano 1 0 0,0 0 0,0

Algo relacionado 2 1 7,7 1 7,7
Muy relacionado 3 1 7,7 1 7,7
Uno mismo 4 11 84,6 11 84,6

Inclusión de la naturaleza Grupo mayores (n=16)

Nivel Codificación

Pre Test Pre Test
Fr

ec
ue

nc
ia

Po
rc

en
ta

je

Fr
ec
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nc

ia

Po
rc
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ta

je
Cercano 1 0 0,0 0 0,0

Algo relacionado 2 1 6,3 0 0,0
Muy relacionado 3 8 50,0 10 62,5
Uno mismo 4 7 43,8 6 37,5

Conclusiones
Los cuentos ilustrados y las actividades lúdicas han demostra-

do ser herramientas muy importantes en la educación ambiental de 
los niños, a través de los cuales pueden adquirir valores y conocer su 
entorno natural. En la educación ambiental se busca concientizar a 
la población acerca de los problemas ambientales de hoy en día, y la 
educación ambiental en niños es fundamental para que en un futuro se 
conviertan en personas ambientalmente responsables y empáticas con 
los demás seres vivos.
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La educación ambiental en las escuelas es muy importante, pues 
es la única manera de formar ciudadanos responsables e informados. 
Hoy en día existen muchos problemas ambientales como la contami-
nación del agua, del aire, del suelo, tráfico ilegal de fauna silvestre, 
deforestación, etc. que pueden manejarse o mitigarse a través de la 
educación ambiental, la que debería ser implementada en las escuelas 
primarias mediante intervenciones similares a la que se presentó en este 
estudio. Los seres humanos tienden a pensar y actuar de acuerdo a como 
han sido educados en su infancia, y generalmente los niños son educa-
dos lejos de los entornos naturales y sin conocimientos ambientales. 

La percepción de un niño puede mejorar con la ayuda de cuentos 
ilustrados, historias divertidas y juegos con los que pueda sentirse iden-
tificado. En la presente investigación se demostró cómo la percepción 
de los niños puede mejorar gracias a los libros ilustrados, los juegos y 
a hacer arte, sin importar si el animal del que trata el cuento es uno 
impopular como la serpiente.

Por último, es importante mencionar que instituciones educativas 
como la EEB Amauta realizan una importante labor en pro de la con-
servación de las distintas especies de animales y plantas de la provincia 
de Loja, pues no solo enseñan a sus estudiantes la importancia de la 
conservación de las especies sino que buscan promover el sentido de 
inclusión de la naturaleza en la sociedad con distintos programas de 
educación ambiental como excursiones, días de campo, cursos vaca-
cionales para niños, observación de animales y plantas con la guía de 
profesionales, entre otras actividades al aire libre muy interesantes.
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empleada ha sido cualitativa. La recolección de datos se llevó a cabo mediante 
la observación de las tecnologías emergentes disponibles en entornos pre-
senciales de aprendizaje, así como la identificación de estructura, recursos y 
actividades disponibles en aulas virtuales del nivel en curso, también mediante 
la realización de entrevistas a profesores universitarios sobre su práctica docen-
te en aulas presenciales y virtuales. Los principales resultados indican que la 
motivación hacia el proceso de aprendizaje en los estudiantes se ve influido por 
el nivel de conocimiento y competencias que los docentes tienen sobre el uso 
de los recursos TIC (Tecnologías de la Información y la Comunicación). Por otro 
lado, los docentes mostraron predisposición a valorar la necesidad de desarro-
llar competencias pedagógicas, comunicacionales y de manejo de la seguridad 
digital en entornos virtuales.

Palabras clave
Pedagogías emergentes, tecnologías digitales, entornos presenciales, entornos 
virtuales, competencias TIC.

Introducción
Durante la crisis sanitaria causada por el COVID-19, la Universidad 

Politécnica Salesiana pudo continuar con la formación de los estudian-
tes mediante el Ambiente Virtual de Aprendizaje Cooperativo (AVAC) 
y la implementación de estrategias metodológicas para la interacción 
entre docentes y estudiantes. Así mismo, los docentes debieron fortale-
cer sus competencias digitales y pedagógicas, ya que el uso de tecnolo-
gías digitales se hizo obligatorio. 

A partir de marzo de 2022, los estudiantes de la modalidad pre-
sencial retornaron a las aulas físicas, esto fue posible por la disminución 
de contagios y del peligro de mortalidad en esta fase de la pandemia. 
En ese contexto, durante las clases de la asignatura TIC (Tecnologías 
de la Información y la Comunicación) para la Educación de la carrera 
de Educación Básica, se empezó el estudio de las pedagogías emergen-
tes, concepto propuesto por Adell y Castañeda (2012). De ahí surge la 
inquietud por analizar los enfoques pedagógicos que estaban funda-
mentando el uso que hacían los docentes de las tecnologías digitales en 
las asignaturas presenciales y en la modalidad en línea.

Para este fin, la docente de la asignatura estableció un proceso. 
Primero, los estudiantes debían caracterizar las pedagogías emergentes 
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que nombraban Adell y Castañeda (2012). Luego, debían describir el 
entorno presencial y el virtual en el que se desarrollaba el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Por último, debían indagar en la percepción de 
los docentes sobre la práctica educativa en estos entornos. 

Fundamentación teórica 
En este trabajo se presentan los aspectos que proponen las peda-

gogías emergentes que los estudiantes encontraron en la bibliografía 
actual como fundamentos para la educación en entornos virtuales y 
presenciales con uso de tecnologías. Las pedagogías emergentes son 
enfoques que pueden ser antiguos o recientes, pero que proponen pro-
cesos de aprendizaje en los entornos virtuales y con uso de las herra-
mientas digitales, a las que denominan tecnologías emergentes (Adell 
y Castañeda, 2012). A continuación, se definen los conceptos clave que 
se requirieron para este trabajo.

E-learning 

El e-learning, también denominado educación en línea o edu-
cación virtual, es una manera de aprendizaje mediante plataformas 
especializadas que permiten el alcance de contenidos digitalizados sin 
perder la esencia del aprendizaje. El acceso puede ser remoto, es decir 
que se puede obtener la información en redes ubicadas en distintos 
lugares y que están comunicadas entre sí (Hernández et al., 2012).

A decir de Rizo Rodríguez (2020), varios autores caracterizan 
al docente en el e-learning o educación virtual desde una perspectiva 
constructivista. Así identifican que existen cuatro categorías para el 
cumplimiento de sus diversos roles: pedagógico, social, administrativo 
y técnico. Desde lo pedagógico el docente es mediador o intermediario 
entre los contenidos y la actividad.

Por otro lado, el docente debe crear un clima motivador cargado 
de experiencias que permitan al estudiante el autoaprendizaje, sin que 
el docente descuide su rol de organizador y dinamizador del grupo 
(Silva Quiroz, 2010).

También Gisbert (2002) se refiere a roles, funciones y repercu-
siones tanto individuales como grupales. Así, en el entorno virtual los 
docentes se desempeñan como consultores de información, colabora-
dores en grupos, trabajadores solitarios y finalmente, facilitadores del 
aprendizaje (Rizo Rodríguez, 2020).
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Por otro lado, Cabero (2006) menciona que los roles son: organi-
zativo, social e intelectual. Además, se destacan necesidades formativas 
del docente para que realice acciones como el diseño del currículo, el 
diseño del curso, la planificación de actividades, la selección de conte-
nidos y recursos, que haga tutorías, diseñe las evaluaciones y que todo 
esto se efectúe en consideración a los aspectos técnicos que implica el 
manejo de las TIC (Rizo Rodríguez, 2020).

En cambio, el rol estudiante en el ámbito virtual se relaciona 
directamente con la capacidad de autogestión, para lo que se requiere 
el fortalecimiento de la autodisciplina, el mejoramiento del autoapren-
dizaje, así como reforzar las capacidades de análisis crítico y reflexivo, 
al igual que el desarrollo de capacidades para un óptimo trabajo cola-
borativo (Rizo Rodríguez, 2020).

Para el e-learning, el rol que cumplen las tecnologías digitales 
es extender los estudios y la formación a colectivos sociales que, por 
distintos motivos, no pueden acceder a las aulas físicas. Por esto, deben 
facilitar el acceso a múltiples fuentes y recursos de información más 
allá del profesor y del libro de texto. También deben permitir el paso de 
procesos de aprendizaje por recepción a procesos constructivistas del 
conocimiento, incrementar la autonomía del alumnado sobre su propio 
aprendizaje, flexibilizar el horario escolar y los espacios para el desarro-
llo de actividades de docencia y aprendizaje. Por ello se requiere diver-
sificar los modos y tiempos de interacción entre docentes y alumnado, 
favoreciendo la colaboración remota (Area y Adell, 2009).

En referencia a la metodología, esta se concentra en la interac-
ción entre las personas y con los entornos. De esta manera, se procura 
que los entornos digitales favorezcan la aplicación de metodologías 
basadas en la actividad y la colaboración. Por esto, dichos entornos 
deben facilitar la interacción de las personas, así como sostener la pre-
sencia del docente en el proceso educativo. De modo que, es importan-
te la estrategia de interacción y comunicación que se establezca en el 
espacio virtual. Para esto, se debe determinar la función de los espacios 
sincrónicos y asincrónicos (Sangrà, 2020).

Cuando la comunicación es síncrona, varias personas intercam-
bian conocimientos, ideas o experiencias al mismo tiempo, los principa-
les recursos son las videoconferencias y presentaciones en vivo. Cuando 
la interacción es asíncrona, favorece a que el alumno aprenda y des-
cubra conceptos por su cuenta, sin necesidad de tener una interacción 
permanente con los compañeros o la retroalimentación instantánea del 
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docente, por lo que la información debe estar accesible en cualquier 
momento, así como los espacios para intercambiar las ideas. Los recur-
sos comunes para este fin son los foros o los documentos colaborativos 
en línea (Sangrà, 2020). 

Para el e-learning existe una gran cantidad de esquemas de eva-
luación que se enfocan solamente en la inclusión de tecnología. No obs-
tante, es importante aclarar que la tecnología, por sí sola, no produce 
una alteración drástica en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Por ello 
es necesario valorar algunos criterios para evaluar el nivel de aprendiza-
je alcanzado por un estudiante durante el proceso y acorde a los mate-
riales ofrecidos o el diseño instruccional de cada clase (Morales, 2010).

Constructivismo social 

Según el constructivismo social, Navarro (2019) sostiene que el 
rol del docente es el de guía y mentor, conceder al alumno que explore 
el ambiente tecnológico, pero estar presente cuando este tenga dudas o 
le surja algún problema; es importante que la práctica docente conside-
re la provisión de espacios y herramientas digitales para la comunica-
ción y la interacción. Por lo tanto, el docente debe conocer más allá del 
uso instrumental de las TIC. 

Así mismo, señala que el alumno amplía su experiencia de apren-
dizaje al utilizar las tecnologías digitales como herramientas para parti-
cipar en la creación conjunta de contenidos, de manera que se concreta 
la construcción del conocimiento social.

En cuanto a la metodología, menciona que esta se basa en desa-
rrollar el conocimiento mediante la experiencia, la interpretación y las 
interacciones en el entorno virtual. El objetivo es desarrollar un aprendizaje 
activo, y para esto existen herramientas como los blogs, las wikis y las mis-
mas redes sociales como YouTube. Están también los gestores de contenido 
que facilitan a los estudiantes la creación de contenido multimedia. 

Así, considera que la evaluación desde el enfoque constructivista 
social se diversifica, ya que además de valorar los aprendizajes cognitivos 
se evalúa el aprendizaje social del estudiante mediante la evidencia en el 
compromiso activo, la participación en grupo, la interacción y la retroali-
mentación. Muy importante es que el estudiante logre hacer conexiones 
de lo aprendido en el entorno educativo con el contexto del mundo real. 
Por esto, se suelen usar herramientas como realidad virtual o simulado-
res, tanto para evaluar el proceso de aprendizaje como los logros al final. 
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Aprendizaje andamiado

Más que un enfoque pedagógico corresponde a una técnica cuya 
función es brindar un apoyo a la persona durante el proceso de aprendiza-
je. La teoría que fundamenta esta técnica fue propuesta por Bruner y tiene 
como finalidad que el estudiante llegue a la autonomía. Para esto, el entor-
no debe estar provisto de andamios que serán retirados de manera progre-
siva de acuerdo con el desempeño de cada educando (Delmastro, 2008).

Ya que esta teoría tiene como base el enfoque constructivista, el 
rol del docente es el de mediador, los medios en este caso son estructu-
ras de apoyo o puentes cognitivos que ayudan al desarrollo de nuevos 
esquemas de contenidos para que, una vez construido el aprendizaje, 
el estudiante se desenvuelva de forma autónoma (Delmastro, 2008).

Según Terán (2015), el andamiaje en el rol del docente es la 
intervención gradual que este proporciona al estudiante durante un 
cierto tiempo ya que, mientras avanza el individuo, esta guía por parte 
del maestro se reduce llegando a ser innecesaria en la enseñanza-apren-
dizaje del alumno.

Un andamiaje efectivo consiste en que el docente escriba de mane-
ra clara las estrategias que está usando, también puede usar la demos-
tración, guiar el trabajo colaborativo entre pares, así como atender y 
permitir que los estudiantes propongan sus propias estrategias de manera 
independiente, es decir la metacognición (Blachowicz et al., 2006). 

El rol del estudiante en el andamiaje es construir su conocimiento 
en base a las experiencias del aprendizaje previamente adquirido. Para 
esto, el estudiante debe realizar las operaciones intelectuales de manera 
progresiva a través de las actividades propuestas por el docente.

Dentro del proceso de andamiaje, es relevante el uso de las TIC, 
puesto que es importante realizar un aprendizaje más interactivo, ya 
que los estudiantes pueden acudir a las fuentes disponibles a través de 
herramientas digitales. De igual manera, las tecnologías digitales deben 
favorecer la socialización entre pares y mejorar las habilidades de reso-
lución de problemas (Delmastro, 2008).

El Aprendizaje mediante las tecnologías digitales
La integración de tecnologías digitales debe superar el uso ins-

trumental de las tecnologías en el ámbito educativo. Por esto, desde un 
enfoque pedagógico, se proponen tres conceptos: TIC, TAC y TEP.
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TIC: Tecnologías de la Información y la Comunicación 

En el primer momento de uso de tecnologías, se dio énfasis al 
desarrollo de las competencias tecnológicas, es decir, al aprendizaje del 
manejo del computador y de la navegación por internet para acceder a 
información. La comunicación del docente estaba reducida a la presen-
tación de contenidos con uso de herramientas tecnológicas. De modo 
que se hacía una reproducción de la clase tradicional con otros medios 
(Mayorga, 2020).

A decir de Zeballos y Pollier (2019) los docentes deben facilitar 
el paso del uso de las tecnologías únicamente para acceder a la infor-
mación y facilitar la comunicación, hacia un uso más significativo para 
la educación. De modo que, el docente debe estar formado para pro-
mover el aprendizaje y el conocimiento. Más allá de esto, y citando a 
Reig (2016) y a Zeballos y Pollier (2019), se indica que debe darse la 
participación y colaboración en este proceso de aprendizaje.

TAC: Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento 

Al describir las Tecnologías del Aprendizaje y el Conocimiento es 
importante mencionar que uno de sus enfoques está en el trabajo deter-
minado por un escenario donde las decisiones son pedagógicas, es decir 
que permiten un cambio en la posición del educador y el educando. Así 
mismo, no resulta suficiente el dominio de la tecnología, de los conteni-
dos y de la didáctica; es necesario fortalecer el trabajo con el otro. Por 
lo tanto, en el desarrollo de una clase se trata de trabajar con prácticas 
de enseñanza centradas en los estudiantes, las cuales proporcionan un 
desempeño de roles más activo por medio de las denominadas metodo-
logías activas, tales como el estudio de casos o el aprendizaje basado en 
problemas, los dilemas o retos, las simulaciones, las investigaciones con 
tutorías, las gamificaciones y, sobre todo, las actividades que se pueden 
desarrollar de manera colaborativo-cooperativa como redes conceptua-
les o mapas conceptuales (Barrionuevo y Tenutto, 2021).

Por otra parte, la finalidad de las TAC se basa en el cambio de la 
metodología con relación al uso de la tecnología, en el sentido del conoci-
miento y la exploración de los posibles usos didácticos que proporcionan 
las TIC para el proceso de enseñanza-aprendizaje (Santana et al., 2020).
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TEP: Tecnologías del Empoderamiento y la Participación 

Las Tecnologías del Empoderamiento y la Participación facilitan a 
los educandos el desarrollo de la autonomía. Es decir, los ayudan a que 
sean capaces de “tomar el control de sus propias vidas y participar de 
forma activa en la sociedad” (Reig, 2016, p. 24). 

Esta forma de aplicación de las tecnologías digitales tiene la fina-
lidad pedagógica de formar personas que piensen en un mundo mejor 
(Reig, 2016). De modo que el estudiante requiere aprender a colaborar 
y a participar de manera reflexiva, además de situar su aprendizaje en 
un contexto determinado (Mayorga, 2020).

Metodología 
Para la realización de esta experiencia investigativa se propuso a 

los estudiantes una metodología cualitativa, mediante criterios de la etno-
metodología presencial y virtual. Por esto, se obtuvieron datos a través de 
la observación de las aulas físicas y virtuales de tres asignaturas del tercer 
ciclo de la carrera de Educación Básica: Didáctica General (en línea), Vida 
y Transcendencia (en línea) y Corrientes Pedagógicas (presencial) de la 
Universidad Politécnica Salesiana, sede Quito, campus El Girón.

En la observación se registraron las tecnologías emergentes dis-
puestas por la institución, así como aquellas de las que disponían los 
docentes, ya sea en el aula presencial o en el entorno virtual. También, 
se relacionaron estas tecnologías con la práctica pedagógica.

En un segundo momento, los estudiantes aplicaron la técnica de 
entrevista a docentes de la entidad educativa, quienes fueron seleccio-
nados según la diversidad que tenían en el tiempo de trabajo y en su 
ámbito docente en la institución: una docente de la carrera de Derecho 
(DD) y dos docentes de la carrera de Comunicación (DC1) y (DC2). 
El énfasis estuvo en el análisis de la práctica docente considerando 
ventajas y desventajas de las tecnologías digitales para el proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

Resultados
A continuación, se presentan los resultados según dos aspectos: 

primero, las pedagogías y tecnologías emergentes en las aulas presen-
ciales y virtuales; segundo, la práctica docente en entornos virtuales y 
presenciales. Cabe aclarar que las asignaturas que se cursan en modali-
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dad presencial también disponen de un aula virtual, cuya organización 
depende del proceso y de la metodología propuestos por el docente, 
aunque debe seguir los lineamientos institucionales.

Pedagogías y tecnologías digitales en aula presencial

En este caso se observó el aula física donde se cursó la asignatura 
de Corrientes Pedagógicas en modalidad presencial. 

En el aula de clases se encontraron: una computadora de escrito-
rio, un proyector, unos parlantes análogos, también un cable HDMI y un 
auxiliar de audio para la conexión entre computador y proyector, lo que 
facilitaba la labor del docente y la realización de nuevas actividades de 
aprendizaje. Por ejemplo, el profesor utilizaba foros en línea para cono-
cer puntos de vista de los alumnos sobre el trabajo que se realizaba en 
ese momento y los compartía con todos mediante el proyector. De igual 
modo, procedía con presentaciones de videos con fines educativos; 
incluso, para las tareas que enviaba, el docente explicaba su estructura 
con el uso de estas herramientas tecnológicas. Cabe destacar que, los 
estudiantes igualmente hacían uso de estos recursos al momento de 
realizar sus exposiciones.

De la misma forma, es importante mencionar que el docente 
recurría al uso de una tablet, un smartphone y un adaptador de cables en 
lugar del uso del ordenador de escritorio, debido a que este dispositivo 
facilitaba al educador dictar su catedra y contribuía a un óptimo manejo 
de diapositivas y plataformas digitales. 

Pedagogías y tecnologías digitales en aula virtual

Corrientes Pedagógicas (asignatura presencial)
En el aula virtual de la asignatura de Corrientes Pedagógicas exis-

ten varias secciones que componen la materia, comenzando por el códi-
go de la asignatura, y siguiendo por la documentación académica, en la 
cual están el programa analítico, el sílabo y la “Guía del componente de 
prácticas de aplicación y experimentación de los aprendizajes”. A con-
tinuación, se encuentra la introducción, con una carpeta de foros para 
avisos y novedades generales. Es necesario aclarar que todo el conteni-
do del aula virtual se localiza en la Unidad 1 por cuestiones personales 
del docente; la documentación académica se presenta en formato PDF.
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Más abajo están los contenidos de la asignatura y una imagen de 
bienvenida. Los documentos de lectura se encuentran en formato PDF 
organizados en una carpeta, recursos de la clase con material de pre-
sentación en formato Powerpoint y Word. Todos los documentos sirven 
a los estudiantes para las cinco unidades que conforman el semestre.

También se observa un apartado para la entrega de tareas que 
consta de unas breves indicaciones, una rúbrica de calificación para 
cada tarea y comentarios de retroalimentación; por último, se encuen-
tran varios cuestionarios en línea de un solo intento, con una fecha 
específica y una nota asignada. Cabe destacar la presencia de varios 
hipervínculos en el aula virtual de la asignatura. Por último, se encuen-
tra el link de la clase de Zoom a través del cual se conectan los estudian-
tes al momento de resolver los cuestionarios. 

En la figura 1 se puede observar cómo está estructurada la plata-
forma de AVAC de la asignatura de Corrientes Pedagógicas.

Figura 1
Plataforma virtual (AVAC) de Corrientes Pedagógicas 

Didáctica General (asignatura en línea) 
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La eficacia del aula virtual en la materia de Didáctica General 
permite identificar dos aspectos de suma importancia: en primer lugar, 
consta de espacios, actividades y recursos que contribuyen a la motiva-
ción y al aprendizaje autónomo; en segundo lugar, se evidencia el uso 
de una pedagogía tradicional y constructivista por parte del docente, 
al ejecutar tareas con una estructura establecida y, al mismo tiempo, 
permitir que el estudiante comparta sus opiniones sobre temas de la 
asignatura por medio de foros. 

Dentro del aula virtual se encuentran apartados relevantes como: 
el temario de la asignatura, el cronograma de actividades y la nume-
ración de unidades con sus respetivas tareas y foros, los contenidos de 
la asignatura y los exámenes a ejecutarse a lo largo de todo el período 
académico. Esto se muestra en la figura 2.

Figura 2
Contenidos de la asignatura Didáctica General en plataforma AVAC 

Asimismo, se hallan tres documentos importantes: el progra-
ma analítico de la asignatura, el sílabo y la “Guía del componente de 
práctica de aplicación y experimentación de los aprendizajes”; y, para 
el trabajo autónomo y colaborativo del estudiante, se encuentran herra-
mientas didácticas: presentaciones en PPT, videos de YouTube, el video 
de la Masterclass, tutorías grabadas en la plataforma digital Zoom (que 
posee un enlace recurrente) y el material de apoyo como libros, revistas 
y artículos en formato PDF, como se visualiza en la figura 3.
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Figura 3
Material de apoyo en plataforma AVAC 

Por otro lado, las indicaciones que se exponen en una sección 
denominada guía de actividades ayudan a conocer otros elementos 
fundamentales: la estructura, la rúbrica de calificación y el formato en 
el que se debe presentar la tarea, además de su fecha de entrega, según 
se muestra en la figura 4.

Figura 4
Indicaciones en plataforma AVAC 
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¿La pedagogía y/o metodología del docente con uso de TIC 
permitió que los estudiantes desarrollaran conocimiento o 
elaboraran sus contenidos de aprendizaje? 

La metodología aplicada por el docente contribuyó parcialmente 
al proceso de aprendizaje de los alumnos, debido a que su metodología 
tradicional se veía reflejada en la Masterclass, que era netamente expo-
sitiva y no proporcionaba información concreta, razón por la cual los 
alumnos debían recurrir al aprendizaje autónomo. 

Por otra parte, no existió una relación alumno-profesor directa 
como la que se encuentra en las clases presenciales, ya que solo parte 
de los recursos educativos creados por el docente motivaron a los estu-
diantes. Esto no permitió concretar su aprendizaje. 

Además, los factores más comunes para ello fueron la falta de 
atención de los estudiantes y el poco control que tiene el docente duran-
te la ejecución de la Masterclass; también, la facilidad de interactuar 
sobre un tema determinado mediante opiniones de diversos alumnos 
se ve limitada debido a problemas de conexión o problemas eléctricos.

Vida y Trascendencia (asignatura en línea) 
En esta asignatura se observó facilidad para visualizar el conteni-

do, ya que había orden en las secciones. 
En primer lugar, se encontraba la documentación relativa al pro-

ceso curricular de la asignatura. En segundo lugar, estaba el cronogra-
ma que ayudaba a una mejor orientación del estudiante con respecto 
al desarrollo de la materia. Además, se encontraban los instrumentos 
para la evaluación como las rúbricas y las actividades dictaminadas 
según fechas establecidas; esto beneficia al estudiante en cuanto a su 
motivación intrapersonal y aprendizaje autónomo. Por ejemplo, una 
actividad en la que el estudiante ponía en práctica los contenidos era la 
realización de un proyecto de vida personal, donde se implementaban 
los valores que se enseñaban en la materia con apoyo de textos y PDF. 
De este modo, se dio lugar al aprendizaje autónomo.

¿Las actividades con uso de TIC permitieron a los 
estudiantes ser autónomos?

En la asignatura existían tópicos que eran de difícil comprensión. 
Además, los documentos que fueron subidos a los espacios virtuales 
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no resultaban suficientes para la resolución de las respectivas tareas 
y actividades. En consecuencia, los estudiantes se obligaban a indagar 
de forma externa en internet. Por lo tanto, se generaba una autoeduca-
ción y un aprendizaje cooperativo, pues en algunos casos se formaban 
grupos de trabajo para realizar dichas actividades, y se fomentaba, así, 
el apoyo cooperativo en las tareas de enseñanza-aprendizaje. En conse-
cuencia, se estimuló la autonomía de los estudiantes, dejando de lado 
la dependencia del apoyo o guía del docente.

Práctica docente en entornos presenciales y virtuales 
Las entrevistas se desarrollaron con preguntas sobre las ventajas 

y desventajas de las tecnologías digitales en el proceso de enseñan-
za-aprendizaje, tanto en lo presencial como en lo virtual. También, se 
consultó a los docentes acerca de su percepción sobre los riesgos que 
presenta el uso de espacios digitales y las competencias que necesitaron 
desarrollar para su docencia.

Docente de Derecho (DD) de la asignatura de Derecho Civil y 
de Historia del Derecho (presencial). (Universidad Politécnica 
Salesiana, entrevista del 09/05/2022)

La docente desarrollaba las asignaturas Derecho Civil e Historia 
del Derecho, en modalidad híbrida. Durante el confinamiento debido 
a la pandemia por el COVID-19, la docente tuvo algunas exigencias 
de mucha presión, ya que el cambio drástico de modalidad la obligó a 
capacitarse mucho más en el manejo de la tecnología. Por otro lado, en 
cuanto a los peligros cibernéticos, menciona que no tuvo ningún pro-
blema con los estudiantes, ya que tenía cierta experiencia con algunas 
asignaturas en línea; no obstante, considera que una desventaja de las 
TIC en la educación son los problemas de salud que nos provoca el uso 
constante de dispositivos tecnológicos, por ejemplo, en la vista, en la 
columna vertebral, con dolores en el cuello, entre otros. 

La docente aclaró de igual manera que se apoya mucho en las 
herramientas digitales tanto para las clases virtuales como las presen-
ciales, utilizando, por ejemplo, las herramientas H5P, Zoom o las diapo-
sitivas en Powerpoint. De esa forma trabaja en conjunto la metodología 
en ambas modalidades, como exponer con diapositivas, videos o imáge-
nes, entre otros; todo orientado a un mejor aprendizaje. La comunica-
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ción no verbal fue indispensable tanto en la modalidad presencial como 
en la modalidad virtual, cuenta la profesora.

Docente de Comunicación (DC1). (Universidad Politécnica 
Salesiana, entrevista del 09/05/2022) 

Para el docente el uso de las TIC en el contexto educativo actual 
se ha convertido en un instrumento de vital importancia que aporta 
significativamente al proceso de enseñanza-aprendizaje, esto con mayor 
énfasis durante la pandemia a causa del COVID-19. 

Además, el entrevistado indica que en su implementación se pue-
den evidenciar ventajas que potencializan la labor docente y estudiante; 
una de ellas es la recursividad, que fue ejecutada por medio de talleres 
mediante el uso de aparatos tecnológicos como smartphones y tablets 
para la realización de documentales y podcasts, y de esta manera pudo 
brindarles a sus alumnos una exploración en el uso de diversas herra-
mientas tecnológicas para el aprendizaje mutuo. Asimismo, destaca 
que las tecnologías emergentes son facilitadoras en el ámbito educativo 
pues brindan herramientas y nuevos accesos a la información, lo que 
complementa el trabajo docente y a su vez contribuye en el ámbito de 
la organización para estructurar sus planificaciones. 

Por otra parte, la principal desventaja a considerar en cuanto a la 
implementación de las TIC es la afectación a la integridad del alumno 
por el uso incorrecto de estas herramientas; también el desconocimien-
to de algunas plataformas virtuales que dan paso a problemas como: la 
suplantación de identidad, la información falsa, el acoso cibernético y 
la decadencia de la lectura.

Docente de Comunicación 2 (DC2). (Universidad Politécnica 
Salesiana, entrevista del 09/05/2022) 

Al compartir su opinión respecto a las ventajas y desventajas de 
las TIC para el proceso educativo, el docente aclaró que las herramien-
tas y tecnologías emergentes son muy importantes y necesarias, ya que 
estos recursos deben ser de ayuda para el docente, quien debe pro-
porcionar de manera correcta la información a sus estudiantes y estos 
asimismo deben investigar correctamente.

El entrevistado hizo una aclaración e indicó que se debe descar-
tar toda información que se encuentra en lugares, páginas y portales 
web con fuentes poco confiables y que presentan datos erróneos. La 
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información se la deberá emplear de manera correcta y diferenciar el 
margen de confiabilidad en las fuentes, así como tener un balance entre 
la tecnología y los medios naturales.

Discusión y conclusiones
Según Silva Quiroz (2010) y Rodríguez (2020), en el e-learning 

el rol del docente es ser mediador o intermediario en base a un modelo 
pedagógico constructivista. Al ser un docente en línea, debe tener en 
cuenta las categorías sobre los roles en lo pedagógico, social y adminis-
trativo para generar entornos motivadores. Se observa que resulta un 
gran esfuerzo para el docente de la asignatura Derecho el cumplir con 
todos estos roles en los espacios virtuales, los que no se concretan en 
su totalidad.

Según la teoría constructivista social parte del desarrollo cultu-
ral de las personas aparece en dos escenarios: primero a nivel social y 
luego a nivel individual; al inicio, entre un grupo de personas (interp-
sicológico) y posteriormente dentro de sí mismo (intrapsicológico). 
En la asignatura de Didáctica General, el docente pone de manifiesto 
dos aspectos de importancia: en primer lugar, el cumplimiento de los 
espacios, actividades y recursos que debe tener un aula virtual para 
contribuir a la motivación y al aprendizaje autónomo. Por otra parte, las 
tecnologías emergentes utilizadas por el docente le ayudan en función 
de cuánto permiten y motivan a que sus estudiantes aprendan, es decir, 
a generar el constructivismo social que hace énfasis en el rol activo 
del maestro mientras que las habilidades mentales de los estudiantes 
se desarrollan mediante su propio descubrimiento en su proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

Según lo observado, se cumple en cierto modo el andamiaje en el 
rol docente como apunta Terán (2015) en el desarrollo de la asignatura 
de Vida y Trascendencia, pues al ofrecer acceso a una gama de informa-
ción como son los textos de estudio, los PPT, las guías de estudio, videos 
de complementación, entre otros, el docente proporciona esa estructura 
de forma horizontal. Por lo tanto, se puede decir que se cumple en su 
mayor parte este enfoque pedagógico. 

En cuanto a las entrevistas obtenidas con los docentes de la 
Universidad Politécnica Salesiana de las carreras de Comunicación y 
Derecho, se recogieron puntos de vista favorables con relación al uso 
de las TIC en la modalidad virtual; entre ellos se destacan: la capacita-
ción oportuna que los educadores debieron tener para responder a las 
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exigencias de esta nueva variante de estudio; la disponibilidad de varias 
plataformas que facilitaron su labor docente para impartir clases, entre 
ellas Zoom, Powerpoint, Canva y YouTube; además, concuerdan en que 
el uso de las TIC complementa de manera óptima su trabajo, pues les 
facilita organizar sus planificaciones y crear material didáctico. 

Por otra parte, una de las desventajas en el uso e implementación 
de las TIC en la modalidad virtual que los docentes evidenciaron son: 
las afectaciones a la salud (vista, columna vertebral, dolores de cuello). 
Otro aspecto destacado es la afectación a la integridad del docente y de 
los alumnos debido al acoso cibernético, la suplantación de identidad. 
Los docentes evidencian la ineficiente búsqueda de información confia-
ble y verificable por parte de los alumnos porque hay información erró-
nea en la web. Por último, expresan preocupación por la desmotivación 
por la lectura, pues la mayoría de los estudiantes manifestaban a sus 
docentes que les resulta más fácil leer documentos físicos que electróni-
cos, por tanto, una solución fue recurrir a los audiolibros. 

Finalmente, las tecnologías en el ámbito educativo TIC, TAC, y 
TEP aportan de manera óptima al proceso de enseñanza-aprendizaje, 
partiendo desde su misma evolución hasta el día de hoy en que se puede 
apreciar una mejora considerable. Esto es producto de que ya no solo 
se usan para presentar contenidos que demuestran un modelo de ense-
ñanza tradicional o para aprender al manejo del computador, sino que 
permiten explorar los posibles usos en el proceso de enseñanza-apren-
dizaje. En este sentido, facilitan el adecuado desarrollo de la autonomía 
del educando que desempeña un trabajo colaborativo, el cual ayuda de 
manera reflexiva a que su aprendizaje se desarrolle adecuadamente en 
un contexto determinado.

En consecuencia, se propone que haya un uso reflexivo de las 
herramientas digitales, siempre guiado por principios pedagógicos que 
fundamenten las prácticas de los docentes. Por esto, se concluye que las 
aplicaciones basadas en el aprendizaje andamiado, donde se presentan 
procesos graduales al estudiante, favorecen tanto al desarrollo de su 
autonomía como el desarrollo de habilidades de interacción y participa-
ción crítica en grupos colaborativos. También, el docente debe apoyarse 
en los fundamentos pedagógicos para facilitar ambientes virtuales que 
promuevan la investigación en fuentes confiables, de modo que los estu-
diantes aprendan a tomar decisiones sustentadas. Así estarán cumplien-
do con la propuesta de pasar de las TIC a las TAC y finalmente a las TEP.
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Resumen
En el año 2020 el Centro de Educación Inicial Antonio Borrero de la Ciudad de 
Cuenca, ante la necesidad de innovar estrategias didácticas para el proceso de 
enseñanza-aprendizaje en pandemia, presentó a los padres de familia la posibi-
lidad de trabajar con los niños de 3 a 5 años desde la virtualidad en siete clubes: 
minichefs, inglés, motricidad fina, yoga, títeres, experimentos y manualidades, 
todos a libre elección dependiendo del interés de los niños. El objetivo de esta 
propuesta educativa fue el desarrollo socioemocional de los niños a través de 
actividades virtuales prácticas y lúdicas que permitieran mejorar su socialización 
y desarrollo integral. Los clubes fueron ofertados a los estudiantes matriculados 
en el año lectivo 2019-2020, con la guía y apoyo de las maestras de la institución 
y los padres de familia. Este proyecto tuvo un enfoque cualitativo, a través de 
la metodología de investigación acción, la técnica utilizada fue la entrevista a 
padres de familia y registros anecdóticos. Los resultados de esta propuesta 
fueron el incremento en la asistencia de los niños y su interés en los encuentros, 
la mejora de su desarrollo emocional e integral y el acompañamiento de los 
padres de familia y/o representantes.
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Introducción 
La emergencia sanitaria presentada a nivel mundial en el año 2020 

a consecuencia de la propagación del virus que provoca el COVID-19 
tuvo diferentes impactos, no solo sociales y económicos sino sobre todo 
educativos, al mantenerse restringida la asistencia presencial a los dife-
rentes centros educativos. De acuerdo con la Organización de Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), el cierre de 
las instituciones afectó al 90 % de la población estudiantil mundial, lo 
que se traduce en más de 1500 millones de alumnos afectados durante el 
momento de mayor auge (González Fernández, 2021, p. 6).

En Ecuador, a partir del 12 de marzo del 2020, los niveles: ini-
cial, básica, bachillerato y superior suspendieron sus clases presencia-
les, siendo hasta ese entonces para la mayoría de las instituciones la 
única modalidad en la que habían presentado su oferta; esto obligó a 
los miembros de las comunidades educativas a adaptarse a una nueva 
realidad, escenario que llevó a todos a un confinamiento obligatorio y a 
radicales cambios en los diferentes contextos.

El bullicio de las escuelas se ensordeció por los teclados de las 
computadoras, los padres de familia se habían convertido en los impro-
visados docentes de sus hijos y el contacto con los maestros se limitó a 
las pantallas de los dispositivos por tiempos limitados. Los profesores 
tuvieron que adaptarse a una nueva normalidad donde se debían mane-
jar diferentes plataformas tecnológicas, cuando, antes de la pandemia, 
muchos de ellos se habían familiarizado apenas con las funciones bási-
cas de un celular. Los docentes de todo el mundo, aun careciendo de 
una previa capacitación o apropiación de la tecnología, tuvieron que 
adaptar sus clases a la educación en línea, lo cual obligó a los maestros 
a utilizar las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y 
cambiando radicalmente las prácticas educativas (2021).

La pandemia trasladó los patios de las escuelas y lugares de 
recreación a los reducidos espacios de los hogares, el contacto social 
para los estudiantes se limitó al que podían mantener con los miembros 
de sus familias con quienes vivían. A la presión emocional que atravesó 
la población mundial por la pandemia a causa del aislamiento, pérdida 
de seres queridos, inestabilidad laboral, se sumó la necesidad de que la 
comunidad educativa debía obligatoriamente desarrollar “un conjunto 
de habilidades digitales para afrontar las diversas situaciones que esta-
ban viviendo” (2021, p. 7).
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No fue la excepción el Centro de Educación Inicial Antonio 
Borrero Vega y, al igual que todos los establecimientos educativos a 
partir de marzo del año 2020, brindó su oferta educativa desde la vir-
tualidad, donde se aplicó el proyecto que se expone en el presente artí-
culo. Esta institución urbana que está ubicada en la ciudad de Cuenca, 
Ecuador, de tipo fiscal, régimen Sierra, que brinda atención a niños 
y niñas pertenecientes al subnivel 2 de Educación Inicial (MINEDUC, 
2014), el cual comprende a los infantes entre 3 a 5 años de edad, adap-
tó todas sus estrategias didácticas a la modalidad virtual, convirtiéndola 
en un verdadero desafío por afrontar.

En este Centro de Educación Inicial público las jornadas de 
atención son matutina y vespertina, mismas que se continuaron ofer-
tando en el confinamiento; para el 2020 contaba con siete docentes, el 
promedio de niños por clase era de 25, contando con un total de 180 
estudiantes. A partir de marzo del mismo año las actividades escolares 
se mantuvieron exclusivamente por las plataformas digitales Zoom y 
Teams, generando una serie de dificultades para docentes y padres de 
familia, que no conocían cómo funcionaban estas herramientas tecnoló-
gicas y carecían de capacitaciones previas para trasladar los escenarios 
educativos a la virtualidad.

Entre los problemas que se presentaron se puede detallar: falta de 
formación académica y actualización de las maestras para el manejo de 
TIC enfocadas en procesos de enseñanza-aprendizaje; escasez de dispo-
sitivos para la conexión sincrónica de los estudiantes, que en su mayoría 
provenían de hogares donde había más de un hijo y una sola computado-
ra o un teléfono celular; desempleo de varios padres de familia y carencia 
de recursos para contratar planes de internet para poder conectar a sus 
hijos a las clases virtuales; además del desinterés de los niños para perma-
necer frente a la pantalla en una actitud simplemente receptiva, cuando 
días atrás en la modalidad presencial gozaban de espacios amplios de 
aprendizaje, con varios ambientes y áreas de recreación equipados para 
potenciar sus destrezas según están contempladas en “siete ámbitos de 
desarrollo y aprendizaje” (MINEDUC, 2014, p. 20).

Para dar respuesta a las orientaciones didácticas en la pandemia, 
el Ministerio de Educación Pública lanza en el 2020 el plan educativo 
“Aprendamos juntos en casa” con la finalidad de afrontar esta emer-
gencia desde los diferentes subniveles. Además se diseña un currículo 
priorizado, a excepción del nivel Inicial, caracterizado por un proceso 
de enseñanza-aprendizaje autónomo para ser aplicado en modalidad 
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presencial o semipresencial, para diferentes ofertas educativas y con-
textos. El currículo prioriza la capacidad de desarrollar habilidades para 
la vida, la capacidad de adaptación a la incertidumbre, el desarrollo 
del pensamiento crítico, el análisis y la argumentación, considerados a 
través del desarrollo de diferentes competencias como la comunicación 
empática, la toma de decisiones, el trabajo colaborativo y el manejo de 
las tecnologías, con énfasis en la contención emocional de los estudian-
tes y sus familias (MINEDUC, 2020).

En el caso del nivel Inicial, al tener como documento macrocu-
rricular un currículo integrador y flexible que promueve una educación 
holística, no se trabaja a través de un contenido priorizado, sino que 
se consideran como base los recursos educativos publicados en la pla-
taforma educativa Recursos 2, donde se encuentra una serie de fichas 
pedagógicas con actividades y recursos didácticos digitales de interés 
para los niños del nivel. Estos elementos buscaban provocar curiosidad, 
asombro y desarrollar destrezas y habilidades, además de brindar a los 
padres de familia la posibilidad de descargar los documentos y recursos 
para trabajarlos de manera autónoma en casa, sin necesidad de conec-
tar a sus niños a las clases sincrónicas, alternativa dirigida a aquellos 
hogares que carecían de dispositivos tecnológicos o internet. 

La metodología de estas fichas pedagógicas estaba basada en el 
juego-trabajo, pero desde una perspectiva diferente, contextualizada 
a la emergencia sanitaria, pues eran el padre, madre o representante 
quien brindaba el apoyo al niño como mediador del aprendizaje.

Este material, organizado por experiencia de aprendizaje, estructu-
rado para trabajar en actividades que duraran una semana o dos, brinda-
ba, además, una guía clara para su aplicación, acompañada de diferentes 
recursos didácticos, variedad de juegos alternativos y el detalle de las 
destrezas a desarrollar. Todas estas actividades estaban relacionadas a la 
cotidianidad de un hogar; algunas de estas experiencias de aprendizaje 
se llamaban: me gusta estar limpio, un día de trabajo, recojo frutos del 
campo, cuido mi planeta, disfruto de la navidad, mi desayuno predilecto, 
fin de año, preparando limonada, me voy de viaje, etcétera.

En el caso del Centro de Educación Inicial Antonio Borrero Vega, 
se trabajaron las diferentes fichas de aprendizaje en la clase diaria de 
40 minutos que los estudiantes mantenían con su maestra. Tomando en 
cuenta que los niños poseen diferentes gustos, preferencias y formas de 
aprendizaje, las maestras de la institución desarrollaron una oferta de 
siete clubes, considerando que esta podría ser una alternativa didáctica 
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donde los niños no solo interactuarían con sus maestras y compañeros, 
sino que, además, en esta propuesta se respetarían la identidad, los gus-
tos y preferencias de los infantes al considerar los estilos de aprendizaje 
y las inteligencias predominantes en ellos. Castro y Guzmán (2005) 
mencionan que un estilo de aprendizaje se basa en características bioló-
gicas, emocionales, sociológicas, fisiológicas y psicológicas, siendo todo 
aquello que controla la manera en que se capta, comprende, procesa, 
almacena, recuerda y usa nueva información o aprendizaje.

Las maestras, después de una encuesta dirigida a los padres de 
familia, ofertaron clases en diferentes horarios, con la finalidad de que 
todas las familias pudieran conectar a sus hijos en los momentos más 
convenientes para ellos. Las sesiones se realizaban por 40 minutos y, al 
notar la necesidad de generar experiencias significativas que promo-
vieran la interacción social, el desarrollo psicomotriz, el asombro, el 
descubrimiento y la creatividad de los niños, nació la idea de crear siete 
clubes que permitieran llevar a la virtualidad la metodología de apren-
dizaje por ambientes de aprendizaje que fueran “espacios intencional-
mente organizados con fines pedagógicos para promover el aprendizaje 
activo, donde los niños puedan explorar, experimentar, jugar y crear” 
(MINEDUC, 2014, p. 50).

Se crearon entonces los clubes: minichefs, inglés, motricidad fina, 
yoga, títeres, experimentos y manualidades, donde el principal objetivo 
era potenciar el desarrollo socioemocional de los niños del subnivel 2 a 
través de actividades virtuales prácticas y lúdicas. Estas debían permitir 
mejorar la socialización y el desarrollo integral de los infantes a través 
de ambientes de aprendizaje virtuales donde cada maestra sería la 
encargada de un club. Cada club ofertaba dos clases semanales en dife-
rentes horarios con la finalidad de que fueran elegidos según el gusto y 
preferencia de los niños sin obligarlos, si no, más bien, potenciando que 
su participación fuera por el grado de interés y afinidad con el tema.

La oferta de horarios, tanto matutinos como vespertinos, fue 
organizada con la finalidad de que los padres de familia tuvieran dife-
rentes opciones según su disponibilidad de tiempo para conectar a sus 
hijos, sin que una hora rígida limitara la posibilidad de que los infantes 
accedieran a sus actividades educativas diarias.

Algo importante para resaltar es que a través de la ejecución 
de los clubes se potenciaba el cuidado del medio ambiente, mediante 
la reutilización de materiales y objetos en desuso que muchas veces 
las familias tienen acumulados en un rincón del hogar; se consideró 
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el reciclaje como un eje transversal en el desarrollo de este proyecto, 
donde reciclar y reusar fueron consignas que se debían fortalecer con 
los padres de familia para así crear el hábito de cuidar el planeta desde 
tempranas edades.

A través de estos escenarios los niños comprendían el sentido y la 
importancia del reciclaje, se les recalcaba que las hojas de papel proceden 
del corte y la tala indiscriminada de bosques y que son los árboles quienes 
purifican el aire; por tal razón se prefería trabajar en tiempo de confina-
miento y pandemia con otro tipo de materiales que existía en los hogares, 
como: botellas de plástico, tarrinas, palos, ramas, semillas, agua, piedras, 
ropa, pintura, masa de harina, material del ambiente en general, etcétera. 
Por lo tanto, adicionalmente al proceso didáctico, se enfatizó todo el tiem-
po el desarrollo en los niños de una educación con conciencia ecológica.

Desarrollo
Este proyecto tuvo un enfoque cualitativo. Dentro de la investiga-

ción, a través de este enfoque se prevén la recolección y análisis de los 
datos obtenidos a raíz de describir, comprender e interpretar la realidad 
de los participantes desde su contexto de estudio de actuación. De igual 
forma, se aplican una variedad de conceptos y conocimientos tomando el 
diálogo como principal técnica de investigación, lo que favorece la siste-
matización de la información. “Lo que se busca en un estudio cualitativo 
es obtener datos (que se convertirán en información) de personas, seres 
vivos, comunidades, situaciones o procesos en profundidad; en las pro-
pias ̒formas de expresión̕ de cada uno” (Hernández et al., 2014, p. 396). 
A través de la metodología de investigación acción, las técnicas utilizadas 
fueron la entrevista a todos los padres de familia de la institución, la 
revisión de listas de cotejo y los registros anecdóticos de los estudiantes 

Según Colmenares y Piñero (2008), la investigación acción como 
herramienta metodológica se aplica para estudiar la realidad educativa, 
mejorar su comprensión y al mismo tiempo lograr su transformación. 
De este modo, les permite a las docentes del Centro de Educación Inicial 
Antonio Borrero Vega evaluar su práctica educativa, analizar las forta-
lezas, debilidades y aspectos a mejorar, y transformar las metodologías 
de enseñanza-aprendizaje en función del mejoramiento del proceso 
educativo de todos los estudiantes.

Al considerarse el aprendizaje un acto cooperativo, el niño no 
podría aprender en solitario desde su casa, por lo que la alternativa de 
asistir a un club de su preferencia lo vinculará con otros compañeros 
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de diferentes grados y edades con quienes compartirá sus gustos y pre-
ferencias, fortaleciéndose así su autonomía y convivencia; por lo tanto, 
mejorará su desarrollo socioemocional. Según Heras et al. (2016), 
durante los primeros años de vida el infante aprende a manifestar sus 
propias emociones, a recibir las de los demás y a responder ante ellas 
tratando de controlar sus reacciones; de este aprendizaje y en cómo se 
desarrolle emocionalmente dependerán su bienestar y calidad de vida.

Las sesiones se realizaron con normalidad por un promedio 
de tres meses, tiempo de pilotaje para analizar la pertinencia de este 
proyecto, además de la recepción por parte de los padres de familia o 
representantes de los estudiantes y de todo el alumnado. Semanalmente 
se ofertaron catorce horarios distintos que correspondían a dos sesiones 
semanales por cada club: minichefs, inglés, motricidad fina, yoga, títe-
res, experimentos y manualidades. Cada actividad contaba con la res-
pectiva planificación de respaldo donde se detallaban las actividades a 
realizarse, momentos de la clase, recursos e indicadores de evaluación, 
relacionando cada actividad con los diferentes ámbitos de aprendizaje y 
destrezas contemplados en el Currículo de Educación Inicial (MINEDUC, 
2014). Al finalizar cada encuentro se registraban los avances de los 
estudiantes en una lista de cotejo para su posterior análisis.

Los niños a libre elección decidían el club al que se integrarían 
cada día, no se limitó el acceso a ningún estudiante. Las maestras lle-
vaban en un registro de asistencia la frecuencia del ingreso de cada 
asistente y en su ficha de observación o registro anecdótico anotaban 
aspectos relevantes de los participantes. Los días viernes, a través de 
una reunión virtual del personal docente y el directivo, se procedía a 
realizar un análisis del porcentaje de asistencia a cada club así como de 
los gustos y preferencias de cada estudiante, estableciéndose la deman-
da de asistencia a los clubes en el siguiente orden: minichefs, inglés, 
experimentos, títeres, yoga, manualidades y motricidad fina.

Las entrevistas a los padres de familia, donde participó un 80 % 
de la población total, refleja que los representantes prefieren no sentirse 
obligados a conectar a sus hijos en un horario rígido, sino que, al exis-
tir esta flexibilidad de horarios y alternativas de clubes, ellos pudieron 
usar el dispositivo que tenían en casa para que se conectaran de mane-
ra asincrónica todos sus hijos. Además, recalcaron que las actividades 
que promueven movimiento, expresión, comunicación, creatividad e 
imaginación en sus hijos son las que más felices los hicieron, por lo que 
recomendaban continuar aplicando estas estrategias en la virtualidad y 
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en la presencialidad, ya que los infantes se sienten a gusto aprendiendo 
a través de los clubes de su preferencia.

Entre las actividades más significativas para los padres de familia 
y estudiantes, se podrían citar las sesiones que, en las entrevistas, fue-
ron más recordadas por los representantes: minichefs: Me como un deli-
cioso paisaje; inglés: Songs and rhythms; motricidad fina: Soy alfarero; 
yoga: Imitando a los animalitos; títeres: Elaboración de títeres de papel; 
experimentos: Lluvia de colores; y manualidades: Mi cajita mágica.

La planificación estuvo estructurada con tres momentos de la 
clase: anticipación, construcción y consolidación. Se procedió a registrar 
la asistencia de los estudiantes a cada uno de los clubes por un lapso de 
tres meses, al final de los cuales se notó que existía un incremento de asis-
tencia a los encuentros de un 35 % en comparación con los registros del 
inicio de la virtualidad. Los resultados reflejan que, al no estar los infantes 
obligados a asistir a clases en un horario rígido y al tener la posibilidad de 
elegir el club de su preferencia, su participación se incrementaba conside-
rablemente. Por su parte, en los registros de observación de las maestras 
se reflejan las categorías: curiosidad, felicidad, indagación, asertividad, 
solidaridad, compañerismo y emoción, actitudes que corroboran que las 
actividades didácticas activas en cada uno de los clubes y la participación 
colaborativa de niños y padres de familia generó en los niños una mayor 
predisposición y actitud positiva ante las clases virtuales, fortaleciéndose 
no solamente sus aprendizajes sino también la convivencia y el desarrollo 
socioemocional entre los niños de diferentes edades y grados que com-
partían el interés por un club específico.

Conclusiones
Si bien la pandemia provocó cambios en la práctica docente, 

también fue una oportunidad para indagar más estrategias que brinden 
a los estudiantes espacios de aprendizaje significativo. Las actividades 
propuestas mediante los clubes permitieron tanto a padres de familia 
como a estudiantes sentirse en la libertad de construir un aprendizaje 
activo desde diferentes escenarios educativos.

La oferta de siete diferentes clubes potenció la atención a la auto-
nomía y el respeto por los intereses, preferencias y estilos de aprendiza-
je de los estudiantes, generando para los niños experiencias significati-
vas y aprendizajes duraderos, que partieron de temáticas de su interés 
y favorecieron la interacción con maestras y compañeros.
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La diversidad de horarios permitió a los padres de familia aumen-
tar la posibilidad de conectar a sus hijos a las sesiones virtuales, al no 
ofrecerse tan solo una hora rígida y obligatoria para cada día de clase.

Se priorizó el uso de los elementos reciclados o del medio 
ambiente para la realización de cada uno de los encuentros, con la fina-
lidad de evitar gastos de dinero a los padres de familia en un contexto 
donde los problemas económicos fueron un factor común en los hoga-
res, despertando además en los niños actitudes como la indagación, 
curiosidad, asombro y alegría, al emplearse en los encuentros elementos 
cotidianos para ellos.

El desarrollo socioemocional de los niños se potenció al interac-
tuar en la diversidad de clubes ofertados con siete maestras distintas, 
lo que les permitió aprender desde diferentes estrategias didácticas. 
Además, ampliaron su entorno social y de convivencia ya que no com-
partían las sesiones con los mismos compañeros siempre, más bien 
fueron contextos donde se encontraban niños de diferentes edades, 
potenciándose de este modo el trabajo colaborativo.

Los clubes permitieron a los niños socializar con compañeros que 
compartían sus gustos y preferencias; este factor mejoró su desarrollo 
socioemocional, pues al coincidir en temas de interés, mejoraron sus 
relaciones interpersonales y de comunicación.

Los niños incrementaron notoriamente su lenguaje y la seguridad 
al expresar sus ideas y su curiosidad con preguntas como: ¿qué es?, 
¿cómo se hace?, ¿quién es?, etcétera. La emoción por preparar un espa-
cio libre y sin ruido, que les permitiera estar relajados para hacer los 
ejercicios en el caso del club de yoga, fueron los aspectos que destaca-
ron los padres de familia al indicar que habían mejorado su autonomía 
e independencia para desplazarse con el mínimo de supervisión.

El equipo docente también pudo evidenciar el crecimiento emo-
cional que tuvieron los estudiantes, además de que en las clases virtua-
les se consultaba siempre a los niños a qué club o clubes habían asistido 
esa semana y qué habían aprendido.

Las habilidades cognitivas de los niños fueron potenciadas al 
incrementar su capacidad para recordar ingredientes, materiales, pala-
bras, amigos y posturas, lo que finalmente se tradujo en un aprendi-
zaje significativo. Toda esta experiencia fue muy gratificante para las 
docentes porque, a pesar de una virtualidad obligada y limitada, la 
metodología aplicada en el proyecto de los clubes fortaleció destrezas y 
habilidades de una manera lúdica y divertida.
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Resumen 
La formación de docentes en la praxis actual comprende la utilización de 
diferentes metodologías y estrategias que acerquen al profesorado y a los 
estudiantes en formación a escenarios reales de su profesión. En este contexto, 
la Universidad Nacional de Educación (UNAE) ha emprendido algunos pro-
cesos de investigación a través de la metodología Néopass@ction como una 
propuesta de videoformación que permita analizar la práctica de profesores 
pertenecientes al magisterio fiscal, tanto por el mismo docente y estudiantes 
en formación docente, como por investigadores y expertos en el campo de 
la educación. A partir de los contenidos (grabaciones de los videos de clase) 
se pretende diseñar una plataforma en línea asincrónica que permita disponer 
de recursos, herramientas y estrategias didácticas para docentes y estudiantes 
en el ámbito educativo. Este trabajo presenta un estudio piloto que incluyó la 
participación de estudiantes de tercer y séptimo ciclo de la carrera de Educación 
Básica, quienes, por medio de grupos focales, compartieron sus percepciones 
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sobre el uso de la plataforma como complemento en su formación. Entre los 
hallazgos se manifiesta que los estudiantes conciben la plataforma como un 
dispositivo innovador que les permite aprender a problematizar su propia prác-
tica, autocuestionarse e identificar sus errores de trabajo en aula, a la vez que se 
identifican con aspectos didácticos e incluso emocionales que experimentan los 
docentes durante las grabaciones y el análisis de sus clases. 

Palabras clave
Autoconfrontación, formación preprofesional docente, Neópass@ction, reflexión 
sobre la práctica.

Algunos cuestionamientos en la formación de docentes
Diferentes estudios conciben al docente como aquel que toma 

decisiones y construye teorías sobre la base de su práctica docen-
te (Imbernon y Canto, 2013); sin embargo, investigadores como 
D’aubeterre y Castellanos (2019) mencionan que frecuentemente no 
hay transferencia de los aprendizajes adquiridos durante la formación 
a las aulas de clase, en cambio Tejada (2013) indica que los docentes 
presentan un déficit de competencias profesionales, conocimientos par-
celados y descontextualizados al momento de iniciar su actividad profe-
sional; lo cual, dificulta el desempeño docente y, por ende, los procesos 
de aprendizaje en el aula.

Lo antes mencionado por las y los diferentes Autores/as, nos 
invita a preguntarnos por la relación –o más bien sobre la interde-
pendencia– entre la teoría y la práctica en el proceso formativo de los 
aspirantes a docentes, tomando en consideración que varias investiga-
ciones determinan que existe un desacoplamiento entre la formación 
profesional y lo que “demanda” el contexto laboral; en nuestro caso, 
la escuela. La falta de correspondencia entre teoría y práctica no solo 
reposa en los limitados recursos didácticos al momento de planificar 
o experimentar la clase por parte del docente, en muchas ocasiones, 
novato; también existen cuestiones de tipo curricular, por ejemplo, la 
resistencia a equiparar las horas de teoría con las horas asignadas a las 
prácticas preprofesionales de los estudiantes, sin contemplar que es en 
el aula, y por extensión en la comunidad educativa, donde se aprende 
a conocer, a hacer, a ser y a convivir con los demás.
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Por otro lado, aunque suene trasnochado, en la actualidad se 
continúa con el debate sobre cuál debe ser el papel de la teoría y cuál 
el de la práctica, como si existiese la posibilidad de jerarquizar a cada 
una de ellas o, peor aún, hablar de una dicotomía, cuando en realidad 
se complementan (nutren) en la formación de educadores. 

En este sentido, Fernández Navas (2022) menciona:

Si bien la práctica resulta fundamental para la formación, y así lo hemos 
defendido siempre desde el constructivismo, no se obtiene una forma-
ción de calidad por práctica acumulada –ojalá fuera tan sencillo– sino por 
el análisis y la reflexión sobre la práctica realizada a través de las teorías 
y conocimientos acumulados en el ámbito de la educación. De forma 
que estos sirvan para elaborar nuevas teorías y de esto se han hecho 
eco montones de metodologías y líneas de investigación (investigación 
acción, lesson study, practitioner research…). Por mucho que queramos, 
la teoría y la práctica están condenadas a ir de la mano. (párr. 7)

En este marco, la Universidad Nacional de Educación (UNAE), 
a través de su modelo pedagógico, sitúa la práctica como un eje ver-
tebrador del currículo, donde los futuros docentes se construyen a sí 
mismos construyendo el mundo educativo y actuando en dicho entorno; 
es decir, teorizando la práctica y experimentando la teoría (Comisión 
Gestora UNAE, 2017). En otras palabras, se propone la fractura de 
lo disciplinar para generar una discusión-construcción curricular que 
permita a la formación ampliar su mirada, pero también su lectura de 
la realidad más conectada con los aspectos que tienen que ver con la 
realidad de la escuela, la familia, la comunidad y la infancia y la juven-
tud (Vilanova y Mendieta, 2021). A partir de este Modelo Pedagógico y 
el Modelo de Práctica Preprofesional de la UNAE (Portilla et al., 2023), 
a priori, se esperaría que los estudiantes, al superar cada ciclo del plan 
de formación, perfeccionen su práctica educativa. Lo que contribuye 
notablemente que los futuros docentes brinden a sus estudiantes, en su 
escuela, una educación inclusiva, pertinente y de calidad (Mejía, 2023). 
Empero, en los casos menos favorables, los estudiantes se enfrentan a 
situaciones de clase inéditas, a menudo muy desestabilizadoras, que 
les exigen la incorporación de mecanismos de adaptación, privándolos 
de un proceso sistemático de profesionalización (Ria y Leblanc, 2012).

En consecuencia, es insuficiente exponer al estudiante a situacio-
nes reales. Esta experiencia nos exige repensar las formas de trabajo 
que promuevan la interdependencia entre teoría y práctica; por lo 
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cual, otro de los componentes del modelo pedagógico de la UNAE es 
el uso del espacio virtual para la producción y expresión cooperativa 
de contenidos de aprendizaje (Comisión Gestora UNAE, 2017), lo que 
requiere hoy en día la incorporación progresiva de las Tecnologías de 
la Información y la Comunicación (TIC) para la transformación de 
escenarios y prácticas educativas. A través de esto se posibilita, bajo 
una postura propositiva, la reconfiguración de las instituciones y de los 
procesos formativos (Coll, 2004); cuidando, eso sí, de no concluir que 
la sola incorporación de las TIC a las prácticas educativas constituye por 
sí misma una mejora de la calidad educativa, y mucho menos centrar 
la discusión en los aspectos tecnológicos más que en los propiamente 
educativos (Onrubia, 2005). Lo que nos lleva a reconocer que las TIC 
proveen espacios de trabajo o entornos de aprendizaje individuales o 
colaborativos (Coll et al., 2008), en los cuales necesitamos construir 
saberes no tradicionales que faciliten y potencien el desarrollo de apren-
dizajes auténticos (Ullauri-Ullauri, 2016).

Por ende, la calidad de los aprendizajes mediados por las TIC se 
verá condicionada a la selección pertinente de recursos y, sobre todo, 
en las formas de uso por parte del docente, pues la enseñanza a través 
de un entorno virtual requiere la identificación de sentidos, motivos, 
relaciones significativas y relevantes entre los recursos y el contenido, 
a fin de permitir que los estudiantes puedan conectar la teoría con sus 
prácticas educativas. 

Como una de las tantas respuestas que se implementan en el 
ámbito educativo ante la problemática de mejorar la práctica pedagó-
gica, y que a su vez incorpora herramientas de las TIC en el marco de 
un proceso de innovación educativa, el presente estudio tiene como 
génesis el proyecto de investigación “NÉOPASS@CTION: Una experien-
cia colaborativa de videoformación para la profesionalización docente 
en Ecuador”, desarrollado por la Universidad Nacional de Educación 
(UNAE). Si bien la plataforma Néopass@ction, diseñada en el año 2010 
en Francia, fue creada para investigar el trabajo real –in situ– de los 
docentes y así poner a disposición de los nuevos docentes (profesores 
novatos) y sus formadores un conjunto de extractos de video y análisis 
cruzados sobre las prácticas educativas (Ria, 2014), en nuestro caso, 
debido a su característica multipropósito, la investigación se enfoca en 
el uso de la plataforma como una herramienta tecno-pedagógica en la 
formación inicial de los estudiantes de la UNAE.

about:blank


473

Néopass@ction: una plataforma para la formación y reflexión de la práctica docente

Néopass@ction: una innovación para la formación y la 
reflexión de la práctica docente

La plataforma Néopass@ction (polo tecnológico) de videoforma-
ción docente es el resultado tangible de lo que se conoce como el pro-
grama de investigación Curso de la Acción (CdA), el cual busca describir 
y comprender el trabajo docente centrándose, principalmente, en los 
elementos significativos de su actividad2 (polo empírico) (San Martín et 
al., 2017). El trabajo (indagación sobre las diversas expresiones pedagó-
gicas de los docentes) no se concentra en observar e identificar acciones 
que respondan o correspondan al deber ser de los docentes, sino en lo 
que realmente hacen en su praxis, por lo que el trabajo metodológico 
del análisis de la actividad docente exige el empleo de diversas técnicas 
como la observación participante y el análisis de la documentación de 
la actividad in situ (2017). 

Este proceso de investigación, entre muchos de sus resultados, 
permitirá la construcción de un observatorio (plataforma) sobre prác-
ticas educativas de docentes del magisterio fiscal en diversos niveles 
formativos, con el propósito de mejorar la práctica de docentes en ejer-
cicio y, en especial, como laboratorio de prácticas preprofesionales en la 
formación inicial de docentes, mientras desafiamos o nos despojamos 
de imaginarios sobre la formación y práctica docente, a fin de provocar 
un efecto positivo sobre lo prescriptivo de la normativa y del propio 
trabajo docente.

La construcción del observatorio involucra la creación de un 
corpus (de videos) organizado por temáticas en una plataforma virtual 
de acceso libre, para lo cual se trabaja metodológicamente en dos eta-
pas: en un primer momento se realizan las grabaciones de clase con el 
propósito de registrar datos comportamentales y contextuales, a fin de 
identificar y seleccionar extractos de videos representativos de situacio-
nes y actividades “típicas” y “críticas” (D’aubeterre y Castellanos, 2019) 
o “perturbaciones” (San Martín et al., 2017) que invaden a los diferen-

2 	 El análisis de la actividad asume dos postulados: la enacción y la conciencia pre-
rreflexiva. El primer postulado nos permite explicar la actividad humana durante 
la interacción actor-ambiente, la cual estará condicionada por las experiencias el 
docente; toda actividad humana es acompañada de una vivencia que da lugar a 
una experiencia, es decir a la conciencia prerreflexiva (San Martín y Poizat, 2020; 
San Martín et al., 2017).

about:blank
about:blank
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tes actores en el aula de clases. En la segunda etapa se lleva a cabo 
una entrevista de autoconfrontación entre el investigador y el docente, 
donde el profesor, al observar su clase grabada, revive su experiencia, 
muestra y comenta su actividad a partir de trazas videográficas de su 
actividad; y finalmente se realiza una entrevista de aloconfrontación 
que consiste en un análisis de las clases grabadas por parte de especia-
listas en la formación de docentes.

Ahora bien, Ria (2014) señala que las situaciones analizadas 
deben partir de experiencias vividas por principiantes y estar relacionadas 
con la actividad, antes que abordar cuestiones de contenido enseñado, ya 
que entregan elementos del trabajo real que no tienen como objetivo pre-
sentar “buenas prácticas” o maneras “correctas” de realizar la clase (San 
Martín et al., 2017); al contrario, es a través de las miradas de docentes 
noveles, docentes experimentados e investigadores que se invita a cono-
cer la complejidad del trabajo docente y su dinámica de transformación. 

Ria (2023) rescata la naturaleza innovadora de la plataforma al 
demostrar que existen otras formas no convencionales de formación, 
pues esta, mientras valora el saber propio del docente y su puesta en 
escena durante la clase, permite reconocerse y consolidar su identidad 
docente. Para lograrlo, es necesario que la plataforma Néopass@ction 
se configure como una herramienta viva enfocada en reducir brechas 
entre el conocimiento y las prácticas educativas de docentes novatos y 
docentes experimentados. Así mismo, Picard y Ria (2011) reconocen 
que la plataforma proporciona ejemplos de trabajo docente real que 
sirven como recursos de autoformación a distancia o formación institu-
cionalizada con formadores o tutores.

En la misma línea, Barbery y Ordoñez (2021) indican que el 
desarrollo de la videoformación parte del principio de la reciprocidad e 
igualdad, debido a que implica la observación entre pares y, por ende, 
el análisis colectivo de la actividad docente; es decir, que la plataforma 
contribuye con herramientas e instrumentos para la formación y el cre-
cimiento profesional, lo cual enriquece el proceso reflexivo de la praxis 
educativa (Ullauri-Ullauri y Mauri-Majós, 2022; Ullauri-Ullauri, 2022).

Metodología
La presente investigación de pilotaje de Neópass@ction UNAE se 

enmarca en el paradigma cualitativo; en el mismo, se trabajaron dos estu-
dios de caso (Stake, 1998; Yin, 2009), los cuales se abordaron en un con-
texto áulico natural en el marco de la asignatura de Cátedra Integradora 
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del tercer y séptimo ciclo de la carrera de Educación Básica de la UNAE. 
Estos estudios de caso son de tipo exploratorio, cualitativo y descriptivo, 
de corte holístico. Asimismo, el trabajo se enmarca en el enfoque cualita-
tivo interpretativo (Erickson, 1989). La investigación tuvo como objetivo 
conocer y comprender las percepciones de los estudiantes del tercer y 
séptimo ciclo de la asignatura de Cátedra Integradora, pertenecientes a la 
carrera de Educación Básica, respecto al uso de la plataforma Néopass@
ction como herramienta para la mejora significativa de la praxis pedagó-
gica (Pérez-Morales et al., 2021). La plataforma incluyó grabaciones de 
una clase en el contexto universitario en la que se trabaja temáticas sobre 
la educación inclusiva y el abordaje de esta en el contexto escolar, videos 
con la aloconfrontación y autoconfrontación de la profesora universitaria 
respecto a la aplicación de su clase. 

La captación de información se logró mediante el registro de las 
percepciones de los estudiantes de los dos estudios de caso en sendos 
grupos focales (Edmunds, 1999; Joseph et al., 2000), dos por cada 
caso, a partir de las siguientes cuestiones: ¿En su formación preprofe-
sional docente han tenido una formación con el uso de videoclases? y 
¿Consideran importante analizar actuaciones específicas del docente en 
su formación preprofesional?; para la segunda categoría de análisis se 
concretó una pregunta: ¿Se sintieron identificados con algunas actua-
ciones de la docente en los distintos momentos de la clase? Si es así, 
¿qué causó en ustedes, que sentimientos tuvieron?; y para la tercera 
categoría se concretó una pregunta: ¿Consideran que esta actividad ha 
contribuido en algo a su formación como futuros docentes? 

Los datos de audio y video de los grupos focales fueron transcritos 
en su totalidad, posteriormente fueron analizados en AtlasTi® 22 y sobre 
estos datos se realizó un análisis temático de contenido (Willig, 2013). 

Participantes 
La muestra se constituyó por 73 estudiantes pertenecientes al ter-

cer y séptimo ciclo de la carrera de Educación Básica durante el período 
académico septiembre 2022-febrero 2023; en concreto, 36 estudiantes 
cursaban el tercer ciclo y 37 estudiantes cursaban el séptimo ciclo. 
Ellos fueron los usuarios de la plataforma de pilotaje. Los estudiantes 
participaron en cuatro grupos focales, 20 estudiantes compartieron sus 
percepciones sobre el uso de la plataforma, 10 estudiantes de tercer 
semestre y 10 estudiantes de séptimo semestre. 
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Resultados
A continuación, se presentan los resultados de cada una de las 

categorías de análisis propuestas en el trabajo.
Respecto a la primera categoría sobre la formación docente de los 

estudiantes de Educación Básica, más específicamente acerca del uso de 
videograbaciones en la formación preprofesional docente, los estudian-
tes, tanto del tercer ciclo como del séptimo ciclo, comentan que no ha 
sido empleada esta estrategia en su formación docente: “No, no, bueno, 
yo desde el primer ciclo que estoy, no, nunca hemos ocupado ese tipo 
de modalidad” (E3_C3_GF1, 00:02:38, 12/11/2022); es decir, la prác-
tica se ha concentrado en contextos presenciales síncronos –situaciones 
reales– como en contextos virtuales síncronos, mismos que se desarro-
llaron durante la pandemia por COVID-19. Así mismo, algunos de los 
estudiantes que incluso han migrado de alguna otra carrera que oferta 
la UNAE a la carrera de Educación Básica no han tenido experiencias 
de formación con videograbaciones. En al menos una de las percep-
ciones, los estudiantes sostienen que sí han buscado por su iniciativa 
videos de clase: “Yo busqué en internet videos de eso y encontré videos 
donde se muestra a docentes haciendo [clases]” (E2_C3_GF2, 00:05:32, 
12/11/2022), pero no los han tenido como propuesta por parte de la 
Universidad o del docente tutor de la Universidad; así lo confirman al 
expresar: “En mi experiencia, hasta el sexto ciclo, séptimo ciclo que 
estamos ahora, no hemos tenido ninguna familiarización con esta 
modalidad” (E1__C7_GF1, 00:01:19, 12/11/2022) y que “...en ningún 
momento trabajamos con videoclases para nuestro desarrollo profesio-
nal” (E5_C3_GF1 00:04:19 12/11/2022). 

Como es de esperar, al no estar familiarizados con la formación 
a través de videograbaciones, se concibe la metodología como nueva o 
innovadora: 

...para mí es muy innovador [...] no, [...] no le he visto desde el primer 
[y] segundo ciclo, incluso estaba en otra carrera, tampoco la había visto, 
o sea, es primera vez que me encuentro con este método, más o menos 
de confrontación con el docente en las prácticas. (E3_C3_GF2, 00:04:03, 
12/11/2022)

Una vez presentada y explorada la plataforma (revisión de trazas 
videográficas) por parte de los estudiantes se debatió sobre la impor-
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tancia de analizar actuaciones específicas del docente en su formación 
preprofesional. Entre las respuestas se indica que:

Es bastante importante la interacción de las clases grabadas, porque a 
nosotros nos sirvió bastante el ciclo pasado porque pudimos ver lo que 
la profesora estaba haciendo mal, las atenciones que tenía con ciertos 
grupos de estudiantes y como que al resto le dejaba a un lado, por así 
decirlo; entonces, pudimos nosotros, de cierta manera, mejorar esa 
metodología que ella estaba aplicando y también esas clases pregraba-
das pueden servir como material para clases futuras que se estén dando. 
(E6_C3_GF1, 00:09:05, 12/11/2022)

Otros estudiantes mencionan que este tipo de plataformas les 
“ayuda a hacer una autocrítica, primero a nosotros y también nos ayuda 
a autoevaluarnos de cómo estamos desempeñándonos en el aula [...] 
qué errores cometemos” (E3_C3_GF2, 00:07:40, 12/11/2022), a la vez 
que les permite generar una “reflexión propia” (E4_C3_GF2, 00:12:26, 
12/11/2022) y “mejorar también al docente, ya que es como un tipo 
de retroalimentación que permite ver qué está haciendo bien o en qué 
podríamos mejorar para las próximas clases” (E1_C7_GF2 00:08:16, 
12/11/2022). De igual forma, la plataforma se configura en un espa-
cio donde “se aprende, por ejemplo, surgen nuevas ideas y se reco-
nocen emociones que se dan en el contexto” (E2_C7_GF1, 00:08:16, 
12/11/2022).

Las respuestas sobre la importancia de la plataforma Néopass@
ction no solo se enfocaron en el manejo del aula por parte de la docente 
o en cuestiones didácticas, algunos estudiantes mencionaron que, en el 
caso de las prácticas preprofesionales: 

Uno está nervioso, llega al aula y comienza a dar su clase y muchas veces 
no nos damos cuenta de que no hicimos tal cual lo planeamos, tal como 
lo imaginamos, entonces uno llega a conversar con su pareja pedagógica 
y te pregunta: ¿por qué hiciste tal cosa si no estaba ahí? (E3_C7_GF2, 
00:09:06, 12/11/2022)

En el caso de la segunda categoría, referente a las actuaciones 
docentes que interpelan afectivamente a los estudiantes en formación docen-
te, se indagó sobre los procesos de identificación con la docente en los 
distintos momentos de la clase. En este sentido, es necesario pregun-
tarnos: ¿es posible estudiar la actividad de un actor (profesora en este 
caso) desde el exterior, sin considerar la organización interna de este? 

about:blank
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(San Martín et al., 2017); en otras palabras, ¿podemos observar y com-
prender la actividad/acción realizada por un docente en su clase exclu-
yéndolo de la investigación? Las videograbaciones nos permiten acce-
der, observar, explicar, revivir la experiencia de la práctica, por lo que 
se llevó a cabo la entrevista de autoconfrontación (segunda etapa de 
recolección de datos empíricos en esta metodología de investigación).

Una vez que los estudiantes han podido observar la autoconfron-
tación de la docente, es decir, conocer sus emociones, escuchar sobre 
sus “perturbaciones” o “momentos críticos”, los profesores principiantes 
pueden reconocerse en la actividad conjunta con sus compañeros (Ria, 
2012; Ullauri-Ullauri, 2024). Respecto a lo mencionado, los estudiantes 
declaran cierta empatía respecto a la necesidad de generar un ambiente 
inclusivo para todos los participantes, ya que indican:

Me sentí identificado en donde usted mencionó que trataba de atender 
las situaciones de cada uno de los estudiantes. (E1_C3_GF1, 00:10:30, 
12/11/2022) 

Usted estaba presta para cualquier inquietud de los estudiantes [...] esta-
ba al pendiente de ellos. (E3_C3_GF1, 00:13:25, 12/11/2022)

 Sobre las estrategias didácticas usadas en la clase, distinguen el 
uso de actividades comunes como el realizar un:

Recorderis, por así decirlo, de los temas que se han tratado con anterio-
ridad [...] para partir con una nueva clase [...], siempre me he perca-
tado de que los estudiantes recuerden qué es lo que vieron en la clase 
anterior, de manera que se siga el hilo del tema. (E4_C7_GF1, 00:13:37, 
12/11/2022)

Otro aspecto que señalan es el número de estudiantes y cómo 
esto afecta en la organización del aula:

Cuando uno está en las prácticas pedagógicas es más fácil trabajar con 
una menor cantidad de estudiantes, porque así puede explicar de mejor 
manera. O si alguien tiene dudas, puede tomarse un poquito más de 
tiempo para explicar, a diferencia de, por ejemplo, si está en un aula con 
30 niños, va a ser más difícil porque el tiempo no le va a dar. (E1_C7_
GF2, 00:20:45, 12/11/2022)
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La presencia de nuevos actores y equipos tecnológicos en el aula 
puede provocar perturbaciones en la docente, lo que, de acuerdo con 
la autoconfrontación, le generó tensión y nerviosismo al ser grabada. 
Este tipo de reacciones son compartidas con el estudiantado, quienes 
expresan “me hizo sentir bien a mí, porque yo siempre que hago una 
clase, pienso o digo todavía me falta demasiado por mejorar y todavía 
no tengo el nivel para hacerlo como otras [compañeras]” (E3_C7_GF2, 
00:21:29, 12/11/2022) o experiencias como “bueno, vamos a comen-
zar, esperamos que todo salga bien, creo que es el sentimiento de iniciar 
una clase, me sentí identificada” (E3_C7_GF1, 00:12:51, 12/11/2022); 
esta forma de identificación resulta positiva ya que demuestra al estu-
diante que este tipo de reacciones no necesariamente se encuentran 
presentes solo en docentes novatos, y podría contribuir en la construc-
ción de su identidad profesional.

En la última y tercera categoría de análisis, sobre la contribución 
de la experiencia de formación como futuros docentes, se evidencia que los 
estudiantes reconocen que la plataforma es una fuente de consulta en 
caso de experimentar dificultades en su práctica:

Estos videos, y todo lo que lo que hemos visto […] nos sirve bastante 
porque podemos ver ciertas técnicas en la clase y cómo nosotros pode-
mos aplicarlas. Al ser estas videoclases que están subidas [online], 
podemos tal vez revisar y replicar en nuestras prácticas, o si surge alguna 
cosa podemos ayudarnos gracias a los videos. (E5_C3_GF1, 00:22:47, 
12/11/2022)

Tal como nos advierte Ria (2014), la originalidad de la platafor-
ma radica en que el video, por sus posibilidades de visionado diferido 
y repetido, favorece la observación y análisis de la práctica educativa, 
y esto se puede lograr identificando “los errores que nosotros mismos 
cometemos” (E1_C3_GF1, 00:31:19, 12/11/2022), “para perfeccionar 
en los detalles” (E1_C7_GF1, 00:21:01, 12/11/2022) y, en especial, 
porque nos permite “reflexionar acerca de lo que hacemos, pero, ade-
más, [...] los videos de las clases son como un punto de partida para 
aprender a problematizar tu propia práctica” (E2_C7_GF1, 00:23:39, 
12/11/2022).

Otro aspecto que motivó a los estudiantes fue el observar que los 
docentes de la UNAE acceden a realizar las videograbaciones de sus clases:
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El hecho de ver que un propio docente de la Universidad donde me estoy 
formando se grabe una clase, a mí me va a ayudar mucho dentro de la 
práctica profesional [...]. Para mí es muy, muy interesante ver que dentro 
de nuestra propia Universidad nos fomentan a ver la práctica profesio-
nal de nuestros propios docentes, eso nos motiva, nos enseñan cómo 
nosotros deberíamos enseñar a los niños de acuerdo a sus capacidades, 
de acuerdo a su grado de edad, su nivel en el que se encuentren, y yo 
creo que es muy importante que estimulen a nuestro aprendizaje como 
futuros docentes. (E3_C3_GF1, 00:19:55, 12/11/2022)

También expresan: 

Es muy chévere que parte realmente desde ustedes como docentes, que 
nos dan clases a nosotros, eso porque desde ustedes muestran el ejem-
plo. [...] ustedes mismos están viendo el error que puede existir y lo que 
pueden mejorar. (E2_C3_GF2, 00:32:11, 12/11/2022) 

Este tipo de identificación demuestra que los cursos de formación 
asistidos por video podrían, así, contribuir a la profesionalización de los 
docentes y a la construcción de su identidad por parte de la comunidad 
educativa de manera indirecta (a distancia), más independiente y de 
forma remota (Ria, 2012).

Discusión y conclusiones
El análisis de la actividad de la práctica docente, desde la con-

cepción del programa de investigación Curso de Acción (CdA), propone 
liberarse de prácticas prescriptivas o idealizadas de la formación inicial 
de docentes o, mucho peor, del deber ser o hacer del profesional de la 
educación. Este planteamiento permite, en un primer momento, reco-
nocer que el proceso formativo no necesariamente se acopla a la expe-
riencia profesional (falta de conexión de la teoría con la práctica y poco 
trabajo práctico en la formación); un segundo momento es el reconocer 
que el docente construye y valida conocimientos a través de su expe-
riencia pasada, lo cual condicionará el desarrollo de su praxis educativa. 
En este punto cobra relevancia la construcción de un observatorio, pla-
taforma Neópass@ction, como herramienta tecno-pedagógica que per-
mite disponer de un corpus de videograbaciones que posibilita revisar, 
analizar y comprender las diferentes actuaciones de los docentes o estu-
diantes en formación al momento de realizar su práctica, con objeto de 
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desarrollar capacidades metacognitivas que les permitan Autorregular 
y mejorar su desempeño en situaciones reales.

Asimismo, el trabajo en la plataforma tiene un carácter colectivo, 
ya que por medio de la entrevista de autoconfrontación (investiga-
dor-docente) o la de aloconfrontación (entre pares y expertos en for-
mación) se realiza un trabajo colaborativo, donde el docente se ubica 
en el centro de la investigación y mantiene un rol activo en la reflexión 
individual y/o grupal sobre su propia práctica (Ullauri-Ullauri y Mauri-
Majós 2022; Ullauri-Ullauri, 2022), mientras trabaja en diseñar, expe-
rimentar y evaluar estrategias didácticas alternativas, consensuadas, 
para optimizar las prácticas docentes en el aula, a fin de que redun-
den en aprendizajes significativos para los estudiantes (D’aubeterre y 
Castellanos, 2019).

En la experiencia de investigación con los estudiantes de tercero 
y séptimo ciclo de Educación Básica, se evidencia que la plataforma 
Neópass@ction se posiciona como una metodología y herramienta 
innovadora en el proceso de enseñanza-aprendizaje, en especial, para 
desarrollar nuevas formas de abordar el trabajo en las prácticas prepro-
fesionales que realizan los estudiantes. Igualmente, es una herramienta 
que, al ser online puede ser trabajada de la mano con las asignaturas 
teóricas, brindado mayor versatilidad al trabajo en aula, al admitir que 
su práctica no es solo un espacio de aplicación de saberes procedentes de 
la investigación, de la teoría, sino también un espacio de producción de 
saberes específicos que proceden de esa misma práctica (Murillo, 2006). 
En este sentido, la plataforma contribuye a la construcción de nuevas 
posibilidades para la futura actividad profesional de los estudiantes en 
sintonía con sus propias experiencias, pero también proporcionando un 
conjunto de saberes prácticos, experiencias típicas y juicios producidos en 
la plataforma (Ria, 2012), a la vez que se alimenta de nuevas experien-
cias (videograbaciones) y de aportes de diferentes miradas expertas en 
la formación de docentes, así como de miradas nuevas (estudiantes) que 
tienen como objetivo problematizar su propia práctica.

El contenido de las videograbaciones, los registros de observación, 
la verbalización de la experiencia del docente en la autoconfrontación y 
aloconfrontación sin duda enriquecen el trabajo pedagógico. A la vez, y 
en particular a los docentes novatos o en formación, tienen la posibilidad 
de identificarse con miedos, fortalezas, inseguridades y perturbaciones 
que muestran otros docentes en diferentes escenarios y contextos de su 
práctica, lo que significa que se enfocan tanto en la actividad cognitiva 
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como en la historia de vida del docente o estudiante (experiencias vivi-
das), lo que se conjuga en el desarrollo de la identidad profesional.

La plataforma Neópass@ction, debido a su gran alcance por ser 
un corpus de videograbaciones online de acceso libre, emerge como una 
metodología de investigación y enseñanza para aprender a “decons-
truir” las prácticas educativas y, así, reconocerse y posicionarse en una 
dinámica de desarrollo profesional realista y progresiva (Ria, 2014).
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Resumen
El “Curso de la acción” es un programa de investigación conformado por dos 
polos: empírico y tecnológico, los cuales han sido utilizados en diferentes ámbi-
tos para examinar las actividades que desempeñan las personas en labores coti-
dianas. El objetivo de este artículo es analizar los tiempos críticos que se suscitan 
en el aula de los profesores mediante la descripción de los componentes del 
curso de la experiencia como parte del trabajo que se ejecuta en el proyecto 
“Néopass@ction©: una experiencia colaborativa de videoformación para la pro-
fesionalización docente en Ecuador”. Esta indagación se fundamenta en el curso 
de la acción aplicada al campo educativo desde el paradigma interpretativo y 
el enfoque cualitativo, y se basa en el análisis de la actividad que propone el 
polo empírico a partir de la autoconfrontación, en la que participa una profesora 
de educación especial mediante la observación de su clase. De esta forma, se 
posibilita el estudio de la propia práctica desde la atención a las emociones, 
sentimientos y reacciones frente a distintas situaciones críticas en el aula. Esta 

1 	 Ponencia derivada del proyecto “Néopass@ction ©: una experiencia colaborativa 
de videoformación para la profesionalización docente en el Ecuador”, financiado 
por la Universidad Nacional de Educación (UNAE).
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propuesta metodológica puede ser utilizada como apoyo en la formación del 
profesorado en el contexto ecuatoriano. 

Palabras clave
Investigación educativa, educación especial, formación docente.

Introducción 
Para desarrollar investigación educativa existe una variedad de 

epistemes, paradigmas, enfoques, corrientes y métodos a partir de los 
cuales se puede indagar para encontrar soluciones que permitan trans-
formar y mejorar la educación y, de esta forma, garantizar la calidad 
en todos los niveles, tipos y modalidades en los que se desenvuelve el 
proceso educativo (Beroiza Valenzuela, 2022; Perines, 2020).

En el Ecuador se han implementado varios enfoques y metodolo-
gías que permiten analizar las situaciones complejas que viven los pro-
fesores en su quehacer docente. De esta forma, se ha logrado hacer pro-
puestas que han dado resultados positivos en relación con los problemas 
educativos. No obstante, es pertinente indagar en otras que posibiliten 
analizar las acciones del docente a partir de diferentes dimensiones, y 
no únicamente desde lo pedagógico-didáctico. 

Con base en lo mencionado, se propone la implementación del 
programa de investigación “curso de la acción” (Theureau, 2003, 2004, 
2006), que surgió inicialmente por la necesidad de analizar la actividad 
humana en diversos contextos como la industria y la agricultura, pero 
que se ha trasladado al campo educativo para estudiar, mediante la 
filmación de la escena, las acciones o reacciones de los profesores en el 
instante en el que se evidencian momentos críticos en la clase.

No obstante, estos momentos o tiempos críticos para un determina-
do profesor en un lugar específico se convierten en situaciones típicas, por-
que el mismo problema o escenario se repite en otros contextos con otros 
educadores. De allí la importancia de considerar esas acciones para la for-
mación de los docentes mediante la observación, la reflexión empática y 
el modelaje, lo cual facilita sobrellevar situaciones incómodas o complejas 
que se presentan en el día a día con otros actores, momentos y lugares. 

Pues, tal como lo afirman Flavier et al. (2002), en el aula surgen 
una serie de acciones producidas por las preocupaciones relacionadas 
con la gestión del trabajo, el fomento de la actitud positiva y la interac-
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ción, entre otros aspectos, que obligan al maestro a mediar para llegar a 
acuerdos que le permitan alcanzar los resultados de aprendizaje que se 
ha propuesto en su planificación curricular; son momentos que a veces 
pasan desapercibidos a simple vista, pero que influyen en la gestión del 
proceso enseñanza-aprendizaje. 

A partir de lo mencionado es preciso destacar que, desde esta 
postura epistemológica en la praxis pedagógico-didáctica, no existen 
prácticas buenas o malas, positivas o negativas, sino que hay expe-
riencias que dan buenos resultados o resultados no esperados, esto 
dependerá en cierta medida de diversas situaciones que pueden influir 
como: el contexto, la respuesta de los estudiantes, las emociones de los 
actores, la interacción con los padres de familia, entre otros aspectos. 
Es más, se ha comprobado que algunas prácticas que alcanzaron resul-
tados positivos en un lugar no han causado el mismo efecto en otro. 

En ese sentido, el programa curso de la acción se desenvuelve 
en dos procesos que se complementan para analizar la actividad del 
profesor: un polo empírico, en el que se puede examinar juntamente 
con los participantes las situaciones críticas originadas en el aula; y un 
polo tecnológico, en el que se recopila y respalda todo el proceso imple-
mentado en la parte empírica mediante videos que son organizados 
por categorías que se denominan típicas y que se repiten en diversos 
escenarios educativos (San Martín et al., 2017).

De esta forma, el programa curso de la acción se constituye por el 
postulado de la enacción, que consiste en que el propio actor, en este caso 
el docente, pueda seleccionar de forma autónoma una acción que haya 
sido significativa o haya influido de forma perturbadora en su desempeño 
en el aula; adicionalmente, se recurre a la conciencia prerreflexiva, que es 
la experiencia del participante y que le permite reaccionar de determina-
das formas en respuesta a esas acciones específicas que lo han inquietado. 

No obstante, para el estudio de la actividad individual y colectiva 
de la enacción y la conciencia prerreflexiva, es preciso implementar el 
curso de la experiencia, que es el análisis de las expresiones del lenguaje 
verbal y corporal; esto posibilita acceder a la conciencia prerreflexiva a 
través de la examinación de unidades de significado entrelazadas. Entre 
estas se destacan las emociones, sentimientos, preocupaciones, relación 
profesor-alumno, entre otras. 

De esta forma, para el análisis de la acción, según San Martín et al. 
(2017) el curso de la experiencia está conformado por seis componentes 
agrupados con un fin específico, tal como se muestra en la tabla 1. 
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Tabla 1
Elementos del curso de la experiencia

Po
si

bl
e

Componente Definición Indicador Preguntas para 
identificar

Compromiso 
con la situa-
ción (E)

Preocupaciones, posibles 
reacciones que surgen a 
partir de experiencias anti-
guas sobre acciones simila-
res. Tienen corresponden-
cia directa con el estado 
emocional de los actores. 

Indican las 
acciones 
y posibles 
acciones que 
los actores 
mueven en 
el momento 
crítico de su 
clase.

¿Qué emociones y/o 
sentimientos mue-
ven las acciones del 
participante?

Actualidad 
potencial (A)

Se refiere a lo que el actor 
espera de una reacción en 
un tiempo determinado. 
Tiene relación directa con 
el compromiso © que tie-
ne con la situación. 

¿Qué espera el actor 
con una determinada 
acción? ¿Qué expectati-
vas tiene respecto a una 
reacción?

Referencial 
(S)

Saberes del profesor res-
pecto a una determinada 
situación, lo cual guarda 
correspondencia con el 
compromiso ©.

¿Qué saberes implemen-
ta el profesor frente a 
determinada situación?

A
ct

ua
l

Representa-
men (R)

Aspectos relevantes o per-
turbadores de una deter-
minada acción. 

Muestran 
cómo se movi-
liza la acción, 
reducen las 
posibilidades 
de reacción.

¿Qué demanda la 
atención del profesor? 
¿Qué es lo que recuerda 
y que causa incomodi-
dad o frustración de una 
determinada acción?

Unidad de la 
acción (U)

Conciencia prerreflexi-
va que el profesor trae a 
su mente para contar y 
comentar. 

¿Qué siente, piensa o 
realiza el profesor en el 
momento determinado?

V
irt

ua
l

Interpretante 
(I)

El saber validado por el 
profesor a partir del Refe-
rencial ®.

Expone la 
construcción 
y validación 
de la acción 
del profesor 
en el momen-
to crítico. 

¿Qué saberes valida el 
profesor? ¿Qué saberes 
aprendió o construyó el 
profesor en ese determi-
nado momento?

Nota. Descripción de los componentes de la unidad del “curso de la experiencia” 
o signo tomado de la investigación de San Martín et al. (2017).
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En relación con el polo tecnológico, se trata del diseño de una 
plataforma virtual que alberga una serie de contenidos organizados por 
temáticas o situaciones. Sin embargo, para la presentación de resulta-
dos de este trabajo, únicamente se avanzará hasta el análisis que pro-
pone el polo empírico en el curso de la acción. Es así como el objetivo 
de la investigación que da origen a esta reflexión es analizar los tiempos 
críticos que se suscitan en el aula de un profesor mediante la descrip-
ción de los componentes del curso de la experiencia para identificar las 
emociones que emergen en su quehacer docente. 

Desarrollo
El proyecto “Néopass@ction ©: una experiencia colaborativa de 

videoformación para la profesionalización docente en el Ecuador” pro-
pone analizar las acciones de los profesores a partir de los componentes 
del curso de la experiencia con la participación de 12 profesores perte-
necientes al sistema educativo intercultural e intercultural bilingüe de 
las provincias de Cañar y Azuay. 

Cabe destacar que, para el análisis y la presentación de este escrito, 
se toma el ejercicio desarrollado únicamente con una profesora coinvesti-
gadora del proyecto, quien imparte clases virtuales en una institución de 
educación especial de la ciudad de Cuenca (Azuay), específicamente con 
un estudiante que presenta Trastorno del Espectro Autista (TEA). 

Para contextualizar, se tiene conocimiento que el TEA es una disca-
pacidad que influye en todos los ámbitos en los que se desarrolla la perso-
na que lo padece; además, a pesar de haber una variedad de investigacio-
nes, todavía no se ha encontrado algún tipo de tratamiento (terapéutico 
o farmacológico) con el que se haya podido descifrar una respuesta clara 
para calmarlo o contrarrestarlo (Vázquez-Vázquez et al., 2020). 

Dadas las condiciones que anteceden, se confirma que esta inves-
tigación se sustenta en el paradigma interpretativo y enfoque cualitati-
vo, pues se pretende describir y comprender una realidad educativa a 
partir de un diálogo de la experiencia del docente en una determinada 
situación mediante la observación de un video (Hernández-Sampieri y 
Mendoza, 2018). 

Procedimiento 
En el proceso de análisis de la acción de los profesores se ges-

tionan actividades que van mucho más allá de la grabación de la clase, 
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pues se diligencian otras acciones de forma previa y paralela. Estas se 
detallan a continuación: 

1.	 Socialización del proyecto entre investigadores y coinvestiga-
dores, para lo cual es preciso realizar una serie de talleres con 
expertos en el curso de la acción. Esto permite comprender aspec-
tos como: el objetivo de la observación del video; el objetivo de la 
autoconfrontación, aloconfrontación y entrevista a expertos; las 
formas de evitar la justificación de los profesores al momento de 
la entrevista; que la praxis docente es perfectible, pero influyen 
otros aspectos externos al desempeño del profesor. 

2.	 Solicitud de permisos a las Autoridades y padres de familia. Para 
esto, se presentaron oficios dirigidos desde el proyecto con el 
respaldo de la Universidad Nacional de Educación (UNAE). De 
la misma manera, se realizó un conversatorio para mencionar el 
impacto que podría causar esta investigación en la praxis docente 
y el contexto de la institución educativa. 

3.	 Planificación del cronograma de las visitas para acceder al aula. 
En este espacio se coordina con todos los docentes colaboradores 
y con el equipo de grabación. 

4.	 Grabación, para lo cual se utilizaron dos cámaras colocadas al 
frente y atrás, con la intención de plasmar en el video las reac-
ciones e interacciones tanto del profesor como de los estudiantes. 
Cabe recalcar que se intentó llamar la atención lo menos posible, 
para evitar la distracción de los alumnos y la sobreactuación de los 
maestros debido a la presencia de objetos y personas extrañas en 
el aula. Sin embargo, para el análisis realizado en este escrito se 
utilizó un video de una clase que se desarrolló en una plataforma 
educativa por cuestiones obligadas por la pandemia COVID-19, en 
la que todos los maestros trasladaron todo el proceso educativo 
desde la presencialidad a la virtualidad en todos los contextos, 
niveles y modalidades de enseñanza (Zambrano, 2020). 

5.	 Recopilación de videos; para esto se creó un canal de YouTube 
que permitió acceder a las filmaciones las veces que fuese nece-
sario para la transcripción. 

6.	 Transcripciones de los videos; en esta etapa se seleccionaron los 
tiempos críticos sobre los que se requiere hacer el análisis. Las 
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transcripciones son claves para realizar el estudio de los elemen-
tos del curso de la experiencia. 

7.	 Sistematización de la información; en esta etapa se hace uso de 
las tablas de triple entrada y del análisis semiológico. 

Para el análisis e interpretación se toma como referente la gra-
bación de clase y el protocolo de triple entrada usado en el proceso de 
autoconfrontación. Esto se muestra en las tablas 2 y 3.

Tabla 2
Protocolo de triple entrada

Protocolo de triple entrada

Contexto: Clase virtual con una duración de 20 minutos, dirigida a un solo estudiante, en la 
que participa la madre de familia. La maestra ha tenido que desarrollar encuentros de clase 
virtual debido a la situación generada por la emergencia sanitaria COVID-19. Ella señala 
en entrevista algunas dificultades y aprendizajes que ha tenido que enfrentar al trabajar con 
niños diagnosticados con Trastorno del Espectro Autista (TEA).

Tiempo, 
acciones y 

comunicaciones

Verbalizaciones y 
comportamientos 

en clases

Verbalizaciones y comportamientos 
en autoconfrontación

0:05:41
Inicia proyección 
de video. Can-
ción “Mis mani-
tos”. La docente 
mueve su cuerpo 
al ritmo de la can-
ción para que el 
estudiante la imi-
te. Ella trata de 
que el estudiante 
siga la coreogra-
fía del baile que 
se muestra en el 
video.

Docente: Hasta mientras que 
venga la mami con la harina 
vamos a cantar la canción 
¿Ya? Vamos a cantar, te voy a 
compartir la pantalla, vamos 
a calentar las manitas porque 
tenemos que trabajar. Me 
avisas si es que escuchas.
¿Estás observando? Me haces 
así (Levanta la mano) si me 
escuchas
Mira vamos a calentar las 
manitas
¡Mírame [...], eso!
 ¡Mírame [...], eso!
¡Mira como juegan!
La una sube, la otra baja
La una baja, la otra sube
Y vuelven a comenzar

Investigador: Quisiéramos que nos des-
cribas lo que está sucediendo en ese 
momento.
Docente: 
En este momento de la presentación de 
la canción, por ejemplo, yo les comenté, 
que a los niños les llamaba mucho la aten-
ción lo que son los videos, las canciones 
infantiles, obviamente a veces cantamos 
conmigo, pero como no tengo tan buena 
voz […], no me toman en cuenta. Enton-
ces por eso trato de ponerles el video para 
obtener el movimiento y la atención del 
niño. Recuerden que los días lunes tra-
bajo de forma grupal y los otros días lo 
hacemos de forma individual de acuerdo 
a las diferencias de cada estudiante […]. 
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Tiempo, 
acciones y 

comunicaciones

Verbalizaciones y 
comportamientos 

en clases

Verbalizaciones y comportamientos 
en autoconfrontación

¡Mira sube y baja!
¡Mira [...] como estoy 
haciendo!
Mis manitas son traviesas
Me gusta jugar
Una se abre, la otra cierra
Una cierra, la otra se abre
Y vuelven a comenzar

Entonces en esa parte exactamente es-
tamos tratando de llamar la atención del 
estudiante y de más o menos integrarle 
yo, ya a la clase que va a ser en sí.
Investigador:
En esta parte ¿Te mira o no te mira? 
¿Qué sucede en ese momento?
Docente: 
A momentos mira y creo que hasta el día 
de hoy no logramos tener una atención 
al 100%, a pesar de que ya hemos traba-
jado varias. […]. Ahora ya vamos más 
tiempo; precisamente el día de hoy tuve 
una clase, pero no al 100%, me mira, se 
distrae con la mamá y así. En sí la nece-
sidad de él es que no al 100% nos miran 
a los ojos. Entonces es muy difícil que él 
mire, incluso ahora le trato de llamar, le 
digo: “ estamos haciendo esto... vamos...” 
él poco mira a los ojos, al menos es muy 
poco la condición del autismo […] algo 
hacemos para que él al menos tome en 
cuenta la actividad que se está realizando. 
Y por eso también en la clase trabajamos 
con material concreto para que él pueda 
hacerlo, para que él pueda manipularlo 
porque eso sí, le gusta trabajar, con pintu-
ra, con harina […], porque si es solo una 
clase donde voy a estar hablando, él no 
me va a tomar en cuenta para nada.
Investigador: 
Cuando estas cantando ¿Qué más po-
drías contarnos de esa situación? ¿Cómo 
te vas sintiendo, cómo percibes las inte-
racciones con él?
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Tiempo, 
acciones y 

comunicaciones

Verbalizaciones y 
comportamientos 

en clases

Verbalizaciones y comportamientos 
en autoconfrontación

Docente: 
Yo […], todo el tiempo paso preocupa-
da, porque no sé, digo y ahora si es que 
él, por ejemplo, a veces que él incluso 
apenas entra a la clase ya me dice: “chao, 
chao”. […], eso también la mamá dice es 
un avance porque ni siquiera saludaba, 
no decía “hola”, no decía “chao”, […] a 
veces ingresa a la clase y me dice “chao” 
y me manda besos volados, quiere decir 
que ya no quiere la clase. 
Yo trato de decirle ya no importa, digo, 
porque si tiene varias terapias al día y eso 
sí le agota. […] trato de decirle “vamos a 
trabajar un poquito el día de hoy” y trato 
de llamarle la atención y obviamente la 
tensión en mí creo que al inicio se sen-
tía […]. Ahora ya un poco más tranquila 
porque ya me atiende de mejor manera, 
ya creo que me ve más, casi todos los 
días, entonces ya podemos interactuar 
mejor.
Pero obviamente el apoyo de la mamita 
tiene que ser casi al 100% porque si no, él 
no, permanece sentado ahora sí en mesa; 
no sé si usted le puede ver. Si está solo sí 
permanece sentado, cosa que antes no lo 
lográbamos. Él, si la mamá se levantaba, 
él también ibas tras de la mamá. Ahora ya 
permanece sentado en mesa solo, a pe-
sar de que la mamá se va obviamente se 
distrae cuando la mamá se levanta o hace 
algo entonces. Pero permanece sentado 
en la mesa. […] No sabe qué hacer cuan-
do la mamá no está ahí con él o cuando 
está solo conmigo. 



496

Luis Zambrano-Vacacela, Patricia Pérez-Morales y Laura Terreros-Bejarano

Tiempo, 
acciones y 

comunicaciones

Verbalizaciones y 
comportamientos 

en clases

Verbalizaciones y comportamientos 
en autoconfrontación

Es una tensión creo que, de parte a par-
te, tanto de la mamá del niño y de la mía, 
porque los tres queremos, al menos la 
mamá y yo, creo que queremos que él tra-
baje y si no lo hace estamos preocupadísi-
mas o a veces al menos yo pienso y digo: 
“no, así creo que estuvo mal, porque no le 
llamé la atención, no llamé la atención o 
no le gustó”. Hay días que la clase es linda 
con él, él participa y yo me siento satisfe-
cha ese día, pero hay días que le veo que 
solo quiere despedirse de mí, o ya está 
bostezando y a mí como que me da así, 
y digo: “y ahora, algo estoy haciendo mal, 
no estoy captando la atención”, pero tra-
to justamente de hacerlo más, más como 
quien dice, más lúdica, más manipulativa 
la clase para poder llamar la atención.

Nota. Modelo de la tabla de triple entrada tomado de la investigación de San 
Martín et al. (2017).

Tabla 3
Análisis semiológico de autoconfrontación

Ca
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o Componente Docente Interpretación

Unidad de la 
acción (U)

Lo que hace la docente:
Canta acompañada de mo-
vimientos corporales con 
las manos y gestos.

¿Qué siente o piensa en ese mo-
mento? que el estudiante se va a 
distraer en el instante en que la 
madre se retira a traer materiales 
para la actividad.

Representamen 
(R)

Lo que percibe la docente:
El estudiante deja de prestar 
atención.

 ¿Qué le interpela a la docente? 
que el estudiante se desconecta 
de la actividad porque la madre se 
ausenta.
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Ca
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o
Componente Docente Interpretación

Referencial (S) Los tipos que moviliza a la docente 
(lo que sabe):
Los niños con autismo no miran a 
los ojos.
La presencia de los padres es trascen-
dental en el proceso de enseñanza.
El apoyo de los padres es importante 
en el proceso de enseñanza.
Los niños con autismo requieren tra-
bajar con material concreto.
La manipulación de los materiales 
fomenta la atención y el interés.

¿Cuáles son los saberes que la 
docente moviliza? tres tipos 
de saberes:
Uno, práctico, la experiencia 
desarrollada por la docente 
en el trabajo con niños con 
autismo. 
Dos, teórico, fundamentado 
en la formación permanente 
a través de capacitaciones y 
diálogos interdisciplinares 
con otros profesionales. 
Tres, didáctico, a partir del 
uso de material concreto y 
audiovisual.

Actualidad 
potencial (A)

Lo que la docente prevé de la 
situación:
Prevé que el estudiante se va a dis-
traer cuando la mamá se retire a bus-
car la harina.

¿Cuál es la expectativa de la 
docente? Que, al momento de 
llamar la atención del estudian-
te a través de la voz (canto) y el 
cuerpo (movimientos) logrará 
interacción en la actividad.

Compromiso 
con la situación 
(E)

Lo que quiere la docente en ese 
momento:
Que el estudiante le preste atención.
Que el estudiante haga los movi-
mientos que pide.

¿Qué emoción y sentimien-
to moviliza a la docente? el 
miedo como emoción que se 
transforma en un sentimien-
to de preocupación.

Interpretante 
(I)

Los tipos que la docente construye, 
valida o invalid:
Acción (U) Canta acompañada de 
movimientos corporales con las ma-
nos y gestos. Tipos validados en rela-
ción con (S): Los niños con autismo 
no miran a los ojos, la presencia de los 
padres es trascendental en el proceso 
de enseñanza, el apoyo de los padres 
es importante en el proceso de ense-
ñanza, los niños con autismo requie-
ren trabajar con material concreto y 
la manipulación de los materiales fo-
menta la atención y el interés.

¿Qué conocimientos valida 
la docente? Los tres tipos de 
saberes: práctico, teórico y 
didáctico alcanzados a través 
de su experiencia, experticia y 
formación.

Nota. Las letras para representar cada uno de los componentes fueron tomadas 
del modelo propuesto en la investigación de San Martín et al. (2017).
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Conclusiones
La experiencia desarrollada en el marco del curso de la acción, 

y específicamente la indagación en torno a las actividades de autocon-
frotación abordadas desde esta investigación, permite hacer conciencia 
sobre la dinámica y la relación que establecen los docentes en su prác-
tica diaria con sus estudiantes; interacciones, herramientas, emociones, 
sentimientos, reacciones, entre otros, que constituyen el contexto y 
las características que determinan el “espacio físico y simbólico de su 
actividad”. Así mismo, posibilita comprender la autonomía y el criterio 
reflexivo para la toma de decisiones frente a situaciones incómodas que 
se suscitan en el ejercicio docente.

En este sentido, se considera fundamental promover la asunción 
del postulado de la enacción en la propia práctica, con el fin de fomen-
tar que los mismos docentes analicen y reflexionen sobre aquellos ele-
mentos que cuestionan, los interpelan o les llaman la atención (momen-
tos críticos) de sus acciones in situ. No hay un actor más habilitado y 
apto para desplegar esta comprensión que el mismo docente, además, 
para cuestionar y pensar en torno a aquellos aspectos intrínsecos que 
le pueden causar un conflicto emocional interno, y a los que un obser-
vador externo no podría acceder o comprender sin el testimonio del 
propio profesor. 

El análisis semiológico permitió evidenciar algunas de las concep-
ciones, ideas, creencias, preocupaciones y conocimientos de la docente 
respecto a su práctica con su estudiante, así como la interrelación 
generada con los actores que participaron en la clase (madre-alumno). 
Desde otro punto de vista, posibilitó acceder a la actividad cognitiva, 
pero de manera particular comprender, validar, construir y reflexionar 
sobre algunos modos de acción-reacción que a la vista de otros son 
incomprensibles. En ese sentido, este análisis facilita el descomponer la 
acción en unidades para realizar una comprensión detallada del senti-
do, las emociones y las preocupaciones así como de la forma en la que 
la docente moviliza tipos construidos precedentemente y que podrían, 
por un lado, ser transformados durante la actividad in situ y, por el otro, 
reconstruir la manera en la que estas emociones participan en la cons-
trucción de nuevos conocimientos.

Entre las emociones que se destacan están el temor y la preocu-
pación que tiene la docente por no poder cumplir con el resultado de 
aprendizaje que pretende alcanzar. Según su testimonio, le ha costado 
trabajo intentar mediante distintas estrategias activas que no han surti-
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do el efecto esperado con niños que tienen TEA; por otra parte, lo que 
mejor le ha dado resultado es el uso de material manipulable y la ayuda 
de la madre del alumno. De allí que el uso de material concreto para 
trabajar con estudiantes con TEA es trascendental, pues brinda la posi-
bilidad de interactuar en el proceso. Además, es muy valioso el rol que 
cumple el representante de familia en dicha mediación; por lo tanto, la 
participación de los tres actores (profesor, estudiante y representante de 
familia) de forma conjunta viabiliza garantizar el desarrollo del proceso 
de enseñanza-aprendizaje de manera eficiente. 

Por último, la experiencia del curso de la acción se fundamenta en 
dos polos: empírico y tecnológico, los cuales permiten, en primera instan-
cia, analizar y reflexionar sobre la acción docente in situ y, en segunda, 
generar un acervo digital que posibilita el acceso a otros docentes para 
que puedan observar los tiempos críticos de sus colegas; tiempos críticos 
que se transforman en típicos, pues pueden repetirse en otros contextos. 
Cabe destacar que el curso de la acción pretende dar cuenta de la com-
plejidad subjetiva y del actor-contexto trascendiendo lo observable, pues 
se posiciona en que el accionar del profesor responde a adaptaciones 
generadas a partir de necesidades específicas, conocimientos y saberes 
implementados para alcanzar los resultados esperados del aprendizaje. 
Por ello, el programa de investigación pretende construir un espacio de 
diálogo y reflexión, que transmita confianza y tranquilidad en la interre-
lación entre los docentes coinvestigadores y los investigadores, aspectos 
trascendentales para lograr un análisis crítico-reflexivo auténtico que 
pueda ser utilizado en procesos de formación docente. 

Sobre la base de las conclusiones anteriores, se resalta que en 
esta investigación se analizaron los tiempos críticos que se suscitan en 
el aula de una profesora de educación especial mediante la descripción 
de los componentes del curso de la experiencia, con lo cual se lograron 
identificar las emociones, sentimientos y reacciones que emergen en el 
quehacer docente con un estudiante con TEA. De esto se distingue que, a 
pesar de algunas situaciones adversas o limitaciones para desempeñar la 
clase, generadas por el contexto de virtualidad y por las características del 
trastorno del alumno, la predisposición y colaboración de la maestra, del 
estudiante y del representante para alcanzar los objetivos curriculares son 
factores determinantes que influyen de forma positiva en la gestión de la 
enseñanza-aprendizaje. Es decir que la comunicación y la interrelación 
asertiva entre los actores educativos en este tipo de enseñanza son claves 
para garantizar el éxito en el proceso educativo. De la misma manera, se 
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recalca la importancia del curso de la acción como alternativa para reali-
zar investigación y aportar al ámbito educativo, pues permite comprender 
situaciones que ocurren en un momento dado y que son imperceptibles 
a simple vista; de esta forma, se pueden generar espacios de reflexión y 
formación con profesionales y estudiantes de la educación. 
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Resumen
La catástrofe sanitaria del COVID-19 forzó al cambio de modalidad de la edu-
cación en todos los subniveles. En educación superior de ciencias de la salud 
esta disposición sanitaria obligó a una carrera de Medicina sin precedentes, 
pues existen cátedras en las que es indispensable la práctica para adquirir 
competencias en el examen físico de pacientes, en las asignaturas básicas 
como Semiología, Cirugía y Clínica. El avance tecnológico trajo la simulación 
médica que permitió preservar la ética del trato a pacientes y cadáveres de 
disección. Sin embargo, el aislamiento sanitario impidió el acceso a los centros 
de simulación. 
La metodología empleada para esta revisión bibliográfica fue el planteamiento 
del problema; la búsqueda y organización en forma sistemática de la informa-
ción; y el análisis de información con la definición de los documentos más útiles. 
También se realizó un análisis detallado de los artículos que se identificaron 
como directamente relacionados con las ideas más importantes y los aspectos 
relevantes para el tema de estudio. 
Hasta la pandemia, una parte del profesorado no conocía la modalidad virtual 
pues las carreras de ciencias de la salud, plagadas de metodologías tradiciona-
les, se habían vuelto teóricas. Se realizó un esfuerzo por adaptarse, pero aún 
existen cátedras que enseñan al pie de la cabecera del paciente, como fue tradi-
cional. El retorno progresivo a la presencialidad trajo un período de hibridez que 
presentó un desafío. Era factible y preferible hacer prácticas de técnicas semio-
lógicas y examinación de pacientes en simuladores, sin embargo, la realidad es 
que no todas las universidades y asignaturas tienen acceso a estos recursos. La 
realidad aumentada es aún inaccesible. 
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Introducción
La educación médica se debate en la epistemología de lo tradi-

cional y una transición lenta a la modernidad. Apoyados en la opinión 
de Akaki Blancas y López Bárcena (2018) la formación médica es inicial 
en ciencias básicas, seguida de la práctica clínica, con incorporación 
en algunos casos de programas de competencias en lugar de objetivos 
y mayor atención al aprendizaje. En otra opinión, de Ruiz-Moral et al. 
(2021), la caracterización más importante de la educación médica es 
un enfoque pasivo en la construcción del conocimiento. Desprovista de 
análisis, reflexión y desvinculada de la realidad clínica a la que se deben 
enfrentar los futuros médicos. Por su lado, Afanador (2008) sostiene 
que la educación médica es dejada como conocimiento que no pasa de 
los lineamientos conceptuales, pero que muy pocas veces se hace evi-
dente en la práctica.

Estos Autores, a través de sus opiniones, establecen las cuali-
dades de la educación médica que, mediante reduccionismo, se deja 
en una palabra que es: inflexibilidad. La educación médica nacional 
es invariablemente tradicional, dogmática y regida por metodologías 
tradicionales. En consecuencia, es terrorífico el escenario que se creó 
cuando se mezcló ese dogma que no se puede transgredir con la 
pandemia del COVID-19. Esa pandemia obligó al sistema educativo a 
reinventarse, repensarse, reprogramarse. En educación inicial y media 
tuvieron que descubrir o quizá poner en práctica las metodologías acti-
vas para sobrevivir en la virtualidad. ¿Qué pasó entonces con el dogma 
de la educación sanitaria? ¿Qué pasó con la tradicional clase magistral 
que se presencia en muchas cátedras de ciencias básicas de medicina y 
enfermería de las universidades?

Si en el campo ocurre una desgracia natural que obliga a las 
personas a huir de sus casas, los jóvenes toman lo que pueden y se mar-
chan. Pero ¿qué es lo que diría un anciano o anciana a la que pedimos 
que abandone el hogar, la tierra en la que transcurrió toda la historia de 
su vida? Probablemente dirá que “no irá a ninguna parte. Si la muerte 
ha de llegar, será en su casa donde ha estado por mucho tiempo”. Esa 
es la situación a la que se enfrenta la educación sanitaria mayormente 
tradicionalista. La simulación clínica, si se encontraba disponible en las 
facultades, estaba haciendo algo por deconstruir los paradigmas de la 
metodología tradicional de la disección de cadáveres y el estudio de un 
paciente enfermo al pie de su cama. La pandemia destruyó todo ese 
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progreso, redujo todo a cenizas y lanzó la educación médica a pantallas 
de computadoras o de celulares. 

Desarrollo

Metodología tradicional de nuevo

Durante la pandemia los programas formativos de educación 
superior de las carreras de ciencias de la salud necesitaron continuar 
como las demás carreras de tercer nivel en el Ecuador. Medicina y 
enfermería se enfrentaron al dilema ontológico de la modalidad. Estas 
carreras nunca se habían aprobado bajo ninguna modalidad a distancia. 
Simplemente, no era posible fundamentar ese paso desde la literatura, 
debido a la necesidad de la práctica clínica. Durante la elaboración de 
esta revisión, el Autor no pudo encontrar antecedentes en literatura o 
testimonios orales de un currículo a distancia previo a la pandemia.

Sin embargo, los determinantes del aislamiento causaron un 
colapso conceptual y obligaron a llevar estas carreras a distancia, pues 
desaparecieron todas las posibilidades de práctica con el cadáver, los 
pacientes o el maniquí de simulación. En la educación media tampoco 
se estaba supeditado a la normativa de fichas pedagógicas, lo cual dejó 
a los y las escolares sin la obligatoriedad de la actividad sincrónica. Pues 
bien, ¿qué pasó entonces con la enseñanza de las ciencias de la salud? 

Frente a este reto conceptual y logístico, recordemos que entre las 
metodologías tradicionales está la clase magistral. De acuerdo con Cross 
(2003), se trata de un género discursivo que se produce en el marco de 
la institución universitaria, donde se otorga Autoridad al profesorado, 
que es considerado experto. Esto le permite gestionar el discurso e impo-
ner unas normas aceptadas por los estudiantes. Siendo la metodología 
tradicional predominante a nivel pregrado, Moreira (2000) describe los 
sucesos que transcurren en una clase magistral y que, para el alumnado, 
consisten en la toma de apuntes y en la lectura con memorización de una 
serie de textos bibliográficos antes de presentarse a un examen.

En opinión de Farré y Baños (2006), a pesar de su dudoso valor 
pedagógico como metodología docente, es poco creíble que su utiliza-
ción se reduzca de forma sustancial en el futuro inmediato. Aunque sea 
difícil de creer, esta aseveración se cumplió durante la pandemia. Si la 
clase magistral es predominante en la enseñanza de la medicina, era 
lógico que iba a encontrar la manera de trasladarse a la virtualidad. En 
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un trabajo de corte cuantitativo realizado por Machuca et al. (2021) en 
la ciudad de Santo Domingo, Universidad Regional Autónoma de los 
Andes, se entrevistó a 381 estudiantes de carreras técnicas, de los cuales 
75 % contestaron que la actividad sincrónica de las clases consistía en 
escuchar un discurso del profesor.

Ausencia de la práctica 

El aprendizaje de competencias a través de la práctica es una 
metodología activa que se fundamenta en el llamado “aprendizaje por 
la práctica”. Referente a esto, Schank et al. (1999) sostienen que es un 
concepto respaldado por la teoría económica, que se refiere a la capaci-
dad que tienen los trabajadores para mejorar su productividad a través 
de la práctica y la experiencia. Esta teoría se aplica a muchas carreras y 
currículos de ciencias naturales incluida Ingeniera Química y Medicina, 
teniendo esta última en su currículo una serie de asignaturas que tie-
nen un componente práctico importante, como es el caso de Anatomía, 
Fisiología, Semiología y Cirugía. 

El aprender-haciendo se vuelve una necesidad dentro del 
aprendizaje de competencias de las carreras de ciencias de la salud. 
Alejándonos un poco de las conceptualizaciones de las ciencias econó-
micas se establece, con ayuda de Latiff (2005), el concepto de curva 
de aprendizaje tomando como ejemplo la actividad de un cirujano. 
Para este caso, la curva de aprendizaje se entiende como el tiempo y el 
número de procedimientos que un cirujano corriente necesita para ser 
capaz de realizar un procedimiento en forma independiente, con un 
resultado razonable. 

De esta forma se caracteriza el aprender-haciendo como repeti-
ción, para fundamentar las motivaciones del componente práctico de 
ciencias de la salud. ¿Bastaría una clase magistral sobre venopunciones 
para que el estudiantado de medicina aprenda a instalar una vía peri-
férica en forma exitosa? Algo tan sencillo como colocar un suero ayuda 
a fundamentar la necesidad de practicar en clase. La pandemia hizo 
desaparecer todo esto. A continuación, se revisarán las alternativas que 
surgieron ante la problemática de la falta de práctica. ¿Cómo se susti-
tuye la experiencia? 

La primera alternativa, ya mencionada, fue suspender las clases 
prácticas y reducir todo a clases teóricas. Se emplearon la metodología 
tradicional y metodologías activas, siendo la clase magistral la más pre-
dominante. Esta percepción reduccionista y simplista trae el problema 
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de que habrá falencias en cuanto al aprendizaje de las competencias, 
pues solo se cumplió con la transferencia de conocimientos teóricos. 

En una experiencia realizada por Castro et al. (2021) a través de 
observación participante en una universidad peruana, se indica que para 
la enseñanza de Anatomía se utilizó la plataforma Zoom para desarrollar 
las clases teóricas y prácticas. En la clase teórica se aplicó la enseñanza 
expositiva a través de diapositivas. En la clase práctica, además de las 
diapositivas, se utilizó un software interactivo en 3D llamado Human 
Anatomy Atlas versión 7.4.01. También se realizaron clases de reforza-
miento mediante la transmisión en vivo desde el laboratorio de Anatomía. 

Según la experiencia narrada por Díaz Agea et al. (2020), en una 
universidad española, en la carrera de enfermería, para enseñar las 
competencias el instructor recurrió a videos que mostraban los procedi-
mientos. Para recibir feedback del progreso de los estudiantes, se recu-
rría a simulaciones improvisadas en domicilio que el alumno enviaba 
también en formato audiovisual.

En el caso puntual de Anatomía, Fisiología o Embriología la ense-
ñanza práctica se utiliza como recurso didáctico para mejorar la experien-
cia de aprendizaje. El tema se vuelve más complejo en asignaturas que 
necesitan desarrollo de competencias como el examen físico para la eva-
luación de pacientes. ¿Es suficiente con videos y simulaciones en casa? 

Las metodologías activas en clase virtual

Apartándose del discurso de la presencia de la clase magistral, 
existe la posibilidad de emplear otras metodologías más activas con el 
recurso de educación virtual. La utilización de una plataforma de video-
conferencia como Zoom, Teams o Cisco WebEx brinda esa posibilidad. De 
acuerdo con Álvarez et al. (2020), que realizaron un metaanálisis sobre 29 
artículos referentes a educación médica en el marco europeo entre 2014 
y 2019, el aprendizaje basado en problemas tiene alta predominancia. 

Referente a esto Rodríguez (2020) caracteriza el aprendizaje 
basado en problemas como un desarrollador de competencias clínicas 
que potencia el compromiso académico, el aprendizaje autodirigido, 
significativo y activo, así como el rendimiento académico, la motivación 
y la participación, lo que ofrece satisfacción y bienestar al estudiante. 
También estimula el pensamiento crítico, facilita la interacción alum-
no-alumno, disminuye la presencia del burnout y el estrés y permite 
el desarrollo de la metacognición. Esta metodología es comúnmente 
utilizada cuando se presenta un caso clínico-quirúrgico: mediante una 
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historia clínica detallada, se entabla un debate con el estudiantado 
durante la actividad sincrónica. El método se aplicaba incluso antes de 
la virtualidad y se abrió camino hacia la modalidad a distancia.

El aprendizaje cooperativo es descrito por Betancourt et al. 
(2020) quienes indican que tiene como objetivo la construcción de 
conocimientos y la adquisición de competencias y habilidades sociales. 
Los elementos esenciales que se adquieren durante su aplicación son 
la interdependencia positiva, la responsabilidad individual y grupal así 
como otras habilidades interpersonales y grupales. Algunos educadores 
recurrieron a esta metodología para enviar tareas o preparar casos clíni-
cos que luego serían expuestos en clase. Este recurso permite garantizar 
la interacción social entre el estudiantado, la que ya era virtual antes 
de la pandemia. 

La gamificación fue explorada en muchas carreras debido a la 
necesidad de evaluación. El cuestionario sigue siendo el método de 
evaluación más empleado y, ante la imposibilidad de tomarlo en forma 
presencial, la búsqueda de aplicativos y páginas de internet que per-
mitieran su desarrollo hizo que los educadores encontraran Kahoot, 
Genially y Educadla. En una experiencia de enfermería narrada por 
Gómez Urquiza (2019) que, curiosamente, es gamificación presencial, se 
implementaron estaciones de Escape Room dividiendo al estudiantado 
en grupos de 5 que eran encerrados en un aula con candado. Siguiendo 
el modelo de este juego, los participantes disponen de 25 minutos 
para cumplir un objetivo que, en este caso, estaba relacionado con una 
competencia de enfermería como realizar un RCP (reanimación car-
diopulmonar) o mostrar conocimiento sobre venopunciones, posología, 
instrumental quirúrgico, entre otros. Solo al cumplir con el objetivo se 
les entrega la llave que abre el candado para salir del aula. 

Otra alternativa metodológica que fue explorada durante la 
pandemia fue el aula invertida. Debido a que las actividades sincró-
nicas se redujeron drásticamente, muchos educadores comenzaron a 
distribuir los contenidos de sus asignaturas enviándolos al estudiantado 
para que revisaran los temas de forma previa en sus casas y luego se 
discutieran las dudas durante la actividad sincrónica. Morales Gómez 
et al. (2019) relatan la propuesta de una actividad formativa basada 
en el aprendizaje invertido a estudiantes de diferentes materias de los 
grados de Farmacia, Nutrición Humana y Dietética así como Ciencia y 
Tecnología de los Alimentos. Los temas de trabajo sugeridos consistie-
ron en diferentes casos de estudio basados en el contenido teórico de 
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cada materia y se propusieron como parte de la evaluación continua del 
estudiantado a través de la discusión en clase de los casos preparados 
con anterioridad.

El aprendizaje basado en proyectos también tiene su lugar den-
tro de la virtualidad. En una experiencia analizada por Orellana Torres 
(2020) de un proyecto implementado en una universidad de Quito en 
una cátedra de medicina basada en evidencias titulada Guía de Práctica 
Clínica, el estudiantado aplicó los conocimientos vistos en clase, los 
cuales se asimilaron, seleccionaron y contextualizan de manera indivi-
dual. El problema de utilizar ABP radica en que se necesitaría de cono-
cimiento de metodología de investigación y desarrollo de proyectos, con 
seguimiento del tutor. Contar con todos estos recursos en un escenario 
educativo es posible cuando existe el desarrollo multilateral de todos 
los actores educativos. Cuando alguna de las estrategias no existe en el 
estudiantado o en el tutor, es más viable proponer tareas simples como 
análisis de casos, que constituyen ejemplos de escenarios de aplicación 
de metodología de aula invertida.

La crisis de la simulación médica

En la literatura sobre simulación médica, Arriola de Pimentel 
(2022) sostiene que la simulación clínica es un método esencial que 
permite el desarrollo de habilidades, destrezas y competencias median-
te el uso de materiales, objetos y equipos denominados simuladores, los 
cuales son utilizados con el propósito de aproximar al estudiantado a 
la realidad. Bonanad et al. (2022) consideran que los escenarios inte-
ractivos, reflexivos o incluso con la posibilidad de poner en práctica 
habilidades no técnicas o recursos técnicos, desde el diagnóstico al tra-
tamiento, hacen de la simulación una herramienta en expansión.

Los simuladores clínicos surgieron como alternativas más éticas a 
la práctica clínica que, como se revisó previamente, es fundamental para 
el aprendizaje de competencias por parte de los estudiantes de ciencias de 
la salud. La ausencia del aprendizaje práctico causa que las competencias 
no se desarrollen a cabalidad y es evidente que la competencia profesio-
nal eficaz va de la mano con la calidad de los servicios de salud.

Referente a estas competencias, Quintero et al. (2021) sostienen 
que las competencias profesionales constituyen una integración de 
capacidades en forma de sistema que le permiten al individuo saber 
conocimientos, saber hacer procedimientos, tener actitudes y valores 
para, finalmente, saber actuar en la solución de problemas, tareas, fun-
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ciones y responsabilidades de su práctica profesional y, con ello, obtener 
resultados laborales concretos.

Analizando alternativas éticas para el aprendizaje práctico de 
competencias, se racionaliza la imposibilidad de utilizar constantemen-
te cadáveres para disecciones, cerdos para práctica de procedimientos 
de cirugía menor o mayor y, el más grave de los casos: la exploración 
física del paciente. Todos representan casos de debate de ética y deonto-
logía médica, sin embargo, la exploración de pacientes reales tiene con-
sideraciones muy delicadas. Recordemos que, en forma tradicional, en 
las clases de Semiología, Clínica y Cirugía los educadores se acercaban 
con grupos de estudiantes a las camas de pacientes y les pedían permiso 
para enseñarles a examinar. ¿Acaso es posible negarse cuando ya los y 
las pacientes los tienen al pie de la cabecera de la cama?

Esta situación compleja que es una de las representaciones más 
tradicionales del quehacer educativo llevó a los y las médicos a consi-
derar la posibilidad de alternativas para poder enseñar sin violar los 
principios éticos hacia los pacientes. Los simuladores permiten la repe-
tición indefinida de los ejercicios, pero tienen el inconveniente de que 
no están disponibles en todas las universidades del país. Debido a su 
alto costo, esta realidad es penosa, especialmente en el sector público.

Según el testimonio de Robalino et al. (2016), en la Facultad de 
Ciencias Médicas de la Universidad de Cuenca la simulación clínica se 
ha convertido en una nueva forma de aprendizaje y evaluación, que 
potencia las habilidades técnicas y no técnicas, las actitudes y destrezas 
de cada profesional de la salud, al recrear un escenario lo más fiel posi-
ble a la realidad y permitir que los estudiantes puedan resolver un caso 
clínico en un ambiente seguro.

Esta aseveración vanguardista viene de la mano de experiencias 
nacionales e internacionales que sostienen que la simulación es un 
recurso interesante, válido y revolucionario. Es triste que la pandemia 
de COVID-19 nos arrebatara este recurso. Durante 2020 y hasta 2022 
la curva de contagios no Autorizaba la presencialidad. Esto causó que 
todos los simuladores clínicos se encontraran lejos del alcance de los 
actores educativos.

Al no poder acceder a los simuladores, hubo que reinventarse y 
recurrir a otro tipo de recursos como las Tecnologías de Aprendizaje 
y Conocimiento (TAC) y Tecnologías para el Empoderamiento y la 
Participación (TEP) que permitieran la enseñanza del componente 
práctico de las competencias. Entre las alternativas, Botella et al. (2007) 
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presentan la realidad virtual como una tecnología que crea espacios 
tridimensionales que simulan la realidad y permiten manipular los 
elementos o los eventos del ambiente virtual que se consideran útiles 
para lograr los objetivos. En otra conceptualización, Pérez Martínez 
(2011) la describe como la interfaz hombre-máquina, la cual le da la 
oportunidad a la persona de ahondar en una simulación gráfica de 3 
dimensiones (3D) generada por una computadora que permite navegar 
interactuando con ella en tiempo real.

Este recurso de vanguardia, aplicado a la educación, es una 
alternativa para la simulación clínica. La problemática es que no está 
al alcance de todas las instituciones públicas de educación superior. 
Necesita licencias costosas, desarrollo de software y soporte técnico 
que no resultan financiables. (Recordemos que los simuladores clínicos 
tienen los mismos problemas). 

Existen abundantes autores latinoamericanos que han escrito muy 
recientemente sobre las brechas de justicia social en el acceso a la conec-
tividad. Muchos hogares no disponen de puntos de acceso a internet de 
alta velocidad, ni dispositivos suficientes para todos los miembros de la 
familia. Igual de grave es la realidad de que no todos los hogares pueden 
costear los requerimientos técnicos de un ordenador que soporte esta 
tecnología de realidad virtual. Un simulador 3D por lo general necesitará 
algo más que un teléfono inteligente. Adicionalmente, para poder aprove-
char en forma adecuada la experiencia, es necesario adquirir un visor 3D, 
que no es barato. Todas estas desventajas la estigmatizan como un lujo 
de clases acomodadas y le confieren un carácter de baja replicabilidad. 

La evaluación

El recurso más comúnmente utilizado para la evaluación forma-
tiva y sumativa es el cuestionario estructurado que, como manifiesta 
Apunte (2021), es la forma tradicional que no garantiza un aprendizaje 
significativo, solo busca aprobar o desaprobar al estudiante. Este recur-
so pretende asignar una calificación conforme a las respuestas correctas 
o incorrectas, en ocasiones dándole un halo de subjetividad al proceso 
evaluativo. En la presencialidad se toma en papel impreso; por lo gene-
ral, esta posibilidad desapareció durante la pandemia.

Desafortunadamente, la educación formal necesita constancias 
del progreso del estudiante y cuantificación mediante puntajes que 
permitan determinar si aprueba o no aprueba la asignatura. La impo-
sibilidad de recurrir a este recurso tradicional obligó a los profesores a 
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sumergirse en la búsqueda de opciones para dar continuidad al uso de 
cuestionarios estructurados y, en otros casos, para buscar alternativas de 
evaluación. Esta búsqueda los llevó a descubrir una serie de TIC y TEP 
que les permitieron evaluar al estudiantado. 

Muchos de estos recursos exploran metodologías activas en 
forma de estrategias de gamificación. Entre estos recursos está Kahoot 
que, conforme a Olivo Cardenas (2019), permite tener acceso a millo-
nes de preguntas con temáticas diversas adaptadas a diferentes niveles 
y edades. También permite realizar cuestionarios para utilizar en eva-
luación durante las clases. Cabe mencionar el interés que su utilización 
ha tenido en el aprendizaje de la lecto-escritura. Referente a esto, Belda 
y García (2020) sostienen que en Genially se pueden diseñar actividades 
interactivas para trabajar las habilidades metalingüísticas y la concien-
cia fonológica, además del reconocimiento y decodificación de palabras. 

Educaplay es una plataforma multimedia gratuita que permite el 
desarrollo de herramientas con elementos de gamificación. Torres (2021) 
menciona que, entre las actividades que se puede desarrollar, están: adi-
vinanzas, completar crucigramas, diálogo para escuchar conversaciones, 
dictados, mapas interactivos, ordenar letras, creación de presentaciones 
con diapositivas, relacionar columnas y mosaicos para elementos, relacio-
nar palabras, ruleta de palabras, sopa de letras, test, video quiz. 

Estos recursos son un pequeño ejemplo de las posibilidades que 
fueron exploradas en todos los niveles educativos, carreras y universi-
dades. Medicina no fue la excepción, y la facilidad para emplear estos 
recursos hace que tengan curvas de aprendizaje relativamente cortas. 
Adicionalmente, la mayoría de estos recursos están bastante completos 
en las versiones gratuitas. Esto los hace de fácil replicabilidad. En el 
caso de que se necesite una constancia de las notas alcanzadas median-
te los recursos gamificados, también es posible bajar listas de los punta-
jes de los usuarios.

Para trasladar la evaluación tradicional a la virtualidad, Google 
Forms permite crear cuestionarios bastante complejos y carentes de 
elementos gamificados. En otras instancias los educadores recurrieron a 
evaluaciones orales a través de los recursos de videoconferencia como 
el Zoom o el Meets.

Regresando a la presencialidad

Para el 21 de febrero de 2022 se estableció que las universidades 
podían regresar a la presencialidad con el 100 % del aforo. El regreso 
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progresivo tras 2 años de confinamiento constituyó un reto sanitario, 
así como educativo. En una revisión realizada por Rodríguez Monera 
(2020), la primera medida importante que existió con un grado de 
recomendación 1A (nivel de evidencia y recomendación) fue el lavado 
de manos. Se lo consideró un factor protector para el personal sanitario 
y además para evitar posibles contaminaciones a otros pacientes. 

Referente a la vacunación, la Organización Mundial de la Salud 
(World Health Organization, 2021) sugirió recurrir a las vacunas, debi-
do a que existía evidencia clara de una eficacia mayor al 50 % de la 
población para evitar la enfermedad, la enfermedad grave o la infec-
ción/transmisión. El otro factor correspondió al análisis de los espacios 
cerrados; referente a esto, Kodama et al. (2022) presentan la experien-
cia de Japón durante la pandemia, con una cifra de muertos por millón 
de habitantes muy baja, sin cuarentenas estrictas ni medidas extremas. 
La principal lección que lograron comunicar poderosamente a la pobla-
ción fue evitar las tres C, es decir, los espacios cerrados, concurridos y 
con contactos estrechos. 

Estos 3 pilares sanitarios constituyeron las directrices que orien-
taron y en ocasiones limitaron o limitan el regreso a la presencialidad 
de la educación superior. Las carreras de ciencias de la salud no están 
exentas. La vacunación se volvió una campaña social que ha tenido 
sus frutos. Los lineamientos del retorno progresivo del Ministerio de 
Educación se basan en indicadores del 85 % de población cantonal y/o 
institucional. Las cifras se alcanzaron de acuerdo a indicadores numé-
ricos, pero el factor de los espacios cerrados no ha permitido que todas 
las universidades den el paso. 

Otro factor que probablemente influye es el currículo y las pro-
blemáticas inherentes a los centros de estudio. Las carreras de ciencias 
de la salud tienen cátedras que se dictan externas a los campus univer-
sitarios. El profesorado que dicta sus clases en hospitales y centros de 
salud se enfrenta a la problemática de estos lugares. Cada institución 
adoptó normativas zonales, distritales e institucionales referidas a la 
presencia de estudiantes. Esto implica que las normas del retorno pro-
gresivo son multi-institucionales y multi-criterio. Todo esto ha causado 
hasta la fecha que existan facultades de Medicina que no logran volver.

El factor estructural que Kodama menciona relativo a los espacios 
abiertos y cerrados genera preocupación. Es de conocimiento público 
que las aulas de cualquier nivel del sistema educativo son masificadas. 
Esta realidad puede preocupar debido a que, por ejemplo, predispone 
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al aumento de contagios esa aula de Anatomía con 70 estudiantes y 
ninguna ventana.

El tema curricular también es una problemática, porque las pla-
nificaciones de ciclo sufrieron modificaciones importantes debido a la 
pandemia, sin hablar de currículos de emergencia como el nivel básico y 
medio. En las instituciones públicas existieron recortes de presupuestos 
a nivel nacional, lo que motivó el despido de profesores que se encon-
traban bajo la denominación de contratos ocasionales. Esto hace que 
falten educadores para cubrir las plazas laborales.

Conclusiones
Las metodologías activas siempre estuvieron presentes en la 

enseñanza de las ciencias de la salud. La pandemia les dio notoriedad 
debido a la desaparición de la clase presencial, que hacía brillar las 
metodologías tradicionales.

La exploración de recursos gamificados para la evaluación brin-
dó opciones diferentes al clásico cuestionario estructurado. Palomino 
(2021) sostiene que en el plano cognitivo la práctica de experiencias de 
aprendizaje gamificado permite una mejora del rendimiento académico 
en los estudiantes, ayudándolos a maximizar el aprendizaje.

Es importante recalcar el descubrimiento de las metodologías 
activas por parte del profesorado durante la pandemia. Esto debería 
mantenerse en la práctica de la presencialidad. Regresar a la presencia-
lidad y olvidar las lecciones aprendidas representaría un desperdicio de 
tiempo. Es importante poner en práctica lo aprendido para beneficio de 
los estudiantes.

De igual modo, regresar a la simulación clínica presencial implica 
tener en consideración las recomendaciones de lavado de manos y el 
distanciamiento físico. 

No puede desestimarse la necesidad del aprendizaje práctico de 
las competencias. En consecuencia, sería importante evaluar la validez, 
la efectividad y los resultados que logra la simulación clínica por reali-
dad virtual versus su contraparte presencial en formato de clase prác-
tica. Esto requerirá de estudios comparativos que serán interesantes de 
proponer cuando existan los recursos.



Desafíos de las modalidades virtual e híbrida en educación en ciencias de la salud

515514

Referencias bibliográficas 
Afanador, A. A. (2008). Simulación clínica: ¿pretende la educación médi-

ca basada en la simulación reemplazar la formación tradicional 
en medicina y otras ciencias de la salud en cuanto a la experien-
cia actual con los pacientes? Universitas Médica, 49(3), 399-405. 
https://urlc.net/L2BU

Akaki Blancas, J. L. y López Bárcena, J. (2018). Formación de médicos 
especialistas en México. Educación Médica, 19, 36-42. https://
urlc.net/IQMO

Álvarez-Cruces, D. J., Sáez-Delgado, F. M. y López-Angulo, Y. (2020). 
Revisión sistemática del aprendizaje Autorregulado en estudian-
tes de ciencias de la salud. Educación Médica Superior, 34(4), 
1-18. https://urlc.net/L2Nu

Apunte, M. (2021). Reflexiones acerca de la evaluación formativa en 
el contexto universitario. Revista Internacional De Pedagogía E 
Innovación Educativa, 1(1), 189-210. https://urlc.net/IRqV

Arriola de Pimentel, G. (2022). La simulación clínica en la enseñanza de 
la medicina. Horizonte médico, 22(1), 1-3. https://urlc.net/L2Xp

Belda, M. y García, M. (2020, 10-11 de diciembre). Lectoescritura en 
tiempos de COVID. Libros interactivos de las letras: propuesta de 
innovación en el Grado de Educación Infantil. Edunovatic 2020. 
Conference Proceedings: 5th Virtual International Conference on 
Education, Innovation and ICT (pp. 532-535). REDINE (Red de 
Investigación e Innovación Educativa). https://urlc.net/IRt2

Betancourt Aldana, G., Santiesteban Labañino, M. M., Vinent Mendo, M. B. 
y Miranda Vázquez, J. M. (2020). Aproximaciones teóricas sobre el 
aprendizaje cooperativo para la educación en salud en el contexto 
universitario. MediSan, 24(5), 925-942. https://urlc.net/L2Q1

Bonanad, C., Bañeras, J., Merenciano, H. y González-Calle, D. (2022). 
Impacto emocional de un programa pionero de simulación 
médica avanzada para residentes de cardiología: más allá de las 
habilidades técnicas. REC: CardioClinics, 57(2), S12-S18. https://
urlc.net/L2ZQ

Botella Arbona, C., García-Palacios, A., Baños Rivera, R.M. y Quero 
Castellano, S. (2007). Realidad virtual y tratamientos psicológi-
cos. Cuadernos de Medicina Psicosomática y Psiquiatría de Enlace, 
82, 17-31. https://urlc.net/IRtD

Castro-Yanahida, J., Sánchez-Ormeño, J. y Pares-Ballasco, G. (2021). 
Estrategias para la educación virtual de anatomía general duran-

https://urlc.net/L2BU
https://urlc.net/IQMO
https://urlc.net/IQMO
https://urlc.net/L2Nu
https://urlc.net/IRqV
https://urlc.net/L2Xp
https://dialnet.unirioja.es/servlet/libro?codigo=787743
https://dialnet.unirioja.es/servlet/libro?codigo=787743
https://dialnet.unirioja.es/servlet/editor?codigo=13025
https://dialnet.unirioja.es/servlet/editor?codigo=13025
https://urlc.net/IRt2
https://urlc.net/L2Q1
https://urlc.net/L2ZQ
https://urlc.net/L2ZQ
https://urlc.net/IRtD


Walter Egas-Ortega

517516

te la pandemia de COVID-19. Revista Cubana de Investigaciones 
Biomédicas, 40(3). https://urlc.net/IQVq

Cross, A. (2003). Convencer en Clase: Argumentación y Discurso Docente. 
Ariel.

Díaz Agea, J. L., Pujalte-Jesús, M. J. y Leal Costa, C. (2020). Simular en 
tiempos de confinamiento. Cómo transformar la simulación clíni-
ca a un formato online en un contexto universitario de Ciencias 
de la Salud. Anales del sistema sanitario de Navarra, 43(2), 273-
276. Gobierno de Navarra-Departamento de Salud.

Farré, M. y Baños, J. E. (2006). Los minicasos como un método docente 
adyuvante a las clases magistrales: la opinión de los estudiantes 
sobre una experiencia piloto en farmacología. Educación Médica, 
9(3), 134-137. https://urlc.net/IQPk

Gómez Urquiza, J. L. (2019). Qué es y cómo plantear una habitación de 
escapismo o escape room con fines docentes en Ciencias de la 
Salud. Ene, revista de enfermería, 13(4), 1-10. https://urlc.net/IQ-e

Kodama, S., Campbell, M., Tanaka, M. e Inoue, Y. (2022). Understanding 
Japan’s response to the COVID-19 pandemic. Journal of Medical 
Ethics, 48(3). https://urlc.net/L3o4

Latiff, A. (2005). La” Curva de Aprendizaje”. Qué es y cómo se mide. 
Revista Urología Colombiana, 14(1), 15-17. https://urlc.net/L2Le

Machuca Vivar, S. A., Sánchez Trávez, D. E., Sampedro Guamán, C. R. 
y Palma Rivera, D. P. (2021). Percepción de los estudiantes de 
las clases síncronas y asíncronas a un año de educación virtual. 
Revista Conrado, 17(81), 269-276. https://urlc.net/IQQ4

Olivo Cardenas, E. (2019). Aplicación kahoot como una propuesta lúdica 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las Ciencias Sociales 
(Tesis de grado). Universidad Central del Ecuador. https://urlc.
net/IRuJ

Orellana Torres, R. (2020). Experiencia del aprendizaje basado en pro-
yectos (ABP) en centros universitarios de Ecuador. REeED Revista 
Estudios en Educación, 3(4), 277-310. https://urlc.net/L2T3

Moreira, M. A. (2000). ¿Qué aporta Internet al cambio pedagógico en la 
educación superior? En R. Pérez Pérez (ed./coord.), Redes mul-
timedia y diseños virtuales: Actas del III Congreso Internacional de 
Comunicación, Tecnología y Educación (pp. 128-135). Universidad 
de Oviedo-Servicio de publicaciones.

Morales Gómez, P., Fernandez Ruiz, V., Sánchez Mata, M. D. C., 
Dominguez Diaz, L., García Recio, V., Córdoba Díaz, M. y Cámara 

https://urlc.net/IQVq
https://urlc.net/IQPk
https://urlc.net/IQ-e
https://urlc.net/L3o4
https://urlc.net/L2Le
https://urlc.net/IQQ4
https://urlc.net/IRuJ
https://urlc.net/IRuJ
https://urlc.net/L2T3


Desafíos de las modalidades virtual e híbrida en educación en ciencias de la salud

517516

Hurtado, M. D. L. M. (2019). Flipped classroom vs clase magistral: 
Diseño e implementación de este modelo pedagógico en Ciencias y 
Ciencias de la salud. Biblioteca Docta Complutense. https://hdl.
handle.net/20.500.14352/14902

Palomino, M. (2021). Implicaciones de la gamificación en Educación 
Superior: una revisión sistemática sobre la percepción del 
estudiante. Revista de Investigación Educativa, 39(1), 169-188. 
https://urlc.net/IRyh

Pérez Martínez, F. (2011). Presente y Futuro de la Tecnología de la 
Realidad Virtual. Creatividad y Sociedad: revista de la Asociación 
para la Creatividad (16), 1-39. https://n9.cl/uzrd

Quintero, R., Toirac, Y., Laffita, D., Rodríguez, I., Ruiz, R. y Silveira, S. 
(2021). Eficacia, efectividad, eficiencia y equidad en relación 
con la calidad en los servicios de salud. Infodir Información para 
directivos de la salud, (35), 1-27. https://urlc.net/IRA-

Robalino, B. V. B., Cárdenas, J. P. T., Morocho, N. J. C., Muza, J. D. J. B., 
Espinoza, E. D. C. P., Torres, L. E. E., Peñafiel, M. B. Sulbarán, R. 
D. R. (2016). La educación en salud: Uso de la simulación clíni-
ca y su introducción en la Universidad de Cuenca. Revista de la 
Facultad de Ciencias Médicas de la Universidad de Cuenca, 34(1), 
76-86. https://urlc.net/L3ua

Rodríguez, Y. (2020). Desarrollo de competencias investigativas en estu-
diantes de las Ciencias de la Salud. Sistematización de experien-
cias. Duazary: Revista internacional de Ciencias de la Salud, 17(4), 
65-80. https://urlc.net/L2UF

Rodríguez Monera, E. (2020, 13 de abril). Bioseguridad y COVID-19. 
Informe de recomendaciones ROE (v. 1.0), 1-23. Registro de los 
osteópatas de España. https://urlc.net/L2OZ

Ruiz-Moral, R., De Leonardo, C. G., Pérez, A. C., Martín, D. M. y Martínez, 
F. C. (2021). Cómo se está incorporando, enseñando y evaluando 
la comunicación clínica en las facultades de Medicina españolas. 
Educación Médica, 22(6), 473-478. https://urlc.net/IQNt

Schank, R. C., Berman, T. R. y Macpherson, K. A. (1999). Learning by 
doing. En C. Reigeluth. (ed.), Instructional-design theories and 
models: A new paradigm of instructional theory. Volume II (cap. 
8). Routledge.

Torres Tipanluisa, K. N. (2021). Educaplay como recurso didáctico en la 
enseñanza aprendizaje de la asignatura de Biología del Desarrollo 
en la carrera de Pedagogía de las Ciencias Experimentales, Química 

https://hdl.handle.net/20.500.14352/14902
https://hdl.handle.net/20.500.14352/14902
https://urlc.net/IRyh
https://n9.cl/uzrd
https://urlc.net/IRA-
https://urlc.net/L3ua
https://urlc.net/L2UF
https://urlc.net/L2OZ
https://urlc.net/IQNt


Walter Egas-Ortega

MT518

y Biología de la Universidad Central del Ecuador, 2021-2021 (Tesis 
de grado). Universidad Central del Ecuador. https://urlc.net/L3vi

World Health Organization. (2021, 17 de marzo). Evaluation of COVID-
19 vaccine effectiveness: interim guidance. https://urlc.net/L3wQ

Autor
Walter Egas-Ortega
Médico por la Universidad de Guayaquil. Licenciado en Ciencias de 
la Educación mención Biología y Química por la Universidad Técnica 
Particular de Loja (UTPL). Miembro de la Asociación Ecuatoriana de 
Investigadores en Educación (ASEFIE). Posee experiencia de enseñanza 
en Ciencias de la Salud. Sus líneas de investigación son educación en 
ciencias de la salud, efecto del COVID-19 en la educación y género.

https://urlc.net/L3vi
https://urlc.net/L3wQ



