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El volumen 13 número 1 de 2025 de la Revista Investigación y Pensamiento Crítico (IPC),

resalta sus valores establecidos en el 2004. Son publicaciones de carácter científico-

académico y va dirigida a especialistas en diferentes ámbitos del conocimiento humano.

Este número tiene un enfoque multidisciplinario, donde se abordan temas de educación, uso

de las TICs, salud y psicología. A nivel de educación, podrán encontrar temas asociados a

competencias y actitudes de los docentes hacia estudiantes con Necesidades Educativas

Especiales (NEE), además podrán completar la lectura con una investigación que estudia los

factores que inciden en la construcción del pensamiento crítico. Por otra parte, este número

alberga dos artículos vinculados a las TICs, uno en el campo de la educación y otro en la

utilización de herramientas tecnológicas en campo laboral. En el campo de las Ciencias

sociales, podrán encontrar temas, cómo distintos autores explican la formación de la

identidad de la persona LGBTQ+; los juegos y sitios de esparcimientos son fundamentales en

desarrollo de los niños; teleneuropsicología, explora sus ventajas y desventajas; y por último

un diagnóstico de la educación superior, con un enfoque de género.

El volumen 13(1), apertura un año de multidisciplinar, orientado al desarrollo y

implementación de nuevas estrategias tanto en la enseñanza como en el campo laboral.

Carta de la Editora

Un saludo cordial, 

Virginia Torres-Lista, Ph.D.

Directora-Editora de IPC.

Ciudad de Panamá, 29 de noviembre de 2024
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Salud mental e identidad en la diversidad sexual: desafíos y factores de 

riesgo en personas LGBTQ+ 

 

Mental health and identity in sexual diversity: challenges and risk factors in 

LGBTQ+ people. 
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Resumen 

 
Las personas LGBTQ+ pertenecen a una población vulnerada y experimentan desafíos que afectan, no solo 

cómo integran su identidad a lo largo de su vida, sino su salud mental. Las disparidades de salud mental en la 

población sexualmente diversa han sido estudiadas y se evidencia en incidencias de síntomas psicopatológicos 

mayores en comparación con las personas heterosexuales. Existen distintos factores de riesgo que afectan el 

funcionamiento psicológico de las personas LGBTQ+, abarcando las experiencias de discriminación, prácticas 

de conversión de la orientación sexual y de identidad de género, riesgo de suicidio, presencia de síntomas 

psicológicos, entre otros. No obstante, también se han identificado factores que protegen a la persona LGBTQ+ 

a tener un desarrollo de su identidad saludable y que mitigan la angustia psicológica. El presente artículo tiene 

como finalidad explorar los conceptos sobre orientación sexual e identidad de género, entender cómo distintos 

autores explican la formación de la identidad de la persona LGBTQ+ y por último discutir las implicaciones 

de ser sexualmente diverso en la salud mental. 

 

Palabras clave: salud mental; identidad; factores de riesgo; diversidad; LGBTQ+.  

 

Abstract 

 

LGBTQ+ individuals belong to a vulnerable population and experience challenges that affect not only how 

they integrate their identity throughout their lives, but also their mental health. Mental health disparities in the 

sexually diverse population have been studied and are evidenced by higher incidences of psychopathological 

symptoms compared to heterosexual individuals. There are several risk factors that affect the psychological 

functioning of LGBTQ+ individuals, including experiences of discrimination, sexual orientation and gender 

identity conversion practices, suicide risk, presence of psychological symptoms, among others. However, 

factors that protect the LGBTQ+ person to have a healthy identity development and mitigate psychological 

distress have also been identified. This article aims to explore the concepts of sexual orientation and gender 

identity, understand how different authors explain LGBTQ+ identity formation, and finally discuss the mental 

health implications of being sexually diverse. 

 

Keywords: mental health; identity; risk factors; diversity; LGBTQ+. 
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Introducción 

Las personas lesbianas, gais, bisexuales, trans y queer (LGBTQ+) pertenecen a uno de los grupos más vulnerados 

globalmente. A pesar de que las orientaciones sexuales e identidades de género diversas fueron despatologizadas 

hace más de cinco décadas por la Asociación Americana de Psiquiatría (American Psychiatric Association, APA, 

1973), se siguen evidenciando casos de discriminación en la región de Latinoamérica, los cuales han sido 

documentados por la Corte Interamericana de Derechos Humanos (Inter-American Commission on Human 

Rights. et al., 2015). En Panamá, los principales obstáculos a los cuales se enfrenta esta población es la falta de 

estadística sobre actos de discriminación, violaciones a los derechos de las personas LGBTQ+, además de que 

aún no se ratifica la convención de derechos humanos LGBTQ+ en Panamá. Como consecuencia, es difícil poder 

realizar políticas públicas que garanticen la protección a esta población (O’Callaghan, 2023).   

 

Diversas investigaciones han abordado las consecuencias de los actos de discriminación en la salud mental, 

pudiendo ocasionar la aparición de síntomas de depresión, ansiedad y baja autoestima (Henry et al., 2021; 

Mendoza-Perez & Ortiz-Hernandez, 2020; Russell & Fish, 2016). Estos factores de riesgo en las personas 

LGBTQ+ se asocian al estigma que existe y afectan el funcionamiento psicológico (Christie, 2021). En este 

ensayo corto se discutirá acerca de conceptos acerca de la orientación sexual e identidad de género, además de los 

distintos desafíos y factores que determinan las experiencias de las personas LGBTQ+ y su salud mental. 

 

Conceptualizando la orientación sexual e identidad de género 

 

La Asociación Americana de Psicología (2013) define la orientación sexual como una atracción emocional, 

romántica, sexual o afectiva duradera hacia otros y se diferencian las distintas manifestaciones de la orientación 

sexual: las personas que se identifican como heterosexuales tienen atracción hacia personas del sexo opuesto, las 

personas bisexuales experimentan atracción hacia personas de su mismo sexo y del sexo opuesto, y las personas 

homosexuales tienen una atracción hacia personas del mismo sexo (American Psychological Association, 2013).  

 

Por otra parte, la identidad de género se entiende como la auto conceptualización profunda y psicológica de una 

persona de ser hombre, mujer u otro género y puede o no corresponder con el sexo asignado al nacer o sus 

características sexuales (American Psychological Association, 2023; Suen et al., 2020). La identidad de género 

es diversa y tienen distintas manifestaciones: una persona cisgénero se identifica con su sexo asignado al nacer, 

un hombre transgénero se identifica como hombre a pesar de que su sexo asignado al nacer fue femenino y una 

mujer transgénero se identifica como mujer, aunque su sexo asignado fue masculino y las personas no binarias 

no se ajustan totalmente a la división binaria del género, es decir, hombre o mujer. Por último, las personas 

genderqueer se apartan de las nociones culturales tradicionales del género y no se ajustan a la división binaria 

del mismo, similar a las personas no binarias (Suen et al., 2020). 

  

 

Implicaciones de ser una persona LGBTQ+ y factores de riesgo para la salud mental 

 

Diversos estudios han evidenciado disparidades de salud mental en la población LGBTQ+ (Bonvicini, 2017; 

Gonzales & Henning-Smith, 2017; Mongelli et al., 2019). Las personas sexualmente diversas padecen más 

problemas de salud mental en comparación con personas heterosexuales, como trastornos depresivos, ansiosos, 

abuso de sustancias e ideación suicida (Lozano-Verduzco & Salinas-Quiroz, 2016; Scannapieco et al., 2018). 

Dichas disparidades pueden originarse debido a la exposición excesiva de estrés social experimentado por las 

poblaciones sexualmente diversas debido a su identidad estigmatizada (Frost & Meyer, 2023). Uno de estos 

estresores sociales que es considerado un factor de riesgo es la discriminación, que contribuye al deterioro de la 

calidad de la salud mental de las personas LBGTQ+ (Meyer, 2003). Experimentar discriminación contribuye a la 

aparición de síntomas de ansiedad, depresión y sentimientos de culpa, empeorando el funcionamiento psicológico 

de las personas LGBTQ+ (Fonseca De Freitas et al., 2020; Saldaña & Vásquez, 2020). 

 

Además, otro desafío específico que atraviesan las personas LGBTQ+ es la falta de apoyo social y familiar. Este 
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desafío afecta de mayor forma a los adolescentes sexualmente diversos, considerando que se encuentran en una 

etapa del ciclo vital en el cual la salud mental y el desarrollo saludable se beneficia de una red de apoyo por parte 

de la familia, amigos y comunidad (McDonald, 2018). Se ha observado que la falta de apoyo familiar y social se 

relaciona con la manifestación con síntomas de depresión, ansiedad, baja autoestima homofobia internalizada e 

ideaciones de suicidio, además de que puede poner en riesgo a que la persona LGBTQ+ se vea obligada a salir de 

su propio hogar (McConnell et al., 2016; Puckett et al., 2015; Seibel et al., 2018). 

 

En la misma línea, distintos autores han reportado que, además de ser víctima de discriminación y ser rechazado 

por la familia, identificarse como persona bisexual y padecer de VIH son factores de riesgo específicos asociados 

a intentos de suicidio (Blosnich et al., 2015; Gnan et al., 2019). Además, revelar la orientación sexual puede 

conllevar a ser expuesto a prácticas de conversión, definidas como intervenciones que se basan en cambiar o 

reprimir la orientación sexual y la identidad de género (Madrigal-Borloz, 2020), y se consideran uno de los 

principales factores de riesgo específicos de esta población, ocasionando la aparición de angustia psicológica 

grave (Turban et al., 2020). Además, las prácticas de conversión se asocian con la experimentación de 

sentimientos de culpa, síntomas depresivos, exposición a rechazo social, autolesión e ideación suicida (Fenaughty 

et al., 2023; Ryan et al., 2020; Salway et al., 2020).  

 

Sin embargo, se han reportado distintos factores protectores que pueden contribuir a un bienestar psicológico y a 

una identidad más integrada. Algunos estudios indican que  la aceptación de las personas LGBTQ+ en su familia 

constituye un factor de protección y se asocia con menores síntomas de depresión y menor riesgo suicida (Green 

et al., 2021; Miller et al., 2020). Además, se ha reportado también que la resiliencia, definida como la capacidad 

del individuo de superar las adversidades y resistir los riesgos del ambiente (Bowes & Jaffee, 2013), es un factor 

que se ha asociado positivamente con la discriminación que percibe la persona, lo que puede facilitar el desarrollo 

de herramientas para manejarla en su vida diaria. Por último, otros autores han estudiado cómo la pertenencia 

grupal con pares es un factor protector en la población LGBTQ+, reportando asociaciones negativas entre 

síntomas de estrés y el sentido de conexión con pares sexualmente diversos (Kaniuka et al., 2019; McConnell et 

al., 2018; Meyer, 2015). 

 

Conclusiones  

 

Las personas LGBTQ+ están expuestas a distintos obstáculos que ponen en riesgo su calidad de vida, afectando 

el funcionamiento psicológico (Sutter & Perrin, 2016; Woodford et al., 2018). Es pertinente resaltar que los 

distintos factores de riesgo, como problemas a nivel de salud mental, no tienen su origen en la inherencia de la 

orientación sexual e identidad de género de la persona LGBTQ+, sino en los diferentes desafíos que experimentan, 

como la discriminación y el acoso (Frost & Fingerhut, 2016; Kaniuka et al., 2019). Las disparidades de salud 

mental siguen siendo estudiadas y las mismas son evidentes, reportándose distintas manifestaciones 

psicopatológicas, desde síntomas depresivos a intentos de suicidio (Gonzales & Henning-Smith, 2017; Medina-

Martínez et al., 2021). 

 

 La población LGBTQ+ se enfrenta a constantes desafíos que pueden llegar a dificultar la integración de su 

identidad y la salud mental (Fish, 2020). Sin embargo, la evidencia científica ha reportado que las personas 

sexualmente diversas también cuentan con factores de protección que contribuyen a un desarrollo positivo de la 

identidad (Gorse, 2022; Hailey et al., 2020; Rivas-Koehl et al., 2022).  

 

Aún existe una escasez de evidencia científica sobre la salud mental en personas LGBTQ+ en la región de 

Latinoamérica y en Panamá. Este ensayo contribuye a la evaluación de la literatura existente e invita a incrementar 

la investigación enfocada en la población panameña sexualmente diversa con el fin de estudiar disparidades de 

salud, crear concientización en la población civil y los profesionales de la salud, y colaborar en la creación de 

políticas públicas basadas en evidencia que garanticen protección a las personas LGBTQ+. 
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Resumen 

 
El diseño estructural tradicional requiere conocimientos técnicos, análisis de factores, y cumplimiento de 

normativas (Ching & Adams, 2019). El proceso implica recopilar información, realizar investigaciones y 

proponer soluciones optimizadas (Das, 2019). La tecnología ha agilizado los cálculos matemáticos, pero la 

fase creativa sigue siendo tarea del profesional. El software de diseño permite modelado 3D, memorias de 

cálculo y planos constructivos rápidamente, siempre que el profesional introduzca la información correcta. 

Sin embargo, la introducción de GPUs y redes neuronales está cambiando el panorama. Ahora se plantea el 

diseño estructural mediante ingeniería de prompts, donde la red neuronal realiza tanto el trabajo creativo 

como el de diseño, supervisado por el profesional. Esto reduce significativamente el tiempo y esfuerzo 

requeridos en comparación con el método tradicional. Surge la pregunta sobre cuánto tiempo faltará para 

que el ingeniero civil calificado deje de ser relevante en el diseño estructural. Algunos expertos sugieren que 

para 2030, las redes neuronales podrían superar la necesidad de intervención humana en tareas analíticas 

(Tartaglione, 2019). El artículo propone comparar el diseño de una cimentación compleja utilizando el 

método tradicional contra el realizado por un ingeniero usando tres redes neuronales avanzadas: Chat-GPT 

4o, Gemini 1.5 Pro y Claude 3.5 Sonnet. 

 

Palabras clave: diseño estructural, inteligencia artificial, ingeniería civil, automatización, redes neuronales. 

 

Abstract 

 

Traditional structural design requires technical knowledge, factor analysis, and regulatory compliance 

(Ching & Adams, 2019). The process involves gathering information, conducting research, and proposing 

optimized solutions (Das, 2019). Technology has streamlined mathematical calculations, but the creative 

phase remains the task of the professional. The design software allows 3D modeling, calculation reports and 

construction plans quickly, as long as the professional enters the correct information. However, the 

introduction of GPUs and neural networks is changing the landscape. Now the structural design is proposed 

through prompt engineering, where the neural network carries out both the creative and design work, 

supervised by the professional. This significantly reduces the time and effort required compared to the 

traditional method. The question arises as to how long it will take before the qualified civil engineer is no 

longer relevant in structural design. Some experts suggest that by 2030, neural networks could overcome the 

need for human intervention in analytical tasks (Tartaglione, 2019). The article proposes to compare the 

design of a complex foundation using the traditional method against that carried out by an engineer using 

three advanced neural networks: Chat-GPT 4o, Gemini 1.5 Pro and Claude 3.5 Sonnet. 

 

Keywords: structural design, artificial intelligence, civil engineering, automation, neural networks.  
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Introducción 

 
El diseño estructural requiere tener conocimientos técnicos profundos sobre los factores que intervienen en el 

desempeño del elemento o conjuntos de elementos estructurales (Hibbeler, 2018). Consiste en un procedimiento 

de análisis en donde el ingeniero o profesional idóneo requiere tener toda la información posible para evaluar las 

variables que afectarán su diseño de forma directa o indirecta. Para realizar un diseño adecuado existen una serie 

de normativas, reglamentos y códigos de diseño los cuales se deben cumplir fielmente para garantizar la seguridad 

y eficiencia de la estructura.  

 

El procedimiento convencional de diseño consiste en consultar esas normas, realizar visitas a sitio, reunir 

información relevante, elaborar campañas de investigación ya sea con ensayos de laboratorio o campo y generar 

una posible solución al desafío en cuestión que se tiene mediante una propuesta de diseño. Posterior a este proceso 

se optimiza el resultado hasta llegar a la solución más adecuada en términos de costo beneficio.  

 

Con el avance de la tecnología y la introducción del poder computacional como herramienta de uso cotidiano, los 

ingenieros hemos sabido sacar provecho de este recurso y lo hemos utilizado para agilizar el cálculo matemático 

de las estructuras que diseñamos, aunque el procedimiento de diseño en su fase creativa desde la idea, el concepto, 

el boceto y el pre-diseño sigue siendo parte de las labores que realiza el profesional técnico, ultimadamente por 

razones de recortar los tiempos para obtener resultados en análisis de estructuras complejas o de ofrecer distintas 

opciones al cliente para que este pueda personalizar el resultado final de su obra civil y darle su toque personal 

sin comprometer el tiempo necesario para realizar cada una de las iteraciones hasta llegar a un diseño adecuado 

gracias al creciente poder computacional con que contamos hoy día.  

 

Con el uso de software de diseño podemos ofrecer este servicio, generando un modelado 3D de la estructura, 

realizando memorias de cálculo e incluso llegando a ofrecer planos constructivos y presupuestos sin mucho 

esfuerzo que los de unos cuantos clics, siempre y cuando teniendo la consideración de que el profesional debe 

estar capacitado para incorporar la información correcta en el software que le lleve a un diseño que cumpla con 

las normativas actualizadas del país donde labora. Hoy día el panorama ha cambiado con la introducción de las 

unidades de procesamiento gráfico GPU para procesamiento de datos a través de redes neuronales con 

configuraciones complejas y de tamaño cada vez más colosal.  

 

Se plantea el diseño de estructuras a partir de la ingeniería de prompts, es decir la comunicación óptima de las 

solicitaciones de diseño a la red neuronal por parte del profesional capacitado y competente para que el trabajo 

tanto creativo como de diseño sea realizado por la red neuronal de principio a fin, solamente bajo la supervisión 

de los resultados finales por el usuario para modificar cualquier aspecto que no considere adecuado en el diseño 

producido por dicha red neuronal de acuerdo a sus conocimientos y experiencias previas.  

 

Es decir, ya no estamos hablando de usar un software, incorporar un modelado lo más fielmente posible, introducir 

datos sobre las propiedades de los materiales, consultar normativas para añadir coeficientes o valores 

preestablecidos o incluso si quiera optimizar el diseño hasta un punto que cumpla con la relación costo beneficio 

antes mencionada. Todo este trabajo analítico y matemático que antes se realizaba con el trabajo conjunto del 

cerebro humano y el software de diseño ahora es realizado sobre todo por los ingenieros jóvenes mediante una 

red neuronal que se encarga de entregar paso a paso si le es solicitado el diseño estructural desde su concepción 

como idea hasta su configuración final optimizada.  

 

Esto plantea la pregunta de que si esas capacidades son las actuales en donde las redes más la capacidad analítica 

del cerebro humano llevan a conseguir un diseño estructural en tiempos cada vez más cortos en comparación con 

la mancuerna humano-software, ¿cuánto tiempo falta para que el ingeniero civil calificado tenga relevancia como 

ente contribuyente en un diseño estructural? Es decir, a cuántos años estamos para que la capacidad analítica de 

una red neuronal pueda superar la necesidad de tener un ingeniero civil introduciendo unas directrices adecuadas 

y revisando el resultado final.  

 

Algunos expertos en la materia teorizan que para el año 2030 no será necesario si quiera la contribución del ser 
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humano en tareas analíticas, ya que las redes neuronales generales serán muy superiores a nosotros para realizar 

ese procesamiento de información (Wang & Zhang, 2019). Esto motiva la creación del artículo para explorar y 

comparar a día de hoy el diseño estructural de una cimentación compleja de acuerdo a las limitantes de espacio 

por estructuras colindantes bajo la mancuerna humano-software, contra el mismo diseño realizado mediante un 

ingeniero civil incorporando información en tres de las redes neuronales más avanzadas en la actualidad, estas 

son ChatGPT 4o de la empresa Open AI que lidera el avance en desarrollo e investigación de inteligencia artificial, 

Gemini 1.5 pro de la empresa Google actualmente una de las compañías más grandes del mundo en cuanto a 

tecnología y Claude 3.5 Soonet desarrollado por Anthropic liderada por investigadores que abandonaron Open AI 

por discrepancias de acuerdo a el desarrollo ético de esa red neuronal (OpenAI, 2023). Comparando los resultados 

de cada una con el diseño realizado de forma tradicional veremos las capacidades actuales de cada una. 

 

Método y materiales 

 
Recopilación de Datos: Ubicación del Proyecto: Ciudad de Panamá. Estructura: Estructura metálica de sistema 

viga-columna cimentada en suelo con fundación corrida. Restricciones: Limitado por espacio respecto a tuberías 

colindantes y otras infraestructuras existentes. Información Utilizada: Planos estructurales de la piscina existente, 

distribución de tuberías soterradas, estructuras de contención y edificaciones aledañas. 

 

Investigaciones y Ensayos: Mapas Topográficos: Análisis del relieve del sitio. Ensayos Geotécnicos: Incluyen el 

Cono Dinámico de Penetración, pruebas de humedad, límites de Atterberg y compresión no confinada del suelo 

(Bowles, 2012). 

 

Modelado y Análisis: Software Utilizado: SAP2000 para modelado y análisis estructural. Sistema Estructural: 

Marco de acero con vigas, columnas y crucetas; zapatas combinadas para fundaciones. Propiedades de Materiales: 

Concreto con resistencia a compresión de 4 ksi para vigas y 5 ksi para fundaciones; acero de refuerzo grado 60 

(ACI, 2014). 

 

Criterios de Diseño: Cargas: Gravedad (peso propio y cargas vivas), cargas laterales (McCormac & Brown, 2018; 

Sezen, H., 2018). Normativas: Cumplimiento con reglamentos estructurales de Panamá y normas ASTM para 

materiales. Diseño con Redes Neuronales.  

 

Herramientas Utilizadas: Redes Neuronales: Chat-GPT 4, Gemini 1.5 Pro, y Claude 3.5 Sonnet. Datos de Entrada: 

Estudio geotécnico en formato PDF, imágenes de la vista frontal y lateral de la superestructura. 

 

Resultados  

 
Resultados usando el software estructural SAP 2000 y SAFE. 

 

El proyecto está ubicado en Ciudad de Panamá, consiste en una estructura metálica de sistema viga columna 

cimentada en el suelo con fundación corrida a través de las columnas a la izquierda y derecha como puntos de 

apoyo. La estructura está encima de una piscina construida previamente y su diseño estuvo limitado por espacio 

respecto a tuberías colindantes de la infraestructura hidráulica actual del sitio. Para realizar el proyecto se contó 

con información de los planos estructurales de la piscina ya construida, la distribución de las tuberías soterradas, 

estructuras de contención subterráneas y edificaciones aledañas. Se tenía un registro fotográfico del sitio, se 

solicitó un mapa topográfico para conocer el relieve como se muestra en la figura 1, se visitó el sitio y se planeó 

una campaña geotécnica de mecánica de suelos como se muestra en la figura 2, que contó con ensayos de campo 

y laboratorio como el cono Dinámico de Penetración, pruebas de humedad, límites de Atterberg y compresión no 

confinada del suelo. Con esto se procedió a modelar la estructura con el uso del software de diseño estructural 

SAP2000 cuyos detalles se dan a continuación. 
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Figura 1. Mapa topográfico de sitio 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2. El ensayo de penetración dinámica de cono 

  

Descripción del sistema estructural:    

El sistema estructural que se utilizó para absorber las cargas de gravedad y laterales es un marco de acero 

conformado por vigas y columnas, además de crucetas. La fundación consiste en zapatas combinadas que 

transmiten las cargas al terreno natural, techo metálico de carriolas simples con tensores, cubierta metálica 

galvanizada.    

 

Propiedades de los materiales:   

La resistencia a la compresión a los 28 días del concreto es de 4ksi en vigas de gradas, 5ksi en fundaciones.   El 

concreto deberá ser dosificado y evaluado de acuerdo con el American Concrete Institute ACI-211 y ACI-214 

(American Concrete Institute ACI). Los ensayos para la evaluación deberán cumplir con las normas del American 

Society for Testing and Materials ASTM C31, ASTM C39 y ASTM C42, American Society for Testing and 

Materials (ASTM, 2021), (American Society for Testing and Materials (ASTM, 2018); American Society for 

Testing and Materials (ASTM, 2019); American Society for Testing and Materials (ASTM, 2020). El acero de 
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refuerzo debe cumplir con la norma ASTM A615 (American Society for Testing and Materials ASTM, 2018). El 

acero para resistir los esfuerzos de corte consistirá en estribos y barras longitudinales grado 60 (60 ksi).   

 

Capacidad de soporte del suelo:   

La resistencia a compresión del suelo de 10000 kg/m2.  Análisis estructural. 

 

Criterios para el análisis:   

Las cargas de gravedad consisten en el peso propio de los elementos estructurales y no estructurales (columnas, 

vigas, losas entre otros), además de las cargas vivas de acuerdo con el Reglamento Estructural Panameño del año 

2014 vigente en Panamá al momento del diseño de la estructura.   (REP, 2014). 

− Sistema de cargas de gravedad para el diseño   

Carga viva de techo: 60𝑘𝑔𝑓/ 𝑚ˆ2 

Carga muerta: peso propio de elementos estructurales y no estructurales   

− Sistema para resistir cargas laterales   

Arriostres laterales y pórtico especial resistente a momento     

 

Sistema de cimientos:   

− Zapatas combinadas : Para transmitir las cargas de diseño al terreno se utilizó zapatas combinadas de 

concreto reforzado como se muestra en la figura 3.  Como criterios de dimensionamiento se determinó 

el área necesaria de acuerdo con las cargas transmitidas desde las columnas estructurales y la capacidad 

permisible del terreno como está establecido en el American Concrete Institute (American Concrete 

Institute (ACI), 2011). El acero de refuerzo de las zapatas debe estar recubierto mínimo por 8 cm de 

concreto.  La profundidad de desplante establecida es de 2 metro desde el terreno natural. Debajo de la 

zapata se colocará una cama de material granular rodeada de geotextil de separación no tejido.  El 

pedestal de la zapata consiste en concreto reforzado con resistencia a la compresión f’c = 5ksi, refuerzo 

longitudinal y transversal grado 60 ASTM A615 (American Society for Testing and Materials (ASTM), 

2018).  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3. Detallado estructural del sistema de cimientos. 
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− Columnas y vigas del marco: Las columnas estructurales corresponden a perfiles H de acero formado en 

caliente grado 50 ASTM 572 (American Society for Testing and Materials (ASTM, 2016).   

 

− Techo:  El techo está conformado por vigas principales (perfil H 27cm x 15cm 30 lb/ft y secundarias 

(carriolas simples) que transmiten las cargas de gravedad y laterales a las columnas estructurales. 

También se debe colocar arriostramiento cuando la longitud libre sea mayor a 2 m y la luz sea menor a 

8 metros cada L/2, de lo contrario a L/3. Los arriostramientos, tensores o alineadores generalmente 

consisten en:  Barras de acero lisas de ½” de diámetro enroscadas en sus extremos con sus respectivas 

tuercas que van ancladas de forma diagonal a las carriolas.   

 

Resultados usando ChatGPT 4º 

 

− Entrada (solicitación a la red neuronal): basado en esta información propón un sistema de fundaciones. 

− Información suministrada a la red neuronal: estudio geotécnico completo en formato PDF e imágenes en 

formato JPG de la vista frontal y lateral de la superestructura como se muestra en la (Figura 4 y 5).  

 

 

Figura 4. Vista frontal de superestructura de techo. 

  

 

 

Figura 5. Vista lateral de superestructura de techo. 
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− Salida: Sistema de Fundaciones Propuesto: Con base en la información anterior, se recomienda utilizar 

zapatas aisladas conectadas por vigas de amarre. Esto proporciona una buena distribución de las cargas 

y minimiza los asentamientos diferenciales (Tomlinson, 2017). 

 

− Diseño de Fundaciones: Profundidad de Zapata: Desplantar las zapatas a una profundidad mínima de 

2.00 metros. 

 

− Dimensiones de Zapata: Para determinar las dimensiones adecuadas de las zapatas, es necesario 

considerar las cargas aplicadas y la capacidad de carga del suelo (Bowles, 2012). 

 

− Cálculo de Dimensiones: Carga Total: Calcular la carga total aplicada sobre cada zapata. Por ejemplo, 

si la carga puntual sobre cada soporte es P kg y considerando un factor de seguridad (FS) de 3, la carga 

sobre la zapata sería: 

 

                                                                      P_total = P x FS                                                                         (1) 

 

Área de Zapata: El área requerida A para cada zapata se puede calcular como: 

 

                                                        A = P_total/(Capacidad de carga del suelo)                                                             (2) 

 

− Dimensiones de la Zapata: Si se asume una zapata cuadrada, el lado de la zapata L se puede determinar 

a partir del área: 

 

                                                                            L=√A                                                                                     (3) 

 

− Conexiones y Detalles: Vigas de Amarre: Utilizar vigas de amarre de concreto armado para conectar las 

zapatas. Esto ayuda a distribuir cargas y proporciona estabilidad adicional. Refuerzo de Zapatas: Diseñar 

el refuerzo de las zapatas según los estándares locales de construcción, asegurando la resistencia 

adecuada contra esfuerzos cortantes y de flexión (Nilson, Darwin, & Dolan, 2019). 

 

− Diseño recomendado: La cimentación recomendada consiste en zapatas combinadas de concreto 

reforzado, con una profundidad de desplante de 2 metros, adecuada para soportar las cargas de la 

estructura metálica del techo.  

 

Resultados usando Gemini 1.5 pro 

 

− Entrada: basado en esta información propón un sistema de fundaciones. 

− Información suministrada a la red neuronal: estudio geotécnico completo en formato PDF e imágenes en 

formato JPG de la vista frontal y lateral de la superestructura.  

− Salida: 

 

El estudio geotécnico recomienda cimentaciones superficiales debido a la capacidad portante aceptable del suelo, 

que es de 10,000 kg/m2 a una profundidad de 2 metros. Dado que la estructura del techo es metálica y 

probablemente ligera, se podrían utilizar zapatas aisladas para cada columna. 

 

− Diseño de Zapata Aislada:  

Dimensiones: Asumiendo una carga de servicio por columna de 200 kN (aproximación basada en 

estructuras similares), y usando un factor de seguridad de 3, la carga última sería de 600 kN. Con la 

capacidad portante del suelo, el área de la zapata sería 600 kN / 10000 kN/m2 = 0.06 m2. Esto sugiere 
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unas dimensiones aproximadas de 30 cm x 30 cm para cada zapata. 

Profundidad: La profundidad de desplante recomendada es de 2 metros. 

Refuerzo: Se necesitaría acero de refuerzo en ambas direcciones para resistir los momentos flectores y 

esfuerzos de corte. Una estimación inicial podría ser usar varillas de diámetro 12 mm espaciadas cada 

20 cm. 

 

Resultados usando Claude 3.5 Sonnet  

 

− Entrada: basado en esta información propón un sistema de fundaciones. 

− Información suministrada a la red neuronal: estudio geotécnico completo en formato PDF e imágenes 

en formato JPG de la vista frontal y lateral de la superestructura.  

− Salida:  

Utilice zapatas para los cimientos de las columnas. El informe geotécnico indica una capacidad portante 

del suelo de 10.000 kg/m2 a 2 metros de profundidad, lo que es apto para zapatas extendidas. Diseñar 

las zapatas extendidas con dimensiones de aproximadamente 2m x 2m y un espesor de 0.5m, con base 

en las cargas de columna proporcionadas en los cálculos estructurales. Las dimensiones exactas deben 

verificarse mediante un análisis estructural detallado. 

Utilice concreto de 5000 psi para los cimientos, como se especifica en el diseño estructural. Prever un 

recubrimiento mínimo de hormigón de 8 cm para el acero de refuerzo en las zapatas, según lo indicado 

en el diseño estructural. Utilice acero de refuerzo Grado 60 (fy = 60 ksi) para los elementos de 

cimentación. Incluya pernos de anclaje para conectar las columnas de acero a los cimientos de concreto, 

como se detalla en los dibujos estructurales (ASTM, 2015).  

Utilice 4 pernos de anclaje por columna, 3/4" de diámetro, 16" de largo, ASTM F1554 Grado 36. 

Coloque una estera de barro de concreto magro debajo de las zapatas para garantizar una superficie de 

trabajo limpia. Considere el uso de zapatas combinadas donde las columnas estén muy espaciadas, como 

se indica en algunas partes del diseño estructural. Asegure un drenaje adecuado alrededor de los 

cimientos para evitar la acumulación de agua. 

Siga todos los códigos y normas de construcción relevantes para el diseño y construcción de cimientos 

en Panamá. Este sistema de cimentación debe soportar adecuadamente la estructura de acero para la 

cubierta de la piscina y las gradas y al mismo tiempo cumplir con los requisitos geotécnicos y 

estructurales descritos en los documentos proporcionados. Sin embargo, un ingeniero estructural 

autorizado debe revisar y aprobar el diseño final de los cimientos antes de la construcción. 

 
Discusión de resultados 

 

En este estudio se realizó una comparación entre el diseño de cimentaciones utilizando métodos tradicionales y 

métodos basados en inteligencia artificial, específicamente mediante el uso de los programas SAP 2000 y SAFE, 

así como las redes neuronales ChatGPT 4, Gemini 1.5 Pro y Claude 3.5 Sonnet.  

 

El diseño tradicional mediante SAP 2000 y SAFE se centró en un análisis exhaustivo del sitio, incluyendo estudios 

geotécnicos, topográficos y estructurales detallados. Se utilizaron zapatas combinadas de concreto reforzado con 

especificaciones claras sobre la profundidad de desplante, dimensiones y refuerzo de las zapatas. Este método, 

aunque laborioso, proporcionó un diseño robusto y confiable basado en normas y reglamentos específicos. 

 

ChatGPT 4o propuso un sistema de zapatas aisladas conectadas por vigas de amarre. La red neuronal utilizó la 

información proporcionada para recomendar dimensiones basadas en cálculos simples de carga y capacidad del 

suelo. 

 

Gemini 1.5 Pro recomendó el uso de zapatas aisladas basándose en la capacidad portante del suelo y las 

características de la estructura metálica del techo. Sus recomendaciones incluyeron dimensiones específicas y un 

enfoque en el refuerzo necesario para resistir momentos flectores y esfuerzos de corte (Poulos & Davis, 1980). 

 

Claude 3.5 Sonnet propuso zapatas extendidas con dimensiones específicas, un espesor de 0.5 m, y 
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recomendaciones detalladas sobre el tipo de concreto y refuerzo a utilizar. Además, incluyó consideraciones 

prácticas como el uso de pernos de anclaje y medidas de drenaje (Coduto, 2011). 

 

Conclusiones 

 

Eficiencia y Precisión: Métodos Tradicionales (SAP 2000 y SAFE): Proporcionan un diseño detallado y preciso 

basado en normativas específicas, aunque el proceso es laborioso y requiere tiempo. 

Redes Neuronales: Ofrecen soluciones rápidas y razonablemente precisas, aunque dependen en gran medida de 

la calidad y cantidad de la información suministrada. 

Adaptabilidad: Métodos Tradicionales: Altamente adaptables a situaciones específicas y complejas, con 

capacidad para considerar múltiples variables de diseño. 

Redes Neuronales: Menos adaptables en situaciones complejas, aunque mejoran significativamente con la calidad 

de los datos de entrada. 

Innovación y Automatización: Métodos Tradicionales: Limitados en cuanto a automatización, requieren la 

intervención constante del ingeniero. Redes Neuronales: Permiten una mayor automatización y pueden reducir 

significativamente el tiempo de diseño, aunque aún requieren supervisión humana para garantizar la precisión y 

cumplimiento de normativas. 
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Resumen 

 
Datos obtenidos de UNICEF señalan que más de 1.500 millones de niños y jóvenes se vieron afectados por el 

cierre de las escuelas en todo el mundo durante los inicios de la pandemia por COVID-19. Muchos de ellos 

tomaron sus clases virtuales y socializaban cada vez más a través de internet. Esto en gran medida imposibilitó 

las formas habituales de interactuar con otros niños o niñas haciendo que este tiempo confinados - ya sea total 

o parcialmente- vulnerase hasta cierto punto sus derechos. La sobre exposición a la tecnología como forma 

de interacción con otros, sobre todo para los que estaban en las urbes, les hacía vulnerables a los peligros de 

la red. En este artículo abordaremos como los juegos y sitios de esparcimientos que fueron limitados durante 

la pandemia siguen siendo fundamentales en el desarrollo y formación de los niños sobre todo en esos primeros 

años de la infancia. 

 

Palabras clave: infancia, desarrollo, juegos, formación, confinamiento.  

 

Abstract 

UNICEF data indicate that more than 1.5 billion children and young people were affected by the closure of 

schools around the world during the onset of the COVID-19 pandemic. Many of them took their virtual classes 

and socialized more and more through the internet. This made it largely impossible to interact with other 

children by causing this time in confinement - either totally or partially, to violate their rights to some extent. 

Over-exposure to technology as a form of interaction with others, especially those in cities, made them 

vulnerable to network hazards. In this article we will address how the games and recreation sites that were 

limited during the pandemic remain fundamental in the development and training of children especially in 

those early years of childhood. 

 

Keywords: childhood, development, games, training, lockdown.  

 

Introducción 

 
El juego se ha configurado a través de la historia como la actividad principal ejecutada por los niños y niñas por 

excelencia y la forma en la que ellos se vinculan con su entorno. Tener la posibilidad de jugar tiene incidencias 

en el desarrollo motor, social y cognoscitivo del niño; además de que organiza los elementos psíquicos de la 

personalidad y es la puerta de entrada a entender el mundo que nos rodea desde la primera infancia (Larrabure y 

Paolicch, 2018). 
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El estilo de apego, las relaciones y la manera en la que estas se construyen hasta llegar a la adultez empiezan su 

desarrollo en el juego, en donde se expresan conflictos emocionales, duelos y se integran conceptos novedosos 

que van tomando lugar en la vida del niño desde el inicio (Andrade, 2020; p. 134). El juego se entiende como la 

única herramienta que lleva al niño a desarrollar un Yo autónomo con respecto al entorno y a colocarse como 

sujeto activo y agente.  

 

Las características del juego históricamente están ligadas a una relación real persona-ambiente que modifica 

estructuras internas en el individuo y moldea relaciones sociales, lo cual nos lleva a cuestionarnos acerca de los 

efectos que puede tener a nivel individual y colectivo el reemplazo de este estilo de juego por otro que promueve 

la individualidad, la inmediatez y el sedentarismo.  

 

El confinamiento causó en muchos niños episodios de ansiedad, estrés y todo tipo de emociones que no 

necesariamente pudieron ser expresadas con palabras y eran llevadas al acto en distintas instancias; además de 

reflejarse un aumento en situaciones conductuales como falta de apego, distracción e irritabilidad (Ochoa-Fuentes, 

Gutiérrez-Chablé, Méndez-Martínez, García-Flores & Ayón-Aguilar, 2022). Las medidas que tuvieron que 

tomarse por la aparición del COVID-19 modificaron de gran forma los ambientes familiares y los recursos 

disponibles necesarios para el desarrollo sano de niños y adolescentes; además de las tensiones creadas por los 

cambios en el trabajo de los padres y las modificaciones en cuanto a la metodología escolar y las relaciones con 

sus pares (Mangué, Muñoz, López, Padilla y Palanca, 2020).  Tomando en cuenta que las necesidades principales 

del ser humano son de corte afectivo, es posible inferir que la incertidumbre por la situación de pandemia causó 

un gran impacto en la salud mental de la población en general y sobre todo de niños y adolescentes que están en 

desarrollo y se encuentran en una posición de mayor vulnerabilidad.  

 

Por otro lado, lo anterior tiene lugar destacando que no se contó dentro del confinamiento con las mismas 

condiciones y no todos los niños estaban confinados en las mismas áreas, lo cual pone el foco en la problemática 

de la desigualdad y en el alto costo que deben pagar los niños que no tuvieron la oportunidad ambiental de jugar 

durante todo el confinamiento. Así mismo como son diferentes las condiciones en que niños y niñas han crecido, 

también lo son los juegos y actividades que cada uno desde su nacimiento ha realizado; y también existe una 

diferenciación en cómo se vivió el confinamiento dentro de los hogares, además de cuáles fueron los mecanismos 

de afrontamiento de las familias durante esta época. 

 

El juego se coloca como una actividad natural en la infancia y funciona como un promotor de cultura y relaciones 

sociales; especialmente el juego que incluye diversos aspectos del desarrollo: social, físico y cognoscitivo 

(Andrade, 2020), lo que probablemente se ve limitado en juegos en los que la interacción es remota, no continua 

y en donde se obtienen recompensas inmediatas y reforzadores extrínsecos. 

 

Durante la pandemia la tecnología permitió que se hicieran famosos algunos juegos que permitían interactuar pese 

a la distancia - si bien no fue lo mismo que jugar a la lata con tus amigos en un patio - estos juegos se convirtieron 

en el aliciente para descargar el estrés y a la vez interactuar con personas de la misma ciudad y de otras partes del 

mundo a través de la internet. No obstante, está comprobado que los infantes necesitan de otros tipos de juegos 

que, a través de la interacción cara a cara con otros y la actividad física, les permitan desarrollar ciertas áreas de 

su cerebro y de su cuerpo. El juego es la fuente principal de aprendizaje y se coloca como una actividad esencial 

en el desarrollo social y psicomotor. Jugar debería ser considerado el principal trabajo de los niños y lo que permite 

que se adapten al medio y evolucionen de manera saludable de acuerdo con la edad y el contexto (Andrade, 2020).  

 

Reyes Ruvalcaba et al.  (2015) en su estudio sobre Niñez y régimen disciplinario: Una mirada sociocultural a la 

educación de antaño (Ruvalcaba et al., 2015), señalan que a principio del Siglo XX el Estado concebía a la escuela 

como el principal vehículo de normalización de la infancia, esto de alguna u otra forma permitía moldear la 

conducta de los niños y niñas e interiorizar normas sociales. No obstante, no podemos hacer caso omiso a que el 

rol de las escuelas también ha derivado en niños que han aprendido a ser competitivos, a estar por encima unos 

de otros y a ser segmentados según sus edades, sexo, clases sociales, y demás.  

 

Para muchos niños y niñas a los que les tocó la dura realidad de experimentar y vivir una pandemia, ese rol antes 
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ejercido por la escuela (el de normalizar, enseñar y preparar), ha quedado en manos de las familias, lo cual supone 

ventajas y desventajas. Y es que, sumado a la deficiencia de nuestros sistemas educativos para enfrentar la crisis, 

muchos infantes quedaron a la deriva, con poco acompañamiento; incluso algunos solos en casa, dado que sus 

padres y madres seguían laborando. El tiempo y la compañía que se le dedico en casa a los infantes, en el momento 

de mayor desarrollo de la pandemia en el que el confinamiento fue el recurso establecido, podría haber influido 

de forma sustantiva en el proceso educativo tan vital para el desarrollo y aprendizaje de los infantes. 

 

Los juegos como motor de desarrollo 

 

La salud mental y el desarrollo sano que genera el aprendizaje a través del juego debe ser accesible para todos los 

niños independientemente del lugar en el que viva. De la misma forma en la que existe una tendencia a procurar 

igualdad de oportunidades en cuanto al acceso de la tecnología, sería provechoso que existiera una promoción de 

igualdad en cuanto al acceso a áreas verdes y espacios neutros en donde los niños tengan la oportunidad de 

desarrollar el juego simbólico, el razonamiento espacial y las habilidades para resolver problemas; habilidades 

que se desarrollan paulatinamente a través del juego colaborativo y en persona, el cual poco a poco se vuelve 

menos común. 

 

Lo anterior cobra importancia si tomamos en cuenta el efecto global que tiene el juego a nivel del desarrollo en 

los primeros años de vida, haciendo énfasis en las habilidades que se adquieren al jugar vinculadas con la 

socialización, el respeto a la propiedad, la negociación y el establecimiento de acuerdos (Andrade, 2020). Todas 

habilidades que conforman los cimientos de fenómenos que tienen mayor impacto en la adultez tales como la 

participación ciudadana. Además, las habilidades de comunicación que se refuerzan a través del juego tienen 

incidencias considerables en la conformación de la autoestima, el autoconcepto y la autonomía, todos elementos 

que pueden estar relacionados al impacto social del individuo y a su interés por realizar intervenciones sociales 

(Martínez, 2019). 

 

Todos estos elementos de gran importancia para el desarrollo fueron puestos en segundo lugar para preservar la 

salud física en medio de una situación de pandemia al reconocer e implementar el confinamiento como una de las 

medidas de acción principales. En medio de tanto encierro, para quienes crecieron en el campo, fue imposible no 

pensar en los juegos de antaño, en la libertad que generaba estar en el patio jugando a la matita de cilantro, o al 

diablo y el ángel, entre cafetales, potreros y ríos. Aún hay niños y niñas que crecen en el medio de la naturaleza, 

y sin duda, no son las mismas formas de interactuar, y los mismos juegos los que conocen en contraste con niños 

que crecen interactuando con otros a través de consolas, computadoras o celulares. Ambas formas de interacción 

y juego crean un aprendizaje y una forma de relacionarse con el entorno; no obstante, la oportunidad de interacción 

real, el resolver disputas en tiempo real y la necesidad de crear a partir de los materiales disponibles colocan al 

juego no-virtual como una fuente importante de habilidades importantísimas en el desarrollo humano. 

 

El juego se coloca como una actividad natural en la infancia y funciona como un promotor de cultura y relaciones 

sociales; especialmente el juego que incluye diversos aspectos del desarrollo: social, físico y cognoscitivo 

(Andrade, 2020), lo que probablemente se ve limitado en juegos en los que la interacción es remota, no continua 

y en donde se obtienen recompensas inmediatas y reforzadores extrínsecos. 

 

El juego en la formación del niño 

 

El juego es una de las primeras formas de interacción con sus cuidadores y, si tomamos en cuenta que el vínculo 

entre el cuidador principal y un niño es el que determina gran parte de los rasgos de personalidad, salud afectiva 

y estilo de relación, es posible observar que la relación humana cercana a través del juego es un elemento esencial 

para el desarrollo de la salud mental (Anderson, 2017). Es imprescindible priorizar los escenarios de juego en que 

existe una interacción con pares o figuras de apego antes de los momentos de uso de pantallas e interacción con 

plataformas digitales que devuelven una retroalimentación inmediata que reduce la oportunidad de desarrollar 

tolerancia a la frustración y habilidades para solucionar problemas en el mundo real. 
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Los avances tecnológicos disputan con las formas tradicionales de jugar. Es común ver niños que desde temprana 

edad tienen dispositivos en su mano la mayor parte del tiempo teniendo la facilidad de descargar una multiplicidad 

de juegos; mismos que le permiten obtener recompensas inmediatas, pero que poco aportan a su desarrollo 

psicomotor y brindan una reducida posibilidad de interacción con otros. 

 

Los juegos tradicionales, ayudan a los niños y niñas a desarrollar habilidades y actitudes necesarias para su 

interacción con las demás personas, creando vínculos que muchas veces se mantienen hasta la vida adulta. Son 

juegos mucho más inclusivos y sanos, donde no se ve esa diferenciación tan marcada por sexo o edad; como sí se 

ve mucho en algunos juegos digitales o de mesa, que desde su presentación ya generan una división entre unos y 

otros.  

 

Las décadas de los 70´s y 80´s fue la última época antes de la entrada del teléfono móvil a la cotidianidad de 

nuestras vidas; aún para 1990, crecíamos con los juegos de antaño prácticamente como única forma de distracción, 

de hecho, no fue hasta el año 2000 que en que en muchos lugares rurales apartados se vio por primera vez un 

televisor. La última generación jugando a la lata, la matita de culantro, mirón mirón y el escondite señalan muchos 

de los jóvenes que han experimentado este confinamiento. 

 

Quiénes también hayan disfrutado de esa experiencia quizás se sentirán muy identificados; no se trataba de 

competencia sino de compartir junto a otros niños, niñas y adultos; era posible disfrutar de las bondades del campo 

y los espacios abiertos. Los juegos simbólicos colaborativos no requerían de un género asignado, jugar a la cocina, 

a vender alimentos y servirlos, son actividades que desarrollan la imaginación de los niños y permiten que se abra 

un espacio de múltiples posibilidades en el ambiente inmediato de todos los participantes.  

 

No podemos decir lo mismo de la era tecnológica, sin duda el panorama es otro, hemos cambiado los juegos de 

antaño por los tecnológicos; se han generado y profundizado las barreras entre niños y niñas, se han alterado las 

formas de acercarnos y convivir, y con ello nuestras comunidades y familias.  

 
Conclusiones  

 
La tecnología para estos tiempos ha sido fundamental, porque ha permitido acercarnos de maneras antes 

imposibles; pero también ha creado una distancia abismal entre aquellos niños con acceso a la tecnología y los 

que no la tienen. Paradójicamente, hoy la pandemia pone en evidencia cómo muchos niños, que pueden tener o 

no acceso a la tecnología, no necesariamente tienen espacios verdes donde recrearse; y eso también, de cierta 

forma, limita y vulnera sus derechos. Se ha priorizado la introducción de tecnologías novedosas tanto en 

instituciones educativas como en los hogares particulares y esto, si bien trae varios beneficios, incluye también 

numerosas desventajas en donde el desarrollo del lenguaje y la socialización pagan el precio más alto. 

 

Ciertamente, sí es necesario proteger a los niños y niñas, no importa que estos vivan en el campo o en la ciudad; 

pero, sobre todo, entender que hoy, protegerlos y brindarles condiciones de igualdad de oportunidades para 

educarse, compartir, jugar y ser felices, estando confinados o no, pasa por brindarles tanto acceso a la tecnología 

como acceso a viviendas dignas, espacios verdes y calidad de vida. Además de educación y actualización a las 

personas encargadas de formarlos, en donde es beneficioso encontrar docentes que busquen conectar antes de 

corregir y que tengan más un papel de observador y guía más que de director (Solís, 2018). 

 

Si bien durante este siglo XXI los avances tecnológicos traerán consigo otros juegos, hagamos que convivan y 

coexistan con los juegos tradicionales, ya que se considera importante dar a los niños mayor espacio, tiempo libre, 

formas en que puedan liberar estrés, mejorar sus habilidades y confraternizar con otros niños y niñas.  

 

Promovamos la interacción humana, el respeto por los niños y la conexión con sus estados afectivos que se 

desarrollan y expresan en gran medida a través del juego. Luchemos para que los juegos de antaño no sean 

olvidados, que sean incorporados en los programas de estudio dirigidos a la niñez, y démosle su lugar e 

importancia en la cultura inmaterial de nuestros pueblos, para que sigan siendo transmitidos de generación en 

generación. 



Ramos Pérez, R.L., et al. DOI: https://doi.org/10.37387/ipc.v13i1.399 

 

26 
Invest. pens. crit, 2025, 13 (1), 22-26 
 

 
 

Conflicto de intereses 

 

Los autores declaran no tener conflicto de intereses. 

 

 
Referencias  

 

Anderson, J. (2017). La Importancia del juego en el desarrollo de la primera infancia. Obtenido de 

https://maguared.gov.co/wp-content/uploads/2017/06/La-importancia-del-juego.pdf 

Andrade, A. (2020). El juego y su importancia cultural en el aprendizaje de los niños en educación especial. 

Journal of Science and Research. 

Larrabure, M., & Paolicch, G. (2018). La función del juego en la infancia y las concepciones de padres, madres 

y docentes sobre su incidencia en el desarrollo infantil. Anuario de investigaciones. 

Mangué, J., Muñoz, R., López, L., Padilla, D., & Palanca, M. (2020). Implicaciones del confinamiento infantil 

durante la crisis Covid-19: consideraciones clínicas y propuestas futuras. Clínica Contemporánea. 

Martínez, I. (2019). El juego de aquellos que juegan; reflexión acerca de la importancia del juego y su 

repercursión en la participación social. Calle14, 195-202. 

Ochoa-Fuentes, D., Gutiérrez-Chablé, L., Méndez-Martínez, S., García-Flores, M., & Ayón-Aguilar, J. (2022). 

Confinamiento y distanciamiento social: estrés, ansiedad, depresión en niños y adolescentes. Revista 

Médica del Instituto Mexicano del Seguro Social, 338-344. 

Solís, P. (2019). La importancia del juego y sus beneficios en las áreas de desarrollo infantil. Voces de la 

Educación. 

Ruvalcaba, O. R., Aguirre, C. L., & Villanueva, E. M. O. (2015). Niñez y régimen disciplinario: Una mirada 

sociocultural a la educación de antaño. Diálogos sobre educación. Temas actuales en investigación 

educativa, 6(10), 1-19. 

 

 

 

 

 



Invest. Pens. Crit. (ISSN 1812-3864; eISSN 2644-4119) 

Vol. 13, No. 1, Enero – Mayo 2025. pp. 27 – 39    

DOI: https://doi.org/10.37387/ipc.v13i1.400 

Artículo científico 

27 
 Invest. pens. crit, 2025, 13 (1), 27-39 

 
 

Revisión del uso de teleneuropsicología en poblaciones latinoamericanas 
 

Review of the use of Teleneuropsychology in Latin American Populations 

 
 

Luis Guillermo Santos Mejía1,2 , Diana Carolina Oviedo Céspedes1,2,4* , Ámbar Pérez-Lao3* , & 

Gabrielle B. Britton2,4  
 

1 Escuela de Psicología, Universidad Católica Santa María la Antigua (USMA), Panamá.  
2 Centro de Neurociencias, INDICASAT-AIP   
3 University of Florida 
4 Sistema Nacional de Investigación, SENACYT 

 

* Autor por correspondencia: Diana Oviedo Céspedes: doviedoc@usma.com.pa; Ambar Pérez-Lao: 

aperezlao@phhp.ufl.edu 

 
Recibido: 22 de abril de 2024  

 Aceptado: 18 de noviembre de 2024 

 

Resumen 

 
La teleneuropsicología es una rama joven y reciente dentro de la psicología, y su surgimiento ha ido de la 

mano con el desarrollo de tecnologías de la comunicación como computadoras y teléfonos desde la década de 

los 70. Según algunos estudios, sus ventajas incluyen mayor alcance en la evaluación e intervención 

neuropsicológica, además de mayor productividad para los profesionales. Para los pacientes y participantes 

de estudios, implica un acceso a servicios aumentado, uso óptimo del tiempo, más flexibilidad para 

desplazamiento, más comodidad o la posibilidad de tener diagnósticos más oportunos. No obstante, la 

teleneuropsicología ha tomado mayor relevancia en años recientes producto de la pandemia por COVID-19. 

Las restricciones implementadas por los gobiernos a nivel mundial obligaron a los profesionales de la salud 

mental a adaptarse a brindar sus servicios a distancia, lo que reveló la necesidad de mayor estudios sobre el 

tema. En los países latinoamericanos, caracterizados por la falta de acceso a tecnologías en las áreas más 

alejadas, así como al internet, diversos autores comentaban la falta de estudios en países de la región. Se 

evidenciaba la necesidad de generar estudios en poblaciones latinoamericanas, sobre todo tomando en cuenta 

algunas proyecciones sobre el envejecimiento de las poblaciones y la mayor prevalencia de deterioro cognitivo. 

En este artículo se revisaron las investigaciones sobre teleneuropsicología realizadas en la región, las 

experiencias de los investigadores, así como las limitaciones que se presentan para su aplicación. 

Palabras clave: Teleneuropsicología; Latinoamérica; evaluaciones a distancia; evaluaciones virtuales, 

telemedicina, cognición. 

Abstract 

 
Teleneuropsychology is a very recent and emerging branch of psychology. Its emergence and continuous growth 

have followed the development of communication technologies since the 1970s, such as telephones and 

computers. Studies show its advantages include an increased clinical attention capacity, a greater number of 

assessment and treatment alternatives, as well as enhanced productivity for professionals. For patients, it 

entails improved access to services, better time efficiency, increased flexibility in access to assessment centers, 

greater comfort, and the possibility of receiving more timely diagnoses. Nevertheless, teleneuropsychology has 

gained greater prominence in recent years due to the COVID-19 pandemic. Restrictions implemented by 

governments around the world compelled mental health professionals to adapt and provide their services 

remotely, revealing the need for more studies about teleneuropsychology. In Latin American (LAC) countries, 

which are characterized by limited access to technology in remote areas and the internet, several researchers 
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noted the lack of studies in the region. These observations underscore the need for generating studies in LAC 

populations, particularly considering the increase of aging populations worldwide and the increase in 

prevalence of cognitive impairment. Therefore, the objective of this article is to review teleneuropsychology 

research conducted in the LAC region, user experiences, as well as the limitations encountered in its 

application. 

 

Keywords: Teleneuropsychology; Latin America; remote assessment; virtual assessment; telemedicine, 

cognition. 

Introducción 

Telesalud y Telemedicina: Atendiendo la salud a distancia 

 
La telemedicina o el uso de la tecnología para brindar atención a pacientes a distancia, jugó un rol fundamental 

durante la pandemia por la enfermedad de Coronavirus 2019 (COVID-19) (Gómez-Arias et al., 2021). La 

telemedicina sirvió para dar seguimiento a aquellos que tuvieron COVID-19 (Martínez-García et al., 2020), 

permitió brindar servicios de telerehabilitación (López et al., 2020), y atender pacientes de distintas especialidades 

como oftalmología (Caycedo et al., 2022), otorrinolaringología (Perez-Garcia et al., 2020), pediatría (Sánchez-

Trujillo et al., 2022), geriatría (Menéndez-Colino et al., 2021), neurología (Matías-Guiu et al., 2020), cardiología 

(Roldán-Gómez et al., 2020) y psiquiatría (Urquizo Romo, 2022). En diferentes partes de Latinoamérica, la 

telesalud es considerada como una alternativa efectiva en situaciones de emergencia y a la hora de optimizar 

recursos y lidiar con largas distancias (Curioso, 2015; Giraldo Álvarez, 2021). En Panamá, la telesalud se aprobó 

por ley (Ley 203 del 18 de marzo de 2021) como un método válido de atención. Se definió como un conjunto de 

actividades relacionadas con la salud, servicios y métodos, realizadas a distancia por medio de tecnologías de la 

información y telecomunicaciones. La teleneuropsicología (TNP), una rama de la telesalud consiste en una 

modalidad particular de la neuropsicología que es definida por el Inter-Organizational Practice Committee (IOPC) 

como el uso de la tecnología audiovisual para establecer contacto clínico con pacientes a fin de realizar 

evaluaciones neuropsicológicas (Bilder et al., 2020). En Latinoamérica, esta modalidad de evaluación es limitada, 

aunque igual que en otras regiones, incrementó durante y después de la pandemia. 

 
Teleneuropsicología: antes y después de la pandemia por COVID-19 

 
El primer sistema computarizado de puntuación e interpretación de una prueba neuropsicológica se realizó en 

1970 (Russell et al., 1970). Este sistema requería que el evaluador aplicara la batería de Halstead-Reitan y 

registrara el total de las respuestas correctas para cada prueba dentro de la batería en una computadora. La 

computadora traducía estas puntuaciones en indicadores y luego producía una interpretación simple relacionada 

a la presencia, lateralización y progresión de la disfunción cerebral (Lynch, 1988). Durante estos primeros años, 

la mayor limitación del uso de computadores para la aplicación, revisión e interpretación de pruebas era la falta 

de evidencia sobre su validez o equivalencia con las pruebas administradas presencialmente (Lynch, 1988). 

Estudios evidenciaban la utilidad de los teléfonos para hacer evaluaciones cognitivas a pacientes mayores, con 

resultados similares a aquellos obtenidos cara a cara (Leinbach, 1982). En la década de los 80 el uso de los 

teléfonos y computadoras se amplió no solo para dar seguimiento a pacientes, si no para evaluación e incluso 

rehabilitación (Marcus & Crane, 1986; Perez, Brown, Cooke, Pickett, Rivera & Grabois, 1985). No obstante, aún 

hacían falta estudios de validez los cuales empezaron a desarrollarse posteriormente.  

 

En los años 90 se empezó la validación de las pruebas a distancia (Brandt, 1991; Buschke et al., 1999; Debanne 

et al., 1997; Kawas et al., 1995; Lanska et al., 1993; Roccaforte et al., 1994; Roccaforte et al., 1992). 

Posteriormente, en las décadas de los 2000 y 2010, distintos autores probaron la validez y confiabilidad de las 

pruebas y de la TNP como herramienta de trabajo (Cullum et al., 2006; Hildebrand et al., 2004; Kirkwood et al., 

2000; McEachern et al., 2008; Parikh et al., 2013; Vahia et al., 2015; Wadsworth et al., 2017). Este tipo de 

evaluaciones suponía un mayor acceso a servicios para los pacientes, mejor uso del tiempo, mayor flexibilidad de 

desplazamiento, mayor comodidad y la posibilidad de obtener diagnósticos más oportunos. En el caso de los 
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examinadores, este tipo de evaluaciones permitía una mayor capacidad de atención clínica, mayor número de 

alternativas de valoración y tratamiento, así como aumento de la productividad (Perez et al., 2021). 

 

Pese a todas estas ventajas, en la década 2010, la TNP seguía siendo una práctica poco común en el quehacer del 

profesional a nivel mundial (Chapman et al., 2020; Hammers et al., 2020; Marra, Hoelzle, et al., 2020). Sin 

embargo, desde la pandemia por COVID-19, esta modalidad de atención tuvo un aumento en su uso para la 

práctica profesional ya que las restricciones impuestas por los gobiernos afectaban la movilidad de las personas 

(Alegret et al., 2021; Gardner et al., 2021; Harder et al., 2020; Kitaigorodsky et al., 2021; Ransom et al., 2020; 

Salinas et al., 2020) generando una nueva ola de estudios que se ha extendido posterior a la pandemia por COVID-

19 alrededor del mundo (Messler et al., 2023; Nguyen et al., 2023; Parsons et al., 2022; Serrano-Juarez et al., 

2023; Sperling et al., 2023; Zanin et al., 2022). A pesar del aumento de estudios sobre TNP, los estudios en 

Latinoamérica son escasos. Hasta mediados de 2021, no se habían publicado estudios sobre esta modalidad de 

evaluación en países de habla hispana (Perez et al., 2021). El objetivo del presente artículo fue revisar los estudios 

realizados sobre el uso de TNP en la región latinoamericana, así como la experiencia de los investigadores con 

esta modalidad de trabajo y sus limitaciones. 

 
Metodología 

 
Para la elaboración de esta revisión, se utilizó el modelo PRISMA 2020 (Yepes-Nuñez et al., 2021). Los 

repositorios utilizados para la búsqueda de los artículos fueron Google Scholar, PubMed y SciELO. Los términos 

utilizados para la búsqueda fueron “teleneuropsicología”, “teleneuropsicología Latinoamérica”, 

“teleneuropsicología hispanohablantes”, y “teleneuropsychology hispanics”, “evaluaciones a distancia 

neuropsicología”, “evaluaciones online neuropsicología”. Estos términos fueron introducidos en los diferentes 

repositorios y se tomaron en cuenta los siguientes criterios: 

Tabla 1. Criterios de inclusión y exclusión 

Criterios de Inclusión 

✓ El estudio debía tener en su título “Teleneuropsicología”, “Teleneuropsicología Latinoamérica”, 

“Teleneuropsicología Hispanohablantes”, “Teleneuropsychology Hispanics”, “Evaluaciones a 

distancia neuropsicología”, “Evaluaciones online neuropsicología”. 

✓ El estudio debía haberse realizado en población exclusivamente latinoamericana 

✓ El estudio debía incluir las limitaciones de utilizar la teleneuropsicología 

Criterios de exclusion 

 Artículos de revisión sistemática o metaanálisis 

 Capítulos de libros, libros. 

 

La revisión ha incluido estudios publicados entre julio de 2021 a octubre de 2023. Se encontraron 18 documentos, 

de los cuales se excluyeron cuatro. Inicialmente se leía el abstract, descartando cualquier artículo que no 

cumpliese con criterios de inclusión. Una vez leído y analizado el abstract, se revisaba el artículo completo, se 

añadía a una base de datos para registrar información como autores, año de publicación, población, muestra, país 

de publicación, tipo de estudio, objetivo, plataforma, resultados, limitaciones. Se incluyeron 8 estudios. El 

proceso de selección de estudios se muestra gráficamente en la Figura 1. 
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Figura 1. Gráfico de flujo de identificación, revisión e inclusión de los estudios para la revisión 

Resultados  

Los resultados a continuación comprenden los ocho estudios encontrados que cumplieron con los criterios de 

inclusión. En la Tabla 2 se encuentra un resumen de los estudios incluyendo población y muestra, el país donde 

se llevó a cabo el estudio, el tipo de estudio, objetivo, plataformas utilizadas, resultados y limitaciones.  Las 

muestras utilizadas tienen un promedio de 82 participantes (rango 22 – 241). Los estudios fueron realizados en 

cuatro países de la región. La mayoría de los estudios son descriptivos, solo uno es un ensayo controlado. En el 

38% de los estudios se realizó una encuesta para saber satisfacción y uso de herramientas teleneuropsicológicas. 

En el 50% se utilizó la teleneuropsicología para evaluar participantes y en un estudio se realizó telerehabilitación.  

 

Las pruebas utilizadas fueron: Montreal Cognitive Assessment (MOCA) (n=5), Test del Reloj (n=3), Test de 

Acentuación de Palabras (n=2), Fluidez Verbal-Fonológica (n=2), Test de Aprendizaje Auditivo Verbal de Rey 

(RAVLT) (n=2), Fototest (n=1), el Mini Mental State Examination abreviado (MMSE-EFAM) (n=1), Test de 

Denominación de Boston (n=1), Test del Trazo A y B versión oral (n=1), Fluidez Verbal-Semántica (n=1), Dígitos 

Directos e Inversos del WAIS-IV (n=1) y la Figura Compleja de Rey Osterrieth (a copia y memoria diferida) 

(n=1). 
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Tabla 2. Resumen de los estudios incluidos en la revisión 

Autores Población Muestra País  Tipo de 

estudio 

Objetivo Plataforma/ 

Herramienta 

Tecnológica 

Pruebas aplicadas 

(Montaña 

Luque et al., 

2021) 

Personal del 

INDEC 

22 

neuropsicólogos, 4 

psicoterapeutas, 6 

empleados de 

labores 

administrativos, 

logísticas y 

facturación 

Colombia Investigación 

acción 

participativa 

Detallar la experiencia 

de una unidad de 

neuropsicología de la 

ciudad de Medellín 

(Colombia), de la 

implementación del 

servicio de 

teleconsulta y de la 

atención de pacientes 

por psicología, 

evaluación y 

rehabilitación 

neuropsicológica, a 

través de este 

procedimiento, 

durante el 

confinamiento 

nacional por COVID-

19 en el año 2020. 

Whereby/ 

Computadoras 

No se informaron pruebas 

aplicadas 

(Arruabarrena 

et al., 2022) 

Pacientes con 

deterioro 

cognitivo leve 

(DCL) y 

Neuropsicólogos 

41 pacientes 35 

neuropsicólogos 

Argentina Encuesta Ad 

hoc 

Evaluar la satisfacción 

de pacientes y 

neuropsicólogos con el 

uso de la 

teleneuropsicología 

durante el periodo de 

encierro mandatorio 

en Argentina 

Red Institucional 

(no específica cual 

institución) / 

Computadoras 

Batería 

Teleneuropsicológicas Fleni-

ECaD (Evaluación Cognitiva 

a Distancia), incluye: MOCA, 

Test de Aprendizaje Auditivo 

Verbal de Rey (RAVLT), 

Test de Denominación de 

Boston (30 ítems), Fluidez 

Verbal-Semántica (categoría 

animales), Fluidez Verbal-

Fonológica, Trail Making 

Test A y B en su versión oral, 

Dígitos Directos e Inversos 

del WAIS-IV, Test del Reloj 

y la Figura Compleja de Rey 

Osterrieth (a copia y memoria 

diferida) 
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(Seubert-

Ravelo et al., 

2023) 

Neuropsicólogos 

mexicanos 

107 Clínicos 

neuropsicologos 

México Encuesta Evaluar el uso de 

TeleNP en 

neuropsicólogos 

mexicanos 

Google Forms 

Encuesta/No se 

informaron las 

herramientas 

tecnológicas 

utilizadas 

No se informaron pruebas 

aplicadas 

(Caldichoury 

et al., 2022) 

Personas mayores 111 personas de 

edad avanzada y 

130 participantes 

saludables de 

control 

Chile Control de 

caso 

Analizar la utilidad 

clínica del Phototest, a 

través de la 

telemedicina, para 

identificar el DCL en 

adultos mayores 

rurales con quejas de 

memoria, durante la 

pandemia de COVID-

19. 

Zoom/ 

Computadoras 

Mini Mental State 

Examination abreviado 

(MMSE-EFAM), Fototest 

(Schade Y. et 

al., 2022) 

Personas mayores 22 personas Chile Cuantitativo y 

cualitativo 

Explorar un protocolo 

de cribado online para 

detectar 

tempranamente 

deterioro cognitivo 

leve en personas 

mayores 

No se informo el 

uso de 

paltaformas/ 

Tablet y 

Computadora (fue 

presencial debido 

a que los 

participantes no 

tenían equipos o 

no querían usarlos 

desde casa) 

Test del Reloj Versión Cacho, 

MOCA versión validada de 

Chile, Test de Acentuación de 

Palabras 

(Canyazo et 

al., 2023) 

Pacientes con 

DCL 

60 pacientes, 30 

con tratamiento y 

30 para grupo 

control 

Argentina Estudio 

clínico no 

randomizado 

Medir los efectos de la 

telerehabilitación 

cognitiva en síntomas 

neuropsiquiátricos, 

cognición, y 

estrategias de memoria 

en una cohorte de 

pacientes con 

deterioro cognitivo 

leve 

AgeWise/  

No se informaron 

las herramientas 

tecnológicas 

utilizadas 

MOCA, RAVLT, Fluidez 

Verbal-Fonológica  

(Sánchez 

Cabaco et al., 

2023b) 

Ciudadanos 

mexicanos 

47 sujetos México Estudio 

correlativo 

Explorar si existe una 

relación entre el nivel 

de autonomía de 

adultos mayores y su 

Zoom/  

No se informaron 

las herramientas 

tecnológicas 

utilizadas 

MOCA, Test del Reloj, Test 

de Acentuación de Palabras 
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desempeño cognitivo 

en pruebas de cribado 

(Sáez Espinosa 

& Sarmiento 

Ribero, 2022) 

Ciudadanos 

colombianos 

71 sujetos Colombia Estudio 

descriptivo 

Analizar los 

indicadores 

psicométricos del 

"Montreal Cognitive 

Assessment Basic 

(Moca-B)" en 

población colombiana 

adulta mayor con baja 

o nula escolaridad 

Zoom/ 

Teléfono (para 

contacto inicial 

con el 

participante) y 

Computadora 

MOCA Basic (MOCA-B) 

 

Tabla 3. Resultados y limitaciones de los estudios incluidos en la revisión 

Autores Resultados Limitaciones 

(Montaña Luque et al., 

2021) 
− Se reportó buena aceptación de la 

teleevaluación y telerehabilitación 

neuropsicológica.  

− Se afinaron los encuadres de las 

evaluaciones para que fuesen similares a 

los de la atención presencial, para la 

telerehabilitación, se ha hecho énfasis en 

los dominios de atención, memoria, 

funciones ejecutivas. 

− Acceso a recursos tecnológicos. 

− Poca familiarización con el uso de recursos tecnológicos para las consultas. 

− Aspectos idiosincráticos y culturales respecto a la modalidad virtual de atención. 

(Arruabarrena et al., 2022) − Se evidenció 91.3% de satisfacción con la 

TNP en neuropsicólogos, 90.3% en 

pacientes.  

− Los beneficios más mencionados fueron 

el acceso a áreas remotas y la comodidad 

de hacer/recibir la evaluación en el hogar. 

− Falta de familiaridad con la tecnología.  

− Falta de control sobre el entorno en el que el paciente recibe la evaluación. 

(Seubert-Ravelo et al., 

2023) 
− Se observó que el 82% de participantes 

usan TNP, 30% no usan consentimiento 

informado para la modalidad 

− Falta de recursos tecnológicos y habilidades para su uso.  

− Falta de instrumentos estandarizados. 

− Pacientes incómodos con la modalidad. 

(Caldichoury et al., 2022) − El Fototest identificó deterioro cognitivo 

con una sensibilidad del 96.6% y una 

especificidad del 81.8%. 

− Problemas de conexión. 

− Baja resolución de las pantallas.  

− Baja calidad del audio. 

(Schade Y. et al., 2022) − La mayoría de la muestra mostraba un 

estado de salud cognitiva normal, aunque 

también tenían síntomas de depresión 

leve. 

− No se pudieron realizar las evaluaciones a través de videoconferencias debido a que 

la muestra no tenía los aparatos electrónicos o no tenían conocimientos suficientes 

para utilizarlos, e incluso expresaban miedo de emplear estos equipos. 
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(Canyazo et al., 2023) − No había diferencias entre puntuaciones 

del MOCA.  

− En la semana 10 se presentaron mejores 

puntuaciones en memoria, fluidez verbal, 

actividades de la vida diaria, satisfacción 

con el desempeño de la memoria y el uso 

de estrategias de memoria, así como una 

reducción significativa de sintomatología 

afectiva como depresión, síntomas 

neuropsiquiátricos, olvido y estrés.  

− Heterogeneidad de los subtipos de deterioro cognitivo. 

− Muestra de tamaño pequeño.  

− El grupo de telerehabilitación cognitiva se comparó con un grupo de pacientes no 

tratados. 

(Sánchez Cabaco et al., 

2023b) 
− Se encontró una relación significativa 

entre el nivel de autonomía y el 

desempeño cognitivo en MOCA y Test 

del Reloj. 

− La muestra no era aleatoria 

(Sáez Espinosa & Sarmiento 

Ribero, 2022) 
− Hubo un rendimiento promedio menor en 

MOCA que en MOCA-B, se dividió la 

población en 3 grupos: Control, con DCL 

y con Alzheimer (EA).  

− Se identifico menor o igual a 7 como 

punto de corte para el grupo de EA para 

MOCA, y menor o igual a 7,5 para el 

MOCA-B.  

− Para el grupo de DCL fue menor o igual a 

11,5 para MOCA-B y menor o igual a 7 en 

el MOCA. 

− Para el grupo control fue menor o igual a 

12,5 para MOCA-B y menor o igual a 8,5 

en MOCA.  

− Hay una alta correlación entre los puntajes 

totales de ambas pruebas. 

− Tamaño de la muestra. 

− Poco control sobre estímulos externos. 

− Pobre conectividad. 

− Exceso de distracciones cerca del participante. 

− Escaso conocimiento del evaluado sobre herramientas informáticas debido a nivel 

escolar y edad. 

− No hubo seguimiento prospectivo para predecir el futuro deterioro cognitivo o 

demencia incidente o para monitorear el deterioro cognitivo. 
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Discusión 

 
Los resultados de los estudios analizados evidencian buena aceptación de la TNP como modalidad de evaluación 

o rehabilitación tanto por parte de los participantes como de profesionales (Arruabarrena et al., 2022; Montaña 

Luque et al., 2021; Seubert-Ravelo et al., 2023). Estos resultados son similares a estudios realizados en otras 

regiones (Appleman et al., 2021; Lacritz et al., 2020; Messler et al., 2022). Los estudios que forman parte de la 

revisión han señalado altos grados de satisfacción en diferentes áreas evaluadas como satisfacción general con el 

método, facilidad para acceder, comunicación con el evaluador, altos niveles de rapport al igual que cumplimiento 

de expectativas, hallazgos que son congruentes con investigaciones en otras partes del mundo (Appleman et al., 

2021). Una de las ventajas del uso de la TNP evidenciada en varios estudios es la reducción del estrés de tener 

que desplazarse a los sitios de evaluación (Moreau et al., 2023; Sperling et al., 2024).   

 

En los estudios latinoamericanos al igual que en los de otras regiones, la plataforma más comúnmente utilizada 

en la TNP es Zoom (Caldichoury et al., 2022; Sáez Espinosa & Sarmiento Ribero, 2022; Sánchez Cabaco et al., 

2023a). Desde el inicio de la pandemia plataformas de este tipo han comprobado ser útiles para poder realizar 

evaluaciones a distancia y su uso es recomendado (Bilder et al., 2020; Fox-Fuller et al., 2022; Hewitt & Loring, 

2020; Kitaigorodsky et al., 2021). Además de las plataformas, se evidenció el uso de diversas pruebas cognitivas 

que hicieron de la TNP una modalidad factible. En los estudios revisados, pruebas como el Fototest, el Mini 

Mental State Examination abreviado (MMSE-EFAM), Montreal Cognitive Assessment (MOCA), Boston 

Naming Test, Trail Making Test A y B, Test de Acentuación de Palabras, Test del Reloj fueron útiles para evaluar 

distintos dominios cognitivos(Arruabarrena et al., 2022; Caldichoury et al., 2022; Canyazo et al., 2023; Sáez 

Espinosa & Sarmiento Ribero, 2022; Sánchez Cabaco et al., 2023ª; Schade Y. et al., 2022). No obstante, la 

aplicación de todas las pruebas fue por computadora, no se incluyó el uso de otros dispositivos como teléfonos 

celulares, lo cual abre la puerta para el desarrollo y validación de pruebas aplicables para poblaciones que no 

cuenten con computadoras para poder participar de evaluaciones teleneuropsicológicas como pueden ser el TICS-

M o el MOCA adaptado para aplicación telefónica (Howard et al., 2023; Pendlebury et al., 2013; Rico et al., 2023; 

Smith et al., 2023). 

 

En cuanto a las poblaciones incluidas en los estudios, los resultados evidenciaban la utilidad de la TNP para la 

evaluación de poblaciones mayores con o sin deterioro cognitivo. Algunos de los estudios presentados utilizan 

pruebas como MOCA o Mini Mental para esta población, las cuales han sido validadas en estudios previos (Marra, 

Hamlet, et al., 2020; Alegret et al., 2021). Además, en estudios con personas mayores se ha evidenciado la 

satisfacción de esta población con este tipo de atención y las limitaciones que se suelen presentar (Ceslis et al., 

2022; Zeghari et al., 2022; Kitaigorodsky et al., 2021).  

 

A pesar de las ventajas sobre el uso de la TNP, todos los estudios revisados contemplaron múltiples limitaciones 

para su aplicación. Entre estas las más destacadas son la falta de acceso a recursos tecnológicos, la falta de 

familiaridad con la tecnología, la falta de control sobre el entorno en el que el paciente recibía la evaluación, falta 

de instrumentos estandarizados, incomodidad, problemas de conectividad, así como de problemas con la 

resolución o el audio, entre otros. La falta de acceso a recursos tecnológicos tiende a ser una constante dentro de 

los países en la región LAC (Becerra, 2023), especialmente en regiones apartadas donde las personas normalmente 

no cuentan con más que radios o teléfonos celulares para comunicarse.  

 

En el caso de la falta de familiaridad con la tecnología, anteriormente se ha destacado la necesidad de mayor 

adopción de tecnología en la región (Tiempo, 2016). A pesar de que durante la pandemia se reportó un incremento 

en el uso de tecnología de la comunicación en contextos educativos y de redes sociales (Moreira & Villao, 2023), 

aún existe un nivel importante de analfabetismo digital en la región. En la mayoría de los estudios, la población 

se componía de adultos mayores, los cuales tienden a estar menos familiarizados con el uso de TICs (Quinde et 

al., 2020).  Otros problemas asociados a la tecnología como la conectividad, la calidad del audio o la resolución 

de la pantalla dependen de los equipos electrónicos y conexiones a internet que tengan a su disposición tanto los 

profesionales que prestan el servicio como los pacientes o participantes de estudios que reciben la atención.  
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Por otro lado, como se observó durante la revisión, la necesidad de instrumentos estandarizados para poblaciones 

latinas es una problemática que se extienden tanto para las pruebas aplicadas cara a cara como aquellas aplicadas 

a distancia (Ardila et al., 1994; García de la Cadena et al., 2009; Pérez-Parra et al., 2022; Puerta Lopera et al., 

2019). La presencia de algunos estudios sobre validación de pruebas como el MOCA o el Fototest contribuyen a 

poder contar con más herramientas a disposición para profesionales de la salud mental que trabajen con estas 

poblaciones, no obstante, se requiere realizar más estudios similares para validar otras pruebas que evalúen la 

salud cognitiva.  

 

Es pertinente aclarar que estos problemas no son propios de la región, dado que en otras partes del mundo, estas 

limitaciones también se suelen encontrar, sin dejar de lado otras problemáticas que en estos estudios no se 

destacaron pero que han sido consideradas limitaciones importantes para la TNP como lo son la confidencialidad 

o la privacidad (Rochette et al., 2022). Incluso países desarrollados como Estados Unidos, donde el 93% de la 

población tiene acceso a banda ancha (Luzi, 2023), 88.9% de la población usa teléfonos inteligentes (Alvino, 

2021) y cerca del 86.8% tiene una computadora en casa (Fernández, 2020), se observan problemas similares a los 

de la región latinoamericana. Esto refuerza la necesidad del continuo estudio y desarrollo de investigaciones 

referentes a la TNP así como la toma de medidas para mitigar los factores que limitan su uso. 

 
Conclusiones 

 

El presente artículo tenía como objetivo revisar el estado de la teleneuropsicología y su uso para evaluación y 

diagnóstico en América Latina. Se encontraron estudios desarrollados sobre el uso de la teleneuropsicología en la 

región en el periodo comprendido de Julio 2021 hasta el año 2023. La metodología utilizada permitió conocer el 

estado del arte de la teleneuropsicología y conocer las fortalezas y limitaciones de los estudios revisados.  Se 

excluyeron libros o metaanálisis para abordar exclusivamente estudios o investigaciones realizadas en el campo 

con la población. La ausencia de una mayor cantidad de literatura puede afectar la generalización de las 

conclusiones de este artículo, ya que se abarca una cantidad de países limitada tomando en cuenta el número de 

países que conforman América Latina. A  su vez, se toma en cuenta un periodo específico de tiempo basado en lo 

descrito por un artículo sobre el tema, no obstante, cabe la posibilidad de estudios previos al periodo escogido. 

 

Las experiencias descritas tanto por profesionales de la salud mental como por participantes y pacientes tienden a 

ser positivas, realzando algunas de las ventajas de la TNP. Algunas de las ventajas o fortalezas de esta metología 

son la posibilidad de realizar las evaluaciones desde sus hogares, ahorros en tiempo y transporte, mejor uso del 

tiempo y un incremento en la accesibilidad a servicios de salud mental.  

 

No obstante, queda claro que existen serias limitaciones para el uso e implementación permanente de la TNP en 

la región como la falta de familiaridad con la tecnología, la falta de acceso a la tecnología, problemas con la 

conexión, audio o con los equipos electrónicos utilizados.  

 

Aunque se han desarrollado estudios en la región, estos siguen siendo muy escasos, lo que revela que se necesita 

de más investigaciones, incluyendo la validación de las evaluaciones remotas y estudios que sustenten el uso de 

la teleneuropsicología como una alternativa factible para las poblaciones hispanohablantes. Se ha destacado la 

deficiencia de pruebas estandarizadas para America Latina independiente de la modalidad utilizada. 

 

Hasta la fecha, en Panamá, se está llevando a cabo un estudio sobre el uso de TNP en población mayor de 50 

(Santos Mejía et al., 2023), lo cual indica la necesidad de incrementar la investigación en esta área abordando 

diferentes poblaciones, distintas edades, condiciones y generar herramientas y equipos necesarios para poder 

brindar estos servicios, a fin de poder cumplir la garantía por ley de acceso a servicios de salud mental. 
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Resumen 

 
El reconocimiento de componentes electrónicos es una actividad importante para los es-tudiantes de ingeniería 

electrónica. Tradicionalmente, este aprendizaje se realiza median-te prácticas de laboratorio no-asistidas en 

las que algunos estudiantes enfrentan dificulta-des para reconocer los componentes. En este sentido, los 

principios de la filosofía de la Educación 4.0 sugiere el uso de nuevas herramientas tecnológicas que podrían 

ser aplica-das como asistentes en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Este artículo presenta un diseño 

instruccional que integra la herramienta insAItech Circuit Mentor, basada en visión artificial, como asistente 

para el proceso de enseñanza-aprendizaje del reconocimiento de componentes pasivos en prácticas de 

laboratorio de la asignatura Laboratorio de Dibujo Electrónico. Este enfoque, basado en el Modelo de 

Aprendizaje Experiencial de Kolb y el modelo de Gagné y Briggs, fomenta un aprendizaje activo, personalizado 

e interactivo. El uso del dispositivo puede permitir a los estudiantes explorar los componentes, obtener 

información detallada y recibir retroalimentación inmediata, creando una experiencia de aprendizaje más 

dinámica y atractiva que los métodos tradicionales. Este trabajo, aunque en fase de presentación, sienta las 

bases para un futuro desarrollo y evaluación de la efec-tividad del diseño instruccional y de la herramienta 

insAItech Circuit Mentor. 

 

Palabras clave: Reconocimiento de Componentes Electrónicos, Diseño Instruccional, Edu-cación 4.0 

 

Abstract 

 

Electronic component recognition is a fundamental skill for electronic engineering stu-dents. Traditionally, this 

learning takes place through non-assisted laboratory practices, where some students face difficulties in 

recognizing components. In this regard, the princi-ples of the Education 4.0 philosophy suggest the use of new 

technological tools that could be applied as assistants in the teaching-learning process. This article proposes 

an instruc-tional design that incorporates the insAItech Circuit Mentor tool as a computer vision-based 

assistant to enhance the teaching and learning of passive component recognition in laboratory exercises for the 

"Electronic Technical Drawing Laboratory" course.   This ap-proach, based on Kolb's Experiential Learning 

Model and Gagné and Briggs' instructional model, promotes active, personalized, and interactive learning. 

Using the device can allow students to explore components, obtain detailed information, and receive immediate 

feedback, creating a more dynamic and engaging learning experience than traditional methods. This work, 

although in a presentation phase, lays the groundwork for the future development and evaluation of the 

effectiveness of the instructional design and the in-sAItech Circuit Mentor tool. 

Keywords: Electronic Component Recognition, Instructional Design,  Education 4.0 
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Introducción 

 

La convergencia del Modelo de Aprendizaje Experiencial de Kolb (MAEK) (Kolb, 1984; Kolb & Kolb, 2022), 

la visión artificial (VA), y las estrategias de la Educación 4.0 (Sánchez Guzmán, 2019), presenta un campo de 

desarrollo para la innovación en la enseñanza de algunos objetivos de aprendizaje en la enseñanza de las 

asignaturas de la carrera de ingeniería electrónica. En este contexto, el reconocimiento de componentes 

electrónicos -especialmente aquellos de tipo pasivo-, es una tarea fundamental para los estudiantes en los 

laboratorios educativos de las carreras de Ingeniería Electrónica, convirtiéndose en una oportunidad ideal para 

la aplicación de tecnologías de vanguardia en la educación.  

Los estudiantes que se inician en el aprendizaje de los fundamentos de la electrónica a menudo enfrentan 

dificultades al identificar y organizar estos componentes (De La Cruz Rodríguez & Donoso Quimbita, 2016), 

lo que puede impactar negativamente en la eficiencia y la calidad de las prácticas de laboratorio. Es por esto 

por lo que el uso de dispositivos que asistan a los estudiantes en el proceso de aprendizaje y evaluación de las 

habilidades relativas al reconocimiento de dichos estos componentes se considera como un avance en la 

docencia apoyada por tecnología educativa. 

Para aprovechar al máximo las ventajas de este nuevo enfoque de aprendizaje, es de utilidad para el docente 

diseñar un Diseño Instruccional (DI) que permita una integración efectiva de la herramienta insAItech Circuit 

Mentor. Un DI bien estructurado asegura que la herramienta se utilice de manera estratégica para alcanzar los 

objetivos de aprendizaje, guiando a los estudiantes a través de un proceso de aprendizaje activo y significativo, 

y aprovechando al máximo las posibilidades que ofrece el dispositivo. 

Este artículo presenta el desarrollo de un DI innovador, que combina el modelo de Gagné y Briggs con el 

Modelo de Aprendizaje Experiencial de Kolb (MAEK), para mejorar la capacidad de los estudiantes de 

Ingeniería Electrónica en el reconocimiento de componentes electrónicos pasivos. Este DI se basa en la 

herramienta didáctica insAItech Circuit Mentor, la cual actúa como un asistente para el aprendizaje activo, 

aprovechando la visión artificial para una experiencia de aprendizaje más efectiva e interactiva. 

Como se observa en Figura 1, el enfoque de este trabajo considera el aprendizaje activo como una fusión entre 

un marco teórico representado por el MAEK, y un marco practico, representado por el modelo 

de Gagné y Briggs, aunado al uso de un asistente tecnológico que funge como una estrategia de aplicación de 

la Educación 4.0. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 1. Representación del enfoque de aprendizaje activo utilizado en este estudio 

El estudio se enfoca en responder a la pregunta: ¿Es factible la elaboración de un DI para el aprendizaje activo 

que incorpore insAItech Circuit Mentor como asistente para mejorar las habilidades de reconocimiento de 
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componentes electrónicos en estudiantes de Ingeniería Electrónica? A través del DI se busca contribuir al 

desarrollo de prácticas de laboratorio innovadoras que se adapten a las necesidades de los estudiantes y las 

demandas del mercado laboral actual. 

Justificación e importancia 

La identificación de componentes pasivos es importante para los estudiantes de ingeniería electrónica, ya que 

les permite comprender el funcionamiento de los circuitos y desarrollar habilidades para diseñar, construir y 

reparar sistemas electrónicos. El dispositivo insAItech Circuit Mentor, mediante la tecnología de VA, busca 

facilitar este proceso de identificación y convertirlo en una experiencia de aprendizaje efectiva e interactiva. 

Dicho dispositivo permite a los estudiantes interactuar de forma dinámica con los componentes electrónicos, 

facilitando el reconocimiento de sus características y la comprensión de sus funciones. Integrar dicho 

dispositivo como herramienta didáctica en un DI permite al docente explorar nuevas formas de enseñanza 

adaptadas a los requerimientos del mercado laboral actual y a las exigencias de los estudiantes. 

Los componentes electrónicos pasivos 

Los componentes pasivos son fundamentales para el diseño y construcción de circuitos electrónicos. A 

diferencia de los componentes activos, como transistores o diodos, que requieren una fuente de energía externa 

para funcionar, los componentes pasivos no necesitan alimentación para cumplir su función. Su principal 

característica es la capacidad de almacenar o disipar energía, influyendo en el flujo de corriente eléctrica dentro 

de un circuito. 

Los componentes electrónicos pasivos más comunes (Figura 2) son: 

− Resistores: Controlan el flujo de corriente eléctrica al ofrecer una resistencia específica, medida en 

ohmios (Ω). Los resistores se utilizan para limitar la corriente, dividir voltajes, ajustar la ganancia de 

los circuitos y generar calor. Existen varios tipos de resistores como los de carbón, los de película 

metálica, los de alambre enrollado, los de película de carbono, los variables y los de precisión. Cada 

uno de estos tipos de resistores se caracteriza por su composición, construcción y propiedades 

específicas, lo que los hace apropiados para diferentes aplicaciones en electrónica. En los laboratorios 

educativos, los estudiantes aprenden a identificar resistores mediante su forma, dimensiones y códigos 

de barra de colores (especialmente en los de película metálica) las cuales indican su valor de resistencia 

y tolerancia.  

− Capacitores: Almacenan energía eléctrica en un campo eléctrico. La capacidad de almacenamiento se 

mide en faradios (F). Los capacitores se utilizan para filtrar señales, estabilizar voltajes, acoplar 

circuitos y almacenar energía. Existen distintos tipos de capacitores dependiendo del tipo de material 

con el que ha sido elaborado: película de poliéster, tantalio, cerámicos y electrolíticos. Estos últimos 

son los más comunes de encontrar en los laboratorios educativos.   En el caso de los capacitores 

electrolíticos su valor de capacitancia se muestra escrito en su carcasa en unidades de Faradio (F), 

microfaradio (mF) o picoFaradio (pF).  

− Inductores: Almacenan energía magnética en un campo magnético generado por la corriente que fluye 

a través de ellos. La inductancia se mide en Henrios (H). Los inductores se utilizan para filtrar señales, 

bloquear interferencias, estabilizar corrientes y crear circuitos resonantes. Existen varios tipos de 

inductores (de núcleo de aire, de núcleo ferromagnético, variable). El más común usado en los 

laboratorios educativos es el Inductor de núcleo de ferrita (también llamado tipo Pin). 
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Figura 2. Ejemplos de componentes electrónicos pasivos.  a) Condensador 

electrolítico, b) Resistor de película metálica, c) Inductor tipo Pin 

En la Tabla 1 se observan las propiedades más comunes asignadas a cada uno de los componentes pasivos 

(Boylestad, R. L., & Nashelsky, L.,2003).  

 

Tabla 1. Resumen de las propiedades de los componentes electrónicos pasivos 

 

Contexto de aplicación 

En la mayoría de universidades del mundo es un hecho común que los estudiantes de la carrera de  Ingeniería 

Electrónica cursen una o más asignaturas básicas cuyo objetivo general es familiarizar al estudiante con el 

entorno del laboratorio, las normas de seguridad, el uso del equipamiento básico (fuentes de alimentación, 

multímetros, osciloscopios, entro otros), las herramientas de software para diseño electrónico y la identificación 

visual de compontes activos y pasivos (resistores, inductores y condensadores), y el reconocimiento y 

descripción de sus propiedades y características fundamentales. Comúnmente estas asignaturas son de 

Propiedad Resistor Capacitor Inductor

Codigo x x x

Tipo x x x

Subtipo x x x

Nombre técnico x x x

Nombre común x x x

Capacitancia x

Inductancia x

Res is tencia x

Vatia je x

Volta je Max (V) x x

Alto(mm) x x x

Ancho(mm) x x x

Tolerancia(+/-%) x x x

Temp (°C) x x x

Res i tencia  interna(1kHz) x

Corriente nominal  (A) x

Leads  (conectores ) x x x

Arreglo x x x

Cobertura x x x

URL DataSheet x x x
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naturaleza teórico-práctica y llevan por nombre: Electrónica I, Fundamentos de Electrónica, Dibujo Electrónico 

o Diseño Electrónico, entre otros.  

Uno de los objetivos de aprendizaje que suele encontrarse en los programas analíticos de dichas asignaturas es: 

“Los estudiantes serán capaces de identificar visualmente resistores, inductores y condensadores, y describir 

sus propiedades y características principales”. Para cumplir con dicho objetivo el docente desarrolla una o más 

prácticas de laboratorio en las cuales los estudiantes aprenden a reconocer los componentes electrónicos y sus 

propiedades físicas, eléctricas y electrónicas. Hasta ahora el reconocimiento se realiza de forma no-asistida, es 

decir, el estudiante debe: a) seleccionar un componente, b) visualizar sus características físicas, c) leer las 

propiedades eléctricas o electrónicas en las inscripciones o códigos (de colores o alfanuméricos) que están 

impresos en la carcasa, d) interpretar la información leída comparándola con información aprendida 

previamente o, en caso de no conocerla, hacer una búsqueda de información en línea o en libros especializados; 

y, e) verificar la información interpretada con evidencia empírica mediante la lectura de las propiedades 

eléctricas y/o electrónicas con equipos especializados (p.ej. multímetros). 

El enfoque del aprendizaje activo en contexto 

El aprendizaje activo (Gosavi, C. S., & Arora, S., 2022) es un enfoque pedagógico constructivista en el que el 

estudiante es el protagonista de su propio aprendizaje, participando de forma proactiva en la construcción de su 

conocimiento a través de la experiencia. Este enfoque se relaciona con el Modelo de Aprendizaje Experiencial 

de Kolb, que ha sido aplicado en diversos contextos, como los laboratorios virtuales en ingeniería electrónica 

(González, Marchueta, & Vilche, 2011). 

Según Agila-Palacios et al. (2016), el aprendizaje activo se ha identificado con el MAEK, ya que éste, según 

(Kolb & Kolb, 2022), describe el aprendizaje como un proceso cíclico que involucra cuatro etapas: experiencia 

(EC) concreta, observación reflexiva (OR), conceptualización abstracta (CA) y experimentación activa (EA).  

El aprendizaje activo se manifiesta en cada una de estas etapas, ya que el estudiante participa activamente en la 

construcción de su propio conocimiento a través de la interacción con el entorno, la reflexión sobre sus 

experiencias, la formulación de hipótesis y la aplicación de lo aprendido en nuevas situaciones. Adicionalmente, 

Kolb & Kolb (2022) identifican cuatro (4) estilos de estudiantes según sus características de comportamiento: 

Divergente, Convergente, Asimilador y Acomodador. En la Tabla 2 se muestra una síntesis de las cuatro etapas 

y estilos descritos en el modelo de Kolb.  

Tabla 2. Síntesis de las etapas del ciclo y estilos del modelo de Kolb 

Etapas y Estilos de Aprendizaje en el Modelo de Aprendizaje Experiencial de Kolb 

Etapa del Ciclo Descripción Estilo de Apr

endizaje 

Características 

Experiencia Concr

eta (EC) 

Participar en nuevas experiencias o reint

erpretar experiencias existentes. 

Divergente, A

comodador 

Imaginativo, emocional, práctico, a

prende haciendo. 

Observación Refle

xiva (OR) 

Reflexionar sobre la experiencia desde 

diferentes perspectivas. 

Divergente, As

imilador 

Reflexivo, analítico, observador, b

usca significado. 

Conceptualización 

Abstracta (CA) 

Formar conceptos y teorías a partir de la

 reflexión. 

Convergente, 

Asimilador 

Lógico, teórico, conceptualiza, org

aniza información. 

Experimentación 

Activa (EA) 

Aplicar los nuevos conocimientos a situ

aciones reales. 

Convergente, 

Acomodador 

Práctico, experimentador, resuelve 

problemas, toma decisiones. 

 

El MAEK proporciona un marco teórico sólido para fundamentar el uso del dispositivo insAItech Circuit 

Mentor en la consecución del objetivo de que los estudiantes identifiquen visualmente componentes 

electrónicos pasivos y comprendan sus propiedades. Al integrar las cuatro etapas del ciclo de aprendizaje de 

Kolb (EC,OR , CA y EA), el uso  del dispositivo crea un ambiente de aprendizaje dinámico que permite a los 

estudiantes interactuar con los componentes, reflexionar sobre sus características, construir conocimiento 

teórico y aplicar lo aprendido en situaciones reales. Esta alineación con el modelo de Kolb asegura que el 
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aprendizaje sea significativo, motivador y efectivo, promoviendo el desarrollo de habilidades esenciales para 

los futuros ingenieros. 

Asimismo, la comprensión de los diferentes estilos de aprendizaje identificados por Kolb & Kolb (2005) 

(divergente, convergente, asimilador y acomodador) permite adaptar el uso del dispositivo a las preferencias 

individuales de los estudiantes. Por ejemplo, los estudiantes con un estilo divergente pueden beneficiarse de la 

exploración de diferentes componentes y la reflexión sobre sus características desde múltiples perspectivas, 

mientras que los estudiantes con un estilo convergente pueden enfocarse en la aplicación práctica del 

conocimiento adquirido para resolver problemas relacionados con los componentes electrónicos. Al atender a 

la diversidad de estilos de aprendizaje, el dispositivo maximiza su potencial como herramienta educativa y 

asegura que todos los estudiantes tengan la oportunidad de alcanzar el objetivo de aprendizaje. 

Consideraciones para la Implementación 

Para implementar el MAEK en la identificación asistida de componentes electrónicos mediante la herramienta 

insAItech Circuit Mentor, es importante considerar los siguientes aspectos: a) diseño de actividades, b) rol del 

docente, c) evaluación del aprendizaje y d) integración a la planificación analítica de la asignatura. Con respecto 

al diseño de actividades, estas deben estar diseñadas para promover la participación activa de los estudiantes en 

las cuatro etapas del ciclo de aprendizaje. El docente debe asumir el rol de facilitador del aprendizaje, guiando 

a los estudiantes a través del proceso de experiencia, reflexión, conceptualización y acción. Además, debe 

evaluarlos con un criterio integral considerando no solo la adquisición de conocimientos, sino también el 

desarrollo de habilidades y la capacidad de aplicar lo aprendido en situaciones reales. Por último, las actividades 

de reconocimiento asistido de componentes electrónicos deben estar integradas con el plan analítico de la 

asignatura y alineadas con los objetivos de aprendizaje. Es por ello por lo que es necesario que el docente 

planifique mediante un DI basado en el plan de la asignatura las actividades a realizar en las prácticas de 

laboratorio. 

El diseño instruccional 

No obstante, el MAEK proporciona un marco teórico para el aprendizaje activo, a fines de la práctica docente 

se requiere transformarlo en un DI que manifieste: a) los objetivos del aprendizaje, b) la tecnología y recursos 

a utilizar, c) las actividades concretas a realizar, d) las estrategias de evaluación y e) la transferencia de lo 

aprendido a acciones concretas en la vida del estudiante.  

Aunque existen diversos modelos de DI (Modelo ADDIE, Modelo de Dick y Carey, Modelo ASSURE, Modelo 

de Gagné y Briggs, Modelo de aprendizaje basado en proyectos y Modelo de aprendizaje invertido, entre otros) 

(Heinich, Molenda, Russell, & Smaldino, 2016), en este trabajo utilizaremos el Modelo Gagné y Briggs para 

crear el DI del objetivo de aprendizaje ya presentado; es decir: “Los estudiantes serán capaces de identificar 

visualmente resistores, inductores y condensadores, y describir sus propiedades y características principales”. 

El modelo de Gagné y Briggs (Gagné, Wager, Golas, & Keller, 2005) se centra en nueve (9) eventos 

(momentos) instruccionales: 1) ganar la atención del estudiante, 2) estimular el recuerdo de los aprendizajes 

previos, 3) informar al estudiante de los objetivos de aprendizaje, 4) presentar el contenido, 5) guiar el 

aprendizaje, 6) propiciar el desempeño, 7) evaluar el desempeño, 8) proporcionar retroalimentación y 9) mejorar 

la retención y la transferencia. 

La Visión Artificial como Herramienta Pedagógica 

La VA es una rama de la inteligencia artificial que permite a las computadoras "ver" y analizar imágenes y 

videos. Esta tecnología ha avanzado significativamente en los últimos años y ha encontrado aplicaciones en 

diversos campos, incluyendo la educación (Jiao et al, 2019). La VA ofrece un potencial significativo para la 

creación de herramientas de aprendizaje interactivas que pueden ayudar a los estudiantes a comprender 

conceptos complejos de manera más efectiva. 
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Diversos estudios han explorado el uso de la VA para mejorar el aprendizaje en diferentes disciplinas. Por 

ejemplo, el trabajo de Jing Li et al. (2021) presenta una red neuronal para la detección de componentes 

electrónicos en placas de circuitos impresos (PCB). En el ámbito de la medicina, la VA se está utilizando para 

el análisis de imágenes médicas (Potočnik et al., 2023), mientras que, en el campo de la robótica, la VA permite 

a los robots realizar tareas complejas en entornos complejos (Rodin, Lempitsky, & Kitani, 2021). 

El dispositivo insAItech Circuit Mentor y la Educación 4.0 

La Educación 4.0, es un paradigma que promueve el uso de tecnologías emergentes como la realidad virtual, la 

inteligencia artificial, el aprendizaje adaptativo, las plataformas de aprendizaje en línea para mejorar la calidad 

de la educación y adaptarla a las demandas actuales (Barragán-López et al., 2021).  En este contexto promueve 

el aprendizaje personalizado, colaborativo, el pensamiento crítico y creativo y la comunicación efectiva con el 

fin de preparar a los estudiantes para un mundo laboral en constante cambio, donde la adaptabilidad, la 

creatividad y las habilidades digitales son esenciales para el éxito. 

El dispositivo insAItech Circuit Mentor como herramienta de aprendizaje se enmarca en la filosofía de la 

Educación 4.0, al promover un aprendizaje activo, personalizado y basado en la tecnología de vanguardia como 

la inteligencia artificial y el aprendizaje personalizado. 

El dispositivo insAItech Circuit Mentor 

El dispositivo insAItech Circuit Mentor (Figura 2) es un aparato tecnológico diseñado y construido como parte 

de un proyecto de investigación desarrollado por el autor; y, a efectos de este trabajo, es una herramienta 

tecnológica didáctica que se utilizará como asistente tecnológico en el DI para el objetivo de aprendizaje.  

Como se observa en la Figura 2, el dispositivo insAItech Circuit Mentor está compuesto por componentes 

físicos, así como una aplicación de software homónima que es parte integral de un sistema de software. 

 

Figura 2. Dispositivo insAItech Circuit Mentor en tres diferentes vistas.  

 

El dispositivo está compuesto por a) Caja bastidor, b) equipo de cómputo, c) estructura de soporte, d) bandeja 

para componente electrónicos, e) fuente de iluminación LED, f) cámara de alta resolución Arducam IMX219, 

g) concentrador USB. La funcionalidad de cada uno de dichos componentes se muestra en la Tabla 3. 
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Tabla 3. Componentes físicos del insAItech Circuit Mentor 

Componente Funcionalidad 

Caja bastidor 
− Sirve como soporte estructural del equipo de 

cómputo, la bandeja de componentes 

electrónicos y l fuente de iluminación. 

Equipo de cómputo 
− Permite ejecutar la aplicación insAItech 

Circuit Mentor. 

Estructura de soporte 
− Unida a la caja bastidor soporta la estructura 

del dispositivo. 

Bandeja de soporte 
− Su función es servir de soporte para colocar 

los componentes electrónicos a ser 

reconocidos. 

Fuente de iluminación LED 

− Ilumina la bandeja de soporte durante la 

operatividad, permitiendo mantener un 

contraste y brillo adecuado para la captura 

optima de imágenes. 

Cámara de alta resolución Arducam 

IMX219 
− Captura imágenes y videos de los 

componentes electrónicos en tiempo real. 

 

El sistema insAItech Circuit Mentor 

La interactividad de los usuarios (docente y estudiantes) para usar el dispositivo insAItech Circuit Mentor como 

asistente en el reconocimiento de componentes electrónicos pasivos se logra mediante el sistema insAItech 

Circuit Mentor.  

Como se observa en la Figura 3, el diseño del sistema establece una arquitectura REST (Representational State 

Transfer) para el sistema que permite interactuar un componente central (WebApp) y las instancias de la 

aplicación que sean instaladas en los respectivos dispositivos (insAItech Circuit Mentor App). 

 

Figura 3. Arquitectura del sistema insAItech Circuit Mentor 
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Funcionalidad de la aplicación insAItech Circuit Mentor App 

La funcionalidad de la aplicación insAItech Circuit Mentor App integra las tecnologías de visión artificial con 

una interfaz de usuario intuitiva para ofrecer una experiencia de aprendizaje efectiva y personalizada. Puede ser 

usada en tres modalidades: a) Evaluación (Docente), b) Evaluación (Estudiante) y c) Aprendizaje (Estudiante).  

Las funcionalidades permitidas a los estudiantes y docentes en cada uno de las modalidades de uso pueden 

observarse en la Tabla 4. 

Tabla 4. Funcionalidades permitidas a los estudiantes y docentes en la aplicación insAItech Circuit Mentor 

 

Modalidad Funcionalidad 

 

 

Modo Aprendizaje 

(Estudiante) 

− Detección de componentes: captura imagen, identifica y clasifica componente con 

un porcentaje de confiabilidad. Permite ajustes de nitidez y confiabilidad. 

− Información detallada: muestra nombre, tipo, características físicas, propiedades 

eléctricas, código de colores y aplicaciones típicas. 

− Ampliación de imagen: permite ampliar la imagen para observar detalles. 

− Comparación de componentes: muestra diferencias y similitudes con otros 

componentes similares de la base de datos. 

− Recursos de aprendizaje: proporciona acceso a tutoriales, videos y simulaciones. 

Modo Evaluación 

(Estudiante) 
− Realización de la evaluación: presenta imágenes de componentes y solicita al 

estudiante seleccionar las opciones correctas para los parámetros. 

− Retroalimentación: proporciona retroalimentación inmediata sobre las respuestas 

del estudiante 

 

 

Modo Evaluación 

(Docente) 

− Creación/Selección de evaluación: permite seleccionar una evaluación predefinida 

o crear una nueva. 

− Configuración de evaluación: permite elegir los componentes y parámetros a 

evaluar. 

− Informes: genera informes sobre el desempeño de los estudiantes en las 

evaluaciones. 

 

Adicionalmente, el sistema cuenta con una modalidad de gestión de usuarios que permite la creación y 

autenticación de cuentas para estudiantes y docentes. Además, la base de datos centralizada permite actualizar 

nuevos componentes y sus características, garantizando que las instancias tengan la misma información. Esta 

misma característica también le permite ser escalable.  

Organización de la aplicación insAItech Circuit Mentor App 

La aplicación insAItech Circuit Mentor App está compuesta por los siguientes tres módulos de software: 1) 

Módulo de Visión Artificial: Se encarga de capturar la imagen del componente electrónico, preprocesarla, 

segmentarla, identificarla y clasificarla. El módulo utiliza la librería de software OpenCV (https://opencv.org/ ) 

para gestión de imágenes y la libreria Tensorflow Lite (https://www.tensorflow.org/lite/) para clasificación de 

componentes. 2) Módulo de Base de Datos: Almacena información detallada de los componentes electrónicos, 

incluyendo sus características, propiedades y parámetros.  Además, ejecuta operaciones de búsqueda de datos, 

almacenamiento de la información de los usuarios y de las evaluaciones, de la configuración y de las estadísticas 

de uso. Se utiliza MySQL (https://www.mysql.com/ ) como gestor de la base de datos relacional del componente 

centralizado. Además, se utiliza SQLite (https://www.sqlite.org/) como gestor de la base de datos local en cada 

instancia de insAItech Circuit Mentor App.3) Módulo de Interfaz de Usuario: Permite la interacción de los 

usuarios (docentes y estudiantes) con el sistema, proporcionando acceso a los modos de aprendizaje y 

evaluación, así como a las funciones de configuración y administración. La interfaz de insAItech Circuit Mentor 

App es parte integral de la aplicación y está diseñada para ser desarrollada en lenguaje Kotlin para ser ejecutada 

en equipos móviles con sistema operativo Android 11 o anterior. En la Figura 4 se muestra un ejemplo de uso 

de la interfaz de usuario en modo aprendizaje (Estudiante). 

https://www.mysql.com/
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Figura 4. Imagen modelo de la interfaz mostrando la detección de componentes en el modo aprendizaje 

(Estudiante) de la aplicación insAItech Circuit Mentor App 

En ese caso, el estudiante coloca un componente electrónico frente a la cámara. El sistema captura la imagen y, 

utilizando algoritmos de visión artificial y el modelo TensorFlow Lite, identifica y clasifica cada componente 

colocado en la bandeja. Por ejemplo, se observa el reconocimiento de los componentes (resistor 83%) que 

significa que reconoció un componente de tipo resistor con un 83% de confiabilidad, así mismo para el resto de 

los componentes. Los controles deslizantes Umbral de confianza, Umbral de superposición, Contraste y Brillo 

permiten ajustar los parámetros de nitidez de la imagen y confiabilidad para ajustar la probabilidad de 

reconocimiento. 

Metodología 

El desarrollo del contenido de este trabajo se basó en una metodología multidisciplinaria que combinó 

recopilación documental, diseño tecnológico y diseño didáctico. En primer lugar, se realizó una revisión 

exhaustiva de la literatura sobre el aprendizaje experiencial de Kolb, la educación 4.0 y los modelos de DI, 

especialmente el modelo de Gagné y Briggs.  

A partir de esta base teórica, de la experiencia docente en asignaturas de la carrera de la Licenciatura en 

Ingeniería Electrónica en la Universidad Santa María la Antigua, y de la experiencia en el proyecto de diseño y 

desarrollo del dispositivo insAItech Circuit Mentor, se desarrolló un DI  específico para la identificación asistida 

por el dispositivo mencionado de componentes electrónicos pasivos, integrando las etapas del ciclo de 

aprendizaje de Kolb y los principios del modelo Gagné y Briggs.  

Dado que el dispositivo insAItech Circuit Mentor está en fase final del desarrollo, en este trabajo no se evaluó 

la efectividad del dispositivo ni del DI en un entorno de laboratorio educativo; no obstante, se considera un 

trabajo en progreso la evaluación de la efectividad de DI aquí presentado.  

Resultados 

En este trabajo se presenta el resultado del DI para el objetivo de aprendizaje “Los estudiantes serán capaces de 

identificar visualmente resistores, inductores y condensadores, y describir sus propiedades y características 

principales”, usando como marco teórico el modelo de aprendizaje activo MAEK y los nueve eventos 

instruccionales del modelo Gagné y Briggs. 

Dicho DI tiene como contexto la asignatura Laboratorio de Dibujo Electrónico cursada por los estudiantes de 

Ingeniería electrónica de la Universidad Santa María la Antigua de Panamá. A continuación, se especifica dicho 

contexto. 

Un escenario de aplicación 

La Universidad Santa María la Antigua de Panamá (https://usma.ac.pa/), oferta la carrera Licenciatura en 

Ingeniería Electrónica (https://usma.ac.pa/wp-content/uploads/2021/07/Ingenieria-Electronica-2021.pdf )  para 

https://usma.ac.pa/
https://usma.ac.pa/wp-content/uploads/2021/07/Ingenieria-Electronica-2021.pdf
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todos aquellos estudiantes que cumpla los requisitos de ingreso. La carrera se desarrolla en modalidad presencial 

en cuatro (4) años divididos en doce (12) cuatrimestres. Cada cuatrimestre se divide en quince (15) sesiones de 

clase, una semanal. Durante el tercer cuatrimestre del primer año los estudiantes deben cursar en paralelo las 

asignaturas Dibujo Electrónico y Laboratorio de Dibujo Electrónico.  Ambas asignaturas son la base de la 

secuencia de profesionalización en electrónica que deben seguir en la carrera, por lo que representan el primer 

contacto de los estudiantes con los componentes electrónicos; además les permite adquirir los conocimientos 

básicos de la representación simbólica y pictórica de los mismos en los diferentes diagramas electrónicos. Los 

estudiantes matriculados son asignados a uno o más secciones (grupos) y cada uno de esos grupos se asigna a 

un docente idóneo. Cada grupo de clase suele tener entre cinco (5) a quince (15) estudiantes. 

Específicamente, entre los objetivos de la asignatura Laboratorio de Dibujo Electrónico, los estudiantes deben 

familiaricen con el entorno del laboratorio, las normas de seguridad, el uso del equipamiento básico (fuentes de 

alimentación, multímetros, osciloscopios, entro otros), las herramientas de software para diseño electrónico y 

la identificación visual de compontes activos y pasivos (resistores, inductores y condensadores), y describir sus 

propiedades y características principales. La didáctica de la asignatura Laboratorio de Dibujo Electrónico se 

desarrolla en diez (10) prácticas de laboratorio (sin incluir evaluaciones parciales y finales). Cada práctica cubre 

un objetivo de la asignatura. De aquí que el docente es responsable de desarrollar un DI para cada objetivo y 

aplicarlo durante las sesiones de clase.  

Aplicación de las fases del MAEK  

El uso del modelo de aprendizaje activo MAEK como marco teórico se traduce en especificar las actividades 

experienciales que deben realizar las estudiantes asociadas a las cuatro fases del MAEK usando como asistente 

el dispositivo insAItech Circuit Mentor. En la tabla 5 se muestran codificadas con la letra “A” seguida de un 

ordinal, las actividades que se consideran adecuadas para cada una de dichas fases (EC, OR, CA y EA).  

Tabla 5. Actividades de los estudiantes durante una práctica de laboratorio para el objetivo de aprendizaje, según las 

cuatro fases de MAEK (EC, OR, CA y EA) 

 

 

Fase de MAEK Actividades de los estudiantes 

Experiencia 

Concreta (EC) 

A1) Interacción con el dispositivo:  manipulan físicamente diferentes componentes electrónicos y 

los colocan en el dispositivo de reconocimiento 

A2) Observación de resultados:  observan cómo el dispositivo reconoce los componentes, 

mostrando información sobre sus características y funciones. 

A3) Comparación con conocimientos previos:  comparan la información proporcionada por el 

dispositivo con lo que ya saben sobre los componentes, identificando similitudes y diferencias 

Observación 

Reflexiva (OR) 

A4) Análisis de errores:  reflexionan sobre los casos en que el dispositivo cometió errores de 

reconocimiento y analizan las posibles causas de estos errores. 

A5) Discusión en grupo:  discuten sus observaciones y reflexiones con sus compañeros y el docente, 

compartiendo diferentes perspectivas e interpretaciones. 

A6) Autoevaluación:  reflexionan sobre su propio proceso de aprendizaje y cómo han mejorado sus 

habilidades de identificación de componentes. 

Conceptualizació

n Abstracta (CA) 

A7) Generalización de información:  generalizan la información obtenida de la experiencia y la 

integran con los conceptos teóricos aprendidos en clase sobre los componentes electrónicos. 

A8) Desarrollo de modelos mentales:  construyen modelos mentales sobre las características 

distintivas de cada componente y las relaciones entre ellos. 

A9) Formulación de hipótesis:  formulan hipótesis sobre cómo mejorar la precisión del dispositivo 

y cómo se puede aplicar la tecnología de visión artificial en otros contextos. 

Experimentación 

Activa (EA) 

A10) Diseño de experimentos:  diseñan experimentos para probar sus hipótesis sobre la mejora del 

dispositivo o la aplicación de la tecnología en otros ámbitos. 

A11) Resolución de problemas:  utilizan sus conocimientos adquiridos para resolver problemas 

relacionados con el reconocimiento de componentes electrónicos en situaciones reales. 

A12) Creación de nuevos proyectos:  aplican la tecnología de VA para desarrollar proyectos propios, 

como la construcción de robots o sistemas de automatización. 



Cattafi, R. DOI: https://doi.org/10.37387/ipc.v13i1.401 

 

51 
 Invest. pens. crit, 2025, 13 (1), 40-58 

 
 

Para la primera fase (EC), se considera que los estudiantes deben adquirir una experiencia concreta a partir de 

actividades como interactuar con el dispositivo colocando componentes en la bandeja, observar los resultados 

del reconocimiento de los componentes comparando dichos resultados con sus conocimientos previos como los 

colores de las barras de códigos de un resistor.  

 

Para la segunda fase (OR), se busca que los estudiantes reflexionen sobre su experiencia con el dispositivo. 

Esto se puede lograr a través de actividades como el análisis de los errores que el dispositivo pudo haber 

cometido durante el reconocimiento, la discusión en grupo sobre las causas de esos errores y la autoevaluación 

de su propio proceso de aprendizaje. 

 

En la tercera fase (CA), se busca que los estudiantes construyan una comprensión teórica del proceso de 

reconocimiento de componentes a partir de la experiencia práctica. Esto se puede lograr a través de actividades 

que permitan a los estudiantes generalizar la información obtenida del dispositivo, integrarla con los conceptos 

teóricos aprendidos en clase y desarrollar modelos mentales que representen las características distintivas de 

cada componente. Además, se les puede incentivar a formular hipótesis sobre cómo se puede mejorar la 

precisión del dispositivo y cómo se puede aplicar la tecnología de visión artificial en otros contextos. 

 

Finalmente, la fase de Experimentación Activa (EA) busca que los estudiantes apliquen los conocimientos 

adquiridos en la práctica y a través del dispositivo a situaciones reales. Para esto, se pueden implementar 

actividades como el diseño de experimentos para probar las hipótesis sobre la mejora del dispositivo, la 

resolución de problemas relacionados con la identificación de componentes en escenarios simulados o la 

creación de nuevos proyectos que utilicen la tecnología de visión artificial, como la construcción de robots o 

sistemas de automatización. 

 

Siguiendo este ciclo de aprendizaje activo, se busca asegurar que los estudiantes comprendan los conceptos 

teóricos y adquieran las habilidades prácticas necesarias para el reconocimiento de componentes electrónicos, 

aprovechando al máximo las posibilidades que ofrece el dispositivo insAItech Circuit Mentor. 

 

Integrando los estilos de aprendizaje del modelo MAEK 

La Tabla 6 muestra cómo se asignan las actividades de la práctica a cada una de las fases del MAEK, teniendo 

en cuenta los estilos de aprendizaje de Kolb (Divergente, Convergente, Asimilador y Acomodador). De esta 

manera, se busca que todos los estudiantes puedan participar activamente en el proceso de aprendizaje y 

desarrollar las habilidades necesarias para el reconocimiento de componentes electrónicos. 

Tabla 6. Actividades del diseño instruccional agrupadas por estilo de aprendizaje según el MAEK (Divergente, 

Convergente, Asimilador y Acomodador), mostrando un ejemplo de aplicación con el dispositivo insAItech Circuit Mentor 

Estilo de Aprendizaje de Kolb 
Actividad del Diseño Instruccional 

Ejemplo de Interacción con el    

Dispositivo 

 

 

 

Divergente (EC/OR) 

A1) Interacción con el dispositivo: 

manipulan físicamente diferentes 

componentes electrónicos y los colocan 

en el dispositivo de reconocimiento 

El estudiante coloca un resistor, un 

capacitor o un inductor en el 

dispositivo y analiza las imágenes y la 

información que proporciona el 

dispositivo sobre cada uno de ellos. 

Luego, compara esta información con 

sus conocimientos previos y, junto a 

sus compañeros, discuten los posibles 

errores del dispositivo y las razones. 

A2) Observación de resultados: 

observan cómo el dispositivo reconoce 

los componentes, mostrando 

información sobre sus características y 

funciones 

A3) Comparación con conocimientos 

previos: comparan la información 

proporcionada por el dispositivo con lo 

que ya saben sobre los componentes, 

identificando similitudes y diferencias. 
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A4) Análisis de errores: reflexionan 

sobre los casos en que el dispositivo 

cometió errores de reconocimiento y 

analizan las posibles causas de estos 

errores. 

A5) Discusión en grupo: discuten sus 

observaciones y reflexiones con sus 

compañeros y el docente, compartiendo 

diferentes perspectivas e 

interpretaciones. 

 

 

 

 

Convergente (CA/EA) 

A9) Formulación de hipótesis:  

formulan hipótesis sobre cómo mejorar 

la precisión del dispositivo y cómo se 

puede aplicar la tecnología de visión 

artificial en otros contextos. 

El estudiante utiliza el dispositivo para 

identificar los componentes necesarios 

para construir un circuito sencillo y 

luego utiliza el conocimiento adquirido 

para resolver un problema práctico con 

el circuito. También propone 

experimentos para evaluar la precisión 

del dispositivo en diferentes 

escenarios. 

A10) Diseño de experimentos: diseñan 

experimentos para probar sus hipótesis 

sobre la mejora del dispositivo o la 

aplicación de la tecnología en otros 

ámbitos 

A11) Resolución de problemas: utilizan 

sus conocimientos adquiridos para 

resolver problemas relacionados con el 

reconocimiento de componentes 

electrónicos en situaciones reales. 

 

 

 

Asimilador (CA/OR) 

A6) Autoevaluación:  reflexionan sobre 

su propio proceso de aprendizaje y cómo 

han mejorado sus habilidades de 

identificación de componentes. 

El estudiante utiliza el dispositivo para 

identificar un componente y luego 

busca información adicional en libros 

o en línea para comprender mejor sus 

características y funcionamiento. Crea 

un modelo mental que explique las 

relaciones entre los diferentes 

componentes y cómo interactúan en un 

circuito. 

A7) Generalización de información: 

generalizan la información obtenida de la 

experiencia y la integran con los 

conceptos teóricos aprendidos en clase 

sobre los componentes electrónicos. 

A8) Desarrollo de modelos mentales: 

construyen modelos mentales sobre las 

características distintivas de cada 

componente y las relaciones entre ellos. 

 

 

 

 

Acomodador (EC/EA) 

A1) Interacción con el dispositivo: 

manipulan físicamente diferentes 

componentes electrónicos y los colocan 

en el dispositivo de reconocimiento 

El estudiante utiliza el dispositivo para 

identificar los componentes y luego 

construye un proyecto simple de 

electrónica utilizando estos 

componentes. A partir de este 

proyecto, imagina y desarrolla ideas 

para proyectos más complejos. 

A12) Creación de nuevos proyectos: 

aplican la tecnología del dispositivo 

insAItech Circuit Mentor para 

desarrollar proyectos propios, como la 

construcción de robots o sistemas de 

automatización. 

 

Para implantar  el MAEK el docente asume el rol de facilitador del aprendizaje activo, guiando a los estudiantes 

a través del proceso de experiencia, reflexión, conceptualización y acción; por lo tanto, es necesario que 

planifique, mediante un DI basado en el plan de la asignatura, el orden cronológico de las actividades a realizar 

en las prácticas de laboratorio; es decir, debe  especificadas las actividades experienciales que guíen a los actores 

(Docente/Estudiante/Asistente) a través del proceso de enseñanza-aprendizaje. A tal fin se utilizan los nueve 

eventos del modelo de diseño instruccional de Gagné y Briggs.  
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Aplicación de los eventos del modelo Gagné y Briggs al diseño instruccional 

La tabla presenta la organización de las actividades de la práctica de laboratorio en base a los nueve eventos de 

aprendizaje del modelo de Gagné y Briggs, identificando el actor responsable de cada actividad 

(Docente/Estudiante/Asistente). 

La Tabla 7 presenta las actividades a considerar en el DI, ordenadas según los nueve eventos del modelo de 

Gagné y Briggs, especificando el actor -o los actores- responsable(s)   de cada actividad 

(Docente/Estudiante/Asistente) y su relación con las actividades descritas en la Tabla 5. 

Tabla 7. Actividades del DI diseñadas para cumplir el objetivo instruccional, según los nueve eventos del modelo de 

Gagné & Briggs. Se indica el actor (Docente, Estudiante, Asistente) y con cuáles actividades del MAEK se relaciona. Se 

entiende por asistente el dispositivo insAItech Circuit Mentor 

Evento de Gagné y 

Briggs 

Actividad a realizar Actor Relativo a: 

Ganar la atención Presentar el dispositivo y 

sus capacidades de forma 

atractiva para captar el 

interés de los estudiantes. 

Docente No aplica 

Informar al estudiante de 

los objetivos de 

aprendizaje 

Explicar claramente los 

objetivos de aprendizaje y 

las expectativas. 

Docente No aplica 

Estimular el recuerdo de 

los aprendizajes previos 

Revisar conceptos básicos 

de electrónica y 

componentes pasivos. 

Docente/Estudiante A3 

Presentar el contenido Utilizar como ejemplo de 

uso el dispositivo 

insAItech Circuit Mentor 

para mostrar imágenes de 

diferentes componentes y 

sus características 

distintivas. 

Docente/Estudiante A1, A2 

Guiar el aprendizaje Proporcionar 

instrucciones claras y 

retroalimentación durante 

las actividades con el 

dispositivo. 

Docente/Asistente A1, A3 

Propiciar el desempeño Ofrecer oportunidades 

para que los estudiantes 

practiquen la 

identificación de 

componentes con la 

aplicación. 

Docente/Estudiante/Asistente A1, A2, A3, A4 

Proporcionar 

retroalimentación 

Evaluar el desempeño de 

los estudiantes y ofrecer 

retroalimentación 

constructiva. 

Docente/Estudiante/Asistente A6, A8, A11 

Evaluar el desempeño Evaluar el aprendizaje de 

los estudiantes mediante 

pruebas y actividades 

prácticas. 

Docente/Estudiante/Asistente A6, A8, A11 

Mejorar la retención y la 

transferencia 

Fomentar la aplicación del 

conocimiento a 

situaciones reales y la 

resolución de problemas. 

Docente/Estudiante A11, A12 
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Se observa en la Tabla 7 que la mayoría de los eventos se relacionan con el MAEK y con diferentes actividades 

del diseño instruccional. Por ejemplo, el evento "Presentar el contenido" por parte del docente implica la 

actividad de utilizar insAItech Circuit Mentor para mostrar imágenes de componentes (A2), lo que incluye 

también la interacción con el dispositivo (A1). De igual forma, "Guiar el aprendizaje" por parte del docente 

involucra actividades como la interacción con el dispositivo (A1) y la comparación con conocimientos previos 

(A3). Este enfoque integral asegura que el proceso de enseñanza-aprendizaje aborde de manera efectiva todas 

las etapas del modelo Gagné y Briggs, optimizando la adquisición de conocimiento y habilidades por parte de 

los estudiantes. 

Diseño instruccional de la práctica para el objetivo de aprendizaje 

Finalmente, fundamentado en las relaciones anteriores, en la Tabla 8 se muestra el diseño instruccional de la 

práctica de laboratorio para el objetivo de aprendizaje con los respectivos eventos instruccionales asociados. 

Tabla 8. Diseño instruccional de una práctica para cumplir el objetivo de aprendizaje: “Los estudiantes serán capaces de 

identificar visualmente resistores, inductores y condensadores, y describir sus propiedades y características principales” 

mostrando los eventos instruccionales asociados. 

Práctica de Laboratorio Evento instruccional 

Nombre de la práctica: Reconocimiento de componentes 

pasivos y sus propiedades 

Ganar la atención • Presentar el contenido 

Objetivo de aprendizaje: Reconocer visualmente 

resistencias, inductores y condensadores, y describir sus 

propiedades y características principales 

Informar al estudiante de los objetivos de aprendizaje 

Materiales y equipos: 

Dispositivo insAItech Circuit Mentor • conjunto de 

resistencias, condensadores e inductores • multímetro • 

proyector, pizarra, marcadores • libros y guías de 

laboratorio 

Presentar el contenido  

Procedimiento: 

Parte 1: Familiarización con insAItech Circuit Mentor 

1. El docente presenta la aplicación insAItech Circuit 

Mentor y sus funcionalidades. 

Ganar la atención 

2. Se realiza una demostración de cómo utilizar la 

aplicación para identificar resistencias, condensadores 

y otros componentes electrónicos. 

Estimular el recuerdo de los aprendizajes previos • Guiar 

el aprendizaje 

3. Los estudiantes exploran la aplicación de forma 

individual, familiarizándose con la interfaz y las 

opciones disponibles. 

Propiciar el desempeño 

Parte 2: Identificación de Resistores  

4. El docente explica las características físicas de los 

resistores, como su forma, tamaño, color y marcas. 

Estimular el recuerdo de los aprendizajes previos• Guiar 

el aprendizaje 

5. Se explican los códigos de colores utilizados para 

identificar el valor de la resistencia y la tolerancia. 

Estimular el recuerdo de los aprendizajes previos• Guiar 

el aprendizaje 

6. Los estudiantes utilizan insAItech Circuit Mentor para 

identificar diferentes resistores 

Propiciar el desempeño 

7. Se comparan las características observadas en la imagen 

con la información proporcionada por la aplicación. 

Proporcionar retroalimentación • Estimular el recuerdo de 

los aprendizajes previos 

8. Se verifica el valor del resistor utilizando un 

multímetro. 

Propiciar el desempeño • Estimular el recuerdo de los 

aprendizajes previos • Proporcionar retroalimentación 

9. Se repiten los pasos 3 a 5 con los resistores. No aplica 

Parte 3: Identificación de Condensadores 

1. El docente explica las características físicas de los 

condensadores, como su forma, tamaño, tipo 

(electrolítico, cerámico, etc.) y marcas. 

Estimular el recuerdo de los aprendizajes previos• Guiar 

el aprendizaje 

2. Se revisa la forma de identificar la capacitancia y el 

voltaje de trabajo de los condensadores a partir de las 

marcas o códigos impresos. 

Estimular el recuerdo de los aprendizajes previos• Guiar 

el aprendizaje 

3. Los estudiantes utilizan insAItech Circuit Mentor para 

identificar diferentes instancias de condensadores. 

Propiciar el desempeño 
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4. Se comparan las características observadas en la imagen 

con la información proporcionada por la aplicación. 

Proporcionar retroalimentaión • Estimular el recuerdo de 

los aprendizajes previos 

5. Se verifica el valor de la capacitancia utilizando un 

multímetro. 

Propiciar el desempeño • Estimular el recuerdo de los 

aprendizajes previos • Proporcionar retroalimentación 

Parte 4: Identificación de Inductores 

1. El docente explica las características físicas de los 

inductores, como su forma, tamaño, tipo y marcas. 

Estimular el recuerdo de los aprendizajes previos• Guiar 

el aprendizaje 

2. Se revisa la forma de identificar la inductancia y  vatiaje 

de trabajo. 

Estimular el recuerdo de los aprendizajes previos• Guiar 

el aprendizaje 

3. Los estudiantes utilizan insAItech Circuit Mentor para 

identificar diferentes instancias de inductores. 

Propiciar el desempeño 

4. Se comparan las características observadas en la imagen 

con la información proporcionada por la aplicación. 

Proporcionar retroalimentación • Estimular el recuerdo de 

los aprendizajes previos 

5. Se verifica el valor de la inductancia utilizando un 

multímetro. 

Propiciar el desempeño • Estimular el recuerdo de los 

aprendizajes previos • Proporcionar retroalimentación 

Parte 5: Evaluación 

1. El docente activa el modo evaluación de insAItech 

Circuit Mentor. 

Propiciar el desempeño 

2. Se solicita a los estudiantes responder las preguntas 

realizadas por con componentes electrónicos dispuestos 

en la bandeja. 

Evaluar el desempeño 

3. Los estudiantes deben identificar el tipo de componente 

y sus propiedades (valor de 

resistencia/capacitancia/inductancia y tolerancia) 

utilizando las opciones proporcionadas por la 

aplicación. 

Evaluar el desempeño 

4. Al finalizar la evaluación, los estudiantes reciben una 

evaluación numérica en escala entre 1 a 100 puntos 

sobre su desempeño. 

Proporcionar retroalimentación 

Parte 6: Discusión y Conclusiones 

1. Se discuten las dificultades y errores comunes 

encontrados durante la práctica. 

Propiciar el desempeño• Proporcionar retroalimentación 

2. Se reflexiona sobre la importancia de la identificación 

correcta de los componentes electrónicos en el diseño y 

construcción de circuitos. 

Mejorar la retención y la transferencia 

3. Se explora la aplicación de los conocimientos 

adquiridos en la resolución de problemas y el diseño de 

circuitos electrónicos. 

Mejorar la retención y la transferencia 

Actividades complementarias: Al finalizar la práctica se les sugiere a los estudiantes: 

1. Diseñar circuitos simples que utilicen los componentes 

estudiados. 

Propiciar el desempeño • Mejorar la retención y la 

transferencia 

2. Explorar el uso de insAItech Circuit Mentor para 

identificar componentes activos, como transistores y 

diodos. 

Propiciar el desempeño • Mejorar la retención y la 

transferencia 

 

Como se observa en la Tabla 8, el DI integra los nueve eventos instruccionales del modelo de Gagné y Briggs 

para la práctica de laboratorio. Cada paso del procedimiento se relaciona con uno o más eventos, asegurando 

que la práctica aborde de forma completa el proceso de aprendizaje. Por ejemplo, la presentación del dispositivo 

y sus funcionalidades (Paso 1 de la Parte 1) corresponde a "Ganar la atención", mientras que la demostración 

de cómo usar la aplicación para identificar componentes (Paso 2 de la Parte 1) se relaciona con "Estimular el 

recuerdo de los aprendizajes previos" y "Guiar el aprendizaje".  

Discusión 

Este trabajo se centró en desarrollar un DI para mejorar el aprendizaje del reconocimiento de componentes 

electrónicos en estudiantes de ingeniería electrónica, asistido por el dispositivo insAItech Circuit Mentor como 

una estrategia de aplicación de los principios de la filosofía de la Educación 4.0. Los resultados obtenidos 
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muestran que es posible elaborar un DI, fundamentado en el modelo de Kolb y Gagné y Briggs, que ofrezca un 

marco sólido para la implementación de este enfoque. 

El uso de insAItech Circuit Mentor como asistente permitiría a los estudiantes interactuar con los componentes 

electrónicos de forma más dinámica, recibiendo información detallada y retroalimentación inmediata, lo que 

contribuye a un aprendizaje más eficiente y atractivo. El DI propuesto aborda de manera efectiva las diferentes 

fases del proceso de aprendizaje, adaptándose a los distintos estilos de aprendizaje de los estudiantes y 

promocionando la participación activa en cada una de las etapas. 

Al comparar los resultados de este estudio con investigaciones previas, se observa que la integración de la 

tecnología de VA en el proceso de enseñanza-aprendizaje es una tendencia creciente en el campo de la educación 

tecnológica. Estudios como el de De La Cruz Rodríguez y Donoso Quimbita (2016) han demostrado la 

efectividad del uso de dispositivos de VA para mejorar la comprensión de conceptos complejos en ingeniería. 

Asimismo, la investigación de Jing Li et al. (2021) ha mostrado el potencial de las redes neuronales para la 

detección de componentes electrónicos en placas de circuitos impresos, lo que abre nuevas posibilidades para 

el desarrollo de herramientas de aprendizaje basadas en VA para la ingeniería. 

El DI propuesto se enfoca en el aprendizaje individual, pero se podría potenciar aún más la experiencia de 

aprendizaje mediante la creación de grupos heterogéneos que integren estudiantes con distintos estilos de 

aprendizaje de Kolb. De esta manera, se fomentaría el trabajo colaborativo y grupal, aprovechando las fortalezas 

de cada estilo para el beneficio de todos. Por ejemplo, un grupo podría incluir un estudiante divergente que 

aportaría perspectivas creativas e imaginativas, un estudiante convergente que se enfocaría en la resolución de 

problemas prácticos, un estudiante asimilador que integraría la información teórica y un estudiante acomodador 

que pondría en práctica los conocimientos adquiridos. Esta estrategia no solo fortalecería el aprendizaje 

colaborativo, sino que también permitiría a los estudiantes desarrollar habilidades de comunicación y trabajo 

en equipo, esenciales para el éxito en el ámbito profesional. 

Diversos estudios han demostrado que la creación de grupos con diferentes estilos de aprendizaje puede ser una 

estrategia efectiva para potenciar la colaboración y el aprendizaje. Kolb (1984) propone que los grupos 

heterogéneos proporcionan un entorno de aprendizaje más rico y complejo, lo que permite a los estudiantes 

aprender de las experiencias y perspectivas de los demás. De manera similar, Gosavi y Arora (2022) afirman 

que la colaboración entre estudiantes con diferentes estilos de aprendizaje conduce a un mejor entendimiento 

de los conceptos y a un mayor compromiso con el aprendizaje. 

La siguiente fase de este desarrollo será evaluar la efectividad del DI. También, es necesario realizar estudios 

empíricos que comprueben el impacto del dispositivo en el rendimiento académico de los estudiantes y su 

influencia en la motivación y el interés por el aprendizaje. 

Las preguntas abiertas que surgen a partir de este trabajo incluyen la necesidad de ampliar la evaluación a un 

grupo más grande de estudiantes, realizar un estudio controlado con grupos de control, y profundizar en el 

análisis de cómo el DI impacta en los diferentes estilos de aprendizaje de los estudiantes. 

Este trabajo se posiciona como un punto de partida para el desarrollo de estrategias innovadoras para la 

enseñanza del reconocimiento de componentes electrónicos. La integración de la VA con los modelos de 

aprendizaje activo abre un amplio campo de posibilidades para mejorar la calidad de la educación en ingeniería, 

preparando a los futuros ingenieros para los retos del mercado laboral. 

 

Conclusiones 

Los resultados de este estudio sugieren que es factible la elaboración de un DI para el aprendizaje activo que 

incorpore insAItech Circuit Mentor como asistente con el fin de mejorar las habilidades de reconocimiento de 

componentes electrónicos en estudiantes de Ingeniería Electrónica. Si bien no se han realizado pruebas 

empíricas en un entorno educativo real, el DI desarrollado, basado en el Modelo de Aprendizaje Experiencial 

de Kolb y el modelo de Gagné y Briggs, proporciona un marco sólido para la enseñanza de esta habilidad 



Cattafi, R. DOI: https://doi.org/10.37387/ipc.v13i1.401 

 

57 
 Invest. pens. crit, 2025, 13 (1), 40-58 

 
 

fundamental. Se lograron los objetivos de desarrollar el DI que integra el dispositivo y definir las actividades 

para la práctica de laboratorio, logrando cubrir las etapas del ciclo de aprendizaje de Kolb y los eventos 

instruccionales del modelo de Gagné y Briggs. El uso de dispositivo insAItech Circuit Mentor se prevé que 

permita a los estudiantes experimentar de manera práctica con los componentes, recibir información detallada 

sobre sus características, realizar pruebas y obtener retroalimentación inmediata, lo que facilita el proceso de 

aprendizaje. 

Es importante reconocer que este trabajo se encuentra en una fase de presentación. Se necesitan estudios 

empíricos adicionales para evaluar la efectividad del dispositivo y el DI en un entorno real de aprendizaje. 

Futuras investigaciones deberán centrarse en la evaluación del impacto del dispositivo en el aprendizaje y el 

rendimiento académico de los estudiantes. Asimismo, considerar la diversidad de estilos de aprendizaje de los 

estudiantes para adaptar el DI y asegurar que todos los estudiantes puedan beneficiarse del uso del dispositivo. 

También sería interesante investigar la influencia del dispositivo en la motivación y el interés de los estudiantes 

por el aprendizaje. 
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Resumen 

 
El estudio se centra en evaluar las competencias y actitudes de docentes de aulas regulares en relación con 

la inclusión de estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE). Para abordar este tema, se 

aplicaron cuestionarios a los docentes que exploran diversas dimensiones como las actitudes, el 

conocimiento y las prácticas inclusivas. Se emplearon análisis estadísticos para evaluar las respuestas y 

entender las correlaciones entre diferentes variables. Un 62% de los docentes muestra una actitud positiva 

hacia la inclusión de estudiantes con NEE. Este dato sugiere que la mayoría de los docentes están dispuestos 

a adoptar prácticas inclusivas en sus aulas. Sin embargo, esta actitud positiva se ve socavada por la falta de 

conocimiento especializado. En el cuestionario, los docentes a menudo admitieron tener poco o ningún 

conocimiento acerca de las diferentes discapacidades y desafíos de aprendizaje que estos estudiantes podrían 

enfrentar. Esta brecha en el conocimiento especializado resulta preocupante, especialmente porque estos 

docentes son quienes están a cargo de implementar prácticas inclusivas en sus aulas. Adicionalmente, los 

resultados sugieren que, aunque los docentes están haciendo esfuerzos para implementar prácticas 

inclusivas, la falta de formación y conocimiento en este ámbito limita seriamente la efectividad de estas 

prácticas. La falta de preparación no solo afecta la calidad de la educación que reciben los estudiantes con 

NEE, sino que también podría tener un impacto en la dinámica general del aula y el rendimiento de otros 

estudiantes. 

 

Palabras clave: análisis estadístico, necesidades educativas especiales (NEE), prácticas inclusivas. 

 
Abstract 

The study focuses on evaluating the competencies and attitudes of teachers in regular classrooms in relation 

to the inclusion of students with Special Educational Needs (SEN). To address this topic, questionnaires were 

administered to teachers that explore various dimensions such as attitudes, knowledge, and inclusive 

practices. Statistical analyses were employed to evaluate the responses and understand the correlations 

between different variables. A 62% of the teachers show a positive attitude toward the inclusion of students 

with SEN. This data suggests that the majority of teachers are willing to adopt inclusive practices in their 

classrooms. However, this positive attitude is undermined by a lack of specialized knowledge. In the 

questionnaire, teachers often admitted to having little or no knowledge about the different disabilities and 

learning challenges these students may face. This gap in specialized knowledge is concerning, especially 

because these teachers are the ones responsible for implementing inclusive practices in their classrooms. 
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Additionally, the results suggest that although teachers are making efforts to implement inclusive practices, 

a lack of training and knowledge in this area seriously limits the effectiveness of these practices. The lack of 

preparation not only affects the quality of education that students with SEN receive, but it could also have an 

impact on the overall dynamics of the classroom and the performance of other students. 

 

Keywords: statistical analysis, special educational needs (SEN), inclusive practices. 

 

 
Introducción 

 
A lo largo del tiempo, la Educación Especial ha experimentado cambios significativos en su enfoque. 

Anteriormente, el modelo de atención se enfocaba en brindar servicios asistenciales y segregados para las 

personas con necesidades educativas especiales. No obstante, en las últimas décadas, se ha producido un viraje 

hacia enfoques más inclusivos y centrados en el estudiante (Calderón, 2003). 

 

Este cambio subraya la transición hacia un modelo enfocado en la singularidad de cada estudiante con 

necesidades educativas especiales. Se trata de reconocer y valorar las diferencias individuales, capacidades, 

características, intereses y necesidades específicas de cada persona. En vez de aplicar un enfoque uniforme para 

todos los estudiantes con discapacidades o necesidades especiales, se aspira a adaptar las estrategias educativas 

a las particularidades de cada uno (Milicic & Soledad López de Lérida, 2003). 

 

Un pilar fundamental de este nuevo enfoque es la inclusión educativa. Se enfatiza que los estudiantes con 

necesidades educativas especiales deben ser educados, en la medida de lo posible, junto a sus compañeros sin 

discapacidades en entornos escolares regulares. Esta orientación busca fomentar la interacción social, el respeto 

por la diversidad y el aprendizaje conjunto entre todos los estudiantes. (Andrea et al., 2018) 

 

Asimismo, la importancia del entorno educativo ha cobrado relevancia en este nuevo paradigma. Se reconoce 

que el ambiente en que se lleva a cabo el proceso educativo puede ser un factor determinante para facilitar o 

inhibir la participación de los estudiantes con necesidades especiales. En consecuencia, se trabaja para que el 

entorno sea accesible, inclusivo y flexible, permitiendo una participación significativa de todos los estudiantes. 

 

Este cambio de paradigma en la Educación Especial conlleva una colaboración más estrecha entre docentes, 

familias, especialistas y otros profesionales, con el objetivo de identificar las necesidades individuales de cada 

estudiante y elaborar planes educativos personalizados que fomenten su desarrollo integral (Ávila Durán & 

Esquivel Cordero, 2008). Este enfoque se ha vuelto imperativo en años recientes debido a la alta demanda de 

espacios educativos que tradicionalmente no contemplaban a estudiantes con estas necesidades especiales 

(Chacón, 2008). 

 

Es crucial subrayar que estos cambios no ocurren de manera instantánea, ya que requieren una transformación 

profunda de las estructuras y prácticas educativas. Sin embargo, representan un enfoque más respetuoso de la 

diversidad y buscan garantizar una educación de calidad para todos, independientemente de sus capacidades y 

características. (Milena CARRILLO Sierra et al., 2018) 

 

En este contexto, se han llevado a cabo diversos estudios en países como Ecuador, Colombia, España y Costa 

Rica para evaluar el nivel de conocimiento que los docentes de aulas regulares poseen con respecto a los 

estudiantes con necesidades educativas especiales. Afortunadamente, existen cuestionarios de inclusión 

educativa (Torres, 2014) que evalúan las actitudes, conocimientos y prácticas de los docentes en este ámbito. 

Algunos estudios emplean métodos cuantitativos, como pruebas de hipótesis, análisis de varianza o regresión, 

mientras que otros optan por métodos cualitativos, como entrevistas o análisis de contenido, para explorar las 

experiencias y percepciones de los docentes. 
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Método 

 

Objetivos 

 
El objetivo del presente estudio es analizar el manejo que los docentes de aulas regulares tienen en relación con 

estudiantes con Necesidades Educativas Especiales (NEE). 

 
Población y Muestra 

 
La población estará compuesta por 24 docentes de aulas regulares de la Escuela Primaria San José de Bernardino, 

en la provincia de Panamá Oeste, distrito de Arraiján. Es un colegio público, que se caracteriza por tener una 

matrícula de 920 estudiantes de los cuales 50 son estudiantes con diversos diagnósticos físicos y cognitivos, 

adicional a esta población con diagnóstica en aula inclusiva brinda el servicio a 45 estudiantes que no cuenta con 

un diagnóstico, pero que son referidos por los docentes, para que se les atienda por sus dificultades para el 

aprendizaje. 

 

El tipo de muestra es no probabilístico por conveniencia en donde los sujetos de la muestra no son elegidos 

siguiendo las leyes del azar, sino de alguna forma intencional (Ruiz 2012; Hernández, 2014).     

 
Instrumento 

 
Como instrumento se utilizará el cuestionario de inclusión educativa de Montánchez (Torres, 2014). Que evalúa, 

actitudes, conocimientos y prácticas de los docentes en relación con estudiantes de necesidades educativas 

especiales. 

   
Procedimiento de recogida y análisis de datos 

 
Etapa 1: se organizan los aspectos teóricos del proyecto, se delimitaron los procedimientos, se ubica el lugar a 

realizar el estudio, el Centro de Educación Básico General San José de Bernardino, ubicado en la Provincia de 

Panamá Oeste, distrito de Arraiján. 

 

Etapa 2: se seleccionó el Cuestionario de Inclusión Educativa de Montánchez 2014. Que evalúa actitudes, 

conocimientos y prácticas de los docentes de aulas regulares en relación con estudiantes de necesidades 

educativas especiales. (Montánchez et al., 2017) 

 

Etapa 3: Con el instrumento validado y la muestra escogida, iniciamos la aplicación del cuestionario, la cual se 

realizó de manera individual. 

 

Etapa 4: recolección de los resultados y análisis de los mismo utilizando el programa Rstudio para las 

estadísticas. 

 

Etapa 5: redacción de los resultados y las conclusiones de la investigación. 
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Resultados 

 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 1. Diagrama del análisis factorial exploratorio de los resultados del cuestionario de inclusión educativa aplicado 

a los docentes en relación con estudiantes de necesidades educativas especiales 

 

Originalmente, el cuestionario se había dividido en tres dimensiones específicas: actitudes, conocimientos y 

prácticas, cada una tratada como constructos independientes. Sin embargo, los resultados del AFE evidencian 

una interrelación más compleja entre estas dimensiones. De los 48 ítems considerados, 35 presentaron cargas 

factoriales superiores a 0.5, valor considerado aceptable según la medida de adecuación muestral de Kaiser-

Meyer-Olkin (KMO). Además, la prueba de esfericidad de Bartlett arrojó un resultado estadísticamente 

significativo (Chi^2 = 2279.75, p < 0.000), lo que confirma la pertinencia del análisis realizado. 

 

En la nueva estructura, el Factor 1 integra ítems que se relacionan tanto con las actitudes como con las prácticas, 

lo que sugiere que la disposición de los docentes hacia la inclusión educativa influye directamente en las 

estrategias que implementan en el aula. Este hallazgo difiere de la estructura original, en la que las actitudes y 

las prácticas se consideraban dimensiones separadas. Por otro lado, el Factor 2 sigue enfocándose en el 

conocimiento, pero ahora también incluye ítems asociados con las prácticas, lo cual indica que el dominio 

teórico de los docentes impacta en la aplicación práctica de la inclusión. El Factor 3 agrupa ítems que en la 

estructura inicial estaban relacionados con las prácticas, pero que el AFE ha reubicado en una dimensión que 

también se vincula con las actitudes, lo que pone de manifiesto la influencia que la percepción y predisposición 

de los docentes tienen sobre su comportamiento en el entorno educativo. 
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Tabla 1. Estadística descriptiva de las actitudes de los docentes, en relación con estudiantes de necesidades 

educativas especiales 

  P12 P13 P17 P26 P32 P35 P37 

Media 3 3 3 3 3 3 3 

Moda 3 3 3 2 3 3 3 

Mediana 3 3 3 3 3 3 3 

Desviación estándar 0.9546 0.8297 0.9441 0.8587 0.9325 0.4484 0.5500 

C.V 35.25% 32.12% 34.33% 31.70% 37.30% 14.35% 18.08% 

Percentil 25 2 2 2.25 2 2 3 3 

Percentil 50 3 3 3 3 3 3 3 

Percentil 75 3 3 3 3 3 3 3 

El análisis muestra que revelan que la mayoría de los docentes se sitúan en una postura neutral respecto a las 

afirmaciones evaluadas. La media de 3 en todos los ítems sugiere que, en promedio, los docentes no se inclinan 

ni hacia el acuerdo ni hacia el desacuerdo, manteniéndose en una posición intermedia. Este hallazgo puede 

reflejar una falta de convicción o seguridad sobre las prácticas inclusivas, lo que podría estar relacionado con 

una formación insuficiente o con experiencias limitadas en el manejo de estudiantes con necesidades educativas 

especiales. 

 

La moda de 3 en la mayoría de los ítems refuerza la idea de que la respuesta más frecuente entre los docentes 

es la neutralidad. No obstante, en el ítem P26, la moda es 2, lo que indica que un número significativo de 

docentes expresa desacuerdo en relación con la afirmación específica evaluada en ese ítem, lo que podría señalar 

un área de resistencia o una percepción negativa hacia ciertos aspectos de la inclusión educativa. La mediana, 

que también es 3 en todos los ítems, coincide con la media y la moda, lo que confirma que al menos la mitad 

de los docentes se sitúan en la neutralidad, consolidando así la percepción general de indiferencia o falta de 

compromiso con las actitudes positivas hacia la inclusión. 

 

La desviación estándar, que varía entre 0.4484 y 0.9546, muestra una variabilidad moderada en las respuestas, 

con los ítems P12, P17 y P32 exhibiendo las mayores desviaciones, lo que indica una dispersión considerable 

en las opiniones de los docentes sobre estos temas. Esta dispersión sugiere que, aunque muchos docentes se 

mantienen neutrales, existe una diversidad de opiniones que podría reflejar diferentes niveles de comprensión 

o aceptación de la inclusión educativa. El coeficiente de variación (C.V.), que oscila entre 14.35% y 37.30%, 

destaca que los ítems con mayor desviación estándar también presentan una mayor dispersión relativa en 

comparación con la media, lo que indica la necesidad de intervenciones formativas más focalizadas en estas 

áreas para lograr un mayor consenso y promover actitudes más positivas. 

 

Los percentiles refuerzan esta interpretación, ya que el percentil 25 en la mayoría de los ítems se sitúa en 2 o 3, 

indicando que una cuarta parte de los docentes se posiciona en el desacuerdo o en la neutralidad baja, mientras 

que el percentil 75 permanece en 3, evidenciando que tres cuartas partes de los docentes no superan la 

neutralidad. 
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Tabla 2. Estadística descriptiva de las actitudes de los docentes, en relación con estudiantes de necesidades 

educativas especiales 

  P38 P39 P40 P41 P42 P44 P45 

Media 3 3 3 3 3 3 3 

Moda 3 3 3 3 3 3 3 

Mediana 3 3 3 3 3 3 3 

Desviación estándar 0.5882 0.7020 0.7223 0.7223 0.5367 0.6241 0.7173 

C.V 18.33% 24.78% 24.08% 28.89% 18.67% 21.10% 24.59% 

Percentil 25 3 2.25 3 2 3 3 2 

Percentil 50 3 3 3 3 3 3 3 

Percentil 75 4 3 3 3 3 3 3 

 

Las observaciones indican que reflejan una tendencia marcada hacia la neutralidad, ya que la media de las 

respuestas en todos los ítems es 3. Este valor, que se repite consistentemente, sugiere que los docentes no se 

inclinan ni hacia el acuerdo ni hacia el desacuerdo en relación con las afirmaciones planteadas sobre la inclusión. 

Esta postura neutral es igualmente corroborada por la moda y la mediana, que también son 3 en todos los ítems, 

lo que indica que la mayoría de las respuestas se agrupan en torno a una posición intermedia, sin evidenciar una 

tendencia clara hacia actitudes más extremas. 
 

La desviación estándar, que varía entre 0.5367 y 0.7223, revela una dispersión moderada en las respuestas, lo 

que implica que, aunque la mayoría de los docentes tiende a una actitud neutral, existe cierta variabilidad en 

sus percepciones. Los ítems P40, P41 y P45, con desviaciones estándar ligeramente más altas, sugieren que 

algunos docentes tienen opiniones más diversas respecto a estos aspectos de la inclusión educativa. A pesar de 

esta variabilidad, los valores del coeficiente de variación (C.V.), que oscilan entre 18.33% y 28.89%, indican 

que la dispersión relativa es moderada, siendo más baja en los ítems P38 y P42, donde las respuestas están más 

concentradas en torno a la media. Esto podría reflejar un consenso mayor en estos aspectos específicos, aunque 

sin un compromiso firme hacia actitudes más positivas. 

 

Los percentiles proporcionan una visión adicional sobre la distribución de las actitudes. El percentil 25 indica 

que una cuarta parte de los docentes se posiciona por debajo de la neutralidad en ítems como P39, P41 y P45, 

lo que puede sugerir una cierta reticencia o dudas respecto a la inclusión. Por otro lado, el percentil 75 muestra 

que, en la mayoría de los ítems, tres cuartas partes de los docentes no superan la neutralidad, salvo en P38, 

donde una proporción significativa expresa actitudes más positivas, con un percentil 75 de 4. Este dato sugiere 

que, aunque la neutralidad prevalece, existe un pequeño segmento de docentes que está más dispuesto a adoptar 

posturas favorables hacia la inclusión. 
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Figura 2. Promedio de las actitudes de los docentes, en relación con estudiantes de necesidades educativas 

especiales 

 

El estudio revela que muestran una consistencia notable, con todos los ítems alcanzando un promedio de 3, lo 

que indica una postura predominantemente neutral entre los docentes en relación con cada una de las 

afirmaciones evaluadas. Esta uniformidad sugiere que, en general, los docentes no expresan ni un fuerte 

desacuerdo ni un compromiso claro con las actitudes positivas hacia la inclusión. 

 

La altura constante de las barras en el gráfico refuerza la idea de que la neutralidad es la respuesta predominante, 

sin grandes variaciones entre los ítems. Aunque se podría esperar alguna diferencia en las actitudes dependiendo 

del aspecto específico de la inclusión abordado por cada ítem, el hecho de que todos se sitúen en 3 indica que 

los docentes no están tomando posiciones definidas, ya sea hacia el acuerdo o el desacuerdo. Esto podría 

interpretarse como una señal de que, mientras que los docentes no se oponen abiertamente a la inclusión, 

tampoco muestran un entusiasmo significativo, lo que podría estar relacionado con una falta de formación 

adecuada o una incertidumbre sobre cómo implementar de manera efectiva las prácticas inclusivas en sus aulas. 

 

Este patrón de respuestas uniformemente neutrales puede ser indicativo de un área que necesita atención en 

términos de desarrollo profesional y apoyo a los docentes. La neutralidad generalizada sugiere que, aunque no 

hay una resistencia activa a la inclusión, tampoco hay un impulso proactivo por parte de los docentes para 

adoptar y promover prácticas inclusivas. 

Tabla 3. Estadística descriptiva del conocimiento de los docentes, en relación con estudiantes de necesidades 

educativas especiales 

  P20 P21 P22 P23 P24 P25 

Media 2 3 3 2 2 2 

Moda 2 3 2 2 1 2 

Mediana 2 3 3 2 1 2 

Desviación estándar 0.82423 0.61237 0.85867 0.794 0.65938 0.95458 

C.V 34.70% 19.60% 31.70% 35.29% 43.96% 46.76% 

Percentil 25 2 3 2 2 1 1 

Percentil 50 2 3 3 2 1 2 

Percentil 75 3 3 3 2 2 3 

 

 

 

Las evidencias sugieren que indican que, en general, los docentes tienen un conocimiento limitado en esta área, 

3
3

3 3
3

3 3
3

3
3

3

3 3 3

0

1

1

2

2

3

3

4

P12 P13 P17 P26 P32 P35 P37 P38 P39 P40 P41 P42 P44 P45



De Sedas, A. et al., DOI: https://doi.org/10.37387/ipc.v13i1.402 

66 
Invest. pens. crit, 2025, 13 (1), 59-75 
 

 

 

como lo reflejan las medias que oscilan entre 2 y 3. Esto sugiere que, en promedio, los docentes se posicionan 

entre "en desacuerdo" y "neutral" respecto a las afirmaciones sobre su conocimiento. En particular, los ítems 

P20, P23, P24 y P25, con medias de 2, revelan que muchos docentes no se sienten seguros en su capacidad 

para manejar situaciones que involucren a estudiantes con necesidades educativas especiales, lo cual es 

preocupante en términos de preparación para la inclusión. 

 

La moda, que varía entre 1 y 3, refuerza esta percepción, especialmente en el ítem P24, donde la moda es 1, 

indicando que una proporción significativa de docentes se encuentra "totalmente en desacuerdo" con la 

afirmación de poseer conocimientos adecuados. La mediana, que en la mayoría de los casos coincide con la 

media, indica que las respuestas están concentradas en niveles bajos o neutros, lo que sugiere una percepción 

generalizada de insuficiencia en el conocimiento necesario. 

 

En cuanto a la dispersión de las respuestas, las desviaciones estándar, que van desde 0.61237 hasta 0.95458, 

muestran una variabilidad moderada, lo que indica que aunque la mayoría de los docentes tiene un nivel bajo 

de conocimiento, existen diferencias significativas entre ellos, particularmente en el ítem P25, donde la 

desviación estándar sugiere una mayor dispersión en las respuestas. Esto podría indicar diferencias en la 

formación o experiencia previa de los docentes en relación con la inclusión educativa. 

 

El coeficiente de variación (C.V.), con valores entre 19.60% y 46.76%, resalta que ítems como P24 y P25 

tienen una mayor dispersión relativa, lo que refleja una variabilidad considerable en la percepción de 

conocimiento entre los docentes. Esto sugiere que, aunque algunos docentes se sienten relativamente más 

seguros, la mayoría aún carece del conocimiento necesario para manejar de manera efectiva las necesidades 

educativas especiales. 

 

Tabla 4. Estadística descriptiva del conocimiento de los docentes, en relación con estudiantes de necesidades 

educativas especiales. 

  P29 P30 P31 P33 P34 P36 

Media 2 2 2 2 2 2 

Moda 1 1 2 2 2 2 

Mediana 1 2 2 2 2 2 

Desviación estándar 0.87539 0.8165 0.86811 0.86811 0.86811 0.72106 

C.V 53.87% 44.54% 37.20% 37.20% 37.20% 29.33% 

Percentil 25 1 1 2 2 2 2 

Percentil 50 1 2 2 2 2 2 

Percentil 75 2 3 3 3 3 3 

 

Los datos revelan un panorama preocupante: las medias en todos los ítems se sitúan en 2, lo que indica que, en 

promedio, los docentes tienden a estar en desacuerdo con las afirmaciones sobre su nivel de conocimiento. Este 

hallazgo sugiere que los docentes no se sienten suficientemente preparados para enfrentar las demandas 

educativas de los estudiantes con necesidades especiales, reflejando una carencia significativa en esta área. 

 

La moda, que varía entre 1 y 2, refuerza esta percepción de insuficiencia. Particularmente en los ítems P29 y 

P30, la moda es 1, lo que indica que una proporción considerable de docentes está "totalmente en desacuerdo" 

con la afirmación de tener el conocimiento necesario. La mediana, que se sitúa en 1 para P29 y en 2 para los 

demás ítems, corrobora que la mayoría de los docentes se encuentra en niveles bajos de conocimiento, 

reafirmando la falta de preparación en esta área específica. 

 

Las desviaciones estándar, que oscilan entre 0.72106 y 0.87539, indican una variabilidad moderada en las 

respuestas, lo que sugiere que, aunque la mayoría de los docentes reporta un bajo nivel de conocimiento, existen 
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diferencias en la percepción de su preparación. El ítem P29, con la desviación estándar más alta (0.87539), 

muestra la mayor dispersión en las respuestas, lo que podría reflejar diferencias en la formación o experiencia 

previa entre los docentes en este aspecto particular. 

 

El coeficiente de variación (C.V.), que varía desde 29.33% hasta 53.87%, resalta una dispersión significativa 

en la percepción del conocimiento, especialmente en los ítems P29 y P30, donde los valores de C.V. más altos 

sugieren una mayor incertidumbre o inconsistencia en las respuestas de los docentes. Este nivel de variabilidad 

subraya la necesidad de intervenciones formativas que aborden las disparidades en el conocimiento entre los 

docentes. 

 

Los percentiles ofrecen una visión adicional sobre la distribución de las respuestas. El percentil 25 en los ítems 

P29 y P30 es 1, lo que indica que al menos una cuarta parte de los docentes se ubica en la categoría de 

"totalmente en desacuerdo", mientras que el percentil 75 se sitúa en 3 para la mayoría de los ítems, sugiriendo 

que incluso los docentes con mayor confianza en su conocimiento no alcanzan niveles adecuados. 

 

Figura 3. Promedio del conocimiento de los docentes, en relación con estudiantes de necesidades educativas 

especiales 

 

En la mayoría de los ítems, los docentes se sitúan en un promedio de 2, lo que indica que, en promedio, tienden 

a estar en desacuerdo con las afirmaciones sobre su conocimiento en esta área. Esta tendencia es preocupante, 

ya que sugiere que muchos docentes no se sienten preparados o no poseen el conocimiento necesario para 

manejar adecuadamente las necesidades educativas especiales en el contexto escolar. 

 

Particularmente, los ítems P21 y P22 presentan un promedio de 3, lo que sugiere que en estas áreas específicas 

algunos docentes podrían tener un conocimiento más moderado, aunque todavía no alcanza un nivel de acuerdo 

pleno. Este contraste con los demás ítems subraya que, aunque existen áreas donde el conocimiento es 

relativamente mejor, el panorama general es de insuficiencia. 

 

Los demás ítems, con un promedio de 2, refuerzan la necesidad de mejorar la formación de los docentes en 

aspectos críticos de la inclusión educativa. Los ítems P24 y P25, por ejemplo, destacan por su bajo promedio, 

lo que podría indicar áreas específicas donde los docentes sienten mayor falta de preparación. En conjunto, la 

uniformidad de estos resultados refleja que la formación y el desarrollo profesional en relación con la inclusión 

educativa deben ser reforzados, especialmente para elevar el nivel de conocimiento y asegurar que los docentes 

estén mejor equipados para atender a todos los estudiantes, en particular a aquellos con necesidades educativas 

especiales. 
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Tabla 5. Estadística descriptiva de las prácticas inclusivas de los docentes en relación con estudiantes de 

necesidades educativas especiales. 

  P3 P5 P6 P9 P11 P15 P16 P47 P48 

Media 3 3 3 3 3 3 3 4 4 

Moda 3 3 2 4 3 3 3 4 4 

Mediana 3 3 2 3 3 3 3 4 4 

Desviación 

estándar 
0.77903 0.85867 0.8297 0.6469 0.53161 0.50898 0.50361 0.49454 0.50898 

C.V 24.28% 29.03% 32.12% 19.17% 16.36% 14.72% 14.74% 13.64% 14.37% 

Percentil 25 3 2 2 3 3 3 3 3 3 

Percentil 50 3 3 2 3 3 3 3 4 4 

Percentil 75 4 4 3 4 4 4 4 4 4 

 

El análisis muestra que indican que, en general, los docentes tienden a adoptar una postura neutral a favorable 

en cuanto a la implementación de prácticas inclusivas, con medias de 3 en la mayoría de los ítems, lo que 

sugiere que los docentes se consideran "neutrales" o "de acuerdo" con las afirmaciones evaluadas. Sin embargo, 

los ítems P47 y P48 se destacan con una media de 4, lo que indica una tendencia hacia un acuerdo más fuerte 

en estos aspectos, sugiriendo que los docentes se sienten más seguros o comprometidos en la aplicación de 

ciertas prácticas inclusivas. 

 

La moda, que varía entre 2 y 4, refuerza esta interpretación. En ítems como P6, la moda es 2, lo que indica que 

un grupo significativo de docentes se posiciona en "en desacuerdo" en relación con la implementación de ciertas 

prácticas, mientras que en P47 y P48, la moda de 4 sugiere un consenso mayor hacia la adopción de prácticas 

inclusivas más robustas. 

 

La mediana, que en la mayoría de los ítems coincide con la media, indica que al menos la mitad de los docentes 

se ubica en un nivel de neutralidad o acuerdo con las prácticas inclusivas, lo que sugiere que, aunque hay un 

grupo de docentes que se siente seguro en su implementación, aún existe una proporción que podría 

beneficiarse de una mayor formación o apoyo en este ámbito. 

 

Las desviaciones estándar, que oscilan entre 0.50361 y 0.85867, reflejan una variabilidad moderada en las 

respuestas, siendo el ítem P5 el que presenta la mayor desviación, lo que sugiere una mayor dispersión de 

opiniones respecto a las prácticas evaluadas en este ítem en particular. El coeficiente de variación (C.V.), que 

varía entre 13.64% y 32.12%, refuerza la idea de que hay una relativa consistencia en las respuestas, 

especialmente en los ítems P47 y P48, donde los C.V. más bajos indican una mayor concentración de respuestas 

en torno al acuerdo. 

 

Los percentiles ofrecen una visión más detallada sobre la distribución de las respuestas. El percentil 25 en ítems 

como P6 es 2, lo que indica que una cuarta parte de los docentes se posiciona en desacuerdo con la afirmación 

evaluada, mientras que el percentil 75 en la mayoría de los ítems se sitúa en 4, sugiriendo que al menos un 

cuarto de los docentes tiene una actitud más positiva hacia la implementación de prácticas inclusivas. 
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Figura 4. Promedio de las prácticas de inclusión de los docentes, en relación con estudiantes de necesidades 

educativas especiales 

Particularmente, los ítems P47 y P48 destacan con un promedio de 4, lo que indica que en estas áreas específicas 

los docentes se sienten más confiados y acuerdan en mayor medida con la implementación de prácticas 

inclusivas. Este aumento en el promedio sugiere que existen ciertos aspectos de la inclusión educativa donde 

los docentes están más alineados con las mejores prácticas, o bien, donde han recibido mayor formación y 

apoyo, lo que se traduce en un mayor nivel de acuerdo en estos ítems. 

Por otro lado, el ítem P6 muestra el menor promedio, con una puntuación de 3, lo que podría indicar que en esta 

área en particular los docentes se sienten menos seguros o preparados para aplicar prácticas inclusivas. Esto 

resalta la importancia de identificar las áreas donde los docentes necesitan más apoyo y formación, para asegurar 

una implementación más consistente y efectiva de la inclusión en todos los aspectos de su práctica educativa. 
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Tabla 6. Análisis del promedio de los resultados del instrumento, en relación con estudiantes de necesidades 

educativas especiales. 

Educación  Edad 
Pretest Postest 

D1 D2 D3 D1 D2 D3 

Maestría 43 4 2 3 3 2 3 

Licenciatura 35 3 2 3 3 2 3 

Maestría 41 4 3 3 4 3 4 

Licenciatura 36 3 3 4 4 3 3 

Licenciatura 40 3 2 3 3 2 3 

Licenciatura 50 3 2 3 3 2 3 

Licenciatura 49 3 2 3 3 2 3 

Licenciatura 54 4 2 3 3 2 3 

Licenciatura 29 3 2 3 3 2 3 

Maestría 40 3 3 3 3 3 3 

Licenciatura 55 3 2 2 2 2 3 

Maestría 52 3 3 4 4 3 3 

Maestría 58 4 3 3 3 3 4 

Licenciatura 42 3 3 3 3 3 3 

Técnico 35 3 2 3 3 2 3 

Licenciatura 32 3 3 3 3 3 3 

Maestría 50 3 2 3 2 2 3 

Licenciatura 38 3 2 3 3 2 3 

Maestría 52 4 3 3 3 3 3 

Licenciatura 40 3 2 2 3 2 2 

Licenciatura 43 3 2 3 3 2 3 

Maestría 42 2 2 2 3 2 2 

Licenciatura 28 3 2 3 3 2 3 

Licenciatura 40 3 2 3 3 2 3 

Media 3 2 3 3 2 3 

Moda 3 2 3 3 2 3 

Mediana 3 2 3 3 2 3 

desviación estándar 0.39839 0.45645 0.43677 0.50132 0.51820 0.35029 

C.V 12.68% 19.50% 14.73% 17.68% 22.21% 11.90% 

Percentil 25 3 2 3 3 2 3 

Percentil 50 3 2 3 3 2 3 

Percentil 75 3 3 3 3 3 3 

 

La media para D1 es consistentemente 3, lo que sugiere una postura neutral de los docentes respecto a su 

capacidad de implementar prácticas inclusivas, sin cambios significativos entre las evaluaciones iniciales y 

finales. Similarmente, en D2 y D3, las medias permanecen en 2 y 3, respectivamente, lo que sugiere que los 

docentes se perciben a sí mismos con un conocimiento moderado y neutral en estas áreas, sin mostrar una 
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mejora sustancial tras el período de intervención o formación. 

La desviación estándar, que varía entre 0.39839 y 0.51820, indica una variabilidad moderada en las respuestas, 

siendo más alta en el postest para D2, lo que podría sugerir una mayor dispersión en la percepción de los 

docentes sobre su conocimiento y prácticas inclusivas después de la intervención. Esto podría reflejar 

diferencias individuales en la asimilación de la formación recibida, donde algunos docentes pueden haber 

mejorado más que otros. 

 

El coeficiente de variación (C.V.), que oscila entre 11.90% y 22.21%, resalta una dispersión moderada en las 

respuestas, especialmente en D2 durante el postest, lo que refuerza la idea de variabilidad en la respuesta de 

los docentes a las intervenciones formativas. 

 

Los percentiles ofrecen una visión adicional de cómo se distribuyen las respuestas. El percentil 25 para D2 se 

mantiene en 2 tanto en pretest como en postest, lo que sugiere que al menos una cuarta parte de los docentes 

tiene una percepción baja de su conocimiento y prácticas inclusivas. El percentil 75 se sitúa consistentemente 

en 3 para la mayoría de los ítems, lo que indica que incluso los docentes que se perciben mejor preparados no 

superan un nivel neutral en su autoevaluación. 

 

 
Figura 5. Análisis del promedio de los resultados del instrumento aplicado a los docentes, en relación con 

estudiantes de necesidades educativas especiales 

Para los docentes con Maestría, se observa una ligera tendencia a puntuaciones más altas en D1 y D3, con 

promedios que alcanzan el valor de 4 en algunos casos. Esto sugiere que estos docentes se perciben a sí mismos 

como más competentes o seguros en la implementación de prácticas inclusivas (D1) y en su conocimiento 

teórico (D3). Sin embargo, en la dimensión D2, las puntuaciones tienden a ser más bajas, alrededor de 2, lo que 

indica que incluso los docentes con maestría pueden sentir que necesitan mejorar en la aplicación práctica del 

conocimiento en situaciones de aula. 

Los docentes con Licenciatura muestran un patrón similar, pero con puntuaciones que tienden a ser más 

consistentes en 3, indicando una percepción neutral tanto en las dimensiones D1 como D3. En D2, al igual que 

los docentes con maestría, se observan puntuaciones más bajas, lo que sugiere una percepción general de que 

la aplicación práctica del conocimiento inclusivo es un área que necesita fortalecerse. 
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El único docente con formación Técnica presenta un perfil similar a los docentes con Licenciatura, con 

puntuaciones centradas en 3, lo que indica una percepción neutral respecto a su competencia en las tres 

dimensiones. 

En general, la figura refleja que mientras los docentes con mayor formación académica (Maestría) tienden a 

percibirse como más competentes en algunas áreas, la mayoría de los docentes, independientemente de su nivel 

de formación, muestran una percepción moderada o neutral de sus competencias en inclusión educativa.  

 
Figura 6. Correlaciones entre las variables del instrumento de inclusión a los docentes, en relación con 

estudiantes de necesidades educativas especiales 

El gráfico muestra que existen varias correlaciones positivas fuertes entre ciertos ítems, lo que sugiere que 

algunas dimensiones del conocimiento y las prácticas inclusivas están estrechamente relacionadas entre sí. Por 

ejemplo, los ítems agrupados hacia la parte superior izquierda del gráfico muestran correlaciones positivas 

significativas, lo que indica que estos ítems podrían estar midiendo aspectos similares o interrelacionados del 

conocimiento y las actitudes de los docentes hacia la inclusión educativa. 

En contraste, hay áreas donde las correlaciones son débiles o incluso negativas, como se observa en los puntos 

más dispersos hacia la parte inferior derecha del gráfico. Estas áreas de baja correlación podrían indicar que 

algunos ítems del instrumento miden constructos que no están tan estrechamente relacionados, o que los 

docentes perciben de manera diferente estos aspectos específicos de la inclusión. 

El patrón general de correlaciones sugiere que, aunque hay consistencia en cómo los docentes responden a 
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ciertos aspectos del cuestionario, también existen diferencias notables en otros, lo que podría reflejar 

variabilidad en la formación, experiencia o actitudes individuales hacia la inclusión.  

 
Figura 7. Dimensiones del instrumento de inclusión a los docentes, en relación con estudiantes de 

necesidades educativas especiales 

En este gráfico, se destacan tres factores principales (PA1, PA2 y PA3), que agrupan los ítems en función de 

sus cargas factoriales, lo que permite identificar cómo se relacionan y se agrupan las diferentes dimensiones del 

cuestionario. 

En la dimensión PA1, se observa una agrupación densa de ítems en la parte superior derecha del gráfico, lo que 

sugiere que estos ítems comparten una fuerte relación interna. Esta agrupación indica que los ítems relacionados 

con PA1 miden constructos similares o interrelacionados, lo que podría representar una dimensión cohesiva de 

las actitudes o conocimientos de los docentes respecto a la inclusión educativa. La alta concentración de ítems 

en este cuadrante refuerza la idea de que esta dimensión es clave para comprender cómo los docentes perciben 

y aplican la inclusión en sus prácticas educativas. 

En la dimensión PA2, los ítems están más dispersos, lo que sugiere una menor cohesión interna en comparación 

con PA1. Esta dispersión podría indicar que los ítems en PA2 están midiendo aspectos más diversos o menos 

interrelacionados, posiblemente relacionados con la variabilidad en las experiencias o percepciones de los 

docentes sobre la inclusión. La presencia de ítems en diferentes cuadrantes también podría reflejar que PA2 

abarca una gama más amplia de factores que no están tan estrechamente vinculados entre sí como los de PA1. 

Por último, la dimensión PA3 muestra una distribución intermedia, con algunos ítems agrupados y otros más 



De Sedas, A. et al., DOI: https://doi.org/10.37387/ipc.v13i1.402 

74 
Invest. pens. crit, 2025, 13 (1), 59-75 
 

 

 

dispersos. Esto podría sugerir que PA3 captura una dimensión que es parcialmente cohesiva, pero que también 

incorpora ítems que son menos interdependientes. La posición de los ítems en este gráfico sugiere que PA3 

podría estar relacionada con aspectos específicos de la práctica inclusiva que no están totalmente alineados con 

las percepciones generales de los docentes. 

Discusión y conclusiones  

 
La investigación efectuada basada en el análisis del manejo de los docentes de aulas regulares con relación a 

estudiantes con Necesidades Educativas Especiales establece o fija que las actitudes inclusivas que presentan los 

docentes de aulas regulares para atender a los estudiantes con necesidades educativas especiales son de un 62% 

positivas, pero el resto tiene una actitud negativa, es decir, no brinda o no tiene la actitud necesaria como educador 

para atender a los estudiantes con estas necesidades, dejando en evidencia que se necesita más capacitaciones que 

den ese humanismo y didáctica propia al docente para tomar iniciativas y así mejorar el entorno de aprendizaje y 

enseñanza dentro del aula. 

 

Por otra parte, en el área del cuestionario donde se pregunta a los docentes de aulas regulares que atienden 

estudiantes con necesidades educativas especiales si tienen conocimientos en las diferentes discapacidades tanto 

físicas como intelectuales y las diversas dificultades en el aprendizaje que presentan este tipo de alumnado, los 

docentes en el 50% de las preguntas manifiestan tener poco o nada de conocimientos sobre estas discapacidades 

o dificultades. 

 

Por su parte, las estadísticas en cuanto a las prácticas de los docentes de aulas regulares con relación a sus 

estudiantes con necesidades educativas especiales manifiestan, los encuestados, implementar diversas prácticas 

para la integración de estos estudiantes al aula.  

 

Por lo señalado anteriormente se puede llegar a la conclusión que los docentes de aulas regulares no tienen manejo 

para atender dentro de sus aulas a estudiantes con necesidades educativas especiales. Ya que parte fundamental 

en la educación es el conocimiento, puede que tenga buena actitud y tratan de crear buenas prácticas inclusivas, 

pero si no tienen conocimientos sobre la dolencia de su alumno, esté no desarrollará su potencial. 

 

Todo educador tiene dominio de los contenidos que se plantea para cada nivel educativo, a de acuerdo a la edad 

cronológica del estudiante, pero al incluir en sus salones de clase a estudiantes con necesidades educativas 

especiales que en muchas ocasiones presentan adecuaciones de grados anteriores, éste debe ser capaz de promover 

el aprendizaje y la participación de todos los estudiantes, pero si no cuentan con los conocimientos y las debidas  

actualizaciones en materias de discapacidad físicas e intelectuales y dificultades en el aprendizaje no podrán lograr 

los objetivos de integrar a esta creciente población. 
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Resumen 

 

En la Agenda 2030 el Objetivo de Desarrollo Sostenible 5 (ODS 5) aspira: lograr la igualdad como un 

derecho humano fundamental y uno de los fundamentos esenciales para construir un mundo pacífico, 

próspero y sostenible. En 2015, Panamá adoptó los ODS. Al 2016, presentó su I Reporte con líneas 

estratégicas para avanzar en la Agenda 2030. En 2017 el Gobierno presentó un Plan Estratégico Nacional 

priorizando acciones para alcanzar los ODS y en 2020 presentó el II Informe. Se utilizaron los Planes 

Estratégicos de Gobierno para la implementación y seguimiento de los ODS. El Índice de los ODS (2020), 

ubicó al país en la posición 81 de 166 países, mejorando 9 posiciones en relación con el año anterior. En 

instituciones de educación superior universitarias públicas de Panamá, hay variedad de mecanismos para 

alinearse con la Agenda 2030 (implementación, seguimiento y medición). ONU propuso indicadores 

mundiales para orientar el monitoreo y medición, entre éstos el ODS5. Los efectos de la COVID-19 podrían 

haber revertido los escasos logros que se habrían alcanzado en materia de igualdad de género.  ONU-

Mujeres hizo una propuesta para mitigar el impacto y para la recuperación a largo plazo; una de ellas: 

garantizar que los datos y mecanismos de coordinación incluyan la perspectiva de género. ¿Qué mecanismos 

estaría utilizando la Universidad de Panamá para alinearse con la agenda ODS 2030 y para la 

implementación, seguimiento y medición de éstos? ¿Cuáles son las principales desigualdades de género 

presentes en el contexto universitario del CRU de Colón? Es necesario desdoblar los indicadores del ODS5 

en encuestas periódicas y/o otros instrumentos de recolección de datos (cuantitativos y cualitativos) para 

medir el avance y/o en la educación superior universitaria. La norma provee acceso a las oportunidades, no 

da evidencias de ser discriminatoria. No obstante, los resultados parecen indicar que no existe igualdad 

sustantiva. Parece haber un esfuerzo individual para que las mujeres logren sus metas y no un cambio en el 

papel de la mujer en la sociedad y, en el acceso, permanencia, egreso de la carrera docente - administrativa 

y en la dirección y gestión universitaria. 

 

Palabras claves:  enfoque de género, igualdad de oportunidades, gestión universitaria, políticas públicas. 

 

Abstract 

 

In the 2030 Agenda Sustainable Development Goal Number 5 (SDG 5) aspires to: achieve equality as a 

fundamental human right and one of the essential foundations to build a peaceful, prosperous and sustainable 

world. In 2015, Panama adopted the SDGs. In 2016, it presented its Ist Report with strategic lines to advance 

the 2030 Agenda. In 2017 the Government presented a National Strategic Plan prioritizing actions to achieve 

the SDGs and in 2020 it presented the IInd Report. The Government Strategic Plans were used for the 
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implementation and monitoring of the SDGs. The SDG Index (2020) placed the country in position 81 out of 

166 countries, improving 9 positions compared to the previous year. In public university higher education 

institutions in Panama, there are a variety of mechanisms to align with the 2030 Agenda (implementation, 

monitoring and measurement). The UN proposed global indicators to guide monitoring and measurement, 

including SDG5. The effects of COVID-19 could have reversed the limited achievements that would have been 

made in terms of gender equality.  UN-Women made a proposal to mitigate the impact and for long-term 

recovery; one of them: guarantee that data and coordination mechanisms include a gender perspective. 

What mechanisms would the University of Panama be using to align with the SDG 2030 agenda and for the 

implementation, monitoring and measurement of these? What are the main gender inequalities present in the 

university context of the CRU of Colón? It is necessary to unfold the SDG5 indicators into periodic surveys 

and/or other data collection instruments (quantitative and qualitative) to measure progress and/or in 

university higher education. The norm provides access to opportunities, it does not give evidence of being 

discriminatory. However, the results seem to indicate that there is no substantive equality. There seems to be 

an individual effort for women to achieve their goals and not a change in the role of women in society and, in 

access, permanence, graduation from the teaching-administrative career and in university direction and 

management. 

Key words: gender approach, equal opportunities, management university, public policies. 

  

Introducción 

 

En septiembre del 2000, líderes de 189 países reunidos en la sede central de la Organización de las Naciones 

Unidas (ONU) firman la Declaración del Milenio, comprometiéndose a alcanzar, antes de 2015, un conjunto 

de ocho objetivos cuantificables que se denominaron objetivos de desarrollo del milenio (ODM), a saber: 

 

1 Erradicar la pobreza extrema y el hambre. 

2 Lograr la enseñanza primaria universal. 

3 Promover la igualdad entre los sexos y el empoderamiento de las mujeres. 

4 Reducir la mortalidad de los niños menores de 5 años. 

5 Mejorar la salud materna. 

6 Combatir el VIH/SIDA, la malaria y otras enfermedades. 

7 Garantizar la sostenibilidad del medio ambiente. 

8 Fomentar una alianza mundial para el desarrollo. 

 

Para el 2015 se había cumplido el primer objetivo ODM: reducir las tasas mundiales de pobreza extrema y 

hambre a la mitad. No obstante, el alcance fue desigual. En enero de 2016, los ODM fueron reemplazados por 

la nueva Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible de la ONU, aprobada en septiembre de 2015 por 193 

Estados Miembros. La nueva agenda se enfocó en la construcción de un mundo sostenible, con un enfoque 

inclusivo e integral, centrando su atención en los grupos tradicionalmente marginados, como las minorías 

étnicas, los pueblos indígenas y las mujeres; fomentando la adopción de un nuevo cuerpo de Objetivos de 

Desarrollo Sostenible (ODS) que permitieran continuar con el impulso generado por los ODM dentro de un 

marco global de desarrollo más allá de 2015. 

 

El 25 de septiembre de 2015, en el marco de la 70ª Asamblea General la ONU, todos los países del mundo 

adoptaron la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible con 17 ODS resumidos en la Figura 1. En particular 

el Objetivo 5 apunta a: 

 



De Santana, O. et al., DOI: https://doi.org/10.37387/ipc.v13i1.404 

78 
 Invest. pens. crit, 2025, 13 (1), 76-96  

 
  

    Figura 1. ONU (2015). ODS para el desarrollo sostenible.  

                   Fuente https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-desarrollo-sostenible/  

 

Según el Informe de las ONU, El futuro es ahora: la ciencia al servicio del desarrollo sostenible, primer 

Informe Mundial sobre el Desarrollo Sostenible (2019), al ritmo de avance, “varios de los objetivos de la 

Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible deberían alcanzarse al 2030”. No obstante, esa proyección pudo 

estar afectada por el impacto de laCOVID-19. 

  

El Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), estimó que el desarrollo humano global iba 

camino de retroceder en el 2020 por primera vez, lo que tendría impacto en el logro de los objetivos por los 

efectos de la pandemia y la previsión de grandes repercusiones durante varios años. (PNUD, COVID-19 y 

Objetivos Mundiales). https://www.undp.org/es/press-releases/covid-19-el-desarrollo-humano-va-camino-de-

retroceder-este-ano-por-primera-vez-desde-1990 

 

El ODS 5 aspira a: Lograr la igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y las niñas. Al 

respecto, el portal de las ONU declara a la igualdad de género no solo como un derecho humano fundamental, 

sino que es uno de los fundamentos esenciales para construir un mundo pacífico, próspero y sostenible. 

https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/gender-equality/ 

 

El organismo reconoce avances durante las últimas décadas: más niñas escolarizadas, menos niñas expuestas 

al matrimonio precoz; más mujeres con cargos en parlamentos y en posiciones de liderazgo, y leyes que se 

están reformando para fomentar la igualdad de género. Pero, a pesar de los logros, todavía existen muchas 

dificultades: leyes y normas sociales discriminatorias, mujeres infrarrepresentadas a todos los niveles de 

liderazgo político, mujeres y niñas que sufren violencia sexual o física. Se plantea que los efectos de la 

COVID-19 podrían haber revertido los escasos logros que se han alcanzado en materia de igualdad de género 

y derechos de las mujeres.   

 

Mediante el Decreto Ejecutivo N° 393 de 15 de septiembre de 2015, Panamá adoptó los ODS 2030 como 

parte de su agenda de desarrollo nacional y creó una Comisión Interinstitucional de apoyo y seguimiento para 

su implementación (artículo 7). Esta comisión debía alinear los objetivos, programas y proyectos del Plan 

Estratégico de Gobierno con los ODS, para asegurar recursos para alcanzar los ODS. 

 

En 2016, Panamá presentó su primer Reporte Voluntario ante la ONU y presentó sus líneas estratégicas para 

avanzar en la Agenda 2030 y alcanzar los 17 ODS. El país informó de acciones que contribuyan a alcanzar la 

Agenda 2030 mediante la alineación de esfuerzos con todos los sectores de la sociedad. El país acepta en este 

reporte que “para alcanzar el cumplimiento de la Agenda 2030 en materia de igualdad de género y 

empoderamiento de las mujeres y las niñas se requieren acciones para la equivalencia de oportunidades en 

materia de acceso a la educación, el empleo y los salarios. Igualmente se requiere mejorar la paridad en el 

https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-desarrollo-sostenible/
https://www.undp.org/es/press-releases/covid-19-el-desarrollo-humano-va-camino-de-retroceder-este-ano-por-primera-vez-desde-1990
https://www.undp.org/es/press-releases/covid-19-el-desarrollo-humano-va-camino-de-retroceder-este-ano-por-primera-vez-desde-1990
https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/gender-equality/


De Santana, O. et al., DOI: https://doi.org/10.37387/ipc.v13i1.404 
 

79 
 Invest. pens. crit, 2025, 13 (1), 76-96 

 
 

caso de los puestos de gestión gubernamental y elección popular con el fin de avanzar en la equiparación de 

oportunidades entre hombres y mujeres en materia normativa, educativa, salud, empleo y organización 

emprendedora; con el objetivo de generar mayores oportunidades, garantías para igualdad y la no 

discriminación por motivos de sexo”. 

 

En 2017 el Gobierno de Panamá presentó su Plan Estratégico Nacional con Visión de Estado alineando las 

acciones sociales prioritarias para alcanzar los Objetivos de Desarrollo Sostenible. 

(https://panama.un.org/es/sdgs)  

 

Los gobiernos en Panamá han utilizado los Planes Estratégicos de Gobierno (PEG) como instrumentos para la 

implementación y seguimiento de los ODS a nivel nacional. Así se constata en el PEG 2015-2019 y PEG 

2020 a 2024 

 

A 5 años de la adopción de la Agenda 2030, Panamá presentó el segundo informe voluntario (2020). El 

informe reconoció la necesidad de fortalecer los Sistemas de Información para la toma de decisiones basadas 

en evidencia científica. Al valorar los hallazgos en cuanto al ODS5 el informe da cuenta que: “hay avances, 

pero aún quedan muchos desafíos pendientes entre los que se puede mencionar la representación de la mujer 

en cargos de elección, en la que no se ha logrado cumplir la cuota propuesta; adicionalmente, hay que 

continuar desarrollando esfuerzos para mejorar las condiciones de la inserción laboral y reducir la brecha 

salarial”. 

 

El avance de Panamá en cuanto al cumplimiento de los ODS es abordado en el Informe de Desarrollo 

Sostenible (Índice de los ODS). El país se ubicó en la posición 81 de 166 países para la medición publicada en 

el 2020, mejorando 9 posiciones en relación con el año anterior. El índice mostró mejoras moderadas en 

cuanto al objetivo de igualdad de género, mientras que en los objetivos sobre el garantizar una educación de 

calidad inclusiva y equitativa y promover oportunidades de aprendizaje hubo retrocesos. 

https://cncpanama.org/cnc/index.php/cad/category/222-otros-indicadores?download=2472:competitividad-al-

dia-no-403-avances-de-panama-hacia-el-cumplimiento-de-los-ods, 

 

Por su parte, Equal Measures 2030, en el informe Índice de Género de los ODS 2022: volver a la normalidad 

no basta, posiciona a Panamá en la posición 66 de 144 países. Este, a juicio de sus proponentes, es el índice 

global líder en rendición de cuentas para la igualdad de género y los ODS. El índice agrega una mirada de 

género a cada uno de los ODS. Se señala que ninguno de los 144 países presentados en el índice ha cumplido 

plenamente con la promesa de igualdad de género concebida en los ODS y ni siquiera los países con mayor 

puntaje están bien encaminados para alcanzar las metas para cada objetivo e indicador. 

Al respecto de la medición del cumplimiento de los ODS la ONU propuso un Marco de indicadores 

mundiales para los ODS y metas de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible que orientaran su monitoreo 

y medición de, entre éstos el ODS5. 

 
Tabla 1. Marco de indicadores mundiales para los ODS5 y metas de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible 

Objetivos y metas (de la Agenda 2030 para el Desarrollo 

Sostenible) 

Indicadores 

5.1 Poner fin a todas las formas de discriminación contra 

todas las mujeres y las niñas en todo el mundo 

5.1.1 Determinar si existen o no marcos jurídicos para 

promover, hacer cumplir y supervisar la igualdad y la no 

discriminación por razón de sexo 

5.2 Eliminar todas las formas de violencia contra todas las 

mujeres y las niñas en los ámbitos público y privado, 

incluidas la trata y la explotación sexual y otros tipos de 

explotación 

5.2.1 Proporción de mujeres y niñas a partir de 15 años de 

edad que han sufrido violencia física, sexual o psicológica 

a manos de su actual o anterior pareja en los últimos 12 

meses, desglosada por forma de violencia y edad  

5.2.2 Proporción de mujeres y niñas a partir de 15 años de 

edad que han sufrido violencia sexual a manos de personas 

que no eran su pareja en los últimos12 meses, desglosada 

por edad y lugar del hecho 

5.3 Eliminar todas las prácticas nocivas, como el 

matrimonio infantil, precoz y forzado y la mutilación 

genital femenina 

5.3.1 Proporción de mujeres de entre 20 y 24 años que 

estaban casadas o mantenían una unión estable antes de 

cumplir los 15 años y antes de cumplir los 18 años 5.3.2 

Proporción de niñas y mujeres de entre 15 y 49 años que 

https://panama.un.org/es/sdgs
https://cncpanama.org/cnc/index.php/cad/category/222-otros-indicadores?download=2472:competitividad-al-dia-no-403-avances-de-panama-hacia-el-cumplimiento-de-los-ods
https://cncpanama.org/cnc/index.php/cad/category/222-otros-indicadores?download=2472:competitividad-al-dia-no-403-avances-de-panama-hacia-el-cumplimiento-de-los-ods
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Tabla 1. Marco de indicadores mundiales para los ODS5 y metas de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible 

Objetivos y metas (de la Agenda 2030 para el Desarrollo 

Sostenible) 

Indicadores 

han sufrido mutilación o ablación genital femenina, 

desglosada por edad 

5.4 Reconocer y valorar los cuidados y el trabajo doméstico 

no remunerados mediante servicios públicos, 

infraestructuras y políticas de protección social, y 

promoviendo la responsabilidad compartida en el hogar y la 

familia, según proceda en cada país 

5.4.1 Proporción de tiempo dedicado al trabajo doméstico 

y asistencial no remunerado, desglosada por sexo, edad y 

ubicación 

5.5 Asegurar la participación plena y efectiva de las 

mujeres y la igualdad de oportunidades de liderazgo a todos 

los niveles decisorios en la vida política, económica y 

pública 

5.5.1 Proporción de escaños ocupados por mujeres en a) 

los parlamentos nacionales y b) los gobiernos locales 5.5.2 

Proporción de mujeres en cargos directivos 

5.6 Asegurar el acceso universal a la salud sexual y 

reproductiva y los derechos reproductivos según lo 

acordado de conformidad con el Programa de Acción de la 

Conferencia Internacional sobre la Población y el 

Desarrollo, la Plataforma de Acción de Beijing y los 

documentos finales de sus conferencias de examen 

5.6.1 Proporción de mujeres de entre 15 y 49 años que 

toman sus propias decisiones informadas sobre las 

relaciones sexuales, el uso de anticonceptivos y la atención 

de la salud reproductiva  

5.6.2 Número de países con leyes y reglamentos que 

garantizan a los hombres y las mujeres a partir de los 15 

años un acceso pleno e igualitario a los servicios de salud 

sexual y reproductiva y a la información y educación al 

respecto 

5.a Emprender reformas que otorguen a las mujeres 

igualdad de derechos a los recursos económicos, así como 

acceso a la propiedad y al control de la tierra y otros tipos 

de bienes, los servicios financieros, la herencia y los 

recursos naturales, de conformidad con las leyes nacionales 

5.a.1 a) Proporción del total de la población agrícola con 

derechos de propiedad o derechos seguros sobre tierras 

agrícolas, desglosada por sexo; y b) proporción de mujeres 

entre los propietarios o los titulares de derechos sobre 

tierras agrícolas, desglosada por tipo de tenencia  

5.a.2 Proporción de países cuyo ordenamiento jurídico 

(incluido el derecho consuetudinario) garantiza la igualdad 

de derechos de la mujer a la propiedad o el control de las 

tierras 

5.b Mejorar el uso de la tecnología instrumental, en 

particular la tecnología de la información y las 

comunicaciones, para promover el empoderamiento de las 

mujeres 

5.b.1 Proporción de personas que poseen un teléfono 

móvil, desglosada por sexo 

5.c Aprobar y fortalecer políticas acertadas y leyes 

aplicables para promover la igualdad de género y el 

empoderamiento de todas las mujeres y las niñas a todos 

los niveles 

5.c.1 Proporción de países con sistemas para el 

seguimiento de la igualdad de género y el empoderamiento 

de las mujeres y la asignación de fondos públicos para ese 

fin 
Nota: Los indicadores de los Objetivos de Desarrollo Sostenible deberían desglosarse, siempre que fuera pertinente, por ingresos, sexo, 
edad, raza, origen étnico, estatus migratorio, discapacidad y ubicación geográfica y otras características, de conformidad con los 

Principios Fundamentales de las Estadísticas Oficiales. 

Fuente: https://unstats.un.org/sdgs/indicators/Global%20Indicator%20Framework_A.RES.71.313%20Annex.Spanish.pdf  

 

En la provincia de Colón (2010 en adelante) se detectan estudios con enfoque de género orientados a atender 

temas como violencia intrafamiliar, embarazo adolescente, emprendimiento, migración, abuso policial, 

empleabilidad; entre otros, sin hallazgos de estudios a nivel de educación universitaria. 

 

A menos de 8 años para alcanzar los ODS, ONU-Mujeres propuso una respuesta rápida y específica para 

mitigar el impacto de la COVID-19 sobre las mujeres y las niñas, así como para garantizar que la 

recuperación a largo plazo las beneficie, centrada en cinco prioridades: 

https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/gender-equality/,  

1 Mitigar y reducir la violencia de género, incluida la violencia doméstica. 

2 Promover que la protección social y los paquetes de estímulo económico sirvan a las mujeres y las niñas. 

3 Fomentar que las personas apoyen y practiquen el reparto equitativo del trabajo de cuidados. 

4 Promover que las mujeres y las niñas lideren y participen en la planificación y la toma de decisiones de la 

respuesta a la COVID-19. 

5 Garantizar que los datos y mecanismos de coordinación incluyan la perspectiva de género. 

 

https://unstats.un.org/sdgs/indicators/Global%20Indicator%20Framework_A.RES.71.313%20Annex.Spanish.pdf
https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/gender-equality/
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Los hallazgos en cuanto al grado de cumplimiento de los ODS plantean las siguientes interrogantes:  

− ¿Qué mecanismos estarían utilizando la Universidad de Panamá para alinearse con la agenda ODS 2030 

y para la implementación, seguimiento y medición del cumplimiento de estos? 

− ¿Cuáles son las principales desigualdades de género presentes en el contexto universitario del CRU de 

Colón? 

 

Materiales y métodos 

 

El enfoque del estudio es cuantitativo, de nivel diagnóstico - exploratorio, con un alcance descriptivo – 

comparativo. El estudio se apoya en fuentes de información secundaria (análisis documental), para lo cual se 

diseñó guía de análisis documental. La población en estudio corresponde a estudiantes del CRU de Colón 

matriculados al 1er semestre y personal docente y administrativo contratados al 2do semestre del período 2010 

a 2022. 

 

Objetivos Generales: 

− Examinar los mecanismos que utiliza la Universidad de Panamá para alinearse con la agenda ODS 2030 y 

para la implementación, seguimiento y medición del cumplimiento de estos. 

− Explorar, a partir de las estadísticas disponibles, la participación de las mujeres en el CRU de Colón. 

 

Objetivos Específicos:  

− Describir la normativa institucional vigente para la implementación, seguimiento y medición del 

cumplimiento del ODS5. 

− Describir la perspectiva de género desde los datos en el CRU de Colón, atendiendo a las siguientes 

variables e indicadores. 

 
Tabla 2. Operacionalización de variables 

Variables Dimensión Indicador 

Gobierno y gestión universitaria Ciclos administrativos por cargos de 

elección 

Número de cargos directivos de 

elección y de apoyo a la gestión, por 

sexo 

Acceso a estudios de educación 

superior universitaria 

Pre – grado 

Post - grado 

Tasa bruta de matrícula, por sexo 

Número de estudiantes matriculados 

en primer semestre, por sexo 

Resultados de estudios de educación 

superior universitaria 

Pre – grado 

Post - grado 

Número de estudiantes graduados, por 

sexo 

Acceso a la carrera docente Categoría y dedicación Número de personal docente, por sexo 

Acceso a la carrera administrativa Permanentes y eventuales Número de personal administrativo, 

por sexo 

Financiamiento - salarios Financiamiento de estudios, condición 

laboral e ingreso familiar de 

estudiantes 

Salarios de personal docente 

Salarios de docentes por dedicación, 

categoría y sexo 

Financiamiento de estudios, condición 

laboral e ingreso familiar por sexo 

Investigación  Número de investigaciones inscritas 

en la VIP, por sexo 

 

Resultados y discusión 

 

1. Gobierno y gestión universitaria 

 

En cuanto a instituciones de educación superior universitarias públicas de Panamá, se ubican una variedad de 

mecanismos para alinearse con la agenda ODS 2030 y para la implementación, seguimiento y medición del 

cumplimiento de éstos. En la tabla 2 se describen los hallazgos en cuanto al marco normativo, informes, etc. 

en la Universidad de Panamá, algunos enunciados no de forma necesariamente explícita y otros con débil 

visibilidad de indicadores para la medición del seguimiento y cumplimiento. 
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Tabla 3. Marco Normativo e instrumentos con los que la Universidad de Panamá sugiere alinearse con los ODS 2030 

Plan de Desarrollo 

Institucional PDI 

Informe Rendición de 

Cuentas RC 

Proyecto, programa, convenio, actividad, informe 

✓  

− Una estrategia y 

cuatro acciones. 

✓ ✓ 

− Convenio de cooperación en favor del desarrollo y 

cumplimiento de los ODS. 

− Observatorio de los ODS. 

− Encuentro Nacional hacia el Foro Regional sobre 

Universidad y el Proceso de los ODS 2030. 

− Diplomado de políticas públicas para el desarrollo 

sostenible. 

− Seminarios, etc. 

 

En 2017 la Universidad de Panamá y la Organización de las Naciones Unidas (ONU) refrendaron un 

convenio de cooperación en favor del desarrollo y cumplimiento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible, 

ODS. El propósito principal: contribuir con el intercambio de conocimiento y asistencia técnica, iniciando 

para ello por el Observatorio de Seguimiento de los ODS de la Universidad de Panamá, como punto de 

referencia obligado de los medios, los decisores de políticas, los investigadores y todo ciudadano interesado, 

teniendo a los ODS como el eje estratégico. El convenio vincula a la Universidad de Panamá con los ODS, y 

contribuir al logro de éstos, midiendo, monitoreando y reorientando los esfuerzos para el logro de los 

objetivos, valorando el papel de las estadísticas. 

 

La lectura del Capítulo V del Estatuto Universitario de la Universidad no hace alusión explícita a 

discriminación de género en cuanto a categorías, ingreso, concursos, ascensos y egreso de la carrera docente. 

 

En el Artículo 50 y el Capítulo VI del estatuto se reconoce la Carrera Administrativa de la Universidad de 

Panamá, regida mediante reglamento especial, sobre la base de estabilidad, escalafón y sistema de méritos, 

para los empleados administrativos permanentes. No hay indicios de discriminación por género. Igualmente 

ocurre con lo dispuesto en el Capítulo VII para el caso de estudiantes. 

 

Desde 1981 al presente en el CRU de Colón el cargo de director ha sido ejercido por hombres en 11 períodos 

administrativos. Solamente 3 mujeres aspiraron a ocupar este cargo sin lograr alcanzarlo. 

 

Resultó laborioso re - construir la memoria institucional para monitorear los cargos por designación a nivel 

docente: Secretaría Académica y Administrativa; Coordinación de Asuntos Estudiantiles, Extensión e 

Investigación y Postgrado; Coordinadores de Facultad y Escuela. Aunque hubo progresos todavía existen 

imprecisiones que sería necesario esclarecer a partir de otros instrumentos: encuesta y entrevistas. 

 

Hay indicios de acciones de apoyo a políticas de equidad de género en el año 1991, mediante una iniciativa de 

la Facultad de Ciencias de la Educación. Pero no es hasta 2001, cuando la Junta de Centro aprueba 

nuevamente la decisión. Así se concreta el Centro de Orientación Infantil Angelitos orientado a atender las 

necesidades de atención parvulario a hijos y parientes cercanos de los miembros de la comunidad 

universitaria. A la fecha esta instancia continúa ofreciendo sus servicios. 
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       2. Acceso a estudios de educación superior universitaria 

Tabla 4. Población total de la provincia de Colon, por sexo: Años 2010 – 2022. 

Años Población C3 Hombres Mujeres % Hombres % Mujeres 

2010 Censo 241928 123192 118736 50.92% 49.08% 

2011 Estimada 259341 131769 127572 50.81% 49.19% 

2012 Estimada 263659 133892 129767 50.78% 49.22% 

2013 Estimada 268002 136032 131970 50.76% 49.24% 

2014 Estimada 272402 138163 134239 50.72% 49.28% 

2015 Estimada 276746 140298 136448 50.70% 49.30% 

2016 Estimada 281094 142427 138667 50.67% 49.33% 

2017 Estimada 285429 144602 140827 50.66% 49.34% 

2018 Estimada 289764 146783 142981 50.66% 49.34% 

2019 Estimada 294060 148941 145119 50.65% 49.35% 

2020 Estimada 298344 151094 147250 50.64% 49.36% 

2021 Estimada 302609 153233 149376 50.64% 49.36% 

2022 Estimada 306704 155323 151381 50.64% 49.36% 

MEDIA GOMÉTRICA    50.71% 49.29% 

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Instituto Nacional de Estadística y Censo (INEC). 

 

 

 
Figura 2. Pirámide poblacional de la provincia de Colón: censo 2010 y estimaciones 2011, 2015, 2020. 

 

A nivel provincial, la paridad poblacional por sexo parece ser casi igualitaria. Al analizar las pirámides 

poblacionales, esta vez agregando los grupos etarios, se observan cambios paulatinos haciéndose la base de la 

pirámide más angosta lo que estaría sugiriendo una progresividad. No se perciben dramáticos cambios de 

género en la población. No obstante, los datos censales de 2010 muestran mayor número de hombres que 

mujeres a partir de los 70 años.  Las estimaciones al 2015 muestran esta característica a partir de los 65 años y 

con las estimaciones de 2020 a partir de los 55 años.  
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Figura 3. Matrícula en el Centro Regional Universitario de Colón. Años 1957 – 2022(P). 

 

En términos generales, la matrícula en el CRU de Colón tiene una tendencia creciente con algunos altibajos 

que podrían estar ligados a variables macroeconómicas con impacto en la decisión de acceder a estudios 

universitarios, como el desempleo. 

 

 
Figura 4. Tasa bruta de matrícula (TBM) de pregrado en el Centro Regional Universitario de Colón. Años 2010 – 

2022(P). 

 

A falta de acceso a información de matrícula universitaria que incorpore a todas las instituciones de educación 

superior universitaria a nivel provincial, se computó la tasa bruta de matrícula (TBM) con datos 

exclusivamente de matrícula del CRU de Colón. A inicios del período de análisis (2010) por cada 100 

ciudadanos entre las edades de 19 a 24 años, grupo en que teóricamente se cursan estudios universitarios, solo 

14 habitantes de la provincia de Colón tuvieron acceso a educación superior universitaria ofrecida por el CRU 

de Colón. En tanto el indicador por género da cuenta de que por cada 100 colonenses, en este grupo de edad, 

solo 7 hombres y 22 mujeres tuvieron acceso a estudios en esta sede universitaria, llegando en 2022 a 14 

hombres y 43 mujeres.  

 

Hubo tendencia creciente en el indicador a partir del 2014, terminando en el 2022 con una TBM total de 

28.33% (hombres 14.04%, mujeres 43.22%). 

Por más de una década la TBM en los hombres se mantuvo por debajo de las mujeres. Y en el caso de la TBM 

de las mujeres, ésta superó en todo el período a la TBM a nivel global. Estaríamos ante un proceso de 
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feminización de la educación superior universitaria, lo que se ha catalogado como una característica de la 

universidad contemporánea a nivel mundial. Algunos investigadores asocian este fenómeno a cambios 

ocurridos en las percepciones de los derechos de las mujeres, en sus perspectivas de ascenso social, el acceso 

al campo laboral de los hombres sobre las mujeres, a la ruptura de roles asignados exclusivamente a las 

mujeres, entre otros. 

 

 

 
Figura 5. Matrícula de pregrado del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, años: 2010-2022 (en 

porcentaje). 

 

Al respecto de la matrícula de pregrado, aunque en términos generales hay más mujeres que hombres, se 

hallaron excepciones en la Facultad de Bellas Artes, donde los hombres superan la matrícula. Las facultades 

con mayor peso en matrícula son Administración de Empresas y Contabilidad, Ciencias de la Educación y 

Administración Pública, lo que podría estar ligado a estereotipos y roles de género, con mayor posibilidad de 

visibilidad en estudios por áreas del conocimiento o por facultad. 

 

3. Resultados de estudios de educación superior universitaria 

 
Tabla 5. Graduados de pregrado en el Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, 

años: 2010-2021 

Años 

Graduados Pregrado Porcentaje 

TOTAL Hombres Mujeres Hombres Mujeres 

2010 397 89 308 22.42% 77.58% 

2011 379 86 293 22.69% 77.31% 

2012 300 73 227 24.33% 75.67% 

2013 308 73 235 23.70% 76.30% 

2014 473 102 371 21.56% 78.44% 

2015 378 73 305 19.31% 80.69% 

2016 548 108 440 19.71% 80.29% 

2017 529 109 420 20.60% 79.40% 

2018 448 95 353 21.21% 78.79% 

2019 695 153 542 22.01% 77.99% 

2020 145 25 120 17.24% 82.76% 

2021 642 134 508 20.87% 79.13% 

MEDIA GEOMÉTRICA 21.22% 78.67% 

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Departamento de Estadística de la 

DIGEPLAEU de la UP. 

 

Es de esperar que, con un mayor peso de las mujeres en la matrícula, el número de graduados siga el mismo 

comportamiento. El índice hombre / mujer ó índice de masculinidad indicó que por cada 100 mujeres 
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graduadas habría solamente 27 hombres que lograron completar sus estudios universitarios durante el período 

de análisis. 

 

4. Acceso a la carrera docente 

 
Tabla 6. Personal docente del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, años: 2010-

2022 

Años 

Personal Docente Porcentaje 

TOTAL Hombres Mujeres Hombres Mujeres 

2010 344 170 174 49.42% 50.58% 

2011 351 170 181 48.43% 51.57% 

2012 304 154 150 50.66% 49.34% 

2013 307 150 157 48.86% 51.14% 

2014 316 154 162 48.73% 51.27% 

2015 329 159 170 48.33% 51.67% 

2016 321 152 169 47.35% 52.65% 

2017 328 160 168 48.78% 51.22% 

2018 354 165 189 46.61% 53.39% 

2019 365 170 195 46.58% 53.42% 

2020 370 163 207 44.05% 55.95% 

2021 369 161 208 43.63% 56.37% 

2022 371 161 210 43.40% 56.60% 

MEDIA GEOMÉTRICA 47.24% 52.66% 

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Departamento de Estadística de la 

DIGEPLAEU de la UP. 

 

 
Figura 6. Personal docente del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, años: 2010-2022 (en porcentaje). 

 

El número de personal docente mostró diferencias de género (en promedio) de hasta 6 puntos porcentuales de 

las mujeres sobre los hombres.  

 

En los trece años que transcurren ente 2010 a 2022, incluidos, los docentes hombres superaron el 50% solo 

durante el año 2012 cuando se registraron 154 (50.7%) frente a las mujeres que llegaron a representar el 

49.3% (150 docentes mujeres).  Para los restantes 12 años, las mujeres representaron la mayor proporción de 

la planta docente del CRU de colón con porcentajes que oscilan entre el 50.6 para el año 2010 y el 56.6 para 

el 2022.   Durante todo el periodo que se analiza, las mujeres promediaron el 52.7 % con una fuerte tendencia 

al alza frente al 47.3% de los hombres, con una fuerte tendencia a la baja. 
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Figura 7. Personal docente a tiempo completo del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, años: 2010-2022 

(en porcentaje). 

 

Desde el año 2010 y hasta el año 2020, los hombres representaban la mayor parte del cuerpo docente a tiempo 

completo del CRU de Colón con tendencia hacia la baja, al pasar de 57.1% para el 2010 a 53.7% en el 2020, 

último año en que representaron la mayor proporción.  La caída se acentuó en el 2022 con una participación 

del 46.7%.   Contrariamente, las mujeres pasaron de 42.9% en el 2010 terminando el periodo con una 

participación de 53.3% y una marcada tendencia al alza.  

 

 
Figura 8. Personal docente a tiempo medio y parcial del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, años: 2010-

2022 (en porcentaje). 

 

De manera muy similar a la totalidad de los docentes del CRU de Colón, los hombres solo resultaron ser 

mayoría en la dedicación a Tiempo Parcial y Tiempo Medio en el año 2012 cuando representaron el 50.2%.  

Durante los otros doce años representaron entre el 48.5% en el 2010 y 42.9% en el 2022, manteniendo la 

tendencia a la baja durante todo el periodo con excepción del año 2012. Por su parte las mujeres, con 

excepción del año 2012 cuando se cifraron en 49.8%, mantuvieron la tendencia al alza al pasar de 51.5% en el 

año 2012 al 57.1% en el 2022. 
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5. Acceso a la carrera administrativa 

 
Tabla 7. Personal administrativo del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, años: 

2010-2022 

Años 

Personal Administrativo Porcentaje 

TOTAL Hombres Mujeres Hombres Mujeres 

2010 118 63 55 53.39% 46.61% 

2011 123 67 56 54.47% 45.53% 

2012 105 53 52 50.48% 49.52% 

2013 104 57 47 54.81% 45.19% 

2014 99 52 47 52.53% 47.47% 

2015 99 50 49 50.51% 49.49% 

2016 100 53 47 53.00% 47.00% 

2017 100 57 43 57.00% 43.00% 

2018 99 53 46 53.54% 46.46% 

2019 94 52 42 55.32% 44.68% 

2020 97 54 43 55.67% 44.33% 

2021 104 56 48 53.85% 46.15% 

2022 102 56 46 54.90% 45.10% 

MEDIA GEOMÉTRICA 53.77% 43.16% 

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Departamento de Estadística de la DIGEPLAEU 

de la UP. 

 

En cuanto al personal administrativo hubo diferencias de género (en promedio) de hasta 10 puntos 

porcentuales de los hombres por encima de las mujeres. 

 

No existe una variación porcentual desmesurada en la contratación de personal administrativo en el CRU de 

Colón. Sin embargo, la tendencia es que haya más hombres que mujeres ejerciendo estas funciones. 

 

6. Salarios y financiamiento 

 
Figura 9. Monto salarial del personal docente del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, años: 2010-2022 

(en porcentaje). 
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Tabla 8. Salario total, máximo, mínimo, promedio y mediano de los docentes del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, 

años: 2010-2022 

Sexo 
Año 

2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021 2022 
              

Salario Mensual Total 

Total 257,562 271,769 254,611 268,213 307,638 351,938 358,559 348,428 454,972 593,738 547,128 565,501 608,448 

Hombre 130,619 135,989 132,095 135,779 153,977 176,952 177,920 169,965 221,535 276,535 256,486 257,240 279,117 

Mujer 126,944 135,781 122,517 132,434 153,661 174,986 180,639 178,463 233,437 317,203 290,642 308,261 329,331 
              

Salario Mensual Máximo 

Total 3,718 3,831 3,831 3,944 4,187 4,542 4,542 4,736 5,062 5,712 6,233 6,466 8,577 

Hombre 3,718 3,831 3,831 3,944 4,187 4,542 4,542 4,736 5,062 5,712 6,233 6,466 8,577 

Mujer 3,718 3,831 3,831 3,944 4,187 4,542 4,542 4,736 5,062 5,712 6,233 6,466 8,577 
              

Salario Mensual Mínimo 

Total 270 245 318 286 302 347 271 352 528 196 508 533 588 

Hombre 270 286 318 286 302 347 478 478 528 528 528 533 588 

Mujer 286 245 394 367 421 448 271 352 528 422 508 588 683 
              

Promedio del Salario Mensual 

Total 749 776 838 874 974 1,070 1,117 1,244 1,285 1,009 1,479 1,533 1,640 

Hombre 768 858 858 1,043 1,000 1,113 1,171 1,280 1,343 1,464 1,574 1,598 1,679 

Mujer 730 754 1,623 844 949 2,047 1,069 1,209 1,235 1,389 1,404 1,482 1,616 
              

Mediana del Salario Mensual 

Total 588 612 637 675 739 821 879 1,054 1,093 853 1,236 1,288 1,303 

Hombre 588 637 637 686 771 848 894 1,085 1,142 1,229 1,309 1,337 1,352 

Mujer 576 588 637 661 714 795 870 1,018 1,084 1,189 1,213 1,273 1,303 

                            

Fuente: Elaboración propia a partir de datos del Departamento de Estadística de la DIGEPLAEU de la UP. 

  
 

Los hombres superaban los montos de salarios (2010 a 2015). A partir de 2016 el peso mayor recayó en las 

mujeres, lo que pudiera indicar una mejoría. Se estimó necesario calcular el Índice Gini de los salarios de los 

docentes.  
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Figura 10. Índice de Gini de los salarios del personal docente del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, 

años: 2010, 2015, 2020 y 2022. 

 

El Índice de Gini intenta medir la concentración de salarios en los quinquenios 2020. 2015, 2020 y 2022. Los 

resultados dan cuenta de falta de equidad en el aspecto salarial. Al 2015 se visualiza una leve disminución del 

indicador, no obstante, de 2010 a 2022 la desigualdad parece aumentar. 

 

El Índice de Gini que normalmente se utiliza para medir la desigualdad de los ingresos, el cual asume valores 

entre 0 y 1, donde 0 representa la perfecta igualdad (todos tienen el mismo ingreso) y 1, la perfecta 

desigualdad (una persona tiene todos los ingresos y los demás, ninguno).  El índice de Gini también puede ser 

expresado en referencia a 100 como máximo, en vez de 1.  En el caso que nos ocupa, el índice de Gini, 

aplicado a los salarios que perciben los docentes en el Centro Regional Universitario, calculado para los años 

2010, 2015, 2020 y 2022, manifestó los siguientes valores: 0.633, 0.631, 0.642 y 0.642 respectivamente.  Esto 

expresa una mala distribución de los salarios por encima de la mediana, cuyas causa pueden encontrarse en 

función de las distintas categorías de docentes (Asistente, Profesor Especial, Profesor Adjunto, Profesor 

Regular) y la dedicación (Tiempo Completo, Tiempo Medio, Tiempo Parcial).   

 

A partir de la última encuesta socio – económica que aplicara el Departamento de Estadística de la 

DIGEPLAEU (2021) se intenta realizar un proceso de inferencia para valorar la variable ingresos en la 

población estudiantil. La encuesta se trabajó con un nivel de confianza del 98% para un cálculo del tamaño de 

muestra para estimar proporciones ajustado a un muestreo aleatorio estratificado (tomando como estrato el 

tamaño de cada sede - incluyendo los programas anexos - n=239). En su segunda fase se trabajó la selección 

de la muestra por conglomerados (grupos), los cuales fueron escogidos de acuerdo a su tamaño hasta 

completar el tamaño de muestra calculado. 

La estructura de la muestra fue la siguiente: 
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Figura 11. Tamaño de muestra de la encuesta socio - económica aplicada por DIGEPLAEU en el CRU de Colón, por 

edad, 2021. 

 

 
Figura 12. Tamaño de muestra de la encuesta socio - económica aplicada por DIGEPLAEU en el CRU de Colón, por 

edad, 2021. 
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Las estimaciones puntuales, a partir de los resultados muestrales, fueron las siguientes: 

 

Tabla 9. Formas de financiar estudios de estudiantes del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, año: 2021 

Formas de Financiamiento de 

Estudios 

Tamaño de Muestra Proporción 

TOTAL Hombres Mujeres TOTAL Hombres Mujeres 

 239 48 191 100.0 20.1 79.9 

Recursos familiares 97 23 74 40.6 9.6 31.0 

Recursos propios y familiares 28 4 24 11.7 1.7 10.0 

Recursos propios 95 18 77 39.7 7.5 32.2 

Beca 19 3 16 7.9 1.3 6.7 

Fuente: Elaboración propia a partir de datos de la encuesta socio económica 2021 del Departamento de Estadística de la 

DIGEPLAEU de la UP. 

 

Una muestra mayoritariamente de mujeres reveló que el financiamiento de los estudios está mayoritariamente 

entre recursos familiares y recursos propios - familiares, comportamiento similar tanto para hombres como 

para mujeres. 

 

Tabla 10. Condición laboral de estudiantes del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, año: 2021 

Ingreso Familiar 
Tamaño de Muestra Proporción 

Total Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres 

TOTAL 239 48 191 100.0 20.1 79.9 

Trabaja 58 14 44 24.3 5.9 18.4 

No trabaja 181 34 147 75.7 14.2 61.5 

Fuente: Elaboración propia a partir de datos de la encuesta socio económica 2021 del Departamento de 

Estadística de la DIGEPLAEU de la UP. 

 

En su mayoría, al momento de la encuesta eran mujeres que no estaban trabajando, al igual que en el caso de 

los hombres en su mayoría reportaron igual condición laboral. 

 

Tabla 11. Ingreso familiar de estudiantes del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, año: 2021 

Ingreso Familiar 
Tamaño de Muestra Proporción 

TOTAL Hombres Mujeres Total Hombres Mujeres 

 239 48 191 100.0 20.1 79.9 

Menos de 400 56 4 52 23.4 1.7 21.8 

400 a 599 116 19 97 48.5 7.9 40.6 

600 a 799 27 10 17 11.3 4.2 7.1 

800 a 999 16 4 12 6.7 1.7 5.0 

1000 a 1199 10 5 5 4.2 2.1 2.1 

1200 a 1399 3 1 2 1.3 0.4 0.8 

1400 a 1599 1 1  0.4 0.4  

1600 a 1799  1 1  0.4 0.4  

1800 y más 4 3 1 1.7 1.3 0.4 

No especificado 5  5 2.1  2.1 

Fuente: Elaboración propia a partir de datos de la encuesta socio económica 2021 del Departamento de 

Estadística de la DIGEPLAEU de la UP. 

 

Los ingresos familiares en la muestra estuvieron concentrados en los intervalos 599 balboas y un mínimo 

porcentaje reportó ingresos mayores a 1000 balboas. 



De Santana, O. et al., DOI: https://doi.org/10.37387/ipc.v13i1.404 
 

93 
 Invest. pens. crit, 2025, 13 (1), 76-96 

 
 

7. Investigación 

 

 

 
Figura 13. Investigaciones del personal docente del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, años: 2010-2022. 
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Figura 14. Investigaciones del personal docente del Centro Regional Universitario de Colón, por sexo, años: 2010-2022. 

 

 

 
Figura 15. Investigaciones del personal docente del Centro Regional Universitario de Colón, por área de conocimiento y 

sexo, años: 2010-2022. 

 

De acuerdo con la base de datos de investigaciones de la VIP, en el período 2007 a 2022 se registraron 112 

proyectos de investigación, concentradas en los años 2010 a 2022, con una participación de 65.7% de mujeres 

como investigadoras principales y un 34.3% de hombres. Las mujeres muestran mayor producción 

investigativa en el área de Ciencias Naturales y Tecnología. No se haya tendencia visible del comportamiento 

de esta variable. 

 

Conclusiones  

 

Los hallazgos y su valoración a la luz del estado del arte y las estadísticas disponibles permiten concluir lo 

siguiente: 

− Hay ausencia de estudios previos de género en el CRU de Colón. 

− Aunque hay esfuerzos tangibles en cuanto a incorporar la perspectiva de género (como piso mínimo) 

en las estadísticas institucionales, se percibe una débil integración a todos los niveles (funciones de 

la universidad, sedes regionales, etc.); imposibilitando en algunos casos, al no tener acceso directo a 

las bases de datos, el cruce de variables por sexo. Será necesario fortalecer la incorporación de la 

perspectiva de género en la producción estadística y así fortalecer el sistema estadístico universitario. 

Un sistema de información inclinado no solo a atender, sino a fortalecer la generación de estadísticas 

en este sentido. 

− Se logra identificar un esfuerzo inicial de la institución para cumplir con los compromisos de los 

ODS. Se ubica 1 estrategia y 4 acciones en el PDI vigente. Existen algunas menciones en informes, 

proyectos, programas, convenios, actividades, no obstante, no se logró ubicar información explícita 

con respecto al cumplimiento y avance de los ODS, es especial el ODS5. 

− Aunque hay indicadores específicos propuestos para la medición del ODS5, se hace necesario 

desdoblar los mismos en encuestas de monitoreo periódicas y/o otros instrumentos de recolección de 

datos (cuantitativos y cualitativos) para reportar y medir el avance y/o retroceso de éstos a nivel de la 

educación superior universitaria. 

− En el caso de la gestión institucional, se está perdiendo la memoria histórica. Se diluyen las acciones 

y esfuerzos a falta de especificidad en los informes de gestión, sobre todo a nivel de CRU de Colón 

en cuanto a cargos de elección y de designación en los distintos períodos directivos. 
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− El marco normativo provee acceso a las oportunidades, no da evidencias de ser discriminatorio. No 

obstante, los resultados parecen indicar que no existe igualdad sustantiva. Tal cual lo declara 

CEPAL, parece haber un esfuerzo individual como variable decisiva para que las mujeres logren sus 

metas, un ajuste menor en la operación de los actuales paradigmas de vida y trabajo y no un cambio 

en las nociones del papel de la mujer en la estructura de la sociedad y, en particular en el acceso, 

permanencia, egreso de la carrera docente /administrativa y en la dirección y gestión universitaria. 

− Se deduce que a futuro será necesario trabajar en el diseño y divulgación de las políticas de género a 

nivel institucional y en un plan de implementación y seguimiento. 

− Comparar el número de docentes y montos salariales (en porcentaje y por género); además de la 

medición de la desigualdad salarial, alerta sobre la paridad, lo que da cabida a estudios más 

minucioso, sobre todo a nivel explicativo. 
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Resumen 

 
El presente escrito presenta los resultados parciales del estudio Factores que inciden en el desarrollo del 

pensamiento crítico del estudiante de la Sede Principal de la Institución Educativa Rural [IER] Valentina 

Figueroa Rueda el cual contrasta con los puntajes obtenidos en las Pruebas de Sociales y Ciudadanas Saber 

11 desde el año 2017 hasta el 2023; siendo su objetivo determinar los factores que inciden en el desarrollo del 

pensamiento crítico del estudiante de la Sede Principal de la Institución Educativa Rural [IER] Valentina 

Figueroa Rueda el cual contrasta con los puntajes obtenidos en las Pruebas de Sociales y Ciudadanas Saber 

11 desde el año 2017 hasta el 2023.  El diseño corresponde a la investigación-acción en el que participaron 

86 estudiantes de los grados 7° a 11°; la recolección de datos se basa en la aplicación de pruebas diagnósticas 

de comprensión lectora y tipo de pensamiento, complementado con guiones de observación conductual; 

respecto a los resultados, son notorias las falencias de comprensión lectora y el tipo de razonamiento no se 

adscribe suficientemente a las características de un pensador crítico; en su discusión, aunque los resultados 

evidencian vacíos formativos, una única prueba no es suficiente para determinar el grado de comprensión de 

un texto, puesto que factores como el estado de ánimo, el tipo de interpretación subjetiva, afectan su desempeño, 

ni mucho menos un test estandarizado establece que alguien piensa de manera crítica cuando esta es una 

condición individual de comprender las situaciones que acontecen en el entorno rural que se habita. 
 

Palabras clave: pensamiento crítico, ciencias sociales, educación rural, práctica pedagógica, enseñanza de 

la lectura. 

 

Abstract 

 

This paper presents the partial results of the study Factors that influence the development of critical thinking 

of the student of the principal campus of the Rural Educational Institution [IER] Valentina Figueroa Rueda 

which contrasts with the scores obtained in the social and citizen knowledge tests 11 from 2017 to 2023; this 

objective being to determine the factors that affect the development of critical thinking of the student of the 

principal campus of the Rural Educational Institution [IER] Valentina Figueroa Rueda which contrasts with 

the scores obtained in the social and citizen knowledge tests 11 from 2017 to 2023. The design corresponds to 

action research in which 86 students from grades 7 to 11 participated; the collection data is based on the 

application of diagnostic tests of reading comprehension and type of thinking, complemented by behavioral 
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observation scripts; regarding the results, the shortcomings in reading comprehension are evident and the type 

of reasoning is not sufficiently ascribed to the characteristics of a critical thinker; in their discussion, although 

the results show training gaps, a single test is not enough to determine the degree of understanding of a text, 

since factors such as mood, the type of subjective interpretation, affect your performance, much less a 

standardized test establishes that someone thinks critically when this is an individual condition of 

understanding the situations that occur in the rural environment in which they live. 

 

Keywords: critical thinking, social sciences, rural education, teaching practice, oral reading. 

 

 

Introducción 

 
Algunos estudios plantean que la aparición de las ciencias sociales en el currículo escolar colombiano, se debió 

a la intención de consolidar un proyecto político, económico y social que coadyuvara a la construcción del 

sentido patriótico y de identidad nacional dada la independización de España, siendo la geografía la primera 

asignatura que se ofreció en 1819; más tarde, con la divulgación del plan de estudios de 1826 se incluyeron la 

historia moderna y la formación cívica (Álvarez, 2014; Betancur, 2017; Gutiérrez, 2014; Torrejano, 2011); en 

los gobiernos siguientes se añadieron urbanidad, derecho constitucional que estuvieron vigentes hasta 1886 

(Alarcón, 2017); con la designación de la iglesia católica para dirigir la educación del país se agregaron historia 

sagrada y de Colombia; posteriormente, con la publicación de la Ley Orgánica de Educación de 1903, se 

determinó que en la primaria se enseñaran las nociones elementales para el ejercicio de la ciudadanía y en la 

secundaria se optara por la filosofía y letras (Patiño, 2014). 

 

Con la promulgación de los Decretos 1710 y 1955 de 1963 aparece el área de estudios sociales integrando 

historia, geografía, cívica, urbanidad y cooperativismo (Álvarez, 2010; Arias, 2015; Quiceno, 2012); en la 

renovación curricular impuesta por la Ley 0043 de 1975, se estableció la formación de un nacionalismo como 

eje de la identidad colombiana a partir de un pasado común, del culto a un orden de héroes, fechas y hazañas 

que contribuyeron a la conformación de la patria (Fernández y Ochoa, 2014; González, 2011); la publicación 

del Decreto 088 de 1976, encarga a los estudios sociales moldear el comportamiento civil de los individuos 

(González, 2011; Martínez, Noguera y Castro, 2013); la publicación del Decreto 1002 de 1984, integra en una 

sola asignatura la historia, la geografía y la cívica con el fin de formular nuevos contenidos y didácticas que 

promovieran un acercamiento más técnico a los acontecimientos que reestructuraban continuamente la realidad 

del país (Arana y Gutiérrez, 2021; Martínez, 2022). 

 

Tras la declaración de la Ley General de Educación 115 de 1994, aparte de considerar las ciencias sociales una 

área obligatoria y fundamental del currículo escolar, se le ordena al Ministerio de Educación Nacional [MEN] 

la elaboración de sus lineamientos curriculares y estándares de competencias, por lo que en tales documentos 

orientadores se pretende que su enseñanza propicie escenarios de reflexión y análisis crítico fundamentados en 

el enfoque problémico conformado por ejes generadores, ámbitos conceptuales, estándares de competencias y 

preguntas problematizadoras con los que se deberá promover la apropiación social de saberes ancestrales y de 

nuevos conceptos disciplinares, de tal modo que pueda trascenderse el aprendizaje reproductivo y la transmisión 

de datos (MEN, 2002, 2004). 

 

Marco normativo que en términos de Montes, Lago y Lago (2018) y Ocampo (2016), además de establecer que 

el currículo debe corresponder a las características del contexto social que habita el estudiante, en concordancia 

con Aguilera (2017), Patiño y Buitrago (2016), desde dicho momento comienza a determinarse el pensamiento 

crítico como una capacidad intelectual de orden superior que debe desarrollarse desde los modos de enseñar los 

contenidos del área, puesto que la naturaleza crítica de las disciplinas que la conforman, determinan que esta es 

una capacidad que posibilita el análisis, la comprensión y la explicación de los acontecimientos que surgen en 

la vida cotidiana a través de métodos, técnicas, enfoques, teorías para obtener un conjunto de resultados que 
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coadyuven construir ya sean predicciones y/o soluciones que permitan el mejoramiento de las condiciones de 

vida de la sociedad colombiana. 

 

Capacidad intelectual que de acuerdo con Benítez y Benítez (2019), el MEN (2002), si bien le posibilita al 

estudiante una manera de ver y comprender el mundo, de aproximarse a sus dinámicas y fenómenos los cuales 

estructuran la forma que tiene el ser humano de relacionarse en el aspecto político, familiar, cultural, económico, 

ambiental, entre otros, algunos estudios sostienen que dada la importancia que se le ha otorgado, puesto que se 

le considera propicia para el progreso y desarrollo del país (Ballesteros, 2021; Gaona y Samper, 2020; Polo y 

Pereira, 2019), esta comenzó a ser tenida en cuenta en las pruebas Saber 11 que anualmente aplica el Instituto 

Colombiano para la Evaluación de la Educación [ICFES] (2016), cuyos resultados generales le permiten al 

gobierno nacional identificar el nivel de aprendizaje de los estudiantes y con ello determinar las acciones que 

procuren el mejoramiento de la calidad educativa, mientras que en el área en cuestión, mide el grado de 

conocimiento y competencias para analizar el mundo, hallar las relaciones que acontecen entre los eventos, 

reflexionar y emitir juicios críticos sobre los mismos. 

 

Contexto histórico y normativo que en el caso de la Institución Educativa Rural [IER] Valentina Figueroa 

Rueda, establecimiento de carácter oficial que se encuentra ubicado en el municipio de Urrao del suroeste 

antioqueño, si bien la Tabla 1 a continuación: 

 

Tabla 1. Porcentaje de aprobación general ciencias sociales IER Valentina Figueroa Rueda, 2017-2023 

 

Año Aprobados Reprobados Promedio 

2017 99% 1% 

99,1% 

2018 99% 1% 

2019 97% 3% 
2020 99% 1% 
2021 100% 0% 
2022 100% 0% 
2023 100% 0% 

Nota: elaboración propia obtenida de IER Valentina Figueroa Rueda, 2023. 

 

Evidencia una aprobación general de ciencias sociales del 99,1% al terminar cada uno de los años lectivos, lo 

que bien permitiría deducir que tales estudiantes alcanzaron el conjunto de indicadores de desempeño y 

competencias establecidas en los lineamientos curriculares del área, por consiguiente, recurrieron a 

procedimientos técnicos aprehendidos en el aula de clase que en concordancia con el MEN (2002, 2004), les 

posibilitó aproximarse como científicos a los eventos que estructuran su cotidianidad, sin embargo, al comparar 

tales resultados con los puntajes obtenidos en las pruebas Saber 11 en los mismos años (Tabla 2), 

paradójicamente estos demuestran que los evaluados apenas comprenden información básica de un texto y 

escasamente reconocen algunas funciones generales del Estado. 

 

Tabla 2. Resultados sociales y ciudadanas IER Valentina Figueroa Rueda, 2017-2023 

 

Año Sociales y ciudadanas 
2017 48 

2018 47 

2019 41 

2020 43 

2021 42 

2022 41 

2023 40 

                              Nota: elaboración propia obtenida a partir de ICFES, 2023. 
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Resultados que si bien contradicen una enseñanza que procura aportar al desarrollo del pensamiento crítico de 

los estudiantes de los grados 6° a 11° a partir de una formación que promueve aproximarse como científico 

social a las problemáticas que acontecen en el entorno rural que habitan, lo cierto del caso es que técnicamente 

tales promedios de aprobación del área tienen poca o nula relación con las pruebas Saber 11, si se tiene en 

cuenta que según el ICFES (2016), dicha evaluación mide la capacidad de usar los conceptos básicos, la 

Constitución Política, el ordenamiento colombiano, la valoración de argumentos y las explicaciones de 

problemáticas sociales, lo que por consiguiente instó preguntarse por los factores que inciden en el desarrollo 

del pensamiento crítico del estudiante de la Sede Principal de la Institución Educativa Rural [IER] Valentina 

Figueroa Rueda el cual contrasta con los puntajes obtenidos en las Pruebas de Sociales y Ciudadanas Saber 11 

desde el año 2017 hasta el 2023. 

 

Ahora, sin desconocer lo planteado por varios estudios sobre la implementación de estrategias con las que se 

han logrado importantes resultados en el desarrollo del pensamiento crítico del estudiante en breves periodos 

de tiempo (Ramos y Figueroa, 2023; Díaz, 2022; Hernández y Montoya, 2021; Peña y Rodríguez, 2020; 

Panduro, 2019; Segura 2018; Morales, 2017), un aspecto a tener en cuenta es que estos lo delimitan a una 

habilidad para comprender un texto, elaborar ejercicios escritos y resolver problemas, lo que desde esta 

perspectiva, no solo convalidan la definición de los precursores del critical thinking movement (Ennis, 2011; 

Epstein, 2006; Gelder, 2005; Kuhn & Weinstock, 2002; McPeck, 2017; Paul y Elder, 2005), sino que además, 

llama la atención que no sea precisamente la concepción de pensamiento crítico propuesta desde la teoría crítica 

de la Escuela de Frankfurt, ya que en términos de Adorno (1998), uno de sus rasgos característicos es su 

condición de escuchar las distintas interpretaciones que realizan los individuos sobre las situaciones que 

acontecen en sus cotidianidades, por lo que según Horkheimer (2003), considerar esta forma de pensar a partir 

de criterios de eficiencia y eficacia demuestra la incomprensión que se tiene de su dimensión ideológica, de su 

estructura intelectual, de sus implicaciones políticas, dado que en términos de Marcuse (2016), su finalidad 

consiste en emprender la transformación de una sociedad atosigada de promesas que han justificado la 

permanencia de sus propias cadenas, aunado a que de acuerdo con Adorno y Horkheimer (2007), su 

preponderancia se ratifica cuando el individuo deja de temer ante los hombres o entidades que buscan explotarlo 

y subsumirlo a un estado de constante servidumbre. 

 

Orden de planteamientos que en perspectiva de Amador (2012), Gimeno (1993), Herrero (2018), Meseguer 

(2016), hacen preciso considerar que esta clase de capacidades intelectuales de orden superior van más allá del 

aprendizaje de procedimientos técnicos y de resolver problemas, puesto que su preponderancia radica en la 

singularidad, lo que posibilitará que el sujeto llegue a pensar de manera autónoma y a partir de esta, logre 

trascender la repetición de ideas y tópicos de moda, por lo que a juicio de Miranda (2018), tal modo de enseñarlo 

a convalidado reducirlo a un mero orden de procedimientos por cumplir, puesto que la modificación de las 

estructuras mentales que proporcionan el acto de pensar requiere de una minuciosa revisión del orden socio-

axiológico en el que está inserto el individuo el cual deberá reflexionarse éticamente en tanto permita asumir 

una postura orientada hacia la transformación, de allí lo contradictorio de los modelos educativos que en nombre 

de la racionalidad crítica preparan al estudiantado para destacarse en los diversos exámenes que miden la calidad 

de lo que aprenden, por consiguiente es preciso enfatizar que mientras al educando no se le inste cuestionarse 

por el sentido de los contenidos que se le ofrecen en el aula de clase, seguirá justificándose el proyecto 

homogeneizador de la modernidad. 

 

Ahora, al retomar que la enseñanza de las ciencias sociales busca preparar sujetos que a partir de diferentes 

perspectivas teóricas y el empleo de métodos, técnicas e instrumentos propios de las disciplinas que la 

conforman generen conocimientos que respondan a las demandas del país (MEN, 2002, 2004), con base en los 

lineamientos curriculares y los estándares de competencias del área, los cuales promueven una formación que 

en concordancia con el MEN (2002), se fundamenta en el enfoque problémico, el cual se conforma de unos ejes 

generadores, preguntas problematizadoras, ámbitos conceptuales y competencias de manera que las diversas 

situaciones objeto de estudio sean analizadas y comprendidas mediante procedimientos técnicos que van desde 
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la recolección de datos para luego clasificarlos, codificarlos, decodificarlos, reconceptualizarlos, formular 

nuevas preguntas, construir respuestas, hasta la socialización y contrastación de sus resultados en el marco de 

la deliberación académica. 

 

De allí que si bien tales lineamientos resaltan lo crítico como una condición fundamental del área, puesto que 

al estar integrada por disciplinas enmarcadas en el ámbito de las ciencias de la discusión, su enseñanza en el 

aula de clase deberá lograr que el estudiante desarrolle un conjunto de capacidades que le permitan afrontar las 

tensiones que acarrea el ejercicio intelectual (MEN, 2004), lo que en concordancia con Arriaga (2018) y 

Meseguer (2016), involucran la disposición a la apertura mental, la observación, la formulación de supuestos o 

hipótesis, la demostración de la validez de los resultados, es través del aprendizaje basado en investigación 

[ABI], que de acuerdo con Létourneau (2009), Peña, Chiluiza y Ortiz (2014), Ramos (2002), Rivadeneira y 

Silva (2017), Silva y Lesmes (2023), es una alternativa didáctica en la que el estudiante aprende a estudiar los 

acontecimientos, problemáticas, fenómenos de su entorno mediante la aplicación de procedimientos técnicos 

investigativos, lo que grosso modo podría decirse que corrobora la intención de consolidar un modelo educativo 

para la transformación histórico-social de una Colombia y un sector rural aquejados de problemáticas como la 

pobreza, la violencia, la desigualdad política, económica, entre otros. 

 
Método 

 

Objetivo 

 

Determinar los factores que inciden en el desarrollo del pensamiento crítico del estudiante de la Sede Principal 

de la Institución Educativa Rural [IER] Valentina Figueroa Rueda el cual contrasta con los puntajes obtenidos 

en las Pruebas de Sociales y Ciudadanas Saber 11 desde el año 2017 hasta el 2023, este se adscribe a la 

investigación-acción, que de acuerdo con Elliot (2000), Kemmis y McTaggart (1988), Martínez (2000), Sandín 

(2003), al centrarse en una situación o problemática que acontece en una comunidad específica, procura 

aproximarse a los sentidos que guían las acciones de los individuos con el fin de generar, además de 

conocimiento, procesos de transformación de una realidad educativa concreta. Por lo que su enfoque 

corresponde al sociocrítico que según Bautista (2011), Ortiz (2015), Álvarez, Cardozo y Mejía (2022), pretende 

aportar un cúmulo de reflexiones encaminadas hacia el interés emancipatorio del conocimiento, de manera que 

puedan generarse las transformaciones históricas, políticas, sociales que, en el caso particular, aquejan los 

procesos de aprendizaje que acontecen en el contexto formativo de la IER Valentina Figueroa Rueda. 

 
Población y Muestra 

La población corresponde a los estudiantes matriculados en los niveles de básica secundaria y media de la Sede 

Principal de la IER Valentina Figueroa Rueda; su muestra correspondió a 86 estudiantes matriculados en los 

grados séptimo a undécimo de dicha sede. 

 
Instrumentos 

Se ha recurrido a la aplicación de pruebas diagnósticas iniciales con el fin de identificar los grados de 

comprensión lectora y pensamiento crítico. En la primera, Herrera (2023), Mario y Montes (2020), Ramírez y 

Fernández (2022), aseveran que esta clase de instrumentos permiten caracterizar las capacidades que emplean 

los individuos para abordar una lectura en sus niveles literal o comprensivo, inferencial y crítico; en la segunda, 

Betancourth (2020), Saiz, Almeida y Rivas (2021), señalan que estos procedimientos técnicos posibilitan 

obtener un panorama del modo de pensar del estudiante ante los acontecimientos de la realidad y a partir de 

tales resultados, diseñar los planes de acompañamiento respectivos, complementado con el guion de 

observación conductual por lo que en perspectiva de Urrego (2017), coadyuva identificar patrones de 

comportamiento en un escenario específico relacionados con una condición o capacidad particular, ya que en 

concordancia con Shunk (2012) y Villarini (2003), aunque actualmente puede contarse con una variada cantidad 

de técnicas para evidenciar un aprendizaje, lo cierto del caso es que su principal manifestación es la 
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modificación de un modo de proceder, lo cual trasciende la habitual idea de corroborarlo mediante test escritos 

u orales. 

 
Procedimiento de recogida y análisis de datos 

En el procesamiento de análisis se empleó el programa estadístico SPSS; Su procesamiento se llevó a cabo 

mediante el programa Office 2019, el cual permitió recopilar y organizar lo consignado en los guiones diseñados 

para tal efecto; en el análisis, que correspondió al cualitativo de contenido, se utilizó el programa ATLAS.Ti. 

 
Resultados 

Referente a la aplicación del diagnóstico inicial para identificar el grado de comprensión lectora del estudiante 

en sus niveles inferior, literal, inferencial y crítico, se empleó una adaptación de la batería de evaluación de los 

procesos lectores en secundaria y bachillerato -PROLEC-SE-R- (Cuetos, Arribas y Ramos, 2016), que de 

acuerdo con los aspectos técnicos de la prueba, se establecieron puntajes para cada nivel de lectura (Tabla 3), 

cuya muestra del modelo aplicado con sus respectivas valoraciones cuantitativas (Figura 1), constó de 20 

preguntas con cuatro opciones de respuesta en cada una: 

 

Tabla 3. Puntajes prueba diagnóstica asignados a cada nivel de lectura 

 

Nivel Puntaje 
Inferior 0,05 

Literal 0,10 

Inferencial 0,15 

Crítico 0,25 

   Nota: elaboración propia 2024. 
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Figura 1. Modelo de prueba diagnóstica de los niveles de comprensión lectora 

 

Por lo que en concordancia con los resultados obtenidos en la aplicación de la misma (Tabla 4), se evidencia 

que del total de respuestas seleccionadas por los estudiantes, el grado noveno se destacó por el porcentaje más 

bajo de respuestas correspondientes al nivel inferior de lectura (26,3%), mientras que séptimo y octavo se 

destacaron por la mayor cantidad en el mismo nivel con un 62,5% y 60% respectivamente, seguidos por décimo 

y undécimo, considerando que este último le corresponderá presentar las pruebas Saber 11 en el presente año, 

test estandarizado que medirá una vez más la capacidad lectora del estudiante, ya que según su desempeño en 

el área de ciencias sociales, se contribuirá a la clasificación del plantel en el ranking nacional de instituciones 

educativas. 
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Tabla 4. Porcentaje de respuestas prueba diagnóstica comprensión lectora grados 7° a 11° 

 

Grado No. Respuestas 
Nivel de comprensión lectora 

Inferior Literal Inferencial Crítico 

7° 

80 

62,5% 16,2% 13,8% 7,5% 

8° 60% 25% 8,7% 6,3% 

9° 26,3% 47,5% 12,5% 13,7% 

10° 43,8% 26,3% 13,7% 16,2% 

11° 37,5% 27,5% 22,5% 12,5% 

    Nota: elaboración propia 2024. 

 

En relación con la caracterización del tipo de pensamiento, sin desconocer la cuantiosa oferta de instrumentos 

que procuran medirlo en términos estadísticos (Betancourth, Tabares y Díaz, 2024; Carrasco, 2018; Castillo, 

2022; Manassero y Vázquez, 2023; Mussoto, 2020; Ossa, Palma, Lagos, et al., 2017), se recurrió a una prueba 

que indagó el modo de razonar del estudiante a partir de sus percepciones sobre un evento en particular, ya que 

retomando a Hostos (2008), Villarini (2003) y Vizcaya (2003), esta clase de ejercicios, además de ayudar a 

identificar en un primer momento el estado de los procesos cognitivos del educando, así mismo contribuyen a 

una posible caracterización de los estilos y ritmos de aprendizaje, de los escenarios que lo agilizan o dificultan, 

lo que en perspectiva de Ardila (1986), Gutiérrez (1997), Ortiz (2013), Schunk (2012) y Sorokin (1960), las 

formas de concebir las situaciones que acontecen en la realidad están relacionadas con las dinámicas históricas, 

políticas, culturales, socioeconómicas en las que se desenvuelven los individuos. Caracterización que según el 

modelo de prueba aplicado (Figura 2). 

 

Aunque lo consignado en las respuestas no se adscribe suficientemente a las habilidades establecidas por los 

precursores del critical thinking movement (Ennis, 2011; Epstein, 2006; Facione, 2007; Gelder, 2005; Kuhn y 

Weinstock, 2002; McPeck, 2017; Paul y Elder, 2005), y que técnicamente han venido siendo corroboradas por 

distintos estudios sobre el tema (Atencia y Reales, 2023; Calderón y Berrío, 2021; Castillo, 2022; Hoyos y 

Lizarazo, 2020; Hoyos, Ruiz y Toro, 2018; Júdex, Borjas y Torres, 2019; Ortiz, 2016; Steffens, Ojeda, Martínez, 

et al., 2017), en cuanto a la primera pregunta, la mayoría de estudiantes consideraron la situación de 

“descarada”, “irresponsable”, “rabia”; en la segunda de “berraca”, “luchadora”, “arriesgada”, “infructuosa”; en 

la tercera registraron “ladrones”, “indiferente”, “corruptos”; en la cuarta, “corruptos”, “chanchulleros”; en la 

quinta, “les haría lo mismo pa’que aprendan lo que es bueno”, “los metería a la cárcel de por vida”, “buscaría 

a los niños por todo el mundo para devolvérselos a las mamás”; en la sexta, “¿por qué la gente es tan mala?”, 

“¿por qué en vez de proteger los niños se los regalaron a otras personas?”, “¿por qué hicieron eso?”; en la 

séptima, “ojalá el problema se solucione rápido”, “nada”. 

 

Respecto al guion de observación conductual implementado (Figura 3), este se aplicó en dos situaciones 

distintas; la primera correspondió a un foro de discusión en el aula de clase, la segunda a una actividad de salida 

de campo a un lugar emblemático del sector donde se encuentra ubicada la Sede Principal de la IER Valentina 

Figueroa Rueda. Y aunque lo observado en el primer caso develó que a excepción de tres estudiantes del grado 

séptimo, cuatro de octavo, cuatro de noveno, tres de décimo y dos de undécimo, se distinguieron por un 

desempeño alto en los criterios 1.2, 1.4, 1.7, 1.8, 1.13, 2.8, 2.9, mientras que el resto se ubicaron en básico con 

tendencia a bajo en lo relacionado con las conductas encubiertas; en el segundo, teniendo en cuenta que no se 

presentaron mayores cambios, dado que a pesar de ser un ejercicio sin mayor presión que la ocasionada por 

estar frente a un público (Ander-Egg y Aguilar, 2002; Bados, 2005; Barrio, Ruiz y Borragán, 2006; Becerra, 

2017), los criterios 1.9, 1.10, 1.12, 1.13, 1.14, 2.1, 2.2, 2.8, 2.9, fueron los de más bajo desempeño. 
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Figura 2. Modelo de prueba diagnóstica para evaluar el tipo de razonamiento del estudiante 
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Figura 3. Guion de observación conductual pensamiento crítico: Elaboración propia aplicada en abril de 2024; en la 

escala equivale a 1: desempeño bajo; 2: desempeño básico; 3: desempeño alto; 4: desempeño superior. 
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Discusión y conclusiones  

 
Considerando que la comprensión lectora es una capacidad que aparte de ser fundamental en la educación, ya 

que en concordancia con Gutiérrez y Montes (2004), Lasso (2004), Martín (2008), Matesanz (2012), constituye 

el primer momento para el desarrollo de las condiciones cognitivas del individuo, ya que de este depende el 

grado de asimilación exitoso o deficiente de los demás estados del aprendizaje, aunque lo evidenciado en la 

prueba permitiría plantear grosso modo que hay serias falencias formativas de las etapas logográfica, alfabética 

y ortográfica (Atehortúa, 2010; Delgado, 2007; Martínez, 2015; Ortiz, 2014), por lo que retomando a Villarini 

(2003), sin un óptimo desarrollo de estas, es poco probable que las posteriores estructuras, funciones y 

operaciones con las que se forja el intelecto humano, le permitan al educando alcanzar un óptimo desempeño 

en escenarios de mayor complejidad lectora, desde esta perspectiva, una única prueba no es suficiente para 

determinar el grado de comprensión de un texto, y menos si por un lado se omiten ciertos factores que la 

afectan, entre estos, el estado de ánimo, la atención, la motivación y la concentración, el tipo de interpretación 

subjetiva, la hora del día, lo que a juicio de Castellanos y Guataquira (2020), Franco, Cárdenas y Santrich 

(2016), Pérez y Ricardo (2022), son aspectos preponderantes que deben ser tenidos en cuenta por el docente, 

de manera que a partir de estos, se definan las estrategias de trabajo para superar las falencias. Y por el otro, es 

preponderante contrastar tales resultados recurriendo a textos discontinuos, que de acuerdo con Ávila, 

Calderón, Mercado, et al., (2018), Herrera y Gallego (2023), Parra (2021), generalmente se caracterizan por su 

alto contenido gráfico, icónico, ya sea mediante mapas conceptuales, viñetas, infografías, comics. 

 

Sin embargo, al tener en cuenta la estructura técnica del formato con el que se caracterizó el tipo de 

pensamiento, si bien los resultados en poco o nada tienen que ver con el modelo de pruebas estandarizadas con 

las que habitualmente se comprueban los niveles de desarrollo de dicha capacidad intelectual de orden superior 

alcanzados por el estudiante durante su trayectoria escolar (ICFES, 2016; Júdex, Borjas y Torres, 2019; MEN, 

2002; Ortiz, 2016), por lo que al estar suficiente fundamentados en unas categorías que en concordancia con 

López (2012), lo que exclusivamente pretenden identificar la clase de habilidad que tienen los individuos de 

revisar información, identificar sus propósitos explícito e implícitos y el grado de comprensión, desde este 

punto de vista dificulta diferenciarlo de otras clases de pensamiento, en particular, el científico, puesto que a 

juicio de Amado (2017), Figueredo y Sepúlveda (2018), Isaza (2009), no hay un claro horizonte entre ambos, 

pues cada uno de estos recurre a procedimientos de recolección de datos, formulación de supuestos, hipótesis, 

análisis, comprensiones, explicaciones, predicciones de los acontecimientos que surgen como problemas en la 

vida cotidiana a través de un conjunto de etapas. 

 

Escenario que según Amador (2012), Gimeno (2012), Herrero (2018), Meseguer (2016), este tipo de 

mediciones se aleja del propósito de considerar al pensamiento crítico como una condición personal, en el 

sentido que cada quien se caracteriza por una forma particular de concebirse a sí mismo, de comprender 

diferencialmente las situaciones que acontecen en su entorno. De este modo se señala que antes de emitir un 

juicio categórico que termine aseverando que los estudiantes evaluados adolecen de los niveles que caracterizan 

a un pensador crítico según los estándares establecidos, lo significativo del asunto es que sus formas de 

razonamiento corroboran que al tener una manera individual de comprender las situaciones que acontecen en 

su entorno, concierne a cualquier proceso formativo aproximarse a los contextos que han coadyuvado a su 

estructuración, ya que en perspectiva de Alejo (2017), es un resultado histórico derivado de dinámicas 

familiares, culturales, políticas, económicas, sociales, posturas ideológicas, idiosincráticas, entre otras. 

 

De hecho, al contemplar lo demostrado por los estudiantes en el foro de discusión y la salida de campo, a pesar 

de las falencias técnicas encontradas, sin lugar a dudas corroboran que el ser humano, con o sin un conocimiento 

especializado, está en condiciones de indagar, revisar, formular preguntas, hipótesis, comprobarlas, refutarlas, 

resignificarlas, generar conclusiones para tomar decisiones, sean estas sensatas, lógicas, inteligentes, 

arbitrarias, parcializadas, prejuiciadas, así todas ellas escasamente se parezcan a los esquemas planteados por 

los manuales de texto, en concordancia con Martínez (2011), el ejercicio del pensamiento es autónomo y en 

consecuencia, no está atado a esquemas preconcebidos y menos si retomando a Horkheimer (2003), es un 

equívoco procurar la autonomía del pensador si todo lo que aprehende está sometido a la convalidación de 

patrones, principio básico de una razón instrumental que menosprecia la importancia de las características 
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particulares del individuo, esto es su subjetividad, puesto que al ser un resultado del proceso dialéctico de su 

historia y por consiguiente de su realidad social, esta clase de omisiones hace comprensible que sus ideas y 

actuaciones estén en función de convalidar la homogenización del pensamiento impuesto por modas educativas. 

 

Con base a lo expuesto hasta el momento, a manera de conclusiones parciales es preciso considerar que sin 

desconocer que la comprensión lectora se ubicó en el nivel inferior debido a la cantidad de respuestas 

seleccionadas por el estudiante, lo que en definitiva permitiría aseverar que son resultado de falencias 

formativas en las etapas logográfica, alfabética y ortográfica que acontecieron en los ciclos de básica primaria 

y que en los posteriores ciclos, esto es, secundaria y media, ha sido poco lo que se ha logrado mejorar, desde 

esta perspectiva se considera que reducir su evaluación a un único tipo de texto, restringe cualquier posibilidad 

de determinar acertadamente el grado de comprensión de una lectura de cada estudiante, y menos si 

escasamente se contemplan factores como el estado de ánimo, la atención, la motivación, la concentración, lo 

que en definitiva alteran las condiciones para interpretar cualquier tipo de información en un momento 

específico. 

 

Referente a las características del pensamiento que tiene el estudiante, si bien son el punto de partida para 

establecer un proceso de acompañamiento según las particularidades de cada uno, ya que pensar de manera 

crítica implica asumir que es un ejercicio autónomo, particular, que retomando a Meseguer (2016), tiene que 

ver con la identidad, lo cual no sólo reconoce la subjetividad como característica exclusiva de cada individuo, 

las comprensiones que construye y deconstruye de su propia realidad se hacen únicas, independientes, libres, 

por tanto, su desarrollo no acontece obedeciendo lógicas reproduccionistas de modelos que establecen por qué, 

cómo y de qué manera pensar, ya que estas “recetas” obligatoriamente condenan a los sujetos a repetir lo que 

se les impone dejando de lado que esta clase de capacidades son propias, lo cual exige tener en cuenta que los 

ritmos de aprendizaje son disímiles, gracias a unas particularidades derivadas de contextos históricos, 

familiares, políticos, culturales, idiosincráticos, económicos, sociales. 

 

Ahora, al tener en cuenta el propósito de aportar al desarrollo del pensamiento crítico desde una enseñanza 

problémica, se considera conveniente asumir que las actividades implementadas dentro y fuera del aula de 

clase, aunque develan la intención de propiciar escenarios distintos para el aprendizaje, incluso mucho más 

próximos a los lugares donde interactúa el estudiante del sector rural, su materialización implica un trabajo 

intelectual mancomunado entre todas las áreas del currículo escolar, pero que en el caso de las ciencias sociales, 

considerando la naturaleza crítica de las disciplinas que la conforman, exige aproximarse a los esquemas 

mentales del educando, puesto que según Villarini (2003), en estos se hallan los sistemas de representaciones 

o codificación, operaciones, actitudes, lo que en concordancia con Juliao (2011) y Gimeno (2012), configuran 

los sentidos que se le otorgan a las experiencias, las acciones, la conciencia, lo ético, lo moral, el orden 

axiológico, por consiguiente, pensar de manera crítica implica convalidarlos, reconfigurarlos, resignificarlos, 

de allí su complejidad para lograrlo, puesto que siguiendo a Meseguer (2016), este tipo de formación, al 

trascender la concepción de ser una habilidad exclusiva para la comprensión de información, la solución de 

problemas, su progreso, estancamiento o retroceso no se evidencian con una sola forma de medirla, sino que 

se evaluaría en distintas instancias y cuyos resultados darían cuenta de sus características particulares y no 

precisamente si sabe o no sabe pensar críticamente. 
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