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Con esta 
edición holística 

presentamos 
LOGIKÉ, que viene 

acompañada, 
además, de un 

relanzamiento de 
las actividades 

científicas de la 
UNIVO.

Razón, discurso y rigor científico 
en la zona oriental.

La Revista de Investigación de la Universidad de Oriente 
(UNIVO) se renueva bajo una nueva administración editorial 
de la Dirección de Servicios Científicos y un nuevo enfoque de 
UNIVO Editores, ahora como Revista de Investigación LOGIKÉ.

El concepto Logiké (del griego λογική) es central para la cien-
cia, la filosofía y el pensamiento racional occidental. A nivel eti-
mológico λογική (logiké) proviene de λόγος (lógos), un término 
extraordinariamente rico en significados: palabra, discurso, ra-
zón, argumento, etcétera.

Así, Logiké significa literalmente lo relativo al logos, es decir, a 
la razón y al discurso racional. En la Grecia clásica Logiké no 
era inicialmente una disciplina aislada, sino una capacidad fun-
damental del ser humano: La facultad de pensar racionalmen-
te; la capacidad de ordenar el pensamiento; El uso correcto del 
lenguaje para conocer la realidad.

En síntesis, Logiké, como concepto inspirador de la revista, 
busca la verdad racional, entendida como la adecuación entre 
el pensamiento y lo que implica definiciones claras, principios 
no contradictorios, inferencias válidas, coherencia, no contra-
dicción, demostrabilidad, una actitud intelectual, compromiso 
con la razón y rechazo de la arbitrariedad.

Esta nueva edición: de Año IX (2026), número 1, nueva época, 
respaldada por un sólido Consejo Editorial, presenta un con-
junto de artículos, ensayos y recensiones relevantes, con un 
carácter científico interdisciplinario e internacional:

•	 Armando Pacheco Hernández y Roberto de Jesús 
García López (México) presentan: Respuesta productiva, 
reproductiva y fisiológica de vacas Holstein a la suplementación con 
fosfato dicálcico en sistemas lecheros tropicales.

 

Editorial
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•	 Óscar Picardo, James Humberstone y Hernán José Hernández 
investigan sobre (UNIVO): El impacto de la IA y redes sociales en el pensamiento 
crítico de estudiantes universitarios: ¿Deterioro cognitivo?”

•	 José Juan Díaz Ortíz, Laura Amezcua Torres, Sofía Montserrat 
Higareda Chávez, Rocío Estefany González Hernández, José María 
García Monrroy y Samuel Galeana Calderón (México) abordan: Impacto de 
la contaminación del agua por la producción pecuaria: consecuencias ambientales y riesgos 
para la salud. 

•	 Luis Carlos Caballero Castro, Teresa Cáceres, Ricardo Ananías 
Espinosa Cedeño y Eduardo Domínguez Barahona (Panamá) presentan: 
Cadena de suministros de alimentos perecederos: una revisión literaria.

•	 Felipe Alexander Rivas Villatoro (Costa Rica) presenta un ensayo acerca 
de: El rezago estructural de las universidades centroamericanas. 

•	 Luis Antonio Tobar Quintero (UES) nos presenta una recensión titulada: 
Immanuel Wallerstein. 1996. Abrir las Ciencias Sociales, Siglo XXI Editores, Centro de 
Investigaciones Interdisciplinarias en Ciencias y Humanidades, UNAM. 

•	 Reynaldo Antonio Rivas (UNIVO) presenta un ensayo titulado: Apuntes sobre 
educación, calidad y ética. 

•	 Jeser Candray presenta un análisis sobre: Formación continua de profesores de 
matemática: comprensiones a partir de un análisis comparativo del CFD salvadoreño y GESTAR 
II brasileño

Con esta edición holística presentamos LOGIKÉ, que viene acompañada, 
además, de un relanzamiento de las actividades científicas de la UNIVO, 
entre ellas la la creación de tres nuevos institutos: de Estudios Tropicales, de Com-
portamiento Humano y de Ciencia de datos, así como el lanzamiento del nuevo 
sistema meritocrático de desarrollo científico.

Agradecemos a los autores por su colaboración y esperamos que los 
lectores de la comunidad universitaria nacional, regional e internacio-
nal encuentren en LOGIKÉ una nueva fuente de referencias sobre el 
quehacer investigativo desde la zona oriental en El Salvador; desde 
San Miguel, la tierra de San Óscar Romero (1917-1980), 
el délfico Francisco Gavidia (1863-1955), el científico 
Dr. David J. Guzmán (1843-1927) y el primer escritor 
Miguel Álvarez Cástro (1795-1855), entre otros ilustres.
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Resumen 

Se utilizaron 72 vacas comerciales de la 
raza Holstein que expresaron 3500 litros 
en su anterior lactancia y promediaron 3.5 partos 
con un peso vivo de 492 kg ± 16, con el objetivo de 
conocer el efecto de la suplementación con fosfato 
dicálcico en vacas en pastoreo de gramíneas del 
género Cynodon Dactylon. Los tratamientos fueron 
A.- suplementar con 50 gramos/vaca/día de fosfato dicálcico; 
B.-suplementar con 25 g/vaca/día de fosfato dicálcico; 
C.- Sin suplementar fosfato dicálcico. El suministro se 
realizó de forma obligada. La producción de leche mejoró 
significativamente cuando se incorporó la suplementación 
con fosfato dicálcico (11.4; 12.1 y 12.3 kg/vaca/día) para los 
niveles de suplementación con fosfato dicálcico de 0, 25 y 50 
gramos/vaca/día. El exceso de base en sangre (-0.8; 2.0 y 2.4 
mval/litro) y el pH en la orina (7.36; 7.40; 7.41) se encontraron 
más bajos en los animales que no eran suplementados. 
La reproducción tuvo una respuesta muy significativa, 
disminuyendo el intervalo parto-gestación (176, 154 y 132 
días) para 0, 25 y 50 gramos de suplementación con fosfato 
dicálcico. Los resultados indican que en las condiciones 
estudiadas es muy conveniente en el trópico, al menos 
suplementar con 25 gramos/vaca/día de fosfato dicálcico, 
adicionales a la dieta base 

Palabras clave: producción de leche, minerales, 
reproducción, suplementación

Abstract

Seventy-two commercial Holstein cows, which produced 
3500 liters of milk in their previous lactation and averaged 
3.5 calvings with a live weight of 492 kg ± 16, were used to 
determine the effect of dicalcium phosphate supplementation 
in cows grazing on grasses of the genus Cynodon Dactylon. 
The treatments were: A) supplementation with 50 g/cow/day 
of dicalcium phosphate; B) supplementation with 25 g/cow/
day of dicalcium phosphate; and C) no dicalcium phosphate 
supplementation. Supplementation was mandatory. Milk 
production improved significantly with the addition of 
dicalcium phosphate supplementation (11.4, 12.1, and 
12.3 kg/cow/day) at supplementation levels of 0, 25, and 
50 grams/cow/day. Blood base excess (-0.8, 2.0, and 2.4 
mval/liter) and urine pH (7.36, 7.40, and 7.41) were lower 
in non-supplemented animals. Reproduction also showed a 
significant improvement, with a decrease in the calving-to-
gestation interval (176, 154, and 132 days) at supplementation 
levels of 0, 25, and 50 grams of dicalcium phosphate. The 
results indicate that under the studied conditions, it is highly 
advisable in the tropics to supplement the basal diet with 
at least 25 grams/cow/day of dicalcium phosphate.

Keywords: milk production, minerals, reproduction, 
supplementation

Respuesta productiva, reproductiva y fisiológica 
de vacas Holstein a la suplementación con 
fosfato dicálcico en sistemas lecheros 
tropicales
 
Productive, reproductive, and physiological response of Holstein cows 
to dicalcium phosphate supplementation in tropical dairy systems

Investigación Recibido: 06-02-2026 - Aprobado: 16-02-2026
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Introducción 
 
Los minerales son nutrientes esenciales para 
todos los animales y un desbalance de ellos 
(deficiencia o exceso) ha sido considerado 
en áreas tropicales, como responsables 
de la baja productividad y problemas 
reproductivos de rumiantes en pastoreo 
(Zambrano, 2006; Domínguez y Huerta, 
2008; Vanegas y Saldarriaga, 2025). Una 
de las fuentes principales de minerales en 
rumiantes bajo pastoreo en el trópico está 
representada por el forraje que consumen. 
Sin embargo, un alto porcentaje de los 
pastos disponibles en regiones tropicales no 
puede satisfacer todos los requerimientos 
minerales de los animales, por ser 
deficientes en muchos de ellos (López et al., 
2001; Bermúdez, 2022). Estas deficiencias 
minerales provocan desbalances en los 
bovinos afectando su comportamiento 
en general; y en particular influyen en 
la reproducción con manifestaciones 
de anestro postparto, celos silentes, 
repeticiones de servicios, mortalidad 
embrionaria, abortos, retenciones 
placentarias y mayor susceptibilidad a las 
infecciones puerperales (Manske, 2001 y 
Rodríguez et al., 2004, Garcia-Fuerte et al., 
2025) lo que conlleva a un déficit sensible 
en la obtención de productos de origen 
animal. 

En los rumiantes a pastoreo, la deficiencia 
mineral más relevante es la de fósforo 
(Moreno et al., 2019). Las investigaciones 
realizadas por McDowell (2005) demuestran 
que la mayoría de las áreas de pastoreo de 
países tropicales, los suelos y forrajes son 
deficientes en P, con concentraciones <0,15% 
en las pasturas. De forma similar, García et 
al., (2010a) y Gutiérrez et al., (2006) indicaron 
tenores bajos de elementos minerales en 

varias zonas ganaderas de Cuba, lo que 
influye en la conducta reproductiva según 
lo evidencian Grimard et al., (2006), Beever 
(2006), y Burke y Roche (2007)).

El calcio y el fósforo son macroelementos 
que disponen de aceptable volumen de 
información y se relaciona con los sistemas 
de alimentación utilizados. Problemas de 
baja productividad y mala reproducción 
suelen estar asociados a deficiencias en el 
suministro de tales minerales (Fajardo et al., 
2008; Hironaka, 1988).

En la formulación de dietas, es práctica 
común la inclusión de premezclas 
minerales, con énfasis en las fuentes de 
fosfato inorgánico; como es el caso del 
fosfato dicálcico de importación aportando 
tanto fósforo como calcio a la dieta, de gran 
importancia para el balance mineral del 
bovino (Gutiérrez et al., 2010). El objetivo de 
este estudio es profundizar en la influencia 
de la suplementación con fosfato dicálcico 
en vacas lecheras Holstein en pastoreo bajo 
nuestras condiciones.

Materiales y métodos 
 
Se utilizaron 72 vacas de línea lechera 
Holstein. El pasto predominante pertenece 
al género Cynodon Dactylon, ubicados en 
un suelo de fácil inundación, regado en el 
periodo de seca y fertilizado con 250 kg 
de N/ha/año. Los animales pastaban en 
horario vespertino –nocturno (5pm a 5am) 
y la disponibilidad media de los pastos fue 
de 17 kg de MS consumible/animal/día, La 
disponibilidad del pasto se ejecutó, según 
el método de Haydock y Shaw (1975). Los 
animales recibían como dieta adicional al 
pasto 3.5 kg de un concentrado comercial, 40 
g/a/día de sales minerales. La bromatología 
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se determinó mediante la metodología descrita por AOAC (1995), en la UCELAB (Unidad 
Central de Laboratorios del ICA). Las características de la dieta ofrecida y el consumo estimado 
se muestran en la tabla 1.

 
 
Tabla 1. 
Características de los alimentos utilizados  

Alimentos P. Bruta % Ca % P % Consumo estimado 
Kg de MS/día

Pienso comercial 14.0 0.50 0.52 3.15
Cynodon Dactylon 10.6 0.31 0.21 6.7
Sal mineral - 9.5 8 0.04
Fosfato dicálcico - 20 18

 
Se realizó un balance general de calcio y fósforo (tabla 2). Para lo cual, se empleó el NRC (2001) y 
los resultados de los análisis bromatológicos realizados en el laboratorio del Instituto de Ciencia 
Animal para los alimentos utilizados. El Balance mostró un déficit de calcio de 5.6 gr; mientras 
que el fósforo aportado por la dieta básica cubría los requerimientos para estos animales (tabla 2). 
 

Tabla 2. 
Balance de calcio y fósforo en las vacas lactantes al inicio del estudio.

 
Ca, gr P, gr

Requerimientos totales 57 41.2
Aportes totales 51.4 43.4
Balance -5.6 +2.2

Estas premisas sugirieron emplear dos niveles de fosfato dicálcico, 25 y 50 gramos/vaca/día, 
quedando el balance final reflejado en la tabla 3.

Tabla 3. 
Balance teórico de calcio y fósforo en vacas lactando y suplementadas con 25 o 50 gramos/
día de fosfato dicálcico 

 
25 (g) 25 50 (g) 50

Ca P Ca P
Aporte de la dieta 51.4 43.4 51.4 43.4
Aporte del fosfato 5 4.5 10 9
Aportes totales 56.4 47.9 61.4 52.4
Requerimientos 57 41.2 57 41.2
Balance -0.6 +6.7 +4.4 +11.2
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Los animales se distribuyeron de forma 
aleatoria en los tres tratamientos y se controló 
la producción de leche y el comportamiento 
reproductivo. Se tomaron muestras de leche 
para analizar su composición. Indicadores 
de salud se analizaron a través de muestreos 
de sangre y biopsia de huesos. Los datos se 
analizaron estadísticamente, por un modelo 
multiplicativo descrito por Menchaca (1978) 
y se aplicó la dócima de Duncan (1955) 
según fue requerido.

Resultados y discusión.
 
Los animales respondieron, positivamente, 
a la suplementación con fosfato dicálcico 
(tabla 4) Se informó por diversos autores 
un incremento en la eficiencia alimentaría 
de las vacas al aumentar las dosificaciones 
de calcio y fósforo (Ferreiro et al., 1980), 

influyendo en las respuestas incluso de la 
producción de leche. Estudios de Murusidle 
(1986) evidenció que en dietas de calcio, 
fósforo y magnesio por encima del 20% 
de los requerimientos, alcanzó volúmenes 
superiores a los 350 litros adicionales por 
lactancia w

La composición de la leche (tabla 4) no 
mostró diferencias apreciables en grasa, 
sólidos no grasos y lactosa, pero mejoró 
significativamente, su contenido de calcio 
(96.2; 110 y 120.8) para 0,25 y 50 gramos/
animal/día .El valor encontrado de calcio 
en leche, en el grupo sin suplementación 
(96.2) es inferior al rango normal de este 
componente (110-120mg/%). O´Keeffe y 
O´Kennedy (1989) refiere 120 mg/% como 
el nivel normal de calcio en leche. En este 
sentido, el nivel de suplementación de 50 
gramos/vaca/día fue el que presentó el 
nivel más adecuado. 

 
Tabla 4. 
Producción y composición de la leche según niveles de suplementación.

 
0 25 50 E.S

P.de leche 11.7a 12.3b 12.6b 0.2*
% grasa 3.5 3.5 3.6 0.01
% S.N.G 8.6 8.74 8.76 0.02
Lactosa 4.60 4.62 4.62 0.01
Calcio 96.2a 110b 120.8c 4.0*
Fósforo 92.1 94.8 98.6 3.7
 
a,b,c en la misma fila difieren p≤0.05 

El comportamiento reproductivo se muestra en la tabla 5, donde se aprecian efectos de 
gran interés, con una reducción en el intervalo parto-gestación en 44 días en las vaca 
suplementadas con 50 gramos, respecto a las no suplementadas, lo cual se pudiera vincular 
a mejoras en su sistema fisiológico, así como, a su estado ácido básico (García et al., 1982)
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Tabla 5. 
Comportamiento reproductivo de vacas en pastoreo, según niveles de suplementación con 
fosfato dicálcico.

 
0 25 50 E.S. sign

Intervalo parto-primer servicio (días) 76 66 65 ±6.0
Intervalo parto-gestación (días) 176b 154ab 132a ±11.0

 

a,b.-Medias en fila con diferentes superíndices difieren significativamente p≤0.05

Las alteraciones del metabolismo mineral 
no presentan signos clínicos específicos, 
por lo cual, varias alteraciones reproductivas 
se pueden asociar a un mismo estado de 
deficiencia mineral (Gonzalez et al., 1984). 
En dietas aparentemente adecuadas, 
García et al., (2010b), han encontrado 
deterioro manifiesto en su capacidad 
reproductiva, y lo relacionan con carencia 
de minerales. 

Indicadores del medio interno (tabla 
6), mostraron recuperación al estado 
normal, según los Ácidos Bases Netos y 
una mayor presencia de bases y mejor 
pH en la sangre para los animales que se 
suplementaron con fosfato dicálcico. Esto 
se pudiera relacionar con lo informado 
por Clark et al., (1986), pues demostraron 
que la digestión se benefició con el uso 
de suplementos de calcio y presentan 
una mayor actividad absortiva cuando se 
combinan suplementos de calcio y fósforo.

 
Tabla 6. 
Estado ácido básico de vacas consumiendo Fosfato Dicálcico 

 
Medidas 0 25 50 Valor normal

A.B.N (meq/l) 62 96 115 100-200
pH (orina) 7.40 7.54 7.70 7.6
Exceso de base 
(meq/l) -0.8 2.0 2,4 0

pH (sangre) 7.36 7.40 7.41 7.40

En la (tabla 7) se aprecia un mayor nivel 
de deposito mineral en hueso motivado 
esencialmente por la suplementación 
mineral indicando la recuperación normal 
del estado fisiológico en este tipo de 
animal, sin embargo a nivel de sangre no 
se reportó ninguna afectación, lo cual es 
lógico, dado que los elementos en sangre 
serían los últimos en moverse frente a una 

alteración de cualquier orden. Sin embargo, 
no resulta claro, las razones por las cuales, 
la suplementación con el mayor nivel de 
fosfato dicálcico, tuvo similares resultados 
al control, aspecto quizás vinculado a 
interacciones no deseadas, cuando se 
sobrepasan los niveles adecuados de este 
suplemento.
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Tabla 7. 
Principales indicadores Físico –químicos y niveles séricos de los elementos estudiados 
(Calcio-fósforo) 

Indicador control 25 gramos 50 gramos E.S. sign
x-ds x-ds x-ds

Densidad ósea (g/ml) 0.29±0.02 0.33±0.07 0.33±0.05 ns
Cenizas (mg/ml) 190±16a 219±32b 216±44b P≤0.01
Calcio/volumen (mg/ml) 78±3.8a 88±38b 80±4.9a P0≤.01
Fósforo/volumen (mg/ml) 43±3.9a 67±1.9b 43±1.8a P≤0.05
Suero
Pi (mmol/l) 2.14±0.45 2.26±0.33 2.22±0.3 ns
Ca (mmol/l) 2.25±0.12 2.31±0.75 2.34±0.097 ns
Fosfatasa alcalina (UI) 13.8±4.4 12.4±2.21 14.02±33 ns

Conclusión  
Se puede concluir que prestando mayor atención a la suplementación de fosfato dicálcico 
a las vacas de línea lechera, se podría mejorar la producción de leche y su comportamiento 
reproductivo.
 

+ 350 litros 
por 
temporada.

Preñadas 
44 días 
antes

Mejor 
digestiónpH

Fosfato dicálcico  
50 gramos /vaca/día
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Resumen 

Este estudio explora el impacto de las redes sociales y 
la inteligencia artificial (IA) en el pensamiento crítico de 
estudiantes universitarios de nuevo ingreso (UNIVO, El 
Salvador), analizando si los entornos digitales contribuyen 
a la fragilidad cognitiva. Desde un enfoque psicosocial 
y psicoanalítico, se desarrolló un diseño cuantitativo 
exploratorio mediante un instrumento validado de 55 ítems 
en escala Likert que evalúa tres factores: Pensamiento Crítico, 
Interfase Generacional y Pensamiento Alienado. La muestra 
estuvo conformada por 145 estudiantes de una universidad 
privada. Los datos se analizaron mediante estadística 
descriptiva, análisis de correlaciones y modelos de regresión 
múltiple.

Los resultados muestran niveles relativamente altos de 
pensamiento crítico autopercibido junto con una inmersión 
digital moderada. Se encontró una fuerte asociación entre 
Interfase Generacional y Pensamiento Alienado, lo que 
sugiere que los factores digitales-contextuales cumplen un 
papel mediador clave. Los análisis de regresión confirmaron 
que la Interfase Generacional es el principal predictor del 
pensamiento alienado, mientras que el pensamiento crítico 
actúa como un factor protector moderado. Los hallazgos 
indican que las tecnologías digitales no eliminan el 
pensamiento crítico, pero pueden reconfigurarlo, generando 
tensiones que favorecen la fragilidad cognitiva. El estudio 
destaca la necesidad de estrategias educativas que fortalezcan 
la autonomía reflexiva y la evaluación crítica en contextos 
digitalmente mediados..

 
Palabras clave: inteligencia artificial, redes sociales, 
pensamiento crítico, fragilidad cognitiva, educación superior.

Abstract

This study explores the impact of social media and artificial 
intelligence (AI) on the critical thinking of first-year university 
students (UNIVO El Salvador), examining whether digital 
environments contribute to cognitive fragility. Using a 
psychosocial and psychoanalytic framework, an exploratory 
quantitative design was implemented with a validated 55-
item Likert-scale instrument measuring three factors: Critical 
Thinking, Generational Interface, and Alienated Thinking. The 
sample consisted of 145 students from a private university. 
Data were analyzed through descriptive statistics, correlation 
analysis, and multiple regression models.

Results show relatively high levels of self-perceived critical 
thinking alongside moderate digital immersion. A strong 
association was found between Generational Interface and 
Alienated Thinking, indicating that digital-contextual factors 
play a key mediating role. Regression analyses confirmed 
that Generational Interface is the main predictor of alienated 
thinking, while critical thinking acts as a moderate protective 
factor. The findings suggest that digital technologies do not 
eliminate critical thinking but may reshape it, generating 
tensions that can lead to cognitive fragility. The study 
highlights the need for educational strategies that promote 
reflective autonomy and critical evaluation in digitally 
mediated contexts.

Keywords: artificial intelligence, social media, critical 
thinking, cognitive fragility, higher education. Resumen
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Introducción
 
En esta época, la gran mayoría de personas 
en diversas edades tiene un  teléfono móvil, 
y un gran porcentaje de estos aparatos 
está conectado a internet y a diversas 
aplicaciones. El Censo de Población y 
Vivienda 2024 en El Salvador reveló que 
el 93.4% de los hogares posee al menos 
un teléfono celular, consolidándolo como 
el bien tecnológico más común (https://
geoportal.bcr.gob.sv/). A septiembre de 
2024, se registraron cerca de 10.98 millones 
de líneas móviles activas, superando en 
más de 80% el número de habitantes (6 
millones).

Si bien el desarrollo tecnológico de las 
comunicaciones representa muchos 
avances y beneficios, también aparecen 
en el horizonte otros problemas, que 
van desde la nomofobia irracional hasta 
el posible deterioro silente de ciertas 
capacidades cognoscitivas. 

El estudio Protecting the Developing 
Mind in a Digital Age: A Global Policy 
Imperative de Thiagarajan, Newson y 
Swaminathan (2025), analizó el impacto 
del uso temprano del teléfono móvil en 
la salud mental de niños y adolescentes, 
especialmente cuando el primer contacto 
con estos dispositivos ocurre antes de los 
13 años, tiene repercusiones críticas en la 
estabilidad cognitiva y emocional. Según 
la investigación longitudinal a gran escala, 
con datos de más de 100.000 jóvenes, 
publicado en la revista Journal of Human 
Development and Capabilities y elaborado 
por investigadores de Sapien Labs (EE. 
UU.), los resultados son alarmantes y 
preocupantes.

 

Los hallazgos principales advierten que 
los adolescentes que recibieron su primer 
móvil a los 12 años o antes presentan 
una mayor probabilidad de desarrollar 
problemas de salud mental, entre ellos 
ansiedad, impulsividad, irritabilidad, 
trastornos del estado de ánimo, sensación 
de desconexión de la realidad, agresividad 
e incluso pensamientos suicidas. Estos 
efectos se explican, en parte, porque el 
uso intensivo de pantallas sobrestimula 
el sistema nervioso central, altera la 
regulación emocional y afecta procesos 
clave del neurodesarrollo.

Thiagarajan, Newson y Swaminathan 
(2025) subrayaron también el impacto 
negativo del uso nocturno del móvil, 
especialmente el “scroll” prolongado, 
que reduce la liberación de la hormona 
del crecimiento y deteriora la calidad del 
sueño, con consecuencias directas en el 
desarrollo físico y neurológico.

Diversos especialistas citados coinciden 
en que el uso excesivo de pantallas no 
mejora la inteligencia ni el aprendizaje, 
y contradice las promesas iniciales 
de la industria tecnológica. Por ello, 
recomiendan retrasar el acceso a los 
teléfonos inteligentes hasta los 16–18 
años, limitar el tiempo de exposición 
según la edad y asegurar siempre la 
supervisión adulta.

El artículo también plantea la necesidad 
de un enfoque preventivo, comparable al 
aplicado al alcohol y al tabaco: restringir 
el acceso a móviles antes de los 13 años, 
exigir alfabetización digital, establecer 
responsabilidades para las empresas 
tecnológicas y reforzar el rol de los padres 
mediante normas claras, coherentes y 
explicadas como actos de cuidado, no de 
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castigo. También se destacó la importancia 
de prohibir el uso de dispositivos en los 
dormitorios para proteger el descanso y la 
salud mental de los menores.

Por otro lado, el estudio The Impact of 
Generative AI on Critical Thinking (Lee 
et Al, 2025) analizó de manera empírica 
cómo el uso creciente de herramientas 
de Inteligencia Artificial Generativa (IA 
generativa), como ChatGPT o Copilot, está 
influyendo en el pensamiento crítico de los 
trabajadores del conocimiento. A partir de 
una encuesta aplicada a 319 profesionales 
de diversos sectores y 936 ejemplos reales 
de uso de IA en tareas laborales, el trabajo 
ofreció una de las primeras evidencias 
sistemáticas sobre cómo estas tecnologías 
transforman —más que eliminan— el 
ejercicio del pensamiento crítico en 
contextos profesionales reales. 

El estudio parte de la taxonomía de Bloom 
como marco conceptual para definir el 
pensamiento crítico y concluye que la IA 
generativa reduce el esfuerzo cognitivo 
percibido en la mayoría de las actividades 
intelectuales (recordar, comprender, 
aplicar, analizar, sintetizar y evaluar). 
Sin embargo, esta reducción no implica 
necesariamente una mejora en la calidad 
del razonamiento. Por el contrario, los 
resultados muestran que el impacto de 
la IA depende de manera decisiva de un 
factor psicológico clave: la confianza.

Uno de los hallazgos más relevantes es que 
una mayor confianza en la capacidad de 
la IA para realizar una tarea se asocia con 
una menor activación del pensamiento 
crítico, mientras que una mayor confianza 
del usuario en sus propias habilidades se 
relaciona con un mayor involucramiento 
crítico. Esto sugiere que el uso acrítico 

de la IA no es inevitable, sino que está 
mediado por la autoeficacia del usuario 
y por su disposición reflexiva previa. 
En otras palabras, la IA no sustituye 
automáticamente el pensamiento crítico, 
pero puede debilitarlo cuando se convierte 
en una autoridad incuestionada.

Desde una perspectiva cualitativa, el 
estudio identificó un desplazamiento del 
pensamiento crítico: los trabajadores ya no 
concentran su esfuerzo en la producción 
directa de contenidos, sino en actividades 
de verificación de información, integración 
de respuestas y supervisión de la tarea. 
El pensamiento crítico se ejerce ahora 
principalmente al contrastar fuentes, 
evaluar la coherencia y relevancia de 
las respuestas generadas, adaptar el 
contenido al contexto y corregir sesgos, 
errores o generalizaciones excesivas. Este 
cambio implica pasar de “hacer” a “vigilar y 
corregir”, lo que redefine las competencias 
cognitivas centrales del trabajo intelectual.

El estudio también identificó motivadores 
e inhibidores del pensamiento crítico 
en contextos asistidos por IA. Entre los 
motivadores destacan la preocupación 
por la calidad del trabajo, la prevención de 
consecuencias negativas (especialmente 
en tareas de alto riesgo) y el deseo de 
aprendizaje y desarrollo profesional. Entre 
los inhibidores se encuentran la presión del 
tiempo, la percepción de que ciertas tareas 
son triviales, la falta de conocimientos 
para evaluar resultados en dominios 
desconocidos y la confianza excesiva en la 
IA. Un riesgo relevante es que la renuncia 
sistemática al pensamiento crítico en 
tareas rutinarias puede generar, a largo 
plazo, una erosión de las capacidades 
cognitivas, retomando la conocida “ironía 
de la automatización”.
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En síntesis, Lee et al, (2025) aportan 
evidencia sólida de que la IA generativa 
reconfigura el pensamiento crítico en el 
trabajo del conocimiento, reduciendo el 
esfuerzo percibido pero desplazando la 
reflexión hacia funciones de evaluación 
y control. Sus implicaciones son clave 
para la educación superior, la formación 
profesional y el diseño de políticas de 
adopción tecnológica: no basta con 
introducir IA para ganar eficiencia, sino que 
es necesario diseñar entornos, prácticas 
y herramientas que fomenten la reflexión 
consciente, la verificación y la autonomía 
intelectual del usuario.

Se podría plantear la pregunta: ¿se está a 
las puertas de un proceso de infantilización 
o fragilidad cognitiva? 

Fragilidad cognitiva suele utilizarse en 
el campo geriátrico, como un deterioro 
natural de las capacidades humanas. Por 
otro lado, el término infantilización puede 
sonar extraño cuando de estudiantes 
universitarios se trata, sin embargo, 
hay que situarlo y entenderlo desde su 
significado. Ubicar esta concepción, 
implica la promoción de un estado de 
fragilidad o debilidad, con un alto nivel 
de dependencia, falta de una voz propia, 
poca autonomía, y, necesidad de un 
apoyo adulto constante, características 
propias de la infancia. En este sentido, 
la infantilización del estudiante 
universitario constituye un tema actual 
ya que no es poco frecuente escuchar 
de algunos profesores, que, con el pasar 
de los años, procesos propios de la 
educación básica han ido trasladándose 
a la universidad.

Actualmente, es frecuente encontrar 
estudiantes inmaduros; universitarios 

pidiendo a sus docentes ayuda para pasar 
un examen o para ser incluidos en un 
grupo de trabajo. Además, se puede ver 
docentes generando estrategias didácticas 
lúdicas para que sus estudiantes aprendan 
o incluso para buscar en ellos el deseo por 
aprender.

Este trabajo busca entender desde 
un enfoque psico-social (y en parte 
psicoanalítico), qué es lo que subyace a 
estos comportamientos en la universidad: 
En primer lugar, parecería ser que la 
crisis de autoridad, aquel lugar “caído 
del Nombre del Padre”, que marcaba 
la separación del niño del deseo de su 
madre, estuviera teniendo efecto en 
varios escenarios de la existencia humana, 
siendo uno de ellos la educación superior. 
Por otro lado, los estudios previos sobre 
“satisfacción vicariante” (Picardo, 2024), 
“El yo digital” (Picardo, 2024) y “sobre 
representación de expectativas” (Picardo, 
2025), presentan manifestaciones de la 
vulnerabilidad cognoscitiva y emocional 
de los seres humanos ante influencias 
externas, particularmente asociadas a 
la transformación digital que viven las 
sociedades. 

Ya el Psicoanálisis, y puntualmente autores 
como Lacan y Melman, advirtieron sobre 
los efectos de dicha caída en las estructuras 
sociales y subjetivas de los individuos, 
una manera particular de relacionarse 
con la falta constitutiva, más angustiante, 
que acerca peligrosamente al sujeto a la 
vivencia del goce imperativamente; que, 
desborda, descontextualiza y tiende a 
negar la falta en el ser, obturando el deseo, 
motor necesario para la existencia. Se vive 
una época de contradicciones, es una 
generación que busca la libertad ilimitada, 
pero, al mismo tiempo crea normativas y 
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limitaciones como auxiliares desconfiados 
de una Ley que ha sucumbido.

Se encontraron referencias a la 
infantilización en diferentes campos. 
Adultos cada vez más adolescentes, 
adictos al entretenimiento. Todos, 
reportes, blogs, revistas en línea que hacen 
una aproximación social interesante e 
importante, más no constituyen análisis 
profundos de lo que acontece en la 
construcción subjetiva. 

Desde luego enfatizar en un trabajo sobre 
la infantilización cognitiva es necesario 
una reflexión o investigación que busque 
generar un nivel de profundidad mayor 
para el estudio de este fenómeno. El 
objetivo es realizar un análisis de lo que está 
ocurriendo en el ámbito de la educación 
superior, para lo cual, se hará referencia 
evidencia empírica que permitan tal 
profundización.

En este contexto, este artículo presenta 
una investigación que responde al 
problema: ¿Están impactando las redes 
sociales y la Inteligencia Artificial (IA) en 
el pensamiento crítico de los estudiantes 
universitarios de nuevo ingreso, generando 
deterioro o fragilidad cognitiva? 

Metodología
 
Para esta investigación se diseñó y validó 
un instrumento con criterios psicométricos 
basado en 55 ítems y en una escala de Likert 
(ver anexo 1) y una tabla de Factores (ver 
anexo 2); los enunciados se establecieron 
en tres categorías o factores: Pensamiento 
crítico (9 enunciados, que reflejan las 
respuestas esperadas de acuerdo y muy 
de acuerdo); interfase generacional (25 
enunciados, que exploran las condiciones 

generacionales, idealmente respuesta 
neutrales); y Pensamiento alienado (21 
enunciados que reflejan el impacto de las 
redes sociales en las ideas y pensamientos 
de los sujetos, esperando un desacuerdo o 
muy en desacuerdo). La tabla de factores 
organizó a los ítems en las tres categorías 
de análisis.

Para este estudio se seleccionaron 145 
estudiantes de nuevo ingreso de una 
universidad privada de diversas carreras o 
programas, y se aplicó de modo indistinto 
sin representatividad estadística, utilizando 
un criterio por convivencia. La idea de 
esta investigación es eminentemente 
exploratoria, permitiendo sobre los 
resultados obtenidos, pasar a un nivel 
estadístico más robusto.

El instrumento fue validado por un grupo 
de 90 estudiantes de educación media de 
un colegio privado, todos (as), mayores de 
18 años. No se requirió un consentimiento 
informado y su aplicación fue voluntaria y 
anónima. Solo se requirió el sexo y año de 
nacimiento.   

El marco hipotético del estudio apunta a 
que el impacto de las redes sociales y la 
Inteligencia Artificial (IA) está afectando 
negativamente a los estudiantes, 
fragilizando su sistema intelectivo y 
disminuyendo su pensamiento crítico.

Una limitante del estudio es el sistema de 
muestreo por conveniencia. No obstante, 
el interés de la investigación es lograr 
una primera aproximación al fenómeno 
del impacto digital en los seres humanos, 
como una línea de investigación de 
“comportamiento humano’, que posibilite 
estudios posteriores con mayor alcance y 
rigor estadístico
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Para medir estos resultados, se utilizó Python (ver anexo 3) y se aplicó: análisis descriptivo, 
perfil del grupo de sujetos, estadísticas por sexo, análisis de correlaciones (Pearson y 
Spearman) y regresiones múltiples.

 
Resultados

 
1. Construcción de los factores

El instrumento aplicado consistió en un cuestionario de 55 ítems en escala Likert de 
cinco puntos (1 = nada de acuerdo, 5 = muy de acuerdo), diseñado para evaluar actitudes 
relacionadas con redes sociales y pensamiento crítico.

Los ítems fueron agrupados en tres factores:

•	 Pensamiento Crítico (PC)

•	 Interfase Generacional o Contexto (IG)

•	 Pensamiento Alienado (PA)

Cada factor fue calculado como el promedio aritmético de los ítems que lo componen, 
manteniendo la escala original de 1 a 5. Este procedimiento permitió conservar la 
interpretación directa de los puntajes.

La base de datos final estuvo compuesta por 145 participantes, incluyendo variables 
demográficas (edad y sexo) y los tres puntajes factoriales calculados.

 
2. Análisis descriptivo inicial

Se realizó un análisis descriptivo de los tres factores. Los resultados mostraron:

 
Tabla 1. 
Resumen estadístico general

Factor N Media Desviación estándar Mediana Mínimo Máximo

PC 145 3.764 0.619 3.89 1.44 4.89

IG 145 2.832 0.450 2.84 1.16 4.00

PA 145 2.745 0.566 2.76 1.19 4.38

Fuente: Elaboración propia
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Perfil general del grupo:

Pensamiento Crítico. El grupo presenta un nivel alto de pensamiento crítico (cercano a 
4 en escala 1–5). No es extremo (no es 4.5+), pero claramente está por encima del punto 
medio (3). La variabilidad es moderada por lo que el grupo es relativamente homogéneo 
en este aspecto.

Esto sugiere que el grupo se autopercibe como reflexivo, con capacidad de cuestionamiento 
y evaluación crítica.

Interfase Generacional.  El grupo presenta un nivel medio-bajo (2.83), esto indica: que el 
grupo no muestra niveles extremos de inmersión generacional digital. Debido a que la 
desviación estándar es menor que en el factor de pensamiento crítico el grupo es bastante 
similar en su nivel de contexto digital.

Pensamiento Alienado.  El grupo presenta un nivel medio-bajo (2.74), esto sugiere: que el 
grupo no presenta niveles elevados de alienación en promedio, pero tampoco es bajo (no 
está cerca de 2).

 
Estadísticas por sexo

 
Tabla 2: 
Femenino

Factor N Media Desviación estándar Mediana Mínimo Máximo

PC 103 3.769 0.595 3.89 1.44 4.89

IG 103 2.818 0.441 2.84 1.16 4.00

PA 103 2.696 0.555 2.76 1.19 4.38

Fuente: Elaboración propia

 
Tabla 3. 
Masculino

Factor N Media Desviación estándar Mediana Mínimo Máximo

PC 42 3.749 0.683 3.835 1.78 4.78

IG 42 2.868 0.476 2.860 1.64 3.84

PA 42 2.866 0.583 2.785 1.76 4.24

Fuente: Elaboración propia
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Diferencias:

•	 Pensamiento crítico prácticamente 
iguales 

•	 Interfase generacional, levemente 
mayor en hombres 

•	 Pensamiento alienado, los hombres 
presentan una mayor alienación

PC

3.77     3.75

IG

2.82     2.87

PA

2.70     2.87

Tabla 4. 
Ranking de preguntas: 

N Pregunta Mediana Promedio

23 Tengo grandes expectativas sobre mi futuro 5 4.4

14 Creo que debo estudiar y graduarme de la universidad para superarme 5 4.3

5 Las noticias importantes deben verificarse en los medios de comunicación formales 5 4.3

32 Me gusta mucho viajar y conocer nuevos destinos 5 4.2

54 Mis expectativas son muy altas 4 4.1

27 Me encantan las mascotas 5 4.1

31 Creo que más adelante desarrollaré un emprendimiento 4 3.8

24 Pienso en tener una pareja, casarme y tener hijos 4 3.7

42 Practico una religión y voy a la iglesia 4 3.6

25 Soy muy religioso y creyente 4 3.6

49 Me interesa la política 4 3.6

29 Me preocupan las guerras que hay en otros países 4 3.5

35 Muchas cosas en mi vida me generan ansiedad y estrés 4 3.5

47 Me considero una persona conservadora 3 3.5

19 Me gusta hacer ejercicio físico o practicar deportes 4 3.5

44 Me considero una persona progresista 3 3.4

2 Hay redes sociales que son mucho más científicas que otras 4 3.4

28 Mi principal red social es: Instagram 3 3.3

34 Para ser feliz se necesita mucho dinero 3 3.2

50 Le has pedido consejos a aplicaciones de Inteligencia Artificial 3 3.1

26 Mi principal red social es: TikTok 3 3.1

15 Si pierdo u olvido mi teléfono paso un momento muy difícil o angustioso 3 3.1

17 En la educación primaria tuve problemas con Matemáticas 3 3.1

12 Suelo dedicar muchas horas al día para ver mis redes sociales 3 3.0
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36 Mis padres son muy sobreprotectores 3 2.9

51 Me considero Extrovertido 3 2.9

55 Me considero introvertido 3 2.9

53 Me preocupa mi imagen en redes sociales 3 2.7

13 Admiro mucho a un influencer, YouTuber o creador de contenido 3 2.7

45 Me gustaría migrar a Estados Unidos 3 2.6

33 Prefiero el trabajo online a uno presencial 3 2.6

46 Todo el día estoy pendiente de mis redes sociales 3 2.6

7 Normalmente yo me informo en las redes sociales, no necesito otro medio 3 2.6

21 Utilizo bastante Inteligencia Artificial para dudas, trabajos y consejos 3 2.6

37 En mi vida escolar sufrí episodios de bullying 2 2.6

8 No necesito pensar mucho para tomar una decisión en mi vida 3 2.6

18 Mi principal pasatiempo está en mi teléfono móvil 2 2.6

20 Mi relación con mis amigos es a través del teléfono, más que en forma presencial 3 2.6

48 Prefiero ver reels o videos que leer 2 2.6

4 Sólo dudo de la gente que tiene un perfil anónimo 2 2.6

40 En mi familia, mi padre fue ausente 2 2.5

52 La inteligencia artificial superará a la inteligencia humana 3 2.5

22 No tengo certeza sobre mi futuro 2 2.4

10 Creo que pienso como la mayoría de los salvadoreños (as) 2 2.4

41 Creo que todos tenemos un precio 2 2.4

6 No hay mayor diferencia entre un influencer, YouTuber o creador de contenido y un 
periodista de medios o noticieros 2 2.3

39 Mi educación sexual ha dependido engran medida de internet 2 2.3

30 Mi principal red social es YouTube 2 2.2

11 El año pasado no leí ningún libro 2 2.2

1 Todo lo que se publica en las redes sociales es cierto 2 2.1

3 Si un influencer, YouTuber o creador de contenido muy reconocido publica algo debe 
ser verdad 2 2.1

43 De niño (a=, mis juegos fueron aplicaciones o videjuegos. 2 2.1

16 Nunca he leído un periódico impreso 2 2.1

9 Suelo dejarme influenciar por otros antes de tomar una decisión 2 1.9

38 Tuve teléfono móvil desde tercer grado 1 1.8

Fuente: Elaboración propia
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Bloque 4

Rechazos claros (mediana 2 o 1)

El grupo rechaza:
•	 “Todo lo que se publica es cierto”
•	 “Si lo dice un influencer es verdad”
•	 “No hay diferencia entre influencer y 

periodista”

•	 “Me dejo influenciar fácilmente”
•	  “No leo libros”
•	 “Sólo dudo de perfiles anónimos”
•	 “Tuve teléfono desde tercer grado” (1.8)

Esto confirma algo importante:  Aunque viven en entorno digital:

•	 NO son ingenuos  
informativamente

•	 NO creen ciegamente en 
influencers

•	 SÍ valoran medios formales

Lectura:

Bloque 2

Acuerdos moderados (mediana 4)

Incluye: Emprendimiento, familia, religión, política, guerras, ansiedad, ejercicio

   El grupo combina: proyecto de vida tradicional, conciencia social básica, 
carga emocional moderada

Lectura:

Bloque 1 

Consensos fuertes (Mediana = 5)

Máximos acuerdos
•	 Tengo grandes expectativas sobre mi 

futuro (4.4)
•	 Debo graduarme de la universidad 

para superarme (4.3)

•	 Las noticias deben verificarse en 
medios formales (4.3)

•	 Me gusta viajar y conocer nuevos 
destinos (4.2)

•	 Me encantan las mascotas (4.1)

El grupo es:  Aspiracional, orientado al logro educativo, con criterio informativo 
tradicional, con deseos de movilidad y bienestar, esto explica el 
PC alto promedio (3.76).

Lectura:
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Tabla 5 
Contradicción central del grupo 

Por un lado: Pero al mismo tiempo:

•	 Verifican noticias
•	 Valoran universidad
•	 Expectativas altas
•	 Rechazan fake news

•	 Usan redes
•	 Consultan IA
•	 Prefieren reels
•	 Ansiedad presente

Fuente: Elaboración propia

 
3. Análisis de correlación

Se estimaron matrices de correlación utilizando los coeficientes de Pearson (relaciones 
lineales) y Spearman (relaciones monótonas ordinales). El coeficiente de correlación de 
Pearson pregunta ¿Existe relación lineal entre los factores? En cambio, el coeficiente de 
correlación de Spearman pregunta ¿Cuándo uno sube, el otro tiende a subir también, 
aunque no sea lineal?

1.00

0.75

0.50

0.25

0.00

-0.25

-0.50

-0.75

-1.00

Matriz de correlación (Pearson)
1.00

0.75

0.50

0.25

0.00

-0.25

-0.50

-0.75

-1.00

Matriz de correlación (Spearman)

1.00

0.23

0.48

0.23

1.00

0.75

0.48

0.75

1.00

1.00

0.15

0.41

0.15

1.00

0.73

0.41

0.73

1.00

Resultados:
•	 IG y PA están fuertemente asociados (ambos métodos)

•	 IG y PC tienen asociación moderada SOLO en Pearson. Esto indica:  relación no 
lineal, por tanto, a mayor inmersión generacional mayor Pensamiento crítico, pero 
solo hasta cierto punto

•	 PC y PA casi no se relacionan. Esto es interesante porque PC y PA no se ve afectada una 
por la otra, IG actúa como variable mediadora entre pensamiento crítico y alienación.

 
El análisis de correlación mostró una asociación fuerte entre Interfase Generacional 
y Pensamiento Alienado (ρ≈0.73), así como una asociación moderada entre Interfase 
Generacional y Pensamiento Crítico (ρ≈0.41). En contraste, la correlación directa entre 
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Pensamiento Crítico y Pensamiento 
Alienado fue débil (ρ≈0.15). Estos 
resultados sugieren que el constructo 
de Interfase Generacional actúa como 
variable mediadora entre ambos factores, 
integrando dimensiones tecnológicas, 
identitarias y emocionales.

4. Regresión múltiple

Modelo A: Pensamiento Alienado  
como variable dependiente

Se estimó el siguiente modelo:

Resultados:

•	  R² = 0.602

•	  Interfase Generacional: β = 1.037, p < 0.001
•	  Pensamiento Crítico: β = −0.155, p = 0.009
•	  Sexo masculino: β = 0.149, p = 0.035
•	  Edad: no significativo

•	  F-test: p < 10⁻²⁵  modelo altamente significativo

 
Interpretación:

•	 Por cada 1 punto que aumenta IG, PA 
aumenta en ~1 punto. Esto implica 
que la alienación está fuertemente 
determinada por el contexto 
generacional digital.

•	 El factor pensamiento crítico es 
significativo, pero mucho más 
pequeño. A mayor pensamiento 
crítico, menor pensamiento alienado 
— pero el efecto es moderado. 
PC protege, pero no compensa 
completamente IG.

•	 Los hombres presentan ligeramente 
más alienación que las mujeres, pese 
a ser menos, controlando por IG y 
PC. Es un dato interesante desde el 
enfoque de género.

•	 La edad no es significativa, es esperado 
porque el grupo tiene un rango de 
edad muy estrecho.

•	 Esto confirma: El pensamiento 
alienado está mucho más asociado 
al entorno digital-generacional que 
al pensamiento crítico en sí mismo. 
Es exactamente lo que sugerían las 
correlaciones.

Conclusión del modelo:

El modelo explica aproximadamente 
el 60% de la varianza del pensamiento 
alienado, indicando un alto poder 
explicativo. La Interfase Generacional se 
constituyó como la predictora dominante 
del pensamiento alienado, mientras que 
el pensamiento crítico mostró un efecto 
protector moderado.

Se estimó un modelo de regresión lineal 
múltiple para explicar el Pensamiento 
Alienado a partir de Interfase 
Generacional, Pensamiento Crítico, edad 
y sexo. El modelo resultó estadísticamente 
significativo (R² = 0.602, p < 0.001), 
explicando aproximadamente el 60% de 
la varianza del constructo. La Interfase 
Generacional mostró un efecto positivo 
fuerte y altamente significativo (β = 1.037, p 
< 0.001), constituyéndose como el principal 
predictor del pensamiento alienado. El 
Pensamiento Crítico presentó un efecto 
negativo significativo (β = −0.154, p = 0.009), 
indicando un rol protector moderado. 
Asimismo, el sexo masculino se asoció con 
mayores niveles de alienación (β = 0.149, p 
= 0.035), mientras que la edad no mostró 
efectos significativos. Los diagnósticos 
del modelo indicaron ausencia de 
multicolinealidad (VIF ≈ 1.3) y adecuada 
normalidad de residuos.
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Modelo B: Pensamiento Crítico como 
variable dependiente

Resultados:
•	  R² = 0.274

•	 Interfase Generacional: β = 0.975, p < 
0.001

•	 Pensamiento Alienado: β = −0.337, p = 
0.004

•	 Edad y sexo: no significativos

Interpretación: Este modelo indica que la 
Interfase Generacional también se asocia 
positivamente con el pensamiento 

crítico, aunque el poder explicativo es 
moderado (27%).

 
Factores disruptivos

Los resultados también permiten 
identificar un conjunto de factores 
preocupantes que se orientan a confirmar 
las hipótesis de trabajo en ciertos 
grupos de sujetos. Se puede acceder a 
las gráficas dinámicas en este enlace: 
h t t p s : / / p u b l i c . f l o u r i s h . s t u d i o /
visualisation/27740447/ 

 
Pregunta 1

Todo lo que se publica en las redes sociales es cierto
 

Nada de acuerdo Poco de acuerdo De acuerdoNi de acuerdo 
ni en desacuerdo

Muy de acuerdo

32% 32%32% 3%4%

de los sujetos tiene una creencia desfigurada que 
todo lo que se publica en redes sociales es cierto.7% 

 
Pregunta 3
Si un influencer, YouTuber o creador de contenido muy reconocido publica algo debe ser 
verdad

29% 28%37% 2%4%

Nada de acuerdo Poco de acuerdo De acuerdoNi de acuerdo 
ni en desacuerdo

Muy de acuerdo

de los sujetos cree que cuando un influencer o 
youtuber reconocido publica algo es verdad.6% 
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Pregunta 7 
Normalmente yo me informo en las redes sociales, no necesito otro medio

Nada de acuerdo Poco de acuerdo De acuerdoNi de acuerdo 
ni en desacuerdo

Muy de acuerdo

de los sujetos afirman que se informan por redes 
sociales y no necesitan otro medio para confirmar.23% 

19% 29%29% 6%17%

 
Pregunta 11 
El año pasado no leí ningún libro

Nada de acuerdo Poco de acuerdo De acuerdoNi de acuerdo 
ni en desacuerdo

Muy de acuerdo

de los estudiantes universitarios indican que el año 
anterior a esta investigación no han leído ningún libro.23% 

50% 14%14% 11%12%

 

Pregunta 15
Si pierdo u olvido mi teléfono paso un momento muy difícil o angustioso

Nada de acuerdo Poco de acuerdo De acuerdoNi de acuerdo 
ni en desacuerdo

Muy de acuerdo

de los sujetos manifiesta una situación de ansiedad, 
angustia o dificultad al olvidar o perder el teléfono móvil.34% 

13% 28%21% 17%22%
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Pregunta 50
Le has pedido consejos a aplicaciones de Inteligencia Artificial

Nada de acuerdo Poco de acuerdo De acuerdoNi de acuerdo 
ni en desacuerdo

Muy de acuerdo

de los sujetos manifiesta haber pedido consejos a la 
Inteligencia Artificial (IA).36% 

19% 20%17% 20%25%

Discusión

Los resultados obtenidos permiten 
analizar el impacto de las redes sociales y 
la inteligencia artificial en el pensamiento 
crítico de estudiantes universitarios 
desde una perspectiva compleja, en 
la que convergen factores cognitivos, 
generacionales y culturales. En primer lugar, 
los hallazgos muestran que los participantes 
reportan niveles relativamente altos de 
pensamiento crítico, lo que sugiere que la 
exposición a entornos digitales no implica 
necesariamente una disminución directa de 
la capacidad reflexiva. Este resultado coincide 
parcialmente con investigaciones recientes 
que plantean que la tecnología no elimina el 
pensamiento crítico, sino que lo transforma 
y desplaza hacia tareas de supervisión, 
verificación y evaluación (Lee et al., 2025).
Sin embargo, la aparente fortaleza del 
pensamiento crítico convive con una 
dinámica de fragilidad cognitiva observable 
en la fuerte relación entre la Interfase 
Generacional y el Pensamiento Alienado. La 
correlación elevada entre ambos factores y el 
peso predictivo de la Interfase Generacional 
en los modelos de regresión sugieren que el 
contexto digital funciona como un mediador 
estructural entre la capacidad crítica y la 
vulnerabilidad cognitiva. En otras palabras, 

los estudiantes pueden mantener actitudes 
críticas declaradas, pero simultáneamente 
desarrollar patrones de dependencia 
informacional o de externalización del juicio, 
lo cual configura una tensión propia de la 
cultura digital contemporánea.

Este hallazgo puede interpretarse a la luz 
de estudios que advierten sobre los efectos 
del uso intensivo de dispositivos digitales 
en los procesos cognitivos y emocionales, 
especialmente cuando la exposición ocurre en 
etapas tempranas del desarrollo (Thiagarajan 
et al., 2025). Aunque el presente estudio no 
evalúa causalidad ni desarrollo longitudinal, 
los resultados sugieren que la inmersión 
digital no actúa de forma lineal: mientras 
ciertos niveles de interacción tecnológica 
pueden asociarse con mayor acceso a 
información y estimulación cognitiva, una 
intensificación del contexto digital podría 
favorecer formas de pensamiento alienado o 
dependencia simbólica.

Asimismo, la baja relación directa entre 
pensamiento crítico y pensamiento 
alienado indica que estos constructos no 
operan como opuestos simples. Más bien, 
la Interfase Generacional emerge como un 
factor articulador que integra elementos 
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tecnológicos, identitarios y emocionales. Este 
resultado abre una interpretación relevante: 
la fragilidad cognitiva no se explicaría por 
la ausencia de pensamiento crítico, sino 
por su coexistencia con prácticas digitales 
que reconfiguran los modos de procesar la 
información y tomar decisiones. Desde una 
perspectiva psicosocial, esto podría reflejar 
una transición en las formas de construcción 
de la autonomía intelectual en generaciones 
altamente digitalizadas.

Desde el enfoque psicoanalítico planteado 
en la introducción, estos resultados 
podrían interpretarse como expresiones 
contemporáneas de procesos de infantilización 
simbólica, caracterizados por una mayor 
dependencia de referentes externos y por la 
búsqueda de respuestas inmediatas mediadas 
por dispositivos tecnológicos. Sin embargo, 
los datos empíricos obligan a matizar esta 
hipótesis: los estudiantes no aparecen como 
sujetos ingenuos o acríticos, ya que rechazan 
afirmaciones relacionadas con la credulidad 
hacia influencers y valoran la verificación en 
medios formales. Esto sugiere que la fragilidad 
cognitiva no implica ausencia de juicio, 
sino una posible tensión entre autonomía 
declarada y prácticas digitales que favorecen 
la simplificación o delegación cognitiva.

Un aspecto relevante es el efecto moderado 
del pensamiento crítico como factor 
protector frente al pensamiento alienado. 
Aunque significativo, su impacto es menor en 
comparación con la influencia del contexto 
generacional digital. Este hallazgo tiene 
implicaciones directas para la educación 
superior: fortalecer únicamente habilidades 
cognitivas tradicionales podría ser insuficiente 
si no se abordan también las condiciones 
culturales y tecnológicas que estructuran el 
ecosistema informativo de los estudiantes.

Finalmente, deben reconocerse algunas 
limitaciones del estudio. El diseño exploratorio 
y el muestreo por conveniencia limitan la 

generalización de los resultados. Además, 
el uso de medidas auto-reportadas puede 
introducir sesgos de deseabilidad social, 
especialmente en variables relacionadas 
con pensamiento crítico. No obstante, el 
estudio aporta evidencia inicial relevante para 
comprender la relación entre digitalización, 
pensamiento crítico y fragilidad cognitiva en 
contextos universitarios latinoamericanos, 
abriendo líneas futuras de investigación 
orientadas a estudios longitudinales, análisis 
cualitativos y validaciones psicométricas más 
amplias.

En conjunto, los resultados sugieren que 
el desafío actual no radica únicamente en 
preservar el pensamiento crítico frente a la 
tecnología, sino en comprender cómo este 
se reconfigura dentro de entornos digitales 
que combinan mayor acceso a información 
con nuevas formas de dependencia cognitiva. 
La educación superior enfrenta así el reto 
de diseñar estrategias pedagógicas que 
promuevan no solo el análisis crítico, sino 
también la autonomía intelectual y la 
autorregulación en contextos mediados por 
inteligencia artificial y redes sociales.

Finalmente, los factores disruptivos 
encontrados presentan rasgos confirmatorios 
de la hipótesis propuesta -impacto en fragilidad 
cognitiva- y una antesala de problemas a dar 
seguimiento en futuros estudios: 7% de los 
sujetos tiene una creencia desfigurada que 
todo lo que se publica en redes sociales es 
cierto; 6% de los sujetos cree que cuando un 
influencer o youtuber reconocido publica algo 
es verdad; 23% de los sujetos afirman que se 
informan por redes sociales y no necesitan otro 
medio para confirmar; 23% de los estudiantes 
universitarios indican que el año anterior a 
esta investigación no han leído ningún libro; 
34% de los sujetos manifiesta una situación 
de ansiedad, angustia o dificultad al olvidar o 
perder el teléfono móvil; finalmente, 36% de 
los sujetos manifiesta haber pedido consejos 
a la Inteligencia Artificial (IA).
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Anexos

Anexo 1 
Dirección de Servicios Científicos 

Instituto de Comportamiento Humano 
Test de pensamiento crítico y redes sociales

Las preguntas o afirmaciones que aparecen en esta prueba no son correctas o incorrectas, simplemente proponen 
un modo de percibir lo que sucede en las redes sociales y su impacto en nuestro comportamiento. Contesta honesta-
mente, pensando bien tus respuestas, siempre valorando la escala del 1 al 5, en dónde 1 indica que NO estás nada 
de acuerdo, mientras que 5 indica que estás MUY de acuerdo, marca en el espacio de tu elección con una X. Puedes 
utilizar también las otras escalas que aparecen en la tabla cuando tu posición se aleja de los extremos. La prueba 
dura entre 7 y 10 minutos.

El test es anónimo, no necesitamos tu nombre o datos personales; solo nos interesa saber tu año de 

nacimiento: _____________ y sexo: Masculino ○     Femenino ○     Otro ○     Cuál: _____________________

Afirmaciones y preguntas
Nada de 
acuerdo

Poco de 
acuerdo

Ni de 
acuerdo 

ni en 
desacuerdo

De 
acuerdo

Muy de 
acuerdo

1 2 3 4 5

1.-   Todo lo que se publica en las redes sociales es cierto

2.-   Hay redes sociales que son mucho más científicas 
que otras

3.-   Si un influencer, youtuber o creador de contenido muy 
reconocido publica algo debe ser verdad

4.-   Sólo dudo de la gente que tiene un perfil anónimo

5.-   Las noticias importantes deben verificarse en los 
medios de comunicación formales

6.-   No hay mayor diferencia entre un influencer, youtuber  
o creador de contenido y un periodista de medios o  
noticieros

7.-   Normalmente yo me informo en las redes sociales, 
no necesito otro medio

8.-   No necesito pensar mucho para tomar una decisión 
en mi vida 

9.-   Suelo dejarme influenciar por otros antes de tomar 
una decisión 

10.- Creo que pienso como la mayoría de los 
salvadoreños (as) 

11.- El año pasado no leí ningún libro
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12.- Suelo dedicar muchas horas al día para ver mis 
redes sociales

13.- Admiro mucho a un  influencer, youtuber o creador 
de contenido 

14.- Creo que debo estudiar y graduarme de la 
universidad para superarme

15.- Si pierdo u olvido mi teléfono paso un momento 
muy difícil o angustioso

16.- Nunca he leído un periódico impreso

17.- En la educación primaria tuve problemas con 
Matemáticas

18.- Mi principal pasatiempo está en mi teléfono móvil

19.- Me gusta hacer ejercicio físico o practicar deportes

20.- Mi relación con mis amigos es a través del teléfono, 
más que en forma presencial

21.- Utilizo bastante Inteligencia Artificial para dudas, 
trabajos y consejos

22.- No tengo certeza sobre mi futuro 

23.- Tengo grandes expectativas sobre mi futuro

24.- Pienso en tener una pareja, casarme y tener hijos

25.- Soy muy religioso y creyente

26.- Mi principal red social es: TikTok

27.- Me encantan las mascotas

28.- Mi principal red social es: Instagram

29.- Me preocupan las guerras que hay en otros países

30.- Mi principal red social es YouTube

31.- Creo que más adelante desarrollaré un 
emprendimiento

 

32.- Me gusta mucho viajar y conocer nuevos destinos

33.- Prefiero el trabajo online a uno presencial

34.- Para ser feliz se necesita mucho dinero

35.- Muchas cosas en mi vida me generan ansiedad 
y estrés

36.- Mis padres son muy sobreprotectores

37.- En mi vida escolar sufrí episodios de bullying

38.- Tuve teléfono móvil desde tercer grado

39.- Mi educación sexual ha dependido en gran medida 
de internet

40.- En mi familia, mi padre fue ausente

41.- Creo que todos tenemos un precio

42.- Practico una religión y voy a la iglesia

43.- De niño (a=, mis juegos fueron aplicaciones o 
videjuegos. 

44.- Me considero una persona progresista
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45.- Me gustaría migrar a Estados Unidos

46.- Todo el día estoy pendiente de mis redes sociales

47.- Me considero una persona conservadora

48.- Prefiero ver reels o videos que leer

49.- Me interesa la política

50.- Le has pedido consejos a aplicaciones de Inteligencia 
Artificial

51.- Me considero Extrovertido

52.- La inteligencia artificial superará a la inteligencia 
humana

53.- Me preocupa mi imagen en redes sociales

54.- Mis expectativas son muy altas 

55.- Me considero introvertido

Gracias por tu tiempo!!

Anexo 2 
Factores para el análisis: PC: Pensamiento crítico; 

IG: Interfase generacional o contexto;  
PA: Pensamiento alienado

PC IG PA

4.- Sólo dudo de la gente que tiene 
un perfil anónimo

2.- Hay redes sociales que son 
mucho más científicas que otras

1.- Todo lo que se publica en las 
redes sociales es cierto

5.- Las noticias importantes deben 
verificarse en los medios de 
comunicación formales

8.- No necesito pensar mucho para 
tomar una decisión en mi vida

3.- Si un influencer, youtuber o 
creador de contenido muy 
reconocido publica algo debe ser 
verdad

14.- Creo que debo estudiar y 
graduarme de la universidad 
para superarme

9.- Suelo dejarme influenciar por 
otros antes de tomar una decisión

6.- No hay mayor diferencia entre 
un influencer, youtuber o creador 
de contenido y un periodista de 
medios o noticieros

19.- Me gusta hacer ejercicio físico o 
practicar deportes

10.- Creo que pienso como la 
mayoría de los salvadoreños 
(as)

7.- Normalmente yo me informo en 
las redes sociales, no necesito 
otro medio

23.- Tengo grandes expectativas 
sobre mi futuro

13.- Admiro mucho a un artista, 
deportista o influencer, youtuber 
o creador de contenido

11.- El año pasado no leí ningún 
libro

24.- Pienso en tener una pareja, 
casarme y tener hijos

17.- En la educación primaria tuve 
problemas con Matemáticas

12.- Suelo dedicar muchas horas al 
día para ver mis redes sociales

27.- Me encantan las mascotas 26.- Mi principal red social es: TikTok
15.- Si pierdo u olvido mi teléfono 

paso un momento muy difícil o 
angustioso
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29.- Me preocupan las guerras que 
hay en otros países

28.- Mi principal red social es: 
Instagram

16.- Nunca he leído un periódico 
impreso

49.- Me interesa la política 30.- Mi principal red social es 
YouTube

18.- Mi principal pasatiempo está en 
mi teléfono móvil

31.- Creo que más adelante 
desarrollaré un emprendimiento

20.- Mi relación con mis amigos es a 
través del teléfono, más que en 
forma presencial

32.- Me gusta mucho viajar y 
conocer nuevos destinos

21.- Utilizo bastante Inteligencia 
Artificial para dudas, trabajos y 
consejos

33.- Prefiero el trabajo online a uno 
presencial 22.- No tengo certeza sobre mi futuro 

36.- Mis padres son muy 
sobreprotectores 25.- Soy muy religioso y creyente

37.- En mi vida escolar sufrí 
episodios de bullying

34.- Para ser feliz se necesita mucho 
dinero

38.- Tuve teléfono móvil desde tercer 
grado

35.- Muchas cosas en mi vida me 
generan ansiedad y estrés

39.- Mi educación sexual ha 
dependido en gran medida de 
internet

46.- Todo el día estoy pendiente de 
mis redes sociales

40.- En mi familia, mi padre fue 
ausente

48.- Prefiero ver reels o videos que 
leer

41.- Creo que todos tenemos un 
precio

50.- Le has pedido consejos a 
aplicaciones de Inteligencia 
Artificial

42.- Practico una religión y voy a la 
iglesia

52.- La inteligencia artificial superará 
a la inteligencia humana

43.- De niño (a=, mis juegos fueron 
aplicaciones o videjuegos. 

53.- Me preocupa mi imagen en 
redes sociales

44.- Me considero una persona 
progresista 54.- Mis expectativas son muy altas 

45.- Me gustaría migrar a Estados 
Unidos

47.- Me considero una persona 
conservadora

51.- Me considero Extrovertido

55.- Me considero introvertido
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Anexo 3 
Script de análisis de datos en Python 

import pandas as pd
import numpy as np
import matplotlib.pyplot as plt
import statsmodels.api as sm
import statsmodels.formula.api as smf
from scipy import stats

# =========================
# 1) Cargar datos
# =========================
FILE_PATH = “/content/d1.xlsx”
df = pd.read_excel(FILE_PATH)

print(“Columnas disponibles:\n”, df.columns.
tolist())

# =========================
# 2) Correlaciones
# =========================
corr_pearson = df[factor_cols].
corr(method=”pearson”, min_periods=10)
corr_spearman = df[factor_cols].
corr(method=”spearman”, min_periods=10)

print(“\n=== Correlación (Pearson) ===\n”, corr_
pearson.round(3))
print(“\n=== Correlación (Spearman) ===\n”, corr_
spearman.round(3))

# =========================
# 3) Heatmap con Matplotlib
# =========================
def plot_corr_heatmap(corr_matrix: 
pd.DataFrame, title: str):
    labels = corr_matrix.columns.tolist()
    M = corr_matrix.values

    fig, ax = plt.subplots(figsize=(7, 6))
    im = ax.imshow(M, vmin=-1, vmax=1)  # escala 
-1 a 1

 

    # Ticks y etiquetas
    ax.set_xticks(np.arange(len(labels)))
    ax.set_yticks(np.arange(len(labels)))
    ax.set_xticklabels(labels, rotation=45, 
ha=»right»)
    ax.set_yticklabels(labels)

    # Anotar valores en cada celda
    for i in range(M.shape[0]):
        for j in range(M.shape[1]):
            ax.text(j, i, f»{M[i, j]:.2f}», ha=»center», 
va=»center»)

    ax.set_title(title)
    cbar = fig.colorbar(im, ax=ax, fraction=0.046, 
pad=0.04)
    cbar.set_label(«Correlación»)

    plt.tight_layout()
    plt.show()

plot_corr_heatmap(corr_pearson, “Matriz de 
correlación (Pearson)”)
plot_corr_heatmap(corr_spearman, “Matriz de 
correlación (Spearman)”)

::::::::::::::::::::Resultados::::::::::::::::::::

Columnas disponibles:
 [‘RowID’, ‘edad’, ‘sexo’, ‘PC’, ‘PA’, ‘IG’]

Factores detectados: [‘PC’, ‘PA’, ‘IG’]

=== Correlación (Pearson) ===
        	   PC     	   PA     	   IG
PC  	 1.000  	 0.231  	 0.479
PA  	 0.231  	 1.000  	 0.751
IG  	 0.479  	 0.751  	 1.000

=== Correlación (Spearman) ===
        	   PC     	   PA     	   IG
PC  	 1.000  	 0.155  	 0.407
PA  	 0.155  	 1.000  	 0.734
IG  	 0.407  	 0.734  	 1.000
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# =========================
# 3) Modelo principal: PA ~ IG + PC (+ controles opcionales)
# =========================
rhs_terms = [COL_IG, COL_PC]
if COL_EDAD is not None:
    rhs_terms.append(COL_EDAD)
if COL_SEXO is not None:
    rhs_terms.append(f»C({COL_SEXO})»)  # sexo como categórica

formula_A = f”{COL_PA} ~ “ + “ + “.join(rhs_terms)
print(“\nFórmula modelo A:”, formula_A)

model_A = smf.ols(formula=formula_A, data=df).fit(cov_type=”HC3”)  
print(“\n=== RESULTADOS MODELO A (SE robustos HC3) ===”)
print(model_A.summary())
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Fórmula modelo A: PA ~ IG + PC + edad + C(sexo)
=== RESULTADOS MODELO A (SE robustos HC3) ===
 OLS Regression Results                            
==============================================================================

Dep. Variable: PA R-squared:  0.602

Model: OLS Adj. R-squared: 0.591

Method: Least Squares F-statistic: 49.05

Date: Fri, 20 Feb 2026 Prob (F-statistic): 9.74e-26

Time: 19:15:44 Log-Likelihood: -56.034

No. Observations: 145 AIC: 122.1

Df Residuals: 140 BIC: 137.0

Df Model:   4

Covariance Type: HC3
==============================================================================

coef std err         z P>|z|     [0.025     0.975]

Intercept 0.6260 0.382     1.637 0.102      -0.124 1.375

C(sexo)[T.Masculino] 0.1494      0.071     2.113 0.035 0.011      0.288

IG 1.0370      0.078    13.363 0.000 0.885      1.189

PC -0.1545      0.059    -2.628 0.009 -0.270     -0.039

edad -0.0140      0.014    -0.974 0.330 -0.042      0.014
==============================================================================

Omnibus: 1.490 Durbin-Watson: 2.148

Prob(Omnibus): 0.475 Jarque-Bera (JB):            1.259

Skew:  0.003   Prob(JB): 0.533

Kurtosis: 2.544   Cond. No. 193.
==============================================================================
Notes:
[1] Standard Errors are heteroscedasticity robust (HC3)

# =========================
# 4) Modelo alternativo: PC ~ IG + PA (+ controles)
# =========================
rhs_terms_B = [COL_IG, COL_PA]

if COL_EDAD is not None:

    rhs_terms_B.append(COL_EDAD)

if COL_SEXO is not None:

    rhs_terms_B.append(f»C({COL_SEXO})»)
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formula_B = f”{COL_PC} ~ “ + “ + “.join(rhs_terms_B)

print(“\nFórmula modelo B:”, formula_B)

model_B = smf.ols(formula=formula_B, data=df).fit(cov_type=”HC3”)

print(“\n=== RESULTADOS MODELO B (SE robustos HC3) ===”)

print(model_B.summary())

Fórmula modelo B: PC ~ IG + PA + edad + C(sexo) 
=== RESULTADOS MODELO B (SE robustos HC3) ===

                            OLS Regression Results                            

============================================================================

Dep. Variable: PC R-squared:  0.274

Model: OLS Adj. R-squared: 0.253

Method: Least Squares F-statistic: 8.308

Date: Fri, 20 Feb 2026 Prob (F-statistic): 4.83e-06

Time: 19:18:07 Log-Likelihood: -112.54

No. Observations: 145 AIC: 235.1

Df Residuals: 140 BIC: 250.0

Df Model:   4

Covariance Type: HC3

============================================================================

coef std err         z P>|z|     [0.025     0.975]

Intercept 2.1757    0.523      4.157      0.000 1.150       3.201

C(sexo)[T.Masculino] 0.0197      0.110      0.179      0.858      -0.196       0.235

IG 0.9749      0.172      5.659      0.000 0.637       1.313

PA -0.3369      0.118     -2.862      0.004 -0.568      -0.106

edad -0.0128      0.017     -0.730      0.466      -0.047       0.022

============================================================================

Omnibus: 2.711   Durbin-Watson: 1.913

Prob(Omnibus): 0.258   Jarque-Bera (JB):            2.291

Skew:  -0.295   Prob(JB): 0.318

Kurtosis: 3.173   Cond. No. 176.

============================================================================

Notes:

[1] Standard Errors are heteroscedasticity robust (HC3)
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RESUMEN

La contaminación del agua generada por residuos derivados 
de la producción pecuaria representa una problemática 
ambiental y sanitaria de alcance global. Esta actividad, 
especialmente en sistemas intensivos, produce grandes 
volúmenes de desechos orgánicos y químicos que, si no son 
gestionados adecuadamente, pueden infiltrarse en cuerpos 
de agua superficiales como ríos, lagos y arroyos, así como en 
acuíferos subterráneos a través del escurrimiento pluvial. Los 
efluentes suelen contener patógenos, virus, nitratos, metales 
pesados y residuos de antibióticos o aditivos utilizados en 
la alimentación animal. Esta contaminación compromete la 
calidad del recurso hídrico y representa un riesgo directo para 
la salud humana, generando enfermedades gastrointestinales, 
infecciones agudas, afectaciones crónicas e incluso resistencia 
antimicrobiana. Asimismo, los ecosistemas acuáticos sufren 
alteraciones como eutrofización, reducción de oxígeno 
disuelto y pérdida de biodiversidad. Este artículo analiza los 
principales mecanismos de contaminación hídrica asociados 
a la producción pecuaria, los impactos ecológicos en cuerpos 
de agua y los efectos en la salud pública, especialmente en 
comunidades cercanas a zonas de producción animal.

Palabras clave : Contaminación del agua, Riesgo sanitario

 
Abstract
Water contamination caused by waste derived from livestock 
production represents a global environmental and public 
health issue. This activity, particularly in intensive farming 
systems, generates large volumes of organic and chemical 
waste that, if not properly managed, can infiltrate surface 
water bodies such as rivers, lakes, and streams, as well as 
underground aquifers through runoff and rainfall. These 
effluents often contain pathogens, viruses, nitrates, heavy 
metals, and residues of antibiotics or additives used in 
animal feed. Such contamination compromises the quality 
of water resources and poses a direct risk to human health, 
leading to gastrointestinal diseases, acute infections, chronic 
conditions, and even antimicrobial resistance. Additionally, 
aquatic ecosystems are affected by phenomena such as 
eutrophication, reduced dissolved oxygen levels, and loss of 
biodiversity. This article analyzes the main mechanisms of 
water contamination associated with livestock production, the 
ecological impacts on aquatic environments, and the effects 
on public health, especially in communities near livestock 
production areas.

Keywords: Water contamination, Livestock production, 
public health, Sanitary risk, Aquatic ecosystems, 
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INTRODUCCIÓN 
 

 «Miles han vivido sin amor, ni uno solo 
sin agua». — W.H. Auden

 
El agua es un recurso indispensable para 
la vida. Sin embargo, su calidad se ve cada 
vez más comprometida debido a diversas 
actividades humanas, entre ellas, la 
producción pecuaria. La contaminación del 
agua ocurre cuando sustancias químicas, 
microorganismos o residuos biológicos 
alteran negativamente los cuerpos hídricos, 
haciéndolos tóxicos para los seres vivos 
y degradando los ecosistemas acuáticos 
(FAO, 2019).

El presente trabajo tiene como objetivo 
evaluar cómo los residuos derivados de la 
actividad pecuaria afectan la calidad del 
agua y representan un riesgo significativo 
para la salud humana. También se busca 
visibilizar los peligros de vivir cerca de 
instalaciones de producción ganadera 
intensiva, donde el manejo inadecuado 
de residuos puede traducirse en 
enfermedades de origen hídrico y otros 
problemas de salud pública.

La agricultura y la ganadería utilizan 
aproximadamente el 70 % del agua 
superficial disponible a nivel global (FAO, 
2021), y al mismo tiempo, se encuentran 
entre los principales contaminantes. 
Diversos estudios han demostrado que los 
sistemas de producción animal generan 
una alta carga de contaminantes como 
nitratos, antibióticos, patógenos zoonóticos, 
metales pesados y plaguicidas, que se 
filtran a cuerpos de agua superficiales y 
subterráneos mediante el escurrimiento 
pluvial (Van Boeckel et al., 2015).

Estas aguas contaminadas no solo afectan 
al medio ambiente, sino que también son 
una fuente potencial de enfermedades. 
El consumo o contacto con agua 
contaminada puede provocar infecciones 
como giardiasis, cólera, fiebre tifoidea y 
diarreas agudas, que siguen siendo causas 
importantes de morbilidad en zonas 
rurales y periurbanas (WHO, 2022).

Analizar esta problemática desde un 
enfoque ambiental y de salud pública 
es crucial para implementar estrategias 
que mitiguen los efectos negativos de 
la ganadería intensiva sobre los recursos 
hídricos y, por ende, sobre las comunidades 
humanas.

DESARROLLO
 
Contaminantes tóxicos generados por la 
producción pecuaria

La producción pecuaria genera diversos 
impactos ambientales, entre los cuales 
destaca la contaminación del agua y sus 
efectos en la salud pública (Salazar Sperberg, 
F.). Diversos estudios han demostrado que 
esta actividad, especialmente en sistemas 
intensivos, es una de las principales fuentes 
de contaminación ambiental.

Uno de los residuos más relevantes es el 
estiércol, el cual contiene contaminantes 
orgánicos, químicos y microbiológicos. En 
particular, se ha identificado la presencia de 
antibióticos utilizados en la alimentación 
y tratamiento de los animales, los cuales 
son excretados por vía fecal y urinaria, 
ingresando posteriormente al medio 
ambiente.

Además, se encuentran compuestos 
eutrofizantes como nitratos, fosfatos y 
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otras sales; así como microorganismos 
patógenos, residuos de productos 
farmacéuticos veterinarios y metales 
pesados. La acumulación y el manejo 
inadecuado de estos efluentes generan 
malos olores, emisiones de gases nocivos 
y favorecen la proliferación de vectores 
como las moscas, lo que incrementa el 
riesgo de enfermedades infecciosas en las 
poblaciones cercanas.

Entre los patógenos más comunes con 
impacto en la salud humana se encuentran: 
Campylobacter spp., Escherichia coli, 
Salmonella spp., Clostridium botulinum; 
así como parásitos como Giardia lamblia, 
Cryptosporidium parvum, Microsporidia 
spp. y Fasciola hepatica. Enfermedades 
zoonóticas como leptospirosis, brucelosis 
y salmonelosis pueden transmitirse por 
contacto con excretas contaminadas o 
mediante el consumo de agua o alimentos 
contaminados.

 
Consecuencias en la salud pública

Los animales excretan grandes cantidades 
de microorganismos que pueden filtrarse 
hacia cuerpos de agua superficiales o 
subterráneos por escurrimiento pluvial. 
Estas aguas, al ser utilizadas por humanos, 
pueden desencadenar enfermedades 
infecciosas o tóxicas.

Un contaminante particularmente 
preocupante es el nitrato. Aunque es un 
compuesto natural del metabolismo, 
en concentraciones elevadas en el agua 
potable (>10 mg/L) representa un riesgo 
sanitario. En el organismo humano 
puede transformarse en nitrito, el cual 
da lugar a metahemoglobina, una 
forma de hemoglobina que impide el 
transporte adecuado de oxígeno en la 

sangre. Esta condición se asocia con 
metahemoglobinemia, hipotiroidismo y 
algunos tipos de cáncer (Orozco y Valverde, 
2012).

 
Contaminación por medicamentos 
veterinarios

La intensificación de la ganadería ha 
incrementado el uso de medicamentos 
veterinarios como antibióticos, 
antiparasitarios y antiinflamatorios. Muchos 
de estos productos alcanzan el ambiente a 
través de las excretas de los animales o por 
una disposición inadecuada de cadáveres.

Una vez en el ambiente, estos compuestos 
pueden persistir en el suelo y el agua, 
dependiendo de su naturaleza química y 
del ecosistema receptor. Las principales 
vías de ingreso incluyen: aguas residuales 
urbanas y ganaderas, lixiviación 
desde estiércol aplicado a cultivos, y 
escurrimientos directos desde las granjas.

Por ejemplo, la ivermectina, antiparasitario 
de uso frecuente, puede afectar 
negativamente a insectos coprófagos 
esenciales para la descomposición 
del estiércol, alterando así el equilibrio 
ecológico del suelo. Asimismo, 
antiinflamatorios no esteroideos (AINES) 
como flunixin, ketoprofeno, carprofeno o 
fenilbutazona, junto con antibióticos como 
enrofloxacina y ciprofloxacina, generan 
ecotoxicidad en la fauna silvestre (Tello, 
1990; Bennet, 1986).

Estos residuos alteran la composición del 
suelo, dificultan la absorción de nutrientes 
como el nitrógeno y afectan a la flora y fauna 
silvestre y doméstica. También pueden 
entrar en la cadena alimentaria humana si 
no se controlan adecuadamente.
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Repercusiones en la salud pública

La contaminación del agua por actividades 
ganaderas puede provocar:

•	 Enfermedades infecciosas: diarrea, 
cólera, fiebre tifoidea, hepatitis A.

•	 Intoxicaciones agudas: por exposición 
a metales pesados, pesticidas u otros 
compuestos tóxicos.

•	 Afecciones crónicas: enfermedades 
renales, ciertos tipos de cáncer, 
trastornos endocrinos.

•	 Riesgos en poblaciones vulnerables: 
como niños, adultos mayores e 
inmunodeprimidos.

 
Contaminantes comunes y sus efectos:

•	 Bacterias: E. coli, Salmonella spp., 
Shigella spp.

•	 Virus: Rotavirus, Norovirus, Hepatitis A
•	 Parásitos: Giardia, Cryptosporidium
•	 Químicos: metales pesados, pesticidas, 

antibióticos

Pérdida de biodiversidad

Los cuerpos de agua contaminados 
alteran los hábitats naturales y reducen la 
biodiversidad. Sustancias como pesticidas, 
metales pesados y residuos farmacéuticos 
afectan tanto a especies acuáticas (peces, 
crustáceos, anfibios) como a especies 
terrestres (aves, mamíferos silvestres) que 
dependen del agua.

La vegetación también sufre, ya que el 
agua contaminada afecta la absorción 
de nutrientes, lo que repercute en la 
cadena trófica y reduce la resiliencia de los 
ecosistemas ante perturbaciones.

Contaminación por aguas residuales de 
origen ganadero

Esta contaminación ocurre cuando los 
efluentes con materia orgánica, patógenos, 
sustancias químicas y nutrientes se 
descargan al medio ambiente sin 
tratamiento. Provienen principalmente de 
establos, corrales y sistemas intensivos de 
producción, afectando la calidad del agua, 
la salud pública y los ecosistemas (FAO, 
2006; WHO, 2022).

 
Principales contaminantes en aguas 
residuales ganaderas:

•	 Patógenos: E. coli, Salmonella spp., 
Leptospira spp., rotavirus, hepatitis 
A, Giardia lamblia, Cryptosporidium 
parvum.

•	 Sustancias químicas: metales pesados 
(plomo, cadmio, mercurio), pesticidas, 
detergentes, residuos farmacológicos.

•	 Nutrientes: nitrógeno y fósforo que 
provocan eutrofización.

•	 Contaminantes emergentes: 
microplásticos, PFAS, productos 
farmacéuticos.

 
Principales consecuencias

•	 Impacto en la salud humana: 
enfermedades infecciosas, 
intoxicaciones y enfermedades 
crónicas.

•	 Deterioro de ecosistemas acuáticos: 
eutrofización, hipoxia, muerte de peces 
y pérdida de biodiversidad.

•	 Contaminación del suelo: acumulación 
de metales pesados, hormonas y 
antibióticos que afectan la fertilidad del 
suelo.
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•	 Contaminación atmosférica: gases 
como metano (CH₄) y sulfuro de 
hidrógeno (H₂S) agravan el cambio 
climático.

Manejo inadecuado de pastizales y su 
efecto en la calidad del agua

El sobrepastoreo, la falta de rotación de 
praderas y la alta concentración de animales 
generan compactación del suelo, pérdida 
de cobertura vegetal y erosión. Esto facilita 
el arrastre de sedimentos, nutrientes y 
microorganismos hacia cuerpos de agua 
(Schnabel et al., 2001).

El estiércol y la orina elevan las 
concentraciones de nitrógeno y fósforo, 
contribuyendo a la eutrofización. Además, 
los patógenos presentes contaminan 
cuerpos de agua superficiales y 
subterráneos, afectando a la salud humana, 
animales domésticos y fauna silvestre 
(Mellado, 2010).

CONCLUSIÓN
 
La contaminación del agua derivada 
de la producción pecuaria representa 
una amenaza significativa para la salud 
ambiental, la biodiversidad y la salud 
pública. Las actividades ganaderas 
generan grandes volúmenes de residuos, 
incluyendo estiércol, orina, productos 
farmacéuticos veterinarios (como 
antibióticos y antiparasitarios), nutrientes 
como nitrógeno y fósforo, así como metales 
pesados, que pueden alcanzar cuerpos de 
agua superficiales o infiltrarse en acuíferos 
subterráneos.

Una vez presentes en las fuentes hídricas, 
estos contaminantes pueden desencadenar 
procesos de eutrofización, pérdida de 
oxígeno disuelto, alteración de ecosistemas 
acuáticos y proliferación de organismos 
patógenos. En el ser humano, la exposición 
al agua contaminada está asociada 
a enfermedades gastrointestinales, 
hepáticas, dermatológicas, e incluso 
a efectos crónicos como alteraciones 
endocrinas, carcinogénesis y enfermedades 
renales. Además, el uso indiscriminado 
de antimicrobianos en la ganadería y su 
presencia en aguas residuales contribuyen 
de manera preocupante a la propagación 
de la resistencia bacteriana, un fenómeno 
considerado hoy en día una amenaza 
sanitaria global.

En este contexto, es urgente establecer 
e implementar sistemas de tratamiento 
de aguas residuales eficientes en las 
unidades de producción pecuaria, así 
como normativas ambientales rigurosas, 
monitoreo constante de calidad del agua, y 
programas de educación y concientización 
para los productores. Solo mediante un 
enfoque integral que articule salud animal, 
salud humana y salud ambiental —bajo 
el principio de “Una Sola Salud” (One 
Health)— será posible mitigar los efectos 
de esta problemática y garantizar la 
sostenibilidad de los recursos hídricos para 
las generaciones futuras.
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RESUMEN:

El presente estudio aborda el problema crítico de la gestión 
de la cadena de suministro de alimentos perecederos, la cual 
enfrenta grandes desafíos en términos de costos, tiempos de 
entrega y, fundamentalmente, en la reducción de pérdidas y 
deterioro para salvaguardar la vida útil de los productos. Se 
identifica una brecha significativa entre los modelos teóricos 
avanzados de optimización logística y su implementación 
práctica, especialmente en entornos con limitaciones de 
infraestructura como Panamá, lo que motiva la pregunta 
de investigación sobre cómo las estrategias logísticas, 
tecnológicas y de sostenibilidad pueden mejorar la eficiencia 
y la resiliencia de la cadena.

La revisión bibliográfica descriptiva se centró en cuatro ejes 
analíticos: gestión de la cadena de frío y eficiencia operativa, 
factores críticos de deterioro y pérdidas, innovación 
tecnológica y trazabilidad, y sostenibilidad y resiliencia. Se 
consultaron bases de datos académicas (Scopus, Science 
Direct) e informes de organismos internacionales (FAO, 

PNUD), priorizando literatura publicada entre 2012 y 2024.

Entre los hallazgos más significativos se confirma el rol crítico y 
consensuado de la tecnología, destacando que la trazabilidad 
en tiempo real y la digitalización son indispensables para 
reducir pérdidas y aumentar la seguridad alimentaria. No 
obstante, se halló una inconsistencia entre la sofisticación 
de los modelos de optimización y la baja implementación 
práctica de los mismos en contextos con infraestructura 
limitada. Las conclusiones apuntan a que, para países como 
Panamá, la adopción de tecnologías de monitoreo (IoT de 
bajo costo) puede ser más efectiva para mitigar las mermas 
que los modelos algorítmicos complejos, sugiriendo que la 
resiliencia y la sostenibilidad deben priorizar la reducción del 
desperdicio y el desarrollo de competencias logísticas en el 
personal.

Palabras clave: Cadena de Suministro, Alimentos 
Perecederos, Cadena de Frío, Trazabilidad, Logística, 
Inocuidad Alimentaria
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Introducción:
 
El desarrollo de este estudio se basa en 
la cadena de suministros de alimentos 
perecederos, en el cual, se analizará el 
enfoque que diferentes autores le han dado 
a estos criterios mediante el análisis de 
publicaciones científicas, libros e informes.

La cadena de suministros, principalmente 
de alimentos perecederos, presenta 
grandes desafíos en relación a costos, 
tiempos y calidad para salvaguardar la vida 
útil de los productos con el fin de abastecer 
el requerimiento que se tenga en un 
determinado momento según el tipo de 
producto.

Según la Organización de las Naciones 
Unidas para la Alimentación y la Agricultura 
(FAO) y la Organización Mundial de la Salud 
(OMS) (2024), un alimento perecedero, es 
todo aquel que está expuesto a una rápida 
descomposición, deterioro o proliferación 
de microorganismos, con o sin producción 
de toxinas o metabolitos, cuando no se 
mantiene en las condiciones necesarias de 
almacenamiento (por ejemplo, la leche, los 
productos lácteos, los huevos, la carne, las 
aves de corral o el pescado, entre otros).

Contreras, et. al. (2016) establecen que 
“los alimentos perecederos requieren 
de un especial cuidado que asegure la 
prolongación de su vida útil, garantizando 
su disponibilidad a través del adecuado 
almacenamiento”. (p. 388).

Lara, et. al. (2024) indican que “la cadena 
de suministros se ha consolidado como un 
elemento crucial en la operación y éxito de 
las empresas modernas”. (p. 2471). 

 

El sector agroindustrial, abarcando las 
esferas de la agricultura, ganadería, pesca 
y silvicultura, junto con actividades afines, 
constituye una faceta económica de gran 
envergadura a nivel mundial. Este sector es 
responsable de aproximadamente el 10% 
del Producto Interno Bruto (PIB) global. 
(Organización de las Naciones Unidas para 
la Agricultura y la Alimentación (FAO), 
2022)

La nutrición, dentro de la cadena 
agroalimentaria es de entera importancia 
ya que se relaciona directamente en 
conocer los principales alimentos que 
contribuyen a la salud de cada persona. De 
igual forma, genera recomendaciones de 
interés en la inocuidad de los alimentos para 
su consumo, tal como lo son los productos 
perecederos. Según la Organización de 
las Naciones Unidas para la Agricultura y 
la Alimentación (FAO) (2012), conocer lo 
relacionado a las pérdidas de alimentos 
es muy importante en los esfuerzos para 
combatir el hambre, aumentar los ingresos 
y mejorar la seguridad alimentaria en los 
países más pobres del mundo. 

La logística es tan importante dentro 
del contexto de la cadena de suministro 
que, con un error o inconvenientes de 
tiempo, se pone en riesgo de pérdida la 
vida útil de productos con vida limitada 
como alimentos o materias primas. Según 
Catalayud & Montes (2021) “cada día de 
retraso en el envío de un producto reduce 
el comercio en al menos 1% (6% en el caso 
de productos perecederos)”. (p. 21).

Por otra parte, la Secretaría Nacional 
para el Plan de Seguridad Alimentaria 
y Nutrincional (SENAPAN) (2024), 
establece que las empresas relacionadas 
a la producción de alimentos juegan un 
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papel clave en el diseño y distribución de 
soluciones efectivas, realistas y prácticas 
para garantizar la seguridad alimentaria 
y la agricultura sostenible. Ellas junto 
a su cadena de suministro, incluidos 
proveedores, comerciantes, distribuidores, 
inversores y consumidores, son clave 
en la protección del medioambiente, la 
promoción de la agricultura y los sistemas 
alimentarios sostenibles.

Dentro de este criterio se hace preciso 
mencionar también lo que establece el 
Programa de las Naciones Unidas para 
el Desarrollo (PNUD), et. al. (2020) donde 
indican que la cadena de frío es el manejo 
controlado de la temperatura y humedad de 
los productos perecederos, desde su origen 
hasta los puntos de distribución y consumo, 
reduciendo los costos relacionados con la 
merma y ofreciendo productos de mejor 
calidad a los consumidores.

En un informe realizado por Madrid y 
Álvarez (2021), establecen que, en Panamá, 
el sistema de post cosecha se basa en una 
red de cuatro plantas de acopio ubicadas 
estratégicamente en las principales zonas 
de producción, tres (3) en la provincia de 

Chiriquí (Cerro Punta, Dolega y Volcán), 
una (1) en la provincia de Los Santos (El 
Ejido) y ocho (8) mercados públicos. Esto 
destaca la evidencia de que es necesario 
poder contar con más centros de acopio 
para salvaguardar productos perecederos 
de calidad de exportación como la piña, 
comúnmente cultivada en Panamá Oeste, 
la cual ha expandido su mercado en los 
últimos años hacia Norteamérica.

Es por ello, que el transporte y distribución 
de alimentos perecederos representan una 
de las áreas más críticas dentro de la gestión 
logística global. En Panamá, la creciente 
demanda de productos frescos, el aumento 
de las exportaciones agroalimentarias 
como la piña, el banano y la carne bovina, 
en conjunto con la expansión del comercio 
interno generan importantes desafíos a las 
cadenas de suministro, especialmente en 
lo relativo a la conservación, trazabilidad y 
seguridad alimentaria.

En Panamá, existen leyes y decretos 
que establecen criterios en relación a 
los productos perecederos, las cuales se 
mencionan a continuación:

Tabla 1 
Leyes y Decretos relacionados a Productos Perecederos en Panamá

Título del Documento Descripción

Ley N° 90 de 2013
Crea la empresa Mercados Nacionales de la Cadena de Frío, S.A., y establece su marco regulatorio, fundamental 

para el manejo de productos perecederos. (Asamblea Nacional de Panamá, 2013).

Decreto Ejecutivo N° 41 de 

2023 (MINSA)

Reglamenta sanitariamente el proceso de manipulación, expendio y venta de carnes y productos cárnicos 

(altamente perecederos). (Ministerio de Salud, 2023)

Decreto Ejecutivo No. 467 

de 2007

Reglamento Sanitario que establece los Límites Máximos de Residuos (LMR) de plaguicidas y otros 

contaminantes en frutas y vegetales para consumo nacional y de exportación. (Ministerio de Desarrollo 

Agropecuario, 2007)

Decretos Ejecutivos N° 124 y 

N° 125 (2021)

Contienen un procedimiento especial temporal para la compra de alimentos perecederos a pequeños 

productores y reglamentan la Ley que crea la Agencia Panameña de Alimentos (APA). (Ministerio de Desarrollo 

Agropecuario, 2021)

 
Nota: Se observa el marco regulatorio panameño para los productos perecederos, el cual se estructura en torno a pilares legislativos clave que 
garantizan la seguridad y calidad alimentaria a lo largo de toda la cadena. Elaboración: Propia en base a información obtenida de (Asamblea Nacional 
de Panamá, 2013); (Ministerio de Salud, 2023); (Ministerio de Desarrollo Agropecuario, 2007) y (Ministerio de Desarrollo Agropecuario, 2021)
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Al detallar las regulaciones panameñas, se 
hace necesario indicar lo sustentado por 
Contreras, et. al. (2016), donde establecen 
claramente que las exigencias alimenticias 
demandadas por la sociedad actual hacen 
que con mayor frecuencia se construyan 
más y mejores centros logísticos y 
almacenes, los cuales además del propio 
hecho de acumular gran cantidad de 
productos alimenticios perecederos, 
permitan distribuir los productos con 
mayor rapidez a los diversos puntos de 
consumo a los que sirven.

Según el Departmento de Agricultura de 
los Estados Unidos (1995) “la pérdida de 
calidad es un asunto tanto del tiempo, 
como del mal uso de la temperatura”. (p. 1).

Otro aspecto relevante que hace necesaria la 
mejora y el enfoque de una reestructuración 
del sistema logístico panameño, se da en 
relación a la pesca, donde el pescado es 
un producto perecedero de alto riesgo de 
pérdida si no se contemplan los criterios de 
almacenamiento indicados. Lo establecido 
por la Secretaría Nacional de Ciencia (2025) 
indica que el crecimiento sostenido de esta 
industria enfrenta graves limitaciones por 
insuficiencia de infraestructura necesaria. 

Ante esto, es necesario poder generar 
un mayor enfoque en todos los procesos 
dentro de una empresa, los cuales son 
de vital importancia para lograr una 
estandarización de pasos, con el fin de 
mejorar la operatividad, reducir tiempos 
muertos, reducir costos y aumentar el nivel 
de servicio, contribuyendo al mejoramiento 
de la rentabilidad en general. Según 
Stagnaro, et. al. (2019) en medio de las 
exigencias de la demanda y el mercado, 
la calidad se ha convertido en un factor 
clave para la competencia: un sistema de 

gestión de la calidad es el punto de partida 
para la toma de decisiones basadas en el 
conocimiento.

Otro punto importante, es el de poder incluir 
mediciones de trazabilidad del producto 
para un mayor control, mediante el uso de 
la tecnología. En la investigación realizada 
por Birkmaier, et. al. (2023) indican que se 
prevé que la previsión avanzada de datos 
facilite la planificación para la prevención 
del desperdicio de alimentos. Sin embargo, 
las empresas en la producción y venta 
minorista de alimentos rara vez utilizan 
métodos avanzados de previsión. 

Según Kirci, et. al. (2022), la gestión de 
las cadenas de suministro perecederas 
enfrenta tres grandes desafíos: la 
optimización de la vida útil del producto, la 
sostenibilidad ambiental y la capacidad de 
respuesta ante perturbaciones externas. 
Estos autores subrayan que, aunque se 
han desarrollado modelos integrados de 
optimización, aún existe una brecha entre 
la teoría y la implementación práctica en 
entornos reales, especialmente en países 
con infraestructura limitada, tal cual un 
ejemplo claro es Panamá.

Estas evidencias reflejan que, a pesar de los 
avances metodológicos en optimización 
logística, en Panamá, el cual es considero 
en país de interconexión de América, 
subsisten vacíos importantes: falta de 
integración práctica entre modelos teóricos 
y realidades operativas, escasa adaptación 
a contextos geográficos diversos y una 
limitada visión de cómo robustecer la 
cadena frente a inconvenientes externos. 
De modo que aún no existe un consenso 
consolidado sobre qué estrategias son 
más eficaces bajo diferentes contextos 
(regiones, tamaños de operación, niveles 
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tecnológicos). Por tanto, el problema de 
investigación que motiva esta revisión es: 
¿Cómo pueden las estrategias logísticas, 
tecnológicas y de sostenibilidad contribuir 
a mejorar la eficiencia, reducir las pérdidas 
y fortalecer la resiliencia en la cadena de 
suministro de alimentos perecederos?

A partir de esta interrogante, el objetivo 
general de la presente revisión literaria 
es: Describir las principales estrategias 
logísticas y tecnológicas que promueven 
la eficiencia, sostenibilidad y resiliencia 
en la gestión de alimentos perecederos. 
De este objetivo se derivan los siguientes 
objetivos específicos: ¹ Identificar los 
factores críticos que provocan pérdidas 
y deterioro en las diferentes etapas 
de la cadena de suministro, desde la 
producción hasta la distribución. ² Conocer 
las estrategias logísticas y tecnológicas 
que han demostrado efectividad para 
optimizar procesos, reducir desperdicios 
y mejorar la trazabilidad en los productos 
perecederos. ³ Explorar los desafíos 
y oportunidades emergentes en la 
implementación de modelos sostenibles y 
resilientes en entornos con limitaciones de 
infraestructura o recursos.

Con el desarrollo de este trabajo, se busca 
ofrecer una visión analítica y actual sobre 
las prácticas más efectivas para mejorar el 
desempeño de las cadenas de alimentos 
perecederos, de manera que el lector 
pueda comprender la importancia de 
su optimización y los beneficios que ello 
aporta al desarrollo económico, social y 
ambiental, siendo un tema con muy poca 
información de manera local, pero que 
presenta oportunidades de estudio para 
un mejoramiento integral de la cadena de 
suministros.
 

Desarrollo y Análisis del Tema: 

El análisis de la cadena de suministros de 
alimentos perecederos requiere abordar 
sus componentes críticos desde una 
perspectiva integral, considerando aspectos 
logísticos, tecnológicos, de sostenibilidad 
y resiliencia. Esta revisión examina las 
principales tendencias y hallazgos en la 
literatura científica, organizados en cuatro 
ejes temáticos que explican los desafíos, 
estrategias y oportunidades en la gestión 
de productos perecederos, los cuáles se 
mencionan a continuación:

1.	 Gestión logística y eficiencia 
operativa en la cadena de frío

La gestión logística y la eficiencia 
operativa  en la cadena de frío constituyen 
elementos fundamentales para asegurar 
la calidad y la vida útil de los alimentos 
perecederos. García García (2020), enfatiza 
que el control adecuado de temperatura 
y tiempos en la distribución de productos 
sensibles es clave para minimizar pérdidas 
y garantizar que los productos lleguen en 
condiciones óptimas al consumidor final. 
Por otra parte, Ocampo Vélez y Rodríguez 
(2016), señalan que la implementación 
de estrategias de optimización logística, 
como rutas planificadas y monitoreo en 
tiempo real, contribuye significativamente 
a la reducción de costos operativos y al 
mejoramiento del desempeño de la cadena 
de suministro. Rodríguez León y Quevedo 
Olaya (2024) señalan que la integración 
de sistemas de trazabilidad y monitoreo 
en tiempo real permite supervisar el flujo 
de productos y asegurar su entrega en 
condiciones óptimas. Por otra parte, Herrera 
Ramírez y Orjuela Castro (2014) establecen 
que las investigaciones en trazabilidad 
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conducen a la seguridad en los alimentos 
y a su calidad en la cadena de suministros, 
donde solo algunos estudios han centrado 
sus esfuerzos en explorar la optimización o 
el uso de la investigación de operaciones 
en la cadena de suministros alimentaria. La 
literatura revisada indica que la eficiencia 
en la cadena de frío no solo depende de la 
infraestructura disponible, sino también de 
la coordinación entre actores de la cadena, 
la capacitación del personal y la integración 
de tecnologías de control.

2.	 Factores críticos de deterioro y 
pérdidas

Los factores críticos de deterioro y pérdidas 
en productos perecederos incluyen la 
exposición inadecuada a temperaturas, 
almacenamiento insuficiente, transporte 
prolongado y falta de control en los 
procesos intermedios. (Organización de 
las Naciones Unidas para la Agricultura y la 
Alimentación (FAO), 2012). Según Herrera 
Ramírez y Orjuela Castro (2014) indican 
que la ausencia de trazabilidad dificulta 
la identificación de puntos críticos donde 
ocurren pérdidas significativas, afectando 
tanto la seguridad alimentaria como la 
rentabilidad empresarial. Hualpa Zúñiga 
y Rangel Díaz (2023) destacan que los 
desperdicios también se generan por la 
falta de integración tecnológica y la limitada 
respuesta ante incidentes. Parrado-León, 
et. al.  (2022) argumentan que factores 
externos, como condiciones climáticas y 
perturbaciones en la cadena de suministro, 
amplifican los riesgos de deterioro si no se 
aplican estrategias resilientes y sostenibles. 
Para Santos Hernández y Ramírez-Ospina 
(2023) es necesario reforzar la necesidad 
de protocolos preventivos que mitiguen la 
merma y aseguren productos de calidad 
para los consumidores finales.

3.	 Innovación tecnológica y trazabilidad 
en productos perecederos.

La innovación tecnológica ha emergido 
como un factor crítico para la trazabilidad 
y el control de los alimentos perecederos. 
Herrera Ramírez y Orjuela Castro (2014) 
destacan que la implementación 
de sistemas de trazabilidad permite 
el monitoreo en tiempo real de los 
productos, facilitando la gestión de riesgos 
y la identificación de puntos críticos en 
la cadena de suministro. Por otra parte, 
Hualpa Zúñiga y Rangel Díaz (2023) indican 
que la digitalización y el uso de sensores 
inteligentes, códigos QR y plataformas 
integradas de información mejoran la 
eficiencia logística, reducen desperdicios 
y fortalecen la confianza del consumidor. 
Según lo establecido por Barrios Muñoz, 
et. al. (2022), se observa como actualmente 
las empresas están invirtiendo más en 
mejorar sus procesos de almacenamiento, 
donde no de los factores más importantes 
dentro de la logística de frutas y verduras 
consiste en no romper la cadena de 
frío. El proceso de refrigeración de los 
alimentos perecederos es necesario para 
que lleguen en buen estado a su lugar de 
destino. La principal razón para conservar 
la cadena de frío es evitar la proliferación 
de microorganismos nocivos para la salud. 
Otro aspecto relevante es el indicado por 
Habbas, et. al. (2023), donde establecen 
que la maquinaria de transporte se 
utiliza habitualmente para agilizar las 
operaciones, satisfacer la creciente 
demanda mundial de alimentos con una 
respuesta rápida y rastrear los recursos 
alimentarios para evaluar la seguridad 
alimentaria y las características de calidad 
de forma idéntica. Se ha incentivado 
a la red de proveedores de alimentos 
para mejorar y mantener la calidad y la 
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seguridad de los alimentos perecederos, 
lo que se logra mediante una mejor 
integración del sistema de transporte. 
Estas tecnologías no solo proporcionan 
datos para la toma de decisiones, sino que 
también permiten responder de manera 
ágil ante contingencias, garantizando 
que los productos lleguen en condiciones 
óptimas al mercado.

4.	 Sostenibilidad y resiliencia en 
la cadena de suministro:

La sostenibilidad y resiliencia de la cadena 
de suministro son aspectos esenciales 
para enfrentar retos ambientales, sociales 
y económicos. Parrado-León, et. al. (2022) 
y Santos Hernández y Ramírez-Ospina 
(2023) coinciden en que integrar prácticas 
sostenibles permite disminuir la huella 
ambiental y mejorar la eficiencia global 
del sistema agroalimentario. Por su parte, 
en un informe elaborado para el Banco 
Interamericano de Desarrollo (BID), Hanson, 
et. al. (2022) resaltan que, en algunas 
áreas, la pérdida de alimentos durante la 
producción o durante la manipulación 
y el almacenamiento es predominante. 
Rodríguez-Guevara, et. al. (2023) destacan 
que la gestión sostenible de cadenas de 
suministro busca reducir la huella ecológica 
y minimizar los impactos negativos en el 
entorno natural. Esto implica la adopción 
de prácticas ecoeficientes, la reducción de 
emisiones de gases de efecto invernadero, 
la conservación de recursos naturales y 
la promoción de la economía circular. 
En conjunto, estos estudios evidencian 
que la sostenibilidad y resiliencia no solo 
dependen de políticas corporativas, sino 
también de la integración de innovación 
tecnológica, eficiencia logística y control 

riguroso en cada etapa del proceso, con 
el fin de mejorar los criterios con que se 
basa una cadena de suministro respecto al 
cuidado del medio ambiente.
 
Metodología:
 
El actual informe, se fundamenta en un 
tipo de revisión de literatura descriptiva 
“la cual proporciona al lector una puesta 
al día sobre conceptos útiles en áreas en 
constante evolución” (Guirao-Goris, et. 
al., (2008), p. 6), para lo cual se realizó una 
revisión de documentos bibliográficos 
tomando como referencia, los siguientes 
criterios:

1.	 Búsqueda y selección de información: 
Se consultaron bases de datos 
académicas (Science Direct, Scopus, 
FAO, BID y PNUD), priorizando 
publicaciones entre 2012 y 2024.

2.	 Clasificación temática: Las fuentes 
fueron organizadas en cuatro ejes 
analíticos: gestión logística, factores 
de deterioro, innovación tecnológica y 
sostenibilidad/resiliencia.

3.	 Síntesis y análisis: Se elaboraron tablas 
de sistematización con el propósito de 
describir los aportes de cada fuente, 
identificando vacíos de conocimiento y 
perspectivas de mejora en la gestión de 
productos perecederos.
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Tabla 2 
Checklist de autores, Año de publicación, título y Propósito de publicación

No Autor(es) Año Título Propósito

1 García García, D. 2020
Aseguramiento de la calidad de la 
cadena de frío en la distribución 

farmacéutica

Analizar cómo el control de temperatura y tiempos en 
la distribución impacta en la calidad y vida útil de los 

productos perecederos.

2 Ocampo Vélez, P., y 
Rodríguez, L. 2016

Estrategias de mejoramiento en la 
logística de cadena de frío, para 

productos farmacéuticos

Examinar la implementación de rutas planificadas y 
monitoreo en tiempo real para mejorar la eficiencia 

logística y reducir costos.

3 Rodríguez León, A., y 
Quevedo Olaya, J. L. 2024

Trazabilidad en la cadena de suministro 
de empresas de alimentos en 

Latinoamérica

Evaluar la integración de sistemas de trazabilidad y 
monitoreo para asegurar la entrega óptima de los 

productos y fortalecer la eficiencia operativa.

4 Herrera Ramírez, M. M., & 
Orjuela Castro, J. A. 2014

Perspectiva de trazabilidad en la cadena 
de suministros de frutas: un enfoque 

desde la dinámica de sistemas

Investigar cómo la trazabilidad contribuye a la seguridad 
y calidad de los alimentos, y explorar la optimización 

mediante investigación de operaciones.

5 FAO 2012
Pérdidas y desperdicio de alimentos 

en el mundo – Alcance, causas y 
prevención

Identificar los factores críticos que generan deterioro 
y pérdidas en los productos alimentarios y proponer 

estrategias de mitigación.

6 Hualpa Zúñiga, A. M., y 
Rangel Díaz, J. E. 2023 Trazabilidad en el sector agrícola: una 

revisión para el periodo 2017 – 2022

Analizar cómo la digitalización, sensores inteligentes 
y plataformas de información mejoran la trazabilidad, 

reducen desperdicios y fortalecen la confianza del 
consumidor.

7 Parrado-León, et. al. 2022
Resiliencia en Cadenas de Suministro 

Agroindustriales: Una Revisión 
Sistemática de la Literatura

Explorar factores externos que afectan la cadena de 
suministro y cómo estrategias resilientes y sostenibles 

pueden mitigar riesgos y pérdidas.

8 Santos Hernández, B. L., & 
Ramírez-Ospina, D. E. 2023 Sostenibilidad de cadenas de 

suministro: Caracterización y Gestión

Evaluar la implementación de protocolos preventivos y 
estrategias sostenibles para reducir mermas y asegurar 

calidad en productos perecederos.

9 Barrios Muñoz, D., et. al. 2022

Propuesta de mejora en el proceso 
de almacenamiento de productos 

perecederos en el programa del banco 
de alimentos

Analizar cómo la inversión en sistemas de 
almacenamiento y mantenimiento de la cadena de 

frío mejora la eficiencia operativa y seguridad de los 
productos.

10 Habbas, A., et. al. 2023

Prevención del desperdicio en las 
redes de suministro de alimentos: 

una arquitectura de plataforma para la 
previsión impulsada por IA basada en 

big data heterogéneo

Examinar cómo el uso de IA y big data permite planificar, 
prevenir desperdicios y responder rápidamente ante 

contingencias en la cadena de suministro.

11 Hanson, C, et. al. 2022
Manual de estrategias para reducir la 

pérdida y el desperdicio de alimentos en 
América Latina y el Caribe

Evaluar el impacto de la pérdida de alimentos y promover 
prácticas sostenibles que disminuyan desperdicios y 

optimicen la eficiencia de la cadena.

12 Rodríguez-Guevara, E., 
et. al. 2023 Prácticas de gestión sostenible en las 

cadenas de suministro

Analizar estrategias ecoeficientes para reducir impactos 
ambientales, conservar recursos naturales, promover 

economía circular y fortalecer la resiliencia de la cadena 
de suministro.

 
Nota: Se observa en la tabla 1, el compendio de autores con sus respectivos años de publicación, títulos y propósitos de investigación, que se 

utilizaron para contribuir al desarrollo de los ejes temáticos del estudio. Elaboraciión propia.
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En relación a los criterios de inclusión e inclusión, se tomaron en cuenta los siguientes 
aspectos:

Tabla 3 
Criterios de Inclusión y Exclusión dentro del Estudio

Criterios de Inclusión (CI) Criterios de Exclusión (CE)

-	 Artículos enfocados explícitamente en la logística, 
gestión de la cadena de suministro, cadena de frío de 
alimentos perecederos y nutrición alimentaria.

-	 Artículos centrados únicamente en la calidad alimentaria o la fisiología 
post-cosecha sin abordar la gestión de la cadena.

-	 Documentos que aborden la aplicación de tecnologías 
(IoT, Blockchain, IA, Trazabilidad) o la sostenibilidad/
resiliencia en el sector agroalimentario.

-	 Revisiones de literatura no sistemáticas, entradas de blog, prensa 
general, o material sin revisión por pares (excepto informes de FAO/
BID/PNUD).

-	 Investigaciones que analicen desafíos en países 
en desarrollo o con limitaciones de infraestructura 
(relevancia para el contexto panameño).

-	 Estudios enfocados exclusivamente en la cadena de suministro de 
productos no perecederos (ej. textiles, manufactura) o farmacéuticos 
(excepto en referencias directas a la cadena de frío, como en la Tabla 1).

 
Nota: Los Criterios de Inclusión y Exclusión fueron definidos para garantizar la pertinencia de las fuentes revisadas, enfocando la selección en estudios 

que abordan la gestión logística de alimentos perecederos, la aplicación de tecnología y los desafíos específicos en contextos con limitaciones de 

infraestructura, como es el caso de Panamá. La exclusión se aplicó a literatura sin revisión por pares o con un enfoque primario en la calidad biológica 

o productos no perecederos. Elaboración: Propia.

4.	 Análisis Comparativo e Identificación de Patrones

El análisis de los documentos extraídos no se limitó a la descripción, sino que avanzó a 
una síntesis comparativa para identificar:

a.	 Consensos y Semejanzas (Patrones)

•	 Consenso en el Rol Crítico 
de la Tecnología:  
Existe un acuerdo universal en que la 
trazabilidad en tiempo real (Hualpa 
Zúñiga y Rangel Díaz, 2023; Herrera 
Ramírez y Orjuela Castro, 2014) y la 
digitalización son indispensables 
para la reducción de pérdidas y la 
seguridad alimentaria.

•	 Relevancia Global de la Cadena 
de Frío:  
La gestión rigurosa de la temperatura 
sigue siendo el factor logístico más 

importante (García García, 2020; 
Barrios Muñoz, et. al., 2022) para 
extender la vida útil y mitigar la 
proliferación de microorganismos.

•	 Enfoque en la Resiliencia:  
La sostenibilidad y la resiliencia 
son inseparables, siendo clave la 
adaptación a factores externos 
como el clima y las perturbaciones 
(Parrado-León, et. al., 2022).



UNIVO54

b.	 Divergencias e Inconsistencias (Brechas)

•	 Brecha entre Teoría y Práctica:  
Aunque existen modelos avanzados 
de optimización (Kirci, et. al., 2022), la 
literatura revela una implementación 
práctica limitada de estos modelos, 
especialmente en entornos con 
infraestructura deficiente. Esto 
sugiere una desconexión entre 
el desarrollo teórico y la realidad 
operativa.

•	 Enfoque Regional Dispar:  
Hay un desequilibrio en el enfoque 
geográfico. La mayoría de los 
estudios avanzados de IA/Big Data 
según (Habbas, et. al., 2023) se 
centran en países desarrollados, 
mientras que la investigación sobre 
soluciones logísticas adaptadas a 

la limitación de infraestructura y el 
contexto agropecuario específico 
de países como Panamá (Madrid y 
Álvarez, 2021) es menos frecuente.

•	 Definición de Sostenibilidad 
Operativa:  
Existe una inconsistencia en la 
priorización de los pilares de la 
sostenibilidad: algunos priorizan la 
reducción de pérdidas. (Hanson, et. 
al., 2022) señala para este aspecto 
el factor ambiental clave, mientras 
que otros se centran en la eficiencia 
energética y la economía circular 
(Rodríguez-Guevara, et. al., 2023), 
reflejando una falta de un marco 
unificado de medición de impacto.

Conclusiones:

La presente Revisión Literaria se basó 
en describir las principales estrategias 
logísticas y tecnológicas que promueven 
la eficiencia, sostenibilidad y resiliencia en 
la gestión de alimentos perecederos. El 
análisis de los hallazgos permite establecer 
un marco referencial en cadenas de 
suministro de productos perecederos, 
identificando las áreas de consenso, las 
brechas de conocimiento crítico y las 
futuras direcciones de investigación, 
especialmente relevantes para contextos 
de infraestructura limitada como el 
panameño. Se menciona que existe una 
inconsistencia entre la sofisticación de 
los modelos teóricos de optimización y 
su implementación práctica en cadenas 

de suministro reales en Latinoamérica 
(Kirci, et. al., 2022). Esta brecha sugiere 
una falta de modelos de optimización 
robustos que integren de manera efectiva 
las limitaciones de infraestructura y las 
heterogeneidades geográficas (transporte 
terrestre, energía, conectividad) típicas de 
la región.

Se puede indicar que la adopción de 
tecnologías de trazabilidad no complejas 
(ej. sensores IoT de bajo costo, códigos 
QR) puede ser más efectiva para reducir 
las mermas que la implementación de 
modelos de optimización algorítmica 
avanzados en contextos con capital 
humano y de infraestructura limitada.
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De igual forma se establece que la 
revisión enfatiza una ambigüedad en la 
priorización de métricas de sostenibilidad. 
Mientras que la reducción del desperdicio 
es prioritaria para algunos, otros se enfocan 
en la eficiencia energética, siguiendo la 
línea de Rodríguez-Guevara, et. al. (2023). 
De igual forma, se puede indicar que existe 
muy poca información sobre un marco 
de métricas integradas que ponderen el 
impacto ambiental, social y económico de 
las intervenciones logísticas.

Otro aspecto interesante se relaciona que 
al poder establecer un modelo de gestión 
de la cadena de suministro de perecederos 
que priorice la Economía Circular 
(reutilización/reciclaje de embalajes y 
subproductos) sobre la mera eficiencia 
energética demuestra una mayor 

resiliencia económica y aceptación social 
en mercados emergentes.

Ante lo expuesto, se puede indicar que 
se hace necesario poder establecer líneas 
investigativas, tales como el Desarrollo 
de Competencias Logísticas, basadas en 
la creación de programas de formación y 
certificación que enfaticen la gestión de 
la cadena de frío, el uso de tecnologías 
de monitoreo (IoT) y los protocolos de 
manipulación para el personal involucrado 
en el transporte y el almacenamiento, 
los cuales son fundamentales en la 
competitividad del servicio y la calidad que 
influyen enormemente en la elección del 
producto por parte de los consumidores.
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Introducción

En la sociedad del conocimiento, la educación superior constituye un componente 
estratégico para el desarrollo económico y social, la innovación y la competitividad. Sin 
embargo, en Centroamérica, las universidades presentan un rezago persistente en 
comparación con sus pares latinoamericanos.

Resumen

El presente artículo analiza el rezago estructural de 
las universidades centroamericanas en el contexto 
latinoamericano, a partir de evidencia comparada sobre 
financiamiento, gasto por estudiante y posicionamiento en 
rankings internacionales. Se argumenta que dicho rezago 
responde a una combinación de factores estructurales: baja 
inversión efectiva por estudiante, alta rigidez presupuestaria, 
limitada capacidad de investigación y débil articulación entre 
educación superior y desarrollo productivo. A partir de datos 
de organismos internacionales y literatura especializada, se 
identifican brechas significativas respecto a América Latina 
y, de forma más acentuada, frente a los países de la OCDE. 
Se concluye que el desafío central no radica únicamente en 
aumentar la inversión, sino en reorientar el financiamiento 
hacia resultados, fortalecer la gobernanza universitaria y 
consolidar sistemas de innovación articulados.

Palabras clave: educación superior, financiamiento 
educativo, calidad universitaria, Centroamérica, innovación, 

política pública.

Abstract

This article analyzes the structural lag of Central American 
universities within the Latin American context, based on 
comparative evidence on financing, expenditure per student, 
and international rankings. It argues that this lag is driven by 
structural factors such as low effective investment per student, 
high budget rigidity, limited research capacity, and weak linkage 
between higher education and productive development. Using 
international data and specialized literature, significant gaps 
are identified compared to Latin America and, more markedly, 
OECD countries. The study concludes that the main challenge 
is not only to increase funding, but to reorient it toward 
performance, strengthen governance, and enhance innovation 

systems.

Keywords: higher education, educational financing, 

university quality, Central America, innovation, public policy.
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Los resultados del QS World University 
Rankings: Latin America & The Caribbean 
2026, elaborado por Quacquarelli 
Symonds, evidencian esta situación: 
ninguna universidad centroamericana se 
ubica entre las diez primeras posiciones de 
la región. Este hecho refleja limitaciones 
estructurales acumuladas en el tiempo.

El dato, lejos de ser anecdótico, refleja una 
brecha estructural. En un ranking que 
evalúa 492 instituciones, las posiciones de 
liderazgo siguen concentradas en países 
como Chile, Brasil, México, Colombia 
y Argentina. En este grupo destacan 
universidades que combinan prestigio 
académico, producción científica, 
vinculación con el sector productivo y una 
clara orientación hacia la innovación.

No es casualidad. Los criterios de 
evaluación incluyen factores como 
reputación académica, empleabilidad de 
egresados, producción y citación científica, 
proporción estudiante-docente, nivel de 
cualificación del profesorado (doctorados) 
y presencia digital. En síntesis, el ranking 
mide la capacidad de las universidades 
para generar conocimiento relevante y 
aportar al desarrollo económico y social.

El objetivo de este artículo es analizar 
dichas limitaciones desde una 
perspectiva comparada, con énfasis en 
el financiamiento y su relación con la 
calidad y la capacidad de innovación. 
Este análisis resulta relevante en el 
contexto de las agendas internacionales 
de desarrollo (ODS 4), que enfatizan no 
solo el acceso a la educación superior, 
sino su calidad, pertinencia e impacto 
en la innovación y la productividad. En 
este sentido, comprender las limitaciones 
estructurales de los sistemas universitarios 

centroamericanos permite identificar 
cuellos de botella críticos para el desarrollo 
sostenible de la región.

El presente estudio adopta un enfoque 
analítico-comparado basado en revisión de 
literatura especializada y análisis de datos 
secundarios provenientes de organismos 
internacionales como UNESCO, CEPAL, 
BID y OECD. Se integran indicadores de 
financiamiento, gasto por estudiante 
y cobertura para examinar las brechas 
estructurales del sistema de educación 
superior en Centroamérica.

 
Educación superior y desarrollo

Desde una perspectiva teórica, la relación 
entre educación superior y desarrollo ha 
evolucionado desde enfoques centrados 
en el capital humano (Becker, 1993) hacia 
modelos más complejos que integran la 
innovación y la economía del conocimiento. 
En este marco, las universidades no solo 
forman capital humano, sino que actúan 
como nodos estratégicos dentro de los 
sistemas nacionales de innovación (Nelson, 
1993). Esta función se operacionaliza a 
través de la generación de conocimiento, la 
transferencia tecnológica y la articulación 
con el sector productivo, elementos que 
determinan su contribución efectiva al 
crecimiento económico.

En conjunto, estos enfoques permiten 
sostener que la educación superior no 
debe analizarse únicamente como un nivel 
educativo, sino como una infraestructura 
estratégica del desarrollo. Desde la teoría 
del capital humano, las universidades 
contribuyen a elevar la productividad 
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y la empleabilidad; desde los sistemas 
nacionales de innovación, actúan como 
nodos de generación y circulación de 
conocimiento; y desde el modelo de la 
triple hélice, su impacto depende de la 
calidad de su interacción con el Estado 
y el sector productivo. Por ello, el rezago 
de las universidades centroamericanas 
debe entenderse como una limitación 
sistémica que afecta simultáneamente 
la competitividad, la innovación y la 
capacidad de transformación productiva 
de la región.

En este sentido, la evidencia empírica 
presentada en el caso centroamericano 
confirma las limitaciones descritas por 
estos enfoques teóricos. La baja inversión 
por estudiante, la rigidez del gasto y la 
débil articulación con el sector productivo 
no solo afectan la calidad educativa, 
sino que restringen el funcionamiento 
de las universidades como actores clave 
dentro de los sistemas de innovación. De 
este modo, el rezago observado no es 
únicamente educativo, sino estructural, 
al limitar la capacidad de generación 
de conocimiento, la productividad 
y la competitividad de la región. 
 

Una región rezagada, con 
excepciones parciales
 
En Centroamérica, el panorama es 
desigual, pero en general rezagado. Costa 
Rica lidera la región: la Universidad de Costa 
Rica se ubica en la posición 29, seguida 
por el Tecnológico de Costa Rica (91) y la 
Universidad Nacional de Costa Rica (96).

Sin embargo, el resto de los países aparece 
considerablemente más abajo. Guatemala, 
Panamá, Honduras, El Salvador y Nicaragua 

se ubican en posiciones que reflejan 
una limitada presencia regional. Esto 
confirma que, incluso en el mejor de los 
casos, las universidades centroamericanas 
permanecen fuera del núcleo de la 
excelencia latinoamericana.

 
Concentración del liderazgo 
en América Latina

Las primeras diez posiciones están 
dominadas por cinco países: Chile, Brasil, 
México, Colombia y Argentina. Estas 
instituciones no solo comparten prestigio, 
sino también un rasgo estructural: altos 
niveles de inversión, una fuerte producción 
científica y una estrecha vinculación con el 
desarrollo productivo.

 
Centroamérica: rezago 
estructural y dispersión 

En contraste, el desempeño 
centroamericano evidencia una brecha 
significativa:  Universidad de Costa Rica 
aparece en la posición 29, Tecnológico de 
Costa Rica en la 91 y la Universidad Nacional 
de Costa Rica en la 96

El resto de los países se ubica aún más 
abajo: Universidad de San Carlos de 
Guatemala (136), Universidad Tecnológica 
de Panamá (151), Universidad Nacional 
Autónoma de Honduras (201), Universidad 
Centroamericana José Simeón Cañas 
(301) y la Universidad Centroamericana 
Nicaragua (401)

Costa Rica lidera regionalmente, pero 
incluso sus mejores universidades 
permanecen fuera del núcleo de excelencia 
latinoamericano.
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Financiamiento y eficiencia del 
gasto 

En este sentido, los rankings no 
constituyen una medida exhaustiva de la 
calidad universitaria, pero sí operan como 
un indicador sintético de capacidades 
acumuladas. Su utilidad analítica radica 
en que condensan dimensiones que 
dependen de trayectorias institucionales 
de largo plazo, tales como financiamiento, 
masa crítica de investigadores, 
internacionalización y gobernanza 
académica. Por ello, la baja posición relativa 
de las universidades centroamericanas no 
debe leerse como una falla aislada, sino 
como expresión visible de debilidades 
estructurales más profundas.

Reducir el análisis a posiciones en un 
ranking sería superficial. El rezago responde 
a factores estructurales bien conocidos, 
pero insuficientemente abordados.

El primero es el financiamiento. En 
promedio, Centroamérica invierte entre 
0,5% y 1,2% del PIB en educación superior, 
con diferencias marcadas entre países. 
Panamá y Costa Rica alcanzan niveles 
cercanos al 1,5%, mientras que Guatemala y 

El Salvador se mantienen muy por debajo.

Sin embargo, el problema no es únicamente 
cuánto se invierte, sino cómo se distribuyen 
los recursos. En muchos países, más del 
80% del presupuesto universitario se 
destina a salarios, dejando un margen muy 
limitado para investigación, infraestructura, 
innovación o modernización académica.

El rezago responde a factores estructurales 
bien identificados.

1. Baja inversión y alta rigidez

Centroamérica invierte entre 0.5% y 1.2% 
del PIB en educación superior, con fuertes 
diferencias:  Panamá y Costa Rica: 1.2% – 
1.7% del PIB, Honduras y Nicaragua: 1.3% – 
1.5%, El Salvador: ~0.7% y Guatemala: ~0.1% 
(uno de los más bajos de América Latina).

En la mayoría de los países de la región, 
más del 80% del presupuesto de 
educación superior se destina a gasto 
corriente, principalmente salarios,lo cual 
es consistente con evidencia internacional 
sobre rigidez del gasto en sistemas 
educativos de ingresos medios (UNESCO, 
2022; OECD, 2023). Esta realidad limita la 
inversión en infraestructura, investigación, 
innovación y modernización académica

 
Fuente: Elaboración propia con base en UNESCO, UIS, CEPAL y SITEAL.
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2. La variable clave: cuánto se invierte 
por estudiante

Un indicador aún más revelador es el gasto 
por alumno. Mientras en América Latina 
se invierten entre 3,000 y 6,000 dólares  
anuales por estudiante (PPA), en los países 
de la OCDE esta cifra supera los 14,000 
dólares.

Centroamérica se ubica en el extremo 
inferior de la región, con valores que oscilan 
entre 1,000 y 4,000 dólares por estudiante.

La literatura internacional ha demostrado 
que menores niveles de gasto por estu 
diante se asocian con limitaciones en la 
calidad de la enseñanza, la disponibilidad 
de infraestructura y la producción cientí 
fica (OECD, 2023; BID, 2024). En este 
contexto, la brecha observada en Centroamé 
rica constituye un factor explicativo central 
de su rezago relativo.

El indicador más revelador es el gasto por 
alumno: Centroamérica: USD 1,000 – 4,000 
(PPA).}, América Latina: ~USD 3,000 – 6,000 
y OCDE: >USD 14,000 – 15,000

La región invierte hasta 4–5 veces menos 
por estudiante que los países desarrollados. 
Esto impacta directamente en la ca 
lidad académica, producción científica,  
equipamiento y capacidad de innovación

3. Desconexión estructural del modelo 
universitario

A lo anterior se suma una débil articulación 
sistémica entre la educación superior 
y el aparato productivo, lo cual limita la 
pertinencia de la formación y la capacidad 
de transferencia de conocimiento. 
Este fenómeno ha sido ampliamente 
documentado en economías en desarrollo, 

donde la falta de integración universidad–
empresa–Estado reduce la eficiencia 
del sistema de innovación (Etzkowitz & 
Leydesdorff, 2000).

En muchos casos persiste: una oferta 
formativa tradicional, baja adaptación a 
sectores estratégicos y escasa vinculación 
con innovación y desarrollo. Esto se 
traduce en programas desactualizados, 
baja innovación curricular y limitada 
capacidad de respuesta frente a sectores 
estratégicos.	

Además, la expansión de la educación 
superior en la región ha estado acompañada 
por procesos de mercantilización que 
han debilitado la función académica y 
científica, afectando tanto al sector privado 
como al público.

En otras palabras, las universidades 
centroamericanas operan con una 
intensidad de recursos significativamente 
menor, lo que condiciona sus resultados.

Crecimiento de las tasas bruta en 
educación superior. 

El crecimiento de la matrícula en 
educación terciaria en América Latina y 
Centroamérica durante el período 2010–
2024 evidencia una expansión sostenida, 
aunque heterogénea entre países. A nivel 
regional, la tasa bruta de matrícula pasa 
de aproximadamente 42% en 2010 a cerca 
del 59% en 2024, lo que refleja un proceso 
continuo de ampliación del acceso. 
En Costa Rica, el crecimiento es más 
dinámico y se mantiene por encima del 
promedio regional, pasando de alrededor 
de 44% a más del 58%. Panamá sigue 
una trayectoria similar, con incrementos 
que lo sitúan también por encima del 
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50% en los años recientes. En contraste, 
países como El Salvador muestran un 
crecimiento más gradual, aumentando 
de aproximadamente 26% a 33%, mientras 
que Guatemala presenta los niveles más 
bajos de la región, pasando de cerca de 16% 
a 27%. Honduras y Nicaragua evidencian 
mejoras moderadas, moviéndose en 
rangos de aproximadamente 19% a 30% y 
19% a 31%, respectivamente. En conjunto, 
estos datos muestran una tendencia 
positiva en la expansión de la cobertura, 

pero también revelan persistentes brechas 
estructurales entre países, tanto en el 
ritmo de crecimiento como en los niveles 
alcanzados de acceso a la educación 
superior.

No obstante, este crecimiento en cobertura 
no necesariamente se traduce en mejoras 
en calidad, lo que sugiere la presencia de 
un proceso de expansión no acompañado 
por una inversión proporcional en recursos 
y capacidades institucionales.

 

 
Fuente: CEPALSTAT-CEPAL-NACIONES UNIDAS 

La expansión de la matrícula, por sí sola, 
no constituye evidencia de fortalecimiento 
del sistema universitario. Cuando el 
crecimiento del acceso ocurre sin una 
expansión equivalente del financiamiento 
por estudiante, de la planta académica 
calificada y de la infraestructura, puede 
derivar en procesos de masificación de baja 
intensidad, con efectos negativos sobre 
la calidad de la enseñanza, la experiencia 
formativa y la producción científica.

El crecimiento de la matrícula en 
educación superior se ve condicionado por 
los bajos niveles de logro y culminación 
en la educación secundaria en los países 
de la región, así como por la persistencia 
de estructuras educativas de carácter 
piramidal. Estas limitan la progresión 
efectiva entre niveles y no garantizan que 
los estudiantes adquieran los aprendizajes 
fundamentales ni las competencias 
necesarias para la vida, el trabajo y la 
continuidad de estudios.
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Lecciones desde la región

La experiencia comparada dentro de la 
propia región sugiere que no basta con 
observar el gasto como porcentaje del PIB. 
Países con mayores porcentajes relativos 
pueden seguir mostrando debilidades en 
gasto efectivo por estudiante, mientras 
que sistemas con trayectorias más 
consolidadas logran convertir mejor sus 
recursos en capacidades académicas 
e investigativas. Por ello, el análisis 
del financiamiento universitario debe 
incorporar simultáneamente volumen, 
estructura, eficiencia y orientación 
estratégica del gasto.

Las diferencias dentro de Centroamérica 
también son ilustrativas. Costa Rica destaca 
por su acumulación histórica, su inversión 
sostenida y su base de capital humano 
calificado. Panamá muestra avances en 
inversión, aunque aún enfrenta desafíos 
en calidad. En contraste, países como 
Guatemala presentan niveles de inversión 
extremadamente bajos, lo que limita 
severamente el desarrollo del sistema 
universitario.

Más allá del diagnóstico: la articulación al 
desarrollo

El rezago de las universidades 
centroamericanas no es coyuntural. Es 
el resultado de un modelo que combina 
baja inversión efectiva, alta rigidez 
presupuestaria, orientación limitada a la 
investigación y débil vinculación con el 
desarrollo productivo.

Por ello, la discusión no debe centrarse 
únicamente en aumentar el presupuesto, 
sino en transformarlo: reorientar el 
financiamiento hacia resultados, fortalecer 

la investigación y la innovación, vincular 
la academia con el desarrollo económico, 
modernizar la oferta académica y mejorar 
los sistemas de aseguramiento de la 
calidad.

En este contexto, las universidades están 
llamadas a fortalecer estratégicamente sus 
capacidades en investigación, desarrollo 
tecnológico y adopción de tecnologías 
emergentes como la inteligencia artificial, 
sin perder de vista su función social. Este rol 
adquiere especial relevancia en escenarios 
de crisis y alta vulnerabilidad, donde 
incluso la adquisición de aprendizajes 
básicos y el desarrollo de competencias 
fundamentales se ven comprometidos. 
No obstante, esta transformación enfrenta 
limitaciones estructurales derivadas de 
la débil priorización de la educación en 
la agenda pública. En muchos países 
de la región, los gobiernos han tendido 
a privilegiar enfoques de corto plazo y 
alta visibilidad mediática por encima de 
políticas educativas estratégicas, lo que se 
traduce en un menor respaldo institucional 
a la academia, una relación ambivalente 
con el conocimiento científico y una 
tendencia a la reducción o estancamiento 
del financiamiento destinado a la 
educación superior.

El modelo de la triple hélice (Etzkowitz & 
Leydesdorff, 2000) plantea la interacción 
entre universidad, empresa y Estado como 
motor de innovación. En contextos donde 
esta articulación es débil, la educación 
superior pierde pertinencia y capacidad de 
impacto.
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Mercantilización y fragmentación del 
sistema.

La expansión de la educación superior 
en la región ha estado acompañada 
por procesos de mercantilización y 
segmentación del sistema, caracterizados 
por el crecimiento de instituciones con 
limitada orientación a la investigación y 
baja pertinencia académica, fenómeno 
ampliamente documentado en la literatura 
sobre expansión de la educación superior 
en América Latina (Brunner & Miranda, 
2016). 

4. Financiamiento y calidad

La evidencia comparada muestra que 
los sistemas universitarios de mayor 
desempeño no solo invierten más, sino 
que asignan mejor. Esto supone combinar 
financiamiento basal suficiente con 
mecanismos de evaluación, incentivos 
a la investigación, fortalecimiento del 
profesorado y esquemas de rendición 
de cuentas. En ausencia de estos 
componentes, el aumento del gasto puede 
traducirse en expansión administrativa o 
salarial sin producir mejoras proporcionales 
en calidad, innovación o pertinencia.

El financiamiento adecuado es un 
determinante clave de la calidad 
universitaria (Salmi, 2009). No obstante, 
su impacto depende de la eficiencia en la 
asignación y del modelo de gobernanza.

Las universidades de alto desempeño 
comparten: financiamiento sostenido, 
autonomía con rendición de cuentas, 
priorizar la investigación, su vínculo con 
el sector productivo, sistema de mejora 
continua de la calidad y concentración de 
talento

El gasto por estudiante es un indicador 
crítico de la intensidad de la inversión 
(OECD, 2023). Este permite evaluar la 
capacidad real de los sistemas para 
garantizar calidad educativa y producción 
científica.

La trampa de la inversión

Los resultados evidencian la existencia de 
una “trampa de baja inversión efectiva”, en 
la cual niveles aparentemente adecuados 
de gasto como proporción del PIB no 
se traducen en una inversión suficiente 
por estudiante. Este fenómeno refleja 
problemas de eficiencia y asignación del 
gasto público, con implicaciones directas 
en la calidad y el desempeño del sistema 
universitario.

Asimismo, la rigidez presupuestaria y la 
débil articulación con el sector productivo 
limitan la capacidad de las universidades 
para responder a los desafíos del desarrollo.

La literatura reciente sobre eficiencia 
del gasto público en educación superior 
enfatiza que la calidad del gasto no 
depende exclusivamente del volumen de 
recursos asignados, sino de su gestión a 
lo largo de todo el ciclo presupuestario. En 
este sentido, la eficiencia debe entenderse 
como un proceso sistémico que articula 
planificación, ejecución, monitoreo 
y evaluación del gasto, permitiendo 
retroalimentar la toma de decisiones 
y mejorar los resultados educativos. 
Asimismo, diversos estudios coinciden 
en que persisten brechas estructurales 
en América Latina, particularmente en 
la disponibilidad de datos robustos, la 
evaluación del impacto del gasto y la 
vinculación entre inversión y resultados 
de aprendizaje. Estas limitaciones, junto 
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con la burocratización, la débil rendición 
de cuentas y la insuficiente inversión en 
factores críticos como la docencia y la 
innovación, restringen la capacidad de las 
instituciones de educación superior para 
transformar el financiamiento en calidad, 
equidad y pertinencia (Aguay Tomalá & 
Castillo Padrón, 2025). 

En consecuencia, el rezago de las 
universidades centroamericanas no puede 
explicarse únicamente por restricciones 
presupuestarias, sino por limitaciones 
en la eficiencia y calidad del gasto, lo 
que evidencia la necesidad de reformas 
estructurales en la gobernanza del 
financiamiento universitario

Una advertencia necesaria

Si estas transformaciones no se abordan 
con decisión, Centroamérica no solo seguirá 
rezagada en los rankings internacionales. 
Lo más preocupante es que continuará 
limitada en su capacidad para generar 
conocimiento, innovación y desarrollo 
propio.

Y en el contexto actual, donde la 
competitividad de los países depende 
cada vez más de su capital humano y su 
capacidad científica, ese rezago no es solo 
académico: es, fundamentalmente, un 
problema de desarrollo.

Conclusiones

En síntesis, el rezago de las universidades 
centroamericanas responde a un patrón 
estructural caracterizado por baja 
inversión efectiva por estudiante, alta 
rigidez presupuestaria, limitada capacidad 
de investigación y débil articulación 
con el desarrollo productivo. Superar 
esta situación exige una transformación 
sistémica del modelo universitario, 
orientada a fortalecer la gobernanza, 
diversificar las fuentes de financiamiento, 
mejorar la asignación del gasto y consolidar 
una relación más estrecha entre formación, 
conocimiento e innovación. Sin estos 
cambios, la región continuará rezagada 
no solo en indicadores internacionales de 
desempeño, sino también en su capacidad 
de producir conocimiento estratégico para 
su propio desarrollo.

En consecuencia, la superación del 
rezago universitario en Centroamérica 
requiere transitar hacia un nuevo modelo 
de financiamiento basado en resultados, 
eficiencia del gasto y articulación con 
sistemas de innovación. Esto implica no 
solo aumentar la inversión, sino transformar 
la gobernanza del sistema, fortalecer 
la investigación y consolidar vínculos 
efectivos con el desarrollo productivo. 
Sin estas reformas, la región enfrentará 
crecientes limitaciones para insertarse en 
la economía del conocimiento.
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RESUMEN 

El tema abordado en la presente recensión, trata sobre el origen 
de las ciencias sociales, su proceso de institucionalización 
en el mundo académico y los desafíos que enfrentan 
dichas ciencias dentro del mundo globalizado y con una 
lógica transdisciplinaria, resaltando ciertas críticas que 
las caracterizaron hasta la década de los años sesenta y 
setenta y las nuevas corrientes surgidas en otras latitudes 
fuera de Estados Unidos y Europa. El abordaje teórico 
del autor, lo hace desde la teoría social, utilizando una 
perspectiva crítica sobre el origen, institucionalización y los 
desafíos de la ciencia social para el siglo XXI. El objetivo 
del libro busca hacer una reflexión profunda sobre temas 
de índole global y problemas cuya consideración y solución 
eran esenciales para el futuro común de la sociedad. El texto 
se divide en cuatro apartados principales sobre los cuales 
se discute el problema de las ciencias sociales, desde su 
surgimiento hasta su consolidación en 1945 a la actualidad 
y los diferentes desafíos que se le presentan a la expansión 
de las mismas y como abordar los diferentes problemas de 
las disciplinas. Asimismo, se plantea una crítica a desarrollo 
posterior de las ciencias sociales, en cuanto a la colaboración 
con otras ciencias y la critica al eurocentrismo con el cual 
nacieron.   

Palabras clave: ciencias sociales, institucionalización, 
disciplinas, investigación.  

ABSTRACT

The topic addressed in this review deals with the origin of 
the social sciences, their institutionalization process in the 
academic world, and the challenges they face in a globalized 
world with a transdisciplinary logic, highlighting certain 
criticisms that characterized them until the 1960s and 1970s 
and the new trends that emerged in other parts of the world 
outside the United States and Europe. The author’s theoretical 
approach is based on social theory, using a critical perspective 
on the origin, institutionalization, and challenges of social 
science for the 21st century. The book aims to provide an 
in-depth reflection on global issues and problems whose 
consideration and solution were essential for the common 
future of society. The text is divided into four main sections 
that discuss the problem of the social sciences, from their 
emergence to their consolidation in 1945 to the present day, 
and the different challenges facing their expansion and how 
to address the different problems of the disciplines. It also 
offers a critique of the subsequent development of the social 
sciences in terms of their collaboration with other sciences 
and a critique of the Eurocentrism with which they were born. 

Keywords: social sciences, institutionalizatión, disciplines, 
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Información biográfica del autor 

Immanuel Wallerstein nació el 28 de 
septiembre de 1928 en Nueva York. 
Estudió en la Universidad de Columbia, 
donde obtuvo su Licenciatura en 1951, su 
Maestría en 1954 y su Doctorado en 1959, 
y posteriormente ejerció la docencia hasta 
1971, cuando se convirtió en profesor de 
Sociología en la Universidad McGill. A partir 
de 1976, se desempeñó como profesor 
distinguido de Sociología en la Universidad 
de Binghamton (SUNY) hasta su jubilación 
en 1999, y como director del Centro Fernand 
Braudel para el Estudio de las Economías, 
Sistemas Históricos y Civilizaciones hasta 
2005. 

En el 2000 se incorporó al Departamento 
de Sociología de Yale como Investigador 
Sénior. En 2003 recibió el Premio a la Carrera 
Distinguida de la Asociación Americana de 
Sociología. Falleció el 31 de agosto de 2019 
en Connecticut. (https://iwallerstein.com/
biography/).   

Contexto social e intelectual 
de la obra  

La publicación de la obra fue una propuesta 
realizada por Wallerstein (1996) a la 
Fundación Calouste Gulbenkian en la cual 
se hiciera una reflexión profunda sobre las 
ciencias sociales, la cual estuvo conformada 
por un equipo multidisciplinario de 
prestigiosos académicos. Fue en este 
contexto que se crea en julio de 1993 
la Comisión Gulbenkian para la 
Reestructuración de las Ciencias Sociales, 
cuyo presidente fue Wallerstein. “El 
objetivo del libro busca hacer una reflexión 
profunda sobre temas de índole global y 
problemas cuya consideración y solución 
eran esenciales para el futuro común 
de la sociedad” (Wallerstein, 1996, p. 1).    

Identificación del argumento, 
ideas principales y organización 
del texto 

El texto se divide en cuatro apartados 
principales sobre los cuales se discute el 
problema de las ciencias sociales, desde 
su surgimiento hasta su consolidación 
en 1945 a la actualidad y los diferentes 
desafíos que se le presentan a la expansión 
de las mismas y como abordar los 
diferentes problemas de las disciplinas. 
La primera parte aborda La construcción 
de las ciencias sociales desde el siglo XVIII 
hasta 1945; la segunda, los debates de 
las ciencias sociales de 1945 hasta el 
presente; la tercera, ¿Qué tipo de ciencia 
social debemos construir ahora?; por 
último, se hace una conclusión aludiendo a 
la reestructuración de las ciencias sociales 
y sus principales desafíos para el futuro. 

Las primera tesis o argumento desarro-
llado por el autor, es que, la ciencia social 
nació con la modernidad en los siglos 
XVIII-XIX, bajo la premisa de la búsqueda 
de lo universal y aplicando metodologías 
nomotéticas provenientes de las ciencias 
naturales. La racionalidad fue el punto 
de partida para analizar los problemas 
sociales mediante la observación de los 
fenómenos por medio de la objetividad. 
La división del conocimiento se había 
divido en dos grandes áreas: las ciencias 
naturales y las ciencias sociales, las 
cuales comenzaban a consolidarse como 
disciplinas, algunas de ellas, como la 
sociología, economía y antropología se 
fueron arraigando desde principios del 
siglo XX, hasta su institucionalización en 
1945 en la mayoría de universidades de 
los Estados Unidos, Francia, Inglaterra y 
Alemania.  

La segunda tesis fundamental, parte por 
explicar la expansión organizacional de las 
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ciencias sociales en el sistema universitario 
como consecuencia de la consolidación 
de las mismas. Se comienzan a realizar 
estudios de área o multidisciplinarios, la 
investigación toma un papel central para 
el estudio de los diferentes fenómenos 
sociales, paralelo a esto, se comienza 
a cuestionar la supuesta universalidad 
de la ciencia occidental iniciada bajo 
los presupuestos cartesianos y muchos 
intelectuales ejercen una crítica severa 
contra lo que se llamó el parroquialismo 
al considerar a las ciencias sociales como 
eurocéntricas y machistas, ya que la 
realidad se presentaba de diferentes 
formas en distintas partes del mundo 
y podía estudiar las diferentes culturas, 
bajo diversas metodologías. La crítica 
se concentró en tres grandes puntos: la 
validez de las distinciones entre las ciencias 
sociales, el grado en que el patrimonio 
heredado es parroquial y la realidad y 
la validez de la distinción entre las dos 
culturas. 

La tercera tesis parte de la pregunta 
¿cuáles son los pasos que podrían darse 
para abrir la ciencia social? Para ello, 
comienza a problematizar la solidez de las 
disciplinas y la relación entre investigador 
y la investigación. Un factor importante en 
esta lógica es lo que Max Weber llamó el 
desencantamiento del mundo, lo cual es 
planteado como un rechazo a la lógica de 
construcción disciplinarias tradicionales, 
para tomar en cuenta los factores de tiempo 
y espacio, con la lógica de reestructurar 
las ciencias sociales y su interacción con 
los otros climas y perspectivas para 
enriquecer el análisis y buscar una 
discusión colectiva de posibles soluciones 
a futuro. 

Si bien es cierto que no se puede negar 
la influencia de la modernidad en el 
aparecimiento de las ciencias sociales, 
también es posible reconstruir de una 

forma diferente algunas mentiras y 
verdades establecidas por la ciencia 
occidental. Martuccelli (2020) plantea la 
posibilidad de construir un relato diferente 
de las mismas, alejado de la geopolítica 
mundial de la cual han estado rodeadas. En 
tal sentido, es necesario saber lo que paso 
antes y después de la modernidad, lo cual 
permita hacer un análisis enriquecedor de 
las ciencias sociales. 

Por lo tanto, abrir las ciencias sociales 
siguiendo la lógica del autor, implica 
ahondar en otros problemas producidos 
en diferentes partes del mundo, 
considerando el análisis del encuentro 
de esas dos culturas, que se incluyan 
mutuamente para construir nuevos 
conocimientos. Acabar con el parro-
quialismo de las ciencias sociales, es 
alejarnos de visiones eurocéntricas 
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relacionadas con el poder y las elites 
dominantes de los países capitalistas. Los 
programas de investigación y los inves-
tigadores, deben ahondar en las causas 
que producen los fenómenos según las 

realidades de cada territorio, entablando 
una ecología de saberes y no un epistemi-
cidio, como lo ha hecho la modernidad 
occidental. Por ello, Santos (2006) expresa:  

Las ciencias sociales están pasando una crisis, porque a mi juicio están constituidas 
por la modernidad occidental, por este marco de tensión entre regulación y eman-
cipación que dejó afuera a las sociedades coloniales, donde esa tensión fue reem-
plazada por la “alternativa” entre la violencia de la coerción y la violencia de la 
asimilación (p. 15). 

Lo dicho en la cita anterior, coincide con lo  
que hemos venido planteando sobre el 
discurso de la modernidad y el surgimiento 
de las ciencias sociales, debemos cues-
tionarnos la veracidad de dicha propuesta 
y someterla a una crítica, como forma 
alternativa desde nuestros pueblos 
sometidos y dominados por la ciencia 
occidental. No es negar la existencia de 
la misma, sino alejarnos de ese discurso 
dominante en la academia latinoamericana 
y salvadoreña en particular. 

Valoraciones criticas 
 
La propuesta de Wallerstein es muy 
importante para conocer el surgimiento 
de las ciencias sociales, tomando como 
referente a la modernidad occidental 
y todas sus implicaciones, pero debe 
leerse desde un punto de vista crítico 
dominado por la hegemonía de la ciencia 
occidental, ligada a los poderes de las elites 
imperialistas.  

La expansión y la institucionalización de las 
ciencias sociales, permitió su llegada a otros 
territorios y comenzar a someterla a una 
crítica, sobre todo con el aparecimiento de 
los estudios multidisciplinarios y los estu-
dios culturales, con propuestas importantes 

como la de Said, los historiadores 
marxistas británicos y la escuela de los 
anales en Francia, donde se cuestionaba 
la construcción del pensamiento social 
desde la modernidad occidental. 

Abrir las ciencias sociales o impensarlas, 
fue el punto de partida para que 
algunos teóricos latinoamericanos y afri-
canos, propusieran un giro decolonial, 
construyendo un discurso contra 
hegemónico, el cual integrara en una sola 
episteme las investigaciones realizadas 
en el campo amplio de la economía, 
sociología, antropología, ciencias políticas, 
entre otras, que han llevado a buscar una 
forma alternativa de conocimiento. 

La propuesta final de Wallerstein, es 
buscar un camino que haga posible la 
reestructuración de las ciencias sociales, 
en las cuales habrá otras posibilidades de 
construir conocimiento desde diferentes 
climas y espacios geográficos, sometiendo 
a critica lo que hasta los años noventa se 
había realizado. Sin embargo, no se discu-
ten las propuestas realizadas por escritores 
como Enrique Dussel, Aníbal Quijano, 
Enzo Falleto, Ciro Cardoso, Pablo González, 
Edelberto Torres, entre otros, sobre posi-
bles alternativas al discurso hegemónico.    
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Introducción 
 
Hablar de educación y su relación con la calidad y la ética es casi un oxímoron en sí mismo, 
dado que los tres términos – ética, educación y calidad – son prácticamente convertibles, 
en tanto que no podemos hablar de la una sin la otra. Cualquiera que sea nuestra idea 
de educación implica y exige los otros dos términos: calidad y ética. No se puede hacer 
educación si no es con calidad; no se puede hacer educación si no es con ética. 

Sin embargo, esta relación intrínseca, tan evidente, a veces se diluye en el discurso 
cotidiano, pasa desapercibida y, en el peor de los casos, no se advierte ni su sentido ni 
su profundidad. Por ello, es necesario reflexionar constantemente sobre cómo garantizar 
que estos elementos se conjuguen de manera efectiva en la práctica educativa. Solo así 
podremos formar ciudadanos críticos, responsables y comprometidos con el bienestar de 
la sociedad. 
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Resumen 

Hablar de educación y su relación con la calidad y la ética es 
casi un oxímoron en sí mismo, dado que los tres términos – 
ética, educación y calidad – son prácticamente convertibles, 
en tanto que no podemos hablar de la una sin la otra. 
Cualquiera que sea nuestra idea de educación implica y exige 
los otros dos términos: calidad y ética. No se puede hacer 
educación si no es con calidad; no se puede hacer educación 
si no es con ética. 

El presente artículo de tipo monográfico profundiza en la 
definición de los clásicos conceptos de educación, calidad 
y ética y propone trasnversalizarlos e integrarlos en una 
perspectiva armónica y codependiente que permita una 
comprensión más profunda del acto educativo, entendido 
tanto en el sentido de proceso como de resultados. 

Palabras clave: Educación, Calidad, Ética

Abstract

To discuss education in relation to quality and ethics is nearly 
an oxymoron in itself, given that these three terms—ethics, 
education, and quality—are essentially interchangeable; one 
cannot be addressed without the others. Any conceptualization 
of education inherently implies and demands the remaining 
two: quality and ethics. Education cannot be realized if it is not 
characterized by quality, just as it cannot be realized if it is not 
grounded in ethics.

This monographic article delves into the definitions of the 
classical concepts of education, quality, and ethics. It proposes 
a transversal and integrated approach, aligning them within a 
harmonious and codependent perspective. Such a framework 
facilitates a more profound understanding of the educational 
act, viewed both as a process and as a set of outcomes.

Keywords: Education, Quality, Ethics

Apuntes sobre educación, calidad y ética 

Notes on Education, Quality, and Ethics 
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¿Qué entendemos por 
educación?
 
Una primera tarea que se nos impone es 
definir qué entendemos por educación. 
El ser humano de todos los tiempos ha 
aprendido, ha recibido conocimientos y 
los ha transmitido a otros. De algún modo, 
podemos decir que, en todos los tiempos el 
ser humano ha sido educado y educador. 
Pero, ¿qué es educación? 

A lo largo de la historia se han sucedido 
innumerables definiciones de la naturaleza 
y objeto de la educación, acentuando 
aspectos según sea la perspectiva desde 
la que se parta y el contexto histórico en el 
que se escriba. 

De este modo, Platón la entendía como 
un proceso para guiar al alma hacia la 
verdad. La educación – para el fundador 
de la Academia – no es dar visión al alma, 
sino orientar todo el cuerpo del alma hacia 
aquello que debe contemplar (véase, 
por ejemplo, La República, VII). Y el fin 
de la educación es llevar al individuo al 
conocimiento del Bien y la Verdad, que lo 
convertirán en un buen ciudadano. 

Por su parte, para Aristóteles la educación 
debe estar orientada a la virtud, ya que 
es la única forma en que los ciudadanos 
pueden ser buenos y virtuosos (Política, 
VIII). Para el estagirita, se trata del proceso 
de desarrollar las capacidades y virtudes 
del ser humano, tanto en lo moral como en 
lo intelectual en tal modo que, desarrollar 
las capacidades intelectuales y morales 
le permita alcanzar la “eudaimonía” o 
felicidad plena. Así, la educación debe 
orientar al individuo a cultivar las virtudes, 
tanto morales como intelectuales, para 
vivir una vida plena y activa en la polis. 

En el Emilio, Rousseau concibe la 
educación como el arte de cultivar y dirigir 
las capacidades humanas en armonía con 
su naturaleza, permitiendo al individuo 
vivir libre y en concordancia con los demás 
(Emilio, Libro I). Bajo esta perspectiva, 
la educación es el arte de formar al 
hombre natural sin corromper su bondad 
intrínseca. De ahí que el fin de la educación 
según Rousseau, será preservar la bondad 
natural del ser humano y preparar al niño 
para la vida en sociedad sin corromper 
su naturaleza, respetando las etapas de 
desarrollo natural del niño y fomentando la 
libertad y la autonomía. 

El norteamericano John Dewey ve en la 
educación un proceso de vida y no una 
preparación para la vida futura; es decir, se 
trata de la reconstrucción continua de la 
experiencia, que fomenta la participación 
activa en la vida democrática y la adaptación 
al cambio social. En consecuencia, la 
educación debe preparar a los individuos 
para participar en la vida democrática. Para 
él, el fin de la educación es desarrollar las 
capacidades críticas y cooperativas de los 
individuos, promoviendo el crecimiento 
continuo y la adaptación a los cambios 
sociales (Dewey, 2004). 

En el mundo latinoamericano, es 
ampliamente conocida la obra del 
brasileño Paulo Freire, quien define la 
educación como “un proceso dialógico en 
el cual los oprimidos se hacen conscientes 
de su realidad y adquieren la capacidad de 
transformarla” (Freire, 1970). Recordemos 
que Freire rechaza la educación “bancaria”, 
donde el maestro deposita conocimientos 
en los estudiantes, y aboga por una 
educación dialógica que fomente la 
reflexión crítica y el cambio social: la 
educación es un acto de liberación. 
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Este ligero ejercicio de identificar las 
acepciones que de educación tienen 
algunos connotados autores, nos da ya una 
idea de la polivalencia de significados que 
ha adquirido el término educación. 

Al detenernos en el sentido etimológico 
del término, sabemos que procede del latín 
educere y educare. 

 

Como el verbo latino educere significa “conducir fuera de”, “extraer de dentro 
hacia fuera”, desde esta posición, la educación se entiende como el desarrollo de 
las potencialidades del sujeto basado en la capacidad que tiene para desarrollarse. 
Más que la reproducción social, este enfoque plantea la configuración de un sujeto 
individual y único.

El término educare se identifica con los significados de “criar”, “alimentar” y se vincula 
con las influencias educativas o acciones que desde el exterior se llevan a cabo para 
formar, criar, instruir o guiar al individuo. Se refiere por tanto a las relaciones que se 
establecen con el ambiente que son capaces de potenciar las posibilidades educativas 
del sujeto. (Luengo Navas, 2004, p. 47).

Si intentamos una síntesis de ambos 
conceptos, la definición etimológica 
latina nos da un atisbo de lo que podría 
ser una definición real de la educación: 
la educación es el proceso integral y 
dinámico mediante el cual se facilita y se 
guía el desarrollo de las potencialidades 
inherentes del ser humano (educere), a la 
vez que se le nutre con los saberes, valores y 
la cultura de su entorno social (educare). Se 
trata de una interacción dialéctica entre el 
despliegue de las capacidades internas del 
individuo y la asimilación de las influencias 
externas, con el fin de promover su plena 
realización personal y su participación 
activa en la sociedad. Y es que, en efecto, 
la educación es posible porque existen 
unas condiciones de posibilidad en el 
sujeto educable y existen, también, unos 
contenidos transmisibles.

Por otra parte, los antiguos griegos, usaron 
el término παιδεία (de donde proviene 
pedagogía), para indicar la educación 
o formación del niño. Para los antiguos 

griegos, la paideía era  el proceso de 
crianza de los niños, entendida como la 
transmisión de valores (saber ser) y saberes 
técnicos (saber hacer) inherentes a la 
sociedad.

Además, el término que en castellano 
usamos para decir escuela, que proviene 
del latín schola, -ae, tiene su origen en 
el término griego «σχολή» (“Skholè”). 
En  griego  «σχολείο» proviene  de  la 
palabra  antigua  «σχολή» [sjolí], que 
significa “ocio, tiempo libre, descanso”. De 
modo que, propiamente hablando, el 
espacio y tiempo de la educación es el 
espacio y tiempo del ocio, entendido 
como el tiempo y espacio dedicado 
a la contemplación, a la reflexión, a la 
meditación. De hecho, para Séneca 
(Epistulae ad Lucilium, VII, 49), 
el  otium  estaba relacionado con el 
establecimiento de la paz interior, y 
significa el modo de vida que conduce 
al enriquecimiento espiritual.  Por ello, 
podemos afirmar que la educación real, no 
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es otra cosa que mirar hacia adentro de sí, 
encontrar las potencialidades que hay en 
el sujeto educable y conducirlas hacia las 
máximas posibles. 

Habida cuenta de estos postulados previos, 
es evidente que debemos cuestionarnos 

si todas las acciones que se realizan 
en el ámbito educativo son educación. 
Siguiendo a algunos autores (Esteve, 2010, 
pp. 21-28; Peters, 1969 y 1979), citados por 
Touriñán López (2018, p. 18) es posible 
sostener que: 

Algo es educación, porque obedece a un criterio axiológico de contenido: 
no calificamos de educativos a aquellos procesos en los que aprendemos algo que 
va en contra de los valores, y esto quiere decir que solo calificamos de educativo el 
aprendizaje de contenidos axiológicamente irreprochables.	

Algo es educación, porque obedece a un criterio ético de forma: no consideramos 
educativo actuar sobre un educando sin que se respete su libertad o su dignidad como 
persona.

Algo es educación, porque obedece a un criterio de uso formativo: no calificamos de 
educativos aquellos aprendizajes en los que el educando repite algo que no entiende 
y que no sabe cómo usar. 

Algo es educación, porque obedece a un criterio de equilibrio en el desarrollo: hablar 
de educación exige que se consiga una personalidad integrada sin que el desarrollo 
excesivo o unilateral de una de las áreas de experiencia produzca hombres y mujeres 
desequilibrados

Buscar una definición de qué es la 
educación, nos acerca al clásico aforismo 
que sostiene que “todo acto se define por 
su fin”.  Entonces, ¿Cuál es el fin del acto 
educativo? ¿Para qué educamos? 

 
El fin o los fines de la 
educación
 
La escuela, como institución – tal como 
hemos visto –, tiene sus orígenes en la 
antigua Grecia y Roma, y su finalidad 
inicial era profundamente distinta de la 
que tiene en el presente. En la antigua 
Grecia, la educación y la escuela estaban 
profundamente ligadas a la formación del 
ciudadano. El propósito de la educación 
– en Atenas – era cultivar un ciudadano 

completo con habilidades intelectuales y 
físicas. Aquí surge el concepto de paideia, 
un sistema educativo que abarcaba tanto 
el desarrollo del cuerpo (a través de la 
gimnasia) como el de la mente (a través del 
estudio de la música, la poesía, la filosofía y 
la retórica). La educación estaba orientada 
a preparar ciudadanos que pudieran 
participar activamente en la vida política, 
lo que incluía la enseñanza del debate, la 
lógica y el razonamiento.

Por su parte, la Roma antigua adoptó 
muchos elementos del sistema griego, 
aunque se adaptó a sus propias necesidades 
sociales y culturales. La educación en Roma 
estaba centrada en la retórica, el derecho 
y las habilidades prácticas necesarias para 
administrar el imperio. 
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Más tarde, en la Schola medieval (monástica, 
catedralicia y palatina) la educación estaba 
organizada en torno a las artes liberales: el 
trivium compuesto por gramática, lógica 
y retórica, se enfocaba en la enseñanza 
del lenguaje y el pensamiento, y era la 
base de la formación intelectual. Y el 
Quadrivium incluía aritmética, geometría, 
música y astronomía, disciplinas que 
complementaban la formación lógica y 
retórica. 

Teniendo en cuenta esta perspectiva 
histórica, se puede aseverar que en las 
escuelas de la antigüedad se aspiraba 
a impartir sabiduría; en cambio, en las 
actuales escuelas y universidades de 
nuestra época el propósito es más humilde: 
enseñar materias.

El cambio en el enfoque de la educación 
en la Edad Moderna ocurre de manera 
gradual y está profundamente influenciado 

por varios procesos históricos y culturales 
claves, como el Renacimiento, la Reforma 
Protestante, la Revolución Científica y 
el Iluminismo. Estos eventos marcaron 
la transición de una educación clásica 
centrada en el humanismo y que aspiraba a 
la formación del sujeto libre y trascendente 
a una educación más laica, racional y 
orientada a la formación del individuo para 
la vida política, económica y científica.

Las exigencias actuales de la educación 
distan mucho de los ideales con los cuales 
nació la escuela y la Universidad. El acento 
exigido hoy a nuestros procesos formativos 
está más orientado a instruir que a educar. 
Y cuando los profesores se dedican a 
instruir tienen como finalidad impartir 
conocimientos o crear habilidades; en 
cambio, si los docentes se proponen 
educar su finalidad es infundir  sabiduría 
(Hernández Carbadillo, 2004, p.3). 

 
La finalidad de la educación es infundir sabiduría, la cual consiste en saber usar bien 
nuestros conocimientos y habilidades. Tener sabiduría es tener cultura y la cultura 
es la actividad del pensamiento que nos permite estar abiertos a la belleza y a los 
sentimientos humanitarios. (Whitehead, 1957, p. 20, citado por Hernández Carbadillo, 
2004, p.3)

 
La cultura es un menester imprescindible de toda vida, es una dimensión 
constitutiva de la existencia humana, como las manos son un atributo del hombre. 
El hombre a veces no tiene manos; pero entonces no es tampoco un hombre, sino un 
hombre manco. Lo mismo sólo que mucho más radicalmente, puede decirse que una 
vida sin cultura es una vida manca, fracasada y falsa. El hombre sin cultura no vive 
a la altura de su tiempo, vive por debajo de lo que sería su auténtica vida, es decir, 
falsifica o estafa su propia vida, la desvive. (Ortega y Gasset, 1982, p. 46, citado por 
Hernández Carbadillo, 2004, p.4).

 
En este mismo tenor, Ortega y Gasset, reafirma la importancia de la cultura (“de la sabiduría”, 
diría Whitehead). En su obra La misión de la Universidad afirma:
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En palabras de Maritain (1943), la educación 
debe ser capaz de mostrar lo humano al 
humano: “la tarea principal de la educación 
consiste ante todo en guiar el desarrollo 
dinámico por el cual cada uno se forma a 
sí mismo. […] se trata de preparar al niño y 
al adolescente para instruirse durante toda 
la vida” (p.2). 

 

La educación, a juicio de estos autores, tiene 
como fin crear las condiciones sapienciales 
y culturales en las cuales el ser humano se 
desarrolla. Estamos de frente a un enfoque 
eminentemente humanista que, de hecho, 
es el que inspira la Constitución de nuestro 
país, El Salvador, la cual en el artículo 55 
establece que los fines de la educación son 
los siguientes: 

Lograr el desarrollo integral de la personalidad en su dimensión espiritual, moral 
y social; contribuir a la construcción de una sociedad democrática más próspera, 
justa y humana; inculcar el respeto a los derechos humanos y la observancia de los 
correspondientes deberes; combatir todo espíritu de intolerancia y de odio; conocer 
la realidad nacional e identificarse con los valores de la nacionalidad salvadoreña; y 
propiciar la unidad del pueblo centroamericano.

Ahora bien, Teniendo en cuenta estos 
postulados de corte humanista, como 
postulados fundamentales-fundantes y 
estructurantes – que yo prefiero llamar 
los fines esenciales de la educación –, es 
necesario acotar que la educación debe 
responder al contexto histórico en el que 
se desarrolla y despliega el ser humano. 

Así pues, con Maritain sostenemos que 
el objeto de la educación es guiar al 
ser humano en su desarrollo dinámico, 
en cuyo curso se forma como persona 
humana – provista de las armas del 
conocimiento, de la fuerza del juicio y 
de las virtudes morales – en tanto que, al 
mismo tiempo, va recibiendo la herencia 
espiritual de la nación y de la civilización 
a las que pertenece, conservándose así el 
patrimonio secular de las generaciones. 
Pero, también, no se puede desdeñar el 
aspecto utilitario de la educación “pues los 
seres humanos no están hechos para una 
vida de ocios aristocráticos” (Maritain, 1943, 

p.10). De ahí que, el mejor medio de obtener 
este resultado práctico es desarrollar 
las capacidades humanas en toda su 
amplitud; y los estudios especializados que 
podrán requerirse posteriormente, nunca 
deberán poner en peligro el fin esencial de 
la educación. 

Podemos hablar, entonces, de los fines 
contingentes de la educación. De esos que 
responden a cada época, circunstancia 
y exigencias cambiantes, como lo exige 
el contexto del mundo globalizado e 
industrializado actual. Se trata de las 
demandas del mundo laboral, las exigencias 
de la cotidianidad, lo pragmático del día a 
día. 

En medio de todo, los fines de la educación 
deben responder no solo a las demandas 
del mercado laboral, sino también a las 
necesidades más amplias del desarrollo 
personal, el compromiso social y la 
innovación. Estos fines deben armonizarse 
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con las raíces clásicas de la educación, que 
buscaban la formación integral del ser 
humano, y con los desafíos del presente, 
donde la tecnología, la economía global y 
los problemas ambientales plantean retos 
inéditos.

 
La calidad educativa
 
Habiendo establecido los fines de la 
educación, tanto en su aspecto esencial 
como contingente, es necesario exponer 
aquello que considero que es la condición 
indispensable de todo acto educativo: la 
calidad. 

La calidad es un valor asignado a un proceso 
o producto educativo donde se compara 
la realidad observada con un término 
deseable, el cual debe ser definido en cada 
caso, de modo que ese término deseable 
se convierta en norma o criterio de calidad, 
que implica posicionamientos acerca de la 
sociedad, el sujeto y la educación (Edwards, 
1991).

En el mundo empresarial y de la industria, el 
término calidad refiere aquellos procesos, 
servicios y productos que cumplen con 
ciertos estándares normados y requisitos 
establecidos. En efecto, la ISO 9000:2015 
define la calidad como el “grado en el que 
un conjunto de características  inherentes 
de un  objeto  cumple con los  requisitos” 
(3.6.2). Y acota que “los objetos pueden ser 
materiales (por ejemplo, un motor, una hoja 
de papel, un diamante), no materiales (por 
ejemplo, una tasa de conversión, un plan 
de proyecto) o imaginarios (por ejemplo, el 
estado futuro de una organización)”.

Desde esta perspectiva que acentúa el 
término objeto, el concepto de calidad 
ha sido asociado a la ‘producción de’ que 

cumple con unos requisitos, poniendo el 
acento en los productos. 

Sin embargo, al leer detenidamente la 
definición propuesta por la ISO 9000:2015, 
el adjetivo calificativo que determina las 
características y requisitos que hacen que 
un objeto sea de calidad es la inherencia. Y, 
según el Diccionario de la Lengua Española 
(DRAE, 2023), inherente se dice de aquello 
“que por su naturaleza está de tal manera 
unido a algo que no se puede separar de 
ello”. Sus sinónimos son: consustancial, 
inmanente, constitutivo, propio, innato, 
esencial, inseparable. 

Si no se advierte y enfatiza la noción de 
inherencia, el acento se pone en el objeto 
y, desde una perspectiva eminentemente 
industrial, en el producto. Y en este sentido, 
la calidad sólo se podría predicar de los 
resultados derivados de un proceso y no en 
el proceso mismo. 

Desde esta perspectiva, la calidad se 
encuentra bajo el prisma de la razón 
instrumental que ve el obrar humano sólo 
desde la lógica de la utilidad en su sentido 
más empírico. Lo útil, en este enfoque, se 
desvincula de lo valioso y, desvinculándose 
se reduce, convirtiendo a la mayoría de 
acciones realizadas por el ser humano 
en búsqueda de la utilidad, tal como la 
entiende el capitalismo, a partir de su 
lógica de producción sin límites.

La educación es un acto que implica tanto 
un proceso como un producto. Es un 
proceso continuo y complejo que culmina 
en la adquisición de conocimientos, 
habilidades y una transformación personal. 
El producto de la educación es el resultado 
tangible de este proceso y tiene un impacto 
significativo en la vida del individuo y en la 
sociedad en general.
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El proceso educativo y el producto 
educativo están íntimamente relacionados. 
El proceso es lo que da origen al producto, 
y el producto es la evidencia de que el 
proceso ha tenido lugar. Tal producto 
puede retroalimentar el proceso educativo, 
generando nuevas preguntas y motivando 
un aprendizaje más profundo. 

Entendido así, el acto educativo exige 
condiciones de calidad. El término latino 
del cual en castellano se traduce calidad 
es qualitas. En esta lógica la calidad se 
entiende como una cualidad distintiva o, 
como diría Aristóteles “es aquello en virtud 
de lo cual se dice de algo que es tal y cual”. 
Se trata de una diferencia a nivel esencial, 
aunque Aristóteles mismo sugiere que 
el concepto cualidad no es unívoco, pues 
se dice de varios modos: como diferencia 
esencial, como propiedad de los objetos, 

como propiedad de las substancias y como 
algo respecto a la virtud y al vicio (sentido 
ético). (Aristóteles, Metafísica, libro V, 
Δ,1013b-1025ª). 

La calidad, según el DRAE (2023) es 
“cada uno de los caracteres, naturales o 
adquiridos, que distinguen a las personas, 
a los seres vivos en general o a las cosas”. Es 
aquello por lo cual percibimos elementos 
distintivos que vuelven valiosos a quienes 
lo poseen. En este sentido, los conceptos 
de calidad y cualidad coinciden como la 
“propiedad o conjunto de propiedades 
inherentes a algo”, pero tal que esas 
propiedades permitan juzgar su valor. 
Calidad es una cualidad o propiedad 
valuada, es una propiedad que es valiosa 
en algún grado. (Herrera Jiménez, 2006, p. 
110).

¿Cómo hablar de calidad en la educación?

La calidad en la educación refiere la 
correspondencia entre la realidad 
observada y un término deseable que, 
en este caso, el término que condiciona 
el acto educativo son los fines mismos 
de la educación, tanto en su sentido 
fundamental-esencial como de utilidad-
contingente. 

 

De ahí que, podemos decir que hay 
educación de calidad cuando los actos 
pedagógicos se corresponden con los 
fines; es decir, cuando hay una adaequatio 
entre actos y fines educativos. El término 
mediador de esta acción es la calidad, cual 
conditio sine qua non la educación es 
posible. 

 
Osés,  Duarte  y  Esquivel  (2007)  consideran  que  el concepto de calidaden 
educación es complejo, difícil de medir, incluye una diversidad de actividades 
académicas  y  metodológicas,  y  puede  definirse  desde  diversas  perspectivas:  
unas  centradas  en  los recursos disponibles, otras en los productos 
medidos a través de diversos indicadores específicos que evalúan 
los  resultados  de  los  procesos  académicos,  otras  focalizadas  en  la  influencia  
favorable  de  la institución educativa en  profesores  y estudiantes,  otras  enfocadas  
en  la  formación  del  profesorado  y, las  más  recientes,  en  las  interacciones  del  
sistema  educativo  con  el  contexto  social,  económico, tecnológico y cultural. (Leal, 
2018)
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Ética, Calidad y Educación 

Hemos anotado supra que todo acto se 
define por su fin. El telos (fin) de una acción 
es el que determina su especificidad. Y 
todas las acciones humanas, son acciones 
‘finalizadas’, orientadas. En cuanto tales, no 
escapan de una connotación ética. La ética 
es inexorable a los actos humanos. 

La palabra educación es polisémica, 
porque es entendida como proceso y como 
hecho. Vista como un hecho, refiere el acto 
pedagógico-didáctico; vista como proceso, 
la educación permite el perfeccionamiento 
del ser humano en relación. “La educación 
consiste en lograr que una persona haga por 
sí misma lo que debe hacer, que desarrolle 
habilidades y destrezas que le permitan 
representar y comprender el mundo; 
interpretar la existencia y emprender en la 
vida misma” (Aguilar Gordón, 2008, p.44). 

La educación se trata, en última instancia, 
de una formación para vivir bien. No 
se puede vivir de cualquier manera. La 
educación nos planta de un determinado 
modo ante la vida. Y esto tiene un 
inexorable sentido ético: “No podemos 
asumirnos como sujetos de la búsqueda, 
de la ruptura, de la opción como sujetos 
históricos, transformadores, a no ser que 
nos asumamos como sujetos éticos” 
(Freire, 1997, p. 19).

Tradicionalmente concebida como 
la transmisión de conocimientos y 
habilidades, la educación trasciende esta 
visión limitada para convertirse en un 
proceso formativo integral que moldea a 
las personas y las prepara para enfrentar los 
desafíos de la vida. En última instancia, la 
educación se erige como una brújula ética 
que orienta a los individuos hacia una vida 

plena y significativa, contribuyendo así al 
bienestar de la sociedad. Como dice aquella 
famosa frase atribuida a distintos autores: 
“La educación es lo que queda cuando 
uno ha olvidado todo lo que aprendió en la 
escuela” (Garson O’Toole, 2014). 

El acto educativo, por tanto, implica 
reconocer el poder transformador de 
este proceso. A través de la educación, 
adquirimos una perspectiva del mundo, 
desarrollamos habilidades para la vida y 
construimos una identidad personal sólida 
“forjamos el carácter” (para parafrasear 
a Adela Cortina). Estos elementos, en 
conjunto, configuran nuestra forma de 
relacionarnos con los demás, de tomar 
decisiones y de enfrentar los desafíos que 
se nos presentan.

Sin embargo, esta influencia no es neutra. 
La educación nos inculca valores, creencias 
y conocimientos que, a su vez, moldean 
nuestra visión del bien y del mal. Es decir, 
la educación nos proporciona un marco 
de referencia ético que guía nuestras 
acciones y decisiones. Este sentido ético 
es inherente a la educación, ya que nos 
enseña a considerar las consecuencias 
de nuestros actos sobre los demás y el 
entorno.

Vivir bien no se reduce a la satisfacción 
de necesidades básicas, sino que implica 
alcanzar un estado de bienestar integral que 
abarca dimensiones físicas, emocionales, 
sociales y espirituales. Aristóteles refería 
un estado de plenitud o teleia eudaimonia 
muy vinculado con la contemplación; de 
ahí que la felicidad o plenitud la entendía 
como una vida que nos honra y embellece 
y a la que nunca nada le falta (EN I, 7, 
1097b15-16; IX, 9, 1169b19-20; 1170b17-18; 
1176b5; MM 1184ª27-29). En este sentido, la 
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educación, al formar ciudadanos críticos y 
reflexivos, capacita para tomar decisiones 
conscientes que promuevan el propio 
bienestar y el de los demás. Esa es la meta 
que perseguimos y ejercitamos sin tregua 
a lo largo de toda la vida (EN I, 7, 1098ª18-20; 
I, 9, 1100ª4-5; I, 10, 1101ª14-16; X, 7, 1177b25).

Como consecuencia, la educación se 
convierte en un instrumento fundamental 
para la transformación social. Al formar 
personas capaces de pensar de manera 
crítica, de cuestionar el statu quo y de 
actuar en consecuencia, la educación 
empodera a los individuos para que sean 
agentes de cambio.

No obstante, los desafíos que enfrenta la 
educación en la actualidad son numerosos. 
La globalización, la tecnología y los cambios 
sociales plantean nuevos retos que 
exigen una constante adaptación de los 
sistemas educativos. Es necesario repensar 
los modelos educativos tradicionales 
y desarrollar nuevas pedagogías que 
respondan a las necesidades del siglo XXI, 
desde una perspectiva ética y de calidad.

 
 A manera de conclusión  

 
La interrelación entre la ética, la calidad y 
la educación constituye el núcleo esencial 
de la formación humana en su sentido 
más amplio. A lo largo de este texto hemos 
resaltado que todo acto humano, incluida 
la educación, se define por su fin último. 
La educación, vista como un proceso y un 
hecho, va más allá de la mera transmisión 
de conocimientos para convertirse en 
un acto que moldea al ser humano en su 
totalidad. Esto implica que cada decisión 
pedagógica, cada método utilizado, y cada 

resultado esperado no solo responde a 
criterios de eficiencia o productividad, sino 
que tiene una profunda implicación ética.

Entender la educación desde esta óptica 
nos lleva a reconocer la importancia de 
que el acto educativo sea de calidad. La 
calidad educativa, más allá de cumplir con 
estándares de rendimiento o normativas 
institucionales, debe enfocarse en la 
capacidad de promover una formación 
integral que prepare al individuo no solo 
para enfrentar los desafíos técnicos o 
laborales, sino para vivir en sociedad de 
manera justa, crítica y comprometida con 
el bienestar colectivo. Desde la perspectiva 
ética, la educación no puede ser neutra; 
por el contrario, es un acto que debe ser 
consciente de los valores que transmite, 
ya que estos son los que conforman el 
carácter y el sentido de vida de quienes 
participan en el proceso educativo.

El concepto de calidad en la educación, 
por tanto, no puede entenderse solo desde 
una visión utilitaria o instrumental. La 
calidad educativa, en su sentido más 
profundo, es una condición indispensable 
para garantizar que el proceso formativo 
cumpla con su propósito esencial: la 
formación de personas con categorías 
para acercarse a la realidad, comprenderla, 
interpretarla; personas con esquemas 
y estructuras de pensamiento que 
puedan aplicarlas en cualquier espacio y 
ambiente; personas capaces de contribuir 
a la construcción de una sociedad más 
equitativa y justa. Por ello, este proceso 
educativo debe fomentar habilidades 
críticas, la capacidad de pensar de manera 
autónoma y, sobre todo, debe nutrirse 
de un marco ético que permita a los 
educandos tomar decisiones responsables 
tanto a nivel personal como social.
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Es en este punto donde la ética y la calidad 
se encuentran como ejes fundamentales 
del acto educativo. La educación, como 
proceso orientado al perfeccionamiento 
humano, debe formar ciudadanos con 
un fuerte sentido de justicia, solidaridad y 
respeto hacia los demás. Este compromiso 
ético, presente en el acto educativo, no solo 
capacita a los individuos para desarrollar 
competencias y habilidades, sino que 
los convierte en actores conscientes del 
impacto de sus acciones en la sociedad y 
el entorno.

Asimismo, los retos contemporáneos 
—globalización, avances tecnológicos, 
diversidad cultural y desafíos ambientales— 
requieren que la educación se adapte 
constantemente, sin perder de vista sus 
principios éticos. La innovación en los 
modelos educativos es necesaria, pero esta 
innovación debe estar alineada con los 
valores que promuevan una convivencia 
más humana y sostenible. En este sentido, 
la calidad educativa no se puede reducir 
solo a la implementación de nuevas 
tecnologías o a la medición de indicadores 
de desempeño. Debe contemplar también 
la formación de sujetos críticos que puedan 
repensar y transformar la sociedad, guiados 
por una visión ética.
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Resumen

Este estudio analiza las concepciones sobre la Educación 
Matemática y las políticas públicas de formación continua 
docente a gran escala, a través de un diálogo comparativo 
entre el Curso de Formación Docente (CFD) de El Salvador 
y el Programa GESTAR II de Brasil, ampliando las discusio-
nes derivadas de una investigación de maestría sobre dichos 
programas. La metodología empleada fue de corte cualitativo, 
fundamentada en la Educación Comparada y la Historia Oral. 
El proceso incluyó el análisis documental y entrevistas con los 
autores de ambos programas para reconstruir el contexto his-
tórico, social, político y educativo de cada país y sus lecturas 
acerca de la elaboración de dichos cursos. El trabajo incluye 
que la integración de narrativas orales y análisis comparativos 
permite una comprensión más profunda de los marcos teóri-
cos que sustentan la formación docente. Los resultados ofre-
cen una descripción de los cursos de matemáticas y revelan 
cómo las comprensiones de los autores sobre la educación 
matemática y la formación continua influyen en la estructura 
de las políticas educativas. Finalmente, se espera que este 
estudio sirva como base para futuras investigaciones intere-
sadas en el análisis cualitativo de políticas públicas educativas 
en la región.

Palabras clave: Educación Comparada. Historia Oral. Po-
líticas Educacionales. Educación Matemática. Formación do-
cente. 

Abstract

This study examines the conceptions of Mathematics Edu-
cation and large-scale public policies for continuing teacher 
education through a comparative dialogue between the Tea-
cher Training Course (CFD) in El Salvador and the GESTAR 
II Program in Brazil. The research expands upon discussions 
derived from a master’s thesis concerning these programs. 
The methodology follows a qualitative approach, grounded in 
Comparative Education and Oral History. The process involved 
documentary analysis and interviews with the programs’ au-
thors to reconstruct the historical, social, political, and educa-
tional contexts of each country, as well as their interpretations 
regarding the development of the courses. The findings sug-
gest that integrating oral narratives with comparative analysis 
allows for a more profound understanding of the theoretical 
frameworks underpinning teacher education. Furthermore, 
the results provide a description of the mathematics courses 
and reveal how the authors’ understandings of mathematics 
education and professional development influence the struc-
ture of educational policies. Finally, this study aims to serve 
as a foundation for future research focused on the qualitative 
analysis of public educational policies in the region.

Keywords: Comparative Education. Oral History. Educational 
Policies. Mathematics Education. Teacher Training.
 

Formación continua de profesores de 
matemática: comprensiones a partir de  
un análisis comparativo del CFD salvadoreño 
y GESTAR II brasileño

Continuing education for Mathematics Teachers: insights from 
a comparative analysis of the Salvadoran CFD and the Brazilian 
GESTAR II

Ensayo Recibido: 02-03-2026 - Aprobado: 09-03-2026



UNIVO86

Ideas iniciales

El presente texto tiene como objetivo am-
pliar las discusiones obtenidas a partir de 
una tesis de maestría1 que tuvo como pre-
gunta orientadora: ¿qué concepciones de 
la educación matemática y de las políticas 
públicas relativas a la formación continua 
de docentes a gran escala sustentaron el 
programa Curso de Formación Docente 
CFD de El Salvador y el Programa de 
Gestión del Aprendizaje Escolar GESTAR II 
de Brasil? Para tal fin, este texto presentará 
de forma general ambas políticas públicas, 
la metodología utilizada y reflexiones 
desde la educación matemática y las 
políticas públicas.

Sin embargo, antes de dar paso a estas 
discusiones explico las razones de por qué 
se planteó un estudio de esta naturaleza. En 
el año 2015, El Salvador inició su proceso de 
formación continua docente con el objetivo 
de alcanzar a la totalidad del magisterio del 
sector público, aproximadamente 45 mil 
profesores en activo de todos los niveles y 
especialidades. Para tal fin, el Ministerio de 
Educación de El Salvador (MINED) diseñó el 
Curso de Formación Docente (CFD). El CFD 
se estructura en dos fases paralelas: el curso 
para especialistas (del cual fui parte), que 
era impartido por docentes universitarios 
que formaban un grupo de profesores del 
sector público seleccionados por el MINED 
y; el curso para los docentes del sector 
público, dirigido a todos los profesores del 
país y que estaba a cargo de los profesores 
especialistas.

1 	 Tesis de maestria titulada “CFD e Gestar II: Compreensões sobre a formação continuada de professores que ensinam matemática a 
partir de um estudo comparado” defendida en 2018 en el Programa de Pós-graduação em Educação em Ciencia e em Matemática 
de la Universidade Federal do Paraná (UFPR) en Curitiba, Brasil.

No obstante, durante las primeras jornadas, 
y en reflexiones con otros colegas de este 
curso de especialistas en matemática 
surgieron algunas inquietudes acerca de 
esta experiencia, por ejemplo: ¿son las 
matemáticas propuestas por el CFD para 
la formación docente las que realmente 
se necesitan?, ¿quién las define?, ¿debería 
priorizarse el contenido o las metodologías 
para su enseñanza? Todas estas reflexiones 
sirvieron para plantear una temática 
de investigación cuando ingresé a un 
programa de maestría en Brasil y, tras 
discusiones sobre estas inquietudes, surgió 
la idea de realizar un estudio comparado 
entre políticas públicas de formación 
continua de profesores de matemática. 
Así, tras analizar similitudes, se definió 
hacer una discusión paralela entre el Curso 
de Formación Docente y el programa 
Gestión del Aprendizaje Escolar II (GESTAR 
II) con el objetivo de comprender las 
diferentes perspectivas sobre la educación, 
la educación matemática y la formación 
continua del profesorado a gran escala en 
ambos cursos. 

Es necesario realizar algunas delimitaciones 
dado que el alcance de los cursos es 
muy amplio: el CFD se dirige a docentes 
de todas las disciplinas, mientras que el 
GESTAR II se enfoca en lengua portuguesa 
y matemática. Así, nuestra investigación se 
limitará al estudio y análisis específico de 
la formación continua de los profesores de 
matemáticas, sin que esto implique omitir 
la información general que incida en los 
cursos.
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Definidos los programas de formación 
continua en los que se centraría el interés 
de esta investigación (el CFD y el GESTAR II), 
y con el objetivo de comprender qué ideas 
de política pública de formación docente y 
qué nociones de Educación Matemática se 
identifican en dichos cursos —y cómo estas 
influyeron en la propuesta pedagógica 
de cada uno—, se definió la pregunta de 
investigación ¿qué concepciones de la 
educación matemática y de las políticas 
públicas relativas a la formación continua 
de docentes a gran escala sustentaron el 
programa Curso de Formación Docente 
CFD de El Salvador y el Programa de 
Gestión del Aprendizaje Escolar GESTAR II 
de Brasil? y de la cual se desprenden otras 
inquietudes: ¿qué similitudes y diferencias 
presentan estos cursos? ¿Qué condiciones 
históricas, políticas, sociales, culturales y 
pedagógicas influyeron en la propuesta 
pedagógica de estos programas? ¿Qué 
perfil de profesor se busca formar en ellos? 
Todos estos elementos implican definir 
una postura teórica acerca de las políticas 
de formación continua de profesores 
de matemática y de nociones desde la 
educación matemática que se explican en 
la sección siguiente.

Formación continua de  
profesores
 
La formación continua de profesores 
fue consolidándose como una necesaria 
política educativa desde la segunda mitad 
del siglo XX debido, entre otras cosas, a tres 
factores: a las presiones del mercado laboral 
que demandaban la actualización de los 
saberes docentes; la necesidad de corregir 
lo que se entendía como una “precaria 

formación inicial” y; como respuesta de 
los gobiernos para enfrentar “los precarios 
desempeños escolares de grandes 
proporciones de formación” (Gatti, 2008, p. 
58) que se fueron reflejando a medida que se 
popularizaban las pruebas estandarizadas 
y los rankings de rendimiento académico 
a nivel internacional. Imbernón (2009) 
agrega una cuarta razón y es el impacto 
de las nuevas tecnologías al nuevo marco 
económico y laboral.

Sea como fuere, más allá de la visión 
económica, laboral y política impregnada 
en estas justificaciones, también desde 
la filosofía de la educación hay una 
compresión de que una formación 
inicial docente no puede ser completa 
ni suficiente ad aeternum, sino que el 
aprendizaje debe ser continuo dada nuestra 
propia naturaleza inacabada de la cual 
el ser humano es/debería ser consciente 
(Freire, 2007) y la propia comprensión de 
vivir en un mundo en constante cambio 
(Imbernón, 2010). De este modo, partimos 
que la educación y la formación siempre es 
continua; sin embargo, para efectos de esta 
investigación distinguimos la formación 
inicial y continua en términos académico 
y administrativos, es decir, aquella que se 
alcanza como requisito para acreditar y 
autorizar el ejercicio docente y aquella que 
sucede posteriormente de la acreditación 
docente, respectivamente.

Desde una perspectiva histórica, siguiendo 
a Imbernón (2010), son cuatro los 
momentos que se pueden distinguir de 
la formación continua: la primera inicia 
en la década de 1970, cuando comienzan 
a parecer esfuerzos independientes de 
docentes para su autoformación. Aun 
en ese momento predominaba la idea 
de una formación inicial completa y 
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suficiente que daba abasto. Luego, en la 
década de 1980, se consolida el auge de la 
formación posterior a la educación básica 
que impulsa la matrícula y aparecen en el 
quehacer docente aspectos técnicos del 
trabajo (como la planificación escolar, el 
seguimiento y la evaluación), y es la época 
donde se institucionaliza una visión técnica 
de la educación y la formación continua 
del profesor es vista como entrenamiento 
y el docente tiene una participación pasiva 
en la definición de las políticas formativas. 
Es la época, como diría Imbernón (2009), 
de los “gurús” y de los expertos con sus 
recetas mágicas para la educación (Freire, 
2016).

Sin embargo, desde finales de dicha 
década y especialmente en la década de 
1990 comienzan a surgir críticas sobre estas 
formaciones, especialmente por su carácter 
homogeneizador y uniformización. Dicha 
formación, lleva a los profesores a adquirir 
conocimientos o habilidades, por medio de 
la instrucción individual o grupal que nace 
a partir de la formación decidida por otros… 
(en donde) el formador o administrador es 
quien selecciona las actividades formado-
ras, que supuestamente son las que de-
berán ayudar a los docentes a alcanzar los 
resultados esperados. (Imbernón, 2009, p. 
19-20, traducción propia).

Además, tales formaciones eran señaladas 
con un problema de raíz, a medida que se 
desconectaban de los aspectos propios 
de la práctica docente y las necesidades 
en el aula. Sin embargo, dicho periodo se 
enmarca también por la producción de 
estudios e investigaciones que consolidan 
la necesidad de una formación constante, 
pero a su vez se comienza a criticar y evaluar 
otros elementos intrínsecos en la práctica 
docente como la propia valorización del 

trabajo docente, la resignificación de la 
profesión y el estudio de los elementos 
vinculados al aprendizaje escolar en los 
nuevos escenarios. 

Así, durante la década de 2000 y en 
adelante aparece no solo la necesidad de 
buscar nuevas alternativas y modelos de 
formación, sino que también cuestiona 
el propio sistema educativo y si este 
está acompañando las demandas de la 
sociedad actual. A su vez, se integran otros 
elementos propios de la profesión docente 
como la aparente desconfiguración del 
rol docente en la escuela, las formas de 
aprender y enseñar y cómo se involucra 
en la participación de la solución de 
sus problemas sociales tangentes a la 
escuela para la cual la formación no lo ha 
considerado.

Fiorentini (2008), tomando como 
referencia los aportes de Nóvoa (1992), 
reúne estos elementos en dos modelos 
de formación continua: los modelos 
estructurales y modelos constructivistas. 
Los modelos estructurales están 
basados en el llamado “razonamiento 
técnico”, en cuya óptica la formación 
continua es un proceso de actualización 
de conocimientos, informaciones e 
innovaciones metodológicas a partir 
de cursos instructivos generalmente 
“distanciados de la práctica profesional” y 
diseñados por los llamados expertos que 
certifican el cumplimiento de los procesos. 
Estos casos, el docente es un objeto de 
formación, sin participación en el diseño 
de su propia formación.

Por otro lado, la formación continua dentro 
de un modelo constructivista tiene como 
punto de partida la reflexión docente 
desde su propia práctica, articulando teoría 
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y práctica y que se da en una dinámica de 
colaboración entre formador y formando, 
siendo “corresponsables por la solución 
de los problemas y desafíos de la práctica 
y por la producción conjunta de saberes 
relativos a la práctica educativa” (Fiorentini, 
2008, p. 60, traducción propia). Una clave 
importante desde esta perspectiva es que 
la formación continua no busca resolver o 
complementar una mala formación inicial, 
porque se asume que no existe, sino más 
bien que esta debería interactuar con los 
saberes docentes que se van construyendo 
en la práctica profesional.

Cerrado este punto y definida la 
problemática, las preguntas de 
investigación y la postura teórica al respecto, 
en la sección siguiente se explican las 
posturas y procedimientos metodológicos 
que se siguieron en la investigación.

Cuestiones metodológicas
 
Así, dado que es un estudio en busca de 
comprender y generar subjetividades 
sobre la formación continua de profesores 
se definió una metodología cualitativa, 
inspirada en los procedimientos 
metodológicos de la educación 
comparada y en la Historia Oral, y apoyada 
en documentos de los programas y 
entrevistas. Según Garnica (2013), las 
investigaciones cualitativas tienen algunas 
características como: 

 
a) La transitoriedad de sus resultados; b) 
la imposibilidad de una hipótesis a priori, 
cuyo objetivo de investigación será com-
probar o refutar; c) la no neutralidad del 
investigador que, en el proceso interpre-
tativo, se vale de sus perspectivas y fil-
tros vivenciales previos de los cuales no 

consigue desvincularse; d) que la cons-
titución de sus comprensiones no se da 
como resultado, pero sí en una trayecto-
ria en que esas mismas comprensiones 
y medios para obtenerlas pueden ser (re)
configurados; y e) la imposibilidad de es-
tablecer reglamentaciones, en los pro-
cedimientos sistemáticos, previos, está-
ticos y generalistas. (Garnica, 2013, p. 99, 
traducción propia)

 
Coherente con esta lectura, este estudio 
no previó establecer verdades absolutas, 
sino que, con la producción de estas 
subjetividades, elaborar comprensiones 
sobre cómo se dan las políticas de 
formación continua, las comprensiones 
de la educación matemática en diálogo 
con programas elaborados en contextos, 
públicos y bagaje experimental muy 
diferentes uno de otro. 

Este último punto lleva a la necesidad de 
establecer nociones sobre la comprensión 
del método comparativo en este estudio. 
La comparación, según Bonatibus 
(1989), consiste en examinar dos o más 
objetos simultáneamente buscando 
semejanzas y diferencias. Trojan (2009), 
por su parte, señala que comparar es 
confrontar y establecer relaciones para 
emitir juicios de valor. En educación, los 
estudios comparados surgieron como una 
herramienta de los Estados para obtener 
información sobre aciertos y errores 
en políticas públicas de otras naciones 
(Gonçalves Carvalho, 2013).

Esta característica llevó a que surgieran 
críticas sobre el manejo de la comparación 
dado que estos estudios por ser usados a 
veces para jerarquizar sistemas educativos 
(Trojan, 2010), simplificando aspectos 
propios de los diferentes contextos en 
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que se da. Por ello, es importante para 
estos estudios brindar la mayor cantidad 
de información sobre los contextos, a 
decir, elementos económicos, sociales, 
culturales de los países en cuestión y, 
en nuestro caso, elementos propios del 
sistema educativo. No obstante, a pesar de 
estos cuidados, y no siendo un objetivo de 
esta investigación establecer jerarquías ni 
juzgar la «eficacia» de los programas, sino 
alcanzar una mayor comprensión de los 
elementos contextuales que influyeron en 
la definición de estas políticas, quedará al 
lector esas consideraciones.

Definidos los principios de la educación 
comparada que inspiraron este estudio, 
se ajustaron los procedimientos 
metodológicos de la educación comparada 
de García Garrido (1997), que consta 
de las siguientes fases: pre-descriptiva 
(planificación y delimitación), descriptiva 
(presentación de datos educativos y de 
contexto), interpretativa (análisis de la 
influencia del contexto), de yuxtaposición 
(confrontación de datos), comparativa 
(conclusiones) y prospectiva (tendencias 
futuras). Estas fases, salvo la última, fueron 
adaptadas para la problemática en análisis.

Así, en los pasos siguientes se hizo una 
revisión de los documentos y literatura 
de los cursos de formación identificando 
elementos comparables que llamaran 
la atención, que generaran extrañeza 
(Kastrup, 2019). Sin embargo, a medida 
que se leían estos materiales surgían 
inquietudes acerca de la toma de decisión 
sobre su elaboración, por ejemplo, Fue 
así como percibí que los documentos 
oficiales no eran suficientes para 

2  	 Fundado en 2002 por profesores brasileños, el Ghoem, inicialmente tenía como objetivo discutir las potencialidades del uso de la 
Historia Oral como metodología de investigación. Más información del grupo puede ser obtenida al visitar el sitio web en el enlace 
siguiente: http://www2.fc.unesp.br/ghoem/index2.html. Acceso en marzo de 2026

comprender las intenciones detrás de los 
programas pues estos estaban carentes 
de intencionalidades, de explicaciones de 
por qué se optaron por las características 
propias de cada curso y que era necesario 
producir fuentes historiográficas sobre su 
elaboración. Por ello, decidí entrevistar a 
los autores de ambos programas bajo la 
metodología de la Historia Oral practicada 
desde el Grupo Historia Oral y Educación 
Matemática (Ghoem2). 

Según Garnica (2013, p. 88), hablar de 
“‘Historia Oral’ es ya una expresión 
simplificada” y “sería mejor decir ‘la 
constitución de fuentes de historiográficas 
a partir de la oralidad (…) que pueden 
desencadenar un ejercicio historiográfico” 
transformando a los «objetos» de estudio 
en «sujetos» y evitando la distancia de la 
historiografía clásica. Para esta constitución 
de fuentes la HO practicada por el Ghoem 
se apoya en entrevistas a personas que 
“tienen algo que decir” al respecto del 
tema. Esta posición implica la comprensión 
diferente de aspectos como la verdad y la 
historia, por ejemplo.

Cuando se realiza un procedimiento 
historiográfico a partir de entrevistas, no 
significa que se están reconstruyendo 
exactamente los hechos tal cual ocurrieron, 
sino que desde el Ghoem asumimos que 
lo dicho en la entrevista es una versión 
histórica, la verdad reconstruida por medio 
de las versiones (Fernandes; Garnica, 2021; 
Garnica, 2013) del entrevistado/a. Luego, 
con las entrevistas a los autores de estos 
cursos lo que pretendemos es conocer 
las intencionalidades, los porqués de las 
decisiones y dar vida a los documentos 
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curriculares y normativas que se diseñaron 
a fin de comprender su elaboración.

Ahora bien, procedimentalmente la HO 
practicada por el Ghoem implica, a grosso 
modo, alguna toma de decisiones para 
antes, durante y después de la entrevista. 
Para esta investigación, el procedimiento 
previo a la entrevista fue definir el perfil 
de la persona entrevistada, a decir, 
alguien que conociera de forma amplia 
el curso y específicamente el diseño del 
curso de especialistas en matemática y 
participara en el diseño de los materiales 
de formación. Así, para el caso de GESTAR 
II se contó con la participación de 
Cristiano Muniz, diseñador y uno de los 
organizadores del curso de matemática, 
dio seguimiento a la implementación y 
autor de varios materiales de formación 
y; para el caso del CFD con Carlos Canjura, 
ministro de educación del momento, autor 
de algunos materiales de formación y 
principal impulsor de esta política. Durante 
esta fase también se tomó como criterio 
la realización de las entrevistas de forma 
presencial, una en la residencia personal en 
Brasilia y la otra en el despacho ministerial 
en San Salvador, respectivamente. Ambos 
fueron contactados previamente, se les 
compartió los objetivos y alcances de la 
investigación y aceptaron. 

Un elemento importante para destacar 
es que en la investigación optamos por 
registrar los nombres de los entrevistados. 

3	 Las fichas temáticas para Cristiano Muniz fueron: ¿Por qué GESTAR II? Inicio, desarrollo y “fin” de GESTAR II. Historia de la creación 
del material didáctico de GESTAR II. GESTAR I y GESTAR II. Trabajos académicos sobre GESTAR II. Contenido matemático y didáctica 
de las matemáticas en GESTAR II. Prescripción frente a libertad en GESTAR II. Marcos teóricos del material didáctico. Contribuciones 
visibles de GESTAR II a la formación docente. Límites y potencial de GESTAR II. Implementación de GESTAR II. Metodología tradicio-
nal y metodología de GESTAR II. Las fichas para Carlos Canjura fueron: ¿por qué un curso de formación docente (CFD)? Referenciales 
teóricos del material de formación del CFD. Contribuciones visibles del CFD para la formación de profesores. Trabajos académicos 
sobre el CFD. Metodología tradicional y la metodología en el CFD. Límites y potencialidades del CFD. Contenidos matemáticos y la 
educación matemática en el CFD. Início, desarrollo y “termino” del CFD. Operacionalización del CFD. Saberes docentes que el CFD 
desea construir. ¿El CFD es el primer curso de formación en El Salvador? Histórico de la construcción del material de formación del 
CFD. Calidad en el CFD.

Esta decisión es coherente con la postura 
metodológica de la HO practicada en 
el Ghoem debido a que pensamos que 
“la entrevista no son datos sin alma, son 
memorias, y como tal, consideramos que 
el entrevistado/a tiene pleno control de 
ellas” (Candray Menjívar, 2024, p. 409). 
De modo que, al mantener los nombres, 
reafirmamos el carácter de fuentes 
subjetivas pero que, al ser registradas 
con quien vivió esas experiencias, tiene el 
derecho de legitimidad y protagonismo 
de tales. Desconsiderando así, argumentos 
como la confidencialidad y la objetividad 
que se presumen de otras entrevistas 
descaracterizadas.

Durante la entrevista, se optó por el uso 
de fichas que contenían frases o palabras 
clave3. Estos lo hicimos en línea con lo 
planteado por Rolkouski (2006) que 
prefirió esta práctica para interferir lo 
menos posible en el direccionamiento de 
las entrevistas y evitar que las preguntas 
condicionen la respuesta que se quiere 
escuchar. La postura del entrevistador 
fue pasiva, escuchar e interrumpir lo 
menos posible al entrevistado sin emitir 
validaciones ni juicios de valor sobre lo 
expuesto. 

Luego de realizada la entrevista, esta pasó 
por dos fases: transcripción, en la cual 
transcribe la entrevista lo más fiel posible 
al audio incluyendo y; la textualización, 
cuando se retiran los vicios del lenguaje. 
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Una vez realizada la textualización, se 
comparte con el entrevistado para que se 
puede ampliar o retirar algunos elementos 
que considere importante. Esta acción 
nuevamente es coherente con la postura 
metodológica practicada por el Ghoem 
pues al compartir sus memorias ellos son 
actores activos en la producción de estas 
políticas, que implicó toma de decisiones, y 
pueden revisitar sus acciones y explicarlas 
y dar su punto de vista considerando las 
limitaciones y alcances de su participación 
en la entrevista. 

Al final, una vez revisada y aprobada 
la versión textual del entrevistado se 
procede a la firma de la carta de cesión de 
derechos que permite su publicación bajo 
las condiciones previamente acordadas 
y el uso como fuente historiográfica en 
la investigación y en otros productos 
académicos, como es el caso de este 
artículo. 

A continuación, y siguiendo los 
procedimientos metodológicos de la 
educación comparada, se presenta de 
manera sucinta: aspectos generales del 
contexto social, político y educativo de 
Brasil y El Salvador; los programas de 
formación continua en cuestión: el GESTAR 
II y el CFD detallando en ellos las líneas 
generales del curso y las específicas al curso 
de matemática; elementos comparativos 
entre ambas políticas en lo referente a las 
políticas educacionales y a la educación 
matemática. Para este ejercicio, además 
de las fuentes bibliográficas, la descripción 
y análisis se realizará apoyándose en 
síntesis comparativas y las reflexiones de 
sus autores.

 

Un vistazo a aspectos políticos, 
administrativos, sociales, cultu-
rales, económicos y educativos 
de Brasil y El Salvador

La República Federal de Brasil es un 
país suramericano con una extensión 
territorial de 8.5 millones de km2. 
Acorde con sus dimensiones, se divide 
administrativamente en cinco regiones, 
en veintiséis estados federales y un Distrito 
Federal, Brasília, que tiene funciones de 
capital y 5,570 municipios. Para 2020, 
su población rondaba los 209 millones 
de habitantes. La lengua oficial es el 
portugués, aunque se reconocen otras 
lenguas nativas de pueblos originarios. 
Históricamente, su cultura y tradiciones han 
sido influenciadas, además de los pueblos 
originarios, por la migración. Primero por 
la colonización portuguesa desde el siglo 
XVI y por la llegada de millones de esclavos, 
en su mayoría de países africanos, y luego 
por la llegada de migrantes europeos 
especialmente luego de su independencia 
en el siglo XIX.

El sistema federal brasileño data desde 
1889 cuando se declaró república y, 
actualmente, los órganos de gobierno 
(Unión, Congreso bicameral y Supremo 
Tribunal) y sus funciones están fijados en la 
constitución de 1989 donde se dan amplias 
facultades a todos sus organismos. De este 
modo, y especialmente importante para 
este trabajo, es que la Unión, gobiernos 
estatales y municipales y el distrito federal 
tienen amplias atribuciones e incidencia en 
las políticas públicas, incluida la educativa, 
donde, por ejemplo, distintos niveles de 
educación son delegados a cada uno de 
ellos con sus respectivas consecuencias. Así, 
por ejemplo, escuelas de un mismo estado, 



en diferentes municipios, pueden tener 
diferentes formas de gestión curricular, 
siempre que se respeten las orientaciones 
básicas de la Unión y del Estado. 

Económicamente4, Brasil tiene un peso 
importante en la economía mundial, con 
un PIB nominal de 1.4 billones de dólares, 
lo que representa un poco más de la mitad 
del PIB suramericano en el año 2020. Su 
moneda es el real brasileño, con una tasa de 
cambio promedio en 2020 de 5.15 por cada 
dólar. En el ámbito fiscal, la carga tributaria 
era del 32% del PIB. Los principales socios 
comerciales fueron China, Estados Unidos 
y el Mercosur exportando principalmente 
soja, minerales y petróleo, mientras que 
las importaciones fueron los productos 
manufacturados, maquinaria eléctrica y 
combustibles refinados.

La República de El Salvador se ubica en 
Centroamérica con una extensión de 21 mil 
km2. Dividido en catorce departamentos y 
en 262 municipios5. Para 2020, la población 
de El Salvador era de 5.8 millones de 
habitantes. Su lengua oficial es el español, 
aunque existen otras lenguas de pueblos 
originarios. Recientemente El Salvador ha 
estado influenciado por las consecuencias 
de la guerra civil que entre 1979 a 1992 
provocó miles de asesinatos, secuestros, 
desapariciones, desplazamientos y una 
migración. A la guerra civil, se unieron 
factores como la delincuencia organizada y 
la extrema pobreza que provocaron que la 
migración se disparase al punto que cerca 
de un tercio de la población viva fuera 
del territorio, principalmente en Estados 
Unidos.
 

4      Datos extraídos del Instituto Brasileño de Geografía y Estadística (IBGE). Disponible en: https://www.ibge.gov.br/indicadores. Consul-
tado en abril de 2026.

5	 En el año 2023 se realizó una reforma constitucional que reagrupó los municipios a 44 los municipios.
6	 Datos tomados del Banco Central de Reserva de El Salvador. Disponible en: https://estadisticas.bcr.gob.sv/. Consultado en abril de 

2026.

La constitución de 1983 es la que rige el 
sistema político y administrativo del país. 
Esta organiza el poder en tres órganos 
(Ejecutivo, Legislativo y Judicial) además, 
otorga funciones a los municipios. 
Sin embargo, la constitución delega 
expresamente al presidente de la república, 
por medio de sus ministros, la dirección 
de las políticas públicas tales como la 
educación, salud, transporte y hacienda 
de manera que los departamentos y 
municipios no tienen competencias 
en estas materias constituyéndose un 
gobierno centralizado. Así, el Ministerio 
de Educación (MINED) es el responsable 
de organizar y dirigir todas las políticas 
educativas.

En los aspectos económicos6, El Salvador 
en 2020 presentó un PIB nominal de 
24mil millones de dólares, solo superando 
a Nicaragua y a Belice en las economías 
centroamericanas. Desde 2001 su moneda 
oficial es el dólar estadounidense. En 
términos fiscales, la carga tributaria fue 
del 21% del PIB. Sus principales socios 
comerciales fueron Estados Unidos, donde 
exportó el 41% de sus productos, seguido 
de Guatemala y Honduras. Los principales 
productos exportados fueron productos 
textiles, azúcar y café, mientras que las 
importaciones fueron los combustibles, 
medicamentos, bienes de consumo y 
alimentos. Sin embargo, la principal fuente 
ingreso son las remesas, que son envíos que 
realizan los salvadoreños migrantes para el 
sustento de sus familias, que representaron 
un 24% del PIB y que sostienen el consumo 
y amortiguan los indicadores de pobreza 
del país.



Como síntesis comparativa, podemos 
identificar una característica importante 
para los análisis posteriores y es el nivel de 
centralización de las políticas educativas. 
Por un lado, las características federales de 
Brasil permiten una mayor diversidad de 
acciones ajustadas más cerca de las propias 
comunidades educativas, a diferencia de la 
centralización en El Salvador donde todas 
las políticas se toman desde el MINED 
dejando poco margen a las escuelas para 
adaptar sus propuestas curriculares. No 
obstante, esta flexibilidad en el contexto 
brasileño también genera mayor dificultad 
para generar políticas a larga escala, dado 
que se necesita mayores negociaciones 
con las entidades involucradas, a diferencia 
de la verticalidad en El Salvador. Este 
marco también se refleja en las políticas de 
formación docente que discutimos en los 
párrafos siguientes.

Según la Lei de Diretrizes e Bases LDB/1996, 
la formación docente en Brasil debe ser 
impartida en el nivel superior en los cursos 
de licenciatura, que habilitan el ejercicio de 
la docencia y preferentemente de forma 
presencial. Pese a que las universidades 
gozan de autonmia pedagógica, estas 
deben respetar directrices curriculares 
que, según las fijadas en 2015, los cursos 
deben tener una carga horaria de al menos 
3,200 horas en ocho semestres, repartidas 
en 400 horas de práctica, 400 en pasantías, 
2,200 en saberes específicos y 200 en 
actividades complementarias.

Específicamente el curso de matemática, 
las directrices de 2002 alinean el currículo 
a los Parámetros Curriculares Nacionales 
(PCN) y más reciente a la Base Nacional 
Común Curricular (BNCC) que incluye 
obligatoriamente cursos de cálculo, 
álgebra lineal, análisis, fundamentos de 

álgebra y geometría, geometría analítica, 
historia de la matemática y contenidos 
de la educación básica y media. Además, 
se exige el uso de nuevas tecnologías y la 
resolución de problemas.

Por otro lado, en El Salvador tras la reforma 
educativa de 1995 la política de formación 
docente queda fijada exclusivamente por 
el MINED, que determina los planes de 
estudio y requisitos de ingreso y egreso a 
las universidades que se entienden como 
implementadoras. Para ingresar a estas 
carreras, se exige una nota mínima de 7.0 
en las asignaturas básicas y una prueba 
psicológica y para el egreso, además de una 
nota promedio arriba de 7.0, la aprobación 
de una prueba estandarizada. Las carreras 
habilitantes para el ejercicio docente se 
denominan profesorados. Tras la reforma, 
el MINED ha definido dos generaciones 
de planes de estudio del profesorado, 
en 1998 y en 2013 con tres grandes áreas 
curriculares: práctica docente, formación 
de la especialidad y áreas pedagógicas y 
didácticas. 

En el caso del curso de matemática, el 
perfil diseñado es un profesional reflexivo 
con dominio científico y didáctico. El plan 
de estudios exige un mínimo de 2800 
horas y con un énfasis en la resolución 
de problemas y socio constructivista. En 
el caso del plan de profesorado de 2013 
son definidas 28 asignaturas y del área 
de la especialidad se destacan: álgebra, 
aritmética, cálculo, estadística, geometría 
y álgebra lineal. Más recientemente, 
se incluyeron cursos sobre elementos 
transversales, como los derechos humanos 
y la educación inclusiva.

Nuevamente, al realizar una síntesis 
comparativa se verifica una réplica en la 



formación docente, donde la flexibilidad de 
las políticas educativas en Brasil permite un 
margen de maniobra a las universidades 
para el diseño de sus cursos, a diferencia del 
país centroamericano donde la formación 
docente obedece a una política única.

Por último, el sistema educativo brasileño 
está definido en la LDB/1996 que lo 
organiza a grosso modo en educación 
básica (educación infantil, educación 
fundamental con una duración de nueve 
años y; educación media, de tres años)). En 
el caso de la enseñanza de la matemática, 
las principales normativas curriculares 
están definidas por los ya mencionados 
PCN y BCNN, las Directrices Curriculares 
estaduales y municipales. El objetivo que 
se persigue en esta asignatura es analizar 
información relevante desde el punto de 
vista del conocimiento y establecer el mayor 
número de relaciones entre ellas, haciendo 
uso del conocimiento matemático para 
interpretarlas y evaluarlas críticamente.

En el caso salvadoreño, la educación formal 
se divide en educación inicial, educación 
infantil, educación básica (nueve años), 
educación media (2 a 3 años) y educación 
superior, según lo establece la Ley General 
de Educación de 1996. La enseñanza de la 
matemática está definida por el MINED 
concretamente en los Planes de Estudio, 
en estos, el establece que el enfoque de la 
asignatura es la resolución de problemas 
en un currículo por competencias con 
tres competencias especificas para 
matemática: razonamiento lógico 
matemático, aplicación de la matemática 
al entorno y comunicación con lenguaje 
matemático (El Salvador, 2008, p. 9).

7   Los documentos están disponibles en el sitio web: https://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/gestar-ii. Consultado en abril de 2026.
8    Dicha información está disponible en el link: https://share.google/M8UvdAkdwjRE46N3N. Consultado en abril de 2026.
9  En portugués original: Gestão da Aprendizagem Escolar

Finalizada a contextualización general de 
los países y sus sistemas educativos y de 
formación docente que permita una mayor 
comprensión de donde se desarrollan 
estas políticas de formación docente, 
en la siguiente sección se describen los 
programas de nuestro estudio.

GESTAR II y el CFD en matemáti-
ca bajo la lupa: características, 
objetivos y propuesta formativa. 
 
La siguiente descripción de los programas 
de formación continua se hará con 
base en los documentos emitidos por el 
Ministerio de Educación de Brasil en 2010 
y el Ministerio de Educación de El Salvador 
en 2014, respectivamente. Para el caso del 
GESTAR II, los documentos consultados7 
son: Programa Gestão da Aprendizagem 
Escolar GESTAR II, presentación general, 
disposiciones generales (2013) e guía general 
(2010) y para el CFD las informaciones 
fueron retomadas8 principalmente del 
“Plan Nacional de Formación de Docentes 
en Servicio en el Sector Público 2015-2019” 
(PNFD) emitido por el MINED en 2014. 

El programa Gestión del Aprendizaje 
Escolar9 (GESTAR II) fue una iniciativa 
federal de formación continua para 
profesores de matemáticas y lengua 
portuguesa, ejecutada por la Secretaría 
de Educación Básica del Ministerio de 
Educación de Brasil (MEC). Su objetivo 
fue la actualización de los saberes 
profesionales de los docentes de 6.º a 9.º año 
de la Enseñanza Fundamental en las redes 
públicas (distrital, municipal y estatal). 
El GESTAR II se compone de dos cursos: 
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Formación de Profesores Formadores/
Tutores y Formación de Profesores para 
cada una de las áreas. Ambos se desarrollan 
bajo una modalidad semipresencial, 
coordinada por docentes de Instituciones 
de Educación Superior (IES).
El Curso de Formación de Profesores/
Tutores (CT) está dirigido a docentes 
titulares de la red pública. La carga horaria 
total es de 300 horas, distribuidas de la 
siguiente manera: 104 horas presenciales 
(incluyendo 40 horas de formación 
inicial); dos seminarios de seguimiento 
de 24 horas cada uno; un seminario de 
evaluación y; 196 horas de actividades que 
incluyen el monitoreo de los cursantes, 
estudios y actividades a distancia por cada 
área temática. El Curso de Formación de 
Profesores (CP) está dirigido a docentes 
titulares de lengua o matemáticas de 6.º a 
9.º año. La carga horaria es de 300 horas: 
120 horas presenciales (con 80 horas de 
talleres); 40 horas para la elaboración del 
proyecto y seguimiento pedagógico; 180 
horas de actividades que involucran su 
rol como orientados, trabajos y estudios a 
distancia. Para el desarrollo de la formación, 
el Programa también considera el uso de 
las llamadas hora actividad10 otorgadas 
por la Secretaría de Educación y contempla 
una beca para los participantes pagada 
por el Fondo Nacional de Desarrollo de la 
Educación (FNDE) del MEC.

Para Cristano Muniz, director y autor de 
materiales de formación del GESTAR II, 
este curso surge como una necesidad de 
apoyar la formación docente del profesor 
de los últimos años de la educación básica 
dado que ya había sido atendido el profesor 
de primaria en el GESTAR I. Sin embargo, 

10  Según la LDB/1996 los docentes pueden reservar un tercio de su jornada laboral para formación, planificación, seguimiento, etc. 

Muniz identificó que era necesario cambiar 
el perfil del curso:

 
Cuando fuimos llamados para hacer 
el programa GESTAR II, que es 
para los años finales de Educación 
Básica, nosotros dijimos: “bueno, los 
profesores no son los mismos”, son 
profesores que fueron a la universidad 
e hicieron un curso de matemática, 
quizás licenciatura, pero es un curso 
de matemática y que tienen en su 
constitución una representación, una 
autoestima: “yo sé matemática” y “yo 
necesito reflejar eso al estudiante”. 
(Candray Menjivar, 2018, p. 171)

 
Por su parte, el Curso de Formación Docente 
en El Salvador (CFD) es un proyecto del 
MINED que busca la “construcción de un 
Sistema Nacional de Desarrollo Profesional 
Docente” para superar el “rezago 
académico y científico del magisterio 
nacional”. Consiste en dos cursos dirigidos 
a docentes del sector público de diversas 
disciplinas (matemáticas, ciencias 
naturales, estudios sociales, lenguaje, 
inglés, entre otras) y busca actualizar y 
profundizar los fundamentos teóricos y 
metodológicos de los docentes. El CFD 
se ejecuta en tres etapas: constitución de 
los núcleos de expertos, integrados por 
profesionales destacados encargados de 
diseñar los planes de estudio, materiales 
y desarrollar el programa para los 
especialistas; curso de formación de 
docentes especialistas, que son un grupo 
de profesores seleccionados sector público 
de cada una de las asignaturas y; el curso 
de formación de los profesores del sector 



público, dirigido a la totalidad de los 
docentes en servicio.

Constituido el grupo de expertos 
seleccionados por el MINED, se desarrolla 
formalmente el CFD en dos cursos 
paralelos. Primero el Programa de 
Formación de Docentes Especialistas 
(PFE), este tiene una duración de dos años 
con ocho módulos de 120 horas cada uno 
(8 semanas de duración por módulo) con 
fase presencial (64 horas, ocho sábados) 
y fase no presencial (24 horas de tutoría 
virtual e interacción con recursos). Además, 
se incluye un componente de Práctica en 
el aula: 32 horas de implementación de 
estrategias, registradas en un portafolio de 
evidencias. El objetivo de esta formación 
es constituir el grupo que ejecutará el 
segundo curso dirigido todo el magisterio 
nacional que es el Programa de Formación 
de los Profesores del sector público (PFP) 
que tiene una estructura similar al PFE 
de dos años y ocho módulos y la misma 
distribución y carga horaria.

Para Carlos Canjura, ministro de educación 
del momento y su principal impulsor, un 
curso de esta naturaleza era importante 
dada lo que denomina histórico abandono 
de la formación docente del estado, 
Canjura afirma: “en el caso de El Salvador se 
volvió más indispensable por el hecho de 
la absoluta desarticulación de la formación 
de maestros, pero esto debe ser una 
preocupación permanente de cualquier 
sistema educativo” (Candray Menjivar, 
2018, p. 185). 

Como síntesis comparativa podemos 
percibir características similares. Ambos 
son cursos masivos y tienen una estructura 
jerárquica de cascada, es decir, se selecciona 
un grupo de expertos, generalmente de 

universidades; se selecciona un pequeño 
grupo de docentes que serán formados por 
los expertos y estos serán los responsables 
de multiplicar la formación al grupo general. 
Esta estructura se caracteriza como una 
política top down (Ball y Mainardes, 2022) 
en el sentido de que las administraciones 
centrales determinan y validan el saber 
que debe se enseñado (Silva, 2020) a partir 
de un grupo de expertos (Freire, 2016). 
Este tipo de formación ha contado con 
criticas (Shiroma, García y Campos, 2022) 
respecto a su carácter poco democrático 
y burocrático. Pacheco (2013) por su parte 
señala el carácter centralizado y poco 
eficiente que se ha demostrado este tipo 
de políticas basándose en su lectura de las 
experiencias salvadoreñas.

A pesar de tener una formación 
semipresencial, ambas políticas presentan 
diferencias en su ejecución. En cuanto a la 
extensión del curso, GESTAR II parece tener 
una propuesta más puntualizada con una 
carga total de 300 horas, mientras que 
el CFD en sus ocho módulos contempla 
una formación un poco más del tripe del 
tiempo del GESTAR II y en un periodo 
más extenso. Otra diferencia radica en los 
estímulos y el horario formación que, en el 
caso del GESTAR II contempla incentivos 
económicos y una formación dentro de 
la jornada de trabajo a diferencia del CFD 
que no tiene recursos financieros para 
los docentes y planifica su formación los 
sábados, fuera del horario de trabajo. Por 
último, el CFD y el GESTAR II se diferencian 
según el histórico de formación docente a 
criterio de sus pronentes, mientras en Brasil 
Muniz reconoce una demanda de entes 
federales en continuar y ampliar cursos 
de formación, aunque tengan enfoques 
distintos; en el caso salvadoreño Canjura 



señala la falta de procesos de formación 
que tengan como objetivo a todo el sistema 
educativo.

GESTAR II y CFD: una mirada des-
de la Educación Matemática

Específicamente en la propuesta 
pedagógica del GESTAR II en matemática 
gira entorno a tres ejes: conocimientos 
matemáticos, conocimientos de educación 
matemática y la transposición didáctica. 
Estos elementos son trabajados en las 
formaciones a partir de una situación-
problema que, según esta perspectiva, 
posibilita al profesor concebir y representar 
el conocimiento matemático como 
algo dinámico, interactivo y complejo” 
(Brasil, 2010, p. 26). Para el caso de los 
docentes, se dejaba espacio para la 
reflexión y se incentivaba su participación 
en la construcción del conocimiento, sin 
embargo, la propuesta no concretiza como 
se llevaba a la práctica esta situación.

Curricularmente, el curso se divide en seis 
módulos con seis cuadernos de teoría 
y práctica cuyos contenidos han sido 
tomados de lo PCN para los años finales de 
la educación básica11. Las temáticas12 de 
los seis cuadernos fueron: 1. Matemáticas 
en la alimentación y los impuestos; 2. 
Matemáticas en el deporte y los seguros; 3. 
Matemáticas en las figuras geométricas y la 
ecología; 4. Construcción del conocimiento 
matemático en la práctica; 5. Diversidad 
cultural y el medio ambiente: de las 
estrategias de conteo a las propiedades 
geométricas y; 6. Matemáticas en las 
migraciones y los fenómenos cotidianos.

11  Equivalente al 6° al 9° de Educación Básica en El Salvador.
12  Un mayor detalle de estos cuadernos puede verificarse en Brasil (2010, p. 27) y es problematizada en Candray Menjívar (2018).

El diseño de la propuesta metodológica 
y teórica del GESTAR II tenía como base 
el docente en formación y su experiencia 
con la matemática y la matemática que se 
quería enseñar, tal como afirma Muniz:

Entonces nuestra primera idea era 
tener un programa que inicialmente 
desestabilizara al profesor de matemática 
sobre su propio saber matemático. 
Entonces sería un programa que de un 
inicio cuando el profesor llegara a retomar 
su formación matemática y había que 
llevar al profesor a “matematizar” por 
sí mismo y que tomara conciencia 
de su fragilidad, de su vacío y de sus 
inconvenientes y errores matemáticos 
de su propia formación. (Candray Menjívar, 
2018, p. 171, comillas del autor).

Así, lejos de ver una dificultad en la 
formación docente, se parte de ella para 
problematizarla desde la teoría de las 
situaciones didácticas, evidenciando 
oportunidades de crecimiento y desarrollo 
profesional involucrando temáticas menos 
familiares en libros de texto. Para los 
temas del currículo, Muniz afirma que los 
PCN fueron referencia, pero que además 
se intentó movilizar otras temáticas que 
integraran la matemática con temas 
sociales y culturas, “la concepción fue la 
siguiente: fuimos a la sociocultura, (…). 
Fuimos para los contextos, yo fui a trabajar 
con deportes, alimentación, temas que 
nos motivan. No nos quedamos presos 
en el currículo que tradicionalmente está 
presente en los libros didácticos y con la 
misma secuencia lógica de prerrequisitos” 
(Candray Menjívar, 2018, p. 173).

 



Para el caso del CFD en matemática no 
fue elaborado un material específico que 
sintetizase la propuesta pedagógica y 
curricular de todo el curso, sin embargo, 
en los materiales de formación se detalla 
que el objetivo de este curso era “fortalecer 
los conocimientos teóricos, didácticos y 
habilidades matemáticas” del magisterio 
nacional (El Salvador, 2015, p. 4). Además, se 
partía de la visión que la formación inicial del 
profesor era limitada y por ello la formación 
“no se debe limitar a las demandas del 
currículo nacional” (El Salvador, 2015, p. 30) 
puesto que representaría un obstáculo a 
la profundización de los conocimientos 
en las diferentes disciplinas y elementos 
de la didáctica de la matemática eran 
dejados de forma transversal priorizando la 
formación matemática. En consecuencia, 
el rol del docente en el curso se limitaba a 
ser sujeto de formación.

De esta forma, el currículo del curso no 
está anclado a los planes y programas 
de estudio de la matemática escolar. 
Es así como se diseña una formación 
“intensa” que se refleja en la cantidad de 
horas. Curricularmente, los contenidos 
de los cursos fueron13: 1. Álgebra de los 
números reales y complejos; 2. Geometría 
euclidiana y del plano; 3. Trigonometría 
y transformaciones geométricas en el 
plano; 4. Estudio de funciones; 5. Teoría 
de números; 6. Análisis combinatorio; 7. 
Probabilidad y; 8. Estadística.

Para Canjura, la apuesta en una 
matemática pura en la formación se debe 
al convencimiento que la base esencial es 
el dominio de la especialidad del docente, 
en este caso, de la matemática. Así lo 
afirma:

13   Un detalle más amplio de los contenidos del CFD en matemática se presenta en el Candray Menjívar (2018, p. 98).

 
Un maestro se construye aportándole 
formación en diferentes campos. El 
primer por su puesto es la propia 
especialidad en la que va a ser profesor. 
Si alguien no se forma adecuadamente 
en su disciplina, se corre el riesgo 
de que no se apasione, y, ningún no 
apasionado puede educar bien (…). Sin 
la especialidad no se puede, pero con 
sólo la especialidad tampoco, entonces 
hay una cantidad de características 
que debemos identificar. (Candray 
Menjívar, 2018, p. 185).

 
Además, esta visión de no anclarse al 
currículo escolar, en la visión de Canjura, 
se debe a una aspiración por alcanzar 
otro nivel de formación, como afirma “el 
material no está inspirado en el currículo 
nacional actual, el nivel lo establece el 
grupo de expertos. Tratando decir, para 
esto, para allá vamos, a construir esto en el 
sistema educativo. Así que los materiales 
tienen esta lógica” (Candray Menjívar, 2018, 
p. 191).

Al realizar una lectura comparativa de 
ambas propuestas podemos evidenciar 
más diferencias que similitudes. En el 
caso de las similitudes, vemos que el 
rol docente es pasivo en ambos cursos, 
aunque existe percepciones diferentes 
del rol que de deben jugar. En el GESTAR 
II hay una declaración por incentivar 
a la reflexión pero que es difícilmente 
concretizada, mientras que en el CFD se 
asume con claridad que el rol del docente 
es de receptor del conocimiento dada su 
débil formación disciplinar. En el caso 
más concreto, ¿en qué se diferencian 
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ambos? En primer lugar, destaca la 
distancia de los saberes considerados 
válidos. Mientras que el GESTAR II hace un 
movimiento de contextualización de los 
contenidos matemáticos por temáticas 
transversales como podría ser el deporte, 
alimentación y ecología, el CFD opta por 
un enfoque disciplinar clásico priorizando 
el aprendizaje de contenidos matemáticos. 

En segundo lugar, esta diferencia se 
encuentra en cuan cerca/lejos se encuentran 
del currículo de referencia. Por un lado, El 
GESTAR II opta por vincular sus contenidos 
matemáticos a los PCN, orientaciones de 
referencia para la educación básica que 
los docentes conocen; sin embargo, el CFD 
abiertamente declara su no alineación a 
los planes y programas de estudio que 
considera limitantes para profundizar el 
aprendizaje. Por último, y más globalmente, 
se evidencia una desconexión con 
elementos de la educación matemática en 
la propuesta salvadoreña pues, pese a que 
declarativamente se hace una mención a la 
resolución de problemas, al final se termina 
ofreciendo a los docentes formadores una 
apuesta más tradicional academicista 
(Silva, 2020) con priorizando la matemática 
tradicional o academicista (Moreira y David, 
2005) a diferencia del GESTAR II que toma 
como referencia teórica de la educación 
matemática la didáctica francesa (teoría 
de las situaciones didácticas) como eje 
organizador de la formación, además se 
mencionan elementos como el uso del 
error en la matemática, la modelización 
y la resolución de problemas. Estas 
formaciones parecen tener dos objetivos 
diferenciados, uno que intenta llegar y 
modelizar prácticas en el aula (GESTAR II) y 
otro con la intención de modificar el perfil 
académico y saberes matemáticos del 
docente (CFD).

Discutida y presentadas la estructura 
y concepciones desde las políticas 
educativas y la educación matemática, 
en la siguiente sección se hace un análisis 
global de las propuestas identificando 
semejanzas y diferencias y especialmente 
trayendo subjetividades que ayuden a 
comprenderlas.

Reflexiones para el cierre

Presentado este diálogo comparativo 
entre ambas propuestas de formación, y 
comprendiendo las limitantes de explicar 
dos políticas de formación docente 
bajo los cuidados de la historia oral y la 
educación matemática, en esta sección se 
retoman algunas reflexiones previas para 
dar una explicación a la pregunta: ¿qué 
concepciones de la educación matemática 
y de las políticas públicas relativas a la 
formación continua de docentes a gran 
escala sustentaron el programa Curso de 
Formación Docente CFD de El Salvador y 
el Programa de Gestión del Aprendizaje 
Escolar GESTAR II de Brasil? Además, a lo 
largo del texto se ha podido reflexionar 
sobre las similitudes y diferencias presentan 
estos cursos; las condiciones históricas, 
políticas, sociales, culturales y pedagógicas 
influyeron en la propuesta pedagógica de 
estos programas y; el perfil de profesor se 
busca formar en ellos.

Si realizamos una lectura desde las políticas 
públicas, ambos programas tienen la 
intencionalidad de formar profesores a 
larga escala y ambos emplean la llamada 
formación en cascada donde un grupo de 
docentes son seleccionados del magisterio 
para ser formados e inmediatamente 
multiplicarlo con el resto de la planta 
docente. Al analizar sus diseños y 



características, vemos que ambos tienen 
características de los cursos estructuralistas 
(Fiorentini, 2008; Nóvoa, 1992), pues definen 
jerarquías, un grupo selecto escoge los 
contenidos de formación, se forma un 
grupo y este lo replica. 

Pese a esto, existen matices que son 
explicados a partir de las características 
de sus sistemas educativos, sus históricos 
de formación y del estado de la educación 
matemática en ambos países. GESTAR II 
fue posible gracias a una consolidación de 
los procesos formativos en el Brasil reflejado 
en las distintas instancias promotoras 
de formación docente (federal, estadual, 
municipal y distrital) que presentan 
multiplicidad de ideas y demandas. A 
esto se añade una cantidad de estudios 
y reflexiones (Fiorentini, 2008) sobre los 
objetivos de la formación continua que 
se asume van más allá de una corrección 
de una débil formación inicial y con 
expectativas de modificar prácticas en el 
aula.

El CFD, por su parte, también no puede 
dejar de comprenderse en el contexto que 
se realiza. Pacheco (2013), que al enumerar 
algunos casos de políticas de formación 
practicadas en El Salvador desde los 
2000, describe esa misma estructura y 
objetivos de formación, es decir, a gran 
escala y dirigidos a solventar deficiencias 
de formación. También describe procesos 
de democratización de la formación, en 
especial en la década de 2010 donde se 
intentó promover formaciones desde las 
escuelas, responsabilizándolas de sus 
procesos; sin embargo, también detalla 
las debilidades de la instancia central que, 
además de las económicas que frenan 
esfuerzos consolidados, se cuenta con poca 
producción académica y reflexiones sobre 

estos cursos y que a su vez estas reflexiones 
sean escuchadas y atendidas. El CFD, por 
lo mismo, es preso de las dinámicas de 
las políticas de gobierno que se cambia 
quinquenio a quinquenio y no a una política 
de estado y que, a la falta de reflexión, no 
se producen insumos para cambios en las 
políticas futuras.

También se estableció diferencias de 
enfoque, mientras el GESTAR II busca 
la reflexión docente para el cambio de 
prácticas escolares, el CFD se concentra en 
corregir y ampliar la formación disciplinar. 
Lo que nos lleva a las diferentes lecturas 
sobre la educación matemática de ambos 
programas. Nuevamente, GESTAR II se 
enmarca en un proceso de consolidación 
de una educación matemática que se 
refleja en centenas de cursos de formación, 
decenas de programas de posgraduación, 
eventos, revistas especializadas, libros, 
grupos de investigación producto 
de sus dimensiones territoriales. Su 
carácter federal hace que las políticas 
no sean automáticamente aprobadas e 
implementadas por el MEC, sino que pasan 
por procesos de negociación.

Por su parte, para el CFD, Canjura reconoce 
los efectos del abandono de políticas de 
formación docente como consecuencia, 
entre otras, de la guerra civil. También 
señala la debilidad del sistema de 
educación superior en la formación de 
especialistas que puedan asumir estas 
políticas. En lo que respecta al estado de 
la educación matemática salvadoreña, 
a la fecha del curso era limitada. En las 
universidades los programas de posgrado 
en el área son ocasionalmente abiertos en 
años, no se han institucionalizados grupos 
de investigación o eventos, quedando solo 
algunos esfuerzos aislados, por lo que una 



comunidad de educadores matemáticos 
que generen insumos es poco probable. A 
esto, me parece, también se debe añadir 
la visión centralista del Estado salvadoreño 
que monopoliza las políticas. Es el MINED 
según la constitución que diseña los cursos 
de formación, de manera que el docente 
no forma parte de esta toma de decisiones, 
pero luego es señalado como responsable 
de su débil formación generando una 
doble victimización.

Finalizada la discusión, queda el espacio 
para continuar las reflexiones en estudios 
posteriores. Una ramificación de esta es 

conocer la perspectiva de los profesores 
que han sido sujetos de formación, ¿qué 
piensan los profesores de estos cursos de 
formación?, ¿cuál ha sido los impactos de 
estas políticas en la formación docente, en 
el aula, en pruebas de desempeño?, ¿cómo 
se miden y qué miden en realidad?, ¿qué 
piensan los formadores?, ¿qué aprendizajes 
replicables y en qué condiciones se pueden 
retomar estas experiencias? Preguntas 
que bien pueden generar subjetividades 
para el análisis de las políticas de formación 
continua de profesores en general y de 
matemática en específico.
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