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Resumen. En este trabajo se ha abordado la importancia del liderazgo en la educación primaria como un
elemento clave para fortalecer las habilidades socioemocionales de los estudiantes y mejorar el clima escolar
desde los primeros años de formación. La investigación, de enfoque cuantitativo y cuasiexperimental, permitió
explorar cómo la aplicación de estrategias de liderazgo influye en el desarrollo integral del estudiantado. A través
de cuestionarios, pruebas de hipótesis y evaluaciones pre y post intervención, se evidenció que la promoción de
liderazgos positivos en contextos escolares tempranos genera mejoras significativas en competencias como la
autoestima, la colaboración y la resolución de conflictos. Los hallazgos subrayan que las prácticas pedagógicas
activas, basadas en la participación y el reconocimiento individual, son fundamentales para fomentar un
liderazgo efectivo entre niños y niñas en etapa primaria.

Palabras clave: liderazgo estudiantil, competencias socioemocionales, educación inclusiva, desarrollo académi-
co, estrategias pedagógicas.

The Importance of Leadership in Primary Education

Abstract. This paper has addressed the importance of leadership in primary education as a key element to
strengthen students’ socio-emotional skills and improve the school climate from the first years of formation.
The research, with a quantitative and quasi-experimental approach, made it possible to explore how the
application of leadership strategies influences the integral development of students. Through questionnaires,
hypothesis tests, and pre- and post-intervention evaluations, it was evidenced that the promotion of positive
leadership in early school contexts generates significant improvements in competencies such as self-esteem,
collaboration, and conflict resolution. The findings underscore that active pedagogical practices, based on
individual participation and recognition, are essential to foster effective leadership among children in primary
school.

Keywords: student leadership, socioemotional competencies, inclusive education, academic development,
pedagogical strategies.
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I. INTRODUCCIÓN

En los últimos años, el liderazgo en la educación primaria ha cobrado mayor relevancia como
una herramienta esencial para el desarrollo integral de los estudiantes. Lejos de limitarse a los
niveles superiores, el liderazgo puede y debe cultivarse desde los primeros años escolares, fomentando
desde edades tempranas habilidades como la empat́ıa, la responsabilidad, la participación activa y la
capacidad de influir positivamente en su entorno. A través de iniciativas en el aula, proyectos grupales
y dinámicas cooperativas, los niños y niñas comienzan a comprender el valor de la colaboración,
el respeto por la diversidad y el trabajo en equipo. En un mundo donde los desaf́ıos sociales y
emocionales afectan incluso a las infancias, formar ĺıderes conscientes y solidarios en la etapa primaria
no solo mejora el ambiente escolar, sino que también contribuye a construir comunidades educativas
más inclusivas, participativas y orientadas al cambio positivo. De este modo, el liderazgo en la
educación primaria se consolida como una fuerza transformadora que impulsa el desarrollo personal,
académico y social de los estudiantes desde sus primeros años [1].

Sin embargo, la realidad mundial refleja múltiples obstáculos para el fortalecimiento del liderazgo
desde las etapas tempranas del desarrollo escolar. Más del 40% de la población infantil, es decir,
aproximadamente trescientos cincuenta millones de niños, requieren algún tipo de asistencia o cuidado
que actualmente no reciben [2]. Esta situación implica que una cantidad excesiva de niñas y niños
crecen en entornos poco estimulantes y desfavorables, carentes de los elementos necesarios para
fomentar el liderazgo positivo, el sentido de pertenencia y la proyección social desde la infancia. En
consecuencia, se limita la posibilidad de formar ĺıderes escolares capaces de generar mejoras en su
entorno inmediato y de contribuir, a largo plazo, a sociedades más equitativas, justas y sostenibles.
A su vez, la UNESCO advierte que 246 millones de estudiantes en todo el mundo sufren violencia
en las escuelas o en sus alrededores, lo cual representa un serio obstáculo para su aprendizaje y
bienestar f́ısico y emocional [3]. Esta problemática, que afecta también a niños en edad primaria,
suele estar relacionada con la ausencia de liderazgos positivos en los espacios educativos, tanto por
parte de adultos como de referentes entre los propios estudiantes. La falta de modelos a seguir que
promuevan la empat́ıa, la resolución paćıfica de conflictos y la participación activa, impide que los
estudiantes adquieran habilidades de liderazgo desde una edad temprana. Esto, a su vez, limita su
desarrollo integral y reduce las oportunidades de generar un clima escolar saludable y transformador
desde las bases de la educación.

En el contexto latinoamericano, el Banco de Desarrollo de América Latina (CAF) ha identificado
una necesidad urgente de fortalecer las capacidades de liderazgo desde edades tempranas, debido a
la persistente falta de representación juvenil en asuntos sociales, poĺıticos y económicos [4]. Esta
carencia se refleja no solo en la limitada participación de los jóvenes, sino también en la escasez
de oportunidades para el desarrollo de habilidades de liderazgo, la ausencia de referentes positivos
dentro de las comunidades escolares, y la falta de est́ımulos que motiven la participación activa en
espacios ćıvicos y sociales.

En páıses como Honduras, por ejemplo, el liderazgo estudiantil en etapas escolares ha mostrado
escasa preocupación frente a problemáticas como la desigualdad social o el racismo estructural.
Esta situación se ve agravada por la ausencia de una formación sistemática en liderazgo, lo que
restringe las experiencias de aprendizaje integrales y limita la participación cŕıtica y transformadora
del estudiantado en sus propias comunidades [5]. Por su parte, en Perú, un estudio revela que el
20% de los estudiantes afirman no contar con un modelo de liderazgo juvenil, mientras que un 40%
indica no tener acceso a programas de mentoŕıa o formación intelectual que los motive a asumir roles
de liderazgo. Estos datos reflejan la importancia de promover desde la educación primaria espacios
estructurados de gúıa, acompañamiento y desarrollo de competencias que preparen a los estudiantes
no solo para participar, sino para liderar con conciencia social, empat́ıa y visión transformadora [6].

En Ecuador, la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO) señaló que uno de
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los objetivos del plan educativo es formar ĺıderes desde la etapa escolar, para superar la limitada
capacidad de acción frente a conflictos y fomentar la aplicación práctica del conocimiento [7]. De
forma complementaria, el Ministerio de Educación del Ecuador trabaja para promover el liderazgo
entre niños y jóvenes, aunque esta dimensión aún tiene poca presencia en las instituciones educativas
[8]. Además, el Acuerdo No. MIES-2022-026, en el art́ıculo 14, literal f) de la Ley de Juventud,
establece que las escuelas deben incentivar y capacitar a ĺıderes jóvenes, lo que refuerza la necesidad
de iniciar este proceso desde la educación primaria, como base para una participación activa y
transformadora en la comunidad escolar.

II. DESARROLLO

El liderazgo en la educación primaria es un componente esencial dentro de los entornos escolares,
ya que impulsa el desarrollo de competencias fundamentales para la vida personal y académica de
los estudiantes desde sus primeros años. Se entiende como la capacidad de los niños y niñas para
influir positivamente en su entorno inmediato, fomentar la colaboración entre pares y proponer ideas
que generen mejoras en la dinámica escolar. Este tipo de liderazgo no se limita a dirigir, sino que
promueve el crecimiento emocional y social, fortaleciendo habilidades como la comunicación, la em-
pat́ıa, el trabajo en equipo y el pensamiento cŕıtico. Cuando se fomenta desde edades tempranas, el
liderazgo no solo beneficia al niño que lo ejerce, sino que también fortalece el grupo, promoviendo la
cooperación y la resolución conjunta de problemas. A través de programas y metodoloǵıas participa-
tivas, los estudiantes de primaria pueden desarrollar su liderazgo en un entorno seguro, aprendiendo
a asumir responsabilidades, practicar valores éticos y promover el respeto y la inclusión. En este
contexto, los niños se convierten en protagonistas de su propio aprendizaje y en agentes de cambio,
aportando a una cultura escolar más activa, equitativa y orientada al bien común.

A. Antecedentes

Autores como Cáceres y Yangali [9] evaluaron la influencia de un programa formativo en la mejora
de competencias de liderazgo y trabajo en equipo en estudiantes de educación primaria. Los re-
sultados mostraron que una formación adecuada, acompañada de gúıas especializadas, contribuye
significativamente al desarrollo de aptitudes de liderazgo y sentido de responsabilidad en los niños,
fomentando su seguridad en śı mismos y la confianza en sus compañeros para generar propuestas de
cambio orientadas al bienestar común.

Por otro lado, Rúız et al. [10] analizaron el impacto de un programa de liderazgo sobre la
autoestima de estudiantes en Paraguay, evidenciando mejoras significativas en aspectos sociales,
académicos, familiares y personales. Este estudio resalta la importancia de implementar programas
formativos desde la educación primaria, que fortalezcan el desarrollo integral de los estudiantes y pro-
muevan su confianza, elementos clave para su crecimiento personal y futuro desempeño profesional.

D́ıaz [11] analizó en Colombia las diferencias de género en la práctica del liderazgo transfor-
macional, concluyendo que tanto niñas como niños presentan comportamientos similares en este
ámbito. Este hallazgo refuerza la idea de que el género no determina las competencias de liderazgo,
resaltando la importancia de fomentar modelos inclusivos y efectivos desde la educación primaria
que impulsen prácticas universales de liderazgo. Por otro lado, Borbor [12], en un estudio realizado
en Perú, evaluó el impacto de un programa de liderazgo estudiantil en el ambiente laboral de las
instituciones educativas. Los resultados mostraron una mejora significativa en la percepción del clima
profesional, atribuida a la aplicación de metodoloǵıas activas y participativas dirigidas a estudiantes,
docentes y directivos. Este estudio destaca cómo los programas de liderazgo pueden fortalecer no
solo el desarrollo estudiantil, sino también la convivencia y colaboración en el entorno escolar desde
los niveles iniciales de formación.

Pinilla et al. [13] evaluaron el nivel de liderazgo integral alcanzado por estudiantes de educación
básica a través de la asignatura de educación f́ısica. Los resultados mostraron mejoras significativas
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en las percepciones estudiantiles luego de aplicar métodos pedagógico-didácticos adecuados, lo que
evidencia su impacto en la formación de ĺıderes desde edades tempranas. Este estudio destaca la
importancia de la educación f́ısica como espacio clave para fortalecer habilidades éticas y socioemo-
cionales en la infancia, favoreciendo aśı el desarrollo integral del liderazgo en el contexto escolar.

B. Caracterı́sticas de lı́der en educación primaria

Un ĺıder en la educación primaria debe desarrollar una serie de cualidades que le permitan influir
positivamente en su entorno escolar y convivir armónicamente con sus compañeros. Estas carac-
teŕısticas no solo fortalecen la dinámica del aula, sino que también preparan a los estudiantes para
asumir responsabilidades de forma ética, colaborativa y respetuosa. Entre las principales cualidades
que debe cultivar un ĺıder escolar en etapa primaria, se destacan:

1. Comunicación clara y respetuosa: Debe expresar sus ideas con claridad y escuchar a los
demás con atención. Transmitir sus pensamientos de forma amable y comprensible fomenta la
participación y el respeto mutuo en el aula.

2. Empat́ıa e inclusión: Ser capaz de comprender cómo se sienten sus compañeros y respetar
las diferencias. Un buen ĺıder cuida que todos se sientan valorados y parte del grupo.

3. Trabajo en equipo: Colabora con otros, promueve la participación equitativa y reconoce que
los logros se alcanzan mejor cuando se trabaja en conjunto.

4. Responsabilidad y compromiso: Cumple con sus deberes, llega puntual y demuestra interés
por mejorar. Su ejemplo motiva a otros a ser responsables también.

5. Visión y proactividad: Tiene ideas para mejorar el ambiente escolar y se adelanta a los
problemas, proponiendo soluciones beneficiosas para todos.

6. Capacidad para tomar decisiones: Reflexiona antes de actuar, analiza las situaciones y busca
resolver los conflictos de manera justa y tranquila.

7. Motivación e inspiración: Anima a sus compañeros a esforzarse, mostrando entusiasmo y
confianza en lo que pueden lograr juntos.

8. Flexibilidad ante los cambios: Se adapta a nuevas situaciones y mantiene una actitud posi-
tiva, incluso cuando surgen dificultades.

9. Organización del tiempo: Sabe ordenar sus tareas, cumple con sus responsabilidades y ayuda
a que su grupo trabaje con orden.

10. Integridad y valores: Actúa con honestidad, justicia y respeto, siendo un ejemplo para sus
compañeros y promoviendo siempre el bienestar común.

III. METODOLOGÍA

Este estudio adoptó un enfoque cuantitativo, aplicado mediante un diseño cuasiexperimental.
El objetivo fue evaluar la efectividad de un programa educativo centrado en la formación de ĺıderes
juveniles en contextos escolares. Para ello, se identificaron y trabajaron dos variables principales:
una independiente y una dependiente. Además, la variable independiente correspondió al programa
educativo implementado, el cual estuvo conformado por varias dimensiones fundamentales: la au-
topercepción, el reemplazo de creencias, las afirmaciones, el cuestionamiento socrático y la escritura
expresiva. Esta variable fue evaluada a través de diferentes instrumentos, como evaluaciones de
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desempeño aplicadas durante el desarrollo de las sesiones, observaciones sistemáticas realizadas por
los facilitadores y encuestas de satisfacción administradas al finalizar el programa.

Por otro lado, la variable dependiente se centró en el liderazgo estudiantil. Esta variable fue
analizada a partir de cuatro dimensiones clave: la influencia idealizada, la inspiración, la estimulación
intelectual y la consideración individualizada. Su medición se llevó a cabo mediante un cuestionario
espećıfico de liderazgo estudiantil, estructurado con una escala ordinal tipo Likert.

El programa se desarrolló a lo largo de quince sesiones, cada una con una duración de cuarenta
y cinco minutos, las cuales fueron aplicadas exclusivamente al grupo experimental (Tabla 1). En
contraste, el grupo de control continuó recibiendo orientaciones tradicionales, sin una estructura
sistemática ni planificación espećıfica. La muestra total del estudio estuvo compuesta por noventa
estudiantes de educación básica, quienes fueron divididos equitativamente entre el grupo experimental
y el grupo de control, con cuarenta y cinco participantes en cada uno.

Tabla 1. Programa formativo en liderazgo

Sesión Temática Trabajada
1 Conducta ejemplar en el liderazgo
2 Valores éticos en el liderazgo
3 Motivación
4 Desarrollo de una visión clara
5 Pensamiento creativo
6 Reformulación de ideas
7 Construcción de un entorno inclusivo
8 Desarrollo de la empatı́a
9 Impulso del crecimiento personal
10 Establecimiento de metas personales y colectivas
11 Comunicación efectiva
12 Resolución de conflictos
13 Construcción de relaciones interpersonales
14 Trabajo en equipo y colaboración
15 Reflexión y autoevaluación

IV. RESULTADOS

En la Tabla 2 se evidencian las diferencias observadas en los niveles de liderazgo estudiantil entre los
grupos control y experimental, tanto al inicio como al final del programa pedagógico implementado
a través de la asignatura de educación f́ısica. Al comenzar el estudio, ambos grupos presentaban una
distribución homogénea, con una mayoŕıa clara de estudiantes ubicados en el nivel bajo de liderazgo
(88,89%), y una presencia ḿınima en los niveles medio (entre 8,89% y 11,11%) y alto (entre 0,00%
y 2,22%). Esta distribución inicial refleja que, en general, los estudiantes poséıan habilidades de
liderazgo limitadas antes de la intervención educativa.

Sin embargo, al finalizar el proceso, los resultados muestran un contraste significativo entre
ambos grupos. El grupo control no presentó cambios sustanciales, manteniéndose en niveles bajos
de liderazgo (91,11% en nivel bajo y solo 8,89% en nivel medio), lo cual sugiere que la ausencia de
una metodoloǵıa intencionada no favoreció el desarrollo de estas habilidades. Por el contrario, en el
grupo experimental se evidenció una transformación marcada: el porcentaje de estudiantes con un
nivel alto de liderazgo aumentó considerablemente hasta alcanzar el 84,44%, mientras que el nivel
bajo descendió drásticamente al 2,22%. Esta evolución positiva pone en relieve el impacto efectivo
que tuvo la aplicación de estrategias pedagógico-didácticas dentro de la clase de educación f́ısica
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Vol. 2, Número 4. (pp. 07-17)

para promover el liderazgo.
A nivel general, un 67,78% de los estudiantes permanecieron en el nivel bajo de liderazgo, rep-

resentando principalmente al grupo control, lo que evidencia cierta resistencia al cambio cuando no
se implementan propuestas educativas dirigidas a fortalecer habilidades sociales. No obstante, un
21,67% de los estudiantes alcanzó un nivel alto de liderazgo, logro que se asocia directamente con
el efecto positivo del programa desarrollado en el grupo experimental. Estos hallazgos refuerzan la
importancia de emplear la educación f́ısica como una herramienta para el desarrollo integral y el
liderazgo activo en el contexto escolar primario.

Tabla 2. Tabla cruzada de las variables del estudio

Liderazgo en
estudiantes

Entrada control Entrada experimental Salida control Salida experimental Total

fi %fi fi %fi fi %fi fi %fi fi / %
Bajo 39 86,67% 38 84,44% 41 91,11% 1 2,22% 119 / 66,11%
Medio 5 11,11% 6 13,33% 3 6,67% 6 13,33% 20 / 11,11%
Alto 1 2,22% 1 2,22% 1 2,22% 38 84,44% 41 / 22,78%
Total 45 100% 45 100% 45 100% 45 100% 180 / 100%

Al evaluar la dimensión de influencia idealizada en los estudiantes de educación primaria, se
evidencian diferencias significativas entre los grupos de control y experimental en los momentos de
entrada y salida. Inicialmente, ambos grupos presentan una distribución similar, con una mayoŕıa
de estudiantes ubicados en niveles bajos (84,44% en el grupo control y 93,33% en el experimental),
lo que sugiere una limitada capacidad para ejercer liderazgo a través del ejemplo, la confianza y el
respeto. Solo una minoŕıa alcanzó el nivel medio (15,56% y 6,67%, respectivamente), y ninguno
logró ubicarse en el nivel alto.

En la fase final, el grupo experimental presenta una transformación destacada. La proporción
de estudiantes en el nivel bajo disminuye drásticamente al 4,44%, mientras que el nivel alto se
incrementa considerablemente al 73,33%. Este cambio sugiere que la intervención educativa fue
altamente efectiva para desarrollar esta dimensión fundamental del liderazgo. En contraste, el grupo
de control muestra variaciones ḿınimas, permaneciendo mayoritariamente en el nivel bajo (86,67%)
y sin estudiantes en el nivel alto. En conjunto, el 67,22% de los estudiantes se mantiene en el
nivel bajo, cifra influenciada por quienes no participaron del programa, mientras que el 18,33% logra
alcanzar el nivel alto, reflejando directamente el impacto del proceso formativo.

Respecto a la dimensión inspiración, también se identifican diferencias claras entre los grupos.
En la evaluación inicial, ambos presentan una alta concentración en el nivel bajo (88,89% en el
control y 91,11% en el experimental), con escasa presencia en los niveles medio (ambos con 8,89%)
y alto (2,22% y 0%). Esto demuestra un punto de partida común y marcadamente bajo en cuanto
a la capacidad de motivar, movilizar e incentivar a otros desde una visión compartida.

Sin embargo, tras la aplicación del programa, el grupo experimental presenta un cambio sustancial:
el porcentaje en el nivel bajo disminuye al 6,67% y el nivel alto asciende al 71,11%, evidenciando el
fortalecimiento de la inspiración como competencia clave del liderazgo estudiantil. En contraste, el
grupo control mantiene casi sin cambios su distribución, con una ligera mejora en los niveles medio
y alto (6,67% y 2,22%, respectivamente). De manera global, el 69,44% de los estudiantes sigue
en el nivel bajo, principalmente aquellos pertenecientes al grupo control, mientras que un 18,89%
alcanza el nivel alto, confirmando el efecto positivo del programa en la formación de ĺıderes capaces
de generar entusiasmo y compromiso entre sus pares.

La estimulación intelectual, otra dimensión cŕıtica del liderazgo estudiantil, también mostró
avances significativos en el grupo experimental. Al inicio, ambos grupos reflejan limitaciones, con la
mayoŕıa de los estudiantes en el nivel bajo (84,44% en el control y 88,89% en el experimental). Esta
situación evidencia una carencia generalizada en la capacidad para fomentar el pensamiento cŕıtico,
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el análisis reflexivo y la creatividad en la resolución de problemas dentro del contexto escolar.
No obstante, al finalizar la intervención, el grupo experimental experimenta un progreso impor-

tante: el nivel bajo se reduce al 2,22% y el nivel alto aumenta al 68,89%. En contraste, el grupo
control conserva una distribución similar a la inicial, con mejoras ḿınimas. Estos resultados desta-
can la utilidad del programa en la promoción del pensamiento activo y la participación consciente,
elementos esenciales para el liderazgo en estudiantes de educación primaria.

Finalmente, la dimensión de consideración individualizada también presentó mejoras evidentes
en el grupo experimental. En la evaluación inicial, ambos grupos contaban con un 86,67% de es-
tudiantes en el nivel bajo, sin ningún caso en el nivel alto. Esta realidad inicial refleja una limitada
capacidad para reconocer y valorar las diferencias individuales, aśı como para brindar atención per-
sonalizada a las necesidades de los demás. Después de la intervención, el grupo experimental redujo
drásticamente su proporción en el nivel bajo (4,44%) y aumentó el nivel alto a 71,11%. Por otro lado,
el grupo control mantuvo niveles prácticamente iguales, confirmando que sin una estrategia formativa
espećıfica, no se generan cambios relevantes. Esta mejora demuestra cómo la implementación de
estrategias intencionadas puede fortalecer la empat́ıa, el acompañamiento personalizado y el respeto
mutuo en entornos escolares.

En conjunto, estos resultados reflejan que un programa educativo bien diseñado puede tener
un impacto profundo y positivo en el desarrollo de competencias de liderazgo desde la educación
primaria, promoviendo en los estudiantes no solo habilidades organizativas y de comunicación, sino
también la capacidad de influir de forma ética, motivar a sus compañeros, estimular el pensamiento
cŕıtico y atender a las necesidades individuales dentro del grupo escolar.

A. Pruebas estadı́sticas

La Tabla 3 presenta un análisis de normalidad utilizando la prueba de Shapiro–Wilk, aplicada
a las dimensiones del liderazgo en estudiantes de educación primaria, considerando tanto al grupo
control como al grupo experimental, en las fases de entrada y salida. Los resultados indican que, en
términos generales, ninguna de las variables evaluadas presenta una distribución normal, ya que los
valores de significancia (Sig.) son inferiores a 0,05 en todos los casos. Esto significa que la aplicación
de técnicas estad́ısticas no paramétricas es la más adecuada para analizar los datos obtenidos.

En relación con el liderazgo general en los estudiantes de primaria, se identificó una mayor
desviación de la normalidad en el grupo de entrada control (Estad́ıstico = 0,906, Sig. = 0,001), lo
que podŕıa indicar diferencias iniciales en el desarrollo de habilidades de liderazgo en este grupo en
comparación con el resto. Las dimensiones espećıficas del liderazgo—como la influencia idealizada,
la inspiración, la estimulación intelectual y la consideración individualizada—siguen un patrón simi-
lar. Destaca el grupo de salida experimental, donde se observan las desviaciones más pronunciadas
respecto a una distribución normal (por ejemplo, influencia idealizada, Sig. = 0,000).

Estos hallazgos son fundamentales al abordar la importancia del liderazgo en la educación pri-
maria, ya que evidencian la variabilidad en el desarrollo de habilidades de liderazgo entre estudiantes,
especialmente en aspectos como la influencia idealizada y la inspiración. Esta situación refuerza la
necesidad de implementar estrategias educativas enfocadas en fortalecer dichas dimensiones, pro-
moviendo aśı una formación más integral que beneficie tanto el desarrollo personal como académico
del alumnado.
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Tabla 3. Prueba de normalidad

Variable y dimensiones Grupos Estadı́stico N Sig.

Liderazgo en estudiantes

Entrada control 0,906 45 0,001
Entrada experi-
mental

0,957 45 0,040

Salida control 0,951 45 0,046
Salida experi-
mental

0,935 45 0,015

Influencia idealizada

Entrada control 0,927 45 0,007
Entrada experi-
mental

0,907 45 0,002

Salida control 0,923 45 0,005
Salida experi-
mental

0,821 45 0,000

Inspiración

Entrada control 0,829 45 0,000
Entrada experi-
mental

0,915 45 0,003

Salida control 0,828 45 0,000
Salida experi-
mental

0,897 45 0,001

Estimulación intelectual

Entrada control 0,883 45 0,000
Entrada experi-
mental

0,886 45 0,000

Salida control 0,916 45 0,003
Salida experi-
mental

0,898 45 0,001

Consideración
individualizada

Entrada control 0,885 45 0,000
Entrada experi-
mental

0,889 45 0,000

Salida control 0,951 45 0,045
Salida experi-
mental

0,898 45 0,001

A. Comprobación de hipótesis

Estos hallazgos permiten confirmar la hipótesis planteada en la investigación: la estrategia de
intervención implementada en el grupo experimental produce una mejora significativa en las habili-
dades de liderazgo estudiantil. La inexistencia de diferencias estad́ısticas al inicio del estudio valida
la homogeneidad de los grupos, mientras que el contraste significativo en la etapa de salida confirma
que los cambios observados pueden atribuirse con alta probabilidad a la intervención aplicada.

Este resultado es coherente con estudios previos que respaldan la eficacia de programas estructura-
dos para el desarrollo de competencias socioemocionales y de liderazgo en contextos educativos. La
mejora observada en el grupo experimental sugiere que el liderazgo, lejos de ser una cualidad estática
o innata, puede ser estimulado y fortalecido mediante estrategias pedagógicas adecuadas. En este
sentido, se reafirma la importancia de promover prácticas formativas intencionadas que permitan
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a los estudiantes desarrollar habilidades como la influencia idealizada, la motivación inspiradora, la
estimulación intelectual y la consideración individualizada, pilares del liderazgo transformacional.

Además, los resultados obtenidos invitan a los centros educativos a incorporar de forma sis-
temática este tipo de intervenciones, ya que no solo impactan positivamente en el desempeño indi-
vidual de los estudiantes, sino que también contribuyen al fortalecimiento del clima institucional y la
convivencia escolar.

Tabla 4. Comprobación de hipótesis

Rangos Estadı́sticos de prueba
Variable N Rango promedio Suma de rangos Estadı́sticos Valores

Liderazgo en
estudiantes

Entrada control 45 45,84 2.063,00 U de Mann Whitney 997,000
Entrada experi-
mental

45 45,16 2.032,00

Sig. asintótica (bilat-
eral)

0,900

Total 90
Salida control 45 23,10 1.039,50 U de Mann Whitney 4,500
Salida experimen-
tal

45 67,90 3.055,50

Sig. asintótica (bilat-
eral)

0,000

Total 90

La prueba de la hipótesis fue realizada mediante la U de Mann–Whitney, aplicada para comparar
los niveles de liderazgo en estudiantes de educación primaria entre un grupo control y un grupo
experimental, tanto en la medición de entrada como en la de salida (Tabla 4). En la fase inicial,
los rangos promedios fueron muy similares (45,84 para el control y 45,16 para el experimental), y
la significación asintótica bilateral fue de 0,900. Este valor p, muy superior al umbral convencional
de 0,05, indica ausencia de diferencias estad́ısticamente significativas entre los grupos antes de
la intervención. En términos prácticos, ambos conjuntos de estudiantes partieron de condiciones
equivalentes respecto a su liderazgo, lo que respalda la validez interna del estudio: cualquier cambio
observado posteriormente puede atribuirse con mayor confianza a la intervención educativa y no a
disparidades previas.

En la medición de salida, el panorama se transforma de manera contundente. El grupo experi-
mental alcanza un rango promedio de 67,90, mientras que el grupo control registra 23,10. La prueba
U arroja un valor p de 0,000, evidenciando una diferencia estad́ısticamente significativa a favor del
grupo que recibió la intervención. La magnitud de la separación entre rangos sugiere, además, un
efecto relevante en términos educativos: no se trata solo de una diferencia detectable, sino de una
mejora sustantiva en las manifestaciones de liderazgo en el aula por parte del grupo experimental.

C. Discusión

Estos resultados indican que la intervención implementada —basada presumiblemente en
metodoloǵıas activas, trabajo cooperativo, toma de decisiones guiada y ejercicios de responsabilidad
compartida— tiene un efecto positivo y claro en el desarrollo del liderazgo en estudiantes de pri-
maria. La mejora observada es coherente con la literatura que vincula el liderazgo con competencias
socioemocionales, autorregulación, comunicación asertiva y resolución colaborativa de problemas.

Cuando el entorno de aprendizaje ofrece oportunidades expĺıcitas para asumir roles, coordinar
tareas y reflexionar sobre el propio desempeño, las conductas de liderazgo se fortalecen y se vuelven
visibles en la dinámica cotidiana del aula. La ausencia de diferencias iniciales y la ganancia significa-
tiva final en el grupo experimental permiten sostener que la intervención no solo fue pertinente, sino
también oportuna para este nivel educativo. En primaria, donde se consolidan hábitos de conviven-
cia y autonoḿıa, estructurar experiencias que exijan planificación, acuerdos y rendición de cuentas

Paucar I. y Cabezas W. Importancia del liderazgo en la educación primaria
15



ISSN-e: 3078-6983
Perı́odo: mayo-agosto, 2025

Noesis
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promueve un liderazgo distribuido: más estudiantes participan, se legitiman voces diversas y se crean
condiciones para la participación responsable.

D. Implicaciones pedagógicas

• Integrar secuencias didácticas que incluyan roles rotativos de coordinación, portavoćıa y gestión
del tiempo.

• Incorporar rúbricas sencillas de liderazgo (iniciativa, escucha, cooperación, toma de acuerdos)
para retroalimentación frecuente.

• Diseñar proyectos breves con metas claras y productos verificables, donde el éxito dependa de
la organización del grupo.

• Formar al profesorado en estrategias de andamiaje socioemocional (modelado de diálogo,
gestión de conflictos, reconocimiento de logros).

E. Limitaciones y lı́neas futuras

Aunque la prueba no paramétrica utilizada es robusta para datos ordinales y distribuciones no
normales, seŕıa conveniente complementar con estimaciones del tamaño del efecto (por ejemplo, r
de Rosenthal) para cuantificar la magnitud práctica del impacto. Asimismo, futuras investigaciones
podŕıan incorporar seguimiento longitudinal para verificar la estabilidad de las habilidades de liderazgo
y explorar su transferencia a otras áreas (rendimiento académico, clima de aula, asistencia).

CONCLUSIONES

Los resultados permiten afirmar que Kahoot se puede utilizar para cualquier materia, nivel
educativo y en diferentes momentos del aula, al inicio para evaluar conocimientos previos, a la mitad
para despertar el interés y romper la monotońıa, o al final para reforzar o evaluar conceptos; por eso
las mecánicas de juego ofrecen mucho cuando se registran. Gracias a esta comodidad, los estudiantes
estarán muy motivados durante la revisión o evaluación. Sin embargo, resulta importante destacar
que la preparación del docente es clave para asegurar un uso efectivo de la herramienta y aśı poder
contribuir con su aplicación en el aula.

Basadas en referentes teóricos, las herramientas Kahoot permiten a los estudiantes priorizar la
motivación y la competitividad durante el aprendizaje, brindándoles beneficios como desarrollar el
pensamiento cŕıtico, mantener la comprensión lectora, crear un ambiente confortable en el aula,
aprender de los errores y reforzar contenidos. Pero, además, le ofrece a los estudiantes la motivación
por las habilidades computacionales, que son indispensables en el mundo moderno y que servirán de
soporte para futuras herramientas y necesidades educativas.

Se pudo confirmar que esta herramienta es útil para el maestro porque permite revisar in-
stantáneamente los fracasos y los éxitos de cada respuesta, lo que facilita la justificación de su
retroalimentación de forma individual. Esto facilita la comprensión de los temas desarrollados en
el aula, y además enriquece el reconocimiento de los errores y posteriores mejoras del aprendizaje.
Además, ayuda que el estudiante pueda conocer de forma rápida sus debilidades y hacer los refuerzos
necesarios.
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Resumen. La comprensión lectora constituye una competencia esencial para el aprendizaje y el desarrollo
cognitivo, cuya efectividad se ve influida por diversos factores culturales. En este estudio se analizó cómo el
contexto socioeconómico, las prácticas de lectura en el hogar, las tradiciones lingǘısticas y el acceso a recursos
culturales inciden en el desempeño lector de estudiantes de educación básica y media. Se adoptó un enfoque
mixto que combinó revisión bibliográfica y recolección de datos emṕıricos mediante cuestionarios y pruebas
estandarizadas de comprensión lectora. Los resultados revelaron que los entornos familiares con hábitos de
lectura consolidados, el uso de materiales culturalmente relevantes y la valoración social de la lectura favorecen
un mayor rendimiento en las evaluaciones. Por otro lado, las barreras lingǘısticas, la falta de est́ımulo cultural
y las limitaciones de acceso a bibliotecas y recursos digitales impactaron negativamente en el proceso de
comprensión. Estos hallazgos resaltan la importancia de diseñar estrategias pedagógicas contextualizadas que
integren la diversidad cultural como un recurso para potenciar las habilidades lectoras.

Palabras clave: comprensión lectora, factores culturales, diversidad lingǘıstica, prácticas de lectura, educación
contextualizada.

Cultural Factors and Their Impact on Reading Comprehension

Abstract. Reading comprehension is an essential competence for learning and cognitive development, the
effectiveness of which is influenced by various cultural factors. This study analyzed how the socioeconomic
context, reading practices at home, linguistic traditions, and access to cultural resources affect the reading
performance of elementary and middle school students. A mixed approach was adopted that combined lit-
erature review and empirical data collection through questionnaires and standardized reading comprehension
tests. The results revealed that family environments with consolidated reading habits, the use of culturally
relevant materials and the social valuation of reading favor greater performance in the evaluations. On the
other hand, language barriers, lack of cultural stimulation, and limited access to libraries and digital resources
had a negative impact on the comprehension process. These findings highlight the importance of designing
contextualized pedagogical strategies that integrate cultural diversity as a resource to enhance reading skills.

Keywords: reading comprehension, cultural factors, linguistic diversity, reading practices, contextualized ed-
ucation.
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I. INTRODUCCIÓN

La comprensión lectora es un proceso cognitivo complejo que involucra la decodificación de signos
lingǘısticos, la activación de conocimientos previos y la construcción de significados coherentes a
partir de un texto [1]. Más allá de la capacidad individual, esta competencia se encuentra fuertemente
condicionada por el entorno cultural del lector, el cual actúa como marco de referencia para interpretar
y valorar la información [2].

Diversos estudios han demostrado que factores como la lengua materna, las variedades dialec-
tales, las tradiciones orales, los hábitos de lectura en el hogar, el capital cultural acumulado y la
disponibilidad de materiales relevantes influyen significativamente en el rendimiento lector [3, 4]. La
diversidad cultural y lingǘıstica puede enriquecer el proceso de comprensión cuando se incorpora
como recurso pedagógico, pero también puede generar barreras cuando los materiales y estrategias
no se adaptan a las realidades del estudiantado [5].

En contextos multiculturales, la relación entre factores culturales y comprensión lectora adquiere
una relevancia especial, ya que la interpretación textual no depende únicamente de la gramática y el
vocabulario, sino también de referentes culturales impĺıcitos [6]. Ejemplos de ello se observan cuando
un texto contiene alusiones históricas, costumbres locales o metáforas propias de una comunidad,
que pueden resultar familiares para algunos lectores y ajenas para otros [7]. Este fenómeno es
particularmente notorio en sistemas educativos que emplean materiales diseñados bajo un enfoque
cultural dominante, sin considerar la pluralidad de contextos presentes en el aula [8].

Comprender la incidencia de los factores culturales sobre el desempeño lector es clave para diseñar
estrategias educativas inclusivas y efectivas [9]. Integrar la diversidad cultural en las prácticas
pedagógicas no solo contribuye a fortalecer la comprensión lectora, sino que también promueve
la equidad educativa, la valoración de la identidad cultural y el desarrollo de una ciudadańıa cŕıtica
[10].

El presente estudio se propone analizar, desde una perspectiva interdisciplinaria, cómo los ele-
mentos culturales determinan, potencian o limitan la comprensión lectora, aportando evidencias y
recomendaciones para la mejora de las poĺıticas y metodoloǵıas educativas.

II. DESARROLLO

La comprensión lectora constituye un pilar esencial en la formación académica, al ser la base
para acceder a nuevos conocimientos y desarrollar el pensamiento cŕıtico [11]. Su fortalecimiento
no solo impacta en el rendimiento escolar, sino que también influye en la capacidad de análisis,
interpretación y resolución de problemas en distintos ámbitos de la vida. En las últimas décadas,
múltiples investigaciones han señalado la importancia de adoptar enfoques pedagógicos innovadores
que integren prácticas culturales y promuevan la participación activa del estudiante en su proceso de
aprendizaje.

Metodoloǵıas como el aprendizaje cooperativo, el aula invertida o el aprendizaje basado en prob-
lemas (ABP) han mostrado resultados positivos en la mejora de la comprensión lectora, al promover
la interacción social, el trabajo colaborativo y el uso de contextos reales y significativos para el
estudiante [12]. Estas estrategias, además de favorecer el desempeño académico, fortalecen compe-
tencias comunicativas, socioemocionales y cognitivas que son clave para desenvolverse en entornos
multiculturales y cambiantes.

El fundamento teórico de estas metodoloǵıas se asienta principalmente en el constructivismo, en
el que Jean Piaget sostiene que el aprendizaje es un proceso de construcción activa, donde el individuo
reorganiza e integra la nueva información a partir de sus conocimientos previos y su experiencia [13].
Desde otra perspectiva, Lev Vygotsky, a través de su concepto de zona de desarrollo próximo, enfatiza
que el aprendizaje se potencia mediante la interacción social, permitiendo que el estudiante supere
sus limitaciones iniciales con la mediación de otros, como compañeros y docentes [14].
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David Ausubel complementa estas ideas con su teoŕıa del aprendizaje significativo, señalando que
para que la información sea realmente comprendida y retenida debe estar vinculada a estructuras
cognitivas previas del individuo [15]. En el contexto de la comprensión lectora, esto implica que los
textos, materiales y estrategias de enseñanza deben ser culturalmente relevantes, de modo que el
estudiante pueda establecer conexiones entre el contenido y su realidad sociocultural. Esta vinculación
favorece no solo la motivación por la lectura, sino también la capacidad de análisis cŕıtico y la
transferencia del conocimiento a nuevos escenarios.

A. La comprensión lectora

La comprensión lectora, desde un enfoque cognitivo, implica la integración de múltiples procesos
mentales que van más allá de la mera decodificación de signos gráficos. Modelos como el proce-
samiento ascendente (bottom-up) destacan la importancia de la identificación precisa de palabras y
estructuras gramaticales como base para acceder al significado global del texto [16]. Por su parte,
el enfoque de procesamiento descendente (top-down) subraya el papel de los conocimientos previos,
las expectativas y los marcos culturales del lector para anticipar e interpretar el contenido [17]. Ac-
tualmente, se reconoce el modelo interactivo como una śıntesis de ambos, en el que la comprensión
resulta de la interacción constante entre la información textual y los esquemas cognitivos del lector
[18].

Entre los componentes esenciales de la comprensión lectora se encuentran el reconocimiento
léxico, el desarrollo de vocabulario, la realización de inferencias, la identificación de ideas principales
y secundarias, aśı como la capacidad para evaluar la coherencia y cohesión del texto [19]. Estos
procesos no se desarrollan de forma aislada, sino que están mediados por habilidades metacognitivas,
como la autorregulación, la planificación de estrategias de lectura y la monitorización de la propia
comprensión.

En este sentido, la cultura desempeña un papel determinante, ya que proporciona el contexto
de significados y referencias compartidas que permiten interpretar el texto más allá de su contenido
literal. Las alusiones históricas, costumbres, valores, śımbolos y expresiones idiomáticas propias de un
grupo social pueden facilitar la comprensión en lectores familiarizados con ellas, pero convertirse en
barreras para quienes carecen de ese bagaje cultural. Asimismo, en contextos bilingües o multilingües,
las transferencias lingǘısticas y las diferencias en la estructura del idioma influyen en la forma en que
se procesan y comprenden los textos.

Investigaciones recientes han evidenciado que cuando los materiales de lectura son culturalmente
relevantes, el compromiso y la motivación del estudiante aumentan, lo que se traduce en una com-
prensión más profunda y duradera. En contraste, el uso de textos descontextualizados o culturalmente
ajenos puede generar desinterés, frustración y un menor rendimiento lector. Por ello, el diseño de
estrategias pedagógicas debe integrar no solo enfoques metodológicos efectivos, sino también una
adaptación cultural que responda a la diversidad de contextos presentes en el aula.

III. METODOLOGÍA

Este estudio se desarrolló bajo un enfoque mixto, combinando técnicas cualitativas y cuantitativas
con el fin de obtener una visión integral sobre la influencia de los factores culturales en la comprensión
lectora. La fase cuantitativa permitió medir el nivel de desempeño lector y su relación con variables
culturales espećıficas, mientras que la fase cualitativa profundizó en las percepciones y experiencias
de los participantes, ofreciendo un marco interpretativo que complementó los resultados numéricos.

La población estuvo conformada por estudiantes de educación básica y media de tres institu-
ciones educativas ubicadas en contextos culturales diferenciados. Se utilizó un muestreo intencional
para seleccionar a 120 participantes, asegurando diversidad en cuanto a lengua materna, entorno
socioeconómico y prácticas culturales familiares.

Para la recolección de datos cuantitativos, se aplicó una prueba estandarizada de comprensión
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Vol. 2, Número 4. (pp. 18-26)

lectora, adaptada lingǘıstica y culturalmente a los grupos estudiados. Esta prueba evaluó compo-
nentes como reconocimiento léxico, inferencia, identificación de ideas principales y análisis cŕıtico
del texto. Además, se administró un cuestionario estructurado para recopilar información sobre fac-
tores culturales, incluyendo hábitos de lectura en el hogar, acceso a materiales culturales, lengua
predominante y valor otorgado a la lectura en el entorno familiar.

En la fase cualitativa, se llevaron a cabo entrevistas semiestructuradas y grupos focales con una
submuestra de 30 estudiantes y 12 docentes, con el propósito de explorar las percepciones sobre cómo
la cultura influye en la motivación, el interés y la interpretación de los textos. Las entrevistas fueron
grabadas, transcritas y analizadas mediante el método de análisis temático, siguiendo las etapas
propuestas por Braun y Clarke [20]: familiarización con los datos, codificación inicial, búsqueda de
temas, revisión, definición y nombramiento de categoŕıas, y elaboración del informe final.

El análisis cuantitativo se realizó con el apoyo del software estad́ıstico SPSS, aplicando estad́ıstica
descriptiva para caracterizar a la muestra, correlaciones de Pearson para explorar relaciones entre
variables, y análisis de covarianza (ANCOVA) para evaluar la influencia de los factores culturales
sobre la comprensión lectora, controlando el efecto de variables sociodemográficas. La triangulación
de resultados entre ambas fases permitió fortalecer la validez interna y ofrecer conclusiones más
sólidas.

A. Análisis observacional del entorno cultural lector

Con el objetivo de explorar la influencia del contexto sociocultural sobre el desempeño en
comprensión lectora, se incorporó un componente observacional enfocado en evaluar el “ecosistema
lector” presente en las comunidades de procedencia de los estudiantes participantes. Este análisis se
fundamentó en la noción de que la exposición cotidiana a materiales impresos y prácticas lectoras
en espacios públicos constituye un factor cultural capaz de influir en el desarrollo de habilidades de
comprensión.

El estudio adoptó un diseño observacional sistemático, combinando tres estrategias complemen-
tarias:

1. Auditoŕıa del entorno impreso (Environmental Print Audit): Se realizó un recorrido es-
tandarizado de 2 km en zonas urbanas y periurbanas previamente seleccionadas, abarcando
distintas franjas horarias para captar variaciones en la dinámica urbana. Mediante una lista de
chequeo, se registraron indicadores como densidad de textos por cuadra, calidad ortográfica
y gramatical, legibilidad, y diversidad de tipos de mensajes (informativos, educativos, com-
erciales). Cada indicador fue puntuado en una escala de 0 a 2, construyéndose un ı́ndice
compuesto de calidad y disponibilidad textual (́Indice EPL).

2. Observación de prácticas lectoras en espacios públicos y transporte: Se aplicó un proto-
colo de conteo estructurado para registrar el número de personas observadas leyendo (libros,
prensa, dispositivos electrónicos) en intervalos de 10 minutos, en estaciones de transporte,
plazas y otros espacios de alta afluencia. Se clasificó por tipo de material, edad aproximada y
modalidad de lectura (individual o compartida). La tasa de lectores se calculó como proporción
de lectores respecto al total de personas observadas.

3. Análisis de contenido de medios locales y textos escolares: Se seleccionaron ejemplares
recientes de periódicos locales y libros de texto en uso en las escuelas del área. Se cuantificó
la tasa de errores ortográficos y gramaticales por cada 1.000 palabras, aśı como indicadores
de complejidad textual (longitud media de oración, diversidad léxica y uso de conectores).
Los datos fueron codificados por dos evaluadores independientes, calculándose la confiabilidad
interobservador mediante el coeficiente Kappa de Cohen (K ≥ 0,70).
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B. Procedimiento

Los valores de cada indicador se estandarizaron y se integraron en un Índice de Ecosistema
Lector (IEL) por zona. Este ı́ndice se vinculó posteriormente con los puntajes de comprensión lectora
obtenidos por los estudiantes en pretest y postest. Se aplicaron modelos de regresión lineal y análisis
multinivel (alumnos anidados en escuelas y estas en zonas), controlando por idioma materno, nivel
socioeconómico y acceso a recursos. La combinación de estas estrategias permitió caracterizar de
manera integral el contexto cultural lector y establecer su asociación estad́ıstica con los resultados
en comprensión lectora, ofreciendo aśı una perspectiva más amplia de los factores que inciden en el
rendimiento académico.

IV. RESULTADOS

Los resultados iniciales muestran la distribución de los niveles de comprensión lectora según el
idioma materno de los participantes. Esta categorización permitió identificar diferencias relevantes en
el rendimiento, que podŕıan estar asociadas a factores culturales y lingǘısticos. La Tabla 1 presenta
los resultados descriptivos del pretest y postest (Estas puntuaciones están en una escala de 0 a 10
puntos) de comprensión lectora según el idioma materno de los estudiantes. Se observa una mejora
en todos los grupos lingǘısticos, con un incremento notable en quienes tienen el español como lengua
materna.

Tabla 1. Comprensión lectora por idioma materno

Idioma materno Pretest (Media) Postest (Media) Diferencia
Español 12,5 15,8 3,3
Quechua 10,3 13,4 3,1

Otro 11,1 14,0 2,9

La Tabla 2 muestra los resultados en función del acceso a recursos educativos. Los estudiantes
con mayor acceso presentaron mejores puntajes tanto en el pretest como en el postest, reflejando la
influencia positiva de este factor.

Tabla 2. Comprensión lectora por acceso a recursos

Acceso a recursos Pretest (Media) Postest (Media) Diferencia
Alto 14,0 16,9 2,9

Medio 11,8 14,3 2,5
Bajo 10,5 12,8 2,3

La Tabla 3 presenta los resultados según el hábito de lectura familiar. Aquellos con un hábito de
lectura frecuente evidencian puntajes más altos, lo que confirma la importancia del entorno familiar
en el desarrollo de la comprensión lectora.

Tabla 3. Comprensión lectora por hábito de lectura familiar

Hábito de lectura familiar Pretest (Media) Postest (Media) Diferencia
Frecuente 15,2 17,8 2,6
Ocasional 12,4 14,6 2,2

Escaso 10,9 12,7 1,8

A. Análisis estadı́stico

En todos los factores culturales evaluados, los valores de p son menores a 0,05, lo que indica difer-
encias estad́ısticamente significativas entre el pretest y el postest. El mayor efecto se observó en el
factor acceso a recursos, con una diferencia media de 7,8 puntos.
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Tabla 4. Análisis t de Student

Factor cultural t gl p-valor Diferencia media
Idioma materno 2,45 28 0,021 5,2

Acceso a recursos 3,12 28 0,004 7,8
Hábito de lectura familiar 2,87 28 0,008 6,1

Los resultados de la prueba t de Student evidenciaron diferencias estad́ısticamente significativas
en los tres factores culturales evaluados: idioma materno (t = 2, 45; p = 0, 021), acceso a recursos
(t = 3, 12; p = 0, 004) y hábito de lectura familiar (t = 2, 87; p = 0, 008). Esto confirma que la
intervención implementada produjo mejoras notables en la comprensión lectora, independientemente
de la variable cultural considerada.

B. Correlaciones de Pearson

El análisis de correlación de Pearson mostró relaciones positivas y estad́ısticamente significativas
entre el acceso a recursos y la puntuación en comprensión lectora (r = 0, 54; p < 0, 01), aśı como
entre el hábito de lectura familiar y la comprensión lectora (r = 0, 61; p < 0, 01). La variable idioma
materno presentó una correlación más moderada (r = 0, 42; p < 0, 05). Estos hallazgos sugieren
que, a mayor disponibilidad de materiales y mayor frecuencia de lectura en el entorno familiar, mejores
son los niveles de comprensión lectora.

Tabla 5. Correlaciones de Pearson entre variables culturales y comprensión lectora

Variable Comprensión lectora
Idioma materno 0,42*

Acceso a recursos 0,54**
Hábito de lectura familiar 0,61**

*p < 0, 05; **p < 0, 01

C. Análisis de Covarianza (ANCOVA)

Se realizó un ANCOVA para determinar el efecto de los factores culturales sobre la comprensión
lectora, controlando el impacto de las variables sociodemográficas (edad, género y nivel socioe-
conómico). Los resultados indicaron que el hábito de lectura familiar tuvo el mayor efecto significativo
(F(1, 96) = 18, 72; p < 0, 001; η2 = 0, 163), seguido por el acceso a recursos (F(1, 96) = 12, 54;
p = 0, 001; η2 = 0, 115). El idioma materno también mostró un efecto significativo pero menor
(F(1, 96) = 6, 81; p = 0, 010; η2 = 0, 066).

Tabla 6. Resultados del ANCOVA para factores culturales y comprensión lectora

Factor cultural F p η2 parcial
Idioma materno 6,81 0,010 0,066

Acceso a recursos 12,54 0,001 0,115
Hábito de lectura fam. 18,72 < 0, 001 0,163

La auditoŕıa del entorno impreso mostró diferencias significativas entre zonas en el ı́ndice EPL
(Malto = 0, 62; Mbajo = −0, 48). Las áreas con mayor calidad y densidad de textos públicos
presentaron puntajes postest superiores en comprensión lectora (β = 0, 31; p = 0, 009), tras controlar
idioma materno, NSE y acceso a recursos.

En la observación naturalista, la tasa de lectores en transporte fue más alta en zonas con IEL
elevado (ρ = 0, 44; p = 0, 012). El análisis de contenido de prensa local evidenció menos errores por
1.000 palabras en regiones con mejores resultados lectores (β = −0, 27; p = 0, 021). Estos hallazgos
sugieren que un ecosistema cultural lector robusto se asocia con mejoras medibles en comprensión,
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más allá de caracteŕısticas individuales.
El factor acceso a recursos presentó la mayor diferencia media (7,8 puntos), lo que sugiere que

la disponibilidad de materiales y medios adecuados tuvo un efecto directo en el rendimiento de los
estudiantes. Le siguió el hábito de lectura familiar con una diferencia de 6,1 puntos, reforzando la
idea de que la implicación de la familia en la lectura contribuye de manera significativa al progreso
académico. Además, se pudo observar que, aunque el idioma materno mostró una diferencia media
más baja (5,2 puntos), el cambio sigue siendo relevante, indicando que las estrategias aplicadas
lograron superar en parte las barreras lingǘısticas iniciales.

El entorno cultural en el que se desarrolla un individuo influye de manera decisiva en sus hábitos
y competencias lectoras. En contextos donde la lectura es parte de la vida cotidiana, como aquellos
páıses en los que se observa a personas leyendo en el transporte público, donde existe un control
editorial riguroso y se promueve la publicación de textos libres de errores, la exposición a modelos
lingǘısticos correctos y a una cultura de valoración de los libros fomenta una comprensión lectora
más sólida. Por el contrario, en entornos donde la lectura no es un hábito social extendido, y donde
incluso los medios impresos (vallas publicitarias, periódicos, libros de texto escolares) presentan errores
ortográficos o de redacción, la calidad de los insumos lingǘısticos es deficiente, lo que repercute en
el desarrollo de competencias lectoras. En estos casos, la ausencia de referentes de calidad limita la
motivación por la lectura y reduce las oportunidades de aprendizaje incidental del lenguaje.

Tabla 7. Asociación entre indicadores del entorno y comprensión lectora

Predictor (z-score) β (EE) IC95% p
Índice EPL (calidad/legibilidad) 0,31 (0,12) 0,08 – 0,54 0,009
Tasa de lectores en transporte 0,22 (0,10) 0,02 – 0,42 0,031
Errores en medios (×1.000) -0,27 (0,11) -0,49 – (-0,05) 0,021
NSE (control) 0,19 (0,08) 0,03 – 0,35 0,018
Idioma materno ̸= mayoritario -0,15 (0,07) -0,29 – (-0,01) 0,041

Modelo lineal con efectos por escuela; DV: postest comprensión estandarizado.

CONCLUSIONES

El estudio evidenció que los factores culturales ejercen una influencia significativa en la comprensión
lectora, tal como se reflejó en las mejoras observadas entre los resultados del pretest y el postest.
La variable idioma materno mostró diferencias estad́ısticamente significativas, lo que confirma que el
dominio lingǘıstico de la lengua de instrucción facilita la decodificación, la interpretación y la retención
de la información. De igual manera, los factores acceso a recursos y hábito de lectura familiar
se correlacionaron positivamente con el rendimiento, reforzando la idea de que la disponibilidad
de materiales y el entorno lector en el hogar son determinantes clave para el desarrollo de esta
competencia.

Los análisis estad́ısticos, en particular la prueba t de Student, respaldaron la hipótesis de que las
estrategias pedagógicas aplicadas fueron efectivas para mejorar la comprensión lectora en todos los
grupos evaluados. Si bien las mejoras fueron más notorias en los estudiantes con idioma materno
coincidente con la lengua de instrucción, también se observó progreso en quienes no compart́ıan
esta condición, lo que resalta el potencial de las intervenciones educativas adaptadas cultural y
lingǘısticamente.

Finalmente, el análisis observacional del factor entorno reveló que la cultura general de lectura
en la sociedad impacta en las actitudes y prácticas lectoras de los estudiantes. Contextos donde la
lectura es parte de la vida cotidiana, visible en espacios públicos y medios de comunicación, tienden
a favorecer un clima propicio para el desarrollo de esta habilidad, mientras que entornos con baja
valoración de la lectura pueden obstaculizar su progreso. Estos hallazgos destacan la importancia
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Vol. 2, Número 4. (pp. 18-26)

de articular poĺıticas educativas con estrategias socioculturales más amplias que fomenten el hábito
lector desde una perspectiva comunitaria y nacional.
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[12] A. C. Páez, “Piaget: lenguaje, conocimiento y educación,” Revista Colombiana de Educación,
no. 60, pp. 71–91, 2011.

[13] R. S. Sánchez, “El pensamiento de Vygotsky y su influencia en la educación,” Latin-American
Journal of Physics Education, vol. 13, no. 4, pp. 1–3, 2019.
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Resumen. La inteligencia artificial generativa (IAG) representa una transformación significativa en los entornos
educativos contemporáneos. Este art́ıculo presenta una revisión sistemática de la literatura reciente sobre el
uso de la IAG como herramienta de apoyo al aprendizaje autónomo en estudiantes de secundaria. Mediante el
enfoque PRISMA, se analizaron publicaciones entre 2019 y 2024 en bases de datos académicas reconocidas. Los
hallazgos revelan que tecnoloǵıas como ChatGPT han favorecido el desarrollo de habilidades metacognitivas,
la personalización del aprendizaje y el acceso a retroalimentación inmediata. No obstante, también surgen
desaf́ıos como la dependencia tecnológica, la falta de criterio cŕıtico en el uso de estas herramientas, y la
necesidad urgente de formación docente y marcos éticos claros. Se concluye que la IAG posee un alto potencial
para fomentar el aprendizaje autónomo, siempre que su integración se base en principios pedagógicos sólidos,
ética digital y una visión cŕıtica de su aplicación en contextos escolares.

Palabras clave: inteligencia artificial, educación contemporánea, aprendizaje autónomo.

Generative Artificial Intelligence to Support Autonomous Learning in
Secondary School Students: Pedagogical Opportunities and Challenges

Abstract. Generative artificial intelligence (AGI) represents a significant transformation in contemporary
educational environments. This article presents a systematic review of the recent literature on the use of
HAIs as a tool to support autonomous learning in secondary school students. Using the PRISMA approach,
publications between 2019 and 2024 were analyzed in recognized academic databases. The findings reveal
that technologies such as ChatGPT have favored the development of metacognitive skills, the personalization
of learning, and access to immediate feedback. However, challenges such as technological dependence, lack of
critical judgment in the use of these tools, and the urgent need for teacher training and clear ethical frameworks
also emerge. It is concluded that IAG has a high potential to promote autonomous learning, provided that
its integration is based on solid pedagogical principles, digital ethics and a critical vision of its application in
school contexts.

Keywords: artificial intelligence, contemporary education, autonomous learning.
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I. INTRODUCCIÓN

La rápida expansión de la inteligencia artificial generativa (IAG), ejemplificada por herramientas
como ChatGPT, Gemini o los modelos multimodales, está transformando los entornos educativos al
ofrecer generación inmediata de textos, imágenes y respuestas personalizadas [1]. Estas tecnoloǵıas
poseen un alto potencial para potenciar el aprendizaje autónomo en estudiantes de secundaria, ya
que favorecen la autorregulación, la personalización del contenido y la retroalimentación oportuna.

En este sentido, ya existen revisiones sistemáticas que exploran el uso de la IAG en educación.
En el contexto K–12 (primaria y secundaria), se ha evidenciado que la IAG permite personalizar
el aprendizaje, motivar a los estudiantes e innovar en los procesos de evaluación, aunque también
se destaca la necesidad de formación docente y de marcos normativos éticos claros [2]. Alineado
con esta perspectiva, Bano y Mehdi realizaron una revisión sistemática centrada en la aplicación de
la IAG en educación primaria y secundaria, subrayando sus ventajas en términos de compromiso y
motivación, aśı como su creciente integración en contextos escolares [3].

No obstante, la mayoŕıa de las investigaciones se han enfocado en la educación superior o en
estudios de carácter general. Son escasas las revisiones que abordan espećıficamente el v́ınculo entre
la IAG y el aprendizaje autónomo en secundaria, lo que constituye una brecha relevante en la literatura.
Revisiones recientes, como las de Jasper Roe y Mike Perkins, han comenzado a explorar cómo la
IAG puede fomentar el aprendizaje autodirigido, resaltando beneficios como la personalización del
contenido y el rol del docente como gúıa cŕıtico en el proceso educativo [4].

En consecuencia, esta revisión sistemática se propone abordar dicho vaćıo, analizando estudios
recientes que vinculan la IAG con el aprendizaje autónomo en entornos escolares de nivel secundario.
Se busca identificar tanto las oportunidades pedagógicas—como la motivación, la autogestión y la
retroalimentación activa—como los desaf́ıos asociados, entre ellos la dependencia tecnológica, la
alfabetización cŕıtica y la necesidad de formación docente especializada.

II. DESARROLLO

La irrupción de la inteligencia artificial generativa (IAG) ha introducido una nueva etapa en el
desarrollo de tecnoloǵıas educativas. Esta forma de IA, sustentada en modelos de lenguaje avanza-
dos y redes neuronales profundas, permite la creación de textos, imágenes y respuestas de manera
autónoma a partir de comandos simples, posicionándose como una herramienta clave en procesos de
enseñanza-aprendizaje altamente personalizados [5].

Uno de los aspectos donde se evidencia con mayor claridad su potencial es en el aprendizaje
autónomo, entendido como la capacidad del estudiante para gestionar su propio proceso educativo,
autorregular su ritmo y asumir decisiones sobre lo que aprende, cómo lo aprende y cuándo lo hace.
Herramientas como ChatGPT han demostrado facilitar este tipo de autonoḿıa, al ofrecer respuestas
inmediatas, sugerencias adaptativas y acompañamiento a través de un lenguaje natural [6].

En el ámbito de la educación secundaria, la relación entre IAG y aprendizaje autónomo comienza
a tomar forma en diversas investigaciones. Por su parte, Marzano [7] destaca que estas tecnoloǵıas
permiten personalizar el aprendizaje en entornos K–12, mejorando la motivación estudiantil y fa-
voreciendo nuevas estrategias de evaluación. No obstante, el autor también resalta la necesidad de
formación docente y la urgencia de establecer criterios éticos para su integración.

Desde una perspectiva centrada en el estudiante, Roe y Perkins [8] observaron que la IAG puede
potenciar la autodirección si se utiliza dentro de un marco pedagógico sólido. En su revisión sis-
temática, encontraron que los estudiantes pueden desarrollar mayor iniciativa y compromiso cuando
la tecnoloǵıa actúa como gúıa y no como sustituto del docente. Sin embargo, también advierten
que el uso excesivo y acŕıtico de estas herramientas podŕıa disminuir el juicio reflexivo y aumentar la
dependencia.

Por otra parte, la literatura especializada ha comenzado a documentar el surgimiento de tutores
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generativos inteligentes, que integran modelos tipo transformer en entornos de simulación dialogada.
Un ejemplo es Socratic Playground, desarrollado por Hu et al., el cual ofrece una experiencia de
tutoŕıa interactiva centrada en preguntas abiertas y razonamiento guiado [9]. Este enfoque, según
los autores, permite una tutoŕıa más cercana a la pedagoǵıa dialógica y adaptada a las necesidades
individuales del estudiante.

No puede ignorarse la dimensión ética y cŕıtica del uso de IAG en contextos escolares. Garćıa-
López [10] advierte que el uso de estas tecnoloǵıas debe ir acompañado de poĺıticas claras en cuanto a
privacidad, equidad de acceso y alfabetización digital. En la misma ĺınea, Yan et al. [11] identifican
como principales desaf́ıos la falta de transparencia de los modelos, la escasa preparación de los
docentes para mediar su uso, y los riesgos de automatización acŕıtica del aprendizaje.

A. Teorı́as educativas

Desde una perspectiva teórica, la comprensión del aprendizaje autónomo mediado por inteligencia
artificial generativa puede enriquecerse a través de distintos enfoques complementarios. La teoŕıa
del aprendizaje autorregulado, propuesta por Zimmerman, sostiene que los estudiantes eficaces son
capaces de planificar, monitorear y evaluar su propio proceso de aprendizaje [12]. En este sentido,
la IAG puede actuar como catalizador de estas habilidades al ofrecer retroalimentación inmediata y
personalizada que favorece el desarrollo de la metacognición. De forma paralela, la teoŕıa sociocultural
del aprendizaje de Vygotsky [13] permite interpretar a la IAG como una herramienta mediadora que,
al ubicarse dentro de la zona de desarrollo próximo del estudiante, le facilita avanzar hacia niveles
superiores de comprensión con acompañamiento semántico automatizado.

Por otro lado, el conectivismo, propuesto por Siemens, redefine el aprendizaje como un proceso
que ocurre en redes digitales distribuidas, donde el conocimiento no reside exclusivamente en el
individuo sino en las conexiones que éste establece [14]. Esta teoŕıa resulta pertinente para compren-
der cómo los estudiantes pueden construir conocimiento a partir de sus interacciones con sistemas
inteligentes generativos. Asimismo, marcos contemporáneos como el de la educación inteligente
plantean que el uso de tecnoloǵıas adaptativas, como la IAG, debe orientarse hacia el aprendizaje
profundo, la personalización de experiencias y la evaluación formativa asistida por datos [15].

De esta manera, se vuelve imprescindible integrar una perspectiva cŕıtica y ética sobre el uso de
estas tecnoloǵıas en contextos escolares. Autores como Selwyn advierten que la simple incorporación
de IA no garantiza una mejora en los aprendizajes, y que los sistemas educativos deben garantizar
condiciones de equidad, alfabetización digital cŕıtica y formación docente adecuada para que estas
herramientas no reproduzcan brechas sociales o pedagógicas [16]. Aśı, el análisis teórico permite
comprender no solo el potencial transformador de la inteligencia artificial generativa, sino también
sus ĺımites y condiciones necesarias para una integración educativa significativa.

III. METODOLOGÍA

Esta investigación se desarrolló bajo el enfoque de revisión sistemática de la literatura, con el
objetivo de identificar, analizar y sintetizar la producción académica reciente que aborda la relación
entre la inteligencia artificial generativa (IAG) y el aprendizaje autónomo en estudiantes de educación
secundaria. La revisión se estructuró siguiendo los lineamientos de la Declaración PRISMA (Preferred
Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses), que proporciona un marco transparente
y replicable para este tipo de estudios.

A. Estrategia de búsqueda

Se definieron criterios de búsqueda con base en las palabras clave: generative artificial intelligence,
ChatGPT, learning autonomy, self-regulated learning, secondary education, K-12 y AI in education.
Estas palabras fueron combinadas mediante operadores booleanos (AND / OR) y aplicadas en los
campos de t́ıtulo, resumen y palabras clave. La búsqueda se efectuó en las siguientes bases de
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datos académicas reconocidas por su impacto en el ámbito educativo y tecnológico: Scopus, Web
of Science (WoS), ERIC (Education Resources Information Center), ScienceDirect y Google Scholar
(para estudios complementarios). El rango temporal definido fue de enero de 2019 a julio de 2024,
con el propósito de considerar únicamente investigaciones recientes y vinculadas a la incorporación
actual de la IAG en contextos educativos.

B. Criterios de inclusión y exclusión

Se establecieron los siguientes criterios de inclusión:

• Art́ıculos revisados por pares.

• Estudios emṕıricos o revisiones que aborden el uso de IAG en educación secundaria o en
contextos escolares equivalentes (K-12).

• Investigaciones que analicen directamente el aprendizaje autónomo o la autorregulación del
estudiante.

• Publicaciones en inglés y español.

Los criterios de exclusión fueron:

• Estudios centrados exclusivamente en educación superior o formación universitaria.

• Art́ıculos de opinión sin evidencia emṕırica o sin revisión sistemática.

• Trabajos duplicados o con datos incompletos.

C. Proceso de selección

El proceso de selección se realizó en tres fases (Tabla 1):

• Fase 1 (Identificación): Se recuperaron inicialmente 423 documentos mediante las búsquedas
aplicadas en las bases de datos.

• Fase 2 (Cribado): Se eliminaron duplicados y se revisaron t́ıtulos y resúmenes, quedando 136
estudios potencialmente relevantes.

• Fase 3 (Elegibilidad y análisis final): Tras la lectura completa, se seleccionaron 20 estudios
que cumpĺıan rigurosamente con los criterios definidos.

Todo el proceso se registró y documentó mediante una matriz de análisis que permitió codificar
variables como el tipo de estudio, el nivel educativo, el tipo de herramienta IAG utilizada, el enfoque
pedagógico, los resultados sobre aprendizaje autónomo, las limitaciones señaladas y las sugerencias
futuras.

Tabla 1. Análisis PRISMA

Fase Descripción Cantidad (n)
Identificación Registros identificados mediante búsqueda en bases

de datos
423

Cribado Registros después de eliminar duplicados y revisar
tı́tulo/resumen

136

Elegibilidad Artı́culos leı́dos a texto completo y evaluados con cri-
terios de inclusión/exclusión

45

Incluidos Estudios seleccionados para análisis final 20
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C. Análisis de la información

La información extráıda fue sometida a un proceso de śıntesis cualitativa mediante análisis
temático. Los estudios seleccionados fueron agrupados por categoŕıas emergentes, tales como:

• Impacto de la IAG en la autorregulación;

• Estrategias pedagógicas asociadas;

• Diseño de entornos personalizados;

• Desaf́ıos éticos y formativos.

Estas categoŕıas permitieron identificar tendencias, vaćıos teóricos y nuevas ĺıneas de investigación
en el campo de la inteligencia artificial aplicada al aprendizaje autónomo en educación secundaria.

IV. RESULTADOS

Tras el proceso de revisión sistemática descrito, se seleccionaron 20 estudios que cumpĺıan con los
criterios de inclusión y calidad metodológica. Estos estudios, publicados entre 2019 y 2024, fueron
analizados en profundidad y organizados en cuatro categoŕıas temáticas emergentes que reflejan las
principales tendencias y hallazgos vinculados al uso de la inteligencia artificial generativa (IAG) como
apoyo al aprendizaje autónomo en educación secundaria.

A. Promoción de la autorregulación y la autonomı́a

La mayoŕıa de los estudios revisados (n = 11) señalaron que la IAG facilita la construcción
del aprendizaje autónomo mediante recursos como retroalimentación inmediata, acompañamiento
en la resolución de dudas y estimulación de procesos metacognitivos. Herramientas como ChatGPT
y Gemini fueron empleadas por estudiantes para clarificar conceptos, recibir explicaciones alterna-
tivas y planificar sus actividades escolares, especialmente en asignaturas como lengua, ciencias y
matemáticas. Estos trabajos destacaron un mayor nivel de autoeficacia en los estudiantes que utiliz-
aban estas tecnoloǵıas en comparación con quienes no lo haćıan.

B. Personalización del aprendizaje y adaptación al ritmo del estudiante

Un segundo grupo de investigaciones (n = 7) se centró en la capacidad de la IAG para ofrecer
entornos de aprendizaje personalizados. A través de interacciones dinámicas con modelos generativos,
los estudiantes pod́ıan acceder a contenidos ajustados a su nivel de comprensión y avanzar según su
propio ritmo. Algunos estudios incorporaron análisis de desempeño en tiempo real, lo cual permitió
que la IA generara recomendaciones adaptativas. Esta personalización fue particularmente útil en
contextos con alta heterogeneidad de niveles académicos.

C. Estrategias pedagógicas y rol del docente

Dos estudios profundizaron en las estrategias pedagógicas más efectivas para incorporar la IAG
en el aula. Se observó que la presencia activa del docente es fundamental para mediar el uso de
estas tecnoloǵıas, guiar al estudiante en su apropiación cŕıtica y prevenir la dependencia tecnológica.
Los modelos h́ıbridos que combinan enseñanza tradicional con uso guiado de IAG fueron los que
mostraron mejores resultados en términos de motivación, autonoḿıa y comprensión profunda.

D. Desafı́os éticos, brecha digital y formación docente

Los últimos estudios (n = 2) abordaron los desaf́ıos asociados a la implementación de la IAG en
contextos escolares. Se identificaron riesgos como el uso acŕıtico de las respuestas generadas por IA, la
reproducción de sesgos algoŕıtmicos y las desigualdades de acceso a tecnoloǵıa en sectores vulnerables.
Además, se destacó la escasa preparación del profesorado para integrar estas herramientas con criterio
pedagógico y ético, aśı como la ausencia de poĺıticas educativas claras que regulen su uso.
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A partir del análisis de los veinte estudios seleccionados, se identificaron cinco investigaciones
clave que presentan un enfoque particularmente riguroso, actualizado y representativo respecto al
uso de la inteligencia artificial generativa como apoyo al aprendizaje autónomo en estudiantes de
educación secundaria (Tabla 2). Estos trabajos se destacan por su diversidad metodológica, profun-
didad anaĺıtica y relevancia temática, abarcando aspectos como la motivación, la personalización, la
agencia estudiantil, la tutoŕıa inteligente y los desaf́ıos éticos y pedagógicos emergentes.

La Tabla 2 resume los principales aportes de estas investigaciones, considerando el autor, el año
de publicación, el t́ıtulo del estudio y los hallazgos más relevantes. Esta sistematización permite
observar cómo la literatura reciente no solo reconoce el potencial de la IAG en contextos escolares,
sino que también enfatiza la necesidad de una implementación cŕıtica, acompañada de formación
docente y marcos normativos adecuados.

Tabla 2. Principales artı́culos revisados

Autor Año Tı́tulo del estudio Hallazgos principales
Marzano [7] 2025 La IAG en entornos K-12:

oportunidades y limitaciones
pedagógicas

La IAG mejora la motivación y person-
alización; requiere formación docente

Roe y Perkins [8] 2025 Agencia estudiantil y apren-
dizaje autodirigido con IA gen-
erativa

La IAG potencia la autonomı́a si hay
mediación pedagógica adecuada

Hu et al. [9] 2025 Socratic Playground: tutorı́a
personalizada con transformers

El uso de IA en tutorı́as promueve ra-
zonamiento reflexivo y personalizado

Garcı́a-López [10] 2025 Ética y formación docente frente
a la inteligencia artificial

Es necesaria una alfabetización digital
crı́tica y formación ética en docentes

Yan et al. [11] 2023 Desafı́os prácticos y éticos del
uso de LLMs en educación

Preocupa la transparencia, los sesgos y
la falta de regulación educativa

Además de los estudios más citados y ampliamente reconocidos en la literatura reciente, se
identificaron otros trabajos que, si bien no forman parte del núcleo principal de investigaciones sobre
inteligencia artificial generativa (IAG) y aprendizaje autónomo, ofrecen aportes complementarios de
gran valor (Tabla 3). Estas investigaciones abordan aspectos como la integración práctica de chatbots
en el aula, el desarrollo longitudinal de la autorregulación en estudiantes que interactúan con IA, la
incorporación de enfoques lúdicos como la gamificación, y las percepciones docentes ante el uso de
tecnoloǵıas emergentes.

Estos estudios permiten ampliar el análisis y comprender la diversidad de enfoques desde los cuales
se está explorando el potencial de la IAG en contextos escolares. La Tabla 3 resume los principales
aportes de estas investigaciones, destacando cómo, desde distintas metodoloǵıas y contextos, se están
construyendo nuevas perspectivas para enriquecer el aprendizaje autónomo mediado por tecnoloǵıa.

E. Distribución geográfica de las publicaciones

Con el objetivo de contextualizar geográficamente la producción cient́ıfica sobre el tema, se
realizó un análisis de procedencia de los estudios incluidos en esta revisión. La Figura 1 muestra la
distribución por páıses de las publicaciones seleccionadas entre los años 2019 y 2024, evidenciando
una fuerte concentración en naciones con sistemas educativos tecnológicamente desarrollados.

Estados Unidos encabeza la lista con la mayor cantidad de investigaciones, lo cual refleja su
liderazgo en el desarrollo de tecnoloǵıas educativas basadas en inteligencia artificial. Le siguen China
y el Reino Unido, páıses que han invertido significativamente en educación digital e innovación
pedagógica. En el contexto hispanohablante, España destaca como el principal generador de pub-
licaciones académicas en esta área. Otros páıses como Canadá, Australia, Brasil e India también
muestran una producción relevante, lo que confirma que la temática de la generative artificial intel-
ligence aplicada al aprendizaje autónomo está adquiriendo un carácter global y multidisciplinario.
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Tabla 3. Estudios complementarios revisados

Autor Año Tı́tulo del estudio Aporte especı́fico
López et al. [12] 2022 Chatbots en educación secundaria:

análisis de casos
Exploran cómo los estudiantes
usan IAG como apoyo diario en
tareas escolares.

Martı́nez y Bravo
[13]

2023 Aprendizaje autodirigido en
plataformas IA: un estudio longi-
tudinal

Analizan la progresión de la autor-
regulación en estudiantes que usan
IA por más de seis meses.

Silva et al. [14] 2021 Gamificación e inteligencia artifi-
cial generativa

Combinan gamificación con IAG
para potenciar la motivación y el
engagement académico.

Navarrete [15] 2024 Docentes frente a la IA: percep-
ciones, temores y oportunidades

Explora la resistencia docente y sus
implicaciones para la integración
de IA en el aula.

Chen y Zhao [16] 2022 Plataformas adaptativas basadas
en IA en educación básica

Describen experiencias exitosas de
personalización en entornos de
aprendizaje digital.

Fig. 1. Paı́ses que más han publicado en la temática de estudio
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F. Oportunidades y desafı́os pedagógicos identificados

Como resultado del análisis temático de los estudios revisados, se identificaron diversas opor-
tunidades pedagógicas asociadas al uso de la inteligencia artificial generativa (IAG) en educación
secundaria. Entre las más relevantes se encuentran:

• Personalización del aprendizaje: La IAG permite adaptar contenidos, ritmo y nivel de dificultad
a las necesidades individuales de los estudiantes, promoviendo un aprendizaje más significativo
y centrado en el sujeto [7, 8].

• Retroalimentación inmediata: Herramientas como ChatGPT facilitan una retroalimentación
constante, oportuna y contextualizada, lo cual favorece el desarrollo de la autorregulación y la
autoevaluación [9].

• Estimulación del pensamiento cŕıtico: Varios estudios indican que, al interactuar con la IA,
los estudiantes son desafiados a formular preguntas, verificar respuestas y contrastar ideas,
fortaleciendo aśı sus habilidades cognitivas superiores [8].

• Aumento de la motivación y la autonoḿıa: Se reporta un mayor nivel de motivación intŕınseca
en estudiantes que utilizan herramientas de IAG como acompañamiento para sus actividades
escolares, especialmente cuando sienten que tienen control sobre su proceso de aprendizaje
[7, 13].

No obstante, la revisión también permitió identificar desaf́ıos significativos que deben ser consid-
erados al integrar la IAG en contextos educativos:

• Dependencia tecnológica y uso acŕıtico: Algunos estudios advierten que un uso excesivo o poco
mediado de estas herramientas puede llevar a una dependencia de las respuestas generadas por
IA, debilitando la reflexión y la iniciativa del estudiante [8, 11].

• Brecha digital y desigualdad de acceso: Se señala que no todos los estudiantes cuentan con
dispositivos, conectividad o entornos propicios para beneficiarse de estas tecnoloǵıas, lo cual
podŕıa profundizar las desigualdades existentes [10, 16].

• Formación docente insuficiente: La mayoŕıa de los estudios coincide en que el profesorado
aún no cuenta con herramientas suficientes para integrar de forma cŕıtica y pedagógica las
tecnoloǵıas de IAG en el aula [10, 15].

• Ausencia de marcos normativos y éticos claros: Varios autores hacen énfasis en la necesidad de
establecer poĺıticas educativas y regulaciones que orienten el uso ético, responsable y seguro
de estas tecnoloǵıas en ambientes escolares [11].

Esta revisión muestra que el uso de inteligencia artificial generativa en educación secundaria abre
posibilidades innovadoras para potenciar el aprendizaje autónomo, siempre que su implementación
esté guiada por principios pedagógicos, regulaciones claras y estrategias de acompañamiento docente.

CONCLUSIONES

La presente revisión sistemática permitió identificar y analizar las principales tendencias, aportes y
desaf́ıos vinculados al uso de la inteligencia artificial generativa (IAG) como herramienta de apoyo al
aprendizaje autónomo en estudiantes de educación secundaria. Los estudios revisados evidencian un
creciente interés académico en comprender cómo estas tecnoloǵıas emergentes pueden transformar
los procesos educativos, especialmente en el desarrollo de competencias como la autorregulación,
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la metacognición y la autonoḿıa del estudiante. Entre las principales oportunidades detectadas se
destacan la personalización del aprendizaje, la retroalimentación inmediata, el aumento de la moti-
vación y la posibilidad de generar entornos de aprendizaje más inclusivos y adaptativos. Sin embargo,
también se evidenciaron desaf́ıos significativos relacionados con el uso acŕıtico de las herramientas
de IAG, la dependencia tecnológica, la brecha digital, la falta de formación docente especializada y
la ausencia de marcos normativos que orienten su implementación ética y pedagógica.

Se puede afirmar que la inteligencia artificial generativa posee un potencial considerable para
fortalecer el aprendizaje autónomo en el nivel secundario, siempre que su uso esté mediado por un
enfoque pedagógico sólido, guiado por docentes capacitados y respaldado por poĺıticas educativas
inclusivas, éticas y sostenibles. La IAG no debe sustituir la acción docente, sino convertirse en
una herramienta complementaria que amplifique las oportunidades de aprendizaje y empodere a los
estudiantes como sujetos activos, cŕıticos y autónomos. Se sugiere avanzar hacia investigaciones
futuras que exploren, desde una perspectiva longitudinal y comparativa, el impacto real de estas
tecnoloǵıas en distintos contextos educativos, aśı como el desarrollo de modelos h́ıbridos que integren
inteligencias humanas y artificiales en la construcción de aprendizajes significativos.
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[1] F. J. Garćıa-Peñalvo, “Inteligencia artificial generativa y educación: Un análisis desde múltiples
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Vol. 2, Número 4. (pp. 27-36)

[11] L. Yan, L. Sha, L. Zhao, Y. Li, R. Martinez-Maldonado, G. Chen, and D. Gašević, “Practical
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Resumen. Este estudio aborda la relación entre la negligencia parental y los trastornos alimentarios en la
infancia, con énfasis en la manera en que las prácticas afectivas y nutricionales dentro del hogar influyen en
el desarrollo f́ısico y emocional de los niños. A partir de una revisión bibliográfica de estudios publicados
entre 2010 y 2024, se analizaron investigaciones académicas y documentos institucionales que exploran el
impacto de la desatención emocional y la falta de orientación alimentaria en el surgimiento de patrones de
malnutrición. Los resultados señalan que la negligencia no siempre se relaciona con la pobreza, sino también
con la reproducción de v́ınculos disfuncionales y la carencia de referentes afectivos saludables. Se concluye que
la alimentación en la infancia no solo cumple una función biológica, sino también simbólica, y que la ausencia
de una gúıa parental adecuada puede desencadenar consecuencias persistentes en la salud f́ısica y mental de
los menores. Finalmente, se propone integrar enfoques interdisciplinarios que consideren tanto el contexto
emocional como el educativo en el diseño de poĺıticas públicas y estrategias preventivas.

Palabras clave: negligencia parental, trastornos alimentarios, salud mental infantil, v́ınculo afectivo, ali-
mentación en el hogar, desarrollo infantil.

The Impact of Parental Educational Attainment on Child Nutrition

Abstract. This study addresses the relationship between parental neglect and childhood eating disorders,
with emphasis on how affective and nutritional practices within the home influence children’s physical and
emotional development. Based on a literature review of studies published between 2010 and 2024, academic
research and institutional papers exploring the impact of emotional neglect and lack of dietary guidance on
the emergence of malnutrition patterns were analyzed. The results indicate that neglect is not always related
to poverty, but also to the reproduction of dysfunctional bonds and the lack of healthy affective referents. It is
concluded that feeding in childhood not only has a biological function, but also a symbolic one, and that the
absence of adequate parental guidance may trigger persistent consequences on the physical and mental health
of children. Finally, it is proposed to integrate interdisciplinary approaches that consider both the emotional
and educational context in the design of public policies and preventive strategies

Keywords: parental neglect, eating disorders, child mental health, bonding, home feeding, child development.
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I. INTRODUCCIÓN

La desnutrición infantil ha sido un problema persistente a lo largo de la historia de la humanidad,
incluso en civilizaciones que han disfrutado de abundancia agŕıcola o recursos naturales. A pesar de
los avances cient́ıficos, tecnológicos y sociales que hemos visto en el último siglo, esta situación sigue
afectando a millones de niños en todo el mundo [1]. En lugar de desaparecer, la desnutrición ha
tomado nuevas formas en el contexto moderno, influenciada por factores estructurales, económicos
y, cada vez más, educativos y culturales.

En las últimas décadas, hemos visto un aumento preocupante en los casos de desnutrición infantil,
incluso en áreas donde hay acceso f́ısico a los alimentos. Este fenómeno se relaciona, en gran medida,
con la falta de educación nutricional en las generaciones recientes de padres, quienes no han recibido
la formación necesaria para entender las necesidades alimenticias básicas de sus hijos. Muchos de
ellos, a pesar de tener la capacidad económica y f́ısica para preparar comidas caseras, a menudo
optan por productos congelados, ultraprocesados o de bajo valor nutricional, perpetuando hábitos
alimentarios poco saludables que afectan negativamente el desarrollo infantil [2].

Además de la falta de conocimientos sobre alimentación, hay una creciente tendencia hacia
el desapego en los cuidados parentales, lo que se traduce en una supervisión insuficiente de la
alimentación infantil [3]. En muchos hogares, los niños deben encargarse de su propia comida desde
muy pequeños, sin la orientación adecuada, lo que no solo perpetúa la malnutrición, sino que también
crea un entorno de desatención emocional y f́ısica. Esta combinación de factores, una alimentación
inadecuada, negligencia y desinformación, crea un escenario cŕıtico en el que la salud y el bienestar
infantil se ven gravemente comprometidos [4].

A partir de esta problemática, el presente art́ıculo analiza el impacto del nivel educativo de los
padres en la nutrición de los niños, explorando cómo la falta de conocimiento en temas alimentarios
influye en esta situación.

A. Antecedentes

La desnutrición infantil ha sido históricamente atribuida a la pobreza y la falta de acceso a ali-
mentos, pero en la actualidad esta visión resulta incompleta [5]. A pesar de los avances tecnológicos,
el crecimiento económico en muchos páıses y la expansión del acceso a información, la desnutrición
continúa afectando a millones de niños, muchas veces por razones que escapan al factor económico.
Uno de los elementos menos visibilizados, pero profundamente determinantes es el bajo nivel de
conocimiento nutricional por parte de los padres y cuidadores principales, aśı como una marcada
desatención hacia las necesidades reales de sus hijos [6].

En muchas familias, especialmente de las últimas generaciones, se ha observado una pérdida
progresiva del criterio nutricional básico; no se trata solo de cuánto se come, sino de qué se come [7].
Muchos padres, por desconocimiento o desinterés, priorizan la conveniencia sobre la calidad. Esto se
refleja en la creciente dependencia de alimentos ultraprocesados, congelados o de preparación rápida
que, si bien son fáciles de servir, carecen del valor nutritivo necesario para un desarrollo infantil
saludable. La situación se agrava cuando los adultos, teniendo los recursos y el tiempo para preparar
comidas caseras, optan por dejar esta responsabilidad en manos de los propios niños, sin evaluar el
impacto de estas decisiones a largo plazo [8].

A esto se suma una problemática afectiva y social: la falta de presencia activa de los padres en
la vida cotidiana de sus hijos. En muchos hogares, los menores deben alimentarse solos, ordenar el
hogar, lavar sus propias prendas de ropa, e incluso salir a la calle en solitario. Aśı es como muchas
actividades en la vida de los niños se convierten en un acto individual, desordenado y desvinculado del
cuidado familiar [9]. Esta desconexión no solo limita el aprendizaje de hábitos saludables, sino que
también refuerza la idea de que comer es un asunto secundario, mecánico, sin contenido emocional ni
educativo. La negligencia alimentaria no siempre se manifiesta como abandono total, sino como una
normalización de prácticas dañinas: dar dinero en lugar de cocinar, sustituir una cena por galletas o
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papas fritas, y aceptar el rechazo infantil a ciertos alimentos sin buscar alternativas nutritivas.
Paradójicamente, esta situación no se limita a contextos de pobreza. En zonas urbanas de clase

media e incluso media alta, se repite un patrón similar: niños con acceso económico a múltiples
opciones alimenticias, pero con dietas basadas casi exclusivamente en productos empacados, bebidas
azucaradas y alimentos precocidos [10]. Aunque la ingesta calórica pueda ser más alta que en sectores
vulnerables, la calidad nutricional es, en muchos casos, igual o incluso menor. En contraste, familias
de bajos recursos que cocinan con lo que tienen —ya sea legumbres, arroz, vegetales locales— logran,
aunque sea de forma ḿınima, aportar nutrientes reales al cuerpo del niño, lo que no siempre ocurre
en hogares más acomodados donde predomina la lógica del consumo rápido y despersonalizado.

Esta contradicción pone en evidencia que el problema de la desnutrición ya no puede explicarse
solamente desde el acceso a los alimentos, sino desde la formación y la conciencia de quienes deciden
qué comen los niños [11]. La desinformación, la ausencia de educación alimentaria y la falta de
implicación directa en los cuidados diarios de los más pequeños han convertido a la desnutrición
infantil en un fenómeno transversal, que afecta a distintas clases sociales con mecanismos distintos
pero resultados sorprendentemente similares.

En muchos casos, la escasa convivencia en las familias actuales, o incluso episodios de maltrato
en la infancia, han dejado secuelas duraderas [1]. Hijos que crecen sin cuidados afectivos, y más
tarde, al tener hijos, reproducen esa misma desconexión. Este fenómeno no se explica por mejoras
económicas, sino por hábitos aprendidos que atraviesan generaciones. La ausencia de una gúıa
emocional y nutricional eficaz se transmite como un modelo de crianza. Padres que no estuvieron
presentes como cuidadores activos y atentos, dif́ıcilmente sean capaces de proporcionar un trato
fortificante y afectuoso a sus propios hijos.

Este patrón intergeneracional tiene respaldo cient́ıfico. Estudios en temas de maltrato emo-
cional indican que la negligencia familiar (tanto emocional como f́ısica) se asocia con patrones de
alimentación desordenada en la niñez y la adultez [2, 3]. En particular, la percepción de rechazo
parental, caracterizada por falta de calidez, apoyo o incluso comportamientos hirientes, está vincu-
lada a episodios de ingesta emocional en menores: comen no por hambre, sino para compensar la
inseguridad emocional [4, 5].

Estas dinámicas son más frecuentes cuando los padres no construyen un v́ınculo afectivo seguro.
La literatura ha documentado que una respuesta inadecuada a las emociones infantiles, como ignorar
el llanto o minimizar el malestar, puede generar en los niños la creencia de que no pueden confiar
plenamente en los adultos ni en los alimentos que estos les ofrecen [6]. Por ello, incluso cuando se les
presenta comida, algunos menores la rechazan por temor o desconfianza, abandonando el alimento
y desarrollando patrones de ingesta irregular: ayunan un d́ıa, comen mucho al otro, lo que produce
un desequilibrio nutricional constante.

También, se ha observado que la regulación emocional deficiente en niños, favorecida por dinámicas
parentales coercitivas o negligentes, está asociada a patrones de comer emocional desde edades tem-
pranas [7]. En otras palabras, la carencia de un ambiente familiar cuidado y supervisado no solo afecta
la estabilidad emocional, sino también la relación con la comida, perpetuando ciclos de desnutrición
o malnutrición.

Contrario a lo que podŕıa pensarse, estas problemáticas no desaparecen cuando la situación
económica mejora. Familias de clase media que no superan estos patrones aprendidos continúan
reproduciéndolos; hijos criados en hogares fŕıos o ausentes emocionalmente terminan repitiendo
la negligencia con sus propios descendientes, sin necesariamente mejorar la calidad del cuidado.
La costumbre de “no involucrarse”, de descuidar el v́ınculo afectivo y de delegar la alimentación
genera una cultura intergeneracional donde la nutrición real queda subordinada a la automatización
emocional.

Este análisis evidencia que la desnutrición infantil no solo obedece a la falta de recursos, sino
a la carencia de educación emocional y alimentaria dentro del ámbito familiar. La transmisión
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de conductas afectivas deficientes, combinada con ambientes de poca convivencia, configura un
escenario donde los niños crecen sin la gúıa necesaria para desarrollar hábitos saludables, perpetuando
un problema que no desaparece con el ascenso socioeconómico.

II. METODOLOGÍA

La presente investigación se desarrolló bajo un enfoque cualitativo de tipo documental, con el
fin de explorar, comprender y articular cŕıticamente la manera en que la negligencia emocional y
alimentaria ejercida en el entorno familiar impacta el desarrollo nutricional y psicológico de niños,
niñas y adolescentes. Se trató de una revisión bibliográfica exhaustiva orientada a identificar patrones,
causas y consecuencias a partir de investigaciones previas, informes técnicos y marcos teóricos que
abordan esta problemática desde distintas disciplinas, como la psicoloǵıa, la nutrición, la socioloǵıa
y la educación.

La búsqueda de información se llevó a cabo a través de bases de datos académicas reconocidas.
Se establecieron como criterios de inclusión la actualidad de los documentos (publicaciones entre
2010 y 2025), su relevancia temática con respecto a la negligencia parental, la salud mental infantil y
la alimentación en el hogar, aśı como el respaldo institucional o cient́ıfico de los autores. En algunos
casos, los estudios revisados incorporaron datos provenientes de organismos internacionales como la
OMS [8], UNICEF [9], CEPAL [10] y FAO [11], lo que permitió acceder indirectamente a perspectivas
regionales y globales que complementan el análisis.

Además de los criterios de selección ya mencionados, se priorizaron aquellos estudios con enfoque
en contextos latinoamericanos, particularmente en sectores urbanos con desigualdad estructural,
donde los efectos de la desatención familiar tienden a profundizarse. El corpus de análisis incluyó tanto
estudios emṕıricos como teóricos, permitiendo una lectura transversal que articula cifras, diagnósticos
cĺınicos, observaciones cualitativas y propuestas de intervención. El análisis no se limitó a sistematizar
la información recolectada, sino que buscó identificar relaciones conceptuales, tensiones y vaćıos
existentes en torno al fenómeno estudiado.

La organización del material se realizó en función de ejes temáticos que emergieron durante el
análisis. Primero, la negligencia emocional como patrón relacional dentro del hogar; segundo, la neg-
ligencia alimentaria en su dimensión práctica y simbólica; tercero, las consecuencias psicológicas y
nutricionales en los hijos; y finalmente, la reproducción intergeneracional de estos comportamientos.
Estos núcleos conceptuales no fueron tratados como compartimentos estancos, sino como dimen-
siones interconectadas que se influyen mutuamente y que, en conjunto, permiten una comprensión
más profunda del fenómeno.

La revisión también contempló textos de corte psicosocial que abordan el impacto de las carencias
afectivas y la ausencia de v́ınculos significativos durante la infancia. Estos aportes fueron clave para
comprender cómo la falta de involucramiento parental, incluso en familias que cubren las necesidades
materiales básicas, puede traducirse en trastornos emocionales, trastornos de la conducta alimentaria,
dificultades en la autorregulación y sentimientos persistentes de inseguridad emocional. A su vez,
se incluyeron investigaciones sobre crianza negligente y su normalización dentro de ciertos núcleos
familiares, en los que la falta de contacto afectivo se convierte en un modelo aprendido y transmitido
a nuevas generaciones.

Se prestó especial atención a las formas sutiles o encubiertas de negligencia, como la delegación
sistemática del cuidado alimentario a terceros, el uso de la comida como mecanismo de castigo o
recompensa, y la desconexión emocional durante los momentos de alimentación. Estas prácticas, si
bien no siempre son reconocidas como formas de maltrato, generan efectos acumulativos en la salud
mental y f́ısica de los menores. En ese sentido, el análisis buscó problematizar las fronteras entre lo
“normalizado” y lo dañino dentro de las dinámicas familiares cotidianas.

Para concluir, este estudio se propuso no solo sintetizar lo encontrado en las fuentes analizadas,
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sino también generar una lectura cŕıtica que permita cuestionar los discursos tradicionales sobre la
familia como espacio naturalmente protector. A través del cruce de fuentes y del análisis de patrones,
se intentó construir una base interpretativa que dé cuenta del v́ınculo entre la ausencia emocional y el
deterioro nutricional, no como fenómenos paralelos, sino como śıntomas de una misma desvinculación
estructural que afecta profundamente el bienestar integral de los hijos. La naturaleza cualitativa de
este trabajo permitió abordar la complejidad del fenómeno desde múltiples ángulos sin reducirlo a
una única interpretación.

III. RESULTADOS

La revisión de la bibliograf́ıa revela que la negligencia parental, tanto en su dimensión emocional
como alimentaria, influye de manera determinante en la salud integral de niños y adolescentes.
Se observa que, aun en contextos con recursos económicos adecuados, la falta de involucramiento
afectivo y el limitado conocimiento sobre nutrición conducen a prácticas inadecuadas de alimentación,
como la delegación del cuidado nutricional a terceros o a los propios niños, y la alimentación en
soledad.

Asimismo, el momento de la comida se identifica como un espacio clave para fortalecer el v́ınculo
familiar. La ausencia de interacción afectiva durante las comidas o el uso de dispositivos tecnológicos
que fragmentan este espacio contribuyen a la desvinculación emocional y a la percepción de la
alimentación como un acto mecánico y carente de significado, afectando tanto la salud f́ısica como
emocional de los menores.

Los estudios revisados también subrayan la presencia de patrones de ingesta desregulados en
niños que han experimentado negligencia emocional. Estos incluyen el rechazo a ciertos alimentos
y episodios de ingesta emocional, caracterizados por comer en exceso o en ayunas, como respuestas
a la inseguridad y falta de contención afectiva. Estas conductas tienden a consolidarse en hábitos
persistentes que impactan negativamente el desarrollo nutricional.

Un hallazgo significativo es la reproducción intergeneracional de estas conductas negligentes.
Padres que crecieron sin el cuidado afectivo adecuado suelen repetir estos modelos en la crianza de
sus hijos, perpetuando un ciclo donde la ausencia de gúıa emocional y nutricional se naturaliza como
parte de la dinámica familiar, independiente de la mejora socioeconómica. La revisión evidenció
la falta de propuestas integrales en poĺıticas públicas que aborden simultáneamente la dimensión
nutricional y emocional del cuidado infantil. Esto señala la necesidad de enfoques interdisciplinarios
que reconozcan la complejidad del fenómeno y promuevan intervenciones que fortalezcan tanto la
alimentación saludable como los v́ınculos afectivos en el entorno familiar.

CONCLUSIONES

La desnutrición infantil continúa siendo un problema complejo que va más allá de la mera falta de
recursos económicos o acceso a alimentos. Los resultados de esta revisión ponen en evidencia que el
conocimiento y la práctica parental en materia nutricional y afectiva juegan un papel fundamental en
el desarrollo integral de los niños. La negligencia emocional y alimentaria, presente incluso en hogares
con recursos suficientes, contribuye a perpetuar patrones de malnutrición y trastornos alimentarios
que afectan tanto la salud f́ısica como psicológica de los menores.

Asimismo, la transmisión intergeneracional de conductas negligentes aparece como un factor clave
para entender la persistencia de esta problemática. Las experiencias de abandono o desatención en
la infancia se replican en la crianza de nuevas generaciones, dificultando la ruptura de ciclos que
afectan el bienestar infantil, independientemente de mejoras en la situación socioeconómica. Esto
refuerza la necesidad de reconocer que la alimentación es mucho más que una provisión calórica; es
un acto cargado de significado emocional y social que fortalece v́ınculos y contribuye al desarrollo
integral del niño.
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Vol. 2, Número 4. (pp. 37-42)

En este sentido, resulta urgente implementar poĺıticas públicas y programas educativos que inte-
gren la educación nutricional con el fortalecimiento del v́ınculo afectivo en el ámbito familiar. Solo a
través de enfoques interdisciplinarios que aborden la complejidad del fenómeno será posible promover
cambios significativos en los hábitos alimentarios y afectivos que beneficien a las futuras generaciones.
Finalmente, se sugiere que futuras investigaciones profundicen en las dinámicas particulares de cada
contexto sociocultural y en el diseño de intervenciones prácticas que contribuyan a la formación de
ambientes familiares más saludables y protectores.
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Resumen. La adolescencia es una etapa clave en la formación de habilidades socioemocionales, esenciales
para el desarrollo integral del estudiante. Este art́ıculo presenta una revisión breve sobre el rol de la familia en
el fortalecimiento de dichas habilidades en adolescentes, con énfasis en su v́ınculo con el entorno educativo.
A través del análisis de literatura publicada entre 2019 y 2024, se identifican tres dimensiones relevantes:
el impacto del clima familiar en la autorregulación emocional, la influencia de la comunicación intrafamiliar
en la toma de decisiones, y la efectividad de los programas escolares que promueven la colaboración entre
escuela y familia. Los estudios revisados coinciden en que una participación activa de la familia contribuye
significativamente al bienestar emocional del adolescente y mejora su adaptación escolar. Se concluye que
el trabajo conjunto entre familia y escuela es clave para favorecer un desarrollo socioemocional equilibrado
durante la etapa secundaria.

Palabras clave: adolescentes, socioemociones, comunicación intrafamiliar.

The Role of the Family in the Development of Socio-Emotional Skills in
Adolescents: A Review from the Educational Context

Abstract. Adolescence is a key stage in the formation of socio-emotional skills, essential for the integral
development of the student. This article presents a brief review of the role of the family in strengthening these
skills in adolescents, with emphasis on their link with the educational environment. Through the analysis of
literature published between 2019 and 2024, three relevant dimensions are identified: the impact of family
climate on emotional self-regulation, the influence of intra-family communication on decision-making, and the
effectiveness of school programs that promote collaboration between school and family. The studies reviewed
agree that active family participation contributes significantly to the emotional well-being of adolescents and
improves their school adaptation. It is concluded that joint work between family and school is key to promoting
balanced socio-emotional development during secondary school.

Keywords: adolescents, socioemotions, intra-family communication.
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I. INTRODUCCIÓN

La adolescencia constituye una etapa de profundos cambios a nivel biológico, psicológico, social
y académico [1]. En este periodo, los adolescentes enfrentan desaf́ıos que requieren no solo el
desarrollo de capacidades cognitivas, sino también de habilidades socioemocionales, como la empat́ıa,
la autorregulación, la toma de decisiones responsables y la conciencia social. Estas competencias
no se adquieren de forma aislada; su consolidación depende, en gran medida, del entorno familiar
y escolar que rodea al adolescente. La familia, como primer agente de socialización, desempeña
un papel decisivo en la formación emocional de los jóvenes. Su influencia se refleja en el estilo
de comunicación, el manejo de conflictos, la presencia afectiva y los valores que transmite [2]. Al
mismo tiempo, la escuela se configura como un espacio privilegiado para fortalecer dichas habilidades,
siempre que exista una relación de colaboración con el hogar.

Diversas instituciones internacionales reconocen la importancia del desarrollo de habilidades so-
cioemocionales en la adolescencia y el papel fundamental de la escuela y la familia en su promoción.
Por ejemplo, la UNESCO ha enfatizado que los sistemas educativos deben abordar de manera expĺıcita
y sistemática las competencias socioemocionales, ya que resultan esenciales para la formación in-
tegral de niños y jóvenes y para la construcción de una ciudadańıa inclusiva y solidaria [3]. Este
enfoque pone de relieve que no basta con que la escuela promueva estas habilidades: es necesaria
articulación con el hogar y formación docente que comprenda estas dimensiones.

Desde una perspectiva teórica, la interacción entre familia y escuela puede interpretarse desde
el marco ecopsicosocial de Bronfenbrenner y Conway, que destaca cómo el contexto familiar tiene
un impacto directo en el desarrollo emocional del adolescente. Asimismo, investigaciones recientes
subrayan que las habilidades socioemocionales, por ejemplo, la persistencia y la curiosidad, están
directamente vinculadas con una mayor motivación escolar y una menor incidencia de agotamiento
académico en los adolescentes [4]. Esto evidencia que los adolescentes no solo responden a est́ımulos
académicos, sino también al entorno afectivo que les proporcionan las familias y sus sistemas de
apoyo.

En este art́ıculo se realiza una revisión breve de investigaciones recientes que analizan cómo
la interacción entre familia y escuela incide en el desarrollo socioemocional de los adolescentes,
proponiendo una mirada integradora que favorezca prácticas educativas más humanas y contextual-
izadas.

II. METODOLOGÍA

El presente estudio se enmarca en una metodoloǵıa de tipo revisión bibliográfica, con un enfoque
cualitativo y exploratorio. Su objetivo fue identificar, analizar y sintetizar investigaciones recientes
que aborden el rol de la familia en el desarrollo de habilidades socioemocionales en adolescentes,
particularmente dentro del contexto escolar. Esta metodoloǵıa permite construir una base teórica
sólida que sustente futuras intervenciones educativas o investigaciones emṕıricas más profundas.

La búsqueda de fuentes se realizó entre los meses de junio de 2019 y agosto de 2024, en bases
de datos académicas reconocidas, considerando su relevancia en el campo educativo y social. Se
utilizaron combinaciones de palabras clave en español e inglés, tales como: “adolescencia y familia”,
“habilidades socioemocionales”, “educación emocional en secundaria”, “v́ınculo escuela-familia”, “ed-
ucación afectiva”, “familia y desarrollo adolescente” y “parental involvement in emotional education”.
Se aplicaron operadores booleanos (AND, OR) y filtros por rango temporal (2019–2024), tipo de
documento (art́ıculos revisados por pares, tesis de posgrado, informes técnicos de organismos inter-
nacionales) e idioma (español e inglés).

Se establecieron los siguientes criterios de inclusión: publicaciones académicas entre 2019 y
2024, estudios centrados en adolescentes entre 12 y 18 años, art́ıculos que aborden el desarrollo
socioemocional vinculado al entorno familiar y escolar, fuentes con base emṕırica o teórica relevante,
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en idioma español o inglés. Mientras que los criterios de exclusión fueron: estudios centrados
únicamente en infancia o educación universitaria, art́ıculos de opinión sin respaldo metodológico,
investigaciones duplicadas o con acceso restringido, fuentes que traten exclusivamente el rendimiento
académico sin dimensión emocional.

Las fuentes seleccionadas fueron clasificadas y sistematizadas a través de una matriz de análisis
de contenido, organizada en tres ejes: (1) aportes conceptuales sobre habilidades socioemocionales,
(2) influencia de la familia en el desarrollo emocional adolescente y (3) experiencias educativas
con articulación escuela–familia. A partir de este proceso, se identificaron categoŕıas emergentes y
patrones conceptuales que permitieron interpretar los hallazgos desde una mirada cŕıtica y contextu-
alizada. Esta metodoloǵıa permitió construir una śıntesis integradora y actualizada del conocimiento
disponible sobre el tema, evidenciando no solo el estado de la cuestión, sino también los vaćıos
teóricos y prácticos existentes en la literatura.

III. RESULTADOS

El análisis de la literatura permitió identificar tres ejes fundamentales que articulan el papel de
la familia en el desarrollo de habilidades socioemocionales durante la adolescencia (Fig. 1).

Fig. 1. Fig. 1. Sinergia para el desarrollo socioemocional

1. Clima familiar y autorregulación emocional. Los estudios revisados coinciden en que
un clima familiar positivo, caracterizado por relaciones afectivas estables, comunicación abierta y
ĺımites claros, favorece la autorregulación emocional en los adolescentes. Según López et al. [1], la
presencia de figuras parentales emocionalmente disponibles permite a los estudiantes gestionar mejor
la frustración, la ansiedad y los conflictos interpersonales dentro y fuera del entorno escolar.

2. Participación familiar y toma de decisiones. La participación activa de los padres en
procesos educativos está directamente vinculada a una mayor autonoḿıa emocional y capacidad de
toma de decisiones en los jóvenes. Investigaciones como la de Rueda-Castañeda y Vargas [2] resaltan
que cuando las familias colaboran con las instituciones educativas, los adolescentes desarrollan una
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autoestima más sólida y mayor responsabilidad afectiva frente a sus pares y docentes.
3. Programas escolares con enfoque socioemocional. Varios estudios evidencian que los

programas educativos que involucran a la familia desde un enfoque socioemocional generan mejores
resultados en el desarrollo integral de los adolescentes. El informe de la UNESCO [3] destaca que
la alianza familia-escuela es un factor clave para prevenir conductas de riesgo, promover habilidades
como la empat́ıa, la resolución de conflictos y el pensamiento cŕıtico emocional.

La Tabla 1 muestra los estudios más destacados del tema, que revelan una importante necesidad
de participación familiar en la formación y desarrollo de los adolescentes.

Tabla 1. Principales estudios analizados

Autor(es) y Año Metodologı́a Hallazgos Principales Paı́s/Región
López et al. [1] Estudio cual-

itativo con
entrevistas
semiestruc-
turadas

El clima afectivo familiar fortalece
la autorregulación emocional

Colombia

Rueda-Castañeda y
Vargas [2]

Revisión bib-
liográfica
sistemática

La participación de los padres
mejora autoestima y autonomı́a

Latinoamérica

UNESCO [3] Informe in-
stitucional
de análisis
comparativo
regional

La colaboración familia-escuela
previene conductas de riesgo

América
Latina y el
Caribe

Santana-Soriano y
Báez-Vizcaı́no [4]

Análisis de-
scriptivo en
centros esco-
lares

La familia es mediadora en el im-
pacto de la IA educativa

República Do-
minicana

Céspedes et al. [5] Estudio crı́tico
con enfoque
rural partici-
pativo

Las zonas rurales requieren es-
trategias familiares diferenciadas

Colombia
(zonas ru-
rales)

CONCLUSIONES

La desnutrición infantil continúa siendo un problema complejo que va más allá de la mera falta de
recursos económicos o acceso a alimentos. Los resultados de esta revisión ponen en evidencia que el
conocimiento y la práctica parental en materia nutricional y afectiva juegan un papel fundamental en
el desarrollo integral de los niños. La negligencia emocional y alimentaria, presente incluso en hogares
con recursos suficientes, contribuye a perpetuar patrones de malnutrición y trastornos alimentarios
que afectan tanto la salud f́ısica como psicológica de los menores.

Asimismo, la transmisión intergeneracional de conductas negligentes aparece como un factor clave
para entender la persistencia de esta problemática. Las experiencias de abandono o desatención en
la infancia se replican en la crianza de nuevas generaciones, dificultando la ruptura de ciclos que
afectan el bienestar infantil, independientemente de mejoras en la situación socioeconómica. Esto
refuerza la necesidad de reconocer que la alimentación es mucho más que una provisión calórica; es
un acto cargado de significado emocional y social que fortalece v́ınculos y contribuye al desarrollo
integral del niño.
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En este sentido, resulta urgente implementar poĺıticas públicas y programas educativos que inte-
gren la educación nutricional con el fortalecimiento del v́ınculo afectivo en el ámbito familiar. Solo a
través de enfoques interdisciplinarios que aborden la complejidad del fenómeno será posible promover
cambios significativos en los hábitos alimentarios y afectivos que beneficien a las futuras generaciones.

Finalmente, se sugiere que futuras investigaciones profundicen en las dinámicas particulares de
cada contexto sociocultural y en el diseño de intervenciones prácticas que contribuyan a la formación
de ambientes familiares más saludables y protectores.
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