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Actitudes de los profesores hacia la introducción de las 

TIC en las escuelas públicas ecuatorianas 

Resumen 

Este artículo se centra en las actitudes de los profesores sobre la implementación de las 

tecnologías de la información y la comunicación (TIC) en las escuelas ecuatorianas. 

Aunque las ventajas de las TIC en la educación están bien investigadas, se sabe mucho 

menos sobre las actitudes de los profesores hacia ellas. Este artículo ofrece un análisis 

cualitativo interpretativo de las opiniones y actitudes de 56 profesores de Ecuador. Los 

resultados obtenidos reconocen que la implantación de las TIC en las escuelas es una tarea 

difícil debido a la falta de materiales y recursos, a las altas exigencias organizativas y 

sociales percibidas por los profesores, a la competencia provocada por profesores y 

alumnos más jóvenes y a la inseguridad laboral y personal. Finalmente, este artículo 

sugiere algunos aspectos que deberían ser considerados y algunas acciones que deberían 

ser tomadas para minimizar estos aspectos negativos. 

 

1. Introducción 

La introducción de elementos tecnológicos en la educación durante las últimas décadas 

ha aportado claras ventajas al proporcionar nuevas oportunidades de aprendizaje basadas 

en la creatividad digital y la comunicación colaborativa (Livingstone 2012). Las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) han producido grandes cambios 

en el proceso de aprendizaje (Lawrence y Tar 2018), a la vez que es evidente, la escasa 

investigación sobre el desarrollo de habilidades cognitivas como objetivo fundamental de 

la educación tecnológica (Buckley et al. 2018). 

 

Sin embargo, es innegable que cualquier proceso conlleva beneficios y oportunidades, 

pero también desigualdades e injusticias. Esto es especialmente evidente en el caso de los 

países en desarrollo, donde los recursos disponibles se asignan de forma limitada y 

desigual entre sus miembros, lo que crea un ciclo de desigualdad social y económica que 

se autoperpetúa (Eubanks 2007; Torraco 2018). Todos estos factores contribuyen a 

incrementar más situaciones de conflicto en las que se ven afectadas las escuelas y los 

docentes, lo que provoca una fuente de estrés en las condiciones de trabajo de los mismos. 

 

Así, si bien la introducción de la tecnología en las escuelas tiene grandes ventajas para el 

desempeño profesional de los docentes (Kopcha 2012; Ottenbreit-Leftwich et al. 2010), 

también produce cambios que plantean nuevos desafíos y conflictos a tener en cuenta que 

deben ser considerados prospectivamente (Martin et al. 2011; Otterborn et al. 2018). 
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El desbordamiento del tiempo y el entorno de trabajo sobre el personal y sus 

consecuencias para el equilibrio entre la vida laboral y personal (Currie y Eveline 2011; 

Harris et al. 2015), la frustración debida a la complejidad de la nueva tecnonología, la 

amenaza a la seguridad en el empleo y el miedo a la incertidumbre tecnológica (Tarafdar 

et al. 2007), el aumento de la competencia (Jena 2015), la extensión de la cultura del 

trabajo fuera de la escuela (Ragu-Nathan et al. 2008) y el estrés provocado por el uso de 

la tecnología (Al-fudail y Mellar 2008; Joo et al. 2016) son, entre otros, algunos de los 

efectos negativos que la introducción de las TIC en los centros educativos tiene sobre el 

profesorado. 

 

Teniendo esto en cuenta, Selwyn (2010) considera que las relaciones entre educación y 

tecnología son controvertidas y propone un enfoque crítico para ir más allá de preguntarse 

si una determinada tecnología funciona de manera técnica. Por ello, diferentes autores 

(Barak 2016; Perrotta 2017; Saunders 2013) mencionan la necesidad de incluir otros 

elementos emocionales y sociales de los docentes a la hora de implementar las TIC en la 

educación. 

Así, la implementación de la tecnología en los centros educativos no puede centrarse 

únicamente en la eficacia de las habilidades técnicas (Paraskeva et al. 2008), sino que 

deben considerarse otros aspectos sociales y cognitivos como las expectativas, creencias 

y actitudes del profesorado (González-Sanmamed et al. 2017; Tondeur et al. 2016), así 

como su compromiso y formación activa (Fernández-Cruz y Fernández-Díaz 2016). 

La frecuente adaptación a los cambios tecnológicos generará un aumento de las demandas 

y de los recursos personales y profesionales de los docentes, incrementando la 

complejidad y sobrecarga de su actividad lo que se traducirá en resistencias y actitudes 

defensivas ante estos cambios (Ertmer et al. 2012; Kotrlik y Redmann 2005; Yu et al. 

2017). 

 

Las nuevas TIC generan una sobrecarga de trabajo para los docentes, como atender una 

creciente demanda de documentos, reuniones virtuales más habituales, comunicación 

online más habitual con padres y alumnos o participación en proyectos de desarrollo 

escolar, que afecta directamente a su tiempo de descanso y recuperación (Ballet y 

Kelchtermans 2008; Lindqvist y Nordanger 2006). 

 

Además, la tecnificación puede llevar en algunos casos a la intensificación del ritmo de 

trabajo, con mayores niveles de interrupciones (Chesley 2014). Para algunos autores 

(Addas y Pinsonneault 2015) estas interrupciones constantes no solo afectan al 

rendimiento en la tarea, sino que también aumentan la sobrecarga cognitiva y la toma de 

decisiones erróneas. Las interrupciones tecnológicas (como mensajes, correos 

electrónicos, etc.), así como las peticiones intrusivas de información, pueden provocar 
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una disminución de la producción, malentendidos y descuidos. Además, las 

interrupciones impuestas externamente en el aula invaden el ámbito del entorno de 

aprendizaje (Leonard 2001). Otros autores sugieren que las interrupciones deben 

percibirse como procesos interactivos de conectividad constante (Wajcman y Rose 2011), 

por lo que no deben considerarse distractores ni eliminarse, sino que la relación con ellas 

debe reestructurarse y gestionarse. 

Todos estos procesos producirán un aumento de los niveles de estrés de los docentes (Joo 

et al. 2016; Yu et al. 2017) generando diferentes emociones negativas como la tecnofobia 

que se manisfiesta como rabia, depresión y estados severos de ansiedad hacia la 

tecnología (Rosen y Weil 1995; Tsang y Kwong 2017; Wilfong 2006) con consecuencias 

negativas para la satisfacción laboral, el compromiso organizacional y la permanencia de 

los docentes (Bretones et al. 2017; Ragu-Nathan et al. 2008). 

Por todo ello, el objetivo principal de este estudio ha sido conocer las actitudes de los 

docentes, es decir, sus opiniones, emociones y sentimientos respecto a las condiciones de 

trabajo en función de la integración de la tecnología en su actividad laboral. Para lograr 

este objetivo, nos planteamos la siguiente pregunta de investigación: 

¿Cuáles son las actitudes, condiciones de trabajo y demandas laborales de los profesores 

ante la implantación de las TIC en el aula? 

 

2. Material y Métodos 

Para alcanzar este objetivo, se han realizado varias entrevistas en profundidad a una 

muestra de 56 profesores (38 mujeres y 18 hombres) de varios centros públicos de 

educación primaria, secundaria y formación profesionalFootnote1 de la ciudad de 

Guayaquil (Ecuador) para caracterizar sus actitudes hacia la introducción de las TIC en 

la escuela, describir las demandas laborales y valorar sus implicaciones emocionales y 

sus consecuencias. 

 

Consideramos que las entrevistas en profundidad son el método más adecuado para 

estudiar el impacto de la implantación de las TIC en la educación, ya que proporciona a 

las personas el máximo espacio y control para contar sus percepciones, opiniones y 

experiencias. Además, esta metodología cualitativa es especialmente útil en la 

investigación educativa a la hora de analizar y comprender los vínculos entre procesos y 

resultados (Hammersley 2000; Shaw 2003). 

 

En la Tabla 1 se ofrece una descripción más detallada de los participantes en este estudio. 

Tabla 1. Descripción de los participantes del estudio 
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Todos los sujetos participaron voluntariamente en las entrevistas, siguiendo las normas 

de la Declaración de Helsinki y sin ninguna recompensa económica. 
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Los criterios de inclusión para participar en este estudio fueron los de estar trabajando 

actualmente como profesor y tener un mínimo de tres años de experiencia docente. Todos 

los profesores entrevistados eran ecuatorianos. 

Además, la recogida de información se basó en un enfoque muy abierto y poco directivo, 

aunque se partió de un esquema muy breve de preguntas semiestructuradas. 

El protocolo de entrevista se estructuró de forma que, tras una breve explicación del 

estudio, los participantes debían dar su consentimiento por escrito para participar en él. 

Se informó a los participantes de los objetivos del estudio y de la posibilidad de retirarse 

en cualquier momento u omitir cualquier parte de la conversación. Todas las entrevistas 

se llevaron a cabo de septiembre a diciembre de 2018 y se realizaron en español. La 

duración media de la entrevista fue de 52:35 min. 

Todo el material grabado se transcribió literalmente. Con la información recogida se 

realizó un análisis de contenido (van Dijk 1985) utilizando el programa de análisis 

cualitativo NVivo© v. 11, realizando un análisis iterativo e inductivo del texto (Schreier 

2014) para su posterior estructuración según el modelo propuesto por Gioia et al. (2013). 

Así, en concreto, a partir de la transcripción de las entrevistas textuales, se segmentaron 

y codificaron los relatos de los participantes en función de los temas y, posteriormente, 

se clasificaron en categorías. En este proceso de análisis y codificación han participado 

al menos dos investigadores del estudio para aumentar la validez de los resultados. 

Para medir la similitud y disimilitud de estas variables de segundo orden, se utilizó el 

coeficiente de similitud de Jaccard (J) (Steinbach et al. 2007), que analiza la co-ocurrencia 

sin tener en cuenta la frecuencia de aparición de dichos términos. El coeficiente viene 

dado por a/ (a + b + c), donde a representa el número de casos en los que coinciden dos 

términos, a y b; donde b representa los casos en los que aparece el término a pero no el 

término b; y donde c representa el número de casos en los que aparece el término b pero 

no el término a, considerándose de forma similar las co-ocurrencias y las no co-

ocurrencias. Así, los términos se agrupan de forma que dos términos estarán más 

próximos si aparecen juntos en el mismo caso, construyendo un diagrama de clusters. 

Este coeficiente varía entre 0 y 1, siendo mayor la relación entre variables cuando este 

coeficiente tiende a 1. 

3. Resultados 

Tras haber analizado el contenido de cada entrevista según la metodología propuesta, 

observamos cuatro variables de segundo orden relacionadas con la introducción de las 

TIC en la escuela: falta y desigualdad de recursos laborales; presión y altas exigencias; 

exigencias organizativas, y; miedo e inseguridad personal (ver Fig. 1). Estas variables se 

relacionan entre sí creando situaciones de estrés y malestar hacia la tecnología en los 

docentes que afecta a su salud física y psicológica. 

 

Figura 1. Conceptos, variables y dimensiones agregadas del estudio. 
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Cada variable se detalla más adelante. 

Falta y desigualdad de recursos laborales 

Una de las variables más referenciadas por los participantes ha sido la falta de recursos 

laborales disponibles. 

En este sentido, los docentes reconocieron la disponibilidad de recursos en algunas 

escuelas denominadas del Milenio, unidades educativas gubernamentales implementadas 

desde 2009 y construidas con infraestructura de la más alta calidad con el fin de lograr 

una educación inclusiva y de alta calidad (Aruch et al. 2014) en las que el Gobierno centró 

sus esfuerzos de inversión: 

...'lo positivo de esto, el Gobierno ha implementado la Escuela del Milenio, que tiene una 

infraestructura completa' (Participante 16). 

Sin embargo, existe la percepción generalizada de que esta inversión se ha realizado de 

manera desigual e injusta. De hecho, la mayoría de los profesores confirmaron que no se 

beneficiaron del programa de apoyo logístico que el Gobierno ofreció a algunas escuelas 

de forma limitada, por lo que los profesores tuvieron que suplir esta falta de recursos con 

recursos personales: 

 

...'allí no tenemos ordenadores, la institución no tiene, y nosotros llevamos los nuestros' 

(Participante 48). 

Esta desigualdad entre escuelas genera un sentimiento de injusticia organizativa en la 

mayoría de los participantes. 
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...'Yo sé que hay escuelas del milenio que tienen de todo, pero ellos no se preocupan por 

nosotros, muchos de nosotros ni siquiera tenemos establecimiento, el establecimiento es 

prestado, una escuela prestada, y nosotros los profesores hacemos lo posible para trabajar 

aquí [...] Yo no tengo computadora en la escuela, en abril voy a estar 2 años sin una, 

¡imagínese cómo es mi trabajo! Lo que tengo que hacer entonces es llevar el mío a la 

escuela» (Participante 2). 

Los profesores también mencionaron la falta de conocimientos o formación previa para 

afrontar y adaptarse a estos cambios tecnológicos: 

...'es verdad que ahora los profesores tenemos muchas oportunidades de asistir a 

seminarios, ¿no? Pero como decía antes, nos tendrían que haber formado para estas cosas 

de la tecnología, definitivamente» (Participante 54). 

En síntesis, los docentes reportaron una pobre y desigual asignación de recursos, no sólo 

físicos y tecnológicos, sino también personales y cognitivos, que representan niveles de 

dependencia que afectan la calidad de las relaciones y el autoconcepto de su desempeño 

laboral: 

... 'ayer mi compañero tuvo que quedarse hasta tarde y pedir ayuda a otro compañero 

porque no sabe [...] tengo compañeros que tienen que pagarle a otro para que les haga el 

trabajo porque no saben usar la computadora' (Participante 33). 

Presión y altas exigencias 

Además de esa desigual asignación de recursos, la mayoría de los participantes 

expresaron la presión que percibían desde la propia institución educativa para 

implementar elementos digitales en su actividad docente. 

Los profesores informaron de cambios en la forma de enfocar su trabajo con frecuentes 

interrupciones y cambios en el ritmo de trabajo que afectaban a su rendimiento docente: 

... 'sólo nos imponen, nos imponen lo que tenemos que hacer y todas esas cosas, [...] en 

el momento más inesperado nos piden cosas, información, y tenemos que dejar de 

calificar para empezar a hacer cosas en el ordenador. Entonces, vivimos bajo presión» 

(participante 24). 

... 'te mandan un correo electrónico 'quiero esto ahora mismo', te mandan una información 

a las doce y ese correo tiene que estar listo a la una. Y no es una simple información, hay 

que rellenarla, son matrices... También sentimos presión en ese sentido» (Participante 55). 

 

Esta presión no sólo procede de la institución, los profesores también perciben la presión 

social de los alumnos, lo que coloca a los profesores en una posición de desventaja. 

... 'la misma presión nos empuja a formarnos también porque, como decía el compañero, 

estamos en una era digital donde los niños nacen y ya saben' (Participante 5). 
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... 'hoy en día todo el mundo tiene que estar inmerso en esto, queramos o no, así es como 

tiene que funcionar ahora' (Participante 56). 

Además, la tecnología se percibe como un elemento de supervisión incluso por parte de 

los alumnos, que pueden utilizarla para grabar las clases, lo que hace temer a los 

profesores futuras consecuencias. 

... 'nos pueden estar grabando, filmando, y no podemos decir nada' (Participante 19). 

 

Exigencias organizativas 

Sin embargo, todas estas exigencias se perciben con preocupación debido a su posible 

influencia en el rendimiento y la carrera profesional de los profesores. En este sentido, 

existe un temor a la supervisión y a la infra cualificación tecnológica, así como un 

sentimiento de desequilibrio entre las competencias esperadas para el puesto y el nivel 

que las personas creen poseer. 

... 'por mucho que quieras trabajar, sabemos nuestra asignatura, dominamos la asignatura, 

pero hay una persona detrás de nosotros y no sabemos si nos está calificando, si está 

viendo nuestros errores, entonces... sentimos presión también en este sentido' 

(Participante 18). 

Por otra parte, esta presión aumenta porque los profesores más jóvenes tienen más 

conocimientos informáticos y ocupan puestos de mayor responsabilidad organizativa, por 

lo que los profesores de más edad temen la competencia con los más jóvenes y se 

preocupan por su escasa cualificación en comparación con la suya. 

... 'los puestos clave los ocupan jóvenes, sin experiencia laboral, pero con experiencia en 

el uso de la tecnología, por lo que tienen ventaja' (Participante 4). 

Miedo e inseguridad personal 

Por último, junto con estas elevadas exigencias y el miedo al cambio tecnológico, todos 

los participantes informaron de que, como consecuencia de la inesperada implantación de 

las TIC en las escuelas, habían experimentado sentimientos de miedo e inseguridad 

personal provocados por la digitalización de las escuelas. 

Dado que sus escuelas están situadas en barrios desfavorecidos afectados por la 

delincuencia, y con el fin de evitar los robos de ordenadores dentro de las escuelas, los 

profesores deben llevar los ordenadores a sus casas a diario, su sensación de miedo 

aumenta y se agrava porque esa sensación de inseguridad no sólo aparece en la escuela, 

sino también en el camino de ida y vuelta a sus lugares de trabajo. La inseguridad personal 

que experimentan los profesores está claramente presente en sus comentarios. 

... 'nos damos cuenta de que la gente está al acecho para robarte algo, por eso esperan a 

que los profesores salgan' (Participante 10). 
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La amenaza de robo no sólo implica la pérdida del ordenador, sino también la pérdida de 

la información almacenada en los ordenadores, así como la obligación de pagar por el 

ordenador robado. 

... 'toda la información está ahí, ¿qué nos queda? Una deuda de 700 dólares» (Participante 

45). 

Estas cuatro variables generan altos niveles de estrés e inseguridad en los profesores 

participantes. Pero ¿actúan de forma independiente o existe alguna relación entre ellas? 

Aplicando el coeficiente de similitud de Jaccard (J), observamos una fuerte relación, 

como se muestra en la Fig. 2. En concreto, las variables con mayores coincidencias fueron 

las variables «falta de recursos laborales» y «miedo e inseguridad personal», con un alto 

coeficiente entre ellas (J=,75). 

Figura 2. Relaciones e índice de Jaccard (Ij) de los varaibles del estudi 

 

 

 

Note: Lack of resources= Falta de recursos; High demands= Altas demandas; 

Organization= Organización; Personal fear= miedo personal.  

La relación de la variable 'falta de recursos' con 'altas exigencias' también fue alta (J=,71) 

a diferencia de la variable 'organización' (J=,42). 

En cuanto a la variable «miedo e inseguridad», presentó índices moderados de similitud 

con las variables «presión y altas exigencias» (J=,50) y «organización» (J=,42). 

 

4. Discusión 

Del análisis de los resultados descritos anteriormente podemos extraer algunas 

conclusiones de nuestro estudio. 
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En primer lugar, la falta de recursos disponibles es una de las fuentes más comunes de 

malestar hacia el uso de la tecnología entre los profesores participantes. Así, en lo que 

respecta a la introducción de las TIC en los centros escolares, los profesores informaron 

de una asignación desigual de recursos junto con altas exigencias y presiones laborales y 

emocionales. Todo ello implica malestar y daña los recursos psicológicos y físicos de los 

empleados, lo que conduce al agotamiento. 

Esta falta de recursos no solo se refiere a determinados aspectos instrumentales sino que, 

según la teoría de Bakker y Demerouti (2014), deben tenerse en cuenta otros aspectos 

psicológicos, organizativos o sociales del trabajo ya que contribuyen a esta ausencia de 

sensaciones agradables, dificultan el crecimiento, aprendizaje y desarrollo personal y 

tienen un impacto negativo en algunas variables organizativas como la satisfacción 

laboral, la motivación o el compromiso, especialmente en los docentes (Bakker et al. 

2007; Hakanen et al. 2006). 

En este sentido, se produce un efecto boomerang en la implantación del uso de 

ordenadores en las escuelas ya que, aunque el Gobierno ha realizado una inversión en 

tecnología, su asignación ha sido desigual, provocando agravios a la hora de comparar 

entre escuelas. Por lo tanto, se genera la necesidad pero no se ofrecen los recursos a todos 

los profesores, por lo que algunos de ellos tienen que proporcionar sus propios recursos 

a las escuelas (sus ordenadores personales) para satisfacer estas necesidades creadas. 

Además, esta falta de recursos está asociada a problemas organizativos y a la percepción 

de injusticia organizativa debido a la falta de equidad que se pone de manifiesto al 

comparar la desigual disponibilidad de recursos laborales entre centros (Cohen-Charash 

y Spector 2001; Livingstone 2012; Moorman 1991). 

Por otro lado, existe una clara falta de participación del profesorado en el proceso de 

digitalización escolar, así como una evidente ausencia de formación y conocimiento 

tecnológico, cognitivo y emocional hacia el nuevo cambio implementado. 

Sin embargo, las consecuencias negativas de esta falta de recursos no sólo aparecen a 

nivel organizativo. El profesorado percibe altas exigencias organizativas y sociales 

respecto a la digitalización de su actividad docente, así como escasas competencias 

tecnológicas en comparación con las del alumnado, lo que se traduce en bajos niveles de 

autoconcepto en el profesorado, incidiendo en su rechazo y no implementación de las TIC 

en sus actividades de enseñanza-aprendizaje (Lawrence y Tar 2018). 

Así, los profesores tienen que «competir» con profesores jóvenes más cualificados 

tecnológicamente (Guo et al. 2008; Orlando 2014). Estos profesores más jóvenes no solo 

tienen más conocimientos informáticos, sino que también son percibidos por los 

profesores más veteranos como un nuevo elemento de supervisión de su actividad, lo que 

afecta a su rendimiento en clase y a su autoconcepto como docentes. 

Básicamente, en nuestro estudio hemos observado que, al introducir las TIC en los centros 

educativos, los profesores informaron de que este proceso les producía ciertos 

sentimientos de inseguridad y estrés. Para los profesores, esta inseguridad y temor 
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provenía de diferentes fuentes. Por un lado, de los supervisores y de los constantes 

procesos de evaluación. Por otro, de la presión y la competencia con otros colegas más 

jóvenes, que puede afectar a los procesos tradicionales de desarrollo profesional basados 

en la antigüedad y la experiencia en la docencia. Por último, de los estudiantes, que son 

otra fuente de inseguridad frente a su percepción de expertos y el temor a que los 

estudiantes les cuestionen a ellos o a sus habilidades docentes. 

Por lo tanto, la introducción de las TIC en los centros educativos es percibida en muchos 

casos como una amenaza para su autoestima laboral como docentes, lo que puede 

producir sentimientos de miedo o rechazo, en línea con los hallazgos de otros autores 

(Celik y Yesilyurt 2013). Además, los docentes refieren la falta de recursos, no solo físicos 

o psicológicos, sino principalmente personales y cognitivos, a la hora de afrontar estos 

cambios, aunque las circunstancias pueden variar, y a su vez las relaciones persona-

entorno, y producir diferentes emociones, en línea con los hallazgos de otros autores 

(Saunders 2013; Wilfong 2006). 

 

5. Conclusiones 

En conclusión, creemos que la introducción de las TIC en los centros educativos es muy 

útil ya que mejoran los procesos de enseñanza-aprendizaje y favorecen el desarrollo de 

los alumnos en entornos tecnológicos. 

Es por ello por lo que todo proceso de cambio en las escuelas debe ser planificado e incluir 

procesos sociales y emocionales de los docentes para minimizar los rechazos y el miedo 

a la autoimagen del rol docente (Bahía et al. 2017). Así, al diseñar la implementación de 

procesos tecnológicos en las escuelas, se deben considerar los factores relacionales, 

motivacionales y cognitivos de acuerdo con la teoría de la emoción de Lazarus (Lazarus 

1991). 

Por lo tanto, creemos que, al implementar dichos procesos, el compromiso de los 

profesores debe ser considerado desde el principio, ya que son los principales agentes de 

la implementación. Principalmente, dicho compromiso debería implicar aspectos 

afectivos y actitudinales hacia la introducción de entornos tecnológicos en las escuelas. 

De nada sirve invertir en bienes y equipos, especialmente en países en vías de desarrollo 

donde los recursos son escasos, si ello no va acompañado de acciones previas, no sólo de 

formación técnica sino también de sensibilización. 

Por otro lado, aunque estemos inmersos en rápidos procesos de globalización, cualquier 

cambio educativo debe tener en cuenta aspectos culturales y locales del entorno donde se 

pretende implantar de manera que, aunque los desarrollos tecnológicos sean globales, 

debemos considerar aspectos locales y culturales en su diseño e implantación. Así, en 

nuestro caso de estudio, otros criterios como la seguridad personal y la violencia deberían 

ser tenidos en cuenta antes de diseñar el proceso de digitalización. 
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Además, y más especialmente en ausencia de recursos en los países en desarrollo, el 

hecho de concentrar toda la inversión en unas pocas escuelas en detrimento del resto 

provoca inequidades que no ayudan a abrazar el cambio que se pretende implementar, 

sino todo lo contrario. Probablemente, una mejor asignación de los recursos y, 

principalmente, una mayor claridad en los criterios de distribución pueda minimizar esos 

efectos negativos. 

Finalmente, consideramos que es recomendable profundizar en el estudio de las 

percepciones y temores de la digitalización en todas las etapas de los sistemas educativos, 

especialmente en los niveles inferiores y en los países en desarrollo, para mejorar el 

acceso a todos los contextos tecnológicos de una manera más equitativa, inclusiva y 

socialmente sostenible. 

 

Notas 

El sistema educativo en Ecuador se divide en tres partes principales: educación 

preescolar, educación primaria y secundaria (obligatoria y denominada Educación 

General Básica EGB), y educación superior (denominada Bachillerato General Unificado 

BGU). Los niños tienen que asistir legalmente a la educación primaria y secundaria EGB, 

que va desde los 6 años hasta los 14 años. Además, hay escuelas de formación profesional 

diseñadas para proporcionar los conocimientos técnicos necesarios para desempeñar un 

trabajo específico. 
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