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Prólogo
Este libro reúne once investigaciones producidas en distintos pun-
tos del espacio iberoamericano —Panamá, Colombia, Perú y Méxi-
co— que, leídas en conjunto, dibujan un mapa de las tensiones que 
hoy atraviesan la educación: la relación entre tecnología y aprendi-
zaje, el peso de la dimensión emocional y espiritual en la formación 
de las personas, y la persistente pregunta por cómo enseñar mejor 
en contextos que no siempre fueron pensados para el aula. No es 
un libro sobre una sola tecnología ni sobre un único nivel educati-
vo. Es, más bien, un ejercicio de escucha colectiva a investigadores 
que, desde la estadística, la salud, la educación artística, la progra-
mación o la psicología, coinciden en una misma inquietud: la edu-
cación contemporánea ya no puede explicarse solo desde la téc-
nica ni solo desde lo humano, sino desde la manera en que ambas 
dimensiones se entrelazan en la experiencia cotidiana de enseñar 
y aprender.

El volumen abre con una constatación incómoda pero necesaria: los 
avances tecnológicos no garantizan, por sí mismos, mejores apren-
dizajes. El estudio sobre estrategias andragógicas para la enseñan-
za de la estadística en Panamá lo muestra con crudeza estadística 
—altos porcentajes de facilitadores que rara vez aplican principios 
andragógicos u herramientas digitales—, y ese hallazgo funciona 
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como advertencia para el resto del libro: la innovación pedagógica 
exige formación docente sostenida, no solo disponibilidad de re-
cursos. En la misma línea, los capítulos dedicados a la difusión de 
experiencias en ciencia, tecnología e innovación mediante aplica-
ciones Web 3.0, al uso de plataformas digitales institucionales en la 
formación universitaria y a la adopción de ChatGPT en el aprendi-
zaje de programación examinan, cada uno desde su propio marco 
metodológico, la delgada línea entre la utilidad pedagógica de una 
herramienta y el riesgo de una dependencia que sustituya el es-
fuerzo cognitivo del estudiante. Leídos juntos, estos trabajos evitan 
tanto el entusiasmo acrítico como el rechazo defensivo frente a la 
inteligencia artificial y las tecnologías emergentes, y proponen en 
cambio modelos de aceptación tecnológica y estrategias de acom-
pañamiento institucional que devuelven la decisión pedagógica al 
centro del proceso.

Frente a esta corriente tecnológica, el libro incorpora un contra-
peso igualmente riguroso: la dimensión humana, emocional y de 
sentido en la experiencia educativa. El estudio sobre psicodrama 
educativo y desarrollo socioemocional en adolescentes rurales de 
Bolívar, Colombia, documenta con precisión cuantitativa —tama-
ños del efecto, niveles de significancia— algo que la pedagogía in-
tuye desde hace décadas: que el cuerpo, la emoción y el juego de 
roles son vías legítimas de aprendizaje, particularmente en contex-
tos rurales donde otros recursos escasean. La revisión sistemática 
sobre espiritualidad y toma de decisiones en educación superior 
amplía este horizonte hacia una dimensión menos explorada en la 
literatura educativa iberoamericana, mientras que el capítulo sobre 
motivación en la clase de matemáticas a través de material didác-
tico lúdico ofrece evidencia concreta de que transformar la dispo-
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sición afectiva del estudiante hacia una disciplina históricamente 
temida es una tarea posible y medible. A ellos se suma el trabajo 
sobre la clase espejo como estrategia pedagógica en seguridad y 
salud ocupacional, y el estudio sobre alfabetización digital en salud 
desde los entornos virtuales de aprendizaje, ambos recordándonos 
que la innovación didáctica también se juega en campos profesio-
nales donde el error tiene consecuencias reales.

Un capítulo merece mención aparte por la perspectiva crítica que 
aporta al conjunto: la reflexión teórica sobre aprendizajes significa-
tivos desde perspectivas decoloniales en la educación artística, que 
pone en diálogo experiencias de México, Chile y Colombia entre 
2000 y 2020. Este texto interpela al resto del libro con una pregunta 
de fondo: ¿desde qué lugar epistémico se produce el conocimiento 
pedagógico que aquí se reúne? Su presencia evita que la conver-
sación sobre tecnología e innovación educativa se dé por sentada 
como neutral, y obliga a leer los demás capítulos con una concien-
cia más aguda de los contextos culturales y de poder desde los que 
se investiga y se enseña en Iberoamérica.

Lo que distingue a este libro no es la uniformidad de sus enfoques 
metodológicos —conviven aquí diseños cuasi-experimentales, re-
visiones PRISMA, modelos de ecuaciones estructurales y estudios 
descriptivo-correlacionales— sino la coherencia de una pregunta 
compartida sobre qué significa educar bien en el siglo XXI. Cada au-
tor y autora, desde su universidad y su disciplina, aporta una pieza 
de un rompecabezas que Entropía Educativa se ha propuesto siste-
matizar: comprender la educación no como la suma de tecnologías 
disponibles ni como un ejercicio puramente afectivo, sino como el 
espacio donde ambas dimensiones se negocian constantemente, 
aula tras aula, decisión pedagógica tras decisión pedagógica.
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Para quien investiga, este volumen ofrece un panorama actualizado 
de problemas y metodologías vigentes en la región. Para quien en-
seña, propone evidencia aplicable a decisiones concretas de aula. 
Y para quien dirige instituciones educativas, plantea una adverten-
cia que atraviesa sus páginas: ni la tecnología ni la sensibilidad hu-
mana bastan por separado; es en su articulación deliberada donde 
germina la innovación educativa que Iberoamérica necesita.

Entropía Educativa agradece a cada uno de los equipos investiga-
dores que hicieron posible este volumen, y invita a la comunidad 
académica iberoamericana a leerlo no como un cierre, sino como 
una invitación abierta a seguir investigando —y discutiendo— los 
límites y las posibilidades de educar entre lo humano y lo digital.

Rómulo Andrés Gallego Torres Ph.D
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Capítulo 1

Estrategias Andragógicas y 
Herramientas Tecnológicas 

para el Aprendizaje de la 
Estadística

Jorge Ramos Dominguez
Universidad de Panamá

 jorge.ramos-d@up.ac.pa
https://orcid.org/0009-0004-1980-2748

Betzaida M. Jiménez
Universidad de Panamá

 jBetzaida-m.jimenez@up.ac.pa
https://orcid.org/0000-0003-2032-5761

Introducción

La estadística juega un papel importante en el desarrollo de la so-
ciedad moderna, el aprendizaje de la estadística se incorpora, en 
forma generalizada, a la escuela, institutos y carreras universitarias, 
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por lo que es importante reconoce el valor del desarrollo del razo-
namiento estadístico en una sociedad caracterizada por la dispo-
nibilidad de información y la necesidad de toma de decisiones en 
ambiente de incertidumbre.  

La razón de ser de esta investigación es proponer otras estrategias 
de aprendizaje de las estadísticas y al mismo tiempo la incorpora-
ción de herramientas tecnológicas que permitan un mayor interés 
por parte de los participantes hacia estos cursos. 

Desarrollo Teórico

La investigación se fundamenta en los principios de la andrago-
gía, considerando autores como Castro (2017), Pansza (1999), Díaz 
(2000), Alcalá (1999), Knowles (1982), Adam (1977), Morales y Pa-
cavita (2016), Bucheli (2015), Sánchez (2001), Arias (2009), Torres 
(2000), y Gandarillas (2012).

A continuación, Jiménez, (2019) en su artículo titulado: Aceptación y 
uso de las Tecnologías de la Información y de la Comunicación (TIC) 
en el proceso de aprendizaje.  En este estudio se realizó una com-
paración de la aceptación y uso de las herramientas tecnológicas a 
nivel de pregrado. Tomando como referencia un análisis estadístico a 
través de un instrumento de recolección de información como lo es 
la encuesta, se estudió y valoró la aceptación y la repercusión que en 
el proceso aprendizaje tiene estas herramientas tecnológicas.

Las nuevas tecnologías transforman el entorno y las funciones del 
participante y de los facilitadores, estos aspectos son reconocidos y 
destacados por los actores que intervienen en el proceso de apren-
dizaje. No obstante, la mayor parte de la actividad que se desarro-
llan en estos entornos no llega a desarrollar todo el potencial de las 
herramientas tecnológicas.
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En el artículo se infiere que los participantes valoran ampliamente 
el entorno y sus posibilidades. Es el facilitador quien debe generar 
el espacio, él que señala y da respuesta a las inquietudes de los par-
ticipantes y propicia con sus observaciones el intercambio y la ci-
mentación de aprendizajes. La educación es cada vez más comple-
ta   y   sofisticada   y   nos   brinda muchos   elementos   para   ejercer   
las actividades de manera satisfactoria y tener un adecuado apren-
dizaje, hoy día existen las herramientas sincrónicas y asincrónicas   
de   aprendizaje, lo   que quiere decir que los participantes pueden 
estar conectados o no al mismo tiempo. 

Del análisis la autora manifiesta que este articulo va en la orienta-
ción de los objetivos de este estudio, proponer herramientas tec-
nológicas que hoy día son usados, dominados y aceptados por los 
participantes y así propiciar el proceso de aprendizaje bajo un en-
foque andragógico.

Por su parte, Blanco (2017) en su tesis doctoral; programa analítico de 
la asignatura metodología de la investigación por competencias bajo 
el enfoque andragógico en la especialidad en Docencia Universitaria 
de la Universidad Interamericana de Educación a Distancia de Pana-
má, Su objetivo general fue plantear un programa analítico bajo el 
enfoque andragógico. Las teorías utilizadas fueron modelo de Castro 
(2017), Pansza (1999), Diaz (2000), Para los principios andragógicos 
considero a Alcalá1 (1999), Knowles (1982), Adam (1977). 

Cabe destacar, la metodología que se ejecutó bajo el paradigma mul-
timétodo orientado, con el tipo de investigación de proyecto factible. 
Seleccionó un diseño no experimental de campo transeccional. Se 
consideró como población a 24 sujetos compuestos por 4 autorida-
des universitarias y 20 facilitadores. Utilizó la técnica de cuestionario 
el cual fue validado por cinco expertos doctores en educación.  
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En este sentido, la tesis concluye que casi nunca los facilitadores 
planifican actividades con los contenidos y estrategias educativas 
para los participantes que representan un aspecto relativo en la 
vida académica, casi nunca los facilitares planificaban actividades 
para los participantes donde consideren las competencias educati-
vas para el aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser y a 
convivir y casi nunca los facilitadores generaban actividades donde 
el participante se involucre en el proceso de aprendizaje como su-
jeto activo de la misma. 

En relación con la problemática expuesta, la autora opina que la 
tesis de Blanco (2017) concuerda con lo planeado en el diagnostico 
donde se reflejó que existe una confusión entre los tipos de estrate-
gias y actividades que se realizan para lograr un proceso adecuado 
de aprendizaje donde se pueda mostrar a través de la planificación 
actividades para los participantes donde consideren las competen-
cias educativas para el aprender a conocer, aprender a hacer, apren-
der a ser y a convivir.

Dentro de este orden de ideas, Morales y Pacavita (2016) en su artí-
culo titulado; Desarrollo de competencias tecnológicas en facilita-
dores. Una mirada desde la Andragogía. Busca en primera instancia 
hacer una revisión de literatura desde la perspectiva de la teoría an-
dragógica, entendida como la ciencia que estudia la educación de 
adultos. Revisar quienes han intervenido en su conceptualización y 
los principios que la fundamentan. Posteriormente se da un vista-
zo a las competencias tecnológicas en la formación del facilitador, 
como parte fundamental de la población adulta y los aspectos que 
las justifican como relevantes en sus prácticas. Por último, brinda 
una perspectiva de investigaciones que han vinculado el desarro-
llo de dichas competencias en poblaciones adultas, utilizando los 
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fundamentos que constituyen el modelo andragógico y cuáles han 
sido los resultados. 

Por consiguiente, la autora opina que el artículo de Morales y Paca-
vita, (2016) se relaciona con la investigación ya que se busca pre-
sentar herramientas tecnológicas para que lo facilitadores puedan 
aplicar en sus cursos y se pueda lograr mayor vinculación en el pro-
ceso de aprendizaje. 

Por su parte, Bucheli (2015) en su artículo titulado; Estrategias an-
dragógicas para participantes de postgrado a partir de procesos de 
mediación tecnológica publicado en la Revista Científica Pedagó-
gica Atenas. Este articulo tuvo como objetivo profundizar sobre la 
andragogía en el Siglo XXI, y el empleo de la mediación tecnológica 
como un medio para generar procesos de aprendizaje significativos 
en los adultos. 

Ahora bien, en este estudio se abordaron las teorías para la variable 
estrategia andragógica de la UNESCO (2010), Knowles (2001), Adam 
(1970), Brand (1998), (Marrero, 2004). Para la variable mediación tec-
nológica se revisó a Cabrera (2010), Correa (2012), Vigostky (1979), 
Feuerstein (1999), (Ciapusio, 1996) y Torreblanca y Navarro (2009). 
El tipo de investigación se planteó bajo un modelo descriptivo. 

En resumidas cuentas, el estudio concluyó que el manejo de las Tec-
nologías de la Información y la Comunicación en la vida cotidiana 
del ser humano es cada vez más frecuente, y en el ámbito educativo 
está presente en los procesos de aprendizaje como una herramien-
ta que se orienta hacia la construcción de conocimientos de forma 
significativa. Los procesos de mediación tecnológica contribuyen a 
la aplicación de estrategias andragógicas en participantes de post-
grado, a través de las cuales se construyen redes de conocimiento 
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a partir de Comunidades Virtuales de Aprendizaje, en este sentido, 
se favorece tanto un aprendizaje colaborativo como un aprendizaje 
orientado hacia la autogestión de conocimientos. 

Igualmente, en opinión de la autora el estudio reflexiona que es 
compromiso de los facilitadores que trabajan con adultos, traba-
jar desde procesos andragógicos que les permitan seleccionar las 
estrategias más pertinentes para potencializar su aprendizaje, recu-
perar la experiencia con la que cuentan, y establecer el vínculo en-
tre los conocimientos teóricos que manejan con su aplicación prác-
tica en los contextos en los que se desarrollan, siendo el proceso de 
mediación tecnológica una vía interesante para alcanzar este fin.

Al mismo tiempo, Sánchez (2015) en su tesis doctoral titulada; La 
andragogía de Malcom Knowles y tecnología de la educación de 
adultos.   El estudio tiene como objetivo recopilar los antecedentes 
de las raíces de la educación andragógica. Se abordaron las teorías 
para la variable andragogía Knowles (1990), Savicevic (1999), Re-
dondo y Laspalas (1997), Piaget (1978), Bruner (1961). Para la Tec-
nología de la educación se revisó a Área (2002), Reiser y Dempsey 
(2007), Cabero (2003). Tipo de investigación documental.  

Si bien es cierto, se concluyó que en la obra de Knowles se evidencie 
las aportaciones de las distintas disciplinas humanas a la educación 
de adultos facilitando el desarrollo de los elementos de la teoría de 
forma sistemática desde las distintas áreas de conocimiento peda-
gógico.  Esta tesis buscaba contribuir a la difusión en España de la 
teoría andragógica como teoría de la educación de adultos con la 
finalidad de ponerlas a disposición del mundo académico para su 
discusión y desarrollo como propuesta de mejora de los procesos 
de aprendizaje de las personas adultas.
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De igual manera, Coello (2014) en su artículo titulado; Las estrate-
gias andragógicas para la eficiencia en el aprendizaje en el sistema 
semipresencial de la UNIANDES. El estudio tiene como objetivo pre-
sentar el diseño de un Sistema de Estrategias Andragógicas para 
coadyuvar a lograr eficiencia del aprendizaje en los participantes 
de la Modalidad Semipresencial de la UNIANDES extensión Baba-
hoyo. Se abordaron las teorías para la variable estrategias andragó-
gicas Jarquín (2014), Iturralde (2014). Para la modalidad semipre-
sencial se revisó; Sánchez (2012), Taylor (2001), Álvarez (2005). El 
tipo de investigación cualitativa permitió hacer registros narrativos 
de las dificultades de aprendizaje, se identificaron los componentes 
esenciales de la diversidad, llegándose a la naturaleza profunda del 
contexto. 

Por lo tanto, para este articulo fueron utilizados procesos explora-
torios, inductivos y descriptivos tomando en cuenta la dinamicidad 
y complejidad de los procesos de aprendizaje, las diferencias indi-
viduales y todas las estrategias que un sistema de tutorías puede 
ofrecer para solucionar el problema. Se realizaron sesiones de tra-
bajo con los facilitadores para compartir vivencias, experiencias, 
analizar e interpretar la información obtenida. Se ahondó en la pro-
blemática del estudio, lo que permitió conocer la perspectiva de su 
quehacer como facilitadores en relación con el diseño de un siste-
ma de estrategias. El tamaño de muestra obtenido fue: n = 191 para 
los participantes, n = 69 para los facilitadores.  Se uso la técnica del 
cuestionario para la recolección de datos, se aplicaron dos encues-
tas que en esencia tocan los mismos aspectos, pero con enfoques 
diferentes a los participantes y los facilitadores. 

Finalmente, se concluyó en el estudio científico realizado estable-
cer la correspondencia que con carácter de ley tiene la relación 
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entre el problema, el objeto de estudio el objetivo y el resultado. 
El problema ha sido constatado como una realidad que afecta la 
calidad del proceso de aprendizaje en la modalidad semipresencial 
y su reconocimiento social. El resultado obtenido crea las condicio-
nes para el cambio en la concepción de la calidad de la modalidad. 
La propuesta ha sido orientada hacia el desempeño de los facilita-
res y requiere de su aplicación inmediata a través de un Sistema de 
Estrategias accesibles y asequibles para el claustro de cada una de 
las carreras. 

Dentro de este   marco, la autora opina que el uso de las TIC moviliza 
el Sistema tradicional y obsoleto hacia un cambio prospectivo de apli-
cación que incluye la vía de la plataforma virtual como un medio sin-
crónico y asincrónico de comunicación y acompañamiento no solo del 
trabajo autónomo, sino del fortalecimiento de valores y motivaciones, 
que el participante a distancia necesita de manera continua.

Por su parte Camaño (2013) en su investigación implementación 
de estrategias andragógicas que promueven aprendizajes signifi-
cativos en participantes del XI de la Escuela Secundaria Nocturna 
Oficial de Santiago de Veraguas.  toma como parámetro de medi-
ción “implementación de estrategias andragógicas que promueven 
aprendizajes significativos en el XI. De allí que el propósito de esta 
consistió en describir hasta qué punto estas estrategias se estaban 
aplicando en el centro educativo en mención. Para ello fue necesa-
rio investigar si los participantes y los facilitadores las aplican en las 
diferentes asignaturas y si éstos son considerados útiles y valiosos 
para su formación profesional.

Cabe resaltar que el artículo concluye que la competencia de apren-
der a aprender debe ser motivada sobre todo en los participantes 
adultos, ya que estos pueden construir su conocimiento mediante 
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la aplicación de estrategias de aprendizaje que tengan significado 
para ellos, es decir, que aprendan a descubrir, y verificar por ellos 
mismos, lo que necesitan aprender para su formación profesional. 
El 75% (69) de los participantes de undécimo grado consideran que 
los contenidos de las guías de aprendizaje son suficientes; mientras 
que el 25% (23) no lo consideran de esa manera. En comparación 
con la cantidad de horas destinadas en las escuelas diurnas, a las 
asignaturas académicas, aseguran que no alcanzan a completar los 
contenidos de la programación anual. 

En otras palabras, del análisis de la autora recalca que el sistema de 
evaluación dentro de una concepción andragógica para un siste-
ma educativo abierto y a distancia, al igual que la planificación de 
sus contenidos, debe ser flexible para garantizar que se tomen en 
cuenta las diferencias individuales que presenten los participantes.

Bases teóricas

Las bases teóricas que se presentan a continuación permiten ana-
lizar las estrategias andragógicas y las herramientas tecnológicas, 
donde ambas variables se consideran condicionantes del proceso 
educativo a nivel universitario. En ese sentido, se señalan elemen-
tos teóricos aportados por autores reconocidos en el tema, con 
base en los cuales se diseñaron las dimensiones e indicadores del 
estudio. Al hablar de estrategias andragógicas, se hace necesario 
realizar una breve descripción de la andragogía.  

Para, Sánchez (2001), la andragogía es considerada como la ciencia 
que se encarga de la educación y el aprendizaje del adulto. Término 
constituido por Kapp (1833), inspirado por la forma en que Platón 
educaba a sus participantes; dirigió el término con especial aten-
ción a los adultos. 
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Cabe resaltar, del análisis de la autora que la andragogía es una ciencia 

para lograr aprendizaje en el adulto, propiciando los principios andragó-

gicos participación, flexibilidad y horizontalidad.

Por otra parte, Arias (2009) a esta conceptualización se unen Adam 
y Ludojoski (1970), quienes intentan reflexionar y practicar la edu-
cación de adultos desde la mirada de esta llamada ciencia. Ludojos-
ki en su obra “Andragogía: La Educación del adulto” reconoce espe-
cificidades de esta edad en sus procesos educativos y el diseño de 
una metodología didáctica apropiada para establecer el proceso de 
aprendizaje; entre ellos le atribuye fundamentos teóricos de cómo 
ayudar al adulto en la realización de aprendizajes significativos y 
exitosos. 

Precisamente, la autora coincide con Arias (2009), ya que se con-
sidera pertinente que se implementen procesos metodológicos 
didácticos donde se contemple dentro de la planificación estos 
procesos que van a lograr un mayor aprendizaje del participante, 
independientemente de las especificidades de su edad. 

Según Torres (2000), es crucial tener en cuenta dos principios que 
involucra esta teoría, que son la horizontalidad y participación, en 
los cuales Adam y Knowles estaban de acuerdo. Entendido el pri-
mero como la capacidad del aprendiz y el enseñante de seleccio-
nar y definir cuándo, qué aprender y cómo hacerlo; y el segundo, 
como la participación activa del aprendiz hasta lograr una meta 
previamente definida.  Tal como manifiesta Torres, en opinión de 
la autora, estos aspectos de horizontalidad y flexibilidad no funcio-
nan si no van amarrados a estrategias didácticas que acompañen 
el proceso de aprendizaje. Donde el aprendizaje esté asociado a la 
generación de nuevos conocimientos; esto implica el uso   de herra-
mientas tecnológicas que propicien el aprendizaje.



Pedagogías digitales innovadoras

21

Por otro lado, Gandarillas (2012) afirma que la significativa hetero-
geneidad del grupo, excesiva preocupación por los resultados e in-
seguridad no benefician mucho su aprendizaje. Sin embargo, una 
concepción de mayor profundidad se observa con (Osorio, Rivero 
y Schemelkes, 2009), quienes disipan que la educación de adultos 
debe preguntarse primero qué realidad hay que transformar y des-
pués qué puede hacer la educación para hacer que esa transforma-
ción sea de mayor calidad”, de acuerdo con las estrategias andragó-
gicas que se plantean. 

Del análisis de la autora, lo cierto es que los aspectos que se mencio-
nan se pueden transformar en este tipo de prácticas debido a que 
subyacen las mismas características del sujeto. A nivel universitario, 
el participante, en su gran mayoría, es un adulto que tiene a cargo 
otras personas y que actualmente se encuentra desempeñando un 
papel productivo en la sociedad, por lo que su aprendizaje debe 
poseer un alto grado de motivación hacia los programas formativos 
que desee emprender.

Estrategias Andragógicas

Los adultos estarán más motivados cuando las herramientas y la estra-
tegia andragógica que sean usadas en su proceso de aprendizaje sean 
atractivas y dinámicas.

Según, Sarramona (2009), las estrategias de aprendizaje del adul-
to, orientadas y desarrolladas andragógicamente, aspiran a que este 
aprenda a vivir, a aprender, a pensar tanto libre como críticamente, a 
valorar, a amar a la humanidad, así como a la naturaleza, a ser más hu-
mano, entre otros aspectos. En opinión de la autora, después de ejer-
cer la docencia por once años, observó que el adulto tiene el mismo 
comportamiento al momento de aprender; ese comportamiento va 
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ligado a la motivación con la que cuente el participante, ya sea una 
motivación interna o externa.  

También, Alcalá (2008) señala que las estrategias andragógicas son el 
resultado de la planificación, organización y ejecución del proceso de 
aprendizaje de los adultos para el logro de sus fines u objetivos.  Del 
análisis de la autora, aporta a la definición que el participante tam-
bién debe sentir flexibilidad, donde pueda tener lapsos de aprendizaje 
acorde con sus destrezas, es decir, contar con accesibilidad de tiempo 
y espacio para su aprendizaje.

En el mismo orden de ideas, Westein (1999) define las estrategias an-
dragógicas como el conjunto de procedimientos o procesos mentales 
que son empleados por un individuo en una situación en particular 
de aprendizaje para facilitar la adquisición de conocimientos.  Es im-
portante incluir, en opinión de la autora, en la definición que el par-
ticipante actual debe encontrar ofertas acordes a sus necesidades de 
aprendizaje, un espacio donde encuentre horizontalidad, donde pue-
da compartir relaciones entre iguales, responsabilidades y compromi-
so hacia el logro de sus metas.

Estrategias de aprendizaje 

Según Anijovich, R., Mora, S. y Luchetti, E. (2009), definen las es-
trategias de aprendizaje como el conjunto de decisiones que toma 
el facilitador para orientar con el fin de promover el conocimiento 
de sus participantes. Se trata de orientaciones generales acerca de 
cómo aprender un contenido, considerando que los participantes 
comprendan, por qué y para qué. Del análisis de la autora, opina 
que se puede agregar a la definición la importancia de los aportes 
del participante al momento de escoger ese conjunto de estrate-
gias, que él mismo puede ser parte de su aprendizaje.
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También, Nisbet (1991) indica que la estrategia se considera como 
una guía de las acciones que hay que seguir y que es anterior a la 
elección de cualquier otro procedimiento para actuar.  La autora 
opina que se puede ampliar agregando la definición, agregando 
que el adulto tiene muchas veces otras prioridades, por lo que el 
aprendizaje debe ser un compromiso de doble vía (adulto en situa-
ción de aprendizaje – facilitador de conocimientos), logrando así la 
sinergia que conlleva la andragogía.

En este sentido, Hernández (1988) manifiesta que las estrategias de 
aprendizaje permiten transformar la información en conocimiento 
a través de una serie de relaciones cognitivas que, interiorizadas 
por el participante, le van a permitir organizar la información y, a 
partir de ella, hacer inferencias y establecer nuevas relaciones en-
tre diferentes contenidos, facilitándole su proceso de aprender a 
aprender. Igualmente, en el análisis realizado por la autora, se pue-
de agregar a la definición que la relación entre los diferentes con-
tenidos debe estar relacionada con la actividad que el participante 
desarrolla para que las mismas sean interiorizadas de manera más 
fácil y rápida por el participante.

Metodología

El paradigma mixto consiste en la integración sistemática de los 
métodos cuantitativo y cualitativo en un solo estudio con el fin de 
obtener una “fotografía” más completa del fenómeno. Pueden ser 
conjuntados de tal manera que las aproximaciones cuantitativa y 
cualitativa conserven sus estructuras y procedimientos originales 
(“forma pura de los métodos mixtos”). 

Señala, Hernández, Fernández y Baptista (2016). Estos métodos 
pueden ser adaptados, alterados o sintetizados para efectuar la in-



Pedagogías digitales innovadoras

24

vestigación y lidiar con los costos del estudio (“forma modificada de 
los métodos mixtos”). 

Los métodos mixtos representan un conjunto de procesos sistemá-
ticos, empíricos y críticos de investigación e implican la recolección 
y el análisis de datos cuantitativos y cualitativos, así como su inte-
gración y discusión conjunta, para realizar inferencias producto de 
toda la información recabada (metainferencias) y lograr un mayor 
entendimiento del fenómeno bajo estudio.

Bajo este enfoque, en opinión de la autora, esta tesis utilizará los 
métodos mixtos utilizando evidencia de datos numéricos, verbales, 
textuales, visuales, simbólicos para entender el problema de inves-
tigación.

La investigación proyectiva se ocupa de cómo deberían ser las 
cosas, para alcanzar unos fines y funcionar adecuadamente. La in-
vestigación proyectiva involucra creación, diseño, elaboración de 
planes, o de proyectos; sin embargo, no todo proyecto es investi-
gación proyectiva. Para que un proyecto se considere investigación 
proyectiva, la propuesta debe estar fundamentada en un proceso 
sistemático de búsqueda e indagación que requiere la descripción, 
el análisis, la comparación, la explicación y la predicción. 

A partir del estadio descriptivo, se identifican necesidades y se de-
fine el evento a modificar; en los estadios comparativo, analítico y 
explicativo se identifican los procesos causales que han originado 
las condiciones actuales del evento a modificar, de modo que una 
explicación plausible del evento permitirá predecir ciertas circuns-
tancias o consecuencias en caso de que se produzcan determina-
dos cambios; el estadio predictivo permitirá identificar tendencias 
futuras, probabilidades, posibilidades y limitaciones. En función de 
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esta definición, la autora opina que la tesis busca diseñar o crear 
una propuesta capaz de producir los cambios deseados en la forma 
como se imparte el curso de estadística a través de la aplicación de 
herramientas tecnológicas.

Resultados

Los resultados mostraron que un 64 % y un 36 % de los facilitado-
res nunca y casi nunca, respectivamente, utilizan los e-portafolios 
como evidencia de una apropiación de la tecnología educativa apli-
cada al aprendizaje activo, con mayores niveles de uso de tecno-
logías de información y comunicación (TIC) y tecnologías para el 
aprendizaje y el conocimiento (TAC).

 Es decir, no aplican esta técnica que permite no solo demostrar 
con evidencias lo que se ha aprendido, sino también la capacidad 
de aprendizaje y las habilidades, permitiendo aportar datos sobre 
la forma en que se están adquiriendo ciertas competencias.  Pues 
bien, las respuestas obtenidas refuerzan la importancia de la im-
plementación de esta técnica como bien indica (Barberá, Barujel y 
Rodríguez 2009) donde señala que la presencia del e-portafolio en 
el contexto educativo es, por lo que respecta a la educación  supe-
rior actual, una necesidad más  que  una  novedad,  por  esa  razón,  
con las  reflexiones  y  experiencias  prácticas que  se  presentan  se  
quiere  contribuir  al  conocimiento  ponderado  del  e-portafolio,  al  
mismo  tiempo  que  se  anima   a   su   uso,   desarrollo   racional   y   
ajustado   de   esta   potente   herramienta verdaderamente  centra-
da  en  el  participante  y  basada  en  la  publicación  de  evidencias  
de  aprendizaje. 

Igualmente se demostró un 36 %, 32 % y 32 % nunca, casi nunca 
y algunas veces aplican estrategias como Flipped Classroom (clase 
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invertida) como método de aprendizaje cuyo principal objetivo es 
que el participante asuma un rol mucho más activo en su proceso 
de aprendizaje que el que venía ocupando tradicionalmente.  Como 
bien indica (Esteve, 2016) en cualquier oficio, si uno va trabajando 
y analizando lo que hace bien, lo que hace mal y va limpiando, irá 
mejorando. Si sólo trabaja y no hace balance de lo que ha hecho, 
seguirá siempre igual por muchos años que pasen. Pero esto no es 
distinto de otras profesiones. Además, Flipped Classroom puede ser 
aplicado en todas las áreas curriculares; educación primaria, edu-
cación secundaria, educación superior e, incluso, educación para 
adultos. Tal como menciona el autor la técnica fue diseñada para 
hacer el balance de la asimilación de los contenidos proporciona-
dos a participante para que este mejore su conceptualización y 
pueda indagar antes del contacto con el participante.

Un 96% y un 4% nunca y casi nunca respectivamente se   apoya en 
el uso del Aprendizaje Basado en Problemas desarrollando grupos 
pequeños de trabajo para que los participantes aprendan de mane-
ra colaborativa ya que esta estrategia se caracteriza principalmente 
por enfatizar el papel protagonista del participante en su proceso 
de aprendizaje.  Los resultados eran de esperarse ya que como bien 
indica Morales y Fitzgerald (2004) el “aprendizaje basado en pro-
blemas”. Se caracteriza por el enfoque de aprendizaje centrado en 
el participante, además de desarrollar una serie de habilidades y 
competencias indispensables en el entorno profesional actual. 

Un 36 %, un 32 % y un 32 %, casi siempre, casi nunca y algunas 
veces respectivamente, utilizan el Google Classroom como herra-
mienta tecnológica para asignar tareas o compartir información y 
contenido del curso. Es decir, siendo esta una plataforma que per-
mite la creación de materiales y recursos educativos, para el apoyo 
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en los procesos de aprendizaje de las materias a impartir, los facili-
tadores no la están aprovechando. 

68 % y 32 % Nunca y casi nunca utilizan las clickeras como instru-
mentos de evaluación y retroalimentación del curso.

Justamente es lo que busca demostrarse en la tesis que el uso de 
esta herramienta no es aplicado y se pierde un espacio para motivar 
a través del uso de clickeras a los participantes a participar, interac-
tuar y contribuir en los controles de lectura o evaluaciones del día 
a día.

Un 68% y un 32% nunca y casi nunca permiten el uso de los softwa-
res estadísticos como valiosos instrumentos para facilitar la engo-
rrosa tarea del cálculo de las fórmulas estadísticas.

Es de suma importancia preparar a los participantes para recolec-
tar, organizar, editar, almacenar, representar y analizar sistemas de 
datos con la computadora, a través de softwares estadísticos cuya 
complejidad sea adecuada a su realidad del mercado.

Conclusiones

Una vez llevado a cabo el análisis e interpretación de los resultados 
y en base a los objetivos, se llegó a las siguientes conclusiones. Re-
ferente, al objetivo 1, indicar los tipos de estrategias andragógicas 
para el aprendizaje de la estadística. Se concluye que un 54.6 % casi 
nunca y un 33.3% nunca aplican las estrategias presentadas en el 
estudio era de esperar estos resultados en la aplicación de estas 
estrategias ya que para algunos son nuevas y para otros no tienen 
el conocimiento de cómo aplicarlas en el aula de clases, también 
esto se debe en Panamá se caracteriza el modelo pedagógico y no 
andragógico. 
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Dentro de este marco de ideas, es importante mencionar que la 
ciencia andragógica se dinamiza por la inclusión de los siguientes 
componentes: el sujeto participante adulto, el sujeto andragogo, el 
grupo de participantes y el medio ambiente. El modelo andragógi-
co se basa en dos principios fundamentales: la horizontalidad y la 
participación a la cual se puede agregar la asociación del facilitador 
y del participante en el logro del proceso de aprendizaje.

Es importante indicar que la andragogía es una ciencia que va más allá; 
es un proceso de formación permanente en donde se le presta más 
atención al tema y al problema que al contenido en sí. Es por ello que 
es considerada una forma nueva y flexible de acceso a la información. 

La educación andragógica se le considera una educación que res-
ponde a los intereses, las necesidades y las experiencias vividas por el 
individuo adulto, un tipo de educación en función de la racionalidad. 
Desde este análisis, la persona adulta como sujeto central del proce-
so de educación decide si acepta o rechaza la educación por recibir. 

Con respecto al segundo objetivo correspondiente, exponer los ti-
pos de herramientas tecnológicas que deben implementarse como 
recurso de aprendizaje: un 45.5 % nunca, un 31.8 % casi nunca y un 
12.1 % casi siempre aplica estas herramientas tecnológicas en los 
procesos de aprendizaje de las variables presentadas en el estudio. 
Cabe señalar que, como bien indica Bartolomé (1989), desde una 
perspectiva abierta, las herramientas tecnológicas se refieren a los 
últimos desarrollos tecnológicos y sus aplicaciones. Se coincide con 
el autor, ya que las nuevas tecnologías, al ser utilizadas como herra-
mientas, crean una experiencia diferente en el proceso de aprendi-
zaje entre los participantes; se vinculan con la forma en la que ellos 
aprenden mejor y funcionan como elementos importantes para la 
construcción de su propio conocimiento.
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Una vez completada la investigación, se puede concluir que los 
facilitadores casi nunca y nunca han implementado el modelo an-
dragógico y tampoco las estrategias andragógicas que se plantean 
para el aprendizaje de la estadística; igualmente, se valida que los 
tipos de herramientas tecnológicas que se exponen como recursos 
de aprendizaje no son utilizados por la mayoría de los facilitadores.
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Introducción

La educación contemporánea enfrenta el reto permanente de integrar 
el desarrollo emocional y social de los estudiantes como condición 
fundamental para el aprendizaje significativo y la convivencia escolar 
positiva. En este contexto, el psicodrama pedagógico emerge como 
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una metodología activa y experiencial que utiliza la dramatización de 
situaciones significativas para favorecer el crecimiento socioemocional 
de los estudiantes (Moreno, 1946; Blatner, 2000). Esta disciplina, fun-
dada por Jacob Lévy Moreno en la primera mitad del siglo XX, ha evo-
lucionado de sus orígenes terapéuticos hacia aplicaciones educativas 
amplias, constituyendo hoy una herramienta con respaldo teórico y 
evidencia empírica creciente en el campo de la pedagogía.

Las competencias socioemocionales, entendidas como la capacidad 
de percibir, comprender y regular las propias emociones y las de los 
demás, influyen directamente en el aprendizaje significativo, el clima 
escolar y el rendimiento académico (Bisquerra y Pérez, 2007; Durlak 
et al., 2011). La evidencia internacional señala que los programas de 
aprendizaje socioemocional generan un incremento promedio del 
11 % en el rendimiento escolar (Durlak et al., 2011), y que el psico-
drama fortalece de manera sostenida la regulación emocional y la 
adaptación escolar cuando se implementa con fidelidad metodoló-
gica (Kipper y Ritchie, 2021; Orkibi, 2022).

Sin embargo, la investigación sistemática que vincula el psicodrama 
con indicadores cuantificables de desempeño escolar en contextos 
rurales latinoamericanos sigue siendo escasa. En Colombia, estudios 
recientes confirman que las dificultades en la gestión emocional cons-
tituyen factores de riesgo para la deserción y el bajo rendimiento (Aran-
go y Agudelo, 2022; Soto-Romero et al., 2023), y que las metodologías 
vivenciales como la dramatización pedagógica producen mejoras en 
la expresión emocional y la participación académica en zonas de alta 
vulnerabilidad (Martínez y Pacheco, 2021; Rodríguez et al., 2022). No 
obstante, ninguno de estos estudios vincula el psicodrama con medi-
das cuantitativas del rendimiento escolar mediante diseño experimen-
tal, lo que representa una brecha relevante en el campo.
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La Institución Educativa Técnica Agropecuaria (I.E.T.A.) de La Rinconada, 
Bolívar, Colombia, enfrenta problemáticas propias de las escuelas rura-
les del Caribe colombiano: bajo rendimiento, conflictos de conviven-
cia, desmotivación y escaso acceso a programas de acompañamiento 
socioemocional. En coherencia con la Ley General de Educación 115 
de 1994, la Ley 1620 de 2013 y la Ley 2383 de 2024, que establece la 
obligatoriedad de la educación socioemocional en todos los niveles, 
el presente estudio evalúa el efecto de un programa de psicodrama 
pedagógico sobre (a) las competencias socioemocionales (percepción, 
comprensión y regulación emocional) y (b) el rendimiento académico 
en Lengua Castellana y Matemáticas, en estudiantes de grado décimo.

El estudio plantea tres hipótesis orientadoras: H1, que la intervención 
mejora significativamente las dimensiones socioemocionales de los 
participantes; H2, que el programa produce incrementos medibles 
en el rendimiento académico; y H3, que la fidelidad de implementa-
ción se asocia positivamente con ambos tipos de avances. El artículo 
se organiza de la siguiente manera: revisión de la literatura, metodo-
logía, resultados, discusión, conclusiones y referencias.

Revisión de la literatura

Fundamentos teóricos del psicodrama

El psicodrama fue fundado por Jacob Levy Moreno (1889–1974), 
psiquiatra y pensador social que desarrolló esta metodología como 
un sistema terapéutico y educativo basado en la acción espontá-
nea, la creatividad y el encuentro interpersonal (Moreno, 1946). 
Para Moreno (1961), el psicodrama no es simplemente una técnica 
de representación de roles, sino una filosofía del encuentro que re-
conoce la capacidad de cada persona para transformar su realidad 
a través de la acción creativa. Su obra estableció los pilares meto-
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dológicos del psicodrama: el protagonista, el director, los yo-auxi-
liares, el escenario y el público.

La aplicación del psicodrama en contextos educativos fue sistematiza-
da por Bustos (2000), quien desarrolló el enfoque del psicodrama pe-
dagógico como una adaptación de las técnicas morenianas a las nece-
sidades del aula escolar. Blatner (2000) amplió esta conceptualización 
hacia aplicaciones sociales, enfatizando su valor como pedagogía ac-
tiva compatible con los postulados constructivistas. Desde esta pers-
pectiva, el aprendizaje dramático activa procesos cognitivos, emocio-
nales y relacionales simultáneamente, creando condiciones óptimas 
para la construcción de significados compartidos, lo cual es coherente 
con los postulados de Vygotsky (1979) sobre el aprendizaje mediado 
por la interacción social y la zona de desarrollo próximo.

Competencias socioemocionales: Marco conceptual

El concepto de competencia socioemocional ha sido abordado 
desde diferentes tradiciones teóricas. Salovey y Mayer (1990) pro-
pusieron el modelo de inteligencia emocional como un conjunto 
de habilidades cognitivas relacionadas con el procesamiento de 
información emocional. Este modelo fue ampliado por Mayer et al. 
(2004), quienes identificaron cuatro ramas jerárquicas: percepción 
emocional, facilitación del pensamiento, comprensión emocional y 
regulación emocional. Fernández-Berrocal et al. (2004) adaptaron 
al español el Trait Meta-Mood Scale-24 (TMMS-24), instrumento 
que evalúa la metacognición emocional en tres dimensiones: per-
cepción, comprensión y regulación.

Bisquerra y Pérez (2007) propusieron un modelo pedagógico de 
competencias emocionales que integra cinco dimensiones: concien-
cia emocional, regulación emocional, autonomía emocional, compe-
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tencia social y habilidades de vida y bienestar. Desde la neurociencia 
educativa, Blakemore (2018) aportó evidencias sobre la plasticidad 
del cerebro adolescente y su especial receptividad a las intervencio-
nes de regulación emocional, justificando la prioridad de incorporar 
competencias socioemocionales en el currículo de educación secun-
daria, especialmente en contextos de vulnerabilidad.

Evidencia empírica sobre programas de aprendizaje socioemocional

El metaanálisis de Durlak et al. (2011), que analizó 213 programas de 
aprendizaje socioemocional (SEL) implementados en escuelas de di-
versos países, documentó incrementos promedio del 11 % en el ren-
dimiento académico de los participantes, así como mejoras en com-
petencias socioemocionales, actitudes prosociales y reducción de 
conductas problema. Un hallazgo crítico fue que la fidelidad de im-
plementación fue el predictor más robusto de los resultados positivos.

En el campo específico del psicodrama educativo, Kipper y Ritchie 
(2021) realizaron una revisión sistemática de las intervenciones psi-
codramáticas con adolescentes, encontrando mejoras consistentes 
en autoeficacia emocional, habilidades de comunicación y regula-
ción del estrés. Orkibi (2022) documentó mejoras significativas en 
autoeficacia emocional y empatía tras intervenciones psicodramá-
ticas en contextos educativos europeos, con tamaños del efecto 
de medianos a grandes. En el contexto colombiano, Navarro et al. 
(2018) documentaron mejoras en comprensión lectora y produc-
ción textual tras estrategias de dramatización pedagógica, con re-
sultados más pronunciados en el grupo femenino.

Rendimiento académico y educación emocional

La relación entre desarrollo emocional y rendimiento académico no 
es lineal ni uniforme entre asignaturas. Díaz Barriga (2002) advierte 
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que las estrategias didácticas de base expresiva son más eficaces en 
áreas donde el lenguaje narrativo es el principal vehículo del cono-
cimiento; en disciplinas con estructuras lógico-formales, su impacto 
puede ser limitado. Artigue (2011) señala que el aprendizaje mate-
mático requiere una didáctica especializada que atienda la natura-
leza epistemológica de los objetos matemáticos. Rojas y Montoya 
(2022) encontraron efectos nulos o negativos en Matemáticas tras 
intervenciones de dramatización en secundaria, concluyendo que la 
transferencia hacia dominios lógico-matemáticos exige mediaciones 
didácticas adicionales que el programa genérico no incorpora.

La ansiedad matemática constituye un factor modulador relevante en 
esta relación. Eccles y Wigfield (2002) documentaron que las creencias 
de expectativa-valor son predictores poderosos del rendimiento en 
matemáticas, con diferencias de género que no responden a capaci-
dades cognitivas distintas, sino a configuraciones culturales de expec-
tativas. Connell (2005) amplía esta lectura señalando que las normas 
de masculinidad y feminidad configuran disposiciones diferenciadas 
hacia las asignaturas académicas, con efectos que el psicodrama pue-
de activar al poner en juego dimensiones identitarias y emocionales.

Brechas en la investigación y contribución del presente estudio

La revisión de la literatura evidencia tres brechas principales. En 
primer lugar, existe una escasez de investigaciones que vinculen el 
psicodrama educativo con medidas cuantificables del rendimiento 
escolar mediante diseños cuasi-experimentales en contextos rura-
les latinoamericanos. En segundo lugar, las diferencias de género 
en la respuesta a las intervenciones psicodramáticas han sido poco 
estudiadas en el contexto colombiano. En tercer lugar, la dimensión 
de la fidelidad de implementación como variable moduladora del 
impacto ha recibido atención insuficiente en los estudios realiza-
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dos en Colombia. El presente estudio aborda estas tres brechas de 
manera integrada, aportando evidencia contextualmente situada y 
metodológicamente fundamentada.

Metodología

Diseño de la Investigación

Se empleó un enfoque mixto con predominio cuantitativo (CUAN+-
CUAL) y un diseño cuasiexperimental de tipo pretest–postest con 
un solo grupo de intervención. Este diseño resulta pertinente en 
contextos educativos reales donde la conformación de grupos con-
trol presenta obstáculos éticos y logísticos (Campbell y Stanley, 
2015). El componente cuantitativo midió cambios en competencias 
socioemocionales y rendimiento académico; el componente cuali-
tativo complementó mediante registros de observación participan-
te y notas reflexivas de cada sesión. La triangulación entre ambos 
componentes permitió una comprensión holística del impacto de 
la intervención (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018).

Población y Muestra

La población estuvo conformada por la totalidad de los estudiantes de 
grado décimo de la I.E.T.A. Rinconada durante el año escolar 2025. Se 
realizó un muestreo no probabilístico de tipo censal (n = 34): 19 muje-
res y 15 hombres, con edades entre 15 y 17 años (M = 15.9, DE = 0.74). 
Los criterios de inclusión fueron matrícula formal en grado décimo, 
asistencia regular, consentimiento informado del acudiente y asenti-
miento voluntario del participante. Se excluyeron estudiantes con ina-
sistencia superior al 30 % de las sesiones o sin consentimiento firmado.

Contextualmente, los participantes son adolescentes que atraviesan el 
quinto estadio del desarrollo psicosocial descrito por Erikson (1968): 
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identidad vs. confusión de roles, lo que hace especialmente pertinente 
el fortalecimiento de competencias emocionales en esta etapa.

Contexto del sitio

La I.E.T.A. de la Rinconada es un establecimiento educativo oficial ubi-
cado en zona rural del departamento de Bolívar, Colombia. La insti-
tución atiende población en condición de vulnerabilidad socioeconó-
mica, con limitado acceso a programas de desarrollo socioemocional, 
materiales didácticos actualizados y conectividad digital. La economía 
local es predominantemente agrícola y pesquera, y muchos estudian-
tes combinan sus estudios con trabajo doméstico o laboral.

Descripción de la intervención

El programa de psicodrama pedagógico se implementó con ocho 
actividades psicodramáticas desarrolladas a lo largo de diez sesio-
nes progresivas entre marzo y julio de 2025, con una duración de 
entre 40 y 120 minutos por sesión. Cada sesión integró tres mo-
mentos: (a) calentamiento, para generar disposición emocional y 
confianza grupal; (b) desarrollo de la actividad psicodramática cen-
tral; y (c) cierre mediante verbalización y escritura reflexiva sobre la 
experiencia. Las técnicas aplicadas incluyeron dinámica del espejo, 
diseño de máscaras emocionales, inversión de roles, nudo humano, 
resolución de conflicto escolar, ponte en mi lugar (empatía), silla 
vacía y proyección al yo del futuro. Las sesiones se realizaron en el 
aula y patio escolar bajo la dirección de la investigadora.

Instrumentos

Las competencias socioemocionales se midieron con el TMMS-24 
(Trait Meta-Mood Scale-24), adaptado al español por Fernández-Be-
rrocal et al. (2004). El instrumento consta de 24 ítems distribuidos 
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en tres subescalas: percepción (8 ítems), comprensión (8 ítems) y 
regulación emocional (8 ítems), con respuestas en escala Likert de 
1: totalmente en desacuerdo a 5: totalmente de acuerdo, y consis-
tencia interna reportada α > .85 en las tres subescalas. Para el pre-
sente estudio, fue sometido a validación por juicio de tres expertos 
y análisis de consistencia interna previo a su aplicación.

El rendimiento académico se obtuvo de los registros institucionales 
oficiales de Lengua Castellana y Matemáticas, expresados en cuatro ni-
veles: Insuficiente (1.0–5.9), Aceptable (6.0–6.9), Alto (7.0 – 8.9) y Sobre-
saliente (9.0 – 10.0). La fidelidad del programa se evaluó mediante lis-
tas de chequeo diligenciadas por la facilitadora al cierre de cada sesión.

Análisis de datos

El análisis cuantitativo se realizó con la prueba t de Student para 
muestras relacionadas, complementada con el cálculo del tamaño 
del efecto (d de Cohen), para identificar diferencias estadísticamen-
te significativas entre las mediciones pretest y postest (Field, 2018). 
Se estableció un nivel de significancia de α = .05, y los tamaños del 
efecto se interpretaron conforme a los criterios de Cohen (1988): d 
≥ 0.20 pequeño, d ≥ 0.50 moderado, d ≥ 0.80 grande. Los datos se 
procesaron con IBM SPSS Statistics v.26. El análisis cualitativo trian-
guló registros de observación participante y notas reflexivas con los 
datos cuantitativos (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018).

Resultados

A continuación, se presentan los datos organizados en tres bloques: 
(a) competencias socioemocionales medidas con el TMMS-24, (b) 
rendimiento académico en Lengua Castellana y Matemáticas, y (c) 
fidelidad de implementación.
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Competencias Socioemocionales

Grupo de mujeres (n = 19)

En percepción emocional, el nivel bajo descendió del 68 % (n = 13) 
al 31.6 % (n = 6); el nivel adecuado ascendió del 32 % al 57.9 %; y 
el nivel excesivo emergió en dos participantes (10.5 %). En com-
prensión emocional, el nivel “debe mejorar” pasó del 63 % al 31.6 
%; el adecuado del 37 % al 63.2 %; y el excelente emergió en una 
estudiante (5.2 %). En regulación emocional, el nivel bajo descen-
dió del 26 % al 15.8 %; el adecuado se mantuvo en torno al 68 %; y 
el excelente aumentó del 5 % al 15.8 %.

Grupo de hombres (n = 15)

En percepción emocional, el nivel bajo pasó del 47 % al 20 %; el 
adecuado del 40 % al 53 %; y el excesivo del 13 % al 26 %. En com-
prensión emocional, el nivel “debe mejorar” bajó del 67 % al 53 %; 
el adecuado subió del 33 % al 40 %; y el excelente emergió en un 
estudiante (6.7 %). En regulación emocional, el nivel bajo cayó del 
40 % al 6.7 %; el adecuado aumentó del 53 % al 80 %; y el excelente 
pasó del 7 % al 13.3 %.

La Tabla 1 presenta los resultados de la prueba t de Student para 
cada dimensión y grupo.

Dimensión Grupo M pre M post Δ t p d Cohen

Percepción Mujeres 22.4 27.8 +5.4 −3.34 .004 0.77
Comprensión Mujeres 24.1 28.3 +4.2 −2.77 .013 0.64
Regulación Mujeres 25.3 30.1 +4.8 −3.24 .005 0.74
Total, TMMS-24 Mujeres 71.8 86.2 +14.4 −4.42 < .001 1.01

Percepción Hombres 21.7 26.9 +5.2 −3.15 .007 0.81
Comprensión Hombres 23.5 25.1 +1.6 −1.07 .305 0.28
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Dimensión Grupo M pre M post Δ t p d Cohen

Regulación Hombres 24.8 27.3 +2.5 −1.55 .140 0.40
Total, TMMS-24 Hombres 70.0 79.3 +9.3 −2.48 .027 0.64

Tabla 1. Prueba t de Student para Muestras Relacionadas — TMMS-24 por Dimensión y Género 
Nota. Δ = diferencia de medias (postest − pretest). Los valores p se interpretan con α = .05. Los casos 

con p < .05 indican diferencias estadísticamente significativas. d Cohen: ≥ 0.20 pequeño, ≥ 0.50 
moderado, ≥ 0.80 grande (Cohen, 1988). ns = no significativo. Fuente: elaboración propia (2025).

Rendimiento Académico

La Tabla 2 presenta la distribución por niveles de desempeño aca-
démico antes y después de la intervención para cada asignatura y 
subgrupo.

Asignatura Nivel
Muj. pre

Muj. 
post

Δ Muj.
Hom. 

pre
Hom. 
post

Δ Hom.

Lengua  
Castellana

Insuficiente 15.8 % 5.3 % −10.5 33.3 % 13.3 % −20.0
Aceptable 42.1 % 21.1 % −21.0 53.3 % 40.0 % −13.3
Alto 42.1 % 73.7 % +31.6 13.3 % 46.7 % +33.4
Sobresaliente 0 % 0 % 0 0 % 0 % 0

Matemáticas

Insuficiente 31.6 % 42.1 % +10.5 53.3 % 40.0 % −13.3
Aceptable 57.9 % 36.8 % −21.1 40.0 % 53.3 % +13.3
Alto 10.5 % 21.1 % +10.6 6.7 % 6.7 % 0
Sobresaliente 0 % 0 % 0 0 % 0 % 0

Tabla 2. Distribución por Niveles de Desempeño Académico — Pretest y Postest 
Nota. Fuente: Registros académicos oficiales, segundo y tercer periodo. I.E.T.A. Rinconada (2025). 

Escala institucional: Insuficiente = 1.0–5.9; Aceptable = 6.0–6.9; Alto = 7.0–8.9; Sobresaliente = 
9.0–10.0. Δ = diferencia porcentual (postest − pretest).

En Lengua Castellana, el grupo femenino presentó una transforma-
ción positiva pronunciada: el nivel Alto ascendió del 42.1 % al 73.7 
% y el Insuficiente descendió del 15.8 % al 5.3 %. El grupo masculino 
registró avances similares: el nivel Alto pasó del 13.3 % al 46.7 % y 
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el Insuficiente del 33.3 % al 13.3 %. En Matemáticas los resultados 
fueron heterogéneos: en el grupo femenino, el nivel Insuficiente 
aumentó del 31.6 % al 42.1 %; en el grupo masculino se observó un 
desplazamiento de Insuficiente (53.3 % → 40.0 %) hacia Aceptable 
(40.0 % → 53.3 %), sin alcanzar niveles superiores.

Fidelidad de Implementación

La asistencia del grupo femenino aumentó del 84.4% inicial al 100% 
al cierre del programa; la del grupo masculino, del 93.0% al 100%. 
En ambos grupos, el tiempo efectivo de participación fue de 45 mi-
nutos por sesión y el guion metodológico se cumplió en su totali-
dad, evidenciando una fidelidad de implementación del 100 % al 
cierre del programa.

Discusión

Las mejoras estadísticamente significativas en las tres dimensiones 
del TMMS-24 del grupo femenino —con tamaños del efecto de mo-
derado a grande (d = 0.64–1.01)— son coherentes con los meta-aná-
lisis de Durlak et al. (2011) y con los hallazgos de Orkibi (2022). Los 
avances del grupo masculino, significativos en percepción y puntaje 
total, pero no en comprensión ni regulación por separado, coinciden 
con Gómez y Herrera (2021), quienes documentaron diferencias de 
género en la velocidad de respuesta al trabajo emocional, atribuibles 
a procesos diferenciados de socialización primaria.

El descenso pronunciado del nivel de regulación emocional en los 
hombres (del 40.0 % al 6.7 %) representa el hallazgo cualitativa-
mente más relevante para este subgrupo. Este resultado dialoga 
con Blakemore (2018), quien señala que el cerebro adolescente se 
encuentra en proceso de maduración en las áreas de autocontrol, 
lo que hace prioritario el entrenamiento explícito de estrategias de 
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regulación en la escuela. Las técnicas del nudo humano, la respira-
ción consciente y la silla vacía funcionaron como andamiajes efica-
ces, en consonancia con Vygotsky (1979).

El patrón de mejora en Lengua Castellana es coherente con los fun-
damentos teóricos del psicodrama (Bustos, 2000; Moreno, 1961): 
la dramatización potencia la capacidad expresiva, la comprensión 
simbólica y la construcción colectiva de sentido, habilidades di-
rectamente vinculadas al dominio lingüístico-comunicativo. Esta 
interpretación es consistente con Navarro et al. (2018), quienes do-
cumentaron mejoras significativas en comprensión lectora y pro-
ducción textual tras estrategias de dramatización en Colombia.

Los resultados en Matemáticas constituyen el hallazgo más com-
plejo del estudio. El incremento del nivel insuficiente en el grupo 
femenino introduce una dimensión crítica que Díaz Barriga (2002) 
y Artigue (2011) anticipaban: el psicodrama estándar no provee los 
andamiajes conceptuales específicos que requiere el aprendizaje 
de disciplinas de estructura lógico-formal. Rojas y Montoya (2022) 
encontraron resultados similares, concluyendo que la transferencia 
hacia dominios lógico-matemáticos exige mediaciones didácticas 
adicionales. La ansiedad matemática diferencial documentada por 
Eccles y Wigfield (2002) puede explicar parte de la polarización ob-
servada en el grupo femenino.

Un hallazgo transversal del estudio es la presencia de diferencias 
de género en los patrones de respuesta a la intervención. Connell 
(2005) sostiene que estas diferencias no obedecen a capacidades 
intrínsecas distintas, sino a configuraciones de expectativas y prác-
ticas pedagógicas. Futuros estudios deberán diseñar el programa 
con adaptaciones que contemplen estas intersecciones desde su 
formulación (Valencia y Ospina, 2021).
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Limitaciones

La principal limitación es la ausencia de grupo control, lo que impi-
de establecer relaciones causales y obliga a interpretar los resulta-
dos como asociaciones descriptivas contextualmente situadas. Las 
amenazas a la validez interna propias del diseño pretest–postest 
(historia, maduración, regresión a la media) no pueden descartarse 
(Campbell y Stanley, 2015). El tamaño muestral reducido (n = 15–19 
por subgrupo) limita la potencia estadística y la generalización de 
los hallazgos (Hernández-Sampieri y Mendoza, 2018). Finalmente, 
el TMMS-24 mide únicamente dimensiones cuantificables de la me-
tacognición emocional, sin capturar efectos en autoestima, trabajo 
colaborativo, creatividad o bienestar subjetivo.

Conclusiones

El programa de psicodrama pedagógico produjo mejoras estadísti-
camente significativas en las competencias socioemocionales de los 
estudiantes de grado décimo de la I.E.T.A. Rinconada, con tamaños del 
efecto de moderado a grande en el grupo femenino y avances signifi-
cativos en percepción emocional y puntaje total en el grupo masculi-
no, confirmando parcialmente la hipótesis H1. En Lengua Castellana se 
observó una transformación positiva y consistente en ambos grupos, 
lo que respalda la hipótesis H2 para esta área. En Matemáticas, los re-
sultados fueron heterogéneos y no permiten sostener la misma con-
clusión, evidenciando que el psicodrama estándar requiere adaptacio-
nes didácticas específicas para disciplinas de estructura lógico-formal.

La fidelidad de implementación del 100 % al cierre del programa y 
la asociación entre asistencia, participación activa y avances socioe-
mocionales respaldan la hipótesis H3, indicando que la calidad de la 
aplicación es un factor determinante del impacto de la intervención.
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El psicodrama pedagógico constituye una herramienta pertinente, 
viable y con respaldo empírico para el contexto rural colombiano. Se 
recomienda: (a) diseñar adaptaciones específicas por área disciplinar, 
especialmente para Matemáticas; (b) incorporar estrategias orienta-
das a reducir la ansiedad matemática diferencial de género; (c) im-
plementar estudios futuros con grupo control, mayor tamaño mues-
tral e instrumentos mixtos; y (d) explorar el potencial del psicodrama 
como componente de programas integrales de convivencia escolar y 
prevención de la deserción en zonas rurales colombianas.
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Introducción

La transformación digital ha reconfigurado de manera profunda 
los procesos de enseñanza, aprendizaje y circulación del conoci-
miento en la educación superior. En este escenario, las universida-
des enfrentan el desafío de fortalecer mecanismos de difusión que 
favorezcan la visibilidad, el intercambio y la apropiación social del 
conocimiento generado en sus comunidades académicas. Organis-
mos internacionales han subrayado que los sistemas educativos 
deben articular tecnología, inclusión, colaboración y sostenibilidad 
como parte de un nuevo horizonte formativo, mientras que las po-
líticas de ciencia, tecnología e innovación destacan la necesidad de 
consolidar ecosistemas más abiertos, participativos y conectados 
(OECD, 2021; UNESCO, 2021).

En este contexto, la difusión de experiencias colaborativas en cien-
cia, tecnología e innovación (CTeI) adquiere especial relevancia, 
en la medida en que contribuye no solo a la visibilidad de los pro-
ductos académicos, sino también al fortalecimiento de la cultura 
científica, la participación estudiantil y la construcción compartida 
de saberes. Sin embargo, cuando las instituciones continúan apo-
yándose principalmente en canales tradicionales de comunicación, 
se reduce el alcance de estas experiencias frente a una población 
estudiantil que interactúa cotidianamente con plataformas digita-
les, redes sociales y entornos móviles. En la Facultad de Ciencias 
Administrativas, Contables y Económicas de la Universidad Popu-
lar del Cesar, esta situación se expresa en la escasa visibilidad de 
los productos elaborados en espacios formativos vinculados con la 
investigación, lo que limita la socialización del conocimiento y la 
participación del estudiantado.
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Frente a esta problemática, las aplicaciones basadas en Web 3.0 
representan una alternativa pertinente para fortalecer la difusión 
académica y favorecer entornos más dinámicos de colaboración. 
Desde el punto de vista conceptual, la Web 3.0 se asocia con mayo-
res posibilidades de personalización, conectividad semántica, inte-
roperabilidad y acceso inteligente a la información, lo que amplía 
las oportunidades de interacción y construcción de conocimiento 
en contextos educativos. En esa línea, Bashir y Warraich (2020) plan-
tean un marco conceptual para comprender la relación entre web 
semántica y e-learning en educación superior, mientras que Hor-
ban et al. (2021) identifican una relación positiva entre el uso de 
tecnologías Web 3.0 y los resultados de aprendizaje en distintos ni-
veles de educación superior. De forma complementaria, Guix Parés 
(2021) señala la pertinencia pedagógica de integrar recursos Web 
3.0 en procesos de enseñanza y aprendizaje, especialmente cuando 
se articulan contenido, pedagogía y tecnología.

A nivel pedagógico, este estudio se sustenta en enfoques que recono-
cen la centralidad de la colaboración y la conectividad en los proce-
sos formativos contemporáneos. El aprendizaje colaborativo destaca 
el valor de la interacción entre pares para la construcción de conoci-
miento, mientras que el conectivismo concibe el aprendizaje como 
un proceso que ocurre en redes dinámicas de información, donde la 
capacidad de establecer vínculos entre nodos, ideas y comunidades 
resulta esencial para aprender en entornos digitales (Kop & Hill, 2008). 
En coherencia con ello, el desarrollo de competencias digitales se ha 
convertido en un componente clave para la participación efectiva en 
escenarios de aprendizaje mediados por tecnología. En particular, Hi-
dalgo et al. (2023) evidencian la relevancia de estas competencias en 
el uso de aplicaciones Web 3.0 por parte de docentes y estudiantes 
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universitarios, lo que refuerza la necesidad de avanzar hacia modelos 
de formación más activos, conectados e innovadores.

En el caso colombiano, esta discusión se articula además con orien-
taciones de política pública que buscan incrementar la contribución 
de la CTeI al desarrollo social, económico, ambiental y sostenible del 
país, con enfoque territorial y participativo. El CONPES 4069 establece 
una hoja de ruta nacional para fortalecer la sociedad del conocimien-
to durante la década 2022-2031, lo cual ofrece un marco pertinente 
para promover estrategias institucionales orientadas a la difusión, 
apropiación y circulación del conocimiento en la educación superior 
(Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación, 2021).

A partir de lo anterior, la presente investigación tuvo como propósito 
diagnosticar la situación actual de la difusión de experiencias colabo-
rativas en CTeI mediada por Web 3.0 en la Facultad de Ciencias Admi-
nistrativas, Contables y Económicas de la Universidad Popular del Ce-
sar, a partir de la percepción estudiantil. Para ello, se analizaron cinco 
dimensiones: nivel de conocimiento sobre experiencias colaborativas 
en CTeI, grado de participación, percepción sobre la difusión institu-
cional, expectativas frente al uso de una aplicación Web 3.0 y nivel de 
competencias digitales aplicadas a entornos educativos colaborativos. 
El estudio parte de la necesidad de generar evidencia empírica que 
oriente decisiones institucionales y contribuya al diseño de estrategias 
tecnológicas y formativas ajustadas al contexto universitario.

En ese sentido, el diagnóstico realizado no solo permite comprender las 
condiciones actuales de difusión de experiencias colaborativas en CTeI, 
sino también reconocer el potencial de la Web 3.0 como soporte para la 
innovación educativa, la visibilidad académica y la apropiación social del 
conocimiento. Así, el estudio se inscribe en una discusión contemporá-
nea sobre cómo fortalecer comunidades universitarias más participati-
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vas, interconectadas y digitalmente competentes, capaces de responder 
a los desafíos de la transformación digital en la educación superior.

A diferencia de otros estudios que abordan la Web 3.0 desde una 
perspectiva general o centrada en sus potencialidades pedagógi-
cas, la presente investigación aporta evidencia empírica situada 
sobre la difusión de experiencias colaborativas en CTeI en un con-
texto universitario específico. Su principal contribución radica en 
diagnosticar, desde la percepción estudiantil, el estado actual del 
conocimiento, la participación, la difusión institucional, las expec-
tativas tecnológicas y las competencias digitales asociadas a este 
proceso en la Facultad de Ciencias Administrativas, Contables y 
Económicas de la Universidad Popular del Cesar. En este sentido, el 
estudio no solo describe una problemática institucional concreta, 
sino que también ofrece una base analítica para orientar el diseño 
de estrategias y herramientas Web 3.0 ajustadas al contexto, con 
potencial para fortalecer la visibilidad académica, la apropiación 
social del conocimiento y la innovación educativa.

Metodología

La investigación se desarrolló bajo un enfoque cuantitativo, dado que 
buscó describir y analizar, a partir de datos medibles, la situación ac-
tual de la difusión de experiencias colaborativas en ciencia, tecnología 
e innovación (CTeI) mediada por aplicaciones Web 3.0 en la Facultad 
de Ciencias Administrativas, Contables y Económicas de la Universidad 
Popular del Cesar. Este enfoque resultó pertinente porque permitió 
identificar tendencias en las percepciones estudiantiles y establecer 
relaciones estadísticas entre las variables objeto de estudio.

En cuanto al tipo y alcance de la investigación, el estudio se clasificó 
como descriptivo, exploratorio y correlacional. Fue descriptivo por-
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que permitió caracterizar las percepciones de los estudiantes frente 
a cinco dimensiones centrales del diagnóstico: conocimiento sobre 
experiencias colaborativas en CTeI, grado de participación, percep-
ción sobre la difusión institucional, expectativas frente al uso de una 
aplicación Web 3.0 y nivel de competencias digitales en entornos 
educativos colaborativos. Asimismo, tuvo un alcance exploratorio, ya 
que abordó una problemática emergente en el contexto institucio-
nal relacionada con la baja visibilidad de experiencias colaborativas 
y el potencial de tecnologías Web 3.0 para fortalecer su difusión. Fi-
nalmente, fue correlacional porque examinó la relación entre dichas 
variables sin pretender establecer vínculos de causalidad.

El diseño de la investigación fue no experimental y de corte trans-
versal. No experimental, porque las variables no fueron manipu-
ladas deliberadamente, sino observadas en su contexto natural a 
partir de la percepción de los participantes; y transversal, porque la 
recolección de los datos se realizó en un único momento del perio-
do académico 2025-1. Este diseño permitió obtener un diagnóstico 
puntual del fenómeno estudiado en el contexto de la Facultad.

La población estuvo conformada por 214 estudiantes de los pro-
gramas de pregrado de la Facultad de Ciencias Administrativas, 
Contables y Económicas, matriculados en la asignatura Intro-
ducción a la Ciencia, Tecnología e Innovación durante el periodo 
académico 2025-1. Debido a que se trató de una población finita 
y accesible, se optó por trabajar con censo poblacional, lo cual 
hizo innecesario el uso de técnicas de muestreo y permitió con-
tar con representatividad total de los participantes incluidos en el 
estudio. Esta decisión metodológica fortaleció la consistencia del 
diagnóstico al recoger la totalidad de las percepciones del grupo 
definido para la investigación.



Pedagogías digitales innovadoras

59

Como técnica de recolección de información se empleó la encuesta, 
y como instrumento un cuestionario estructurado orientado a medir 
la percepción estudiantil sobre la difusión de experiencias colabora-
tivas en CTeI y el nivel de competencias digitales de los participantes. 
El instrumento estuvo conformado por 29 ítems, organizados en cin-
co indicadores: (a) nivel de conocimiento sobre experiencias colabo-
rativas en CTeI (ítems 1 al 4), (b) grado de participación en experien-
cias colaborativas en CTeI (ítems 5 al 10), (c) percepción estudiantil 
sobre la difusión de dichas experiencias (ítems 11 al 17), (d) expec-
tativas frente al uso de una aplicación educativa Web 3.0 (ítems 18 al 
24), y (e) nivel de competencias digitales aplicadas a entornos educa-
tivos colaborativos (ítems 25 al 29). Para la medición de las respues-
tas se utilizó una escala tipo Likert de cinco categorías: totalmente 
en desacuerdo, en desacuerdo, neutral, de acuerdo y totalmente de 
acuerdo. Esta estructura permitió organizar el análisis por dimensio-
nes y establecer comparaciones entre percepciones relacionadas con 
el conocimiento, la participación, la difusión institucional, las expec-
tativas tecnológicas y las competencias digitales.

Para fortalecer la calidad técnica del instrumento, este fue sometido 
a validación de contenido por juicio de expertos, con el propósito 
de revisar la claridad, pertinencia y coherencia de los ítems en rela-
ción con los objetivos del estudio. Asimismo, se realizó una prueba 
piloto para verificar la comprensión de las preguntas y realizar ajus-
tes de redacción antes de su aplicación definitiva. Finalmente, se 
estimó la confiabilidad interna del cuestionario mediante el coefi-
ciente alfa de Cronbach, lo que permitió comprobar la consistencia 
del instrumento para medir las dimensiones analizadas.

Para el análisis de los datos se utilizó el programa SPSS versión 24, 
mediante la aplicación de técnicas de estadística descriptiva e in-
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ferencial. En la fase descriptiva se calcularon frecuencias, porcen-
tajes y medidas de tendencia central y dispersión, con el propósi-
to de identificar el comportamiento general de las respuestas en 
cada indicador. Posteriormente, en la fase inferencial, se aplicó el 
coeficiente rho de Spearman (ρ), debido a que las variables fueron 
medidas en escala ordinal y el interés del estudio se centró en iden-
tificar la fuerza y dirección de asociación entre dimensiones relacio-
nadas con conocimiento, participación, percepción, expectativas y 
competencias digitales, sin asumir relaciones de causalidad. Este 
procedimiento permitió establecer asociaciones estadísticamente 
significativas entre los componentes analizados en el diagnóstico.

Desde el punto de vista ético, la investigación se desarrolló bajo 
criterios de participación voluntaria, confidencialidad y uso estric-
tamente académico de la información suministrada por los estu-
diantes. En consecuencia, los datos obtenidos fueron tratados 
exclusivamente con fines investigativos y de mejoramiento institu-
cional, en coherencia con principios de respeto, responsabilidad y 
rigor metodológico.

Resultados

En primer lugar, se realizó la caracterización sociodemográfica de los 
participantes, con el fin de describir el perfil general de la población 
estudiada. Los resultados muestran que el 60% de los encuestados 
se identificó con el género femenino y el 40% con el masculino. En 
relación con la edad, el 52% se ubicó en el rango de 18 a 25 años y el 
44% correspondió a menores de 18 años, lo que evidencia una pobla-
ción predominantemente joven. En cuanto al programa académico, 
el 46% pertenecía a Administración de Empresas, el 25% a Comercio 
Internacional, el 17% a Contaduría Pública, el 7% a Economía y el 5% 
a Administración de Empresas Turísticas y Hoteleras. Estos datos per-
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miten reconocer un grupo estudiantil con alta cercanía a entornos 
digitales, aspecto relevante para interpretar su percepción frente al 
uso de tecnologías Web 3.0 en contextos académicos.

Indicador 1: Nivel de conocimiento sobre experiencias colaborativas en CTeI. 
Los resultados evidencian una tendencia favorable. El 62% de los 
estudiantes manifestó estar de acuerdo o totalmente de acuerdo 
con los enunciados asociados a este indicador, mientras que el 29% 
asumió una postura neutral y el 9% expresó desacuerdo. La me-
dia general fue de 3,62, con mediana de 4, moda de 4, desviación 
estándar de 0,94 y varianza de 0,89. Estos resultados indican que, 
en términos generales, los estudiantes poseen un nivel de conoci-
miento medio-alto sobre las experiencias colaborativas en CTeI. No 
obstante, la proporción de respuestas neutrales y negativas sugiere 
la necesidad de fortalecer los procesos de orientación, socialización 
y reconocimiento de los espacios institucionales en los que estas 
experiencias se desarrollan.

Indicador
Nivel de conocimiento sobre expe-

riencias colaborativas en CTeI

Elemento Ítem 1 Ítem 2 Ítem 3 Ítem 4 Total %

Totalmente de acuerdo 30 23 34 36 123 14%
De acuerdo 94 117 101 95 407 48%

Neutral 74 60 49 62 245 29%
En desacuerdo 11 7 15 10 43 5%

Totalmente en des-
acuerdo

5 7 15 11 38 4%

Total 856 100%

Estadísticos del indicador

Medida Ítem 1 Ítem 2 Ítem 3 Ítem 4 Total

Media 3,62 3,66 3,58 3,63 3,62
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Estadísticos del indicador

Mediana 4,00 4,00 4,00 4,00 -
Moda 4 4 4 4 -

Desviación 
estándar

0,873 0,839 1,062 0,988 0,94

Varianza 0,762 0,703 1,127 0,976 0,89

Cuadro 1. Nivel de conocimiento sobre experiencias colaborativas en CTeI. Fuente: elaboración propia (2025)

Indicador 2: Grado de participación en experiencias colaborativas en CTeI. 

Se observó una valoración positiva del 55% de los participantes, 
quienes manifestaron estar de acuerdo o totalmente de acuerdo 
con los ítems del indicador. Un 30% adoptó una postura neutral 
y un 15% expresó desacuerdo. La media general alcanzó un valor 
de 3,53, acompañada de una desviación estándar de 0,90, lo que 
refleja una dispersión moderada. Los datos evidencian una dispo-
sición favorable hacia el trabajo colaborativo y el uso de entornos 
digitales para el aprendizaje compartido. Sin embargo, también 
muestran la persistencia de diferencias individuales asociadas a la 
experiencia previa, la confianza en las herramientas tecnológicas y 
la motivación para participar en este tipo de dinámicas académicas.

Indicador
Grado de participación en experiencias colaborati-

vas en CTeI

Elemento Ítem 5 Ítem 6 Ítem 7 Ítem 8 Ítem 9 Ítem 10 Total %

Totalmente de acuerdo 29 29 43 57 37 11 206 16%
De acuerdo 68 88 90 118 107 36 507 39%

Neutral 67 75 72 33 60 72 379 30%
En desacuerdo 39 19 6 3 7 75 149 12%

Totalmente en des-
acuerdo

11 3 3 3 3 20 43 3%
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Indicador
Grado de participación en experiencias colaborati-

vas en CTeI

Total 1284 100%

Estadísticos del indicador

Medida Ítem 5 Ítem 6 Ítem 7 Ítem 8 Ítem 9 Ítem 10 Total

Media 3,30 3,57 3,77 4,04 3,79 2,73 3,53
Mediana 3,00 4,00 4,00 4,00 4,00 3,00 -

Moda 4 4 4 4 4 2 -
Desviación 
estándar

1,077 0,884 0,851 0,777 0,817 1,016 0,90

Varianza 1,161 0,782 0,724 0,604 0,667 1,032 0,83

Cuadro 2. Grado de participación en experiencias colaborativas en CTeI. Fuente: elaboración propia (2025)

Indicador 3: Percepción estudiantil sobre la difusión de experien-
cias colaborativas en CTeI. El 61% de los estudiantes expresó una 
valoración positiva, el 33% mantuvo una posición neutral y el 6% 
manifestó desacuerdo. La media general fue de 3,66, con una des-
viación estándar de 0,80, lo que indica estabilidad relativa en las 
respuestas. Estos hallazgos muestran que la mayoría de los parti-
cipantes reconoce favorablemente los esfuerzos institucionales 
dirigidos a promover la difusión de experiencias colaborativas. No 
obstante, la proporción de respuestas neutrales revela que todavía 
existen vacíos en el conocimiento o uso de los mecanismos institu-
cionales de divulgación, así como oportunidades de mejora en la 
comunicación académica y en la visibilidad de los productos gene-
rados en la Facultad.
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Indicador
Percepción estudiantil sobre la difusión de expe-

riencias colaborativas en CTeI

Elemento
Ítem 

11
Ítem 

12
Ítem 

13
Ítem 

14
Ítem 

15
Ítem 

16
Ítem 

17
Total %

Totalmente de 
acuerdo

18 39 34 18 27 20 46 202 13%

De acuerdo 85 121 111 77 115 72 117 698 47%
Neutral 94 49 59 96 63 91 46 498 33%

En desacuerdo 13 3 7 19 6 29 3 80 5%

Totalmente en 
desacuerdo

4 2 3 4 3 2 2 20 1%

Total 1498 100%

Estadísticos del indicador

Medida Ítem 11 Ítem 12 Ítem 13 Ítem 14 Ítem 15 Ítem 16 Í t e m 
17

Total

Media 3,47 3,90 3,78 3,40 3,73 3,37 3,94 3,66
Mediana 3,00 4,00 4,00 3,00 4,00 3,00 4,00 -

Moda 3 4 4 3 4 3 4 -
Desviación 
estándar

0,809 0,737 0,803 0,838 0,769 0,866 0,755 0,80

Varianza 0,654 0,543 0,644 0,702 0,591 0,750 0,570 0,64

Cuadro 3. Percepción estudiantil sobre la difusión de experiencias colaborativas en CTeI.  
Fuente: elaboración propia (2025)

Indicador 4: Expectativas frente al uso de una app educativa web 3.0 para difundir 

experiencias en CTeI. El 60% de los encuestados manifestó una actitud 
favorable, el 33% adoptó una postura neutral y el 7% expresó des-
acuerdo. La media general de este indicador fue de 3,65, con una 
desviación estándar de 0,81 y una varianza de 0,67. Estos resulta-
dos evidencian una disposición abierta hacia la incorporación de 
herramientas digitales innovadoras para fortalecer la visibilidad de 
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las experiencias colaborativas y la apropiación del conocimiento. 
Aun así, la presencia de respuestas neutrales sugiere que parte del 
estudiantado requiere mayor familiaridad con las posibilidades pe-
dagógicas de la Web 3.0 y procesos de acompañamiento que favo-
rezcan su adopción en el ámbito universitario.

Indicador
EExpectativas frente al uso de una app educativa web 3.0 

para difundir experiencias en CTeI

Elemento
Ítem 

18
Ítem 

19
Ítem 

20
Ítem 

21
Ítem 

22
Ítem 

23
Ítem 

24
Total %

Totalmente de 
acuerdo

16 44 27 41 20 36 29 213 14%

De acuerdo 50 100 95 117 113 131 81 687 46%

Neutral 100 62 73 52 77 44 82 490 33%

En desacuerdo 41 5 16 1 1 0 17 81 5%

Totalmente en 
desacuerdo

7 3 3 3 3 3 5 27 2%

Total 1498 100%

Estadísticos del indicador

Medida Ítem 18 Ítem 19 Ítem 20 Ítem 21 Ítem 22 Ítem 23 Ítem 24 Total

Media 3,13 3,83 3,59 3,90 3,68 3,92 3,52 3,65
Mediana 3,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 -

Moda 3 4 4 4 4 4 3 -
Desviación 
estándar

0,918 0,830 0,855 0,756 0,707 0,704 0,907 0,81

Varianza 0,843 0,688 0,731 0,572 0,499 0,496 0,823 0,67

Cuadro 4. Expectativas frente al uso de una app web 3.0 para difundir experiencias en CTeI.  
Fuente: elaboración propia (2025)

Indicador 5: Nivel de competencias digitales aplicadas a entornos educativos cola-

borativos. En relación con el nivel de competencias digitales aplica-
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das a entornos educativos colaborativos, el 59% de los estudiantes 
presentó una valoración positiva, el 34% se ubicó en una posición 
neutral y el 7% expresó desacuerdo. La media general fue de 3,63, 
con desviación estándar de 0,81 y varianza de 0,66. En términos 
generales, estos resultados indican que la mayoría de los partici-
pantes cuenta con bases adecuadas para interactuar en entornos 
colaborativos mediados por tecnologías digitales. Sin embargo, 
también evidencian la existencia de un grupo que requiere mayor 
fortalecimiento en habilidades tecnológicas y en el uso autónomo 
de herramientas digitales aplicadas a contextos académicos.

Indicador
Nivel de competencias digitales aplicadas a entornos educa-

tivos colaborativos

Elemento Í t e m 
25

Í t e m 
26

Í t e m 
27

Í t e m 
28

Í t e m 
29

Total %

Totalmente de acuerdo 21 18 25 20 42 126 12%
De acuerdo 93 95 125 98 99 510 47%

Neutral 89 82 60 73 58 362 34%
En desacuerdo 9 15 2 18 10 54 5%

Totalmente en desacuerdo 2 4 2 5 5 18 2%

Total 1070 100%

Estadísticos del indicador

Medida Ítem 25 Ítem 26 Ítem 27 Ítem 28 Ítem 29 Total

Media 3,57 3,50 3,79 3,51 3,76 3,63
Mediana 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 -

Moda 4 4 4 4 4 -
Desviación estándar 0,764 0,821 0,690 0,865 0,901 0,81

Varianza 0,584 0,674 0,477 0,749 0,811 0,66

Cuadro 5. Nivel de competencias digitales aplicadas a entornos educativos colaborativos. 
Fuente: elaboración propia (2025)
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Análisis de correlación entre indicadores

Con respecto al análisis de correlación entre indicadores, los resul-
tados del coeficiente rho de Spearman evidenciaron asociaciones 
positivas y estadísticamente significativas entre las variables estu-
diadas. En primer lugar, se encontró una correlación positiva mode-
rada entre el nivel de conocimiento sobre experiencias colaborati-
vas en CTeI y el grado de participación en dichas experiencias (ρ = 
0,504; p < 0,01), lo que sugiere que, a mayor conocimiento, mayor 
disposición a involucrarse en actividades colaborativas. Asimismo, 
se identificó una correlación positiva moderada entre el grado de 
participación y la percepción sobre la difusión de experiencias co-
laborativas en CTeI (ρ = 0,524; p < 0,01), indicando que quienes par-
ticipan más activamente tienden a valorar de forma más favorable 
los procesos institucionales de difusión.

En la misma línea, se halló una correlación positiva fuerte entre el nivel de 
competencias digitales aplicadas a entornos colaborativos y las expecta-
tivas frente al uso de una aplicación Web 3.0 para difundir experiencias 
en CTeI (ρ = 0,674; p < 0,01). Este resultado muestra que el fortalecimien-
to de las habilidades digitales se asocia con una mayor confianza y aper-
tura hacia el uso de tecnologías emergentes en la difusión académica. 
De igual modo, se encontró una correlación positiva moderada entre el 
nivel de conocimiento y la percepción sobre la difusión de experiencias 
colaborativas en CTeI (ρ = 0,545; p < 0,01), así como entre el grado de 
participación y el nivel de competencias digitales aplicadas a entornos 
educativos colaborativos (ρ = 0,547; p < 0,01). En conjunto, estos ha-
llazgos confirman que el conocimiento, la participación, la percepción 
institucional, las competencias digitales y las expectativas tecnológicas 
constituyen dimensiones interrelacionadas en el fortalecimiento de la 
cultura colaborativa y la innovación educativa en la Facultad.
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Relación entre indicadores
Coeficiente 

rho (ρ)
Significancia 

bilateral
Interpretación

Nivel de conocimiento sobre experien-
cias colaborativas en CTeI ↔ Grado 
de participación en experiencias cola-
borativas en CTeI

0,504 0,000
Correlación 

positiva 
moderada

Grado de participación en experiencias 
colaborativas en CTeI ↔Percepción 
estudiantil sobre la difusión de expe-
riencias colaborativas en CTeI

0,524 0,000
Correlación 

positiva 
moderada

Nivel de competencias digitales apli-
cadas a entornos educativos colabo-
rativos ↔ Expectativas frente al uso 
de una app educativa Web 3.0 para 
difundir experiencias en CTeI

0,674 0,000
Correlación 

positiva fuerte

Nivel de conocimiento sobre experien-
cias colaborativas en CTeI ↔ Percep-
ción estudiantil sobre la difusión de 
experiencias colaborativas en CTeI

0,545 0,000
Correlación 

positiva 
moderada

Grado de participación en experien-
cias colaborativas en CTeI ↔ Nivel 
de competencias digitales aplicadas a 
entornos educativos colaborativos

0,547 0,000
Correlación 

positiva 
moderada

Cuadro 6. Correlaciones entre indicador  es del estudio (rho de Spearman). 

Nota. Todas las correlaciones son estadísticamente significativas al nivel de 0,01 (bilateral).  
Elaboración propia con base en los resultados del estudio. 
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Figura 1. Red de correlaciones entre indicadores del estudio.  
Nota. La figura representa las correlaciones positivas y estadísticamente significativas entre los 

indicadores analizados mediante el coeficiente rho de Spearman. Elaboración propia con base en 
los resultados del estudio (2025)

Los resultados muestran una tendencia favorable en las cinco di-
mensiones analizadas, con medias generales entre 3,53 y 3,66, lo 
que evidencia una percepción positiva frente a las experiencias co-
laborativas en CTeI y al uso potencial de aplicaciones Web 3.0 en 
el contexto académico. No obstante, la reiterada presencia de res-
puestas neutrales en todos los indicadores sugiere que persisten 
brechas en la apropiación práctica, el reconocimiento de los me-
canismos institucionales de difusión y el desarrollo homogéneo de 
competencias digitales. A ello se suma que la correlación más alta 
se presentó entre competencias digitales y expectativas frente al 
uso de una app Web 3.0 (ρ = 0,674), lo que confirma que el fortale-
cimiento de habilidades tecnológicas constituye un factor decisivo 
para favorecer la adopción de innovaciones digitales en la educa-
ción superior.
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Discusión

Los resultados del estudio evidencian una valoración favorable 
de los estudiantes frente al conocimiento, la participación, la difu-
sión institucional, las expectativas de uso de una app Web 3.0 y las 
competencias digitales. Sin embargo, la persistencia de respuestas 
neutrales en todos los indicadores muestra que esta percepción 
positiva no se traduce aún en una apropiación homogénea de las 
experiencias colaborativas en CTeI. Este hallazgo coincide con la 
revisión sistemática de Zhao et al. (2021), quienes señalan que, en 
educación superior, gran parte de la investigación sobre competen-
cia digital se basa en percepciones y suele identificar niveles bási-
cos o intermedios de dominio, más que apropiaciones profundas y 
estables. En la misma línea, el estudio de Mejías-Acosta et al. (2024) 
refuerza que las competencias digitales del estudiantado universi-
tario son multidimensionales y no pueden reducirse al simple ma-
nejo instrumental de herramientas, pues involucran comunicación, 
gestión de contenidos, creación digital y uso crítico de medios. 
Desde esta perspectiva, los resultados del presente estudio sugie-
ren que el entorno institucional cuenta con condiciones favorables, 
pero todavía no consolida un ecosistema de apropiación tecnológi-
ca suficientemente robusto.

En el indicador de conocimiento sobre experiencias colaborativas 
en CTeI, los resultados muestran una base conceptual favorable, 
aunque todavía limitada en su traducción práctica. Esta tensión se 
vuelve especialmente significativa cuando se contrasta con Bach et 
al. (2024), quienes encontraron que la calidad de la interacción digi-
tal en escenarios de aprendizaje colaborativo en educación superior 
se relaciona con factores cognitivos, metacognitivos y relacionales, 
así como con la satisfacción y la ganancia percibida de aprendiza-
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je. A la luz de ese planteamiento, el conocimiento identificado en 
este estudio parece constituir una condición necesaria, pero no su-
ficiente, para sostener procesos colaborativos de calidad. En otras 
palabras, saber qué son las experiencias colaborativas en CTeI no 
garantiza automáticamente que los estudiantes las reconozcan, las 
valoren o participen activamente en ellas. Así, el estudio matiza las 
visiones más lineales sobre la relación entre conocimiento y partici-
pación, al mostrar que entre ambas median factores institucionales 
y pedagógicos que no pueden ignorarse.

En cuanto al grado de participación, los hallazgos confirman una 
disposición favorable hacia el trabajo colaborativo, pero también 
revelan resistencias asociadas a la falta de experiencia, la persis-
tencia de prácticas tradicionales y cierta desconfianza frente a en-
tornos digitales. Este resultado dialoga con Horban et al. (2021), 
quienes identifican una relación positiva entre tecnologías Web 
3.0 y aprendizaje en educación superior, pero también advierten la 
necesidad de una orientación más sistemática para su implemen-
tación. De forma complementaria, Bach et al. (2024) muestran que 
la calidad de la interacción digital no depende solo de la existencia 
del entorno tecnológico, sino de cómo se organiza el proceso cola-
borativo y de la percepción de comunidad entre los participantes. 
En consecuencia, los resultados de este estudio sugieren que el po-
tencial colaborativo de la Web 3.0 no se activa por mera disponi-
bilidad tecnológica, sino por la presencia de mediaciones pedagó-
gicas, experiencias guiadas y dinámicas institucionales que hagan 
de la participación una práctica significativa y no únicamente una 
intención declarada.

Respecto a la percepción sobre la difusión de experiencias colabo-
rativas en CTeI, el estudio muestra que la mayoría de los estudiantes 
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valora positivamente los esfuerzos institucionales, pero una pro-
porción importante mantiene posiciones neutrales, lo que sugiere 
desconocimiento o baja apropiación de los canales de divulgación. 
Esta evidencia resulta especialmente pertinente cuando se con-
fronta con Bashir y Warraich (2020), quienes destacan el potencial 
de la Web Semántica para organizar, conectar y hacer más accesi-
ble la información en contextos educativos, y con OECD (2022), que 
subraya que la calidad de la educación superior digital no depen-
de solo de la disponibilidad de herramientas, sino de estrategias 
institucionales de aseguramiento de calidad, apoyo y gestión del 
cambio. En ese sentido, los hallazgos del estudio refuerzan una idea 
central: la pertinencia tecnológica de la Web 3.0 no garantiza por 
sí sola visibilidad académica. Para que la difusión sea efectiva, la 
institución debe articular plataformas, acompañamiento, criterios 
de calidad y estrategias de comunicación acordes con los hábitos 
digitales del estudiantado.

En relación con las expectativas frente al uso de una app educa-
tiva Web 3.0, los resultados evidencian apertura y receptividad, 
pero también muestran que esa disposición está modulada por el 
nivel de competencias digitales y por la experiencia previa con este 
tipo de herramientas. Aquí resulta útil contrastar los hallazgos con 
Dang et al. (2024), quienes verificaron que las seis dimensiones de 
la competencia digital docente del marco DigCompEdu tienen un 
impacto positivo en el valor de aprendizaje del estudiantado en 
educación superior. Aunque ese estudio se concentra en docentes, 
su lógica es plenamente relevante para interpretar tus resultados: 
cuando las capacidades digitales del entorno educativo se fortale-
cen, también mejora la disposición hacia el uso y la valoración de 
recursos tecnológicos para aprender. Por tanto, la aceptación de 
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una aplicación Web 3.0 no debe leerse como un simple entusiasmo 
por la innovación, sino como el resultado de condiciones previas de 
alfabetización digital y de una cultura académica que legitime su 
uso como herramienta de colaboración y difusión.

En lo referente a las competencias digitales, los hallazgos muestran 
que la mayoría del estudiantado cuenta con bases adecuadas, aunque 
no homogéneas. Esto coincide con Zhao et al. (2021), quienes repor-
tan que buena parte de los estudios en educación superior encuentran 
niveles básicos o intermedios de competencia digital y recomiendan 
fortalecer estrategias institucionales para mejorar la calidad educativa. 
Asimismo, Mejías-Acosta et al. (2024) proponen un instrumento va-
lidado con cuatro dimensiones que evidencian el carácter complejo 
del constructo, mientras que Moreira-Choez et al. (2024) subrayan la 
necesidad de evaluación continua y optimización de modelos de com-
petencias digitales para alinear percepciones con desempeños reales. 
Estos aportes permiten interpretar los resultados del presente estudio 
no como una constatación de suficiencia, sino como evidencia de una 
base formativa que necesita consolidarse mediante oportunidades de 
práctica, acompañamiento y evaluación sistemática.

Finalmente, el análisis correlacional constituye uno de los aportes más 
relevantes del estudio, pues evidencia que conocimiento, participa-
ción, percepción institucional, expectativas tecnológicas y competen-
cias digitales forman parte de una red de relaciones estadísticamente 
significativas. La correlación más fuerte entre competencias digitales 
y expectativas frente al uso de una app Web 3.0 (ρ = 0,674) confirma 
que la disposición hacia la innovación tecnológica depende, en gran 
medida, del dominio previo de habilidades digitales. Este resultado es 
coherente con la literatura reciente sobre digitalización en educación 
superior, que insiste en que la transformación digital requiere no solo 
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herramientas, sino también capacidades humanas, apoyo organizacio-
nal y políticas de coordinación institucional (OECD, 2022; Broberg et 
al., 2023). En esa medida, el estudio no solo confirma el potencial de 
la Web 3.0 para fortalecer la difusión de experiencias colaborativas en 
CTeI, sino que también demuestra que dicho potencial está condicio-
nado por mediaciones institucionales concretas: formación, acompa-
ñamiento, estrategia y calidad de la interacción académica.

El presente estudio se centró en la percepción de estudiantes de una 
sola facultad y en un único periodo académico, por lo que sus re-
sultados deben interpretarse en función de ese contexto específico. 
Asimismo, el diseño transversal y correlacional permitió identificar 
asociaciones entre variables, pero no establecer relaciones de causa-
lidad. Finalmente, aunque el enfoque cuantitativo ofreció una visión 
general del fenómeno, futuras investigaciones podrían complemen-
tarlo con métodos cualitativos que profundicen en las experiencias, 
motivaciones y barreras percibidas por los actores involucrados.

Como proyección investigativa, se sugiere avanzar hacia el diseño, 
implementación y evaluación de una aplicación educativa basada 
en Web 3.0 que permita valorar su impacto real en la difusión de 
experiencias colaborativas en CTeI. De igual forma, sería pertinen-
te ampliar el estudio a otras facultades, incorporar la perspectiva 
de docentes y directivos, y desarrollar investigaciones mixtas que 
permitan comprender con mayor profundidad las condiciones ins-
titucionales y pedagógicas necesarias para consolidar procesos de 
innovación educativa sostenibles.

Conclusiones

El estudio permitió identificar una percepción favorable de los es-
tudiantes frente a la difusión de experiencias colaborativas en CTeI 
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mediada por aplicaciones Web 3.0 en la Facultad de Ciencias Admi-
nistrativas, Contables y Económicas de la Universidad Popular del 
Cesar. Los resultados muestran niveles positivos de conocimiento, 
participación, percepción institucional, expectativas tecnológicas y 
competencias digitales, lo que evidencia condiciones iniciales favo-
rables para avanzar hacia procesos de innovación educativa apoya-
dos en herramientas digitales. 

No obstante, la presencia de respuestas neutrales en todos los indi-
cadores revela que aún persisten brechas en la apropiación prácti-
ca de estas experiencias, en el reconocimiento de los mecanismos 
institucionales de difusión y en el uso autónomo de herramientas 
tecnológicas. En consecuencia, el estudio permite concluir que la 
sola disposición positiva del estudiantado no es suficiente, sino que 
debe estar acompañada por estrategias institucionales de forma-
ción, sensibilización y acompañamiento. 

Asimismo, las correlaciones significativas entre conocimiento, par-
ticipación, percepción, expectativas y competencias digitales con-
firman que estas dimensiones se encuentran interrelacionadas. En 
particular, la relación más fuerte entre competencias digitales y ex-
pectativas frente al uso de una app Web 3.0 (ρ = 0,674) evidencia que 
el fortalecimiento de las habilidades tecnológicas es un factor clave 
para la adopción de innovaciones digitales en el ámbito académico. 

Se concluye que la implementación de una aplicación educativa 
basada en Web 3.0 constituye una estrategia pertinente para for-
talecer la difusión de experiencias colaborativas en CTeI, siempre 
que su desarrollo se articule con procesos de inclusión digital, for-
mación continua y fortalecimiento de la cultura colaborativa uni-
versitaria. De este modo, el estudio aporta una base empírica rele-
vante para orientar decisiones institucionales dirigidas a mejorar la 



Pedagogías digitales innovadoras

76

visibilidad académica, la apropiación social del conocimiento y la 
transformación digital en la educación superior.

Referencias

Bach, A., Hauck, D. J., Weidenbusch, M., & Renkl, A. (2024). Colla-
borative online learning in higher education—Quality of 
digital interaction and associations with individual and 
group-related factors. Frontiers in Education, 9, 1356271. 
https://doi.org/10.3389/feduc.2024.1356271 

Bashir, A., & Warraich, N. F. (2020). Semantic web and e-learning: 
A conceptual framework for higher education. Education 
and Information Technologies, 25(5), 3893–3909. https://doi.
org/10.1007/s10639-020-10176-1 

Broberg, N., Staring, F., Brown, M., & Bacsich, P. (2023). How 
are OECD governments navigating the digital higher 
education landscape? OECD Publishing. https://doi.or-
g/10.1787/93468ccb-en

Dang, T. D., Phan, T. T., Vu, T. N. Q., La, T. D., & Pham, V. K. (2024). 
Digital competence of lecturers and its impact on student 
learning value in higher education. Heliyon, 10(19), e37318. 
https://doi.org/10.1016/j.heliyon.2024.e37318 

Guix Parés, E. (2021). Aplicaciones web 3.0 para la mejora del 
aprendizaje. Didáctica, Innovación y Multimedia, 39.

Hidalgo, C. V. S., Melgar, Á. S., Caballero, J. E. A. P., & Huapaya, P. S. P. 
(2023). Competencias digitales en el uso de aplicaciones Web 
3.0 en docentes y estudiantes de universidades públicas. Hori-
zontes. Revista de Investigación en Ciencias de la Educación, 7(27), 
330–346. https://doi.org/10.33996/revistahorizontes.v7i27.518 



Pedagogías digitales innovadoras

77

Horban, Y., Humenchuk, A., Karakoz, O., Koshelieva, O., & Shtefan, 
I. (2021). Aplicación de tecnologías web 3.0 en educación 
a distancia (por niveles de educación superior). Laplage 
em Revista, 7, 575–586. https://doi.org/10.24115/S2446-
622020217EXTRA-B974P.575-586 

Kop, R., & Hill, A. (2008). Connectivism: Learning theory of the 
future or vestige of the past? International Review of Re-
search in Open and Distance Learning, 9(3), 1–13. https://doi.
org/10.19173/irrodl.v9i3.523 

Mejías-Acosta, A., D’Armas Regnault, M., Vargas-Cano, E., Cárde-
nas-Cobo, J., & Vidal-Silva, C. (2024). Assessment of digital 
competencies in higher education students: Develop-
ment and validation of a measurement scale. Frontiers 
in Education, 9, 1497376. https://doi.org/10.3389/fe-
duc.2024.1497376 

Ministerio de Ciencia, Tecnología e Innovación. (2022). CONPES 
4069: Nueva política de ciencia, tecnología e innovación 
(2022–2031). Minciencias. 

Moreira-Choez, J. S., Gómez Barzola, K. E., Lamus de Rodríguez, 
T. M., Sabando-García, A. R., Cruz Mendoza, J. C., & Cede-
ño Barcia, L. A. (2024). Assessment of digital competen-
cies in higher education faculty: A multimodal approach 
within the framework of artificial intelligence. Frontiers 
in Education, 9, 1425487. https://doi.org/10.3389/fe-
duc.2024.1425487

OECD. (2021). OECD science, technology and innovation outlook 
2021: Times of crisis and opportunity. OECD Publishing. ht-
tps://doi.org/10.1787/75f79015-en 



Pedagogías digitales innovadoras

78

OECD. (2022). Digital higher education: Emerging quality standards, 
practices and supports (OECD Education Working Papers No. 
281). OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/f622f257-en

Romanyshyn, H., Semerikov, S., Striuk, A., Yechkalo, Y., & Mintii, I. 
(2019). The evolution of educational electronic platforms 
from Web 2.0 to Web 3.0. Journal of Physics: Conference 
Series, 1840, 012034.

Stanley, T. (2021). Collaborative learning. The SAGE encyclopedia of 
higher education. SAGE.

Suárez, J. (2020). Aplicación de herramientas Web 3.0 para el de-
sarrollo de competencias investigativas en estudiantes de 
educación media. Pensamiento & Acción, 29, 3–20.

UNESCO. (2021). Reimagining our futures together: A new social 
contract for education. UNESCO. 

Vázquez Cid de León, C., et al. (2024). La evaluación 360 grados 
en la era de la inteligencia artificial. V. Meriño et al. (Eds.), 
Gestión del conocimiento. Perspectiva multidisciplinaria 
(Libro 69, pp. 112–128). Fondo Editorial de la Universidad 
Nacional Experimental Sur del Lago Jesús María Semprum. 
https://doi.org/10.59899/Ges-cono-69-C6

Zhao, Y., Pinto Llorente, A. M., & Sánchez Gómez, M. C. (2021). Di-
gital competence in higher education research: A systema-
tic literature review. Computers & Education, 168, 104212. 
https://doi.org/10.1016/j.compedu.2021.104212 



Pedagogías digitales innovadoras

79

Capítulo 4

Uso de plataformas digi-
tales institucionales en la 

formación universitaria: un 
estudio descriptivo

Janet Carpio Mendoza
IUniversidad César Vallejo

jcarpiom@ucvvirtual.edu.pe
ORCID:https://orcid.org/0000-0002-5657-7197

Lucy Emilia Torres Carrera
Universidad Nacional del Callao

letorresc@unac.edu.pe
ORCID:https://orcid.org/0000-0001-9439-0158

Ángela ivonne cruzado portalanza
Universidad Nacional del Callao

aicruzadop@unac.edu.pe

Introducción

En los últimos años, las aulas universitarias han experimentado desa-
fíos en la integración de las tecnologías de la información y la comuni-
cación (TIC) en los procesos de enseñanza. Esta situación, presentada 
al inicio como un soporte complementario, se ha reconfigurado en 
las dinámicas pedagógicas donde el acceder, interactuar y construir 
el conocimiento está influenciado por los entornos digitales. En ese 
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marco, el uso de las plataformas digitales institucionales representa 
una transición, posicionándose como un componente que garantiza 
los procesos educativos, favoreciendo el desarrollo de las competen-
cias académicas y profesionales. 

Las plataformas digitales institucionales, comprendidas como sistemas 
virtuales que posibilitan la gestión, medición y apoyo de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje, cobran relevancia en la educación superior. 
Estas herramientas –como las aulas virtuales, foros académicos, sistemas 
de gestión de aprendizaje (LMS) y entornos colaborativos– permiten la 
organización de contenidos, la interacción sincrónica y asincrónica y la 
evaluación formativa y sumativa. La implementación responde a necesi-
dades tecnológicas y a la transformación pedagógica para promover las 
metodologías activas. No obstante, la efectividad del uso depende de 
factores como la competencia digital docente y estudiante, las políticas 
institucionales y el diseño pedagógico de los cursos. 

Conforme al avance en la integración de las plataformas, existen bre-
chas en el uso pedagógico. En diversas realidades, estas herramien-
tas son utilizadas de manera limitada, centrándose solamente en la 
transmisión de contenidos, sin fomentar la interacción, reflexión y 
construcción de trabajos colaborativos. Estas dificultades se mues-
tran debido a la poca interacción de la medición pedagógica, espe-
cialmente en los espacios de foros académicos donde la dinámica 
debe ser más amplia y significativa. 

La pertinencia del presente estudio radica en describir el uso y signi-
ficancia que tienen las plataformas digitales institucionales en la for-
mación de los estudiantes, reconociendo sus características, niveles 
de uso, formas de interacción y percepción de los actores educativos. 
La contribución de la presente investigación fortalece la calidad edu-
cativa, en concordancia con el Objetivo de Desarrollo Sostenible 4, el 
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cual promueve la educación equitativa y de calidad. Describir el uso 
de las plataformas digitales institucionales es una oportunidad para 
optimizar los procesos de enseñanza y promover un aprendizaje in-
novador que aporte al conocimiento educativo. 

El objetivo del presente estudio es describir el uso de las plataformas 
digitales institucionales en la formación universitaria, considerando 
las dimensiones del acceso y disponibilidad tecnológica, uso peda-
gógico de las plataformas digitales, competencia digital en el uso de 
plataformas, interacción y colaboración digital, y percepción de uti-
lidad y satisfacción. A partir de estos objetivos, se busca caracterizar 
las prácticas actuales, identificando patrones de uso y analizando la 
percepción de los estudiantes sobre la utilidad y efectividad de las 
plataformas en la formación académica.

La estructura del contenido considera, en primer lugar, el marco teó-
rico que sustenta el tema, abordando los conceptos claves sobre las 
plataformas digitales, educación superior, formación universitaria, 
herramientas tecnológicas, innovación pedagógica. En segundo lu-
gar, se explica la metodología empleada, describiendo el tipo, dise-
ño, enfoque, nivel de investigación, así como la población, muestra, 
criterios de inclusión y exclusión, técnicas, instrumentos, confiabili-
dad, validación y criterios éticos. En tercer lugar, se presentan los re-
sultados obtenidos por medio de los análisis e interpretaciones. De 
ahí, se enfoca la discusión, constatar los hallazgos con los estudios 
previos. Finalmente, se brindan las conclusiones y recomendaciones 
sobre el estudio, orientadas a mejorar el uso de las plataformas.

Revisión de la literatura

En la educación superior se dan cambios estructurales tanto en la 
gestión institucional, en las prácticas pedagógicas y en el desarrollo 
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de las competencias, logrando una transformación digital donde 
se incorporan las tecnologías.  Conforme expone Area Moreira et 
al. (2022), la digitalización genera una redefinición del rol docente, 
permitiendo diseñar experiencias de aprendizaje y acompañamien-
to en los entornos virtuales. De igual manera, para Ramírez Monto-
ya (2020), el proceso de transformación digital tuvo un acelerado 
avance a partir de la pandemia por covid-19, brindando oportuni-
dades e innovación en el acceso de las competencias digitales. 

En términos de Romero Carbonell (2023) y Paredes Peñafiel (2025), la 
transformación digital en las universidades implica la consolidación 
de una educación flexible sustentada en la integración de platafor-
mas, recursos y herramientas digitales para el aprendizaje. A partir de 
la demanda de estas capacidades, se garantiza la sostenibilidad en 
los contextos digitales promoviendo la articulación con el entorno. 
En este proceso se involucra la gestión de una visión institucional que 
impacta en la calidad educativa y en las capacidades de las universi-
dades para responder a los desafíos de la sociedad contemporánea. 

Por otro lado, se necesita el desarrollo de una sociedad de conoci-
miento y de una sociedad de información donde el conocimiento 
deja de ser estático para convertirse en un desarrollo científico y 
tecnológico caracterizado por la multidimensionalidad y accesibili-
dad en la producción, difusión y apropiación del contenido (Charris 
et al., 2022). Para Trejo et al. (2023), destacan que las características 
de la sociedad del conocimiento son la complejidad y el carácter 
global que permiten generar redes interconectadas que confluyan 
en múltiples saberes y disciplinas, reforzando las competencias di-
gitales en la gestión de la información. En este sentido, se distingue 
el valor estratégico de la gestión organizacional y educativa, gene-
rando innovación y transformación social. 
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Caballero (2024) enfatiza que, en el ámbito educativo, el conoci-
miento presenta una orientación a través del aprendizaje continuo, 
la adaptación al cambio y el pensamiento crítico. Esta transforma-
ción posiciona el conocimiento como un eje articulador entre la 
tecnología, pedagogía y gestión. De igual manera, Perdomo (2023) 
precisa que el conocimiento es un activo intangible que optimiza 
los procesos, toma decisiones informadas y fomenta la competiti-
vidad institucional. 

En este marco, se precisa que, en el proceso de enseñanza y aprendi-
zaje, el impacto de la tecnología de la información y la comunicación 
(TIC) ha favorecido los entornos académicos, generando interacción 
dinámica e inclusión.  De acuerdo con Jaramillo et al. (2026), el uso 
de la TIC promueve el interés, la participación y el compromiso con 
el aprendizaje.  De igual manera, Alvarado Pazmiño et al., (2023) des-
tacan que las tecnologías optimizan el acceso a la información y la 
adquisición de una retroalimentación inmediata para lograr el apren-
dizaje autónomo.  Así mismo, Alzate y Gaitán (2024) consideran que 
la integración de las TIC contribuye en los procesos formativos, forta-
leciendo la equidad y transformando los ambientes de enseñanza en 
contextos dinámicos para el acceso al aprendizaje. 

La integración de los recursos digitales en la formación universitaria 
se da de diversas maneras, pero principalmente se utilizan platafor-
mas digitales que permiten mediar, organizar y potenciar los proce-
sos de enseñanza y aprendizaje en contextos virtuales o híbridos. 
Una de las principales razones es que permite la gestión integral 
del aprendizaje y facilita la estructuración de los contenidos para 
una buena planificación académica (Paucar Ñacata et al., 2023). Así 
mismo, mantiene una comunicación entre estudiantes y docentes, 
permitiendo el seguimiento del progreso formativo. Conforme a 
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Barragán-Giraldo et al. (2024), las plataformas son soportes para el 
desarrollo de las experiencias educativas, promoviendo el aprendi-
zaje autónomo y la construcción activa del conocimiento.

En cuanto a las características y funcionalidades, las plataformas 
digitales presentan una capacidad de poder integrar múltiples re-
cursos educativos, así como actividades y espacios para la retroali-
mentación que favorezcan la dinámica del proceso educativo (Me-
jía et al., 2024). Para Angulo Guerrero et al. (2021), las plataformas 
digitales son accesibles a la información en cualquier momento y 
lugar, posibilitando la interacción académica. 

En la actualidad, las plataformas digitales institucionales integran 
la tecnología con los servicios en línea para articular los procesos 
académicos, administrativos y de gestión, logrando entornos más 
virtualizados (Alenezi, 2023; Benavides et al., 2020).  En las univer-
sidades, las plataformas se consolidan como infraestructuras bási-
cas para la gestión académica, interacción del proceso y el apren-
dizaje digital (Bonina et al., 2021). Sin embargo, aún presentan 
limitaciones en los contextos universitarios, como la dependencia 
de la conectividad, las brechas en competencias digitales y el uso 
pedagógico limitado. Por tal motivo, la efectividad se evidenciará 
dependiendo de la forma en que se integre y utilice dentro de las 
prácticas educativas. 

Las investigaciones recientes sobre la aplicación de las plataformas 
digitales en la educación superior exponen que existen vacíos signi-
ficativos sobre el aporte para determinar la efectividad pedagógica 
como herramienta. Tal es el caso de Pacheco (2023), quien precisa 
que existe una escasa atención a los estudiantes, especialmente a 
quienes tienen necesidades educativas diversas o integran contextos 
socioculturales diferenciados. En el estudio de Castelo et al. (2025) 
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destacaron que debe darse un fomento adecuado y supervisado de 
las plataformas, fortaleciendo las competencias digitales de los do-
centes. En tal medida, hay una limitación en la frecuencia de acce-
so, participación en foros y retroalimentación continua. Por su parte, 
Paucar et al. (2023) precisan que las plataformas facilitan la interac-
ción y comunicación; pero aún existen prácticas pedagógicas que 
deben mejorarse, sobre todo en el diseño de las actividades, imple-
mentación de las evaluaciones y el seguimiento de los estudiantes. 

Entre las principales teorías que sustentan el uso de las platafor-
mas digitales en la educación superior están el constructivismo, el 
conectivismo y la pedagogía digital, debido a que explican el apor-
te que tienen las tecnologías en la construcción del conocimiento. 
El aprendizaje, al ser un proceso activo, necesita la interacción con 
otros y con su entorno; por ello, se necesita la integración, parti-
cipación y experiencias de los estudiantes con las redes de cono-
cimiento presentadas en las plataformas digitales. Para Vega-Vega 
et al. (2024), el modelo constructivista favorece el desarrollo de las 
competencias integrando los recursos digitales. En cuanto al co-
nectivismo, permite ampliar la visión del aprendizaje en redes di-
gitales, donde la capacidad de establecer conexiones es relevante 
para la creación y actualización del conocimiento en los contextos 
educativos (Santana-Tavera, 2022).  

En cuanto a la pedagogía digital, se comprende que es un enfoque 
que propone el uso crítico e intencional de la tecnología en la edu-
cación con el propósito de transformar las prácticas educativas. En 
términos de Prieto-Medel et al. (2024), en los entornos digitales se 
potencia la autonomía y la construcción de significados del cono-
cimiento mediados por TIC. De igual manera, Flores Osorio et al. 
(2022) señalan que las tecnologías son estrategias mediadoras en 
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el fortalecimiento de la formación profesional y a través de los en-
tornos virtuales interactivos. Conforme a ello, se comprende que el 
rol de las tecnologías posiciona al estudiante como un protagonista 
para mejorar el aprendizaje significativo, colaborativo y autónomo.

Metodología

El tipo de investigación que se desarrolló fue básico debido a que 
se tuvo como propósito ampliar el conocimiento sobre el uso de 
las plataformas digitales en la formación de los estudiantes uni-
versitarios sin generar una aplicación inmediata. Conforme a ello, 
se presentaron los fundamentos teóricos para contribuir a la com-
prensión del tema. En cuanto al enfoque del estudio, se basó en el 
cuantitativo, ya que se recolectó y analizó los datos numéricamente 
para medir de manera objetiva las variables sobre el interés y esta-
blecer las relaciones entre ellas. A partir de este enfoque se orientó 
la verificación de los supuestos en los procedimientos estadísticos. 

Respecto al diseño metodológico, el estudio fue no experimental 
debido a que no se manipularon las variables de estudio, desarro-
llándose una observación en el contexto natural.  Asimismo, el nivel 
fue descriptivo, ya que estuvo orientado a caracterizar el uso de las 
plataformas digitales en la formación universitaria, determinando 
las dimensiones en el contexto educativo sin establecer relaciones 
de causalidad ni asociación con otra variable. 

La técnica de recolección de datos fue la encuesta, debido a que 
permite obtener información de manera sistemática y estandariza-
da, facilitando el análisis cuantitativo.  El instrumento fue el cues-
tionario estructurado, diseñado en función de las dimensiones de 
uso de plataformas digitales. El cuestionario presentó 40 ítems tipo 
escala Likert para medir la frecuencia del nivel del uso percibido por 
los estudiantes. El cuestionario fue sometido a un proceso de vali-
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dación a través de juicio de expertos y el análisis de confiabilidad de 
Alfa de Cronbach, garantizando su consistencia interna. 

Los participantes estuvieron conformados por un total de 306 es-
tudiantes universitarios, los cuales constituyen la unidad de análisis 
en relación con el uso de las plataformas digitales institucionales en 
el proceso formativo. La distribución de los estudiantes por género 
fue de 124 mujeres y 182 varones, evidenciándose una mayor repre-
sentación por el sexo masculino. En cuanto a los criterios de inclu-
sión, se consideraron a los estudiantes matriculados en el período 
académico vigente, que utilizan las plataformas institucionales como 
parte de las asignaturas y aceptan participar voluntariamente en la 
investigación.  En cuanto a los criterios de exclusión, se contemplan 
estudiantes que no emplean plataformas digitales, quienes no de-
searon participar en la investigación y los que no completaron todo 
el cuestionario. A partir de estos criterios se delimitó la muestra de 
estudio asegurando la calidad y relevancia de los datos recolectados. 

En la variable de uso de las plataformas institucionales se conside-
raron cinco dimensiones y, por cada dimensión, se trabajó cuatro 
indicadores, como se presentan en la siguiente tabla. 

Dimensiones Indicadores 

Acceso y disponibilidad tecnológica

Disponibilidad de dispositivos

Conectividad

Acceso a plataformas institucionales

Uso pedagógico

Uso en actividades académicas

Interacción docente estudiante

Gestión de contenidos

Evaluación digital
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Dimensiones Indicadores 

Competencias digitales

Manejo de herramientas digitales

Creación de contenidos

Resolución de problemas técnicos

Seguridad digital

Interacción y colaboración digital

Trabajo colaborativo

Participación en foros

Comunicación digital

Aprendizaje interactivo

Percepción de utilidad y satisfacción

Facilidad de uso

Utilidad percibida

Motivación

Satisfacción

Tabla 1. Operacionalización de la variable

Los principios éticos desarrollados en la presente investigación ga-
rantizan el respeto a la dignidad y el bienestar de los participantes. 
Por tal motivo se consideró el consentimiento informado, asegu-
rando que los participantes completen el instrumento de manera 
voluntaria, teniendo conocimiento sobre los objetivos de estudio 
y el uso de la información proporcionada.  De igual manera, se res-
guardó la confidencialidad y el anonimato de los datos para evitar 
la identificación de los participantes, utilizando información exclu-
sivamente con fines académicos y científicos.  Por otro lado, es pre-
ciso señalar el principio de beneficencia y no maleficencia, garanti-
zando un trato equitativo a todos los participantes. Estos principios 
son coherentes con las normativas éticas institucionales y los están-
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dares internacionales en investigación.

Resultados

El objetivo del estudio fue describir el uso de las plataformas digitales 
en los estudiantes universitarios. En los resultados se evidencia que 
el uso de las plataformas digitales en la formación universitaria pre-
senta una tendencia predominantemente favorable, donde se desta-
can los niveles medios y altos en la mayoría de las dimensiones. 

Respecto a la dimensión acceso y disponibilidad tecnológica, en la 
tabla 2 se presentan los resultados.

Niveles Frecuencia Porcentaje

Bajo 6 2
Medio 109 36

Alto 191 62
Total 306 100

Tabla 2. Dimensión acceso y disponibilidad tecnológica

La encuesta aplicada a 306 estudiantes evidencia una distribución 
predominantemente favorable para la dimensión acceso y dispo-
nibilidad tecnológica.  En el nivel bajo, se registra solo a un 2 % (6 
estudiantes), siendo la proporción mínima con limitaciones en el 
acceso. Respecto al nivel medio, se obtiene un 36 % (109 estudian-
tes), lo que refleja condiciones de acceso moderados que podrían 
optimizarse.  Finalmente, en el nivel alto se presenta el 62 % (191 
estudiantes), quienes han demostrado tener mayor disponibilidad 
en los recursos tecnológicos para el desarrollo de las actividades 
académicas.  Estos hallazgos sugieren un contexto mayoritariamen-
te propicio para la implementación de plataformas digitales en la 
formación universitaria.
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Niveles Frecuencia Porcentaje

Bajo 27 9
Medio 153 50

Alto 126 41
Total 306 100

Tabla 3. Dimensión uso pedagógico

En la tabla 3 se presenta la dimensión del uso pedagógico de las 
plataformas digitales. Conforme la encuesta realizada a los 302 es-
tudiantes se observa que el 9% (27 estudiantes) están en el nivel 
bajo, lo que evidencia un uso limitado de esas herramientas con 
fines pedagógicos.  De igual manera, el 50% (153 estudiantes) se 
encuentra en un nivel medio, evidenciándose que hay un uso mo-
derado que podría fortalecerse mediante estrategias pedagógicas.  
En cuanto al nivel alto se tiene al 41% (126 estudiantes), reflejándo-
se un uso adecuado y significativo para los procesos de aprendizaje.  
en conjunto estos resultados evidencian una tendencia favorable, 
pero aún existen mejoras para optimizar el aprovechamiento en el 
ámbito universitario.

Niveles Frecuencia Porcentaje

Bajo 9 3
Medio 180 59

Alto 117 38
Total 306 100

Tabla 4. Dimensión competencias digitales

Respecto a la dimensión de competencias digitales, se evidencia 
una distribución mayoritariamente intermedia.  En el nivel bajo se 
ubica el 3 % (9 estudiantes), considerándose un porcentaje reduci-
do con limitaciones en el manejo de las plataformas digitales.  Asi-
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mismo, en el nivel medio se tiene el 59 % (180 estudiantes) que 
reflejan un dominio moderado que requiere mayor fortalecimiento 
para lograr la efectividad.  Por último, en el nivel alto se presenta 
el 38 % (117 estudiantes), quienes evidencian un uso adecuado de 
desarrollo de las competencias. El resultado precisa la necesidad de 
mejorar las habilidades digitales como el manejo de herramientas, 
creación de contenidos, resolución de problemas técnicos o segu-
ridad digital.

Niveles Frecuencia Porcentaje

Bajo 15 5
Medio 149 49

Alto 142 46
Total 306 100

Tabla 5. Dimensión de interacción y colaboración digital

En la dimensión interacción y colaboración digital, en el nivel bajo 
se consigna el 5 % (15 estudiantes), que evidencian una limitada 
participación en los entornos digitales colaborativos. Respecto al 
nivel medio, se consigna el 49 % (149 estudiantes), quienes reflejan 
una interacción moderada que podría fortalecerse a través de pro-
cesos estratégicos activos.  Finalmente, en el nivel alto se tiene al 46 
% (142 estudiantes), lo cual indica una participación y colaboración 
activa en las plataformas digitales. Esta tendencia es positiva; sin 
embargo, se debe fortalecer la dinámica en los entornos virtuales 
para tener mayor significancia en los estudiantes.

Niveles Frecuencia Porcentaje

Bajo 6 2
Medio 129 42
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Niveles Frecuencia Porcentaje

Alto 171 56
Total 306 100

Tabla 6. Dimensión: percepción de utilidad y satisfacción

Respecto a la dimensión de percepción de utilidad y satisfacción, 
en el nivel bajo se consigna a un 2 % (6 estudiantes), teniendo una 
proporción menor respecto al uso de las plataformas digitales; asi-
mismo, se tiene el 42 % (129 estudiantes) que se sitúan en el nivel 
medio, reflejando una valoración moderada que podría fortalecer-
se con mejoras en la experiencia de uso. Finalmente, el 56 % (171 
estudiantes) alcanza el nivel alto, evidenciando un reconocimiento 
de la utilidad de estas herramientas.

Discusión

Los resultados presentados evidencian que el uso de las platafor-
mas digitales en la formación universitaria tiene una tendencia pre-
dominantemente favorable, teniéndose en las dimensiones acceso 
tecnológico, uso pedagógico y percepción de utilidad y satisfac-
ción un nivel moderado alto; asimismo, en las dimensiones com-
petencias digitales e interacción colaborativa se encuentran en un 
nivel en desarrollo. Estos hallazgos coinciden con la literatura, la 
cual precisa que las plataformas digitales son un eje para la trans-
formación de la educación superior. Es así como Benavides et al. 
(2020) y Alenezi (2023) precisan que la digitalización institucional 
consolida los aprendizajes haciéndolos más flexibles, accesibles y 
centrados en el estudiante, por lo que se refleja niveles altos en el 
acceso tecnológico. La predominancia del nivel alto en el acceso y 
disponibilidad supone que las condiciones estructurales están da-
das para la implementación efectiva, lo que coincide con Area Mo-
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reira et al. (2022) al sostener que la transformación digital depende 
de la infraestructura y de la integración pedagógica.  

Sin embargo, a pesar de que se tenga la implementación de las pla-
taformas en niveles elevados, los resultados muestran que el uso 
de las plataformas digitales se concentra mayoritariamente en los 
niveles medios, lo que evidencia una brecha entre la disponibilidad 
tecnológica y el aprovechamiento didáctico.  Esta situación es simi-
lar a lo hallado por Barragán-Giraldo et al. (2024) debido a que con-
sideraron a las plataformas educativas como promesas no cumpli-
das debido a que hay un uso limitado de las funciones básicas. De 
igual manera, Mejía Gracia et al. (2024) precisaron que el uso de las 
plataformas se ha consolidado como un instrumento en los contex-
tos universitarios.  Por tal razón, se confirma que la incorporación 
de la tecnología no garantiza la innovación pedagógica, necesitán-
dose estrategias didácticas que promuevan el aprendizaje activo.

En cuanto a las competencias digitales en el uso de las plataformas, 
los estudiantes poseen habilidades básicas y funcionales, pero exis-
ten márgenes que deben ser aprovechados para mejorar las com-
petencias avanzadas. Alvarado Pazmiño et al. (2023) precisan que 
las TIC favorecen el aprendizaje, pero la significancia del uso se da a 
través del impacto y dominio tecnológico de los usuarios. De igual 
manera, Pacheco (2023) evidencia las brechas de las competencias 
digitales, considerando que debe mejorarse la gestión y evaluación 
de manera crítica.

En cuanto a la dimensión interacción y colaboración digital, se tie-
ne una distribución equilibrada entre los niveles medio y alto, indi-
cando un avance significativo en la participación de los entornos 
virtuales.  Esta realidad es similar a la de Paucar Ñacata et al. (2023), 
quienes destacan que las plataformas digitales favorecen el apren-
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dizaje colaborativo en la medida en que hay un uso responsable, 
activo y compartido. De igual manera, Flores Osorio et al. (2022) 
sostienen que debe mejorarse la interacción entre los estudiantes y 
docentes a través de factores motivacionales que permitan mejorar 
la dinámica en el proceso educativo.

En relación con la dimensión percepción de utilidad y satisfacción, 
los resultados evidencian una valoración predominantemente posi-
tiva, coincidiendo con Jaramillo Pacheco et al. (2026), debido a que 
sostiene que el uso de las TIC influye en la motivación estudiantil, ya 
que incrementa el interés y la disponibilidad por mejorar el apren-
dizaje. Asimismo, Alvarado Pazmiño et al. (20253) destacan que la 
percepción es positiva y significativa en los estudiantes debido a 
que facilita el acceso a la información, retroalimentación oportuna, 
incidiendo en la satisfacción de los estudiantes. 

Los presentes hallazgos sugieren la necesidad de fortalecer la for-
mación docente en competencias digitales para así optimizar el uso 
de las plataformas digitales, logrando que sean herramientas de in-
novación y no solo de gestión académica. Además, es fundamental 
el diseño de estrategias didácticas que promuevan la participación, 
El aprendizaje colaborativo y el pensamiento crítico, lo cual coinci-
de con Jaramillo Pacheco Ed al 2026 al destacar que las TIC tienen 
un impacto en la motivación del estudiante. 

Desde el punto de vista teórico, el estudio contribuye a la compren-
sión del uso de las plataformas digitales, logrando la transforma-
ción digital en la educación superior e involucrando las dimensio-
nes tecnológicas, pedagógicas y sociales (Ramírez Montoya 2020). 
Por tal razón, se destaca la necesidad de la innovación educativa 
centrada en el aprendizaje por medio de las plataformas digitales 
institucionales.
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Conclusiones

El presente estudio permitió describir el uso de las plataformas digi-
tales institucionales en la formación universitaria, evidenciándose 
que existe una tendencia predominantemente favorable en cuanto 
al acceso, disponibilidad tecnológica, interacción y colaboración di-
gital. La mayoría de los estudiantes cuenta con condiciones tecno-
lógicas adecuadas, por lo que se considera que hay una base sólida 
en el desarrollo de los procesos educativos.  No obstante, se nece-
sita mejorar el aprovechamiento didáctico integrando de manera 
efectiva la integración pedagógica con el acceso tecnológico.

Por otro lado, se constata que las plataformas digitales institucio-
nales involucran el desarrollo de las competencias digitales y las 
habilidades funcionales para interactuar con los entornos virtuales. 
En cuanto a la interacción y colaboración digital, se evidencia una 
participación significativa que dinamiza los espacios virtuales, pro-
moviendo la construcción colectiva del conocimiento. 

En términos prácticos, los resultados tienen implicaciones relevan-
tes para fortalecer la capacidad de los docentes en el uso pedagó-
gico de plataformas, así como en diseñar estrategias didácticas que 
promuevan una participación estudiantil.  De igual manera, es ne-
cesaria la implementación de políticas institucionales para la articu-
lación en la infraestructura tecnológica y las competencias digita-
les, garantizando así la integración efectiva en el proceso educativo.

La importancia del uso de las plataformas digitales en la formación 
universitaria es un desafío. Su contribución está en ofrecer una 
caracterización empírica del fenómeno, logrando que esta herra-
mienta sea relevante para orientar la toma de decisiones y el diseño 
de estrategias pedagógicas en beneficio de los estudiantes.
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Introducción

Decir que las pequeñas y medianas empresas (PYMEs) son el 
motor del empleo en la mayoría de los países ya no sorprende 
a nadie. Lo que todavía no está suficientemente explorado —al 
menos no desde la perspectiva que aquí interesa— es la situa-
ción concreta de aquellas PYMEs que operan en sectores donde el 
abastecimiento internacional no es una opción estratégica, sino 
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simplemente la única manera de funcionar. Según la Organisation 
for Economic Co-operation and Development (OECD, 2021), estas 
organizaciones representan la mayor parte del tejido empresarial 
a nivel mundial y generan una porción significativa del empleo 
formal. Y sin embargo, ese peso en las estadísticas no se traduce 
en estabilidad: cuando el entorno se complica —tipos de cam-
bio que se mueven de un día para otro, fletes que se duplican sin 
aviso, regulaciones que cambian entre un pedido y el siguiente— 
son precisamente estas empresas las que quedan más expuestas.

La industria de la moda es, quizás, el caso más ilustrativo. No por-
que sea el sector más grande ni el más sofisticado, sino porque en 
él se condensan —de manera particularmente visible— las con-
tradicciones del comercio global actual: tendencias que cambian 
cada temporada, consumidores cada vez más exigentes, y una ca-
dena de producción que en muchos casos empieza al otro lado del 
mundo. La particularidad de las PYMEs que operan aquí es que, en 
su mayoría, no fabrican lo que venden: importan. Eso las convierte 
en actores especialmente sensibles a lo que ocurre fuera de sus 
fronteras: a las decisiones de un proveedor en Guangzhou, a los 
tiempos de un puerto en Rotterdam, a las políticas arancelarias 
que un gobierno modifica con o sin previo aviso.

El acceso a proveedores asiáticos transformó el modelo de nego-
cio de miles de empresas pequeñas en América Latina. Les permi-
tió ofrecer productos que antes estaban reservados para marcas 
con mayor capital, ampliar catálogos sin necesidad de invertir en 
infraestructura productiva propia, y competir en precio con distri-
buidores mucho más grandes. Pero esa apertura no vino sola. Trajo 
consigo nuevas vulnerabilidades que antes no existían: los riesgos 
que la empresa gestionaba internamente —calidad, inventario, 
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tiempos de producción— se trasladaron hacia actores externos so-
bre los cuales tienen poco o ningún control (Gereffi, 2020).

Entre los factores que más directamente condicionan esta ope-
ración están los aranceles. Un arancel, técnicamente, es un im-
puesto que se aplica sobre los bienes que cruzan una frontera. En 
la práctica, para una PYME que importa ropa o accesorios, es un 
porcentaje que se suma al costo del producto y que puede hacer 
que una operación rentable deje de serlo. La World Trade Orga-
nization (WTO, 2022) ha documentado el efecto de las barreras 
comerciales sobre las empresas de menor tamaño, y la conclusión 
es consistente: quienes menos capacidad tienen de absorber in-
crementos son también quienes más los sienten. Una empresa 
grande puede renegociar con su proveedor, trasladar el costo al 
consumidor, o compensarlo con volumen. Una PYME, en muchos 
casos, no tiene ninguna de esas opciones.

Por eso, elegir con quién trabajar no es un trámite administrativo. 
La selección de proveedores internacionales es, para estas empre-
sas, una decisión que puede definir su viabilidad. Y no es simple. 
El precio importa, claro, pero no lo explica todo. Un proveedor ba-
rato que entrega tarde puede costarle a una tienda de moda toda 
una temporada. Uno que manda mercancía distinta a la muestra 
puede arruinar la relación con clientes que tardaron años en cons-
truirse. La confiabilidad, la consistencia en la calidad, los tiempos 
reales de entrega —no los prometidos— y la capacidad de res-
ponder cuando algo sale mal son variables que pesan tanto o más 
que el precio por unidad.

El entorno en que todo esto ocurre tampoco ayuda. Las tensio-
nes comerciales entre potencias —particularmente entre Estados 
Unidos y China desde 2018— reconfiguraron rutas, encarecieron 
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insumos y sembraron incertidumbre sobre la estabilidad de los 
acuerdos vigentes. La pandemia de 2020 hizo evidente hasta qué 
punto los circuitos logísticos globales podían colapsar: puertos 
saturados, contenedores mal distribuidos, fletes que se multipli-
caron en meses. 

Para las PYMEs, eso no fue una estadística: fue la diferencia entre 
recibir su mercancía a tiempo o llegar tarde a la temporada. La 
United Nations Conference on Trade and Development (UNCTAD, 
2021) ha señalado que las empresas más pequeñas son sistemá-
ticamente las más expuestas a estas disrupciones, precisamente 
porque carecen de las reservas financieras y la diversificación lo-
gística que les permitiría amortiguar los golpes.

Tomar decisiones en ese escenario no tiene nada que ver con ha-
cerlo en condiciones normales. No existe ningún manual que in-
dique qué proveedor elegir cuando el tipo de cambio sube tres 
por ciento en una semana, ni cómo calcular el costo real de un 
pedido cuando los fletes cambian de un mes a otro. Las PYMEs 
de moda operan con información parcial, plazos ajustados y már-
genes que no admiten muchos errores. Un retraso, una entrega 
fallida, un arancel que sube sin anticipación: cualquiera de esos 
eventos puede comprometer la liquidez de una empresa que no 
tiene colchón para absorberlos.

Todo eso convierte el abastecimiento en algo bastante más complejo 
que una actividad operativa rutinaria. Es, en realidad, una decisión 
estratégica que se toma con frecuencia sin contar con la información 
que haría falta para tomarla bien. Y se toma de manera recurren-
te: cada temporada, cada pedido, cada vez que un proveedor falla 
o que las condiciones del mercado cambian. La competitividad de 
estas empresas no se juega tanto en el diseño del producto o en la 
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experiencia del cliente —aunque eso también importa— sino en la 
capacidad de sostener una cadena de suministro internacional con 
recursos limitados y en entornos impredecibles.

La digitalización abrió una puerta que antes estaba prácticamente 
cerrada para este tipo de empresas. Plataformas como Alibaba o 
Global Sources pusieron al alcance de cualquier negocio peque-
ño un directorio de fabricantes que antes solo era accesible para 
quienes podían costear ferias internacionales y viajes de prospec-
ción. Eso redujo las barreras de entrada al comercio global de ma-
nera real. Pero también introdujo nuevas formas de incertidum-
bre: ¿cómo verificar la calidad de un producto que nunca se ha 
visto en persona? ¿Cómo saber si el proveedor que aparece con 
cinco estrellas en la plataforma va a cumplir cuando el pedido sea 
grande? La accesibilidad no resolvió el problema de la confianza; 
lo trasladó a otro nivel.

Ese es, precisamente, el punto de partida de este trabajo. No se 
trata de volver a documentar que las PYMEs enfrentan dificulta-
des en el comercio internacional —eso ya tiene suficiente respal-
do en la literatura— sino de comprender cómo razonan y deciden 
dentro de esas dificultades. Qué criterios usan para elegir un pro-
veedor cuando el precio no es el único factor. Cómo reaccionan 
cuando los costos de importación suben de forma inesperada. 
Qué estrategias construyen, con los recursos que tienen, para no 
perder competitividad en un mercado que no espera.

La relevancia del estudio no es únicamente académica. Las PYMEs 
de moda que importan sus productos representan una porción 
significativa del comercio minorista en países como México, don-
de el sector informal y el formal conviven en mercados altamente 
competitivos. Comprender cómo operan, qué las limita y qué las 
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sostiene tiene implicaciones concretas para quienes diseñan po-
líticas de apoyo empresarial, para quienes asesoran a estas em-
presas, y para los propios dueños que toman decisiones todos los 
días sin tiempo para teorizar sobre ellas.

El objetivo central del trabajo es analizar de qué manera las ba-
rreras arancelarias y la selección de proveedores internacionales 
condicionan la competitividad de las PYMEs de moda. La pregun-
ta que lo articula es: ¿cómo influyen estos factores en la toma de 
decisiones estratégicas en contextos de incertidumbre? No es 
una pregunta con respuesta única. Pero sí es una que vale la pena 
hacerse con rigor, porque las respuestas que emergen de casos 
reales dicen más sobre cómo funcionan estas empresas que cual-
quier modelo teórico construido desde afuera.

El aporte del trabajo está en ofrecer una lectura situada de ese 
proceso: desde adentro de empresas pequeñas que participan en 
el comercio global sin los recursos ni las estructuras que la teoría 
suele asumir. La mayoría de los estudios sobre internacionaliza-
ción ponen el foco en la exportación o en corporaciones con ca-
pacidad de instalar filiales en otros países. Este trabajo mira hacia 
el otro lado: hacia las empresas que importan, que compran en el 
exterior para vender localmente, y que construyen su competitivi-
dad a partir de esa relación tensa y cotidiana con proveedores que 
están lejos y con condiciones que no controlan.

El documento se organiza en cinco apartados: revisión de la litera-
tura, metodología, resultados, discusión y conclusiones.

Revisión de la literatura

La manera en que los académicos han entendido la inserción de las 
empresas pequeñas en el comercio internacional fue cambiando 
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con el tiempo, aunque no siempre al mismo ritmo que la realidad. 
Durante décadas, la explicación dominante fue de tipo secuencial: 
las empresas aprendían poco a poco, empezaban en mercados cer-
canos y avanzaban gradualmente hacia entornos más complejos. 
Esa visión quedó articulada en el modelo de Uppsala, que sigue 
siendo el referente más citado de esa tradición.

Johanson y Vahlne (1977) propusieron que la internacionalización 
avanza conforme la empresa acumula experiencia y reduce la in-
certidumbre sobre el funcionamiento de los mercados externos. La 
lógica interna del modelo es coherente: el conocimiento acumu-
lado reduce la incertidumbre y habilita compromisos mayores. El 
problema es que esa secuencia ordenada choca con lo que hoy se 
observa: empresas con menos de un año de operación que ya es-
tán comprando en China o Turquía, sin haber pasado por ninguna 
etapa intermedia. La digitalización y la apertura de los mercados 
rompieron esa secuencia.

Trabajos recientes de la OECD (2021) y el World Bank (2022) docu-
mentan que muchas PYMEs participan en el comercio internacional 
desde sus primeros años, saltándose las etapas que el modelo de 
Uppsala predice. Esto ocurre sobre todo a través de la importación, 
no de la exportación. En el sector moda, esa es la norma: la mayoría 
de las empresas pequeñas no fabrica nada. Compra afuera y vende 
adentro. Su internacionalización no es una expansión hacia otros 
mercados, sino una dependencia estructural de proveedores que 
están en otra parte del mundo.

Para entender esta dinámica con más precisión, el enfoque de cade-
nas globales de valor desarrollado por Gereffi (2020) ofrece mejores 
herramientas. Su argumento central es que las empresas no operan 
de forma aislada: se insertan en redes internacionales donde cada 
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actor cumple una función específica —producción, distribución, 
comercialización— y donde el poder no se distribuye de manera 
equitativa. Las PYMEs de moda suelen estar en el eslabón de la 
comercialización, lo que significa que dependen de lo que ocurre 
aguas arriba —en los fabricantes, en los puertos, en los intermedia-
rios— sin tener control sobre esos procesos.

Vista desde esa perspectiva, la internacionalización de estas empre-
sas no es una elección de expansión geográfica, sino una condición 
operativa. Y esa condición trae consigo una vulnerabilidad específi-
ca: cuando cambia algo en la cadena —un proveedor que falla, un 
flete que se encarece, una política arancelaria que se modifica—, 
el golpe llega a la empresa sin que esta pueda hacer mucho para 
evitarlo. La logística, los costos de importación y la confiabilidad 
de los proveedores no son variables secundarias; son el núcleo del 
negocio.

La Tabla 1 resume las principales diferencias entre estos marcos teóricos.

Enfoque Características Limitación en moda

Uppsala Proceso gradual No explica importación
Cadenas globales Redes internacionales Dependencia externa
Enfoque contemporáneo Flexibilidad y adaptación Mayor incertidumbre

Tabla 1. Evolución de los enfoques de internacionalización de las PYMEs 
Fuente: Elaboración propia con base en Johanson y Vahlne (1977), Gereffi (2020), OECD (2021)

Lo que muestra la Tabla 1 es un desplazamiento: de la lógica del 
aprendizaje gradual hacia una donde la inserción en redes globales 
ocurre de entrada, con toda la incertidumbre que eso implica. En 
ese escenario, las decisiones empresariales no pueden explicarse 
como acumulación de experiencia; son respuestas a condiciones 
cambiantes con información incompleta.
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La teoría de costos de transacción ofrece una herramienta útil para 
pensar en este tipo de decisiones. Williamson (1985) argumentó que 
las empresas no solo buscan el precio más bajo, sino que evalúan 
el costo total de operar con distintos proveedores o modalidades 
de intercambio, incluyendo los riesgos de incumplimiento, los cos-
tos de verificación y los problemas derivados de la incertidumbre. 
Aplicado a la selección de proveedores internacionales, este marco 
sugiere que precio y riesgo van juntos: un proveedor más barato 
puede terminar siendo más costoso si su confiabilidad es baja.

Para las PYMEs de moda, esto adquiere una dimensión muy concre-
ta. No cuentan con la capacidad financiera de las empresas grandes 
para absorber errores ni para diversificar masivamente sus fuentes 
de suministro. Cada compra importa. Un proveedor que falla puede 
dejar sin stock a la tienda justo en la temporada de mayor deman-
da. De ahí que elegir con quién trabajar no sea una decisión opera-
tiva menor, sino uno de los momentos de mayor peso estratégico 
para estas empresas.

La Tabla 2 resume los criterios que la literatura identifica como más 
relevantes en esa selección.

Criterio Función Relevancia

Precio Reducción de costos Alta
Calidad Satisfacción del cliente Alta
Confiabilidad Reducción de riesgo Alta
Tiempo de entrega Flujo operativo Media-Alta

Tabla 2. Criterios de selección de proveedores internacionales 
Fuente: Elaboración propia con base en Williamson (1985), UNCTAD (2021)

Junto con la selección de proveedores, los aranceles son otro factor 
determinante. Cuando un gobierno sube las tarifas sobre productos 
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importados, ese incremento se traslada directamente al costo de lo 
que la empresa compra. Para una PYME con márgenes ajustados, 
ese aumento puede ser suficiente para volver inviable un producto 
que antes era rentable (WTO, 2022). Lo complicado es que los aran-
celes no avisan: cambian por decisiones políticas que las empresas 
no controlan y muchas veces no anticipan.

Pero los aranceles no operan en el vacío. Su impacto real depende de 
cómo interactúan con los costos logísticos, los tiempos de entrega y 
la estabilidad del proveedor. Un arancel moderado con un provee-
dor confiable puede ser manejable. El mismo arancel combinado con 
retrasos frecuentes y mercancía de calidad variable se convierte en 
un problema de otra magnitud. Por eso los estudios más recientes 
insisten en analizarlos como parte de un conjunto de variables que 
se afectan mutuamente, no como una variable aislada.

La Tabla 3 sintetiza cómo estos factores se expresan en la operación 
de las PYMEs de moda.

Factor Efecto Implicación

Aranceles Incremento de costos Reducción de margen
Logística Variabilidad Incertidumbre
Proveedores Dependencia Riesgo operativo

Tabla 3. Impacto de los costos de importación en las PYMEs de moda 
Fuente: Elaboración propia con base en WTO (2022), OECD (2023)

Lo que muestra la Tabla 3 es que los costos de importación no son 
solo un problema de números: configuran un entorno donde la 
incertidumbre es estructural. Las empresas no pueden planificar 
con certeza porque demasiadas variables están fuera de su control. 
Eso tiene consecuencias sobre cómo deciden, cuándo compran, a 
quién le compran y cuánto stock se atreven a mantener.
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La moda tiene características propias que agravan todos estos pro-
blemas. McKinsey & Company (2024) y la OECD (2023) señalan que 
se trata de un sector con ciclos de consumo muy cortos: lo que es 
tendencia hoy puede ser inventario muerto en tres meses. Eso obli-
ga a una renovación continua del catálogo, lo que a su vez implica 
pedidos frecuentes a proveedores internacionales. Más pedidos 
significan más operaciones de importación, más exposición a va-
riaciones de costo y más oportunidades de que algo salga mal en 
la cadena.

Para las PYMEs de este sector, la internacionalización es ante todo 
una estrategia de abastecimiento. No buscan vender en otros paí-
ses; buscan comprar allá para vender aquí. Esa distinción parece 
menor, pero no lo es: define el tipo de riesgos que enfrentan y el 
tipo de decisiones que tienen que tomar. Su vulnerabilidad no está 
en cómo compiten en mercados externos, sino en cómo gestionan 
una cadena de suministro que depende de actores y condiciones 
que están fuera de su alcance.

El enfoque de cadenas globales de valor (Gereffi, 2020) ayuda a en-
tender por qué la confiabilidad del proveedor termina siendo más 
importante que el precio. Una empresa que ocupa un eslabón in-
termedio en una cadena global —como es el caso de las PYMEs 
importadoras de moda— depende de que los eslabones anteriores 
funcionen correctamente. Si el fabricante no entrega a tiempo, si el 
transportista tiene retrasos, si hay problemas en el puerto de ori-
gen, todo eso llega a la empresa sin que esta pueda intervenir. La 
respuesta a esa vulnerabilidad es construir relaciones con provee-
dores que sean predecibles, aunque no sean los más baratos.

El World Bank (2022) documenta que las PYMEs tienen menos he-
rramientas que las empresas grandes para gestionar los riesgos del 
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comercio internacional: menos capital de reserva, menos capaci-
dad analítica, menos diversificación. En el sector moda eso se tra-
duce en una presión doble: tienen que ofrecer productos que estén 
en tendencia y conseguir que lleguen a tiempo. Un retraso de un 
mes puede hacer que la mercancía llegue fuera de temporada. Una 
variación de calidad puede dañar la reputación que la tienda tardó 
años en construir.

Deloitte (2022) introduce el concepto de resiliencia en cadenas de 
suministro para referirse a la capacidad de las empresas de absor-
ber disrupciones sin que su operación colapse. Para las PYMEs de 
moda, esa resiliencia no es teórica: se traduce en decisiones concre-
tas como mantener más de un proveedor para el mismo producto, 
evitar pedidos muy grandes que concentren el riesgo, o tener un 
margen de tiempo extra en la planificación de inventario. Son estra-
tegias de supervivencia más que de optimización.

La digitalización cambió el acceso, pero no eliminó la incertidum-
bre. Según la UNCTAD (2021), las plataformas globales le dieron a 
las PYMEs la posibilidad de contactar fabricantes en cualquier parte 
del mundo sin intermediarios ni viajes. Pero esa accesibilidad vie-
ne sin garantías: no hay manera fácil de verificar que el proveedor 
entregará lo que promete, que la calidad será consistente o que 
responderá cuando haya un problema. El acceso se democratizó; 
la confianza, no.

Regresando a Williamson (1985), lo más relevante de su argumento 
para este contexto es que las empresas no solo calculan lo que pa-
gan: también calculan lo que les costará la incertidumbre. Verificar 
a un proveedor nuevo lleva tiempo. Asumir que puede fallar impli-
ca tener un plan alternativo. Todo eso tiene un costo que no apare-
ce en ninguna factura pero que existe. Para las PYMEs de moda, con 
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recursos limitados y márgenes ajustados, ese costo invisible puede 
ser determinante al momento de elegir con quién trabajar.

La literatura revisada tiene, no obstante, algunos puntos ciegos. El 
primero es el sesgo hacia la exportación: la mayor parte de los estu-
dios sobre internacionalización de PYMEs analiza cómo las empre-
sas venden afuera, no cómo compran afuera. El segundo es la ten-
dencia a estudiar aranceles, logística y proveedores como variables 
separadas, cuando en la práctica se afectan mutuamente. El tercero 
es la escasez de investigaciones empíricas sobre empresas peque-
ñas en contextos latinoamericanos, donde las condiciones del mer-
cado tienen particularidades propias que los modelos generales no 
siempre capturan.

Esos vacíos justifican el presente trabajo. La moda, como sector 
donde las decisiones económicas, logísticas y estratégicas se to-
man de manera simultánea y bajo presión de tiempo, necesita aná-
lisis que reflejen esa complejidad, no que la simplifiquen para que 
encaje en un modelo.

Este estudio intenta cerrar parte de esa brecha al articular en un 
mismo análisis las barreras arancelarias, la selección de proveedo-
res y la competitividad, desde la perspectiva de una empresa real 
que opera bajo esas condiciones. No como variables separadas, 
sino como partes de un mismo problema.

Metodología

Esta investigación es de corte cualitativo, y esa no fue una elección 
por defecto. Responde directamente a lo que se quiere entender: 
no cuánto suben los costos cuando cambia un arancel —eso es cal-
culable—, sino cómo razona una empresa cuando tiene que decidir 
a quién comprarle, cuánto pedir y cuánto riesgo puede permitirse 
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asumir en ese momento. Esas preguntas no tienen respuesta en 
una hoja de cálculo; requieren escuchar cómo los actores describen 
su propia experiencia y cómo explican sus decisiones.

El diseño combina lo exploratorio con lo descriptivo. Exploratorio por-
que se adentra en un fenómeno que la literatura ha tratado poco desde 
la perspectiva de las importadoras de moda; descriptivo porque busca 
caracterizar con detalle cómo opera una empresa en ese contexto: qué 
costos enfrenta, cómo elige a sus proveedores, qué estrategias desarro-
lla cuando las condiciones cambian. No se parte de hipótesis a verificar, 
sino de preguntas abiertas sobre una realidad poco documentada.

La estrategia elegida fue el estudio de caso, y la razón es simple: 
permite entrar al fenómeno desde adentro, con toda la complejidad 
que eso supone. Aquí no se busca representatividad estadística. Se 
busca algo diferente: comprender cómo una empresa específica 
toma sus decisiones de abastecimiento, qué considera, qué deja de 
lado y por qué. El estudio de caso permite que la teoría —costos de 
transacción, cadenas de valor, competitividad— entre en contacto 
con la práctica cotidiana de un negocio real.

La unidad de análisis es una microempresa del sector moda que 
comercializa prendas y accesorios importados. Se eligió de forma 
intencional: su modelo de negocio refleja directamente el fenó-
meno que se quiere estudiar. Importa, vende localmente, depende 
de proveedores externos y opera con los márgenes y las limitacio-
nes típicas de una PYME. El nombre de la empresa no se revela por 
acuerdo de confidencialidad, lo cual es práctica estándar en investi-
gación cualitativa con organizaciones privadas.

Se entrevistó a cuatro personas dentro de la empresa: quien toma las 
decisiones estratégicas, el responsable de compras, un encargado de 
operaciones y alguien del área administrativa. La diversidad de perfi-
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les fue deliberada. Cada uno ve el proceso de abastecimiento desde 
un ángulo distinto: quien compra conoce los criterios de selección de 
proveedores; quien opera siente los retrasos en el cuerpo; quien lleva 
las cuentas entiende el impacto de los costos adicionales en la renta-
bilidad. Triangular esas perspectivas da una imagen más completa y 
menos sesgada del fenómeno.

La recolección de información combinó entrevistas semiestructu-
radas con revisión de documentos internos. Las entrevistas semies-
tructuradas permiten seguir un guion temático sin perder la flexibi-
lidad de explorar lo que surge en el momento. Eso fue importante: 
algunas de las perspectivas más reveladoras aparecieron en co-
mentarios que los participantes hicieron al margen de las pregun-
tas planteadas, y un formato demasiado rígido los habría cortado.

Las entrevistas se hicieron de forma individual. La guía se organi-
zó en cuatro bloques: el modelo de abastecimiento general de la 
empresa, la relación con proveedores internacionales, el impacto 
de los costos de importación y aranceles, y los criterios que se usan 
para decidir con quién trabajar. Ese orden permitió ir de lo general a 
lo específico, y asegurarse de que cada entrevistado se pronunciara 
sobre todos los temas relevantes.

La revisión documental incluyó registros de compra, cotizaciones 
recibidas, listas de proveedores activos y criterios escritos de eva-
luación. Esos documentos no sustituyen lo que una persona dice en 
una entrevista —el sentido que le da a sus decisiones no aparece en 
una hoja de cálculo—, pero sí sirven para contrastar si lo que se dice 
corresponde con lo que efectivamente se hace. Esa triangulación —
entrevistas más documentos— fortalece la credibilidad del análisis.

El análisis siguió un proceso de codificación temática. En una 
primera lectura se identificaron ideas recurrentes y patrones de 
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respuesta. Luego se construyeron categorías —barreras arance-
larias, costos de importación, selección de proveedores, riesgo 
logístico, competitividad— que permitieron organizar el mate-
rial y conectarlo con los ejes teóricos del estudio.

En una segunda fase se compararon las respuestas entre partici-
pantes. Cuando cuatro personas describen el mismo proceso desde 
posiciones distintas dentro de la organización, las coincidencias re-
velan lo que es estructural; las diferencias muestran dónde hay ten-
siones o perspectivas contrapuestas. Ese contraste fue clave para 
entender la lógica real de toma de decisiones, especialmente en lo 
que respecta a la tensión entre precio y confiabilidad.

La elección metodológica se sostiene en el tipo de pregunta que 
guía el estudio. Cuantificar cuánto baja la ganancia cuando sube 
un arancel es útil, pero no explica por qué una empresa elige a de-
terminado proveedor a pesar de que no es el más barato, ni cómo 
decide cuánto stock mantener cuando los tiempos de entrega son 
impredecibles. Esas preguntas requieren entender la lógica que 
está detrás de las decisiones, y eso solo se puede hacer escuchando 
a quienes las toman.

El estudio tiene limitaciones claras. Un caso no representa a toda 
la industria, y los resultados no son extrapolables en sentido esta-
dístico. Pero eso no le quita valor analítico: lo que se aprende de 
un caso bien documentado puede iluminar situaciones similares en 
otras empresas. La triangulación entre entrevistas y documentos 
mitiga el riesgo de depender únicamente de lo que los informantes 
recuerdan o quieren decir.

Otra limitación tiene que ver con el tiempo. El comercio internacio-
nal cambia rápido: los costos logísticos de hoy no son los de hace 
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dos años, y las políticas arancelarias pueden modificarse en cual-
quier momento. Los resultados hay que leerlos situados en el con-
texto en que se recolectaron. Aun así, los patrones que se identifi-
can —la tensión entre costo y confiabilidad, la gestión adaptativa 
del riesgo— tienen una estabilidad que va más allá de la coyuntura.

En conjunto, la metodología permite aproximarse al objetivo del 
estudio con rigor: comprender, desde adentro de una empresa real, 
cómo las barreras arancelarias y la selección de proveedores condi-
cionan la competitividad. La combinación de fuentes y perspecti-
vas da consistencia al análisis sin pretender una generalización que 
no sería posible con este diseño.

Resultados
Del análisis conjunto de las entrevistas y los documentos internos 
emergieron cuatro patrones que organizan los hallazgos: el prime-
ro tiene que ver con la estructura del modelo de abastecimiento; el 
segundo, con los criterios que guían la selección de proveedores; el 
tercero, con el impacto percibido de los costos de importación; y el 
cuarto, con las estrategias que la empresa fue desarrollando para 
mantenerse en el mercado. Ninguno de estos patrones es el resulta-
do de una planificación deliberada: todos emergieron como respues-
tas a condiciones que cambian y que no siempre se pueden anticipar.

El modelo de abastecimiento de la empresa descansa en la impor-
tación. Todos los participantes reconocieron que esa elección no 
tiene mucho de estratégica en el sentido clásico: es simplemente lo 
que hace posible ofrecer productos con cierta variedad y a precios 
competitivos en el mercado local. Fabricar localmente no es una 
opción real con los márgenes que maneja el sector. Pero esa depen-
dencia tiene un costo: la empresa está permanentemente expuesta 
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a variaciones en los fletes, a retrasos en las entregas y a cambios en 
la disponibilidad de mercancía que no siempre puede anticipar.

Un participante lo formuló con claridad: “trabajar con proveedores 
internacionales permite acceder a mejores precios, pero nunca se 
tiene certeza total sobre los tiempos de entrega.” Otro agregó algo 
que resultó central para entender la lógica de decisión de la empre-
sa: “aunque el proveedor sea más barato, si ya ha fallado antes, se 
prefiere no arriesgar la compra.” Esa frase resume una tensión que 
atraviesa todo el proceso de abastecimiento: la diferencia entre el 
precio que dice la factura y el costo real que implica trabajar con un 
proveedor poco confiable.

Con el tiempo, la empresa fue construyendo lo que aquí se describe 
como un modelo híbrido de abastecimiento: recurre a intermediarios 
cuando la confiabilidad no puede ponerse en riesgo, y busca provee-
dores directos cuando la prioridad es reducir costos y hay margen 
para asumir mayor incertidumbre. Nadie lo diseñó así desde el prin-
cipio; fue tomando esa forma a partir de lo que funcionó y lo que no.

La Tabla 4 resume los rasgos centrales de este modelo.

Elemento Evidencia empírica

Tipo de abastecimiento Importación de productos
Modalidad Combinación de proveedores directos e intermedia-

rios
Objetivo principal Reducción de costos y diferenciación
Riesgos percibidos Retrasos, calidad variable, incumplimiento
Estrategia Ajuste constante según condiciones del mercado

Tabla 4. Modelo de abastecimiento en la empresa analizada 
Fuente: Elaboración propia con base en entrevistas

Lo que muestra la Tabla 4 es que el modelo no está fijo. Los partici-
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pantes describieron un proceso de ajuste permanente: las decisio-
nes de compra cambian según el precio del momento, la confiabi-
lidad histórica del proveedor y la urgencia del pedido. No hay una 
regla única que se aplique siempre. Hay una lógica adaptativa que 
responde a las condiciones concretas de cada situación.

La selección de proveedores resultó ser el proceso más cargado de 
consideraciones dentro de la empresa. No es solo una comparación 
de precios. Intervienen variables que no siempre son cuantificables: 
la historia de esa relación comercial, la facilidad de comunicación, la 
capacidad del proveedor para responder cuando hay un problema.

Todos los entrevistados mencionaron el precio, pero ninguno lo tra-
tó como el criterio definitivo. Uno de ellos lo expresó de forma di-
recta: “No siempre se elige el proveedor más barato, porque a veces 
lo barato sale caro”. Detrás de esa frase hay experiencias concretas: 
mercancía que llegó tarde, que no coincidía con la muestra, que 
generó devoluciones o pérdida de clientes. Esas experiencias acu-
muladas son las que moldean los criterios de selección.

La confiabilidad apareció en todas las entrevistas como el criterio 
más valorado a largo plazo. Una relación comercial que funciona 
bien durante varios pedidos crea algo que los participantes descri-
bieron como confianza ganada: la certeza de que si pido esto, voy a 
recibir esto. Ese valor no tiene precio de catálogo, pero los entrevis-
tados lo traducen en disposición a pagar un poco más con tal de no 
arriesgarse a trabajar con alguien desconocido.

La Tabla 5 organiza los criterios identificados con la evidencia que 
los respalda.

Criterio Evidencia empírica Interpretación

Precio Mencionado por todos Importante, pero no decisivo
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Criterio Evidencia empírica Interpretación

Calidad Alta relevancia Impacta en ventas
Confiabilidad Recurrente Reduce riesgo
Tiempo de entrega Variable Afecta inventarios
Experiencia previa Frecuente Genera confianza

Tabla 5. Criterios de selección de proveedores internacionales 
Nota. Elaboración propia con base en entrevistas

Los costos de importación fueron el tema donde los participantes 
mostraron más frustración. No porque sean desconocidos —todos 
los conocen—, sino porque son difíciles de prever con exactitud. 
El precio del producto es solo el punto de partida. A eso se suman 
los fletes, los costos de nacionalización, el almacenamiento, y los 
imprevistos que aparecen en el camino.

“Muchas veces el problema no es el costo del producto, sino todo 
lo que se paga después”, señaló uno de los entrevistados. Esa ob-
servación captura algo que los modelos teóricos no siempre refle-
jan bien: el costo total de importar no es la suma de componentes 
predecibles, sino un número que solo se conoce del todo cuando el 
proceso ya terminó.

En cuanto a los aranceles específicamente, surgió algo que vale la 
pena destacar: ninguno de los participantes los identifica como un 
rubro separado en sus costos. Los perciben, más bien, como par-
te de ese encarecimiento general que hace que lo que antes valía 
X ahora valga más, sin que sea fácil señalar una causa única. Los 
aranceles no son visibles como línea de costo; se disuelven en el 
ambiente de todo-cuesta-más.

La Tabla 6 sistematiza los efectos identificados.
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Factor Evidencia empírica Consecuencia

Incremento de costos Percepción generalizada Reducción de margen
Variabilidad logística Mencionada por participan-

tes
Incertidumbre

Costos adicionales Frecuentes Ajuste de precios
Dependencia externa Alta Vulnerabilidad

Tabla 6. Impacto de los costos de importación en la empresa 
Nota. Elaboración propia con base en entrevistas y documentos

El último patrón que emerge del análisis es quizá el más transversal: 
la toma de decisiones en la empresa ocurre bajo una incertidumbre 
que no se resuelve, sino que se administra. Los precios cambian, la 
disponibilidad varía, los tiempos de entrega no se cumplen siem-
pre. Ante eso, la empresa no tiene un plan fijo; tiene una capacidad 
de reacción que ha ido desarrollando con la experiencia.

Las estrategias concretas que mencionaron los participantes inclu-
yen mantener más de un proveedor para los mismos productos, 
evitar pedidos de volumen muy alto para no concentrar el riesgo 
en un solo embarque, y revisar periódicamente las alternativas dis-
ponibles para no quedarse atados a un proveedor que deja de fun-
cionar bien. Son prácticas de gestión del riesgo, aunque ninguno 
las llame así exactamente.

Lo que muestran los resultados en conjunto es que esta empresa no 
opera con un modelo de decisión rígido. Opera con criterios que se 
van ajustando según lo que pasa. La reducción de costos importa, 
pero cede ante la confiabilidad cuando los riesgos son demasiado 
altos. Ese equilibrio dinámico —nunca del todo resuelto— es lo 
que define su competitividad.
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Discusión

Los resultados de este estudio no encajan bien con la imagen que 
los modelos teóricos tienen de cómo opera una PYME en el comer-
cio internacional. Lo que emerge del análisis es una empresa que 
no sigue criterios económicos de forma ordenada y racional, sino 
que navega —a veces con más intuición que cálculo— una com-
binación permanente de costo, riesgo e incertidumbre, tomando 
decisiones con lo que tiene disponible y corrigiéndolas cuando las 
cosas no salen como se esperaba.

El modelo de Uppsala predice un aprendizaje gradual que en este caso 
no ocurrió. La empresa no siguió etapas: simplemente empezó a im-
portar cuando encontró que era la única manera de competir. Eso no 
quiere decir que el aprendizaje no exista —los entrevistados describie-
ron cómo sus criterios de selección de proveedores fueron mejorando 
con la experiencia—, pero sí que ese aprendizaje no tiene la secuen-
cialidad ordenada que el modelo propone. Lo que se aprende aquí se 
aprende bajo presión, cometiendo errores que cuestan dinero.

La teoría de costos de transacción se confirma, pero con un matiz 
importante. Williamson (1985) argumenta que las empresas buscan 
minimizar los costos de operar bajo incertidumbre. Lo que este es-
tudio muestra es que, para esta empresa, reducir la incertidumbre 
pesa más que reducir el costo directo. Cuando hay que elegir entre 
un proveedor más barato y uno más confiable, se elige el confiable. 
Esa jerarquía —incertidumbre primero, precio después— es una 
adaptación práctica del marco teórico a un contexto donde equivo-
carse tiene consecuencias inmediatas.

El enfoque de cadenas globales de valor (Gereffi, 2020) también se 
valida. La empresa ocupa un lugar intermedio en la cadena: no pro-
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duce, no distribuye a gran escala, simplemente comercializa. Eso 
significa que su margen de maniobra depende de lo que ocurra en 
los eslabones anteriores. Cuando algo falla aguas arriba —un pro-
veedor, un puerto, un arancel—, el impacto llega sin filtro. La vul-
nerabilidad que describe el enfoque de cadenas globales no es una 
abstracción; es una experiencia cotidiana para esta empresa.

Uno de los hallazgos que más llama la atención es cómo se perci-
ben los aranceles dentro de la empresa. La literatura académica los 
trata como una variable claramente identificable y medible. Pero 
en la operación cotidiana de este negocio, los aranceles no apare-
cen como una línea separada: se funden con el flete, con el tipo de 
cambio, con los cargos de aduana, en un incremento general que 
todos sienten, pero que nadie puede descomponer con precisión. 
Lo que los participantes perciben es que importar sale más caro, sin 
poder atribuir ese encarecimiento a una sola causa. Eso tiene im-
plicaciones metodológicas: los estudios que miden el impacto de 
los aranceles sobre las PYMEs pueden estar subestimando su efecto 
real si solo lo buscan como una línea separada en los costos.

En el contexto de la moda, la velocidad importa tanto como el pre-
cio. Un producto que llega tarde puede ser un producto sin mercado. 
Los resultados muestran que la empresa lo sabe y que eso pesa en 
sus decisiones: prefiere pagar un poco más por un proveedor que 
entregue en el tiempo acordado que arriesgarse con uno más barato 
que tiene un historial de retrasos. Esa lógica coincide con lo que re-
porta la literatura reciente sobre competitividad en moda (McKinsey 
& Company, 2024): en este sector, la capacidad de respuesta rápida al 
mercado es tan importante como la estructura de costos.

El modelo híbrido de abastecimiento que desarrolló la empresa —
proveedores directos para algunos productos, intermediarios para 
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otros— es en sí mismo una estrategia de gestión de riesgo. Los in-
termediarios cobran más, pero garantizan un nivel de control que 
el proveedor directo no siempre ofrece. La empresa no lo formuló 
en esos términos, pero la lógica que describieron los participantes 
es exactamente esa: distribuir el riesgo entre distintos tipos de re-
lación comercial según el nivel de incertidumbre que se está dis-
puesto a asumir.

En términos prácticos, los resultados apuntan a tres recomendacio-
nes. La primera es formalizar los criterios de selección de provee-
dores: muchas decisiones se toman de forma intuitiva, basadas en 
experiencia acumulada, pero sistematizarlas reduciría el tiempo y el 
costo de evaluación. La segunda es diversificar las fuentes de abas-
tecimiento: depender de uno o dos proveedores para los productos 
principales es una vulnerabilidad innecesaria cuando existen alter-
nativas. La tercera es calcular el costo total de importación antes de 
comparar proveedores, no solo el precio del producto.

Sobre este último punto vale la pena detenerse. Los participantes 
describieron situaciones en que lo que parecía una compra rentable 
terminó siendo marginal o directamente inviable una vez que se su-
maron todos los costos de importación. Eso sugiere que muchas PY-
MEs operan con una imagen incompleta de su estructura de costos, 
lo que hace más difícil tomar buenas decisiones de abastecimiento.

Teóricamente, el estudio contribuye en al menos dos sentidos. Pri-
mero, amplía el análisis de la internacionalización de PYMEs hacia 
el lado de la importación, que la literatura ha descuidado frente a 
la exportación. Segundo, muestra que las barreras arancelarias, la 
selección de proveedores y la competitividad no son variables que 
se puedan analizar por separado: se condicionan mutuamente en la 
práctica cotidiana de estas empresas.
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Esa integración es el principal aporte metodológico del trabajo. No 
se trata de un estudio sobre aranceles ni un estudio sobre provee-
dores: es un estudio sobre cómo ambas cosas se entrecruzan en la 
experiencia de una empresa que importa y que tiene que tomar 
decisiones con esas dos variables en juego al mismo tiempo.

Las limitaciones ya mencionadas en la metodología aplican tam-
bién aquí: un caso no es una muestra representativa. Pero la in-
ferencia analítica sí es posible: los patrones que emergen de esta 
empresa —la primacía de la confiabilidad sobre el precio, la per-
cepción difusa de los aranceles, la gestión adaptativa del riesgo— 
probablemente aparezcan en contextos similares. No como regla 
universal, sino como tendencia que vale la pena investigar con ma-
yor amplitud.

La otra limitación es temporal. Las condiciones del comercio inter-
nacional en que se llevó a cabo el estudio no son las mismas que 
existirán en dos años. Pero los patrones de comportamiento iden-
tificados —la tensión entre costo y confiabilidad, la adaptación 
permanente a condiciones cambiantes— tienen una lógica que 
trasciende el momento específico. Mientras las PYMEs sigan impor-
tando en contextos de volatilidad, esos patrones seguirán siendo 
relevantes.

Futuras investigaciones podrían ampliar el alcance, comparando 
varios casos dentro del mismo sector, o contrastando empresas de 
distintos tamaños para ver si los patrones se mantienen. También 
sería valioso incorporar datos cuantitativos que permitan medir 
con más precisión el impacto de distintos componentes del costo 
de importación sobre la rentabilidad. Y hay un tema que este estu-
dio apenas toca, pero que merece investigación propia: el papel de 
las plataformas digitales en la selección de proveedores, y si esa ac-
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cesibilidad está reduciendo o transformando la incertidumbre que 
enfrentan las PYMEs.

La discusión apunta a una conclusión que va más allá de los nú-
meros: la competitividad de estas empresas depende de su capaci-
dad para operar bien en condiciones de incertidumbre. Importar es 
una oportunidad, pero también un riesgo permanente. Las que se 
mantienen son las que aprendieron a gestionar ese riesgo de forma 
sistemática, aunque no siempre consciente.

Conclusiones

Este trabajo comenzó con una pregunta que parecía acotada: 
¿cómo condicionan las barreras arancelarias y la selección de pro-
veedores la competitividad de las PYMEs de moda que importan 
sus productos? Con el desarrollo del análisis quedó claro que la pre-
gunta no era tan simple como parecía, aunque sí permite formular 
conclusiones con respaldo en la evidencia recogida.

La primera y más clara conclusión es que la competitividad de estas 
empresas no depende principalmente de cuánto pagan por lo que 
compran. Depende de qué tan bien gestionan la relación entre cos-
to, riesgo e incertidumbre al mismo tiempo, que es algo bastante 
más difícil. Los aranceles y los demás costos de importación no son 
variables fijas que se pueden descontar de un margen y listo; son 
parte de un entorno que cambia y que obliga a revisar constante-
mente las decisiones de abastecimiento. Las empresas que lo hacen 
bien no son necesariamente las que compran más barato, sino las 
que compran de forma más inteligente.

Respondiendo a la pregunta de investigación: sí, las barreras aran-
celarias y la selección de proveedores condicionan la competitivi-
dad. Lo hacen modificando los costos, reduciendo los márgenes y 
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afectando la confiabilidad de la cadena de suministro. Pero el ha-
llazgo más relevante va más allá del impacto económico directo: es-
tos factores cambian la lógica con que las empresas toman decisio-
nes. Frente a la incertidumbre, la prioridad no es minimizar el costo 
sino reducir el riesgo de que algo salga muy mal. Eso no es lo que 
los modelos teóricos predicen, pero es lo que ocurre en la práctica.

Teóricamente, el estudio aporta evidencia para replantear algunos 
supuestos. El modelo de Uppsala no explica el caso de estas empre-
sas: no hubo proceso gradual ni aprendizaje secuencial. La inserción 
en el comercio internacional fue directa, impulsada por la necesidad 
de competir en precio y variedad, no por una estrategia de expansión 
planificada. Los enfoques basados en cadenas globales de valor y en 
redes de intercambio describen mejor la realidad de estas empresas.

La teoría de costos de transacción también se sostiene, pero con 
una adaptación: en contextos de alta volatilidad, la reducción de in-
certidumbre pesa más que la reducción de costos directos. Las em-
presas pagan más por trabajar con proveedores confiables porque 
el costo de equivocarse es demasiado alto. Esa es una reinterpre-
tación práctica del marco de Williamson (1985) que merece mayor 
atención en la literatura sobre PYMEs.

Y el enfoque de cadenas globales de valor (Gereffi, 2020) se con-
firma como el más pertinente para describir la posición de estas 
empresas: en un eslabón intermedio de la cadena, dependientes de 
actores que no controlan, expuestas a cambios que no generan. Esa 
posición explica tanto su vulnerabilidad como las estrategias que 
desarrollan para sobrevivir en ella.

Para el sector moda en particular, el estudio muestra que la tensión entre 
velocidad y estabilidad es estructural. Las tendencias no esperan, pero 
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los proveedores tampoco siempre cumplen los plazos. Los aranceles no 
avisan, pero los costos llegan igual. Gestionar ese desfase entre lo que el 
mercado exige y lo que la cadena de suministro puede garantizar es el 
problema central de estas empresas. Y no tiene solución definitiva; tiene 
gestión permanente.

Competir en precio no es suficiente en este sector. Las empresas que 
se mantienen son las que desarrollan una capacidad de adaptación: 
que diversifican proveedores, que calculan bien el costo total de im-
portar, que construyen relaciones comerciales sólidas y que ajustan 
sus estrategias cuando el entorno lo exige. Eso no es lo que se apren-
de en un manual; es lo que se aprende operando bajo presión.

Desde el punto de vista práctico, el estudio sugiere que estas empresas 
se beneficiarían de formalizar sus criterios de selección de proveedo-
res, calcular el costo total de importación antes de cada decisión de 
compra, y construir relaciones comerciales con más de un proveedor 
por categoría de producto. No son recomendaciones sofisticadas, pero 
en el contexto de empresas que operan con recursos limitados, imple-
mentarlas de forma sistemática puede marcar la diferencia.

Las limitaciones del estudio ya se discutieron en los apartados ante-
riores. Vale subrayar aquí que la imposibilidad de generalizar esta-
dísticamente no le quita valor al análisis: los estudios cualitativos de 
caso tienen una función distinta a los cuantitativos. Su contribución 
es la comprensión profunda de un fenómeno en su contexto real, 
no la medición de su extensión.

El aporte del estudio es haber puesto en el mismo análisis tres varia-
bles que la literatura suele tratar por separado: aranceles, selección 
de proveedores y competitividad. En la práctica de una empresa 
importadora de moda, esas tres cosas no son separables. Analizar-
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las juntas produce una imagen más fiel de lo que realmente ocurre.

Importar es, para estas empresas, una oportunidad y una fuente per-
manente de tensión al mismo tiempo. La oportunidad está clara: ac-
ceden a productos que de otra manera no podrían ofrecer. La tensión 
también: esa dependencia las expone a condiciones que escapan a su 
control. Las que logran mantenerse no son las que resuelven ese pro-
blema —porque no tiene solución definitiva—, sino las que aprenden, 
con el tiempo y a veces con errores costosos, a manejarlo. Desarrollar 
esa capacidad, más que buscar la reducción de costos a cualquier pre-
cio, es lo que define la competitividad real de estas empresas.
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Introducción

En la actualidad, la internacionalización curricular es un indicador 
implementado en las actividades curriculares de la educación supe-
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rior. Por ello surge la necesidad de integrar las actividades prácticas, 
como la clase espejo, para optimizar el intercambio de conocimien-
tos y enfoques disciplinarios. Comprender que la clase espejo es 
una práctica educativa en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
permite romper las barreras geográficas, facilitando el intercambio 
de experiencias. 

En la formación de los estudiantes universitarios de la Escuela de In-
geniería Industrial, el curso de Seguridad y Salud Ocupacional (SSO) 
resulta ser clave en la formación para la identificación, evaluación y 
control de los riesgos laborales. Esta experiencia curricular necesita 
de conocimientos teóricos y prácticos que sean explicados por me-
dio de casuísticas reales para tener un análisis crítico de la situación 
de riesgo y toma de decisiones. Diversos autores precisan que los 
enfoques tradicionales en la enseñanza de SSO se centran en la me-
morización de normas y procedimientos para garantizar la efectiva 
transferencia de conocimientos. 

Conforme a ello, la clase espejo resulta ser una estrategia pedagógica 
que integra los principios del aprendizaje colaborativo, el enfoque 
intercultural y el uso de la tecnología de la información. En esa expe-
riencia, los estudiantes participan de manera activa de las sesiones 
académicas, intercambiando ideas, conocimientos e informaciones. 
En el desarrollo de la enseñanza de SSO se enfatizan los contenidos 
normativos relacionados con los procedimientos legales y las obliga-
ciones para cumplir las regulaciones; así mismo se promueve la toma 
de decisiones seguras, conduciendo a la disminución significativa de 
los accidentes; se fomenta el sentido de responsabilidad compartida 
y se asegura la mejora del clima laboral, mejorando la confianza en el 
desarrollo de actividades. Por ello, implementar la estrategia detrás 
resulta ser gratificante para optimizar el conocimiento y las habilida-
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des transversales como el cemento, la comunicación, el trabajo en 
equipo y la resolución de problemas. 

El presente estudio es relevante debido a que se genera evidencia 
empírica sobre la aplicación de clase espejo en el curso SSO. Así 
mismo resulta fundamental describir los elementos que aportan en 
esta estrategia, tales como la planificación docente, la interacción 
sincrónica o asincrónica, el uso de herramientas digitales, las eva-
luaciones y retroalimentación. El análisis del estudio genera eviden-
cia empírica que contribuye a las prácticas pedagógicas y toma de 
decisiones en el ámbito académico. En el contexto latinoamerica-
no, particularmente en Perú, las prácticas pedagógicas innovadoras 
contribuyen a mejorar la calidad educativa, siendo pertinentes en 
la formación universitaria frente a las demandas del mercado labo-
ral. Por ello resulta ser una contribución interesante para describir 
el desarrollo de la aplicación de la clase espejo. 

Teóricamente, el estudio se sustenta en la construcción social que 
plantea que el aprendizaje es un proceso activo de construcción 
mediado por la interacción. En este marco, la clase espejo facilita el 
entorno de aprendizaje, contrastando ideas y desarrollando conoci-
mientos de manera colaborativa. Así mismo, se vincula con el acceso 
de aprendizajes experienciales, destacando la importancia de apren-
der a través de la experiencia y la reflexión. Por otro lado, se tiene que 
estudiar aportando al Objetivo de Desarrollo Sostenible 4, debido a 
que se mueve una educación inclusiva y de calidad, beneficiando la 
formación y conocimiento de los estudiantes universitarios. 

En cuanto a la justificación, se precisa que el estudio contribuye al 
ámbito de la práctica laboral de los estudiantes, permitiendo orien-
tar sus decisiones de manera efectiva a un conocimiento amplio so-
bre el tema. En el ámbito práctico, los resultados permiten orientar 
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a los asesores pedagógicos con la implementación de clases espejo 
y mejorar la calidad educativa. Conforme a lo descrito, dejó todos 
los estudios; fue describir el nivel de desarrollo de las clases espejo 
como estrategia pedagógica de seguridad y salud en los estudian-
tes universitarios. 

La secuencia del contenido del estudio se dio implementando los 
fundamentos conceptuales sobre la clase espejo, explicando el 
aporte del aprendizaje colaborativo internacional en la educación 
superior. Asimismo, se exponen teorías como el constructivismo, el 
aprendizaje social y el conectivismo enfocados en la clase espejo.  
De ahí se caracteriza y dimensiona la clase espejo a través de la pla-
nificación pedagógica, interacción académica internacional, uso de 
tecnologías para el aprendizaje, y evaluación y retroalimentación. 

Revisión de la literatura

La clase espejo es considerada una estrategia pedagógica que pro-
mueve la interacción entre los estudiantes y docentes de diversas 
instituciones, sean nacionales o internacionales. Por medio de esta 
dinámica se comparten contenidos y actividades en plataformas 
virtuales, configurándose en un entorno de aprendizaje coopera-
tivo y dialógico (De La Cruz et al., 2023 y Duque-Echeverri et al., 
2023). En el marco del Aprendizaje Colaborativo Internacional en 
Línea (COIL), la clase espejo articula cursos comunes en grupos de 
diferentes países, promoviendo la interacción entre los estudian-
tes y docentes y apoyados de las herramientas digitales de manera 
sincrónica y asincrónica (Membrillo-Hernández et al., 2023). Con-
forme a ello, se considera que el enfoque desarrolla un aporte en 
el aprendizaje de experiencia donde se prioriza la construcción del 
conocimiento de manera conjunta por medio del intercambio de 
perspectivas culturales. 
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La propuesta COIL se fundamenta en construir el conocimiento y 
generar interacción de trabajo en diversos contextos culturales y 
sociales a través de herramientas tecnológicas. Es así que se dise-
ña a través de la creación de productos para fortalecer las compe-
tencias interculturales y tecnológicas. El interés principal es lograr 
el impacto de movilidad de estudiantes fortaleciendo el currículo 
(Hackett et al., 2024). En términos de Rakhma y Kafah (2025), el COIL 
impulsa las experiencias basadas en el diálogo intercultural y la so-
lución ante problemáticas globales. Conforme a ello se da la articu-
lación en los procesos de internacionalización académica.

Su importancia se fundamenta en la formación integral de los estu-
diantes para potenciar las competencias transversales y disciplina-
res. Para Wiesner y Burgoa (2023) y Fukkink et al. (2024), la colabora-
ción institucional fortalece los procesos de enseñanza y fomenta la 
sensibilidad ante los desafíos que puedan presentarse en el ámbito 
académico. En ese sentido, la clase espejo surge como un espa-
cio que facilita la interacción y permite vivenciar los principios del 
aprendizaje colaborativo internacional. Esta propuesta dinamiza las 
experiencias y contribuye al fortalecimiento de las competencias 
estudiantiles. (De la Cruz et al., 2023; Paranyan y Ayunts, 2025) 

Las evidencias actuales muestran impactos positivos, reconocien-
do la participación activa de los estudiantes y el acompañamien-
to de los docentes. Tal es el caso de Barbosa (2021), que precisó 
que la estrategia de la clase espejo amplía la visión del estudiante, 
favoreciendo el acceso a las experiencias internacionales sin mo-
vilidad física. De igual manera, Candolfi et al. (2024) evidenciaron 
que en las ciencias de salud aporta experiencias entre estudiantes 
de diversas instituciones. Esta realidad permite la interacción de los 
profesionales, enriqueciendo el análisis de casos y fortaleciendo las 
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habilidades del trabajo colaborativo, la comunicación asertiva y la 
toma de decisiones. 

En cuanto a Gil (2020), la clase espejo potencia la integración en-
tre la teoría y la práctica, permitiendo el intercambio y la retroali-
mentación de los estudiantes. Asimismo, Tovar-Morales et al. (2024) 
mostraron que, en las áreas financieras, las clases espejo mejoran 
la comprensión de contenidos complejos, incorporando diferentes 
enfoques. Por su parte, Troncoso (2022) enfatiza que impulsa las 
competencias tecnológicas y comunicativas, facilitando la prepa-
ración de los estudiantes en los entornos virtuales y profesionales. 

La integración de la clase espejo en la educación superior se fun-
damenta en la teoría del constructivismo debido a que concibe al 
estudiante como el protagonista de su conocimiento a partir de las 
interacciones con los recursos, problemas, entornos virtuales (Gold, 
2019). En ese sentido, la clase espejo proporciona entornos colabo-
rativos para contrastar perspectivas alineadas con los principios del 
constructivismo social. De igual manera, la teoría del aprendizaje 
social se integra con el aprendizaje social a través de la observación, 
imitación e interacción con otros contextos sociales (Mukhalalati et 
al., 2022). En este marco, la clase espejo propicia la interacción de 
los estudiantes para favorecer las habilidades comunicativas, cola-
borativas e interculturales. 

Debido a que la clase espejo se configura como una estrategia 
pedagógica, está relacionada con los procesos de la planificación 
pedagógica, interacción académica, intencionalidad, uso de tec-
nologías para el aprendizaje y la evaluación y retroalimentación. 
En cuanto a la planificación pedagógica, exige la coordinación de 
un módulo integrado del curso, considerando el tema de interés, 
la definición de productos colaborativos y preparación de las com-
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petencias digitales, así como las normas de comunicación en línea 
(Valente y Sangiamchit, 2023). 

•	 Interacción y colaboración académica internacional, 

•	 Integración de tecnologías digitales para el aprendizaje, la 
enseñanza, evaluación y retroalimentación.

•	 Además, se deben identificar los vacíos presentes en la in-
vestigación actual y de qué manera el capítulo aportará al 
fortalecimiento y ampliación de conocimientos previos y 
existentes.

Metodología

El presente estudio se basó en un enfoque cuantitativo, de tipo bá-
sico y de nivel descriptivo, con el propósito de analizar el compor-
tamiento de las variables sin manipularlas y centrándose solamente 
en la observación y medición de la realidad. En tal medida, el diseño 
fue no experimental, dado que no se intervinieron las variables de 
estudio. Es así como, por el presente enfoque, se describieron los ni-
veles de aplicación de la clase espejo en las competencias del curso 
de Seguridad y Salud Ocupacional en los estudiantes universitarios 
de Ingeniería Industrial.

La población fueron los estudiantes universitarios de la carrera de 
Ingeniería Industrial matriculados en el curso de Seguridad y Salud 
Ocupacional. La muestra fue de 100 participantes seleccionados 
por medio del muestreo no probabilístico por conveniencia, debi-
do a la accesibilidad y participación en las actividades académicas 
sobre las estrategias pedagógicas. 

De la variable de clase espejo como estrategia pedagógica se consi-
deraron cuatro dimensiones: planificación pedagógica, interacción 
académica internacional, uso de tecnologías para el aprendizaje y 
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la evaluación y retroalimentación. En la tabla 1 se precisan los indi-
cadores desarrollados por cada dimensión.

Dimensiones Indicadores 

Planificación pedagógica Claridad de objetivos

Organización de contenidos

Diseño de actividades colaborativas

Uso de recursos educativos
Interacción académica internacional Comunicación intercultural

Participación activa

Trabajo colaborativo

Intercambio de experiencias
Uso de tecnologías para el aprendizaje Manejo de plataformas virtuales

Accesibilidad tecnológica

Uso de herramientas colaborativas

Innovación tecnológica
Evaluación y retroalimentación Claridad en los criterios de evaluación

Retroalimentación del docente

Autoevaluación y coevaluación

Satisfacción con la experiencia

Tabla 1. Operacionalización de la variable

Respecto a los criterios de inclusión, se consideraron a los estudian-
tes matriculados en el curso de Seguridad y Salud Ocupacional; asi-
mismo, a los que aceptaron participar y tuvieron la disponibilidad 
de responder los instrumentos de investigación. Por otro lado, se 
consideraron los criterios de exclusión: a los estudiantes con inasis-
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tencias reiteradas a las clases espejo, aquellos que no completaron 
el cuestionario en su totalidad y a los que no participaron en las 
actividades programadas por los docentes de la clase espejo. 

Respecto a los aspectos éticos, se respetaron los principios de con-
fidencialidad, anonimato y consentimiento informado de los parti-
cipantes. Además, se aseguró que la información recopilada fuera 
utilizada con fines académicos y de investigación, sin realizar mani-
pulaciones de los datos. Por otro lado, se promovió la participación 
voluntaria de los estudiantes y se garantizó el respeto a la integri-
dad y derechos en todo el proceso investigativo. 

Resultados

Conforme al objetivo de estudio, que fue describir la aplicación de 
la clase espejo como estrategia pedagógica en el curso de seguri-
dad y salud ocupacional en los estudiantes universitarios de Inge-
niería Industrial, se tienen los siguientes resultados.

Tabla 2. Clase espejo como estrategia pedagógica
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En el gráfico 1, presentan los resultados obtenidos respecto a la 
aplicación de la estrategia pedagógica denominada clase espejo. 
De manera general, los datos evidencian una valoración predomi-
nantemente favorable, ya que el 65% de los participantes se ubica 
en un nivel alto, 29% en el nivel medio y únicamente el 6% en el ni-
vel bajo. Estos resultados permiten inferir que la estrategia ha sido 
aplicada de manera adecuada y efectiva en el contexto educativo 
evaluado. 

Asimismo, el análisis por dimensiones muestra resultados consis-
tentes: en la dimensión planificación pedagógica, el 75% se ubica 
en el nivel alto, el 21% en el nivel medio y el 4% en el nivel bajo, lo 
que evidencia que la organización y estructuración de las activida-
des académicas se desarrollan de manera pertinente y coherente 
con los objetivos formativos.  

Respecto a la dimensión interacción académica internacional, se 
observa que el 53% alcanza un nivel alto, 32% el nivel medio y 15% 
el nivel bajo. Aunque esta dimensión presenta porcentajes favora-
bles, los resultados reflejan la necesidad de fortalecer los espacios 
de interacción y colaboración internacional para lograr una mayor 
participación e integración académica entre los estudiantes.  

En relación con la dimensión uso de la tecnología para el aprendiza-
je, el 70% se encuentra en el nivel alto, el 24% en el nivel medio y 6% 
en el nivel bajo. Estos resultados demuestran que las herramientas 
tecnológicas empleadas facilitan el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje y contribuyen significativamente al desarrollo de experiencias 
educativas e innovadoras e interactivas.

Por otro lado, la dimensión evaluación y retroalimentación presenta 
un 70% en el nivel alto, un 26% en el nivel medio y un 4% en el nivel 
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bajo, lo cual evidencia que los mecanismos de seguimiento y retro-
alimentación aplicados durante la estrategia favorecen el fortaleci-
miento del aprendizaje y la mejora continua de los estudiantes. 

En conjunto, los resultados permiten concluir que la estrategia pe-
dagógica clase espejo presenta altos niveles de aceptación y aplica-
ción, tanto de manera general como en cada una de sus dimensio-
nes. Esto demuestra que dicha estrategia constituye una alternativa 
pedagógica relevante para fortalecer los procesos de enseñanza 
aprendizaje, promover la interacción académica y optimizar el uso 
de recursos tecnológicos en entornos educativos contemporáneos.

Discusión

Los resultados muestran que la mayoría de los estudiantes perciben 
la clase espejo como una estrategia pedagógica altamente efectiva 
(65%), resultado que se relaciona con estudios e investigaciones que 
destacan su contribución en la internacionalización del currículo y el 
aprendizaje significativo. Para Barbosa (2021), Troncoso (2022) y Weis-
ner y Burgoa (2023), las clases espejo logran la interacción y fortalecen 
la construcción colectiva del conocimiento. Adicionalmente, brinda las 
facilidades de dar una integración a las experiencias educativas y tener 
resultados positivos en el aprendizaje (Hackett et al., 2024).

En cuanto a la dimensión planificación pedagógica, se alcanzó un 
75% de nivel alto, permitiendo determinar que hay una buena orga-
nización de las actividades que favorecen el cumplimiento de los ob-
jetivos del aprendizaje.  ello coincide con Gil (2020), Tovar-Morales et 
al. (2024), al precisar que la planificación estructurada logra tener un 
impacto en la clase espejo debido a que se da una adecuada secuen-
cia entre los contenidos, la metodología y el proceso evaluativo, ha-
ciendo que el estudiante comprenda cada uno de sus pasos y pueda 
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desarrollarlos de manera efectiva. Así mismo, Membrillo-Hernández 
et al. (2023) y Gold (2019) consideran que en este proceso se da un 
enfoque constructivista que permite organizar las experiencias, lo-
grando la participación del estudiante con resultados muy positivos.

Respecto a la dimensión interacción académica internacional, se 
tuvo un nivel alto con el 53% evidenciando ciertas dificultades en 
la participación y la comunicación intercultural.  Duque-Echevarri 
et al. (2023) y Rakhma y Kafah (2025) determinan que la efectividad 
de una interacción internacional puede limitarse por situaciones 
lingüísticas, tecnológicas o culturales.  Así mismo, Valente y San-
giamchit (2023) precisan que el impacto de la interacción debe dar-
se con una preparación previa del acompañamiento pedagógico, 
generando efectividad y compromiso en los estudiantes para que 
puedan lograr una dinámica más consolidada. 

Respecto al uso tecnológico para el aprendizaje, se logró un nivel 
alto con 70% demostrando que los estudiantes manejan las habilida-
des digitales y pueden integrarlas en las clases espejo. Esta situación 
es expuesta por Kubi y Annan (2020) y Paronya y Ayunts (2025), al 
precisar que las tecnologías digitales son esenciales en la educación 
actual, por lo que los estudiantes las han logrado integrar en sus ac-
tividades diarias. Sin embargo, es necesario el acceso a recursos edu-
cativos asincrónicos para fortalecer las competencias académicas y 
optimizar los resultados de la integración en la clase espejo. 

Por último, en la dimensión evaluación y retroalimentación, se con-
solidó un 70% demostrando que el feedback se da a través del acom-
pañamiento docente. Membrillo et al. (2023) y Tovar-Morales et al. 
(2024) sostienen que la retroalimentación mejora el desempeño y 
fortalece el aprendizaje significativo. Es así que en el entorno del in-
tercambio internacional se necesita tener criterios claros de evalua-
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ción y asegurar la comprensión de contenidos a través de una comu-
nicación asertiva que permita consolidar la estrategia de enseñanza. 

Los resultados obtenidos sugieren que la clase espejo es una estrategia 
efectiva para fortalecer la interacción académica internacional, teniendo 
un impacto en las competencias del curso Seguridad y Salud Ocupacio-
nal. Por medio de las dimensiones desarrolladas, se puede reconocer el 
avance que se tiene para generar significancia en el proceso de inter-
cambio de aprendizaje. Así mismo, se identifica la necesidad de mejorar 
estrategias para superar las barreras comunicacionales y culturales.

Conclusiones

Conforme se presentaron los objetivos y los resultados, se precisa 
que la clase espejo es una estrategia pedagógica efectiva que per-
mite fortalecer las competencias en la experiencia de la seguridad y 
salud ocupacional en estudiantes universitarios. De acuerdo con la 
investigación, se tienen niveles altos en la mayoría de los componen-
tes evaluados. De manera específica, en la dimensión planificación 
pedagógica tuvo una valoración alta, confirmándose que una ade-
cuada organización y planificación permite el aprendizaje significati-
vo, logrando un buen desempeño académico en los estudiantes.

De manera similar, las dimensiones sobre el uso de tecnologías para el 
aprendizaje, la evaluación y retroalimentación tuvieron resultados posi-
tivos, precisando que el apoyo de las herramientas tecnológicas es fun-
damental para lograr las competencias, así como el acompañamiento 
docente involucra un buen escenario metacognitivo en el aprendizaje. 

No obstante, en la dimensión interacción académica internacional, se 
tuvo un nivel intermedio, reconociendo que es necesario fortalecer as-
pectos en la comunicación intercultural, la participación e integración de 
los estudiantes. Conforme se logre optimizar estos procesos, se promo-
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verán espacios favorables para el intercambio global, teniendo efectivi-
dad en el diseño de las actividades durante todo el proceso pedagógico.

Los hallazgos obtenidos sugieren que las instituciones de educa-
ción superior deben orientar la planificación con mayor interacción 
y dinámicas que permitan fortalecer las competencias intercultura-
les en el currículo. Así mismo, es necesario consolidar metodologías 
COIL y capacitar a los docentes con estrategias colaborativas que 
puedan aplicar una pedagogía efectiva dentro de esta propuesta.

En futuras investigaciones es necesario profundizar el análisis de la inte-
racción académica internacional, identificando relaciones causales o aso-
ciaciones que permitan consolidar la evidencia científica sobre el impacto 
de la clase espejo en el desarrollo de las competencias profesionales. De 
esta manera, se dará una mejora continua en la calidad de la enseñanza 
obteniendo una formación integral en los estudiantes universitarios. 
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Introducción

El presente análisis forma parte del proyecto de investigación que 
se realiza para el Doctorado en Educación (UNADE), inscrito en la 
línea de investigación Teorías del Arte. El proyecto de tesis está di-
rigido a investigar la formación artística plástica que se imparte a 
estudiantes de secundaria en América Latina, específicamente en 
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los países de México, Chile y Colombia (2000 – 2020); busca indagar 
sus programas, orientaciones y políticas que la sustentan para realizar 
una lectura interpretativa a partir de perspectivas decoloniales sobre 
la estética y la historia del arte. ¿Es posible que la formación artística 
de nuestros jóvenes estudiantes, más allá de la responsabilidad en su 
aprendizaje, sea constructora de subjetividad, identidad y creatividad? 
Las perspectivas decoloniales que se vienen desarrollando desde hace 
algunas décadas en las ciencias sociales han sido críticas con la preten-
sión de universalidad de los saberes y han buscado preocupación por 
el conocimiento situado: investigadores de estas corrientes han bus-
cado visibilizar las estéticas situadas (construcción espacial propia del 
territorio/de cada país) acudiendo al contexto cultural y social del en-
torno como parte esencial de la identidad de los aprendices (Mignolo, 
W. & Gómez P., 2021) y (Marcelle, 2023). El conocimiento situado resulta 
fundamental para un aprendizaje significativo.

El decolonismo estético y su relación con la formación cultural son 
factores clave para la construcción de subjetividad. La experiencia 
artística del estudiante en el aula construye sensibilidad liberadora; 
su importancia se ha convertido en políticas públicas educativas, al 
punto que los gobiernos y Estados se han visto avocados a debatir 
aspectos que van desde los currículos, programas y competencias 
que se han concretado en reformas. Desde el punto de vista decolo-
nial, se ha incluido la tensión entre el pasado ancestral de las diver-
sas comunidades y las perspectivas grecorromanas que le dieron 
identidad al mundo occidental, pretendiendo universalizar el arte. 
Las sociedades contemporáneas forman parte de redes globales, 
pero al tiempo forman parte de comunidades locales. Justamente, 
estas fuerzas históricas, globales y regionales han impulsado la ne-
cesidad de un repensar del sistema educativo. 
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El eje central del análisis consiste en proponer cómo el aprendizaje 
significativo (Ausubel, 2002), puede verse enriquecido con la for-
mación situada culturalmente y conectada con su vida cotidiana; se 
podría decir que hay una conexión entre la identidad y el conoci-
miento situado. No obstante, si bien en América Latina han surgido 
expresiones artísticas que se apartan de la perspectiva eurocéntrica 
y que nutren perspectivas decoloniales, estas no han sido integra-
das de manera suficiente en las reformas educativas, ni en las prác-
ticas curriculares de la educación básica secundaria en México, Chi-
le y Colombia (por lo menos desde un punto de vista decolonial). En 
consecuencia, se sospecha que hay una brecha significativa entre la 
diversidad y vitalidad del arte contemporáneo latinoamericano y la 
educación en el aula. 

Educación artística desde la perspectiva cognitiva

Aunque el arte ha formado parte de la evolución humana desde las 
eras prehistóricas de la humanidad, pasando por las grandes civili-
zaciones del pasado, como China, Babilonia, Grecia o Roma, fue en 
los siglos XIX y comienzos del siglo XX que se estructuraron pro-
gramas de estudio de educación artística (Giraldez-Hayes, 2019). 
El educador y filósofo estadounidense John Dewey (1859–1952) 
relacionaba el arte con la creatividad; y múltiples investigaciones 
posteriores mostraron su importancia en el desarrollo cognitivo y 
expresivo del estudiante que practicaba la música, danza, teatro, 
artes visuales y otros lenguajes de tipo expresivo (Giraldez-Hayes, 
2019). Incluso, en el siglo XX, con el apogeo de corrientes cognitivas 
en la psicología y la educación, se llegó a estudiar el papel que cum-
plían las artes en el rendimiento integral de los estudiantes. Una 
investigación realizada en Canadá con una muestra de 100.000 es-
tudiantes sugirió que los estudiantes de música obtenían mejores 
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resultados en Matemáticas, Lengua y Ciencias en comparación con 
los que no llevaban a cabo estudios musicales. Otras investigacio-
nes han sugerido el impacto positivo de las artes en el desarrollo de 
habilidades intra e interpersonales y el bienestar psicológico (Giral-
dez-Hayes, 2019).

La educación artística se presenta como un campo de estudios 
abordado por investigadores con diversas líneas de estudio (Acaso, 
2009) (Elichiry & Regatky, 2011) (Esparza Gaytan, 2024); a su vez, 
es estudiada desde diversas disciplinas. Según (Aguirre, 2011) la 
investigación en educación artística ha extendido su interés en la 
antropología, sociología, teorías sobre las artes, la educación y un 
amplio espectro de campos, así como a un espacio representativo 
en los trabajos de varios organismos internacionales. El Third Inter-
national Yearbook for Research in Arts Education busca llevar a cabo 
estudios comparativos y un metaanálisis de temas conceptuales y 
metodológicos en el ámbito de la Educación Artística (Giraldez-Ha-
yes, 2019). 

Desde un punto de vista educativo, los investigadores clasificaron 
la educación artística en tres enfoques teóricos. La cognitiva, que se 
concentra en procesos mentales; la expresiva, que se acerca más a 
la concepción espiritual del artista; y la abstracta posmoderna, que 
va más allá de perspectivas naturales. La cognitiva analiza cómo 
aspectos como la percepción, la argumentación y el pensamiento 
crítico forman parte de la formación del artista. La expresiva repre-
senta una liberación del alma humana, provocando líneas creativas 
en la obra del artista. Y la corriente posmoderna, que se caracteriza 
por colocar el arte abstracto como un paradigma clave que va más 
allá de los sentidos y de la percepción natural (Acaso, 2009) (Martí-
nez Vesga, 2005). 
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La educación artística ha formado parte de las diversas reformas 
educativas de América Latina casi siempre desde el punto de vis-
ta cognitivo (competencias para el aprendizaje de diversas áreas, 
creatividad y habilidades artísticas), pero también ha surgido el de-
safío de posibilitar la propia herencia cultural (cuestión conectada 
con la construcción de identidad) (MEN, 2010). 

Una revisión de literatura reciente (2000 – 2020) arroja las siguien-
tes perspectivas sobre la educación artística:

Educación Artística Plástica

Perspectiva 
cognitiva

Perspectiva 
contextual

Perspectiva 
espacial

Perspectiva 
histórica

Perspectiva 
disciplinar

El concepto 
central es el del 
aprendizaje y la 
problemática de 
las competencias 
desde un punto 
de vista cognitivo; 
incluso se estudia 
el rol de la edu-
cación artística 
en la educación 
integral del 
estudiante

Se refiere a la 
crítica de la 
estética universal 
y la consideración 
de que la mirada 
del arte es una 
construcción his-
tórica, geográfica 
y cultural. Aquí se 
habla de la colo-
nialidad del saber 
y sus procesos de 
decolonización. 
Es un asunto de 
identidad con los 
países de origen.

La problemática 
central es la 
tensión entre 
lo universal y lo 
territorial. En este 
aspecto se trata la 
problemática de la 
identidad regional 
¿Qué tanto debe 
haber apropia-
ción cultural y 
territorial desde el 
ejercicio del arte?

En este aspecto, 
los investigadores 
tratan el tema de 
la historia del arte 
y cómo se desco-
nocen en las aulas 
los movimientos 
artísticos y de 
vanguardia de la 
región latinoame-
ricana e incluso de 
los mismos países

En este aspecto, 
los investiga-
dores muestran 
cómo ha habido 
una evolución 
de las Bellas 
Artes clásicas 
(dibujo, pintura y 
escultura) a una 
representación en 
espacios públicos 
y finalmente al 
mundo digital de 
la mano de las 
tecnologías de la 
comunicación.
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Educación Artística Plástica

Perspectiva 
cognitiva

Perspectiva 
contextual

Perspectiva 
espacial

Perspectiva 
histórica

Perspectiva 
disciplinar

(Aguirre, 2011)

(Acaso M. , 2009)

(Consejo Nacional 
de la cultura y las 

artes de Chile, 
2016)

(Esparza Gaytan, 
2024)

(Elichiry & Rega-
tky, 2011)

(Morales Aceitan 
, 2023)

(Cid-García & 
Marcillo-Murillo, 

2024)

(Winner, E. & 
Lancrin, S., 2013)

(Ayala-Azcáraraga 
Cristina & Yade-
un de Antuñano, 
2025)

(Bruce, 2025)

(Castro-Gómez & 
Grosfoguel, 2007)

(De Rueda, 2021)

(Cid-García & 
Marcillo-Murillo, 
2024)

(Castro-Gómez & 
Grosfoguel, 2007)

(Fleisner , Guada-
lupe, Galazzi, & 
Billi, 2023)

(Bruce, 2025)

(Castro-Gómez & 
Grosfoguel, 2007)

(Zapata Silva, 
2018)

(Acaso M. , 2009)

(Acaso M. , 2017)

(Bruce, 2025)

(Giraldez-Hayes, 
2019)

(Jaramillo López, 
2016)

Cuadro 1. Perspectivas de la Educación Artística

Fuente: elaboración propia

El anterior cuadro muestra cómo la educación artística desborda 
lo cognitivo. La educación artística plástica está cruzada por gran-
des debates psicológicos, sociológicos, filosóficos y educativos, y 
hasta políticos. En efecto, la educación artística también representa 
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la posibilidad de construcción de identidad y subjetividad, inclu-
so de una capacidad de interpretación de la realidad circundante 
y de su apropiación. De hecho, la perspectiva disciplinar, que tiene 
que ver con su construcción como campo de estudio, muestra su 
adaptación al mundo digital. Se podría afirmar que una experiencia 
artística en el aula lleva en sí su alcance cognitivo, cultural, social e 
histórico y político. De igual manera, la UNESCO incluye como un 
efecto muy positivo el desarrollo de habilidades socioemocionales, 
éticas y de sociabilidad. 

Los Estados latinoamericanos han fortalecido la educación artísti-
ca en sus políticas  (Morales Aceitón, 2023) desde una perspectiva 
cognitiva principalmente, pero con una apertura en la última déca-
da hacia perspectivas más amplias como su fundamentación en la 
educación cultural. Su importancia como área de importancia en 
los programas de estudio puede verse en los indicadores de Cultu-
ra para el Desarrollo de la UNESCO (2014). Ecuador destaca con un 
17% de todas las horas de clases de los dos primeros años de la en-
señanza secundaria (para 2019) dedicados a la educación artística. 
La puntuación media de los indicadores de la UNESCO se sitúa en 
el 4,84% para toda la región (Morales Aceitan , 2023). Las artes han 
sido incluidas en las políticas educativas de la mayoría de los países 
en todo el mundo (Winner, Goldstein, & Vincent-Lancrin, 2014).  

Las artes forman parte de la política educativa en la mayoría de 
los países en todo el mundo (Winner, Goldstein, & Vincent-Lancrin, 
2014). En todos los países miembros de la OCDE, la educación ar-
tística se incluye en los currículos y está enfocada en las disciplinas 
más importantes, como las artes visuales, la música, el teatro y la 
danza. En particular, las artes visuales y la música tienen carácter 
obligatorio en los países miembros de la OCDE en los niveles de 
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la educación primaria y secundaria. Así mismo, las políticas y pro-
gramas de los organismos multilaterales han tenido la educación 
como eje de referencia, destacando la Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), la Orga-
nización de Estados Iberoamericanos (OEI) y el Banco Interamerica-
no de Desarrollo (BID). Según la UNESCO en su Conferencia Mundial 
sobre la Educación Cultural y Artística del año 2024, realizada en 
Abu Dabi (Emiratos Árabes Unidos), la formación artística debe ser 
considerada como estratégica en la medida que los alumnos que 
participan en la educación cultural y artística obtienen un mejor 
acercamiento al conocimiento académico y general a partir de un 
pensamiento creativo y crítico; a su vez, considera la UNESCO que 
la educación cultural y artística amplía la esencia del aprendizaje 
en todas sus facetas. A ello se suma el desarrollo de habilidades so-
cioemocionales, éticas y de sociabilidad. Se destaca también cómo 
los estudiantes mejoran su capacidad de introspección adoptando 
diversas perspectivas para comprender una problemática.

Nuestros países de estudio como México (Gobierno de México, 2024), 
(Esparza Gaytan, 2024), Chile (Morales Aceitan , 2023) y Colombia 
(Ministerio de Educación Nacional de Colombia, 2010) muestran en 
sus políticas educativas, un progresivo aumento de estudios, pro-
gramas e inclusión curricular. El área de la educación artística se en-
cuentra incluida en las leyes marco de la educación de los países de 
estudio. Para la República de Chile, en la Ley General de Educación, 
correspondiente a la Ley N°20.370 (Sistema educativo). Por su par-
te, la República de los Estados Unidos Mexicanos, su Ley General de 
Educación ha tenido varias enmiendas y derogaciones. Para el caso 
específico de la educación artística, México se apoya en el Artículo 3° 
de la Constitución Política, que garantiza el derecho a la educación, y 
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la específica la encontramos en la Ley General de Educación Artística, 
que busca su fortalecimiento y acceso. Para Colombia, la principal ley 
que rige la educación en Colombia es la Ley General de Educación 
(Ley 115 de 1994); esta ley organiza el sistema educativo (desde el 
preescolar hasta la educación superior), incorporando la educación 
como un derecho constitucional, un servicio público accesible para 
su población y que permita una formación integral.  

La problemática de la educación artística que vincula el arte con la 
educación va más allá de las políticas públicas, por cuanto forma 
parte de los procesos culturales y sociales del siglo XXI (Medellín 
Gómez A. , 2022).  Esto significa que para algunos autores como 
(Medellín Gómez A. , 2022) se puede apostar por aportar a la reso-
lución de problemas asociados con la evolución humana y su per-
manencia en la Tierra a partir del desarrollo de la creatividad que 
impulsa el arte. Esa misma idea convoca a pensar que la educación 
artística plástica debe formar parte de las dinámicas comunicacio-
nales del mundo contemporáneo. 

El desarrollo de las artes visuales se ha vinculado con las tecnologías 
de comunicación. Tradicionalmente, las artes plásticas (Martínez Ves-
ga, 2005) se circunscribían al grupo de las disciplinas incluidas en las 
Bellas Artes, como la pintura, la escultura, el dibujo, el grabado y la 
cerámica, pero actualmente “la educación artística, la didáctica de las 
artes y de la cultura visual, o como la queramos llamar, es un área 
educativa que se diferencia del resto de las áreas que configuran el 
mundo de la educación en que el núcleo del conocimiento que ge-
nera está basado en un lenguaje específico: el lenguaje visual” (Aca-
so, 2009). Afirma esta investigadora española que nos encontramos 
en la era del lenguaje visual; más específicamente, la era del hiperlen-
guaje visual o del hiperdesarrollo del lenguaje visual.
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El decolonialismo estético y la educación artística

Desde la perspectiva contextual, la educación artística tiene que ver 
principalmente con la construcción estética de la realidad; ese as-
pecto lo han estudiado las corrientes decolonialistas en las ciencias 
sociales desde miradas críticas. En efecto, los últimos años del siglo 
XX vieron surgir esta corriente para diferenciarse de un poscolonia-
lismo (que abarcó un proyecto político de transformación) y de una 
descolonización (que fue considerada de corte territorial, político e 
histórico) que, no obstante, en pensamiento, conocimiento y cien-
cia, siguió girando en torno a los mismos paradigmas eurocéntri-
cos. Es cuando surgen los estudios decoloniales impulsados por la 
academia estadounidense; se le adjudica el término al sociólogo 
marxista peruano Aníbal Quijano (1930 – 2018). Los desarrollos más 
importantes ocurren en las dos primeras décadas del siglo XXI en 
investigadores como el mismo Aníbal Quijano, Walter Mignolo, Ra-
món Grosfoguel, entre otros. Afirman que la memoria cultural y la 
memoria territorial se construyen desde las visiones decoloniales 
cuando se elaboran miradas propias. El arte resulta fundamental 
para la construcción de una mirada local, con identidades propias 
de América Latina.   

Las perspectivas decoloniales no solamente han criticado la preten-
sión occidental de la universalidad del conocimiento, sino que han 
puesto el foco de atención en el conocimiento situado. Así como afir-
ma el colombiano Santiago Castro-Gómez que representa el conoci-
miento occidental desde una metáfora teológical (Deus Absconditus 
como representación del observador neutral, objetivo, posicionado 
más allá de cualquier cultura como solo Dios podría representar) 
(Castro-Gómez & Grosfoguel, 2007), postula que el conocimiento 
debe ser considerado como una construcción cultural y geográfica; 
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el significado que adquiere esta idea es el de que el conocimiento 
tiene que ser situado territorialmente (Zapata Silva, 2018). 

Existe un proyecto decolonial en América Latina que se ha encarga-
do de reconfigurar la historia del arte y su enseñanza en las aulas. 
Esto significa revalorar nuestro pasado histórico, presente y futu-
ro en letras, arte y ciencia; significa buscar nuestra identidad. En el 
centro del debate de los investigadores de las diversas disciplinas 
de las ciencias sociales y maestros de las artes plásticas, encontra-
mos la estética. El decolonialismo ha encontrado las relaciones en-
tre la estética y la identidad cultural si se tiene en cuenta que la 
estética es presentada como una construcción cultural que se halla 
inmersa en la subjetividad del aprendiz; la preferencia histórica por 
la enseñanza de la estética europea en la educación de la región 
hispanoamericana y en diversas latitudes del mundo ha implicado 
una pérdida de identidad regional y, a la vez, una baja construcción 
de diversas estéticas situadas, incluso de diversas razas y culturas.

A continuación, se presenta una clasificación temática de los énfa-
sis de interés de los investigadores del decolonialismo estético: 
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Problemáticas tratadas por el decolonialismo estético y el arte

Educación 
artística

Epistemología y 
geopolítica del 
conocimiento

Subalterni-
dades y arte 

situado

Identidad e inter-
culturalismo

Historia del 
arte

Espacialidad y 
paisajismo

La pregunta de 
algunos investi-
gadores es acerca 
de cómo llevar al 
aula de clase el 
decolonialismo y 
cuál debe ser el 
rol / papel de la 
educación artísti-
ca en la construc-
ción decolonial 
en la producción 
artística

El decolonialismo 
participa de la 
concepción cons-
tructivista del co-
nocimiento desde 
un punto de vista 
espacial, cultural y 
geográfica. Desde 
esta perspectiva 
se habla de cono-
cimiento situado. 
Es una crítica al 
colonialismo y al 
eurocentrismo

Los investiga-
dores enfatizan 
en el arte desde 
los actores invi-
sibilizados por 
el arte universal. 
El arte indígena, 
africano y po-
blaciones consi-
deradas margi-
nadas por el arte 
tradicional.

Algunos inves-
tigadores como 
Adolfo Zárate 
Pérez y Catherine 
Walsh estudian la 
interculturalidad 
desde un punto de 
vista crítico, pues 
consideran que 
las relaciones de 
dominación no lo 
permiten.

Los investiga-
dores como el 
Walter Migno-
lo y Nuria Rey 
Somoza estu-
dian la ten-
sión entre la 
enseñanza de 
la historia del 
arte universal 
/ occidental y 
las historias 
del arte a nivel 
de regiones y 
p o b l a c i o n e s 
específicas.

Investigadores 
como Cristina 
Ayala-Azcárra-
ga y Mónica 
Yadeun de An-
tuñano estu-
dian el colonia-
lismo estético y 
cuestionan las 
estructuras co-
loniales arrai-
gadas em la 
configuración 
de los paisajes 
urbanos en 
América Latina

(Rey Somoza, 
2018)

(Walsh, 2005)

(Mignolo, W. & Gó-
mez P., 2021)

(Rey Somoza, 
2018)

(Castro-Gómez & 
Grosfoguel, 2007)

(Bruce, 2025)

(Rey Somoza, 
2018)

(Castro-Gómez 
& Grosfoguel, 
2007)

(Garzón Rodrí-
guez, 2022)

(Walsh, 2005) (Mignolo, W. 
& Gómez P., 
2021)

(Ayala-Azcára-
raga Cristina & 
Yadeun de An-
tuñano, 2025)

Cuadro 2. Problemáticas tratadas por el decolonialismo estético y el arte

Fuente: elaboración propia
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De acuerdo con el anterior cuadro, hay puntos de interés para ana-
lizar la formación artística desde el decolonialismo estético. Hay 
autores, como el semiólogo argentino Walter Mignolo, que miran 
la tensión de la universalidad del saber desde un punto de vista 
epistemológico y de historia del arte: ¿Qué se prioriza en la expre-
sión artística en el aula de clase? ¿La tradición occidental o el cono-
cimiento situado? Y es en este aspecto que algunos investigadores 
focalizan sus estudios en el arte de los actores invisibilizados, como 
las poblaciones indígenas o afrodescendientes. Las corrientes de-
coloniales tienen una bifurcación entre los análisis de la mirada 
geopolítica del conocimiento a nivel epistemológico y los estudios 
de las subalteridades que también han dado espacio para el inte-
rés de la interculturalidad (Walsh, 20205). Justamente, (Mignolo, W. 
& Gómez P., 2021) destacan la presencia de un mundo pluriversal 
(en términos de Catherine Walsh) teniendo en cuenta el arte de los 
actores sociales (Pedro Pablo Gómez). De ahí surgen las miradas in-
terculturales.

En la actualidad, los diversos países de América Latina se encuentran 
en esa tensión entre el conocimiento global y el local, y se refleja 
en sus currículos y políticas educativas. Desde México, cuando mira 
hacia atrás y encuentra que ya había centros prehispánicos cultura-
les que respondían a diferentes tipos de población y se incluían las 
artes como formas de vínculos con sus antepasados, hasta Ecuador, 
Chile, Brasil o Colombia, que encuentran un pasado, muchas veces 
invisibilizado. Un proyecto decolonial busca abrir miradas propias 
hacia realidades situadas geográfica y culturalmente.

El argentino Walter Mignolo y el colombiano Pedro Pablo Gómez  
(Mignolo, W. & Gómez P., 2021), (Marcelle, 2023) exponen la estética 
como una colonización cultural. La ciencia de lo bello (aisthesis) no 
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es independiente de su percepción y construcción cultural / geo-
gráfica. Walter Mignolo nos recuerda que el concepto aisthesis, de 
origen griego, que le da forma a lo que entendemos por estética, 
significa percepción y sensibilidad, la cual toda cultura, población 
o grupo humano tiene. Eso construye una historia propia de expre-
sión artística. La historia del arte en Occidente ha fabricado un rela-
to lineal desde la Grecia clásica de cuatro a cinco siglos a.C. hasta la 
Europa de la modernidad que impulsó paradigmas que prevalecen 
aún hoy día. El resultado fue la exclusión de una gran diversidad de 
estéticas locales/regionales (Marcelle, 2023).

Es indudable que los modos de ver que se encuentran configura-
dos geográficamente y de orígenes específicos en la Europa de los 
siglos del mundo moderno han impulsado la necesidad de decolo-
nizar el arte y la estética para permitir una subjetividad que se iden-
tifique con su historia, cultura y entorno. Un proyecto decolonial es 
coherente con la búsqueda de identidad. El sujeto que se identifica 
con su hábitat y su tiempo constituye un modo de vida. Una expe-
riencia interesante consiste en nuevas formas de apropiación del 
pasado naturalista científico que quedó registrado en la pluma de 
viajeros y donde se ilustraban las costumbres de los siglos pasados. 
El proyecto decolonial abre perspectivas para descomponer las mi-
radas coloniales y, de paso, reconfigurar percepciones. 

La percepción de la realidad cotidiana, su hábitat, sus creencias y 
costumbres de la gran diversidad de pueblos no pueden estar colo-
nizados; justamente, la estética crítica busca descubrir miradas pro-
pias que se concretan en la construcción de la memoria cultural/
territorial.  La descolonización del arte nos impulsa a visibilizar la 
mirada local y, de paso, a descubrir la identidad. De acuerdo con 
(Echeverry Gaviria & Rodriguez Torres, 2023) la actividad artística 



Pedagogías digitales innovadoras

161

les brinda alma a los seres humanos; el arte es un espacio para per-
cibir las emociones y sensibilidades propias de la naturaleza huma-
na y de sentir identificación con un territorio  (Echeverry Gaviria & 
Rodriguez Torres, 2023). 

Walter Mignolo y Pedro Pablo Gómez se han encargado de organi-
zar encuentros académicos que visibilicen la perspectiva decolonial 
en el arte. Destacan al trabajo de Zulma Palermo quien estudia las 
estéticas decoloniales analizando modelos y escuelas, desde esas 
tensiones entre lo global y lo local. El profesor colombiano Adolfo 
Albán Achinte quien ha realizado contribuciones académicas en di-
versas instituciones latinas, introduce la colonialidad de la estética 
desde la tríada saber, ser y poder. Por supuesto, no se puede excluir 
a la norteamericana Catherine Walsh, residente en Ecuador y coor-
dinadora del programa de doctorado en Estudios Culturales, quien, 
en el año de 2010, participó en la Facultad de Artes ASAB, de la 
Universidad Distrital Francisco José de Caldas, en la ciudad de Bo-
gotá, en el seminario: “Estéticas Decoloniales: sentir, pensar y hacer, 
Abya Yala/la Gran Comarca”, y de ahí surgieron conclusiones muy 
importantes. Este evento realizado en la Facultad de Artes ASAB, 
de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas, en la ciudad de 
Bogotá, marcó un punto importante para el encuentro de quienes 
se enmarcan en ese proyecto de la decolonialidad del arte. 

En el año de 2018, Miguel Rojas-Sotelo organizó la exhibición “So-
beranía visual” en la sala de arte de la Universidad Javeriana. Tam-
bién se puede mencionar el dosier dedicado al tema de las estéticas 
decoloniales organizado por Social Text-Periscope (2013), dedicado 
al tema de las estéticas decoloniales. En ese trabajo, se estudian 
temas de teoría, crítica, curaduría y creación artística; también se 
incluyen experiencias en Asia Central, Rusia y Europa del Este, pa-
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sando por América Central y América del Sur (Mignolo, W. & Gómez 
P., 2021). 

Varios investigadores se pueden incluir, como Paulo Freire, Enrique 
Dussel, Boaventura de Soussa Santos, Josep Estermann, Santiago 
Castro-Gómez, Enrique Leff, entre otros, que han sentado las líneas 
de discusión y las coordenadas para replantear el imaginario epis-
témico latinoamericano y de paso su estética.

Educación artística / Educación cultural desde el decolonialismo

¿Qué significa un conocimiento situado? El conocimiento situado 
es atribuido a la filósofa estadounidense feminista Donna Haraway, 
quien se ha destacado en los estudios de ciencia y tecnología, afirma 
que todo conocimiento es producido desde un contexto particular 
(social, cultural, histórico, geográfico, etc.). Es la geopolítica del cono-
cimiento. En lugar de una objetividad abstracta, propone una objeti-
vidad responsable donde se reconoce la subjetividad y las condicio-
nes de producción del saber para construirlo de forma más inclusiva 
y ética. Para esta pensadora, hay que tener en cuenta la contextuali-
dad (el conocimiento no existe en un vacío, sino que está influencia-
do por el lugar y las circunstancias en las que se crea) y la parcialidad 
porque el conocimiento siempre es limitado y parcial.

El conocimiento situado ha encontrado camino en la articulación 
de la formación artística con la incorporación del eje territorial y 
cultural. Ya la UNESCO en su Declaración Universal sobre la Diver-
sidad Cultural (2001), destacaba la cultura como el eje central de 
una sociedad; ahí se expresan sus creencias espirituales, sus capaci-
dades intelectuales y sus vínculos afectivos. Además, los modos de 
vida, sus formas de socialización, valores, tradiciones y creencias. En 
ese contexto surgió la necesidad de pensar la educación dentro de 
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una multiculturalidad y luego en una interculturalidad. La comuni-
cación entre diversas culturas se posibilita desde la educación.    

Para México, de acuerdo con (Secretaría de Educación Pública de 
México, 2022), la educación debe estar centrada culturalmente. La 
interculturalidad parte de una interacción entre individuos y co-
munidades de origen lingüístico y cultural diversos. La interacción 
debe producir comunicación aún en relaciones asimétricas; de esta 
manera, la educación desde la interculturalidad supone enseñar 
y aprender saberes desde diversos de tal manera que sea posible 
pensarse a sí mismas en coexistencia con los demás y el entorno.  

Algunos documentos de la política educativa de Chile posicionan 
la educación artística desde el enfoque de derechos como par-
te del aprender a ser (a partir de la conocida lectura de Jacques 
Delors, La Educación encierra un tesoro, UNESCO,1994). Acorde 
con esta visión, se incluye el enfoque intercultural partiendo de la 
base que los estudiantes provienen de una gran diversidad cultu-
ral; no obstante, esta diversidad es considerada fuente de riqueza 
cultural que posibilita la libre expresión y sucesivos diálogos para 
avanzar hacia el “aprender a vivir juntos” (Jacques Delors). La di-
versidad cultural es considerada como parte intrínseca para una 
educación artística de calidad donde se aprende a valorar la pro-
pia identidad cultural y la de los demás (Ministerio de las culturas, 
las artes y el patrimonio, 2019). Por su parte, la educación artística 
en Colombia también ha incorporado lo cultural y situacional a 
nivel territorial. En los imaginarios del territorio se entrelazan las 
prácticas de las poblaciones desde lo religioso, cultural y social. 
Con la idea del territorio se visibilizan los actores y las comuni-
dades; en ultimas, la noción de territorio localiza y concreta las 
vidas cotidianas de los seres humanos. Es donde se contextualiza 
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el aprendizaje y la educación deja de ser universal. (Ministerio de 
Educación de Colombia, 2019). 

Según la UNESCO en su Conferencia Mundial sobre la Educación 
Cultural y Artística del año 2024, realizada en Abu Dabi (Emiratos 
Árabes Unidos), la formación artística debe ser considerada como 
estratégica en la medida que los alumnos que participan en la edu-
cación cultural y artística obtienen un mejor acercamiento al cono-
cimiento académico y general a partir de un pensamiento creativo 
y crítico; a su vez, considera la UNESCO que la educación cultural y 
artística amplía la esencia del aprendizaje en todas sus facetas. A 
ello se suma el desarrollo de habilidades socioemocionales, éticas y 
de sociabilidad. Se destaca también cómo los estudiantes mejoran 
su capacidad de introspección adoptando diversas perspectivas 
para comprender una problemática.  

México también tiene una Ley General de Cultura y Derechos Cultu-
rales donde promueve el derecho a la cultura y establece los meca-
nismos de coordinación entre la federación, estados, municipios y 
el sector privado para garantizar el acceso equitativo a la educación 
artística y cultural. A nivel curricular, la Educación Básica (Preescolar, 
Primaria y Secundaria) integra la educación artística como un área 
de conocimiento llamado Lenguajes, que también incluye español, 
lenguas indígenas e inglés. En preescolar y primaria, se enfoca en el 
reconocimiento y la experimentación con los lenguajes artísticos. 
Para el caso de secundaria, se ha buscado la interdisciplinariedad 
con contenidos y procesos de aprendizaje donde los docentes pue-
den adaptar la enseñanza a su especialidad (artes visuales, teatro, 
danza o música). En el bachillerato, se imparte a través de talleres 
libres y otras actividades culturales. No obstante, la Dirección Ge-
neral del Bachillerato (DGB) ha emitido Lineamientos de Activida-
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des Artísticas y Culturales para el Bachillerato, que dan pautas a los 
docentes para integrar actividades artísticas en sus planeaciones 
didácticas. 

Una iniciativa importante de México fue la referente a los artículos 
48 y 71 de la Ley General de Educación, año de 2015, que buscó in-
corporar la educación artística como un derecho universal para to-
dos los estudiantes, incluyendo a grupos vulnerables como migran-
tes, minorías culturales y personas con discapacidad, promoviendo 
la inclusión y diversidad cultural en los planes educativos. Entre sus 
motivos encontramos cómo se buscó colocar la cultura en un lugar 
privilegiado dentro de la educación. Afirmaron que las áreas crea-
tivas (como la literatura, ecología, la pintura y escritura) permiten 
desarrollar la vida espiritual de las personas en sus primeras etapas 
de formación. La educación cultural es vital para enfrentar los pro-
blemas de vida en sociedad, además de brindarle al estudiante una 
visión integral.  Su aspecto central ha sido la idea de que el sistema 
educativo debe incorporar la formación no solo artística sino cultu-
ral con lo que implica.

Colombia también ha fundamentado el carácter cultural como base 
de su formación artística; de hecho, desde su Constitución Política 
de Colombia (1991) la diversidad cultural ha formado parte de su 
legislación. La principal ley principal que rige la educación en Co-
lombia es la Ley General de Educación (Ley 115 de 1994); esta ley 
organiza el sistema educativo (desde el preescolar hasta la educa-
ción superior), incorporando la educación como un derecho cons-
titucional, un servicio público accesible para su población y que 
permita una formación integral. Un referente jurídico a tener en 
cuenta es el reciente decreto 0458 del año 2024 que reglamenta 
el artículo 188 de la Ley 2294 de 2023; refiriéndose a la estructura 
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y funcionamiento del Sistema Nacional de Formación y Educación 
Artística y Cultural para la convivencia y la paz. Lo justifican a par-
tir del Plan Nacional de Desarrollo de Colombia. En el documento 
Orientaciones Curriculares para la educación artística y cultural en 
educación básica media (Ministerio de Educación Nacional, Repú-
blica de Colombia, 2020), la relación se estudia con mayor profundi-
dad; básicamente se relacionan las prácticas culturales, ancestrales 
y contemporáneas, con los modelos pedagógicos y críticos de la 
educación artística y cómo sus productos circulan socialmente.

Es en ese contexto que el arte se presenta como una expresión de 
lo propiamente humano. Con el sello distintivo de una identidad 
latinoamericana que permite un gran escenario alternativo y epis-
témico para una cosmovisión de la vida y del mundo más cercana a 
nivel cultural (Echeverry Gaviria & Rodriguez Torres, 2023). 

Educación artística en el mundo de las redes

El mundo contemporáneo de las redes digitales lleva una marca 
funcional porque permite en forma ágil la comunicación local y glo-
bal, política porque tensiona los intereses globales con los locales y 
estética porque la imagen se ha vuelto mensaje, una visión estraté-
gica. La educación artística ha visto su evolución en este panorama 
con un gran impacto del nuevo mundo de la tecnología sobre las 
artes plásticas en la medida que ha abierto un campo hacia las imá-
genes digitales y un campo de estudio que excede a la formación 
artística clásica (Martínez Vesga, 2005). Así es que, de las Bellas Ar-
tes clásicas como la pintura, la escultura, el dibujo, el grabado y la 
cerámica, se ha ido vinculando “la educación artística, la didáctica 
de las artes y de la cultura visual, o como la queramos llamar en un 
área educativa que se diferencia del resto de las áreas que configu-
ran el mundo de la educación en que el núcleo del conocimiento 
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que genera está basado en un lenguaje especifico: el lenguaje vi-
sual” (Acaso, 2009). Manifiesta que los usos de la tecnología han ido 
creando una línea muy delgada entre la realidad y la construcción 
de hiperrealidades. Los visuales crean nuevas realidades.  

Las prácticas de educación artística en las aulas de los países de Amé-
rica Latina no han sido ajenas a este hecho y ha buscado integrar 
estas nuevas tecnologías. Todos los países de estudio lo han estado 
integrando a sus aulas. Un ejemplo es Chile cuando en sus funda-
mentos curriculares promueven como política que los estudiantes 
“usen medios artísticos contemporáneos como la fotografía, el video 
y otros medios digitales, para integrarlos a los medios de expresión 
que tradicionalmente se utilizan en la asignatura. De esta manera se 
potencian la expresión, la creatividad y la motivación de los alumnos, 
y se los familiariza con el lenguaje y el quehacer del arte contem-
poráneo. Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) 
tienen un rol central, dado que pueden aportar al profesor y a los 
alumnos en cuanto a expresión, creatividad, difusión, presentación y 
crítica” (Ministerio de Educación de Chile, 2013).

El tema de la tecnología es central en las investigaciones de varios 
autores. Esta es vista por Granados Valdéz (2022) como una alia-
da indiscutible de las formas de investigación y aprendizaje; en su 
compilación destaca a Rosario Barba González, quien realiza apro-
ximaciones etnográficas de comunidades online a partir de la inter-
net y las redes sociodigitales. En la línea de la educación artística 
desde la perspectiva del lenguaje visual sobresale la investigado-
ra española María Acaso. Además de (Acaso M. , 2009), la autora 
plantea en (Acaso M. , 2017) los impactos de la segunda revolución 
tecnológica con la llegada de la internet y las redes sociales y el 
desarrollo de la telefonía móvil. Por su parte, Jaramillo López (2016) 
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destaca cómo las artes visuales contemporáneas pueden ser estu-
diadas desde el decolonialismo.  

Conclusiones

El presente capítulo ha examinado el Zoukei Asobi como un dere-
cho educativo fundamental y como un paradigma pre-STEAM que 
sitúa la agencia infantil en el centro de la experiencia formativa. A 
partir de un análisis documental, teórico y comparado, se han arti-
culado los fundamentos epistemológicos, pedagógicos y ético-po-
líticos de esta metodología, así como su relevancia para los debates 
contemporáneos sobre creatividad, interdisciplinariedad y justicia 
social en educación.

Los resultados obtenidos permiten afirmar, en primer lugar, que el 
Zoukei Asobi constituye una epistemología donde el conocimiento 
surge de la interacción entre cuerpo, materialidad y espacio. Frente 
a visiones que separan razón y acción o que relegan el juego a un 
plano secundario, el Zoukei Asobi muestra que niñas y niños desa-
rrollan formas complejas de pensamiento al explorar la resistencia 
de un cartón, la transparencia de una tela, la inestabilidad de una 
torre o la variación de una sombra. Estos procesos coinciden con 
razonamientos típicos de las disciplinas STEAM, demostrando que 
la creatividad infantil integra, sin segmentación artificial, dimensio-
nes científicas, matemáticas, artísticas y tecnológicas entendidas 
como interacción con el entorno.

En segundo lugar, el análisis ha evidenciado que el Zoukei Asobi 
se fundamenta en la construcción de espacialidades significativas. 
La infancia no solo crea objetos, sino lugares: refugios, pasadizos, 
umbrales, paisajes efímeros o centros rituales. Este hallazgo amplía 
la comprensión del Zoukei Asobi al mostrar que involucra nociones 
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tempranas de diseño, arquitectura y ecología creativa. La creación 
de lugares constituye una forma de hacer mundo que otorga a la 
infancia un papel activo en la organización del espacio, fortalecien-
do su agencia y su capacidad para intervenir de manera crítica en 
su entorno.

En tercer lugar, el capítulo destaca la relevancia de la temporalidad 
y del proceso como elementos esenciales para la emergencia del 
pensamiento complejo. A diferencia de metodologías centradas 
en productos finales o resultados evaluables en tiempos breves, el 
Zoukei Asobi propone una pedagogía del tiempo lento donde la 
exploración, la pausa, la deriva y la iteración se convierten en com-
ponentes del aprendizaje significativo. Esta perspectiva temporal 
coincide con procesos propios de investigación en STEAM y sugie-
re que el diseño curricular debe contemplar tiempos amplios que 
permitan a la infancia formular hipótesis, ensayar, fallar, revisar y 
reconstruir.

En cuarto lugar, el estudio ha demostrado que el Zoukei Asobi favo-
rece un modelo de agencia infantil distribuida y situada, en el que 
niñas y niños no son ejecutores de consignas, sino autores de pro-
cesos creativos. La agencia se manifiesta en la capacidad de selec-
cionar materiales, transformar propuestas, negociar reglas propias, 
redefinir espacios y crear significados inesperados. Este enfoque 
desafía modelos pedagógicos centrados en la instrucción directa y 
aporta una comprensión más rica y profunda del papel de la infan-
cia como generadora de conocimiento.

En quinto lugar, una de las contribuciones más significativas del ca-
pítulo ha sido la articulación del Zoukei Asobi como derecho edu-
cativo y práctica de justicia social. El análisis ha mostrado que el 
acceso a materiales, tiempo, espacio y reconocimiento constituye 
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una condición básica para el ejercicio de la agencia infantil. Desde 
esta perspectiva, el Zoukei Asobi no es únicamente una metodo-
logía eficaz, sino un marco que permite democratizar el acceso a 
experiencias creativas y reducir desigualdades educativas. Su de-
pendencia de materiales cotidianos, su énfasis en la autonomía y su 
apertura a la diversidad cultural lo convierten en una herramienta 
inclusiva y sostenible.

Finalmente, el capítulo ha argumentado que el Zoukei Asobi pue-
de ser considerado un fundamento pre-STEAM, especialmente en 
su dimensión humanista. Al mostrar que la interdisciplinariedad 
emerge de la acción material y no de la introducción de tecnologías 
externas, el estudio ofrece una alternativa crítica a modelos STEAM 
excesivamente tecno céntricos. El Zoukei Asobi aporta un marco 
que equilibra creatividad y rigor, sensibilidad y análisis, libertad y 
estructura. Esta convergencia invita a repensar prácticas STEAM 
desde la accesibilidad, la equidad y el respeto a la infancia como 
agente social y epistémico.

En conjunto, las conclusiones permiten afirmar que el Zoukei Aso-
bi es una metodología profundamente relevante para los desafíos 
educativos contemporáneos. Su conceptualización como derecho 
educativo renueva las discusiones sobre justicia social en la infan-
cia; su lectura pre-STEAM reorienta la innovación educativa hacia 
la materialidad y la experiencia; y su énfasis en la agencia infantil 
aporta una visión renovada del papel del alumnado en la construc-
ción del conocimiento.

La contribución principal de este capítulo radica, por tanto, en ofrecer 
un marco teórico integrado que articula Zoukei Asobi, agencia infantil, 
STEAM y derechos de la infancia desde una perspectiva sistémica, cul-
turalmente situada y orientada a la transformación educativa. A su vez, 



Pedagogías digitales innovadoras

171

se abren líneas prometedoras para futuras investigaciones empíricas y 
comparadas que profundicen en cómo estas ideas pueden implemen-
tarse, adaptadas y ampliadas en diferentes contextos educativos.
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Introduction

La enseñanza de la programación en educación superior enfrenta 
una paradoja persistente: mientras se reconoce como una compe-
tencia clave para el desarrollo profesional y el pensamiento lógico, 
sus altos niveles de complejidad continúan generando frustración 
y abandono en los estudiantes (Gomes & Mendes, 2014; Tsai, 2019). 
A pesar de los avances en plataformas digitales, la falta de retroali-
mentación personalizada y contextualizada sigue siendo una de las 
principales limitaciones en su aprendizaje (Fagerlund et al., 2021).

No obstante, esta aparente ventaja introduce una tensión crítica en 
el proceso de aprendizaje: mientras ChatGPT facilita la resolución 
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inmediata de problemas, también puede reducir la necesidad de 
que el estudiante desarrolle estrategias propias de análisis y depu-
ración, desplazando parcialmente el esfuerzo cognitivo requerido 
para aprender a programar.

En este contexto, resulta necesario comprender los factores que in-
fluyen en su aceptación y uso educativo. Este estudio propone un 
modelo de aceptación tecnológica (TAM) extendido, integrado por 
ocho constructos, que incorpora variables como la utilidad perci-
bida, la facilidad de uso, la confianza y las preocupaciones de se-
guridad. El modelo busca explicar cómo la utilidad percibida (PU) 
y la facilidad de uso percibida (PEOU) influyen en la intención de 
comportamiento (CI) de los estudiantes en el uso de ChatGPT para 
resolver problemas de programación.

La programación es una competencia clave en la sociedad digital, 
ya que fomenta el pensamiento lógico y la resolución de problemas 
(Liu et al., 2022; Dorotea et al., 2021). No obstante, su aprendizaje 
presenta dificultades significativas, como la complejidad concep-
tual y la falta de retroalimentación personalizada, lo que contribuye 
a altas tasas de frustración y abandono (Gomes & Mendes, 2014; 
Tsai, 2019). Aunque plataformas educativas en línea han intentado 
abordar estas limitaciones, no siempre ofrecen apoyo inmediato y 
adaptado a las necesidades individuales (Fagerlund et al., 2021).

En este escenario, ChatGPT ha emergido como una herramienta 
con potencial educativo, ya que permite generar código, corregir 
errores y proporcionar explicaciones en tiempo real. Estudios re-
cientes sugieren que puede mejorar la comprensión, la motivación 
y la autoeficacia de los estudiantes (Yilmaz & Yilmaz, 2023; Chen 
et al., 2023). Sin embargo, también se han identificado limitaciones 
importantes, como la generación de información incorrecta, sesgos 



Pedagogías digitales innovadoras

177

y riesgos relacionados con la integridad académica y la seguridad 
(Eysenbach, 2023; Lund & Wang, 2023). 

Para analizar la adopción de tecnologías educativas, el Modelo de 
Aceptación Tecnológica (TAM) ha sido ampliamente utilizado. Este 
modelo establece que la intención de uso depende principalmen-
te de la utilidad percibida y la facilidad de uso percibida (Davis et 
al., 1989). La utilidad percibida se refiere al grado en que el usuario 
considera que la tecnología mejora su desempeño, mientras que 
la facilidad de uso percibida representa el esfuerzo requerido para 
utilizarla. Ambos factores influyen directamente en la intención de 
comportamiento, que determina la adopción tecnológica (Venka-
tesh et al., 2002).

El TAM ha sido aplicado exitosamente en contextos educativos para 
analizar el uso de diversas tecnologías digitales (Lai et al., 2023). No 
obstante, el surgimiento de herramientas basadas en inteligencia 
artificial generativa introduce nuevos factores, como la confianza, 
la calidad de la respuesta y las preocupaciones de seguridad, que 
requieren ser incorporados en modelos extendidos para compren-
der su adopción en entornos educativos.

La literatura reciente evidencia que ChatGPT puede actuar como 
un tutor virtual, facilitando el aprendizaje de la programación me-
diante retroalimentación inmediata (Tian et al., 2023). Sin embargo, 
también plantea riesgos relacionados con la dependencia excesiva 
y la reducción del esfuerzo cognitivo (Husain, 2024). Asimismo, la 
calidad de las respuestas influye directamente en la confianza del 
usuario y en su percepción de utilidad (Kumar & Anu, 2024).

Aunque diversos estudios han analizado la adopción de ChatGPT, 
existe una brecha en la literatura respecto a modelos integrales que 
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expliquen su uso pedagógico en programación desde una perspec-
tiva estructural. En particular, se requiere comprender cómo facto-
res como la confianza, la calidad de la respuesta y las preocupacio-
nes de seguridad influyen en su adopción.

Por ello, el objetivo de este estudio es proponer y validar un mode-
lo TAM extendido que explique el uso pedagógico de ChatGPT en 
estudiantes universitarios de programación. Este modelo incorpora 
constructos adicionales relacionados con la confianza, la calidad de 
la respuesta, la motivación y la seguridad, proporcionando una vi-
sión integral de su adopción.

Este estudio contribuye a la literatura en tres aspectos. Primero, am-
plía el TAM mediante la incorporación de factores específicos de la 
inteligencia artificial generativa en el aprendizaje de programación. 
Segundo, proporciona evidencia empírica mediante modelado de 
ecuaciones estructurales para explicar la intención de uso de Chat-
GPT. Finalmente, ofrece implicaciones prácticas para la integración 
pedagógica efectiva y responsable de la inteligencia artificial en 
educación superior.

A pesar del creciente número de estudios sobre la adopción de 
ChatGPT en educación superior, la mayoría se ha centrado en expli-
car su aceptación desde una perspectiva funcional, sin examinar las 
implicaciones cognitivas derivadas de su uso intensivo. En particu-
lar, existe una limitada comprensión sobre cómo factores tradicio-
nalmente positivos, como la confianza y la calidad de la respuesta, 
pueden simultáneamente facilitar la adopción y generar riesgos de 
dependencia en los estudiantes.

A pesar del creciente número de estudios sobre la adopción de 
ChatGPT en educación, la literatura se ha centrado principalmente 
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en identificar sus beneficios, riesgos y factores de aceptación. Sin 
embargo, persisten dos limitaciones relevantes. En primer lugar, 
existe una escasa comprensión de cómo los estudiantes integran 
realmente esta herramienta en el proceso cognitivo de resolución 
de problemas. En segundo lugar, los modelos de adopción tecnoló-
gica han asumido implícitamente que factores como la confianza y 
la utilidad son exclusivamente positivos, sin considerar que podrían 
generar efectos no deseados, como la dependencia excesiva.

En este sentido, la investigación actual carece de enfoques que ex-
pliquen simultáneamente la adopción de ChatGPT y sus implica-
ciones en el aprendizaje, particularmente en contextos complejos 
como la programación.

Metodologia

Este estudio adopta un enfoque cuantitativo mediante el método 
de encuesta, con el objetivo de analizar de manera exhaustiva las 
actitudes de los estudiantes de pregrado de carreras orientadas al 
desarrollo de software, hacia el uso de ChatGPT. La población de es-
tudio estuvo conformada por estudiantes universitarios inscritos en 
programas de ingeniería que cursaban asignaturas de programa-
ción durante el período académico 2025-I. A partir de esta pobla-
ción, se seleccionó una muestra no probabilística por conveniencia. 
Esta permitió acceder a un grupo representativo de usuarios poten-
ciales de herramientas de inteligencia artificial aplicadas al apren-
dizaje de la programación.

Los participantes tenían edades comprendidas entre 18 y 25 años, 
con predominio del género masculino.  La mayoría cursaba asigna-
turas relacionadas con lenguajes de programación, estructuras de 
datos y desarrollo de software, lo que garantizó la pertinencia del 
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contexto de aplicación del modelo. Su participación fue voluntaria, 
anónima y bajo consentimiento informado, cumpliendo los linea-
mientos éticos establecidos por la institución académica.

El diseño de la encuesta se fundamenta en el TAM, desarrollado ori-
ginalmente por Fred Davis en la década de 1980. Este modelo, am-
pliamente adaptado en diversos campos, evalúa constructos clave 
como la utilidad percibida, la facilidad de uso percibida, la actitud 
hacia el uso y la intención de comportamiento.

Diseño del estudio y participantes

Diseño de investigación: Este estudio adopta un enfoque cuanti-
tativo con un diseño no experimental de tipo transversal-correla-
cional. La investigación se estructura en dos fases metodológicas 
consecutivas: (1) validación psicométrica del instrumento median-
te análisis factorial confirmatorio, y (2) contrastación de hipótesis 
mediante modelamiento de ecuaciones estructurales.

Población y muestra: La población objetivo estuvo conformada por 
estudiantes universitarios de carreras relacionadas con el desarrollo 
de software en Universidad Politécnica de Tulancingo y Universidad 
Tecnológica de Tulancingo. 

La Tabla 1 muestra las características sociodemográficas de la mues-
tra final, que estuvo compuesta por 264 estudiantes distribuidos en 
dos universidades :

•	 Universidad Politécnica de Tulancingo 213 participantes 
(80.7%)

•	 Universidad Tecnológica de Tulancingo 51 participantes 
(19.3%)
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Variable Categoría Frecuencia Porcentaje

Género Masculino

Femenino

191

73

72.3%

27.7%
Edad (años)

18-22

23-28

29-34

35+

234

24

3

3

88.6%

9.1%

1.1%

1.1%

Nivel de programación Principiante

Medio

Avanzado

113

142

9

42.8%

53.8%

3.4%
Nivel de estudio

Pregrado

Técnico Superior Universitario

Posgrado

213

49

2

80.7%

18.6%

.8%

Tabla 1. Características sociodemográficas de la muestra

Se consideran 8 constructos latentes y un tamaño de muestra de 
264 participantes, el estudio alcanza un poder estadístico de .95 
para detectar efectos de tamaño medio (f² = .15) con un nivel de 
significancia α = .05, según los criterios de Soper (2023) para mo-
delos SEM.

Instrumento y procedimiento

El cuestionario inicial contemplaba 45 ítems. Tras el estudio piloto 
(n=35) y el análisis de ítems, se eliminaron aquellos con cargas fac-
toriales inferiores a .50, resultando en una versión final de 28 ítems. 
Posteriormente, en el análisis factorial confirmatorio con la muestra 
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principal (n=264), se retuvieron 27 ítems que mostraron cargas fac-
toriales óptimas, distribuidos en los ocho constructos del modelo: 
(1) Facilidad de Uso Percibida (PEOU); (2) Utilidad Percibida (PU); (3) 
Intención del comportamiento (IC); (4) Confianza percibida (CP); (5) 
Privacidad y Seguridad (PS); (6) Motivación intrínseca (MI); (7) Cali-
dad de respuestas (CR) y (8) Dependencia excesiva (DE)

Procedimiento de validación: Previo a la aplicación masiva, se realizó:

1.	Estudio piloto: Aplicación a 35 estudiantes no incluidos en 
muestra final (α de Cronbach > .70 en todos los constructos)

2.	Análisis de ítems: Eliminación de ítems con cargas factoriales < 
.50 y problemas de redacción

El Modelo Conceptual para el Uso de ChatGPT en la Búsqueda de 
Soluciones de Programación:

Tras revisar el estado del arte, se evidencia una brecha entre la iden-
tificación de los beneficios y riesgos de ChatGPT y la provisión de 
un marco de acción concreto para los estudiantes. Para llenar este 
vacío, este estudio propone un modelo conceptual cuyo objetivo 
es estructurar el proceso mediante el cual un estudiante de progra-
mación busca, evalúa y aplica soluciones generadas por ChatGPT, 
con el fin de maximizar el aprendizaje y minimizar los riesgos de 
dependencia y error.

Este modelo de interacción guiada no solo tiene una función des-
criptiva, sino que permite interpretar los resultados del modelo es-
tructural desde una perspectiva pedagógica. En particular, la rela-
ción identificada entre confianza y dependencia puede entenderse 
como una consecuencia de la ausencia de procesos de evaluación 
crítica en la fase de procesamiento, lo que refuerza la necesidad de 
promover estrategias de uso activo de la herramienta.
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El Proceso de Interacción Guiada: Del problema a la solución aprendida

El modelo no es estático; describe un ciclo iterativo que el estudian-
te debería seguir. Este proceso se activa cuando el estudiante se 
enfrenta a un problema de programación que no puede resolver 
de inmediato:

Formulación de la consulta (input): El estudiante, tras intentar resol-
ver el problema por sus medios, redacta una consulta para ChatGPT. 
La claridad y especificidad de esta consulta impactan directamente 
en la Calidad de la Respuesta (CR).

Evaluación crítica de la respuesta (procesamiento): Este es el núcleo 
del modelo. El estudiante no debe aceptar la solución de forma pa-
siva. En su lugar, debe evaluar críticamente la respuesta generada. 
Esta evaluación se centra en:

CR: ¿El código se compila? ¿Resuelve el problema planteado? ¿Si-
gue las mejores prácticas?

CP: Basándose en su conocimiento previo y en la coherencia de la 
explicación, ¿puede confiar en esta solución?

PU: ¿Comprende la solución? ¿Le ayuda a aprender un nuevo con-
cepto o a identificar un error en su razonamiento?

Aplicación y aprendizaje (output y feedback): Tras la evaluación, el 
estudiante:

Integra la solución de forma comprensiva, no solo copiando y pe-
gando. Prueba y depura el código en su propio entorno, verificando 
su funcionamiento.

Refuerza o debilita sus percepciones sobre la PEOU, PU y CP en la 
herramienta, creando un ciclo que influye en la Intención de Uso 
Futuro CI.
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Componentes centrales del Modelo:

El modelo está compuesto por ocho constructos principales, inte-
rrelacionados a través de ocho hipótesis:

•	 Facilidad de uso percibida (PEOU): Grado en que el estudian-
te considera que interactuar con ChatGPT es intuitivo y no re-
quiere esfuerzo.

•	 Utilidad Percibida (PU): Grado en que el estudiante cree que 
ChatGPT puede mejorar su eficiencia, rendimiento y capacidad 
para resolver problemas de programación.

•	 Intención de conducta (CI): La disposición y el plan del estu-
diante para usar ChatGPT de manera continua en sus activida-
des académicas de programación.

•	 Calidad de la respuesta (CR): La percepción del estudiante sobre 
la precisión, relevancia, completitud y claridad de las soluciones 
de código y las explicaciones proporcionadas por ChatGPT.

•	 Confianza percibida (CP): El grado de seguridad que el estu-
diante tiene en la fiabilidad y corrección de las respuestas de 
ChatGPT.

•	 Motivación intrínseca (MI): El disfrute, la curiosidad y el interés 
inherente que el estudiante experimenta al usar ChatGPT para 
aprender programación.

•	 Preocupaciones de seguridad y privacidad (PS): El grado de in-
quietud del estudiante respecto a la protección de sus datos y 
los posibles riesgos éticos o de seguridad asociados al uso de 
la herramienta.

•	 Dependencia excesiva (DE): El riesgo de que el estudiante sus-
tituya su propio esfuerzo cognitivo y desarrollo de habilidades 
por el uso no crítico de las soluciones generadas por la IAGen.
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Hipótesis

A partir de la revisión de la literatura, se plantean ocho hipótesis 
integradas que examinan las relaciones entre los constructos. El 
modelo propuesto evalúa efectos directos y de moderación, con 
especial énfasis en cómo la confianza tecnológica y el compromiso 
median la adopción de ChatGPT, mientras que las preocupaciones 
institucionales moderan negativamente estas relaciones. 

Hipótesis Centrales del TAM	

H1. La utilidad percibida (PU) tiene un efecto directo, positivo y sig-
nificativo sobre la intención de comportamiento (CI) hacia el uso de 
ChatGPT.

H2. La facilidad de uso percibida (PEOU) tiene un efecto directo, po-
sitivo y significativo sobre la utilidad percibida (PU).

H3. La facilidad de uso percibida (PEOU) tiene un efecto directo, po-
sitivo y significativo sobre la intención de comportamiento (CI).

Hipótesis sobre Antecedentes de Confianza

H4: La Calidad de la Respuesta (CR) tiene un efecto directo positivo 
y significativo sobre la Confianza Percibida (CP).

H5: La Motivación Intrínseca (MI) tiene un efecto directo positivo y 
significativo sobre la Confianza Percibida (CP).

Hipótesis sobre Relaciones Críticas

H6: Existe una relación positiva significativa entre la Calidad de la 
Respuesta (CR) y la Utilidad Percibida (PU).

H7: Existe una relación positiva significativa entre la Confianza Per-
cibida (CP) y la Dependencia Excesiva (DE).
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H8: Las Preocupaciones de Seguridad (PS) se correlacionan negati-
vamente con la Intención de Comportamiento (CI).

Resultados

El análisis de datos se estructuró en dos fases secuenciales siguien-
do el enfoque recomendado por Anderson y Gerbing (1988) para 
modelos de ecuaciones estructurales. Esta estrategia metodológica 
permite (1) establecer la adecuación psicométrica del instrumento 
mediante análisis factorial confirmatorio antes de (2) probar las re-
laciones teóricas hipotetizadas mediante modelamiento de ecua-
ciones estructurales, reduciendo así el riesgo de conclusiones erró-
neas debido a problemas de medición (Hair et al., 2019).

El modelo utilizado fue construido con 27 ítems distribuidos  en 
8 constructos aplicado a los participantes. El modelo de medición 
(confirmatorio) mostró una buena consistencia interna en todos los 
constructos (Alpha de Cronbach > 0.7) ver tabla 1. Los índices de 
ajuste del modelo de medición fueron aceptables.

Los constructos presentaron una consistencia interna, con coefi-
cientes α de Cronbach superiores al criterio de .70 (Tabla 2).

Constructo Nº de Ítems Alfa de Cronbach

PEOU 5 .819
PU 4 .838
IC 3 .717
CP 3 .777
PS 3 .791
MI 3 .842
CR 3 .792
DE 3 .742

Tabla 2. Fiabilidad de Constructos - Análisis Factorial Confirmatorio
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La validez convergente, que evalúa el grado en que los ítems de un 
constructo comparten una varianza común, se verificó calculando 
la Varianza Media Extraída (Average Variance Extracted - AVE). Los 
resultados, mostrados en la Tabla 3, revelan que todos los construc-
tos cumplen con el criterio establecido por Fornell & Larcker (1981), 
donde un AVE superior a .50 indica que más del 50% de la varianza 
de los ítems se explica por su constructo latente, confirmando así 
una adecuada validez convergente.

Constructo AVE Interpretación

PEOU .510 Validez convergente adecuada
PU .532 Validez convergente adecuada
IC .545 Validez convergente adecuada
CP .546 Validez convergente adecuada
PS .607 Validez convergente buena  
MI .643 Validez convergente buena  
CR .569 Validez convergente adecuada
DE .520 Validez convergente adecuada

Tabla 3. Validez convergente - Varianza media extraída (AVE)

Validez Discriminante

La matriz de correlaciones revela patrones interpretativos clave 
para la integración de ChatGPT en entornos académicos mostrada 
en la Tabla 4. En primer lugar, la fuerte interrelación entre la Calidad 
de la Respuesta (CP), la Utilidad Percibida (PU) (r=.63, p<.01) y la 
Confianza (CR) (r=.66, p<.01) indica que la precisión y relevancia de 
las soluciones generadas por la IA son fundamentales para que los 
estudiantes confíen en la herramienta y la perciban como útil.

Un hallazgo crucial para la sostenibilidad pedagógica es la corre-
lación positiva entre CR y la DE (r=.38,  p<.01). Esto sugiere una 
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relación paradójica donde una mayor confianza en la herramienta 
podría estar asociada con un riesgo de dependencia, resaltando la 
necesidad de que el modelo conceptual propuesto incorpore me-
canismos de evaluación crítica por parte del estudiante.

Además, ambos constructos centrales del TAM mostraron correla-
ciones positivas y significativas con la IC: la PU mostró una corre-
lación más fuerte (r=.65,  p<.01) que la PEOU (r=.55,  p<.01), lo que 
sugiere que la percepción de utilidad es un predictor ligeramente 
más importante de la intención de uso en este contexto.

Variable 1 2 3 4 5 6 7 8

1. PEOU —
2. PU .72** —
3. IC .55** .65** —
5. PS .22** .33** .35** .37** —

6. MI .52** .58** .58** .60** .36** —
7. CR .50** .64** .56** .66** .34** .62** —
8. DE .19** .23** .34** .28** .14* .20** .38** —

*p < .05; **p < .01; ***p < .001

Tabla 4.  Matriz de Correlaciones y Validez Discriminante

Bondad de ajuste del modelo de medición

El análisis factorial confirmatorio mostró adecuado ajuste del mo-
delo de medición (Tabla 5).

Índice  Valor Criterio Interpretación Referencia

 χ²/gl 2.18 < 3.0 Aceptable
Wheaton et al. 

(1977)
 CFI .935 ≥ .90 Ajuste comparativo bueno Bentler (1990) 
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Índice  Valor Criterio Interpretación Referencia

TLI .926 ≥ .90 Ajuste robusto
Tucker & Lewis 

(1973)

RMSEA .067 ≤ .08
Error de aproximación 

aceptable
Steiger (1990)

SRMR .048 ≤ .08 Residuales bajos
Hu & Bentler 

(1999)

Tabla 5. Bondad de Ajuste - Modelo Factorial Confirmatorio

El valor de χ²/gl = 2.18 se encuentra por debajo del umbral reco-
mendado de 3.0, indicando una discrepancia aceptable entre las 
matrices de covarianza observada y predicha. Los índices de ajuste 
incremental CFI = .935 y TLI = .926 superan ampliamente el criterio 
de .90, lo que evidencia un buen ajuste comparativo del modelo 
propuesto frente al modelo nulo. El RMSEA = .067 (IC 90%: [.052, 
.082]) se sitúa en el rango de error de aproximación aceptable (< 
.08), sugiriendo que el modelo representa adecuadamente la es-
tructura de los datos poblacionales. Finalmente, el SRMR = .048 
confirma que las discrepancias estandarizadas entre las matrices 
son mínimas, respaldando la validez del modelo de medición.

Una vez confirmada la validez del modelo de medición, se procedió 
a evaluar el modelo estructural. En la Figura 1 se presentan los co-
eficientes de trayectoria (path coefficients) y los valores de R² para 
cada constructo, permitiendo observar las relaciones significativas 
entre las variables del TAM extendido.
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Figura 1. Modelo estructural de la adopción de ChatGPT en el aprendizaje de programación con 
coeficientes estandarizados

El análisis del modelo estructural revela una capacidad explicativa 
sólida para la adopción de ChatGPT en el aprendizaje de la progra-
mación. De acuerdo con los resultados obtenidos: Predictores de 
la Intención de Uso (IU): El factor con mayor impacto directo es la 
Utilidad Percibida, lo que sugiere que la decisión del estudiante de 
integrar ChatGPT en su flujo de trabajo depende fundamentalmen-
te de qué tan efectiva considera la herramienta para resolver pro-
blemas de código. Por el contrario, la Seguridad y la Dependencia 
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Excesiva muestran efectos negativos, actuando como barreras mo-
deradas para la adopción. Influencia de la motivación y confianza: 
Se observa que la motivación intrínseca es un antecedente crítico, 
con una fuerte influencia sobre la utilidad percibida y la facilidad de 
uso. Esto indica que el interés personal y la curiosidad del alumno 
potencian una percepción positiva de la herramienta. Asimismo, la 
confianza presenta una relación significativa con la utilidad, subra-
yando que la fiabilidad percibida en las respuestas de la IA es clave 
para su aceptación pedagógica. Facilidad de uso (FUP): La facilidad 
de uso influye positivamente en la utilidad, confirmando la premisa 
del modelo TAM original: mientras más sencilla sea la interacción 
con ChatGPT, más útil será percibida por el estudiante para sus ta-
reas académicas. Los índices de ajuste global del modelo confirman 
que la estructura propuesta en la Figura 1 representa adecuada-
mente los datos recolectados, validando el uso del modelo TAM ex-
tendido en este contexto educativo.

La combinación de estos índices, en concordancia con las reco-
mendaciones de Hu y Bentler (1999) para modelos con tamaño de 
muestra moderado, permite concluir que la estructura factorial de 
ocho constructos presenta un ajuste satisfactorio a los datos em-
píricos, lo que valida la adecuación psicométrica del instrumento 
para proceder a la fase de modelamiento estructural.

El modelo estructural propuesto mostró ajuste satisfactorio según 
todos los índices evaluados (Tabla 6).

Índice Valor Criterio Interpretación

χ²/gl 2.31 < 3.0 Aceptable
CFI .918 ≥ .90 Ajuste comparativo bueno
TLI .906 ≥ .90 Ajuste robusto
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Índice Valor Criterio Interpretación

RMSEA .060 ≤ .08 Error de aproximación aceptable
SRMR .073 ≤ .08 Residuales bajos
PNFI .763 > .50 Parcimonia adecuada

Tabla 6. Bondad de ajuste - Modelo de ecuaciones estructurales

Como se observa en la Tabla 5, el índice CFI (Comparative Fit In-
dex) de .918 y el TLI (Tucker-Lewis Index) de .906 superan el umbral 
de .90, lo que evidencia un buen ajuste comparativo del modelo 
en relación con un modelo base (Hu & Bentler, 1999). Por su parte, 
el RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) alcanzó un 
valor de .060, el cual se encuentra por debajo del límite conserva-
dor de .08, indicando un error de aproximación aceptable. El SRMR 
(Standardized Root Mean Square Residual) de .073, al ser inferior 
a .08, confirma que las discrepancias entre la matriz de covarianza 
observada y la predicha por el modelo son mínimas. Finalmente, el 
PNFI = .763 refleja un equilibrio adecuado entre bondad de ajuste 
y parsimonia del modelo, considerando su complejidad con ocho 
constructos interrelacionados.

En conjunto, la evaluación integral de estos índices permite concluir 
que el modelo de ecuaciones estructurales propuesto representa de 
manera adecuada las relaciones subyacentes en los datos, proporcio-
nando así una base sólida para contrastar las hipótesis planteadas.

Contrastación de hipótesis

Los resultados del modelo de ecuaciones estructurales permitieron 
contrastar las ocho hipótesis planteadas (Tabla 7).

Los resultados del modelo de ecuaciones estructurales confirmaron 
la mayoría de las hipótesis planteadas. Consistentemente con la li-
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teratura previa (Yilmaz & Yilmaz, 2023; Chen et al., 2023), la utilidad 
percibida se posicionó como el principal predictor de la Intención 
del comportamiento (H1: β = .595, p < .05), mientras que la facilidad 
de uso ejerció un efecto indirecto a través de la utilidad (H2: β = 
.720, p < .001).

La confianza percibida mostró una relación positiva pero no signifi-
cativa con la Intención del comportamiento (H3: β = .242, p = .081), 
sugiriendo que, aunque relevante, su efecto podría estar mediado 
por otras variables o requerir un tamaño muestral mayor para de-
tectar su influencia directa. No obstante, la confianza fue fuerte-
mente determinada por la calidad de la respuesta (H4: β = .616, p < 
.001) y la motivación intrínseca (H5: β = .309, p < .05).

Hipótesis Relación β p EE    IC 95% Resultado
H1 PU → IC .595 .048 .124 [.352, .838] APOYADA**
H2 PEOU → PU .720 <.001 .078 [.567, .873] APOYADA***
H3 CP → IC .242 .081 .138 [-.028, .512] No apoyada
H4 CR → CP .616 <.001 .091 [.437, .795] APOYADA***
H5 MI → CP .309 .031 .143 [.029, .589] APOYADA**
H6 CR ↔ PU .640 <.001 - - APOYADA***
H7 CP ↔ DE .280 .002 - - APOYADA***
H7 CP ↔ DE .280 .002 - - APOYADA***

*p<.05; **p<.01; ***p<.001

Un hallazgo particularmente relevante es la relación positiva y sig-
nificativa entre la confianza percibida y la dependencia excesiva 
(H7: β = .280, p < .01), lo que revela una paradoja en el uso educa-
tivo de la IA: a mayor confianza en la herramienta, mayor riesgo de 
que los estudiantes deleguen en ella su proceso cognitivo. Final-
mente, las preocupaciones de seguridad se correlacionaron nega-
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tivamente con la intención del comportamiento (H8: β = -.350, p = 
.001), confirmando que la percepción de riesgo inhibe la adopción 
tecnológica en contextos educativos.

Adicionalmente, el modelo estructural explicó una proporción sus-
tancial de la varianza de las variables endógenas. En particular, se 
obtuvo un R² de .69 para la intención de comportamiento (IC), un 
R² de .76 para la confianza percibida (CP) y un R² de .24 para la de-
pendencia excesiva (DE). Estos valores indican que el modelo posee 
una capacidad predictiva adecuada, aunque la varianza explicada 
de DE sugiere la influencia de otros factores no contemplados.

Discusión

Un hallazgo particularmente relevante de este estudio es la relación 
positiva entre la confianza percibida y la dependencia excesiva. Este 
resultado introduce una tensión conceptual en el modelo de adop-
ción tecnológica, ya que tradicionalmente la confianza se ha conside-
rado un facilitador deseable del uso (Shahzad et al., 2024). Sin embar-
go, en el contexto de la inteligencia artificial generativa, una mayor 
confianza podría derivar en una delegación progresiva del esfuerzo 
cognitivo del estudiante, configurando un fenómeno de dependen-
cia funcional, en línea con las preocupaciones sobre el uso acrítico de 
estas herramientas en educación (Husain, 2024; Wu et al., 2023).

Este resultado sugiere que la adopción de herramientas como Chat-
GPT no puede evaluarse únicamente desde su capacidad de faci-
litar el aprendizaje, sino también desde su potencial para modifi-
car la forma en que los estudiantes procesan, validan y construyen 
conocimiento, tal como advierten estudios recientes sobre el im-
pacto cognitivo de la inteligencia artificial en contextos educativos 
(Haindl y Weinberger, 2024).
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Los resultados confirman que la utilidad percibida constituye el 
principal predictor de la intención de uso de ChatGPT en el aprendi-
zaje de la programación, en consonancia con estudios previos que 
destacan su contribución al rendimiento académico y la autoefica-
cia del estudiante (Yilmaz y Yilmaz, 2023; Chen et al., 2023). Este 
hallazgo refuerza el supuesto central del Modelo de Aceptación 
Tecnológica, evidenciando que la valoración instrumental de la he-
rramienta es el factor decisivo en su adopción.

En contraste, la facilidad de uso percibida no mostró una influencia 
directa significativa sobre la intención de uso, sino un efecto me-
diado por la utilidad percibida. Este resultado sugiere que, en con-
textos como la programación, la simplicidad operativa es secunda-
ria frente a la capacidad de la tecnología para resolver problemas 
concretos, coincidiendo con lo señalado por Fearnley (2020). Los 
estudiantes priorizan herramientas que aporten soluciones efecti-
vas, más allá de su facilidad técnica.

Aunque la confianza mostró influencia positiva, no alcanzó signi-
ficación estadística, lo que sugiere un papel indirecto o mediado. 
Este hallazgo respalda lo planteado por Shahzad et al. (2024), al 
evidenciar que la precisión y fiabilidad del sistema condicionan su 
aceptación. En el contexto de la programación, la calidad del có-
digo generado influye directamente en la continuidad de uso, lo 
que amplía los modelos tradicionales de adopción al incorporar la 
dimensión técnica como base de la confianza.

Respecto a la dependencia, los resultados sugieren que este fenó-
meno no se explica únicamente por variables tecnológicas, sino 
que podría estar asociado a factores pedagógicos y contextuales, 
como la falta de orientación en el uso crítico de la inteligencia arti-
ficial, en línea con lo señalado por Husain (2024). Esto evidencia la 
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necesidad de incorporar variables educativas en futuros modelos 
de adopción.

En cuanto al género, no se observaron diferencias significativas en 
la intención de uso, lo que indica que ChatGPT es percibido como 
una herramienta funcionalmente accesible. No obstante, las dife-
rencias en dimensiones afectivas coinciden con estudios previos 
que señalan variaciones en la relación subjetiva con la tecnología 
(Chen et al., 2023), lo que subraya la importancia de promover en-
tornos de aprendizaje inclusivos.

Finalmente, los resultados respaldan la necesidad de integrar Chat-
GPT como un recurso de apoyo pedagógico y no como un sustitu-
to del proceso cognitivo, tal como plantean Haindl y Weinberger 
(2024) y Wu et al. (2023). Su integración efectiva requiere estrate-
gias pedagógicas que fomenten el pensamiento crítico y el uso re-
flexivo de la inteligencia artificial.

Implicaciones pedagógicas

Los resultados de este estudio sugieren que la integración de Chat-
GPT en la enseñanza de la programación debe realizarse bajo enfo-
ques guiados que promuevan la evaluación crítica de las respuestas 
generadas. Se recomienda evitar su uso como herramienta de solu-
ción inmediata y fomentar dinámicas donde el estudiante deba jus-
tificar, modificar y validar el código proporcionado. Asimismo, los 
docentes deben considerar estrategias que limiten la dependencia, 
como el uso condicionado de la herramienta o la incorporación de 
actividades sin asistencia de IA.

Conclusión

Este estudio propuso y validó un modelo TAM extendido para ana-
lizar el uso de ChatGPT como herramienta de apoyo en el apren-
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dizaje de la programación en educación superior. La integración 
de constructos como confianza, motivación intrínseca, calidad de 
la respuesta y preocupaciones de seguridad permitió ofrecer una 
visión integral del proceso de adopción de la inteligencia artificial 
generativa en contextos educativos.

Los resultados confirmaron que la utilidad percibida es el principal 
determinante de la intención de uso, lo que indica que los estudian-
tes adoptan la herramienta principalmente por su capacidad para 
mejorar su desempeño académico y facilitar la resolución de proble-
mas de programación. La facilidad de uso presentó un efecto indirec-
to, lo que sugiere que la adopción depende más de la calidad y fun-
cionalidad de las respuestas que de la simplicidad de la herramienta.

Asimismo, la confianza percibida emergió como un factor clave, 
influida principalmente por la calidad de las respuestas y la moti-
vación del estudiante, lo que destaca la importancia de garantizar 
la fiabilidad del contenido generado. En contraste, la dependencia 
excesiva mostró un nivel de explicación moderado, evidenciando 
que este fenómeno involucra factores tecnológicos y pedagógicos.

Desde el punto de vista educativo, los hallazgos confirman que la 
inteligencia artificial debe utilizarse como una herramienta de apo-
yo y no como un sustituto del aprendizaje, promoviendo el pen-
samiento crítico y la validación de los resultados generados. En el 
ámbito institucional, se resalta la necesidad de establecer linea-
mientos que orienten su uso ético y pedagógico.

Es importante señalar que la utilidad percibida no necesariamente 
implica aprendizaje efectivo, sino que podría reflejar eficiencia en la 
resolución de tareas, lo que abre una línea de investigación sobre la 
relación entre uso de IA y desarrollo real de competencias.
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Introducción

La educación superior constituye una etapa decisiva en la forma-
ción de las personas, no solo por el desarrollo de competencias 
académicas y profesionales, sino también por los procesos de cons-
trucción personal, ética, vocacional y emocional que caracterizan 
la vida universitaria. Durante esta etapa, los estudiantes enfrentan 
decisiones que pueden incidir profundamente en su proyecto de 
vida: eligen una carrera, definen prioridades, consolidan relaciones, 
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enfrentan dilemas personales y académicos, proyectan su futuro 
laboral y clarifican los valores que orientarán su actuación profesio-
nal. En este sentido, la toma de decisiones no puede comprender-
se únicamente como un proceso técnico o racional, sino como una 
experiencia humana compleja en la que intervienen pensamientos, 
emociones, creencias, valores y búsquedas de sentido.

La espiritualidad ha sido reconocida de manera creciente como una 
dimensión relevante dentro del desarrollo humano y la investiga-
ción psicológica. Desde una perspectiva amplia, no se limita exclu-
sivamente a la afiliación religiosa, sino que puede comprenderse 
como una experiencia multidimensional relacionada con la bús-
queda de significado, la trascendencia, la conexión, la orientación 
valorativa y el sentido personal de la existencia (Hill et al., 2000; Par-
gament, 1997; Park, 2010). Esta comprensión resulta especialmente 
pertinente para el contexto educativo, porque permite analizar la 
espiritualidad como una dimensión formativa que puede influir en 
la manera como las personas interpretan sus experiencias, afrontan 
situaciones de incertidumbre y orientan sus elecciones.

Diversos autores han señalado que la espiritualidad puede consti-
tuirse en un recurso significativo para enfrentar situaciones com-
plejas de la vida. Pargament (1997) la relaciona con procesos de 
afrontamiento, especialmente en contextos de crisis o desafío; Park 
(2010) la vincula con la construcción de significado ante eventos 
estresantes; y Koenig (2012) ha señalado su relevancia para el bien-
estar psicológico y la salud. Estas aproximaciones permiten com-
prender que la espiritualidad no se reduce a una creencia abstracta, 
sino que puede operar como un marco interno desde el cual las 
personas otorgan sentido a sus experiencias, interpretan los acon-
tecimientos y encuentran criterios para actuar.



Pedagogías digitales innovadoras

203

Por su parte, la toma de decisiones ha sido estudiada tradicional-
mente como un proceso mediante el cual las personas evalúan al-
ternativas y seleccionan cursos de acción. Sin embargo, los mode-
los contemporáneos han superado la idea de que decidir es un acto 
puramente racional. Lerner et al. (2015) destacan que las decisiones 
humanas se configuran a partir de la interacción entre valoraciones 
cognitivas, procesos afectivos y valores personales. Esto significa 
que las emociones no son elementos externos o accesorios al pro-
ceso decisional, sino componentes que influyen en la percepción 
de las alternativas, en la evaluación de riesgos, en la anticipación de 
consecuencias y en la selección final de una acción.

Desde esta perspectiva, espiritualidad y toma de decisiones pueden 
encontrarse en un punto común: ambas se relacionan con la mane-
ra como las personas interpretan la realidad, valoran las alternativas 
disponibles y orientan su conducta hacia aquello que consideran 
significativo. Cuando una persona toma una decisión importante, 
no solo analiza información; también se pregunta qué sentido tiene 
esa decisión, qué valores están en juego, qué consecuencias tendrá 
para sí misma y para otros, y qué tipo de persona desea llegar a ser 
mediante esa elección. Por ello, estudiar la relación entre espiritua-
lidad y toma de decisiones permite ampliar la comprensión de los 
procesos formativos en educación superior.

La investigación empírica reciente muestra que la relación entre espi-
ritualidad y toma de decisiones ha recibido atención creciente, aun-
que de manera fragmentada entre disciplinas y contextos. Los estu-
dios incluidos en la revisión original se ubican predominantemente 
en escenarios clínicos y relacionados con la salud, donde la espiri-
tualidad aparece como fuente de significado, valores y orientación 
emocional en situaciones de alta incertidumbre, como el cuidado de 
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otros, el manejo de la enfermedad y los contextos de final de vida. En 
este sentido, estudios como el de Brouwer et al. (2025) muestran que 
la espiritualidad puede ser relevante cuando las personas enfrentan 
decisiones emocionalmente exigentes, especialmente en contextos 
donde están comprometidos el sufrimiento, el cuidado y el sentido 
de la vida. El documento base señala que, en estos escenarios, la es-
piritualidad se describe como un marco interno que ayuda a transitar 
decisiones complejas, aunque muchas veces su papel sea examinado 
de manera implícita y no mediante modelos teóricos integradores. 

Este patrón resulta significativo porque muestra que la espiritua-
lidad se hace más visible en investigaciones donde las decisiones 
tienen alto impacto moral, emocional o existencial. No obstante, la 
evidencia revisada también revela un vacío importante: las inves-
tigaciones empíricas que abordan de manera directa la espirituali-
dad y la toma de decisiones en contextos educativos son escasas. 
De acuerdo con la revisión original, no se identificaron estudios em-
píricos que examinaran explícitamente esta relación en estudiantes 
de educación superior. Esta ausencia es relevante porque los uni-
versitarios enfrentan decisiones de carácter evolutivo, académico 
y personal que implican construcción de identidad, regulación 
emocional y clarificación de valores durante una etapa vital crítica 
(Arnett, 2015). 

La ausencia de estudios directos en educación superior no debe 
interpretarse como evidencia de que la espiritualidad carezca de 
importancia para las decisiones universitarias. Más bien, debe en-
tenderse como una señal de que el campo aún no ha desarrollado 
suficientes investigaciones empíricas capaces de integrar ambas 
dimensiones en un mismo marco analítico. En este sentido, la edu-
cación superior representa un escenario especialmente pertinente 
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para futuras investigaciones, porque las decisiones que toman los 
estudiantes no se reducen a asuntos académicos inmediatos; mu-
chas de ellas involucran propósito, vocación, relaciones, identidad, 
compromiso social y sentido de vida.

Asimismo, la revisión evidencia que los procesos emocionales apa-
recen de manera recurrente en los estudios que vinculan espiritua-
lidad y toma de decisiones, aunque rara vez son conceptualizados 
u operacionalizados como mecanismos mediadores. Conceptos 
como afrontamiento, estrés, significado, esperanza, carga emocio-
nal o resiliencia se encuentran presentes en diversas investigacio-
nes, pero todavía falta explicar con mayor claridad cómo estos pro-
cesos emocionales podrían conectar la espiritualidad con la toma 
de decisiones. Esta limitación restringe el desarrollo de modelos 
psicológicos más integradores y dificulta comprender si la espiri-
tualidad influye en las decisiones mediante la regulación emocio-
nal, la construcción de significado o la clarificación de valores. 

En el contexto universitario, esta discusión adquiere especial re-
levancia. Los estudiantes suelen enfrentar situaciones de incerti-
dumbre relacionadas con su desempeño académico, su identidad 
profesional, sus expectativas familiares, sus relaciones interperso-
nales, sus creencias y su futuro laboral. En muchas ocasiones, estas 
decisiones están acompañadas de ansiedad, temor, presión social 
o inseguridad. Por tanto, resulta pertinente preguntarse si la espi-
ritualidad puede funcionar como un recurso que favorezca la sere-
nidad, la reflexión, la coherencia ética y la orientación hacia metas 
personalmente significativas.

Este capítulo parte de la premisa de que la formación universita-
ria debe comprenderse de manera integral. La educación superior 
no solo debe preparar a los estudiantes para desempeñarse en un 
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campo profesional, sino también para tomar decisiones responsa-
bles, conscientes y orientadas por principios. En esta tarea, la espi-
ritualidad puede aportar una dimensión de sentido que comple-
mente los procesos cognitivos, emocionales y éticos implicados en 
la decisión. Sin embargo, para sostener esta afirmación con rigor, es 
necesario revisar sistemáticamente la evidencia disponible e iden-
tificar con claridad qué se ha investigado, en qué contextos, con 
qué enfoques metodológicos y cuáles vacíos permanecen abiertos.

Por esta razón, el presente capítulo tiene como objetivo general 
analizar la evidencia empírica reciente sobre la relación entre es-
piritualidad y toma de decisiones, identificando patrones de inves-
tigación, enfoques contextuales, aproximaciones metodológicas y 
vacíos existentes en la literatura, especialmente en educación su-
perior. De manera específica, busca describir los contextos en los 
que se ha estudiado esta relación, clasificar los estudios según su 
proximidad conceptual con el foco de la revisión, reconocer el pa-
pel de los procesos emocionales en la literatura revisada y proponer 
orientaciones para futuras investigaciones.

Para alcanzar este propósito, el capítulo se apoya en una revisión 
sistemática guiada por las directrices PRISMA 2020, metodología 
que permite desarrollar procesos transparentes de identificación, 
selección y síntesis de estudios empíricos (Page et al., 2021). En el 
documento base se precisa que la revisión siguió un proceso es-
tructurado de selección manual en varias etapas, con búsquedas 
en Scopus, Web of Science y ERIC, y con criterios predefinidos de 
inclusión y exclusión orientados a identificar estudios empíricos re-
cientes sobre espiritualidad y toma de decisiones. 

La estructura del capítulo responde a este propósito. En primer lu-
gar, se presenta una revisión de la literatura que aborda los princi-
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pales conceptos, teorías y hallazgos previos relacionados con es-
piritualidad, toma de decisiones, emociones y educación superior. 
En segundo lugar, se describe la metodología empleada para la 
revisión sistemática, incluyendo las fuentes de información, los cri-
terios de selección, el proceso de extracción de datos y la estrategia 
de análisis. En tercer lugar, se presentan los resultados, organizados 
según niveles analíticos que permiten distinguir entre evidencia 
directa, evidencia en otros contextos y evidencia indirecta o con-
textual. En cuarto lugar, se desarrolla la discusión, en la cual se in-
terpretan los hallazgos a la luz de la literatura previa, se señalan sus 
implicaciones teóricas y prácticas, y se identifican líneas futuras de 
investigación. Finalmente, se ofrecen las conclusiones del capítulo, 
destacando la necesidad de avanzar hacia modelos empíricos más 
integradores que permitan comprender la relación entre espiritua-
lidad, procesos emocionales y toma de decisiones en educación 
superior.

Revisión de la literatura

El estudio de la relación entre espiritualidad y toma de decisiones 
se ubica en un campo interdisciplinario en el que convergen apor-
tes de la psicología, la educación, la salud, la ética, la formación pro-
fesional y las ciencias sociales. Aunque la espiritualidad y la toma 
de decisiones han sido ampliamente abordadas como objetos de 
estudio independientes, su articulación empírica continúa siendo 
limitada, especialmente en el contexto de la educación superior. 
Esta situación exige una revisión crítica de la literatura que permita 
comprender los principales conceptos, teorías y hallazgos previos, 
así como los vacíos que justifican la presente investigación.

La espiritualidad ha sido reconocida como una dimensión relevan-
te del desarrollo humano, vinculada con la búsqueda de sentido, 
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la trascendencia, la conexión, la orientación valorativa y la manera 
como las personas interpretan sus experiencias vitales. Pargament 
(1997) aportó una comprensión fundamental al estudiar la espiri-
tualidad en relación con el afrontamiento, especialmente en situa-
ciones de crisis, sufrimiento o incertidumbre. Desde esta perspec-
tiva, la espiritualidad no se reduce a una idea abstracta ni a una 
práctica aislada, sino que puede operar como un recurso mediante 
el cual las personas enfrentan circunstancias complejas, otorgan 
significado a lo que viven y orientan sus respuestas ante situacio-
nes difíciles.

En una línea complementaria, Hill et al. (2000) señalaron que reli-
gión y espiritualidad comparten puntos de encuentro, pero tam-
bién presentan diferencias conceptuales importantes. Mientras la 
religión suele vincularse con sistemas organizados de creencias, 
prácticas, comunidades e instituciones, la espiritualidad puede 
comprenderse de manera más amplia como una búsqueda perso-
nal de significado, conexión y trascendencia. Esta distinción resulta 
especialmente importante para el campo educativo, porque permi-
te analizar la espiritualidad más allá de la pertenencia confesional o 
de la práctica religiosa formal. En contextos universitarios diversos, 
donde conviven estudiantes con distintas creencias, trayectorias y 
formas de comprender la vida, esta mirada amplia permite conside-
rar la espiritualidad como una dimensión humana vinculada con el 
sentido, los valores y la orientación de la conducta.

La teoría de la construcción de significado también ofrece un mar-
co relevante para comprender la espiritualidad. Park (2010) plantea 
que las personas elaboran significado a partir de sus experiencias, 
especialmente cuando enfrentan eventos estresantes o desafiantes. 
Desde este enfoque, la espiritualidad puede ser entendida como 
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un sistema de sentido que ayuda a interpretar la realidad, integrar 
experiencias difíciles y orientar la acción. Esta perspectiva resulta 
especialmente pertinente para el estudio de la toma de decisiones, 
porque decidir implica interpretar una situación, valorar alternati-
vas, anticipar consecuencias y seleccionar una opción que resulte 
coherente con los valores y metas personales.

Koenig (2012), por su parte, ha documentado la importancia de la re-
ligión y la espiritualidad en relación con la salud, el bienestar psicoló-
gico y el afrontamiento. Sus aportes son relevantes porque muestran 
que la espiritualidad puede desempeñar un papel significativo en 
situaciones de vulnerabilidad, enfermedad, dolor o incertidumbre. 
Aunque gran parte de esta evidencia proviene de contextos clínicos 
y de salud, sus implicaciones pueden ser extendidas de manera re-
flexiva a otros escenarios humanos en los que las personas enfrentan 
decisiones complejas. En este sentido, la espiritualidad puede en-
tenderse como una dimensión que contribuye a sostener emocio-
nalmente a la persona, ofrecer criterios de interpretación y favorecer 
una orientación valorativa en momentos de decisión.

La toma de decisiones, por otro lado, ha sido tradicionalmente es-
tudiada desde enfoques cognitivos y racionales, centrados en la 
evaluación de alternativas, el cálculo de consecuencias y la selec-
ción de cursos de acción. Sin embargo, los modelos contemporá-
neos han mostrado que decidir no es un proceso exclusivamente 
racional. Lerner et al. (2015) destacan que las emociones influyen 
de manera significativa en la toma de decisiones, al afectar la per-
cepción del riesgo, la valoración de opciones, la anticipación de re-
sultados y la conducta final. Esta comprensión es fundamental para 
el presente capítulo, porque permite superar una visión instrumen-
tal de la decisión y reconocer que los procesos decisionales están 
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atravesados por emociones, valores, creencias, experiencias previas 
y marcos de sentido.

Desde esta perspectiva, espiritualidad y toma de decisiones pueden 
vincularse en la medida en que ambas dimensiones participan en 
la interpretación de la experiencia humana. La espiritualidad puede 
aportar sentido, orientación ética, esperanza, propósito y criterios 
valorativos; la toma de decisiones, por su parte, requiere precisa-
mente evaluar situaciones, priorizar valores, enfrentar incertidum-
bre y actuar en coherencia con aquello que se considera significati-
vo. Por ello, la relación entre espiritualidad y toma de decisiones no 
debe entenderse como una relación mecánica o lineal, sino como 
una interacción compleja en la que intervienen dimensiones cogni-
tivas, emocionales, axiológicas y contextuales.

La revisión empírica reciente que sustenta este capítulo muestra 
que la relación entre espiritualidad y toma de decisiones se ha ex-
plorado de manera más visible en contextos de salud, cuidado y si-
tuaciones de alta carga emocional. En el documento base se señala 
que los estudios incluidos se ubican predominantemente en esce-
narios clínicos y relacionados con la salud, donde la espiritualidad 
aparece como fuente de significado, valores y orientación emocio-
nal en situaciones decisionales complejas, tales como el cuidado de 
otros, el manejo de la enfermedad y los contextos de final de vida. 

En este grupo de estudios, Akeke et al. (2025) analizaron el impacto 
de la religión y la espiritualidad en la experiencia de familiares cui-
dadores de pacientes críticamente enfermos en unidades de cui-
dado intensivo. Este tipo de investigación resulta relevante porque 
muestra cómo, en escenarios de enfermedad crítica, las decisiones 
no se toman únicamente a partir de información médica, sino tam-
bién desde creencias, emociones, relaciones familiares, esperanza y 
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sentido de responsabilidad. La espiritualidad aparece allí como un 
recurso que ayuda a los cuidadores a interpretar la situación, soste-
nerse emocionalmente y participar en decisiones difíciles.

De manera similar, Brouwer et al. (2024) examinaron la dimensión 
espiritual en la experiencia de padres que cuidan a un hijo grave-
mente enfermo. Este estudio permite comprender que la espiritua-
lidad puede estar profundamente vinculada con decisiones de cui-
dado, relaciones familiares y procesos de significado. En situaciones 
donde la vida de un hijo está amenazada, la toma de decisiones 
no puede desligarse del sufrimiento, la esperanza, la fe, los valores 
familiares y la comprensión del sentido de la vida. Por ello, este tipo 
de estudios aporta evidencia importante sobre el papel de la espiri-
tualidad en decisiones de alta complejidad emocional y existencial.

Otros estudios incluidos en la revisión también muestran la presen-
cia de la espiritualidad en contextos de salud y cuidado. Anwar et 
al. (2025) exploraron prácticas religiosas, espirituales, tradicionales 
y populares en el contexto de trastornos oncológicos en Pakistán, 
destacando cómo las creencias espirituales y culturales pueden in-
fluir en las formas de afrontamiento y en las preferencias de aten-
ción. Assaf et al. (2025) estudiaron si los pacientes hospitalizados 
en un centro de atención terciaria en el Líbano deseaban que su 
espiritualidad fuera abordada durante su experiencia hospitalaria. 
Este estudio evidencia que la espiritualidad no solo constituye una 
dimensión privada, sino que puede ser percibida por los pacientes 
como parte de una atención integral.

En el campo de la toma de decisiones en salud, Liu et al. (2025) ofre-
cen un aporte particularmente importante al analizar los efectos de 
la espiritualidad sobre la toma de decisiones compartida en pacien-
tes con insuficiencia cardiaca crónica. Este estudio incorporó además 
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variables mediadoras como el hallazgo de beneficios y la autoefica-
cia decisional. Su relevancia para el presente capítulo radica en que 
permite observar una conexión más explícita entre espiritualidad y 
procesos decisionales. A diferencia de otros estudios en los que la 
toma de decisiones aparece de manera implícita, Liu et al. (2025) rela-
cionan la espiritualidad con la participación del paciente en decisio-
nes sobre su tratamiento, lo cual ofrece un antecedente importante 
para pensar futuras investigaciones en educación superior.

Varner-Perez et al. (2024) también aportan evidencia directa al eva-
luar la viabilidad y aceptabilidad del acompañamiento decisional 
por capellanía en decisiones obstétricas periviables. Este estudio es 
relevante porque integra cuidado espiritual, conflicto decisional y 
calidad de la decisión. Su aporte consiste en mostrar que la espiri-
tualidad no solo puede ser un recurso subjetivo de afrontamiento, 
sino también una dimensión susceptible de ser incorporada en in-
tervenciones de apoyo a la toma de decisiones. Este hallazgo abre 
posibilidades importantes para otros contextos, incluida la educa-
ción superior, donde podrían diseñarse estrategias de acompaña-
miento espiritual, ético y emocional para fortalecer decisiones vo-
cacionales o personales.

El documento base clasifica este tipo de investigaciones dentro del 
Nivel B, es decir, estudios que examinan empíricamente la espiri-
tualidad y la toma de decisiones en contextos distintos a la educa-
ción superior, especialmente escenarios clínicos o relacionados con 
la salud. Esta clasificación permite reconocer que sí existe eviden-
cia sobre la relación entre espiritualidad y procesos decisionales, 
pero dicha evidencia no se concentra en estudiantes universitarios. 
En consecuencia, el campo educativo aparece como un escenario 
poco explorado, a pesar de su relevancia formativa.
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La espiritualidad también ha sido estudiada en contextos organi-
zacionales, laborales y de liderazgo. Wati et al. (2022) analizaron la 
espiritualidad en el trabajo y su influencia en el compromiso orga-
nizacional y el desempeño, considerando la inteligencia emocional 
como variable moderadora. Wu (2024), por su parte, examinó la in-
teligencia emocional y la espiritualidad laboral como predictores 
del éxito profesional en líderes de alta tecnología. Aunque estos 
estudios no se centran directamente en educación superior, mues-
tran que la espiritualidad puede relacionarse con procesos de des-
empeño, orientación profesional, compromiso y funcionamiento 
emocional en contextos institucionales. Estos hallazgos son útiles 
para pensar la formación universitaria, especialmente cuando se 
considera que la educación superior prepara a los estudiantes para 
escenarios laborales donde deberán tomar decisiones éticas, profe-
sionales y relacionales.

También resulta relevante el estudio de Ibneatheer et al. (2023), 
centrado en los procesos internos de toma de decisiones de líderes 
empresariales afganos. Este trabajo aborda dimensiones mentales, 
emocionales, culturales, éticas y espirituales en la decisión, lo que 
lo convierte en un antecedente importante para comprender la 
toma de decisiones como un proceso multidimensional. Su aporte 
radica en que reconoce explícitamente la interacción entre factores 
internos y contextuales, mostrando que las decisiones de liderazgo 
no se explican solo por variables racionales o técnicas, sino también 
por marcos culturales, éticos y espirituales.

En el campo educativo, la literatura revisada muestra una situación 
distinta. Existen estudios que abordan la espiritualidad en contex-
tos universitarios o formativos, pero la mayoría no la vincula direc-
tamente con la toma de decisiones. Fuertes (2024), por ejemplo, 
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examinó la práctica de la gratitud como espiritualidad y su impacto 
en el bienestar de estudiantes de educación superior. Este estu-
dio es importante porque muestra que la espiritualidad puede ser 
explorada en la experiencia estudiantil y asociarse con bienestar, 
reflexión y crecimiento personal. Sin embargo, no analiza directa-
mente si dicha espiritualidad incide en la toma de decisiones aca-
démicas, vocacionales o éticas.

Fuertes y Dugan (2021) también aportan una mirada relevante al estu-
diar la espiritualidad desde la perspectiva de estudiantes de educación 
superior. Su investigación permite reconocer que los universitarios 
pueden comprender la espiritualidad como una dimensión relaciona-
da con el sentido, las relaciones, los valores y la experiencia personal. 
No obstante, al igual que otros estudios educativos, su contribución 
se ubica más en la comprensión de la espiritualidad como experiencia 
formativa que en su relación directa con decisiones concretas.

Pearce et al. (2024) evaluaron un enfoque curricular integrado para 
fortalecer competencias espirituales y religiosas en estudiantes 
de posgrado en salud mental. Este estudio resulta especialmente 
significativo para la educación superior porque muestra que la es-
piritualidad puede ser abordada como parte de la formación pro-
fesional. Sin embargo, aunque se relaciona con competencias, ac-
titudes, conocimientos y habilidades, no se centra específicamente 
en resultados decisionales. Esto evidencia una brecha frecuente en 
la literatura: se reconoce la importancia de la espiritualidad en la 
formación, pero no se evalúa de manera directa cómo incide en la 
toma de decisiones profesionales o éticas.

Heidari et al. (2025) también abordaron la formación de profesionales de 
la salud mediante el desarrollo de competencias religiosas y espirituales 
en educación médica. Desde una perspectiva de teoría fundamentada, 
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este estudio aporta a la comprensión de la espiritualidad como dimen-
sión formativa en profesiones orientadas al cuidado. Sin embargo, al 
igual que en otros estudios educativos o profesionales, la toma de de-
cisiones aparece más como una implicación potencial que como una 
variable empíricamente examinada.

En el ámbito de estudiantes universitarios, Nguyen et al. (2025) ana-
lizaron la religiosidad intrínseca, el estrés percibido y la intención 
emprendedora. Este estudio resulta interesante porque introduce 
variables asociadas a la vida universitaria, la experiencia emocio-
nal y la orientación hacia decisiones futuras. Sin embargo, la toma 
de decisiones no se aborda de manera directa como proceso psi-
cológico o formativo, sino que aparece vinculada indirectamente 
a la intención emprendedora. Algo semejante ocurre con estudios 
como el de Collado-Fernández et al. (2025), centrado en regulación 
emocional, resiliencia, espiritualidad, ansiedad, estrés y depresión 
en docentes en formación. Aunque este trabajo incorpora procesos 
emocionales y espiritualidad en un contexto formativo, no opera-
cionaliza la toma de decisiones como variable central.

Esta tendencia permite comprender por qué, en la revisión base, la 
mayoría de los estudios fue clasificada en el Nivel C. Este nivel inclu-
ye investigaciones que aportan evidencia indirecta o contextual re-
lacionada con la espiritualidad, los valores, el sentido, la regulación 
emocional o la formación personal, pero que no examinan empíri-
camente la toma de decisiones como variable principal. El predo-
minio de este nivel sugiere que el campo cuenta con antecedentes 
valiosos, pero todavía carece de modelos integradores que conec-
ten explícitamente espiritualidad y decisión en educación superior.

Desde una perspectiva crítica, esta fragmentación tiene varias implica-
ciones. En primer lugar, revela que la espiritualidad ha sido estudiada 
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con frecuencia como recurso de bienestar, afrontamiento o significado, 
pero no necesariamente como dimensión asociada a la conducta deci-
sional. En segundo lugar, muestra que la toma de decisiones se ha abor-
dado en contextos donde las elecciones tienen consecuencias clínicas, 
éticas o vitales, pero no suficientemente en las decisiones cotidianas, vo-
cacionales y formativas de los estudiantes universitarios. En tercer lugar, 
evidencia que los procesos emocionales aparecen de manera recurrente 
en la literatura, aunque rara vez se conceptualizan como mecanismos 
que conectan la espiritualidad con la toma de decisiones.

Este último punto es especialmente relevante. La literatura con-
temporánea sobre toma de decisiones reconoce que las emociones 
influyen en el modo en que las personas valoran alternativas, per-
ciben riesgos y actúan (Lerner et al., 2015). A su vez, la investiga-
ción sobre espiritualidad muestra que esta puede relacionarse con 
afrontamiento, resiliencia, esperanza, sentido y regulación emocio-
nal (Koenig, 2012; Pargament, 1997; Park, 2010). Por tanto, resulta 
teóricamente plausible pensar que la espiritualidad pueda influir 
en la toma de decisiones mediante procesos emocionales. Sin em-
bargo, la revisión muestra que esta relación aún no ha sido suficien-
temente examinada en diseños empíricos integradores.

Estudios como el de Temple et al. (2025), que relaciona bienestar es-
piritual, desregulación emocional y riesgo suicida en personas con 
esquizofrenia, evidencian la relevancia de considerar la interacción 
entre espiritualidad y procesos emocionales en situaciones de alta 
vulnerabilidad. Weinberg y Kimchy Elimellech (2022), por su parte, 
analizaron espiritualidad, resiliencia comunitaria y malestar emo-
cional en coordinadores civiles de seguridad expuestos a eventos 
traumáticos frecuentes. Aunque estos estudios no se centran en 
educación superior, muestran que espiritualidad y emociones pue-
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den estar estrechamente vinculadas en contextos de estrés y toma 
de postura ante situaciones críticas.

En una línea diferente, Świątek et al. (2023) estudiaron la experien-
cia estética y la capacidad de integrar la belleza, considerando el 
efecto mediador de la espiritualidad. Este estudio no aborda la toma 
de decisiones, pero aporta a la comprensión de la espiritualidad 
como mecanismo integrador de experiencias humanas complejas. 
Gemaini et al. (2024), al examinar percepciones intelectuales, emo-
cionales y espirituales en relación con la participación deportiva y 
la salud física, también muestra cómo la espiritualidad puede anali-
zarse junto con dimensiones emocionales y conductuales.

La revisión también identifica estudios centrados en el cuidado es-
piritual en escenarios clínicos. Sadras et al. (2024) exploraron pers-
pectivas de pacientes y capellanes sobre un programa de cuidado 
espiritual en atención primaria. White et al. (2025) analizaron el cui-
dado espiritual en oncología ambulatoria desde la perspectiva de 
capellanes. Wang et al. (2024) examinó perspectivas de pacientes y 
médicos sobre espiritualidad y recuperación de adicciones en aten-
ción primaria. Estos estudios permiten observar que la espirituali-
dad no solo se concibe como experiencia individual, sino también 
como dimensión relacional y de acompañamiento. Aunque la toma 
de decisiones aparece en algunos casos de manera implícita, estos 
trabajos evidencian que el cuidado espiritual puede tener relevan-
cia en procesos de orientación, afrontamiento y elección.

En el contexto de decisiones familiares y de salud infantil, Peralta et 
al. (2023) estudiaron las perspectivas de neonatólogos sobre la ex-
ploración de la espiritualidad parental en consultas prenatales, mien-
tras que Miquel et al. (2024) exploraron espiritualidad, religión y fi-
losofía de vida en padres de niños que reciben cuidados paliativos. 
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Estos estudios aportan evidencia sobre cómo la espiritualidad puede 
ser relevante para familias que enfrentan decisiones de cuidado al-
tamente sensibles. Nuevamente, el patrón es claro: la espiritualidad 
emerge con mayor fuerza cuando las decisiones implican sufrimien-
to, incertidumbre, vulnerabilidad y valores fundamentales.

En conjunto, estos hallazgos permiten afirmar que la literatura em-
pírica reciente reconoce la importancia de la espiritualidad en si-
tuaciones humanas complejas, pero todavía no ha consolidado un 
cuerpo de evidencia específico sobre educación superior y toma de 
decisiones. El documento base concluye que, aunque la espirituali-
dad se examina con frecuencia como recurso significativo en situa-
ciones de toma de decisiones complejas y emocionalmente exigen-
tes, su integración empírica con procesos de toma de decisiones en 
educación superior permanece notablemente ausente. 

Esta ausencia representa una laguna importante por varias razones. 
Primero, porque la educación superior es una etapa en la que los 
estudiantes toman decisiones decisivas para su proyecto de vida. 
Segundo, porque muchas instituciones universitarias promueven la 
formación integral, la ética, el propósito y el sentido, pero no siem-
pre evalúan cómo estas dimensiones se relacionan con la toma de 
decisiones. Tercero, porque los jóvenes universitarios enfrentan de-
safíos emocionales y vocacionales que podrían ser mejor compren-
didos si se integran variables como espiritualidad, regulación emo-
cional y claridad decisional. Cuarto, porque los estudios existentes 
en salud, cuidado y organizaciones ofrecen pistas valiosas, pero no 
pueden trasladarse de manera automática al contexto educativo.

En este sentido, el presente capítulo contribuye a llenar la laguna 
identificada al organizar la evidencia reciente y mostrar con clari-
dad dónde se encuentra el conocimiento disponible. Su aporte no 
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consiste únicamente en afirmar que faltan estudios, sino en dife-
renciar los niveles de evidencia existentes. Al distinguir entre estu-
dios directos, estudios en otros contextos y estudios indirectos o 
contextuales, la revisión permite comprender mejor la estructura 
actual del campo. Esta clasificación evidencia que no se trata de 
un tema inexistente, sino de un campo fragmentado que requiere 
mayor integración conceptual, metodológica y empírica.

Además, el capítulo contribuye al proponer una lectura articuladora 
entre espiritualidad, procesos emocionales y toma de decisiones. Esta 
propuesta es coherente con la literatura teórica sobre significado y 
afrontamiento (Pargament, 1997; Park, 2010), con la investigación so-
bre espiritualidad y salud (Koenig, 2012), con los modelos contempo-
ráneos sobre emoción y decisión (Lerner et al., 2015), y con los estudios 
empíricos recientes que muestran la relevancia de la espiritualidad en 
contextos de incertidumbre y conflicto de valores (Akeke et al., 2025; 
Brouwer et al., 2024; Liu et al., 2025; Varner-Perez et al., 2024).

Por tanto, la revisión de la literatura permite concluir que existe una 
base teórica suficiente para pensar que la espiritualidad puede influir 
en la toma de decisiones, especialmente mediante procesos de signi-
ficado, regulación emocional, orientación valorativa y afrontamiento. 
También existe evidencia empírica en contextos clínicos, organiza-
cionales y de cuidado que respalda la relevancia de la espiritualidad 
en decisiones complejas. Sin embargo, falta investigación directa en 
educación superior, particularmente con estudiantes universitarios, 
que permita examinar cómo estas dimensiones se relacionan en de-
cisiones académicas, vocacionales, éticas y personales.

En consecuencia, las futuras investigaciones deberían avanzar hacia di-
seños empíricos que midan conjuntamente espiritualidad, toma de deci-
siones y procesos emocionales en población universitaria. También sería 
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pertinente desarrollar estudios longitudinales que permitan observar 
cómo estas relaciones evolucionan a lo largo de la trayectoria académi-
ca, así como intervenciones formativas que integren reflexión espiritual, 
regulación emocional y discernimiento vocacional. Asimismo, se requie-
re mayor claridad conceptual en la definición de espiritualidad y en la 
selección de instrumentos de medición, para evitar que la diversidad 
conceptual se convierta en dispersión metodológica.

En síntesis, la literatura revisada muestra que la espiritualidad es una 
dimensión significativa para comprender cómo las personas enfren-
tan decisiones atravesadas por incertidumbre, sufrimiento, valores y 
sentido. Sin embargo, en educación superior esta relación permane-
ce insuficientemente explorada. El capítulo aporta al conocimiento 
existente al organizar la evidencia disponible, identificar la ausencia 
de estudios directos en población universitaria y proponer una ruta 
investigativa que integre espiritualidad, emociones y toma de deci-
siones como dimensiones fundamentales de la formación integral.

Metodología

El presente capítulo se desarrolló mediante una revisión sistemática de 
la literatura guiada por las directrices PRISMA 2020, con el propósito de 
identificar, organizar y analizar la evidencia empírica reciente sobre la 
relación entre espiritualidad y toma de decisiones, con especial aten-
ción al contexto de la educación superior. La elección de este enfoque 
respondió a la necesidad de estudiar un campo caracterizado por la 
dispersión conceptual, metodológica y contextual, en el cual la espiri-
tualidad y la toma de decisiones han sido investigadas en diversas dis-
ciplinas, pero rara vez de manera integrada en población universitaria.

La revisión sistemática fue considerada el diseño más adecuado 
porque permite seguir un procedimiento explícito, transparente y 
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reproducible para la identificación, selección y síntesis de estudios 
científicos. A diferencia de una revisión narrativa tradicional, este 
tipo de revisión exige definir previamente criterios de búsqueda, 
inclusión, exclusión, selección y análisis, lo cual fortalece la traza-
bilidad de las decisiones metodológicas. En este caso, el estudio se 
orientó por la declaración PRISMA 2020, propuesta por Page et al. 
(2021), ampliamente utilizada para reportar revisiones sistemáticas 
de manera clara, completa y transparente.

De acuerdo con el documento base, el estudio empleó un diseño 
de revisión sistemática guiado por PRISMA 2020 y siguió un proce-
so estructurado de selección manual en múltiples etapas. Todas las 
decisiones fueron documentadas a lo largo de fases sucesivas de 
depuración, cribado y evaluación a texto completo, con el fin de 
asegurar rigor en la identificación, selección y síntesis de estudios 
empíricos relacionados con espiritualidad y toma de decisiones. 

Diseño de la revisión

El diseño metodológico adoptado corresponde a una revisión siste-
mática de carácter descriptivo e interpretativo. Es sistemática porque 
siguió una ruta previamente definida para localizar, seleccionar y ana-
lizar los estudios; descriptiva porque permitió caracterizar los traba-
jos incluidos según variables como país, contexto, población, diseño, 
instrumentos y constructos principales; e interpretativa porque no se 
limitó a presentar datos cuantitativos de frecuencia, sino que buscó 
identificar patrones, relaciones conceptuales, niveles de proximidad 
con el tema central y vacíos en la literatura.

Este diseño fue pertinente porque la relación entre espiritualidad y 
toma de decisiones en educación superior no constituye todavía un 
campo consolidado. La evidencia disponible se encuentra distribuida 
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entre estudios sobre espiritualidad, bienestar, afrontamiento, sentido, 
valores, salud, decisiones clínicas, decisiones éticas, procesos emocio-
nales y formación profesional. Por tanto, se requería una metodología 
que permitiera integrar estudios heterogéneos sin forzar una compa-
ración estadística improcedente.

No se planteó un metaanálisis, debido a que los estudios recupe-
rados presentaban una amplia diversidad de diseños, poblacio-
nes, instrumentos y formas de conceptualizar la espiritualidad y la 
toma de decisiones. En consecuencia, la síntesis se orientó hacia 
una lectura cualitativa, integradora y crítica del campo. Esta deci-
sión permitió reconocer la complejidad del fenómeno y evitar una 
reducción excesiva de la espiritualidad o de la toma de decisiones a 
indicadores aislados.

Fuentes de información

La búsqueda de literatura se realizó en tres bases de datos acadé-
micas: Scopus, Web of Science y ERIC. Estas fuentes fueron seleccio-
nadas por su relevancia para la investigación psicológica, educativa 
e interdisciplinaria. Scopus y Web of Science permitieron acceder 
a producción científica internacional de amplio alcance, mientras 
que ERIC fue incorporada por su especialización en el campo edu-
cativo. Esta combinación de bases resultó coherente con el objetivo 
del capítulo, dado que el tema articula espiritualidad, procesos psi-
cológicos, toma de decisiones y educación superior.

El documento base señala que se llevó a cabo una búsqueda ex-
haustiva en Scopus, Web of Science y ERIC, precisamente por su 
importancia para la investigación psicológica, educativa e interdis-
ciplinaria. La selección de estas bases permitió ampliar la cobertura 
del corpus documental y, al mismo tiempo, mantener la búsqueda 
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dentro de fuentes académicas reconocidas y pertinentes para el 
objeto de estudio.

Estrategia de búsqueda

La ecuación de búsqueda principal fue: spirituality AND decision-ma-
king AND higher education. Además, se utilizaron operadores boo-
leanos y variantes terminológicas para aumentar la sensibilidad de la 
búsqueda. Entre las variantes consideradas se incluyeron expresiones 
como decision making, decision-making, toma de decisiones, educa-
ción superior y espiritualidad. Esta estrategia buscó captar estudios 
que pudieran emplear formas distintas de nombrar los mismos fenó-
menos o que estuvieran indexados con diferencias lingüísticas.

El documento base precisa que se aplicaron operadores booleanos, 
como AND y OR, y variantes de los términos cuando fue pertinente, 
con el fin de optimizar la sensibilidad de la búsqueda. Esta deci-
sión fue importante porque tanto la espiritualidad como la toma 
de decisiones son constructos amplios, que pueden aparecer bajo 
distintas denominaciones según la disciplina, el contexto cultural o 
el enfoque metodológico del estudio.

Las búsquedas se restringieron a artículos revisados por pares que 
reportaran investigación empírica original, disponibles en texto 
completo de acceso abierto y publicados entre 2022 y 2025. Esta 
delimitación temporal respondió al propósito de construir un esta-
do del arte reciente sobre la relación entre espiritualidad y toma de 
decisiones. El objetivo no fue realizar una reconstrucción histórica 
completa del campo, sino concentrar el análisis en la producción 
científica más actualizada, identificando tendencias vigentes, con-
textos de aplicación, enfoques metodológicos predominantes y va-
cíos actuales.
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El documento base justifica esta ventana temporal al señalar que 
el propósito fue construir un estado del arte reciente y evitar una 
reconstrucción histórica amplia que excediera el alcance del estu-
dio. Asimismo, se incluyeron únicamente investigaciones empíricas 
cualitativas, cuantitativas o de métodos mixtos, porque el interés 
central fue examinar evidencia basada en datos y no solamente de-
sarrollos teóricos, reflexivos o ensayísticos. 

Criterios de inclusión y exclusión

Los criterios de inclusión y exclusión fueron definidos antes del 
proceso de selección de los estudios, con el fin de asegurar consis-
tencia metodológica. Se incluyeron estudios que cumplieran seis 
condiciones principales: reportar hallazgos empíricos originales 
mediante diseños cualitativos, cuantitativos o de métodos mixtos; 
estar publicados como artículos en revistas revisadas por pares; in-
volucrar poblaciones de estudio claramente definidas; examinar la 
espiritualidad y la toma de decisiones de manera directa o como 
foco analítico central; haber sido publicados entre 2022 y 2025; y 
estar disponibles en texto completo en acceso abierto. 

Los estudios fueron excluidos cuando correspondían a artículos 
teóricos, análisis conceptuales, revisiones de literatura, revisiones 
sistemáticas, revisiones de alcance o metaanálisis. También se ex-
cluyeron tesis, disertaciones, capítulos de libro, memorias de con-
gresos, estudios sin resultados empíricos originales, investigacio-
nes sin poblaciones de estudio específicas y publicaciones fuera del 
periodo delimitado. 

Estos criterios permitieron delimitar el corpus a estudios empíricos 
recientes y comparables en términos generales, aunque diversos en 
sus diseños y contextos. La exclusión de literatura teórica o secundaria 
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no implica desconocer su valor conceptual, sino responder al objetivo 
específico del capítulo: analizar cómo la espiritualidad ha sido investi-
gada empíricamente en relación con procesos de toma de decisiones y 
determinar si existe evidencia directa en educación superior.

No se aplicaron restricciones por país de origen ni por idioma, lo cual 
permitió conservar una perspectiva internacional del campo. El do-
cumento base indica que solo se consideraron elegibles estudios con 
resultados empíricos basados en poblaciones específicas y que no 
se aplicaron restricciones respecto al país o idioma. Esta decisión fue 
pertinente porque la espiritualidad y la toma de decisiones son fenó-
menos culturalmente sensibles, por lo que limitar excesivamente el 
corpus habría reducido la diversidad de contextos analizados.

Corpus documental o muestra de estudios

En esta investigación, la muestra no estuvo conformada por parti-
cipantes reclutados directamente, sino por los estudios empíricos 
incluidos en la revisión. Por tanto, el corpus documental final cons-
tituyó la muestra analítica del capítulo.

La búsqueda inicial arrojó 136.840 registros en Scopus, Web of 
Science y ERIC. Posteriormente, se aplicaron filtros a nivel de base 
de datos relacionados con año de publicación, tipo de documen-
to, diseño empírico y disponibilidad en acceso abierto. Después de 
esta primera reducción, quedaron 3.918 registros para el cribado. 
Luego se revisaron manualmente títulos y resúmenes con base en 
los criterios de elegibilidad, lo que llevó a la exclusión de 3.768 re-
gistros por falta de pertinencia. Como resultado, se retuvieron 150 
reportes para evaluación a texto completo. Finalmente, tras la revi-
sión completa de los textos, se incluyeron 29 estudios empíricos en 
la síntesis final. 
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Este proceso fue representado mediante un diagrama de flujo PRIS-
MA 2020. Según el documento base, el diagrama fue elaborado por 
las autoras con base en las directrices PRISMA 2020 y generado me-
diante el paquete PRISMA2020 de R y la aplicación Shiny, desarro-
llados por Haddaway et al. (2022). Esta herramienta permitió pre-
sentar de manera visual y transparente el proceso de identificación, 
cribado, elegibilidad e inclusión. 

Figura 1. Diagrama de flujo PRISMA del proceso de selección de estudios incluidos
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Los 29 estudios incluidos representaron una diversidad de contex-
tos, poblaciones y enfoques metodológicos. Algunos se desarrolla-
ron en escenarios clínicos o de salud, otros en contextos educati-
vos, organizacionales, comunitarios o profesionales. Esta diversidad 
permitió observar que la espiritualidad aparece asociada a procesos 
de significado, afrontamiento, bienestar, valores, decisiones com-
partidas, autoeficacia decisional, resiliencia, regulación emocional 
y formación profesional.

Proceso de selección de estudios

El proceso de selección se desarrolló en varias etapas. En primer 
lugar, se identificaron los registros en las bases de datos seleccio-
nadas. En segundo lugar, se aplicaron filtros iniciales relacionados 
con el periodo de publicación, el tipo de documento, el carácter 
empírico del estudio y la disponibilidad en acceso abierto. En tercer 
lugar, se realizó el cribado manual de títulos y resúmenes, con el 
propósito de descartar registros que no fueran pertinentes para el 
foco de la revisión. En cuarto lugar, se evaluaron a texto completo 
los reportes que superaron el cribado inicial. Finalmente, se selec-
cionaron los estudios que cumplían los criterios de elegibilidad y se 
incorporaron a la síntesis final.

Una decisión metodológica importante fue conservar todos los es-
tudios elegibles, aun cuando no examinaran simultáneamente to-
das las variables objetivo. En lugar de excluir aquellos trabajos que 
no midieran de forma directa espiritualidad y toma de decisiones 
en educación superior, se decidió clasificarlos posteriormente se-
gún su proximidad conceptual al foco de la revisión. El documento 
base señala que esta clasificación dio lugar a tres niveles analíticos: 
Nivel A, estudios que abordan directamente espiritualidad y toma 
de decisiones dentro del mismo diseño empírico; Nivel B, estudios 
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que examinan espiritualidad en relación con toma de decisiones 
o constructos estrechamente relacionados; y Nivel C, estudios que 
aportan evidencia contextual o indirecta relevante. 

Esta decisión metodológica fue clave para no reducir artificialmen-
te el campo. Dado que la evidencia directa en educación superior 
era escasa, una revisión limitada exclusivamente a estudios de Nivel 
A habría resultado vacía o insuficiente. En cambio, la clasificación 
por niveles permitió mostrar con mayor precisión el estado real de 
la literatura: ausencia de estudios directos en educación superior, 
presencia de evidencia relacionada en otros contextos y predomi-
nio de evidencia indirecta o contextual.

Extracción de datos

La extracción de datos se realizó de manera sistemática para los 29 
estudios incluidos. Para ello, se elaboró una matriz integral de ex-
tracción con el fin de recopilar información metodológica y sustan-
tiva de cada investigación. Esta matriz permitió organizar los datos 
de forma homogénea y asegurar consistencia durante el análisis.

El documento base indica que para cada artículo se extrajo infor-
mación sobre autoría y año de publicación, país y contexto edu-
cativo, objetivos declarados del estudio, diseño de investigación, 
enfoque metodológico, características de la población, tamaño de 
la muestra cuando se reportaba, instrumentos de recolección de 
datos, herramientas de medición, conceptualización y operaciona-
lización de la espiritualidad, constructos relacionados con la toma 
de decisiones, principales hallazgos empíricos e implicaciones o 
aportes reportados. 

La extracción fue realizada manualmente mediante lectura a texto 
completo. Esta decisión fue pertinente porque los conceptos cen-
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trales de la revisión podían aparecer con diferentes nombres, mati-
ces y niveles de explicitación. Una búsqueda automatizada habría 
podido pasar por alto relaciones implícitas o aportes indirectos. La 
lectura completa permitió identificar no solo las variables declara-
das formalmente, sino también las conexiones conceptuales rele-
vantes para comprender la relación entre espiritualidad, emociones 
y toma de decisiones.

Técnicas de análisis

El análisis se desarrolló mediante una síntesis cualitativa e interpre-
tativa. Esta técnica fue elegida debido a la heterogeneidad de los 
estudios incluidos, los cuales presentaban diferencias en diseños 
metodológicos, poblaciones, instrumentos, contextos culturales y 
formas de conceptualizar la espiritualidad y la toma de decisiones.

En lugar de privilegiar la uniformidad metodológica, el análisis se 
centró en comparar objetivos, poblaciones, enfoques, conceptuali-
zaciones, variables y hallazgos. El propósito fue identificar patrones 
convergentes, divergencias, vacíos y relaciones conceptuales. El 
documento base señala que la síntesis se orientó a integrar hallaz-
gos empíricos provenientes de diseños heterogéneos y a identificar 
patrones conceptuales, relaciones y vacíos relacionados con espiri-
tualidad y toma de decisiones. 

La clasificación en niveles A, B y C constituyó la estrategia princi-
pal para ordenar la síntesis. El Nivel A correspondía a estudios que 
examinaran directamente la relación entre espiritualidad y toma de 
decisiones en educación superior. El Nivel B agrupó investigaciones 
que abordaban esta relación en otros contextos humanos, especial-
mente clínicos, de salud, éticos u organizacionales. El Nivel C inclu-
yó estudios que aportaban evidencia empírica indirecta o contex-
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tual relacionada con espiritualidad, valores, sentido, emociones o 
formación personal, pero sin operacionalizar la toma de decisiones 
como variable principal.

Según el documento base, no se identificaron estudios en el Nivel 
A; un número limitado de estudios cumplió criterios de Nivel B; y la 
mayoría de los estudios incluidos fue clasificada en el Nivel C. Esta 
distribución no fue interpretada como una deficiencia del proceso 
de revisión, sino como un reflejo de la fragmentación actual de la 
literatura empírica y de la ausencia de investigaciones integradoras 
sobre espiritualidad y toma de decisiones. 

Evaluación de calidad metodológica

Debido a la heterogeneidad de los diseños incluidos, no se aplicó 
una herramienta única y formal de riesgo de sesgo. Esta decisión 
se justificó porque el corpus incluyó estudios cualitativos, cuanti-
tativos, transversales, correlacionales, experimentales, de métodos 
mixtos y descriptivos. Una única escala estandarizada habría resul-
tado limitada para valorar de manera justa diseños tan diversos.

En su lugar, se realizó una evaluación narrativa de la calidad metodoló-
gica a partir de indicadores predefinidos. Estos indicadores incluyeron: 
claridad de los objetivos de investigación, pertinencia del diseño del 
estudio, descripción de la población estudiada, transparencia de los 
procedimientos de recolección y análisis de datos, y coherencia entre 
métodos, hallazgos y conclusiones. El documento base señala que este 
enfoque permitió una evaluación contextualizada del rigor metodoló-
gico, acorde con el alcance descriptivo e integrador de la revisión. 

Para fortalecer la transparencia, se elaboró una tabla descriptiva de 
calidad metodológica en la que se registró si cada estudio repor-
taba de manera explícita, parcial o insuficiente los criterios defini-
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dos. Esta valoración no tuvo como propósito excluir estudios por 
calidad, sino informar la interpretación de los hallazgos y reconocer 
posibles limitaciones en el reporte de algunas investigaciones.

Justificación de las decisiones metodológicas

Las decisiones metodológicas adoptadas respondieron directa-
mente al objetivo del capítulo. La elección de PRISMA 2020 se justi-
ficó por la necesidad de transparencia en el reporte de una revisión 
sistemática. La selección de Scopus, Web of Science y ERIC respon-
dió al carácter interdisciplinario y educativo del tema. La delimita-
ción temporal entre 2022 y 2025 permitió construir un estado del 
arte reciente. La inclusión exclusiva de estudios empíricos permitió 
centrar el análisis en evidencia basada en datos. La síntesis cualitati-
va fue adecuada ante la heterogeneidad de los estudios. Finalmen-
te, la clasificación por niveles permitió representar con precisión la 
proximidad de la evidencia al foco del capítulo.

En conjunto, esta metodología permitió no solo identificar los estu-
dios existentes, sino también mostrar la forma en que se distribuye 
la evidencia disponible. El resultado metodológico más relevante 
fue la posibilidad de demostrar que el campo no carece completa-
mente de investigaciones relacionadas, pero sí presenta una ausen-
cia clara de estudios directos en educación superior y una marcada 
fragmentación conceptual.

Limitaciones metodológicas

A pesar de sus fortalezas, la metodología presenta limitaciones que 
deben ser reconocidas. En primer lugar, la revisión se restringió a 
artículos publicados entre 2022 y 2025. Esta decisión fue coherente 
con el propósito de construir un estado del arte reciente, pero impi-
de ofrecer una reconstrucción histórica completa del campo.
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En segundo lugar, solo se incluyeron artículos revisados por pares 
con disponibilidad en acceso abierto. Esta delimitación respondió a 
criterios de viabilidad, pero pudo dejar por fuera estudios relevan-
tes publicados en revistas de suscripción, capítulos de libro, tesis o 
literatura gris. El documento base reconoce que la revisión no inclu-
yó literatura teórica, ensayos, capítulos, tesis ni estudios publicados 
antes de 2022. 

En tercer lugar, la heterogeneidad de los diseños, poblaciones, ins-
trumentos y conceptualizaciones limitó la posibilidad de realizar un 
metaanálisis o una comparación estadística directa. Por esta razón, 
los hallazgos deben interpretarse como una síntesis cualitativa e in-
terpretativa, no como una estimación cuantitativa del efecto de la 
espiritualidad sobre la toma de decisiones.

En cuarto lugar, la clasificación de los estudios en niveles A, B y C 
implicó un juicio interpretativo basado en la proximidad concep-
tual al foco de la revisión. Aunque los criterios fueron aplicados de 
manera consistente, algunos estudios podrían ubicarse de forma 
diferente dependiendo del énfasis analítico adoptado.

Finalmente, la ausencia de estudios de Nivel A limita la posibilidad 
de establecer conclusiones directas sobre la relación entre espi-
ritualidad y toma de decisiones en estudiantes universitarios. No 
obstante, esta limitación constituye también uno de los hallazgos 
más relevantes del estudio, porque evidencia la necesidad de futu-
ras investigaciones empíricas que examinen esta relación de mane-
ra directa en educación superior.

Resultados

La revisión permitió identificar y organizar la evidencia empírica re-
ciente sobre la relación entre espiritualidad y toma de decisiones, con 
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especial atención al campo de la educación superior. Los resultados se 
presentan de manera descriptiva e interpretativa, considerando cuatro 
aspectos principales: el panorama general de los estudios incluidos, la 
clasificación de los estudios según niveles analíticos, los patrones te-
máticos identificados y los vacíos que emergen de la síntesis.

Tras el proceso de identificación, depuración, cribado y evaluación 
a texto completo, se incluyeron 29 estudios empíricos publicados 
entre 2022 y 2025. Estos estudios cumplieron los criterios de in-
clusión establecidos para la revisión y aportaron evidencia directa, 
indirecta o contextual sobre espiritualidad, toma de decisiones o 
procesos relacionados. El proceso de selección partió de 136.840 
registros identificados en Scopus, Web of Science y ERIC; después 
de aplicar filtros por año, tipo de documento, diseño empírico y 
acceso abierto, se conservaron 3.918 registros para cribado. Poste-
riormente, se excluyeron 3.768 registros por falta de pertinencia, se 
evaluaron 150 reportes a texto completo y finalmente se incluyeron 
29 estudios en la síntesis final. 

El hallazgo general más relevante fue que no se identificaron estu-
dios empíricos que examinaran directamente la espiritualidad y la 
toma de decisiones como variables medidas conjuntamente en estu-
diantes de educación superior. Aunque varios estudios se desarrolla-
ron en escenarios educativos o con población universitaria, ninguno 
abordó de manera explícita la relación espiritualidad–toma de deci-
siones en educación superior dentro de un mismo diseño empírico. 
Esta ausencia constituye un resultado central de la revisión, porque 
confirma la existencia de un vacío específico en el campo.

No obstante, los estudios incluidos permitieron reconocer que la es-
piritualidad sí ha sido investigada en relación con procesos psicoló-
gicos, emocionales, éticos, formativos y conductuales que pueden 
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vincularse con la toma de decisiones. En este sentido, los resultados 
no muestran un campo inexistente, sino un campo fragmentado. La 
espiritualidad aparece asociada a decisiones complejas en contex-
tos clínicos, familiares, éticos, organizacionales o de cuidado, mien-
tras que en educación superior aparece principalmente relacionada 
con bienestar, formación profesional, gratitud, religiosidad, estrés, 
competencias espirituales o procesos emocionales, pero no con de-
cisiones estudiantiles explícitamente medidas.

Panorama general de los estudios incluidos

Los 29 estudios representaron contextos, poblaciones y enfoques 
metodológicos diversos. Se identificaron investigaciones desarro-
lladas en Estados Unidos, Pakistán, Líbano, Australia, España, In-
donesia, Irán, Afganistán, China, Reino Unido, Brasil, Vietnam, Ni-
geria, Polonia, Turquía, Israel y Taiwán, entre otros contextos. Esta 
diversidad geográfica permitió observar que la espiritualidad es un 
constructo de interés internacional y que se estudia en relación con 
experiencias humanas culturalmente situadas.

En cuanto a los contextos, se observó predominio de investiga-
ciones en áreas clínicas y de salud, tales como cuidados críticos, 
oncología, atención hospitalaria, cuidados paliativos pediátricos, 
insuficiencia cardiaca crónica, demencia, neonatología, consejería 
genética prenatal, atención primaria, psiquiatría clínica y oncología 
ambulatoria. También se identificaron estudios en educación supe-
rior, formación docente, educación médica, liderazgo empresarial, 
organizaciones de alta tecnología, sector público, población adulta 
general y orientación de carrera.

En términos metodológicos, los estudios incluyeron diseños cualita-
tivos, cuantitativos y de métodos mixtos. Esta variedad permitió una 
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comprensión amplia del fenómeno, aunque también mostró la difi-
cultad de comparar directamente los hallazgos entre estudios. La di-
versidad de diseños confirma la pertinencia de una síntesis cualitati-
va e interpretativa, dado que los estudios no compartían una misma 
operacionalización de espiritualidad ni de toma de decisiones.

La espiritualidad fue abordada de diferentes maneras: como religio-
sidad, bienestar espiritual, espiritualidad experiencial, espiritualidad 
laboral, competencias religiosas y espirituales, prácticas espirituales, 
percepción espiritual o filosofía de vida. La toma de decisiones, por su 
parte, apareció de manera explícita en algunos estudios relacionados 
con decisiones médicas, decisiones de cuidado, toma de decisiones 
compartida, autoeficacia decisional, conflicto decisional, calidad de la 
decisión, decisiones éticas o decisiones de carrera. En otros estudios, la 
toma de decisiones apareció de forma indirecta mediante constructos 
como valores, sentido, afrontamiento, resiliencia, intención emprende-
dora, regulación emocional, estrés o formación profesional.

Clasificación de los estudios según niveles analíticos

Con el propósito de organizar los hallazgos, los estudios incluidos 
fueron clasificados en tres niveles analíticos según su proximidad 
conceptual con el foco de la revisión. El Nivel A correspondía a es-
tudios que examinaran directamente la espiritualidad y la toma de 
decisiones en educación superior dentro de un mismo diseño em-
pírico. El Nivel B agrupó estudios que analizaron la espiritualidad y 
la toma de decisiones en otros contextos humanos, especialmente 
salud, cuidado, ética u organizaciones. El Nivel C incluyó estudios 
que aportaron evidencia indirecta o contextual sobre espirituali-
dad, sentido, valores, formación personal, procesos emocionales o 
constructos afines, sin operacionalizar explícitamente la toma de 
decisiones como variable principal.
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El documento base señala que no se identificaron estudios en el 
Nivel A; un número limitado de estudios cumplió criterios del Nivel 
B; y la mayoría fue clasificada en el Nivel C. Esta distribución refleja 
la fragmentación actual de la literatura empírica y la ausencia de 
estudios integradores en educación superior.

La siguiente tabla resume la organización analítica de los hallazgos.

Nivel Estudio
Contexto / 
población

Variables o foco 
principal

Justificación de clasificación

A
No se identifica-

ron estudios
Educación 
superior

Espiritualidad y 
toma de decisiones 
medidas conjunta-

mente

No se hallaron estudios 
empíricos que examina-
ran directamente ambas 
variables en estudiantes 

universitarios.

B
Akeke et al. 

(2025)

Estados Unidos; 
cuidadores 

familiares de 
pacientes críticos

Religión/espiritua-
lidad, experiencia 
emocional, decisio-
nes de cuidado

Relaciona espiritualidad con 
decisiones complejas de cui-
dado en UCI.

B
Anwar et al. 

(2025)

Pakistán; pacien-
tes, familiares y 
curanderos en 

oncología

Preferencias reli-
giosas/espirituales, 
creencias cultura-
les, afrontamiento

Examina creencias espiritua-
les y culturales que influyen 
en preferencias y decisiones 
de atención.

C Assaf et al. (2025)
Líbano; pacien-

tes hospitali-
zados

Espiritualidad/reli-
giosidad, atención 
hospitalaria, afron-
tamiento

Aporta evidencia sobre espi-
ritualidad en salud, pero la 
decisión aparece de forma 
contextual.

B
Bahrampour et al. 

(2024)
Australia; 

madres

Religiosidad, valo-
res en decisiones 
de salud infantil, 
calidad de vida

Vincula creencias religiosas 
con decisiones relacionadas 
con salud y estilo de vida.
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Nivel Estudio
Contexto / 
población

Variables o foco 
principal

Justificación de clasificación

B
Brouwer et al. 

(2024)

Cuidados paliati-
vos pediátricos; 
padres de niños 
con enfermedad 

grave

Espiritualidad ex-
periencial, valores, 
decisiones de cui-
dado

Aborda espiritualidad en 
experiencias parentales de 
cuidado y decisiones de alta 
carga emocional.

C
Collado-Fernán-
dez et al. (2025)

España; 
profesorado de 
educación física

Gestión emocional, 
resiliencia, espiri-
tualidad, ansiedad, 
estrés y depresión

Aporta evidencia sobre espi-
ritualidad y procesos emocio-
nales en contexto formativo, 
sin medir toma de decisio-
nes.

C Fuertes (2024)
Estados Unidos; 

estudiantes 
universitarios

Gratitud como es-
piritualidad, bien-
estar, experiencia 
emocional

Estudia espiritualidad en 
educación superior, pero no 
toma de decisiones.

C
Gemaini et al. 

(2024)
Indonesia; em-
pleados adultos

Percepción espi-
ritual, emocional, 
intelectual y activi-
dad física

Relaciona espiritualidad con 
variables emocionales y con-
ductuales, no con decisión 
explícita.

C
Heidari et al. 

(2025)
Irán; educación 

médica

Competencias reli-
giosas/espirituales, 
formación profe-
sional

Aporta al campo de forma-
ción profesional espiritual, 
sin analizar decisión como 
variable.

B
Ibneatheer et al. 

(2023)

Afganistán; 
líderes empresa-

riales

Procesos mentales, 
emocionales, cul-
turales, éticos y es-
pirituales en toma 
de decisiones

Examina explícitamente pro-
cesos internos de decisión 
con dimensión espiritual.
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Nivel Estudio
Contexto / 
población

Variables o foco 
principal

Justificación de clasificación

B Liu et al. (2025)
China; pacientes 
con insuficiencia 
cardiaca crónica

E s p i r i t u a l i d a d , 
toma de decisiones 
compartida, autoe-
ficacia decisional

Relaciona espiritualidad con 
toma de decisiones compar-
tida y autoeficacia decisional.

B
Mikelyte et al. 

(2025)

Reino Unido y 
Brasil; personas 
con demencia

E s p i r i t u a l i d a d , 
valores al final de 
la vida, elección y 
control

Vincula espiritualidad con 
elección, control y valores en 
decisiones de final de vida.

C
Miquel et al. 

(2024)

España; padres 
en cuidados 

paliativos pediá-
tricos

Espiritualidad, re-
ligión, filosofía de 
vida, construcción 
de significado

Aporta evidencia sobre signi-
ficado y valores, pero la deci-
sión no es variable central.

C
Nguyen et al. 

(2025)

Vietnam; 
estudiantes 

universitarios

Religiosidad intrín-
seca, estrés per-
cibido, intención 
emprendedora

Estudia religiosidad y orien-
tación futura en educación 
superior, pero no toma de 
decisiones explícita.

C Otu (2024)
Nigeria; jóvenes 
en orientación 

de carrera

Coaching basado 
en propósito, deci-
siones de carrera, 
claridad de valores

Se aproxima a decisiones 
vocacionales, pero el foco 
principal es intervención de 
carrera y propósito.

C
Ouyang & Xie 

(2025)
China; jóvenes 

de 15 a 29 años

Budismo funcional, 
participación digi-
tal, afrontamiento

Aporta evidencia contextual 
sobre espiritualidad y afron-
tamiento juvenil.

C
Pearce et al. 

(2024)

Estados Unidos; 
estudiantes de 

posgrado en 
salud mental

C o m p e t e n c i a s 
espirituales y reli-
giosas, actitudes, 
conocimientos y 
habilidades

Examina formación espiritual 
profesional, no resultados 
decisionales explícitos.
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Nivel Estudio
Contexto / 
población

Variables o foco 
principal

Justificación de clasificación

B
Peralta et al. 

(2023)
Estados Unidos; 

neonatólogos

Espiritualidad pa-
rental, consulta 
prenatal, decisio-
nes de cuidado

Relaciona espiritualidad pa-
rental con prácticas clínicas y 
decisiones neonatales.

C
Sadras et al. 

(2024)

Estados Unidos; 
pacientes y 
capellanes

Experiencias espi-
rituales, cuidado 
espiritual, atención 
primaria

Aporta evidencia sobre cui-
dado espiritual en salud, con 
decisión contextual.

C
Sevinc & Ozdemir 

(2023)
Turquía; enfer-

meras/os

Espiritualidad, cui-
dado espiritual, 
resiliencia

Estudia espiritualidad y resi-
liencia en personal de salud, 
sin decisión explícita.

B
Sitaula et al. 

(2023)

Estados Unidos; 
consejeros gené-
ticos prenatales

Comunicación re-
ligiosa/espiritual, 
respuestas profe-
sionales, decisiones 
de cuidado

Relaciona expresiones reli-
giosas/espirituales con res-
puestas profesionales ante 
decisiones prenatales.

C
Świątek et al. 

(2023)
Polonia; adultos

Espiritualidad, ex-
periencia estética, 
integración de la 
belleza

Aporta evidencia sobre espi-
ritualidad como mecanismo 
integrador, sin toma de de-
cisiones.

B
Temple et al. 

(2025)

Nigeria; 
pacientes con 
esquizofrenia

Bienestar espiri-
tual, desregulación 
emocional, riesgo 
suicida

Relaciona espiritualidad y 
emoción en un contexto clí-
nico de alta vulnerabilidad 
decisional.

B
Varner-Perez et 

al. (2024)

Estados Unidos; 
mujeres 

embarazadas y 
acompañantes

Acompañamiento 
decisional por ca-
pellanía, conflicto 
decisional, calidad 
de decisión

Examina cuidado espiritual 
vinculado explícitamente con 
calidad y conflicto decisional.
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Nivel Estudio
Contexto / 
población

Variables o foco 
principal

Justificación de clasificación

C
Wang et al. 

(2024)

Estados Unidos; 
pacientes y 
médicos en 

recuperación de 
adicciones

Espiritualidad en 
recuperación, cui-
dado, apoyo emo-
cional

Aporta evidencia sobre es-
piritualidad y cuidado, con 
decisión implícita.

B Wati et al. (2022)
Indonesia; 

empleados del 
gobierno

Espiritualidad la-
boral, inteligencia 
emocional, desem-
peño, compromiso

Vincula espiritualidad con 
procesos emocionales y con-
ducta organizacional asocia-
da a decisiones.

C
Weinberg & 

Kimchy Elimellech 
(2022)

Israel; coor-
dinadores de 

seguridad civil

Espiritualidad, re-
siliencia comuni-
taria, síntomas de 
TEPT, estrés

Aporta evidencia sobre es-
piritualidad y afrontamiento 
emocional ante trauma.

C
White et al. 

(2025)

Estados Unidos; 
capellanes en 

oncología ambu-
latoria

Cuidado espiritual, 
apoyo emocional, 
acompañamiento 
decisional implícito

Aporta evidencia sobre cui-
dado espiritual, aunque la 
decisión no es variable prin-
cipal.

C Wu (2024)
Taiwán; líderes 
de alta tecno-

logía

Inteligencia emo-
cional, espirituali-
dad laboral, éxito 
profesional

Relaciona espiritualidad y 
emoción en desarrollo pro-
fesional, sin toma de decisio-
nes explícita.

Tabla 1. Distribución interpretativa de los estudios incluidos según nivel analítico

Resultados del Nivel A: ausencia de evidencia directa en educación superior

El primer resultado relevante corresponde a la ausencia de estu-
dios en el Nivel A. No se identificaron investigaciones empíricas que 
examinaran directamente la relación entre espiritualidad y toma 
de decisiones en educación superior dentro de un mismo diseño 
empírico. Este hallazgo es central porque confirma que el campo 
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universitario, a pesar de su importancia formativa, permanece es-
casamente explorado en esta línea.

Esta ausencia resulta significativa porque la educación superior es 
una etapa en la que los estudiantes enfrentan decisiones vincula-
das con identidad, vocación, relaciones, sentido de vida, formación 
profesional y futuro laboral. Sin embargo, los estudios revisados no 
ofrecen evidencia directa que permita establecer cómo la espiritua-
lidad se relaciona con estas decisiones. Por tanto, el Nivel A vacío 
no indica que la espiritualidad no tenga relevancia para la toma de 
decisiones universitaria, sino que la investigación empírica aún no 
ha abordado esta relación de manera específica.

Resultados del Nivel B: espiritualidad y decisiones complejas en otros 

contextos

El Nivel B agrupó los estudios que examinaron la espiritualidad en rela-
ción con procesos decisionales en contextos diferentes a la educación 
superior. En este nivel se ubicaron investigaciones desarrolladas prin-
cipalmente en salud, cuidado, final de vida, consejería genética, obste-
tricia, liderazgo, organizaciones y contextos familiares. Estos estudios 
muestran que la espiritualidad aparece de manera más explícita cuan-
do las decisiones implican incertidumbre, carga emocional, vulnerabi-
lidad, conflicto de valores o consecuencias significativas para la vida.

En el ámbito clínico, estudios como los de Akeke et al. (2025), 
Brouwer et al. (2024/2025), Liu et al. (2025), Peralta et al. (2023), Si-
taula et al. (2023) y Varner-Perez et al. (2024) permiten observar que 
la espiritualidad se vincula con decisiones de cuidado, decisiones 
médicas compartidas, decisiones prenatales, decisiones obstétricas 
complejas y decisiones familiares en escenarios de enfermedad o 
fragilidad. En estos casos, la espiritualidad funciona como fuente de 
orientación, sentido, esperanza, valores y apoyo emocional.
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También se observaron estudios de Nivel B en escenarios sociales u 
organizacionales. Ibneatheer et al. (2023) examinó los procesos in-
ternos de toma de decisiones en líderes empresariales afganos, in-
corporando dimensiones mentales, emocionales, culturales, éticas 
y espirituales. Wati et al. (2022) abordó la espiritualidad laboral en 
relación con inteligencia emocional, desempeño y compromiso or-
ganizacional. Estos trabajos muestran que la espiritualidad puede 
relacionarse con decisiones profesionales, éticas o institucionales, 
aunque fuera del contexto universitario.

En conjunto, los estudios de Nivel B aportan evidencia relevante 
porque muestran que la espiritualidad puede estar asociada con la 
manera como las personas enfrentan decisiones de alta compleji-
dad humana. Sin embargo, sus hallazgos no pueden trasladarse de 
forma automática a la educación superior, debido a las diferencias 
de población, contexto y tipo de decisión.

Resultados del Nivel C: evidencia indirecta o contextual

La mayoría de los estudios incluidos se ubicó en el Nivel C. Estos tra-
bajos no midieron directamente la toma de decisiones como varia-
ble principal, pero aportaron evidencia relacionada con espiritua-
lidad, valores, sentido, bienestar, regulación emocional, formación 
profesional o afrontamiento. Este grupo de estudios es importante 
porque muestra los componentes conceptuales que podrían servir 
de base para futuras investigaciones en educación superior.

En contextos educativos, Fuertes (2024) estudió la gratitud como 
forma de espiritualidad en estudiantes universitarios; Nguyen et 
al. (2025) analizó religiosidad intrínseca, estrés percibido e inten-
ción emprendedora en universitarios; Pearce et al. (2024) examinó 
competencias espirituales y religiosas en estudiantes de posgrado 
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en salud mental; Heidari et al. (2025) abordó competencias espiri-
tuales en educación médica; y Collado-Fernández et al. (2025) estu-
dió gestión emocional, resiliencia y espiritualidad en profesorado 
de educación física. Estos estudios muestran que la espiritualidad 
tiene presencia en contextos formativos, pero no ha sido vinculada 
directamente con resultados decisionales.

Otros estudios de Nivel C aportaron evidencia desde contextos clí-
nicos, comunitarios o profesionales. Entre ellos se encuentran Assaf 
et al. (2025), Miquel et al. (2024), Sadras et al. (2024), Sevinc y Oz-
demir (2023), Świątek et al. (2023), Weinberg y Kimchy Elimellech 
(2022), White et al. (2025) y Wu (2024). En estos casos, la espirituali-
dad aparece relacionada con bienestar, resiliencia, estrés, cuidado 
espiritual, experiencia estética, apoyo emocional o éxito profesio-
nal. Aunque no estudian la toma de decisiones como variable cen-
tral, sus hallazgos contribuyen a comprender el marco contextual 
en el que la espiritualidad podría influir sobre procesos de decisión.

Hallazgos temáticos transversales

A partir de la síntesis de los estudios, se identificaron cuatro hallazgos 
transversales. El primero fue que la espiritualidad se estudia con ma-
yor frecuencia en situaciones de alta carga emocional. Los contextos 
clínicos y de cuidado concentran buena parte de la evidencia más 
cercana a la toma de decisiones, lo que sugiere que la espiritualidad 
adquiere mayor visibilidad investigativa cuando las personas enfren-
tan incertidumbre, sufrimiento o conflicto de valores.

El segundo hallazgo fue que la educación superior aparece como un 
campo relevante, pero insuficientemente explorado. Existen estudios 
sobre espiritualidad en estudiantes universitarios o en formación 
profesional, pero estos no miden directamente la toma de decisio-
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nes. Esto confirma que el ámbito universitario cuenta con anteceden-
tes parciales, pero carece de investigaciones integradoras.

El tercer hallazgo fue la presencia recurrente de procesos emocio-
nales. Estrés, afrontamiento, resiliencia, ansiedad, bienestar, des-
regulación emocional y apoyo emocional aparecen de manera 
frecuente en los estudios revisados. No obstante, estos procesos 
rara vez se conceptualizan como mediadores entre espiritualidad y 
toma de decisiones.

El cuarto hallazgo fue la fragmentación conceptual y metodológica. 
La espiritualidad fue abordada mediante diversas nociones, como re-
ligiosidad, bienestar espiritual, espiritualidad laboral, competencias 
espirituales, gratitud o filosofía de vida. Del mismo modo, la toma 
de decisiones apareció como decisión médica, decisión de cuidado, 
elección, autoeficacia decisional, conflicto decisional, intención em-
prendedora o decisión de carrera. Esta diversidad enriquece el cam-
po, pero dificulta la comparación directa entre estudios.

Síntesis de los resultados

En síntesis, los resultados muestran que la espiritualidad ha sido in-
vestigada como una dimensión significativa en procesos humanos 
complejos, especialmente cuando las personas enfrentan decisio-
nes atravesadas por incertidumbre, valores, vulnerabilidad o carga 
emocional. Sin embargo, la relación entre espiritualidad y toma de 
decisiones en educación superior permanece empíricamente poco 
desarrollada.

La clasificación por niveles permitió evidenciar que no existen es-
tudios de Nivel A, que los estudios de Nivel B aportan evidencia 
relevante desde otros contextos y que los estudios de Nivel C ofre-
cen antecedentes indirectos o contextuales. Por tanto, el principal 
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resultado de la revisión no es solamente la identificación de un va-
cío, sino la caracterización de un campo fragmentado que requiere 
mayor integración conceptual y metodológica.

Estos hallazgos justifican la necesidad de futuras investigaciones 
que examinen de manera directa la relación entre espiritualidad, 
procesos emocionales y toma de decisiones en estudiantes univer-
sitarios. También sugieren la pertinencia de diseñar estudios e in-
tervenciones que evalúen si la espiritualidad puede contribuir a la 
claridad decisional, la autoeficacia para decidir, la regulación emo-
cional, el discernimiento vocacional y la coherencia entre valores y 
elecciones académicas o profesionales.

Discusión

Los hallazgos de esta revisión permiten interpretar la relación en-
tre espiritualidad y toma de decisiones como un campo de estudio 
relevante, emergente y todavía fragmentado, especialmente en el 
contexto de la educación superior. Aunque la espiritualidad ha sido 
ampliamente investigada en relación con bienestar, afrontamiento, 
resiliencia, sentido de vida, salud, cuidado y formación profesional, 
su articulación directa con los procesos de toma de decisiones per-
manece limitada. Esta limitación se hace más evidente cuando se 
analiza el ámbito universitario, donde no se identificaron estudios 
empíricos que examinaran conjuntamente la espiritualidad y la 
toma de decisiones dentro de un mismo diseño de investigación.

Uno de los aportes principales de esta revisión consiste en confirmar 
la existencia de un vacío empírico claro en educación superior. La 
clasificación de los estudios en tres niveles permitió establecer que 
el Nivel A, correspondiente a estudios que examinaran directamen-
te espiritualidad y toma de decisiones en estudiantes universitarios, 
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quedó vacío. Este resultado es significativo porque muestra que, aun-
que ambas dimensiones son relevantes para la formación integral, 
todavía no han sido suficientemente estudiadas de manera conjun-
ta en población universitaria. El documento base señala que no se 
identificaron estudios empíricos que examinaran directamente esta 
relación en contextos de educación superior dentro de un mismo di-
seño empírico. 

Esta ausencia no debe interpretarse como evidencia de que la es-
piritualidad no tenga relación con la toma de decisiones en estu-
diantes universitarios. Más bien, debe entenderse como una señal 
de que el campo aún no ha desarrollado modelos empíricos inte-
gradores capaces de captar esta relación. En la literatura revisada, 
la espiritualidad suele aparecer como una dimensión asociada al 
significado, la conexión, la trascendencia y la orientación valorativa; 
sin embargo, existen desafíos relacionados con la consistencia con-
ceptual y la medición de este constructo (Hill et al., 2000). Esta falta 
de convergencia dificulta diseñar estudios en educación superior 
que operacionalicen simultáneamente espiritualidad y toma de de-
cisiones de manera comparable y teóricamente articulada. 

Desde el punto de vista teórico, este hallazgo invita a comprender la 
toma de decisiones universitaria como un proceso más amplio que la 
simple elección racional entre alternativas. Los estudiantes de educación 
superior enfrentan decisiones académicas, vocacionales, personales, 
éticas y relacionales que involucran identidad, propósito, valores, emo-
ciones y expectativas de futuro. En este sentido, la espiritualidad podría 
funcionar como un marco de sentido desde el cual los estudiantes inter-
pretan sus experiencias y orientan sus elecciones. Esta interpretación se 
relaciona con los aportes de Pargament (1997), quien entiende la espi-
ritualidad como recurso de afrontamiento; Park (2010), quien la vincula 
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con la construcción de significado; y Koenig (2012), quien ha señalado su 
relevancia para el bienestar y la salud psicológica.

Los resultados del Nivel B ofrecen un segundo elemento de discu-
sión. Aunque no se encontraron estudios integradores en educa-
ción superior, sí se identificaron investigaciones en otros contextos 
donde la espiritualidad aparece asociada a procesos decisionales. 
Estos estudios se concentran principalmente en salud, cuidado, en-
fermedad crítica, final de vida, decisiones médicas compartidas, deci-
siones prenatales, liderazgo y organizaciones. La literatura disponible 
indica que la espiritualidad se examina con mayor frecuencia en pro-
cesos decisionales de alto impacto, especialmente cuando están pre-
sentes la incertidumbre, la carga emocional y el conflicto de valores. 

Este patrón es relevante porque permite identificar en qué condicio-
nes la espiritualidad tiende a volverse investigativamente visible. 
En los estudios de Akeke et al. (2025), la religión y la espiritualidad 
configuran las interpretaciones y estrategias de afrontamiento de 
familiares cuidadores durante decisiones en unidades de cuida-
do intensivo. En Liu et al. (2025), la espiritualidad se relaciona con 
la toma de decisiones compartida y la autoeficacia decisional en 
pacientes con insuficiencia cardiaca crónica. En Varner-Perez et al. 
(2024), el acompañamiento espiritual por capellanía se vincula con 
el conflicto decisional y la calidad de la decisión en escenarios obs-
tétricos complejos. Asimismo, en estudios como los de Brouwer et 
al. (2024), Peralta et al. (2023) y Sitaula et al. (2023), la espiritualidad 
aparece relacionada con decisiones de cuidado, decisiones paren-
tales o respuestas profesionales ante situaciones clínicas sensibles.

Estos antecedentes permiten afirmar que la espiritualidad se vuelve 
particularmente significativa cuando las decisiones implican conse-
cuencias humanas profundas. En situaciones de enfermedad, cuidado, 
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vulnerabilidad o final de vida, las personas no deciden únicamente con 
base en información técnica; también recurren a marcos de sentido, 
valores, creencias, esperanza y apoyo emocional. Esta constatación 
resulta importante para educación superior, porque aunque las deci-
siones universitarias no siempre tengan la gravedad de una decisión 
clínica, sí pueden implicar incertidumbre, tensión emocional, conflicto 
de valores y construcción de proyecto de vida. En este sentido, la edu-
cación superior representa un contexto poco explorado, pero teórica-
mente pertinente, para estudiar el papel de la espiritualidad en la toma 
de decisiones.

El Nivel C también aporta elementos relevantes para la discusión. 
La mayoría de los estudios incluidos se ubicó en este nivel, es de-
cir, investigaciones que no operacionalizaron la toma de decisiones 
como variable empírica principal, pero que aportaron evidencia 
contextual o indirecta relacionada con espiritualidad, sentido, va-
lores, formación profesional, bienestar o procesos emocionales. El 
documento base señala que en este nivel se incluyeron estudios so-
bre desarrollo espiritual, construcción de significado, orientaciones 
éticas y formación personal o profesional en contextos educativos 
y relacionados con la salud. 

Este predominio de evidencia indirecta revela un rasgo importante 
del campo: la espiritualidad se estudia con frecuencia, pero la toma 
de decisiones permanece implícita. Por ejemplo, Fuertes (2024) 
aborda la gratitud como forma de espiritualidad y su relación con el 
bienestar en estudiantes universitarios; Pearce et al. (2024) estudia 
competencias espirituales y religiosas en estudiantes de posgrado en 
salud mental; Heidari et al. (2025) analiza competencias religiosas y 
espirituales en educación médica; y Nguyen et al. (2025) examina re-
ligiosidad, estrés e intención emprendedora en universitarios. Estos 
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estudios muestran que la espiritualidad tiene presencia en contextos 
educativos y formativos, pero no evalúan directamente cómo esta 
dimensión incide en decisiones académicas, vocacionales, éticas o 
profesionales.

La evidencia de Nivel C sugiere que el campo cuenta con ingredien-
tes conceptuales importantes para desarrollar investigaciones de 
Nivel A. Existen estudios sobre espiritualidad en educación supe-
rior, estudios sobre procesos emocionales y estudios sobre resul-
tados asociados a bienestar, formación o propósito. Sin embargo, 
falta integrar estos elementos en diseños empíricos que permitan 
examinar la relación espiritualidad–toma de decisiones de manera 
explícita. El documento base señala que la espiritualidad se integra 
en los sistemas de valores y procesos reflexivos del estudiantado, 
aspectos estrechamente vinculados con la forma en que se abor-
dan y evalúan las decisiones. También indica que la espiritualidad 
y la religiosidad en universitarios se han asociado con resultados 
cognitivos y afectivos, como persistencia, compromiso académico 
y ajuste psicológico, lo cual sugiere posibles vías de interacción con 
procesos decisionales. 

Otro punto central de discusión es el papel de los procesos emocio-
nales. Los hallazgos muestran que variables como estrés, afronta-
miento, resiliencia, ansiedad, desregulación emocional, bienestar, 
apoyo emocional y esperanza aparecen de manera recurrente en 
los estudios revisados. Sin embargo, rara vez se conceptualizan 
como mecanismos que explican cómo la espiritualidad podría in-
fluir en la toma de decisiones. Esta ausencia es significativa, por-
que la literatura contemporánea sobre decisión ha mostrado que 
las emociones no son elementos secundarios, sino componentes 
centrales del proceso decisional (Lerner et al., 2015).
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Desde esta perspectiva, una de las contribuciones teóricas del ca-
pítulo consiste en proponer la necesidad de un marco integrador 
entre espiritualidad, procesos emocionales y toma de decisiones. 
La espiritualidad podría contribuir a la toma de decisiones median-
te la construcción de significado, la regulación emocional, la clarifi-
cación de valores o el fortalecimiento del propósito. Esta hipótesis 
se sostiene en estudios que muestran la relación entre espirituali-
dad y afrontamiento (Pargament, 1997), espiritualidad y significado 
(Park, 2010), espiritualidad y bienestar psicológico (Koenig, 2012), 
así como en estudios empíricos recientes que vinculan espiritua-
lidad con autoeficacia decisional, conflicto decisional o decisiones 
compartidas (Liu et al., 2025; Varner-Perez et al., 2024).

En términos prácticos, los hallazgos tienen implicaciones impor-
tantes para la educación superior. Si la espiritualidad puede rela-
cionarse con el sentido, los valores, la regulación emocional y la 
orientación de la conducta, entonces las instituciones universitarias 
podrían considerar esta dimensión en sus estrategias de formación 
integral, bienestar estudiantil, orientación vocacional, acompaña-
miento espiritual, tutorías y formación ética. Esto no implica impo-
ner una perspectiva religiosa particular, sino reconocer que muchos 
estudiantes toman decisiones significativas desde preguntas sobre 
propósito, identidad, valores y sentido de vida.

La discusión también muestra una brecha entre práctica formati-
va y evidencia empírica. En muchas instituciones de educación su-
perior se promueve la formación integral, el desarrollo espiritual, 
la reflexión ética y el acompañamiento del proyecto de vida. Sin 
embargo, estas iniciativas rara vez se evalúan mediante resultados 
decisionales explícitos. El documento base señala que las iniciati-
vas educativas y de formación profesional enfatizan cada vez más 
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competencias espirituales, éticas y reflexivas, pero no siempre se 
acompañan de evaluaciones empíricas vinculadas con constructos 
de toma de decisiones. 

Esta brecha plantea un desafío para la investigación y la práctica 
educativa. No basta con afirmar que la espiritualidad es importante 
para la formación integral; es necesario evaluar cómo se relaciona 
con indicadores concretos como claridad vocacional, autoeficacia 
decisional, coherencia ética, manejo de dilemas, intención de de-
cisión ética, participación en decisiones compartidas o regulación 
emocional. Estudios como los de Liu et al. (2025), Sulaiman et al. 
(2022) y Varner-Perez et al. (2024) ofrecen modelos útiles desde la 
salud y la ética, que podrían adaptarse al campo educativo con las 
debidas precauciones contextuales.

Desde el punto de vista de la contribución al conocimiento, este 
capítulo aporta en tres sentidos. Primero, organiza un campo dis-
perso mediante una clasificación analítica que distingue entre evi-
dencia directa, evidencia en otros contextos y evidencia indirecta. 
Segundo, muestra que la ausencia de estudios de Nivel A no sig-
nifica ausencia de relevancia del tema, sino falta de diseños em-
píricos integradores en educación superior. Tercero, propone una 
ruta conceptual para futuras investigaciones basada en la relación 
entre espiritualidad, procesos emocionales y toma de decisiones. 
Esta ruta permite avanzar desde afirmaciones generales sobre for-
mación integral hacia preguntas empíricas más precisas.

No obstante, los hallazgos deben interpretarse a la luz de varias li-
mitaciones. En primer lugar, la revisión se restringió a artículos de 
revista revisados por pares, publicados entre 2022 y 2025 y disponi-
bles en acceso abierto. Por tanto, es posible que no se hayan inclui-
do estudios relevantes publicados fuera de este periodo, en revistas 
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de suscripción o en otros formatos, como libros, tesis, disertaciones 
o memorias de congresos. En segundo lugar, la heterogeneidad de 
diseños, poblaciones y conceptualizaciones limitó la posibilidad de 
realizar una síntesis cuantitativa o un metaanálisis. La diversidad de 
instrumentos y enfoques analíticos hizo necesaria una síntesis cuali-
tativa e interpretativa, adecuada para el propósito de estado del arte, 
pero limitada para establecer comparaciones directas entre estudios. 

En tercer lugar, la clasificación de estudios en niveles A, B y C se basó 
en la proximidad conceptual con el foco de la revisión, no en la ca-
lidad metodológica ni en el tamaño del efecto. Aunque esta clasifi-
cación permitió organizar la evidencia de manera clara, implica un 
juicio interpretativo que puede influir en la ubicación de algunos 
estudios. Finalmente, la ausencia de estudios de Nivel A limita la po-
sibilidad de formular conclusiones definitivas sobre la relación entre 
espiritualidad y toma de decisiones en educación superior. Sin em-
bargo, esta limitación constituye al mismo tiempo uno de los hallaz-
gos más importantes del capítulo, porque evidencia la necesidad de 
investigaciones empíricas directas en población universitaria. 

A partir de estos hallazgos, se proponen varias líneas futuras de 
investigación. En primer lugar, se requieren estudios cuantitativos 
que midan conjuntamente espiritualidad, toma de decisiones y 
procesos emocionales en estudiantes universitarios. Estos estudios 
podrían analizar variables como espiritualidad cotidiana, sentido 
de vida, regulación emocional, claridad decisional, autoeficacia 
para decidir y toma de decisiones vocacionales o éticas. En segun-
do lugar, son necesarios estudios cualitativos que exploren cómo 
los estudiantes narran la influencia de sus creencias, valores y ex-
periencias espirituales en decisiones académicas, personales y pro-
fesionales.
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En tercer lugar, sería pertinente desarrollar estudios longitudinales 
que permitan observar cómo la espiritualidad y los procesos de-
cisionales evolucionan a lo largo de la trayectoria universitaria. En 
cuarto lugar, se recomienda diseñar y evaluar intervenciones for-
mativas que integren reflexión espiritual, regulación emocional y 
discernimiento vocacional, con el fin de analizar su impacto en la 
claridad decisional y en la coherencia entre valores y elecciones. En 
quinto lugar, se requiere avanzar en la validación cultural de instru-
mentos para contextos latinoamericanos, especialmente aquellos 
que permitan medir espiritualidad, regulación emocional y toma de 
decisiones en población universitaria.

En síntesis, la discusión permite afirmar que la espiritualidad posee 
relevancia teórica y práctica para comprender cómo las personas 
enfrentan decisiones atravesadas por incertidumbre, valores y sig-
nificado personal. La evidencia disponible muestra su importancia 
en contextos clínicos, de cuidado, éticos y organizacionales, pero su 
integración empírica con la toma de decisiones en educación supe-
rior permanece insuficientemente desarrollada. El principal aporte 
del capítulo consiste en clarificar este vacío, organizar la evidencia 
existente y proponer una agenda de investigación que permita 
comprender la espiritualidad, los procesos emocionales y la toma 
de decisiones como dimensiones interrelacionadas de la formación 
integral universitaria.
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Figura 2. Marco conceptual que vincula la espiritualidad, los procesos emocionales y la toma de 
decisiones en distintos contextos

Conclusiones

El presente capítulo permitió sintetizar y analizar la evidencia empí-
rica reciente sobre la relación entre espiritualidad y toma de decisio-
nes, con especial interés en el contexto de la educación superior. A 
partir de una revisión sistemática guiada por PRISMA, se identificó 
que la espiritualidad ha sido estudiada como una dimensión relevan-
te en diversos contextos humanos, especialmente cuando las perso-
nas enfrentan situaciones de incertidumbre, vulnerabilidad, conflicto 
de valores o alta carga emocional. Sin embargo, también se evidenció 
que su articulación directa con los procesos de toma de decisiones 
en estudiantes universitarios permanece escasamente desarrollada.

El hallazgo más importante del capítulo fue la ausencia de estudios 
empíricos de Nivel A, es decir, investigaciones que examinaran di-
rectamente la espiritualidad y la toma de decisiones en educación 
superior dentro de un mismo diseño empírico. Esta ausencia no 
debe interpretarse como falta de relación entre ambos constructos, 
sino como un vacío en la literatura disponible. El documento base 
muestra que no se identificaron estudios empíricos que abordaran 
directamente esta relación en contextos universitarios, aunque sí 
se encontraron investigaciones en otros escenarios y estudios con 
evidencia indirecta o contextual. 
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En contraste, los estudios clasificados en el Nivel B mostraron que 
la espiritualidad sí ha sido investigada en relación con procesos de-
cisionales en otros contextos humanos, especialmente en ámbitos 
clínicos, de salud, cuidado, final de vida, ética, liderazgo y organi-
zaciones. Estos estudios sugieren que la espiritualidad se vuelve 
particularmente visible cuando las decisiones implican incerti-
dumbre, responsabilidad moral, sufrimiento, acompañamiento o 
consecuencias significativas para la vida de las personas. En tales 
escenarios, la espiritualidad aparece como fuente de significado, 
orientación valorativa, apoyo emocional y marco de interpretación 
para enfrentar decisiones complejas.

Por su parte, los estudios de Nivel C, que constituyeron la mayoría 
del corpus revisado, aportaron evidencia indirecta o contextual re-
lacionada con espiritualidad, valores, sentido, bienestar, formación 
profesional, regulación emocional y afrontamiento. Aunque estos 
estudios no operacionalizaron la toma de decisiones como variable 
principal, contribuyen a comprender el panorama conceptual en el 
que la espiritualidad podría influir sobre procesos decisionales. El 
documento base señala que esta evidencia indirecta permite reco-
nocer temas frecuentes como desarrollo espiritual, construcción de 
significado, orientaciones éticas y formación personal o profesional. 

En conjunto, los hallazgos permiten afirmar que el campo no carece de 
antecedentes, pero sí presenta una marcada fragmentación. La espiri-
tualidad se estudia con frecuencia como recurso de bienestar, afron-
tamiento o significado; la toma de decisiones aparece en contextos 
clínicos, éticos u organizacionales; y los procesos emocionales emer-
gen como elementos relevantes, aunque rara vez se articulan explícita-
mente como mediadores entre espiritualidad y decisión. Esta fragmen-
tación evidencia la necesidad de mayor claridad conceptual, enfoques 
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de medición compartidos y modelos integradores capaces de captar 
la interacción entre espiritualidad, emociones y conducta decisional. 

La importancia de este capítulo radica en que permite visibilizar 
una línea de investigación necesaria para la educación superior. 
Los estudiantes universitarios enfrentan decisiones académicas, 
vocacionales, personales y éticas que no se reducen a la elección 
racional entre alternativas. Muchas de estas decisiones involucran 
identidad, propósito, valores, emociones, expectativas familiares, 
sentido de vida y proyección profesional. Por ello, estudiar la rela-
ción entre espiritualidad y toma de decisiones puede aportar a una 
comprensión más integral del proceso formativo universitario.

Desde el punto de vista teórico, el capítulo contribuye al proponer una 
lectura integradora de la espiritualidad como dimensión vinculada 
con la construcción de significado, la orientación valorativa y el afron-
tamiento emocional. Esta comprensión permite pensar que la espiri-
tualidad podría influir en la toma de decisiones no de manera aislada 
o automática, sino mediante procesos como la regulación emocional, 
la clarificación de valores, la autoeficacia decisional, el discernimiento 
vocacional y la búsqueda de coherencia entre convicciones y acciones.

Desde el punto de vista práctico, los resultados invitan a las institucio-
nes de educación superior a fortalecer espacios de acompañamien-
to integral que incluyan reflexión sobre propósito, sentido de vida, 
valores, espiritualidad, emociones y toma de decisiones. Esto puede 
ser especialmente relevante en programas de orientación vocacional, 
bienestar universitario, tutorías, formación ética, acompañamiento 
espiritual y desarrollo profesional. La finalidad no sería imponer una 
perspectiva espiritual determinada, sino reconocer que muchos es-
tudiantes toman decisiones importantes desde preguntas profundas 
sobre quiénes son, qué valoran y hacia dónde desean orientar su vida.
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Finalmente, este capítulo abre una agenda de investigación futu-
ra. Se requieren estudios empíricos que analicen directamente la 
relación entre espiritualidad y toma de decisiones en estudiantes 
universitarios; investigaciones longitudinales que permitan obser-
var estos procesos a lo largo de la trayectoria académica; estudios 
cualitativos que exploren las narrativas de los estudiantes sobre es-
piritualidad, emociones y decisiones; y diseños de intervención que 
evalúen el impacto de programas formativos centrados en espiri-
tualidad, regulación emocional y discernimiento vocacional. Tam-
bién se requiere avanzar en la validación cultural de instrumentos 
pertinentes para contextos latinoamericanos.

En síntesis, esta revisión contribuye a la comprensión del tema al clari-
ficar el estado actual de la evidencia, identificar vacíos críticos y propo-
ner una ruta investigativa para estudiar la espiritualidad como dimen-
sión significativa en los procesos de toma de decisiones en educación 
superior. La espiritualidad aparece como una categoría relevante para 
comprender cómo las personas enfrentan decisiones complejas, pero 
su estudio en el ámbito universitario aún se encuentra en una etapa 
inicial. Precisamente allí reside el aporte principal del capítulo: mostrar 
que la relación entre espiritualidad, procesos emocionales y toma de 
decisiones constituye una línea fértil para fortalecer la investigación y 
la formación integral en la educación superior.
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Introducción

La enseñanza de las matemáticas en el nivel secundaria atraviesa un 
período de crisis estructural que trasciende las fronteras geográfi-
cas, manifestándose con especial agudeza en el contexto mexicano. 
A nivel global, los resultados de la prueba PISA (2018) posicionan a 
México significativamente por debajo del promedio de los países 
miembros de la OCDE en lo que refiere a habilidades matemáticas. 
Esta realidad se traduce en el ámbito local en cifras alarmantes: de 
acuerdo con el Plan Nacional para la Evaluación de los Aprendizajes 
(Planea, 2019), en el estado de Colima, el 47.1% de las instituciones 
educativas reportan que más de la mitad de su alumnado se sitúa 
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en el nivel de logro insuficiente. Este fenómeno no es meramente 
estadístico, sino el síntoma de una desconexión profunda entre los 
modelos pedagógicos tradicionales y las necesidades cognitivas del 
estudiante actual.

El modelo tradicional de enseñanza, caracterizado por la transmisión 
pasiva de información y la repetición mecánica de algoritmos, ha 
fomentado un entorno de rechazo sistemático. n este escenario, la 
desmotivación emerge como el principal obstáculo para el aprendi-
zaje significativo. Como señala la Real Academia Española (2017), la 
desmotivación implica la falta o pérdida de motivación, un estado 
que en el aula de matemáticas se manifiesta a través de la apatía, 
la distracción y la resistencia activa. La urgencia de transformar esta 
realidad demanda estrategias que no solo transmitan contenido, 
sino que reconfiguren la disposición afectiva del estudiante hacia la 
materia. 

Para comprender la magnitud del cambio, es imperativo analizar el 
estado basal de la muestra de 37 alumnos de 1°C de la Escuela Secun-
daria Jesús Silverio Cavazos Ceballos, institución que se encuentra 
ubicada en una zona de alta marginación y violencia que se percibe 
en el estado de Colima. A continuación, la tabla 1 presenta los resul-
tados que sustentan el diagnóstico de desmotivación bajo el modelo 
de enseñanza tradicional.

Reactivo del Cuestionario MEVA/CPQ Frecuencia: 
Verdadero

Frecuencia: 
Falso

% de Impacto 
Negativo

1. Pongo mucho interés en lo que 
hacemos en clase.

25 12 32.4%

2. Estoy "en las nubes" durante las clases. 12 25 32.4%
3. Deseo con frecuencia que las clases 
terminen.

24 13 64.8%
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Reactivo del Cuestionario MEVA/CPQ Frecuencia: 
Verdadero

Frecuencia: 
Falso

% de Impacto 
Negativo

5. Habitualmente, tomo parte en las  
discusiones.

13 24 64.8%

9. Realizo trabajos extra por propia  
iniciativa.

12 25 67.5%

Tabla 1. Percepción de la Clase Tradicional.  
Nota: Esta tabla muestra los resultados del diagnóstico

El dato más alarmante reside en los reactivos 3 y 5. Un 64.8% de los es-
tudiantes manifiesta un deseo explícito de abandonar el aula de mate-
máticas, lo que se correlaciona con la falta de participación activa. Este 
fenómeno, denominado por Shank (2007) como el “olvido post-exa-
men”, es la consecuencia directa de un modelo donde el alumno no 
encuentra una utilidad o placer inmediato en el objeto de estudio. La 
falta de iniciativa (67.5%) confirma que la motivación intrínseca ha sido 
desplazada por una estructura de cumplimiento externo.

Bajo esta premisa, la presente investigación propone la utilización 
de material didáctico lúdico como un mediador pedagógico capaz 
de romper el ciclo de desinterés. Se define este recurso como el 
conjunto de elementos auditivos, visuales y figuras que, al influir en 
los sentidos, despiertan el interés genuino (Chancusig et al., 2017). 
El objetivo central de este trabajo es determinar en qué medida la 
implementación de dichas estrategias favorece el incremento de 
la motivación en alumnos de primer grado de secundaria, bajo la 
hipótesis de que la transición hacia un modelo lúdico estimula la 
motivación intrínseca y desplaza las conductas de evitación propias 
del modelo tradicional.

Es importante señalar que, la motivación no es un constructo uni-
tario, sino un motor complejo que dirige la conducta humana hacia 



Pedagogías digitales innovadoras

268

metas específicas. Para comprender su impacto en la educación, es 
preciso recurrir a definiciones fundamentales que la sitúan como el 
eje de la supervivencia y el desarrollo. “Papalia y Olds (2004: 320) la 
puntualizan como fuerza que activa el comportamiento, lo dirige 
y subyace a toda tendencia por la supervivencia” (citado en Sán-
chez de Gallardo y Pirela de Faría, 2006). En el entorno escolar, esta 
fuerza se bifurca en dos vertientes: la motivación extrínseca, ligada 
a recompensas externas, y la motivación intrínseca, que nace del 
placer por el descubrimiento y el aprendizaje per se.

El cuestionario MEVA, utilizado en este estudio, permite operacio-
nalizar esta variable a través de tres dimensiones críticas:

•	 Orientación al Aprendizaje: Representa el deseo del alumno 
por comprender nuevos conceptos y dominar habilidades, vin-
culándose directamente con el aprendizaje significativo.

•	 Orientación al Resultado: Se centra en la valoración social y el 
éxito académico (calificaciones), actuando como un puente 
entre la motivación interna y las exigencias del sistema educa-
tivo.

•	 Orientación a la Evitación: Un mecanismo de defensa donde 
el estudiante elude las tareas por miedo al fracaso, frustración 
acumulada o falta de sentido percibido en los contenidos.

En otro orden de ideas, el juego ha sido históricamente reconoci-
do como la base de la cultura y la civilización. Huizinga (1987) sos-
tiene que el juego crea un “orden absoluto” dentro de un espacio 
delimitado, permitiendo al individuo explorar reglas y posibilida-
des sin las consecuencias punitivas de la realidad. En la educación 
matemática, el material lúdico actúa como un puente entre el pen-
samiento concreto y el pensamiento abstracto. Al interactuar con 
objetos tangibles para comprender ángulos, círculos u operaciones 
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básicas, el alumno deja de ser un espectador para convertirse en un 
constructor de su conocimiento.

Chancusig et al. (2017) subrayan que el material didáctico lúdico 
ofrece una experiencia sensorial que es vital en la adolescencia. 
Esta etapa se caracteriza por una necesidad de estímulos novedo-
sos y significativos. El juego pedagógico satisface esta necesidad al 
proporcionar un formato de la clase que consiste en reto y recom-
pensa inmediata que el modelo tradicional, centrado en el libro de 
texto y la pizarra, no logra ofrecer.

Es entonces que, la aplicación de estas estrategias no ocurre en un 
vacío social. La vulnerabilidad socioeconómica y los índices de vio-
lencia en regiones específicas de Colima añaden una capa de com-
plejidad al proceso educativo. Como indica Pulgar (1995), la violen-
cia escolar y familiar genera barreras cognitivas que se manifiestan 
como una desmotivación profunda. Los estudiantes en contextos 
marginados no solo enfrentan la dificultad inherente a las matemá-
ticas, sino que cargan con un entorno que prioriza la supervivencia 
sobre el logro académico.

Por lo tanto, la implementación de materiales lúdicos en este con-
texto busca también resarcir el impacto emocional del rezago edu-
cativo, especialmente aquel exacerbado por la reciente crisis sani-
taria. Al ofrecer un entorno de clase dinámico y seguro, se pretende 
que el estudiante recupere la confianza en sus propias capacidades, 
un paso indispensable para transitar de la orientación a la evitación 
hacia la orientación al aprendizaje.

Metodología

La investigación empleó un enfoque cuantitativo con un diseño 
cuasiexperimental de alcance correlacional. La muestra consistió 
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en un grupo intacto de 37 estudiantes (18 hombres y 19 mujeres) 
de primer grado de educación secundaria en una institución públi-
ca de Colima, México. El rango de edad de los participantes se situó 
entre los 11 y 12 años.

Instrumentos y procedimiento

Se utilizó el Cuestionario de Motivación hacia el Aprendizaje (MEVA) 
para medir tres dimensiones: orientación al aprendizaje, orienta-
ción al resultado y orientación a la evitación. El procedimiento se 
desarrolló en tres fases:

1.	Diagnóstico inicial: Aplicación del MEVA tras un periodo de 
observación de clases bajo el modelo tradicional.

2.	 Intervención: Implementación de sesiones intencionadas basa-
das en material didáctico lúdico, definido como el conjunto de 
recursos que estimulan los sentidos para despertar el interés y 
facilitar el aprendizaje significativo (Chancusig et al., 2017).

3.	Evaluación final: Reaplicación del instrumento para compa-
rar el cambio motivacional.

Dada la naturaleza dicotómica de las respuestas y el diseño de an-
tes-después con la misma muestra, se utilizó la prueba no paramé-
trica de McNemar (x2)  para determinar la existencia de cambios 
significativos en las proporciones. Se estableció un nivel de signifi-
cancia de .05.

Diseño de la intervención.

La intervención se estructuró en sesiones intencionadas que sus-
tituyeron la cátedra expositiva por el uso de materiales tangibles. 
Las estrategias se seleccionaron para abordar los temas donde se 
detectó mayor rezago durante la fase de observación:
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Operaciones básicas: Se implementaron dinámicas de competencia 
grupal y uso de materiales manipulables para fortalecer la agilidad 
mental en aritmética, desplazando el cálculo mecánico por retos 
basados en la resolución de problemas en tiempo real.

Geometría dinámica: Para la clasificación de ángulos y elementos del 
círculo, se descartó el dibujo pasivo en el cuaderno. En su lugar, 
se utilizó el juego de geometría como herramienta de exploración 
física, donde los estudiantes construyeron figuras a gran escala y 
clasificaron ángulos mediante la interacción directa con el material, 
facilitando la transición del concepto abstracto a la representación 
concreta.

Trabajo colaborativo y monitoreo: Se fomentó la figura del “alumno moni-
tor” (Duran, 2006). Esta estrategia permitió que estudiantes con ma-
yor dominio de los contenidos apoyaran a sus pares, transformando 
el error en una oportunidad de aprendizaje social y reduciendo la 
ansiedad frente a la figura de autoridad del docente.

No.  
actividad

Nombre de la  
actividad

Descripción

1 Pizza en fracciones

En equipos de trabajo colaborativo, elaboran una pizza cons-
truida a base de cartulina en su caja de pizza y tendrán la 
libertad de poner los ingredientes que deseen a su pizza. En 
la parte alta interior de la caja, el alumnado deberá escribir la 
cantidad de los ingredientes que colocó a la pizza represen-
tado en fracciones.

2
Ruleta de las tablas 

de multiplicar

Consiste ruletas manuales elaboradas con cartón, se gira una 
sola vez y el número que sale se multiplica por la tabla que 
se esté estudiando ese día. En grupos pequeños, cada inte-
grante gira la ruleta por turnos. El estudiante que resuelva 
la multiplicación correctamente en el menor tiempo posible 
gana avanza casillas
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No.  
actividad

Nombre de la  
actividad

Descripción

3 Dominó de fracciones
Consiste en unir fracciones equivalentes al juntar el número 
indicado con su representación gráfica o convertir entre frac-
ción y decimal.

4 Mini básquet 

Los estudiantes pasan a resolver ejercicios al pintarrón y si 
tienen un resultado correcto tendrán la oportunidad de ases-
tar una pelotita en un mini basquetbol proporcionado por el 
docente, el cual está elaborado a base de cartón y vasos des-
echables, cada canasta tendrá una cierta cantidad de puntos, 
los puntos serán acumulables durante el trimestre, al final 
aquellos alumnos que junten mayor puntaje tendrán unas 
décimas extras en su calificación final.

5
Graficación de 

fracciones

A cada alumno se le asigna un grupo de tres fracciones mix-
tas, para representarlas de manera gráfica en un papel cas-
caron y convertirla a manera de fracción impropia, donde se 
utilizó el juego de geometría, acuarelas y un pincel.

6 El avión matemático

Con una hoja de color los alumnos elaboraran un avioncito, cada 
3 minutos los alumnos deben lanzarlo, en él escriben una opera-
ción básica sin resolverla, el alumno que tome cada avión debe 
resolver la operación que cada uno de sus compañeros escribió.

Tabla 2. Descripción de actividades intencionadas.

Procedimiento

La aplicación se dividió en sesiones de 50 minutos durante la jorna-
da escolar regular. Cada sesión iniciaba con un desafío lúdico (acti-
vador cognitivo), seguido de la manipulación del material didáctico 
para el descubrimiento del concepto matemático, y finalizaba con 
una plenaria de socialización de resultados. Este enfoque permitió 
observar no solo el rendimiento, sino el cambio de actitud de los 
alumnos al interactuar con sus compañeros.
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La tabla 3 muestra los contenidos matemáticos abordados, mate-
riales y propósito de la actividad.

Contenido  
Matemático

Material  lúdico didáctico Propósito de la Estrategia

Operaciones básicas
Retos de agilidad mental y tarje-

tas de competencia
Fomentar la rapidez de cálculo y el pensa-
miento analítico mediante la gamificación.

Clasificación de  
ángulos

Juego de geometría manipulativo
Transitar de la teoría a la práctica mediante la 
construcción y medición física de aberturas.

Elementos del 
círculo

Modelos circulares tangibles y 
compás de precisión

Identificar radio, diámetro y circunferencia 
a través de la exploración sensorial y trazo 

dinámico.

Uso de herramientas 
geométricas

Estuches de geometría y plantillas
Desarrollar la psicomotricidad fina y la 

precisión técnica en el dibujo técnico-ma-
temático.

Socialización del 
conocimiento

Dinámica de "Alumnos Monitores"
Fortalecer la comunicación asertiva y el 
aprendizaje entre iguales para reducir la 
ansiedad académica.

Tabla 3. Materiales y propósitos específicos empleados durante la intervención estratégica.

Resultados

En el presente apartado podrán observarse los resultados obteni-
dos durante las actividades intencionadas mediante el uso de ma-
terial didáctico lúdico para el desarrollo motivacional de los estu-
diantes. 

Actividad intencionada 1 

Nota: Cifra de estudiantes que lograron desarrollar cada uno de los pará-

metros utilizados en la orientación al aprendizaje de la actividad intencio-

nada número 1.
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Figura 1. Análisis de los resultados en orientación al aprendizaje de la clase intencionada número 1.

La figura 1 muestra la cantidad de alumnos que, durante la activi-
dad intencionada número 1, llamada “Pizza en fracciones”, ¿mostra-
ron por qué trabajan o no trabajan los alumnos?, en orientación al 
aprendizaje, donde de 20 a 33 alumnos mostraron una necesidad 
de autonomía y control personal, de 20 a 31 estudiantes manifesta-
ron necesidad de aceptación incondicional, 26 estudiantes revela-
ron deseo de aprender y experimentar competencia, mientras que 
24 estudiantes solo deseaban aprender lo que es relevante y útil, 
por último 22 alumnos deseaban ser útiles y apoyar a sus compa-
ñeros. Se observa que en estos indicadores en la actividad intencio-
nada número uno dirigidos hacia el aprendizaje, una gran cantidad 
de alumnos evidenciaron sentirse confiados en sí mismos al realizar 
esta actividad.
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Figura 2. Análisis de los resultados en orientación al resultado de la clase intencionada número 1.

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación al resultado de la actividad intencionada número 1.

La figura 2 muestra la cantidad de alumnos que realizaron la acti-
vidad intencionada número 1, con un interés en orientación hacia 
el resultado, teniendo como indicadores más altos el deseo de ob-
tener una calificación positiva y el deseo de obtener recompensas 
externas a la tarea, con una totalidad de 37 estudiantes que pun-
tuaron alto en este tipo de orientación. De esta manera se incita la 
motivación dentro de las clases de matemáticas. Por otra parte, un 
total de 30 alumnos deseaban ser valorados positivamente en esta 
actividad, de tal manera que avivara su interés en practicar activida-
des lúdicas de este tipo.

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación a la evitación de la actividad intencionada número 1.
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Figura 3. Análisis de los resultados en orientación a la evitación de la clase intencionada número 1.

En la figura 3 se muestra el apartado de orientación a la evitación, 
donde se observa que 14 alumnos deseaban no dejarse desbordar 
por la presión que esta actividad provocaba en ellos; 3 estudiantes 
puntuaron alto en el deseo de no ser valorado negativamente; por 
otra parte, 5 estudiantes frecuentan el deseo de aprender lo que 
es relevante y útil (-), por último, 13 estudiantes desean no dejarse 
amilanar por el profesor (-). Como puede observarse, hay cierta can-
tidad de alumnos que rondan entre los 0 y 14 estudiantes que en 
cierta parte mostraron un rechazo hacia esta actividad. 

Con los resultados obtenidos en esta primera actividad intenciona-
da, puede observarse que el implementar material didáctico lúdico 
favorece el desarrollo de actividades en que los estudiantes revelan 
confianza en sí mismos, en orientación hacia el aprendizaje, el es-
fuerzo que hacen si hay un tipo de evaluación que les favorezca, y 
cómo una minoría de alumnos puntuaron alto en la orientación a la 
evitación de esta actividad. 
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Actividad intencionada 2

Figura 4. Análisis de los resultados en orientación al aprendizaje de la clase intencionada número 2

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación al aprendizaje de la actividad intencionada número 2.

La figura 4 hace referencia a la actividad intencionada número 2, en 
orientación al aprendizaje, la actividad que realizaron fue una rule-
ta relativa a las tablas de multiplicar que les permitió desarrollar su 
creatividad y potencializar su aprendizaje de una manera distinta, 
donde 34 estudiantes evidenciaron una necesidad de autonomía y 
control personal, 30 de los estudiantes buscaban la aceptación in-
condicional de ellos mismos, hubo deseo de aprender y experimen-
tar competencia en solo 32 estudiantes, aumentando a una cifra de 
35 alumnos que desean aprender los que es relevante y útil, por 
último a diferencia de la figura 1 en el apartado donde los estudian-
tes desean ser útiles y apoyar a otros incrementó a una cantidad 
de 34 alumnos. De tal manera que los alumnos fueron capaces de 
afrontar con éxito la actividad.
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Figura 5. Análisis de los resultados en orientación al resultado de la clase intencionada número 2.

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación al resultado de la actividad intencionada número 2.

Del mismo modo, la figura 5 muestra los resultados obtenidos en la 
actividad intencionada número dos, con un enfoque en la orienta-
ción al resultado, en donde los tres indicadores obtuvieron puntua-
ciones altas entre un rango de 20 y 35 estudiantes que realizaron la 
actividad esperando alguna recompensa a cambio, motivándolos a 
desarrollar su creatividad y pensamiento.

Figura 6. Análisis de los resultados en orientación a la evitación de la clase intencionada número 2.
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Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación a la evitación de la actividad intencionada número 2.

La figura 6 muestra la cantidad de estudiantes que puntuaron alto 
en la orientación de la evitación de esta actividad, que, a compara-
ción de la figura 3, disminuyó en los indicadores del deseo de no 
dejarse desbordar por la presión y el deseo de no dejarse amilanar 
por el profesor (-), en cambio, hubo un pequeño incremento en los 
indicadores que mencionan que el alumno desea no ser valorado 
negativamente y el deseo de aprender lo que es relevante y útil (-). 

Con los resultados obtenidos, se observa que esta actividad lúdica sí 
favorece de gran manera el desarrollo de la motivación, y aunque en la 
orientación al aprendizaje no hubo una totalidad de los 37 estudiantes 
que hayan sentido confianza en sí mismos, el rango se mantiene entre 
los 30 y 35 alumnos que sí desarrollaron esa confianza en sí mismos. 

Figura 7. Análisis de los resultados en orientación al aprendizaje de la clase intencionada número 3.

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación al aprendizaje de la actividad intencionada número 3.
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La figura 7 arroja resultados obtenidos en la actividad intencionada núme-
ro 3, llamada “dominó de fracciones”; como se puede observar, estos resul-
tados están reflejados en la orientación al aprendizaje, donde 31 alumnos 
puntuaron alto en necesidad de autonomía y control personal, mientras 
que un total de 32 estudiantes mostraron la necesidad de aceptación in-
condicional y el deseo de aprender lo que es relevante y útil de esta activi-
dad. Por otra parte, 36 alumnos puntuaron alto en el deseo de aprender y 
experimentar competencia; al ser una actividad que se realizó en equipos, 
35 de los 37 estudiantes desean ser útiles y apoyar a otros.

Figura 8. Análisis de los resultados en orientación al resultado de la clase intencionada número 3.

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación al resultado de la actividad intencionada número 3.

De acuerdo con la figura 8, se observa que, dentro de un rango de 20 
y 32 estudiantes, realizaron la actividad con un interés en la orienta-
ción al resultado, siendo así los indicadores con mayor puntuación 
en este tipo de orientación el deseo de obtener una calificación po-
sitiva y el deseo de ser valorados positivamente, mientras que 29 
estudiantes desean obtener recompensas externas a la tarea.



Pedagogías digitales innovadoras

281

Figura 9. Análisis de los resultados en orientación a la evitación de la clase intencionada número 3.

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación a la evitación de la actividad intencionada número 3.

La figura 9 representa la puntuación obtenida de los alumnos en el 
apartado de orientación a la evitación, donde 15 estudiantes arrojaron 
que desean no dejarse desbordar por la presión, 5 alumnos desean no 
ser valorados negativamente y asimismo el deseo de aprender lo que 
es relevante y útil (-). Por otra parte, 6 estudiantes puntuaron alto en el 
indicador del deseo de no dejarse amilanar por el profesor (-). 

Con lo observado en los resultados que arroja la intervención de esta 
actividad intencionada, favorece el desarrollo motivacional en los estu-
diantes, ya que en la  orientación al aprendizaje se mantiene un rango 
entre 20 y 36 estudiantes con alta puntuación, mientras que en la orien-
tación al resultado se mantiene un rango de entre 20 a 32 estudiantes 
con mayor puntuación en los indicadores; por último, una minoría de los 
estudiantes puntuó alto en la orientación a la evitación de esta actividad.
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Figura 10. Análisis de los resultados en orientación al aprendizaje de la clase intencionada número 4.

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación al aprendizaje de la actividad intencionada número 4.

Conforme a los datos arrojados en la figura 10, hacen referencia a 
la actividad intencionada número cuatro llamada “mini básquet”, 
con una puntuación de 30 alumnos que  muestran necesidad de 
autonomía y control personal, mientras que 31 de los estudiantes 
manifiestan necesidad de aceptación incondicional; por su par-
te, 35 estudiantes puntuaron alto en los indicadores de “deseo de 
aprender y experimentar competencia” y “deseo de aprender lo que 
es relevante y útil”, con una menor puntuación en orientación al 
aprendizaje. Se encuentra “deseo de ser útil y apoyar a otros”, donde 
26 de los 37 estudiantes lograron desarrollar este indicador.
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Figura 11. Análisis de los resultados en orientación al resultado de la clase intencionada número 4.

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación al resultado de la actividad intencionada número 4.

Con los datos arrojados en la orientación al resultado de la actividad 
intencionada número cuatro, la figura 11 evidencia que 28 alumnos 
desarrollan el deseo de obtener una calificación positiva, mientras 
que 35 estudiantes desean obtener una recompensa externa a la 
tarea y, por último, 34 estudiantes tienen el deseo de ser valorados 
positivamente durante la aplicación de la actividad.
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Figura 13. Análisis de los resultados en orientación a la evitación de la clase intencionada número 4.

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación a la evitación de la actividad intencionada número 4.

En el presente gráfico se presentan los resultados obtenidos al apli-
car la actividad intencionada número cuatro, donde una cantidad 
mínima de estudiantes puntuaron alto en la orientación a la evi-
tación de la actividad. En los indicadores utilizados, las puntuacio-
nes obtenidas fueron las que se presentan en este gráfico, donde 6 
alumnos desean no dejarse desbordar por la presión; asimismo, 7 
estudiantes desean no ser valorados negativamente. En el deseo de 
aprender lo que es relevante y útil, (-) hay un total de 11 estudiantes 
que, al realizar la actividad, mostraron este indicador; por último, 
un total de 8 estudiantes han exhibido el deseo de no dejarse ami-
lanar por el profesor (-). 

Con los resultados obtenidos en esta actividad, se observa que la 
implementación de esta actividad intencionada beneficia el desa-
rrollo motivacional en el estudiantado, ya que fue la orientación a 
la evitación de la actividad el indicador en el cual hubo una minoría 
de puntuación, mientras que los estudiantes mostraron un mayor 
impacto en la orientación al aprendizaje y orientación al resultado.
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Actividad intencionada 5

Figura 13. Análisis de los resultados en orientación al aprendizaje de la clase intencionada número 5

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación al aprendizaje de la actividad intencionada número 5.

Conforme a los datos que arroja la figura 13 en la actividad intencio-
nada número 5, llamada “Graficación de fracciones”, se obtiene que 
de 20 a 32 estudiantes tienen necesidad de autonomía y control 
personal, 33 estudiantes muestran necesidad de aceptación incon-
dicional, mientras que un total de 37 alumnos puntuaron alto en el 
indicador de “deseo de aprender y experimentar competencia”. De 
la misma forma, se observa que 36 estudiantes desean aprender lo 
que es relevante y útil; por último, en esta orientación al aprendi-
zaje, 34 alumnos mostraron el deseo de ser útiles y apoyar a otros.
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Figura 14. Análisis de los resultados en orientación al resultado de la clase intencionada número 5.

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación al resultado de la actividad intencionada número 5.

La figura 14 muestra los resultados obtenidos en una orientación al 
resultado en la actividad intencionada número 5, con una puntua-
ción menor; con un total de 28 estudiantes está el indicador “deseo 
de obtener una calificación positiva”; posteriormente se encuentra 
el “deseo de obtener recompensas externas a la tarea” con un total 
de 33 estudiantes. De este mismo modo, el indicador que obtuvo 
una mayor puntuación en este tipo de orientación se encuentra 
“deseo de ser valorado positivamente”, donde 35 estudiantes pun-
tuaron alto.
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Figura 15. Análisis de los resultados en orientación a la evitación de la clase intencionada número 5.

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación a la evitación de la actividad intencionada número 5.

En la interpretación de los resultados obtenidos en orientación a 
la evitación de la actividad intencionada número 5 (figura 15), se 
puede observar que hay cierta cantidad de alumnos que puntuaron 
alto en estos indicadores, un total de 6 estudiantes muestran su de-
seo por no dejarse desbordar por la presión durante la ejecución de 
la actividad, 3 alumnos arrojan el deseo de no ser valorados negati-
vamente, de cierta manera se muestra que solamente 1 estudiante 
desea aprender lo que es relevante y útil (-), comparación de las 
figuras 3, 6, 9 y 12, ha sido la actividad en la cual una minoría de es-
tudiantes ha puntuado menos en este indicador, por último 5 estu-
diantes arrojaron el deseo de no dejarse amilanar por el profesor (-). 

De esta manera, con lo observado en los resultados obtenidos, se 
afirma que, al implementar esta actividad, los estudiantes desa-
rrollan la motivación a través de actividades lúdicas de este tipo, 
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teniendo un mayor énfasis en la orientación al aprendizaje y, en se-
gundo lugar, la orientación al resultado, dejando en el último posi-
cionamiento a la orientación a la evitación de la actividad.

Actividad intencionada 6

Figura 16. Análisis de los resultados en orientación al aprendizaje de la clase intencionada número 6.

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación al aprendizaje de la actividad intencionada número 6.

Esta representación (figura 16) está enfocada a la actividad inten-
cionada número 6, llamada “avioncito matemático”, con una orien-
tación al aprendizaje, donde la totalidad de los 37 estudiantes 
puntuaron alto en los indicadores de “necesidad de autonomía y 
control personal” y “deseo de aprender y experimentar competen-
cia”; por otra parte, 34 de los alumnos desarrollaron los indicadores 
de “necesidad de aceptación incondicional” y “deseo de ser útil y 
apoyar a otros”, mientras que 32 estudiantes puntuaron alto en el 
deseo de aprender lo que es relevante y útil, dejando un total de 5 
estudiantes que no desarrollaron este indicador.
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Figura 17. Análisis de los resultados en orientación al resultado de la clase intencionada número 6

Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación al resultado de la actividad intencionada número 6.

La figura 17 muestra los resultados obtenidos en la actividad inten-
cionada seis, donde 27 estudiantes desean obtener una calificación 
positiva de la actividad, mientras que 25 estudiantes muestran el 
deseo de obtener recompensas externas a la tarea; por último, se 
observa que 34 estudiantes desean ser valorados positivamente, 
teniendo resultados favorables en una mayoría de estudiantes.

Figura 18. Análisis de los resultados en orientación a la evitación de la clase intencionada número 6.
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Nota: Cifra de estudiantes que desarrollaron cada uno de los indicadores 

en orientación a la evitación de la actividad intencionada número 6.

La figura 18 muestra la cantidad de estudiantes que puntuaron alto 
en los indicadores de la orientación a la evitación de esta actividad 
intencionada número seis, donde 5 estudiantes desean no dejarse 
desbordar por la presión; asimismo, 3 estudiantes desean no ser va-
lorados negativamente al finalizar la actividad; de la misma manera, 
3 estudiantes desean aprender lo que es relevante y útil (-), por úl-
timo, en el indicador “deseo de no dejarse amilanar por el profesor 
(-)”, un total de 6 estudiantes puntuaron alto. 

Como se observa en las representaciones de esta actividad inten-
cionada, se contempla que el implementar esta actividad favoreció 
el desarrollo motivacional de los estudiantes, ya que como se mues-
tra en la figura 16, en la orientación al aprendizaje los estudiantes 
tuvieron una mayor puntuación en los indicadores, mientras que en 
la figura 18 se muestra que una minoría de los alumnos puntuaron 
alto en la orientación a la evitación de la actividad. 

Figura 19. Análisis comparativo: uso de material didáctico lúdico vs. Clase tradicional (orientación 
al aprendizaje).
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Nota: Cifras comparativas entre el desarrollo de los indicadores en orienta-

ción al aprendizaje entre una clase tradicional y una sesión intencionada.

Este análisis comparativo del uso de material didáctico lúdico y una 
clase tradicional (figura 19), muestra los datos arrojados en cada 
una de las sesiones con una orientación al aprendizaje, donde de-
nomina en cada uno de los indicadores el uso de material didáctico 
lúdico, obteniendo datos favorables al implementar este tipo de 
estrategias pedagógicas y una clase tradicional; asimismo, el alum-
nado desarrolla un nivel de confianza en sí mismo y de esta manera 
desarrolla un proceso motivacional en él mismo, teniendo como re-
sultado un interés hacia la actividad y fortaleciendo su aprendizaje 
significativo.

Figura 20. Análisis comparativo: uso de material didáctico lúdico vs. Clase tradicional (orientación 
al resultado)

Nota: Cifras comparativas entre el desarrollo de los indicadores en orien-

tación al resultado entre una clase tradicional y una sesión intencionada.
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La figura 20 muestra los resultados obtenidos al aplicar una clase 
tradicional y una clase con uso de material didáctico lúdico con 
orientación al resultado, donde puede observarse que los estudian-
tes se desempeñan más en actividades de tipo lúdico para la obten-
ción de un mejor resultado, ya sea el deseo de obtener recompen-
sas externas a la tera como el deseo de ser valorado positivamente. 
En cambio, se observa que en las clases tradicionales la cantidad de 
alumnos en cada indicador es menor que en la que se utiliza mate-
rial didáctico lúdico.

Figura 21. Análisis comparativo: uso de material didáctico lúdico vs. Clase tradicional (orientación 
a la evitación)

Nota: Cifras comparativas entre el desarrollo de los indicadores en orien-

tación a la evitación entre una clase tradicional y una sesión intencionada.

Este análisis comparativo (figura 21) arroja los datos obtenidos en 
la orientación a la evitación al aplicar una clase con uso de material 
didáctico lúdico y un clase tradicional, donde denomina en cada 
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uno de los indicadores con una diferencia notable la clase tradicio-
nal, hace referencia a aquellos alumnos que por lo general evitaban 
la actividad, en el indicador “Deseo de no dejarse desbordar por la 
presión” en la clase intencionada solamente 6 alumnos puntuaron 
alto, mientras que en la clase tradicional 27 estudiantes puntuaron 
alto en este indicador, por su parte 7 estudiantes “desean no ser va-
lorados negativamente” en la clase intencionada, mientras que 32 
de ellos lo hicieron en la clase tradicional, asimismo 11 estudiantes 
desean aprender lo que es relevante y útil (-) en la actividad inten-
cionada a diferencia de los 16 que puntuaron alto en la clase tradi-
cional, por último 8 alumnos deseaban no dejarse amilanar por el 
profesor en la ejecución de la actividad intencionada, mientras que 
23 de ellos deseaban lo mismo en la clase tradicional.

El análisis inferencial demostró que la implementación de la estrategia 
lúdica produjo cambios significativos en las orientaciones motivaciona-
les positivas, confirmando parcialmente la hipótesis de investigación.

Dimensión Valor Valor Crítico Decisión (x2)

Orientación al Aprendizaje 50.524 3.841 Significativo
Orientación al Resultado 30.887 3.841 Significativo
Orientación a la Evitación 1.514 3.841 No Significativo

Tabla 4. Resultados de la prueba de McNemar para dimensiones motivacionales.

Hallazgos clave

Incremento en el logro: La orientación al aprendizaje mostró el mayor 
incremento (x2) , rechazando la hipótesis nula. Esto indica que el 
material lúdico facilita la transición de un estado de apatía a uno de 
interés intrínseco.

Persistencia de la evitación: En la dimensión de evitación, el valor obtenido 
(x2) fue inferior al valor crítico. Esto sugiere que el material lúdico, aun-
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que mejora el interés, no neutraliza por sí solo las conductas de recha-
zo o miedo al fracaso en el corto plazo.

Rendimiento académico: De manera descriptiva, se observó que la par-
ticipación activa aumentó de solo 4 estudiantes a la totalidad del 
grupo durante las actividades lúdicas, lo cual correlacionó positiva-
mente con la entrega y calidad de las tareas matemáticas.

Discusión

Los resultados de esta investigación confirman que el uso de mate-
rial didáctico lúdico actúa como un potente catalizador de la mo-
tivación intrínseca en el aula de matemáticas. La significancia esta-
dística obtenida en las dimensiones de Orientación al Aprendizaje 
(x2) y Orientación al Resultado (x2) permite rechazar la hipótesis 
nula, validando que el juego pedagógico transforma la percepción 
del estudiante frente a la disciplina.

Este hallazgo coincide con lo expuesto por Chancusig et al. (2017), 
quien sostiene que los recursos que estimulan los sentidos despier-
tan un interés genuino que trasciende la memorización mecánica. 
Al desplazar el modelo tradicional —donde el docente es el único 
emisor y el alumno un receptor pasivo— por una dinámica lúdica, se 
facilita la creación de un “ambiente sano y seguro” que, como señala 
Huizinga (1987), es la base de la cultura y el aprendizaje humano.

Sin embargo, el hallazgo más revelador de este estudio es la ausen-
cia de cambio significativo en la Orientación a la Evitación (x2). A 
diferencia de las dimensiones positivas, el rechazo o miedo al fra-
caso en matemáticas mostró una persistencia notable. Esto sugiere 
que, si bien el material lúdico aumenta el deseo de participar, no 
elimina automáticamente las barreras psicológicas y las actitudes 
defensivas de los estudiantes.
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Esta resistencia puede explicarse a través del contexto socioedu-
cativo de la muestra. Como se describió en la delimitación, la ins-
titución se ubica en una zona de alta marginación y violencia. Si-
guiendo a Pulgar (1995), la violencia personal o familiar impacta 
directamente en el desarrollo cognitivo, creando mecanismos de 
defensa que el juego, por sí solo, no logra desarticular en el corto 
plazo. La evitación en matemáticas suele ser una respuesta a años 
de frustración acumulada; por lo tanto, aunque la estrategia lúdica 
mejora el clima del aula, la conducta de evitación requiere una in-
tervención psicopedagógica más prolongada y profunda.

En conclusión, el material lúdico es una alternativa eficaz frente a la 
clase tradicional para fomentar el enfoque hacia el logro académico, 
pero su impacto es neutro frente a las conductas de evitación. Para 
los docentes de educación secundaria, esto implica que el juego es 
una herramienta necesaria pero no suficiente; debe integrarse en 
un programa de refuerzo de la confianza y seguridad personal del 
estudiante para mitigar el rechazo histórico hacia las matemáticas.

Conclusiones

La presente investigación demuestra que la transición de una peda-
gogía tradicional a una estrategia basada en materiales didácticos 
lúdicos genera un impacto positivo y estadísticamente significativo 
en la motivación de los estudiantes de secundaria. Los resultados 
obtenidos mediante la prueba de McNemar confirman que el juego 
no es solo una actividad recreativa, sino un mediador pedagógico 
capaz de elevar la orientación al aprendizaje y al logro académico.

Se concluye que:

El uso de materiales tangibles y dinámicos rompe la barrera de la apa-
tía, permitiendo que estudiantes que antes se mantenían pasivos se 
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involucren activamente en la resolución de problemas matemáticos.

Así también, la estrategia es altamente efectiva para potenciar el 
interés intrínseco, pero tiene un alcance limitado sobre las estructu-
ras psicológicas de rechazo arraigadas (evitación), las cuales están 
influenciadas por el entorno sociofamiliar.

Por último, el material lúdico se consolida como una alternativa via-
ble para mitigar el rezago educativo en matemáticas, especialmen-
te en contextos postpandemia donde la estimulación cognitiva y 
afectiva es prioritaria.

Limitaciones y Prospectiva

A pesar de los hallazgos significativos, este estudio presenta limita-
ciones que deben considerarse para futuras investigaciones:

El período de intervención fue limitado. Se sugiere realizar estu-
dios longitudinales para determinar si la exposición prolongada a 
materiales lúdicos logra, eventualmente, reducir la orientación a la 
evitación.

Se destaca que, la investigación se realizó en una zona de alta mar-
ginación. Los factores externos (violencia y rezago socioeconómi-
co) actúan como variables intervinientes que podrían condicionar 
la respuesta motivacional, lo cual dificulta la generalización de los 
resultados a otros contextos socioeconómicos.

Finalmente, al tratarse de un grupo de 37 alumnos, los resultados 
son representativos de la población estudiada. Futuros trabajos de-
berían emplear muestras más amplias y diversas para fortalecer la 
validez externa.

Como prospectiva, se recomienda la formación docente continua 
en el diseño de materiales lúdicos que no solo busquen el entrete-
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nimiento, sino que estén alineados estrictamente con los aprendi-
zajes esperados del currículo de matemáticas, integrando además 
estrategias de apoyo socioemocional.
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