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Resumen 

Este artículo examina los elementos esenciales para el desarrollo profesional docente (DPD) efectivo en 
la educación en alfabetización financiera, mediante una revisión sistemática de la literatura. 
Proporcionamos una base teórica para la revisión presentando una versión revisada de un modelo general 
existente de DPD. Nuestros resultados ofrecen una visión sobre los objetivos de aprendizaje de los 
estudiantes en educación financiera, el comportamiento docente deseado, la calidad docente requerida y 
los factores contextuales que influyen. Sin embargo, nuestros hallazgos también indican una falta de 
estudios que investiguen sistemáticamente si y cómo las iniciativas de DPD mejoran el efecto de la 
educación financiera en la alfabetización financiera de los estudiantes. Además, la literatura existente no 
proporciona información sobre cómo deberían implementarse las seis características clave del DPD para 
optimizar su efectividad. 

Palabras clave: Desarrollo profesional docente; Alfabetización financiera; Educación financiera 

1. INTRODUCCIÓN

Se ha demostrado que los docentes tienen un impacto significativo en los resultados escolares,
así como en los resultados de los estudiantes más adelante en su vida (Chetty, Friedman y Rockoff, 2014). 
El desarrollo profesional docente (DPD, por sus siglas en inglés) tiene como objetivo aumentar la calidad 
del profesorado, de modo que se pueda maximizar este impacto positivo. Tradicionalmente, el desarrollo 
profesional se ha asociado con la asistencia a eventos como talleres o conferencias (Guskey, 2000; Wei, 
Darling-Hammond, Andree, Richardson y Orphanos, 2009). Hoy en día, se reconoce cada vez más que el 
aprendizaje docente es un proceso continuo e integrado, influenciado por el contexto en el que se lleva a 
cabo (Guskey, 2000; Timperley, 2008). Esto implica que no existe un enfoque de DPD general que sea 
exitoso en cualquier país, escuela o aula. En cambio, los esfuerzos de desarrollo profesional deben 
adaptarse al contenido, proceso y contexto específicos en cuestión (Guskey, 2009). Esta revisión responde 
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a ese llamado proporcionando una visión general de los elementos necesarios para un DPD efectivo en el 
contexto específico de la educación en alfabetización financiera. 

Una mayor esperanza de vida, reformas en las pensiones y en los ingresos, así como la 
disponibilidad de una gama más compleja de productos y servicios financieros, han hecho que la capacidad 
de tomar decisiones financieras bien informadas sea considerada cada vez más como una habilidad vital 
importante (Aprea et al., 2016). Aunque se han propuesto términos como capacidad financiera, 
competencia financiera y entendimiento financiero para capturar esta habilidad (Yoong, Mihaly, Bauhoff, 
Rabinovich y Hung, 2013), en este artículo se utilizará el término “alfabetización financiera”. 

Una definición popular y frecuentemente utilizada describe la “alfabetización” como “la 
habilidad, confianza y disposición para interactuar con el lenguaje para adquirir, construir y comunicar 
significado en todos los aspectos de la vida diaria” (Alberta Education, 2015). Claramente, esta definición 
considera la alfabetización como un concepto que abarca más que solo la lectura y la escritura. La 
alfabetización financiera ha sido definida como “una combinación de conciencia, conocimiento, habilidad, 
actitud y comportamiento necesarios para tomar decisiones financieras acertadas y, en última instancia, 
lograr el bienestar financiero individual” (Atkinson y Messy, 2012, p. 14). Esta definición sugiere que la 
alfabetización financiera es un medio para mejorar y mantener el bienestar financiero, en lugar de un 
objetivo en sí mismo (Van Campenhout, De Witte y De Beckker, 2017). Además, enfatiza que, al igual 
que la alfabetización general, la alfabetización financiera tiene dos dimensiones: comprensión (tener 
suficiente conocimiento financiero) y aplicación (aplicar este conocimiento adecuadamente) (Huston, 
2010). En otras palabras, la definición destaca que la alfabetización financiera va más allá del conocimiento 
de asuntos financieros, e incluye también la actitud financiera (como la disposición a ahorrar dinero a largo 
plazo) y el comportamiento financiero (como tener un presupuesto doméstico). Esto implica que la 
alfabetización financiera involucra un aprendizaje profundo, construcción de significado y pensamiento 
crítico, y que una comprensión objetiva del contenido financiero no es suficiente (Danes, Rodriguez y 
Brewton, 2013). Esto claramente tiene consecuencias para el diseño y contenido de las iniciativas de DPD. 

En 2008, la puntuación promedio de alfabetización financiera de los estudiantes de secundaria en 
Estados Unidos alcanzó un mínimo histórico (Mandell, 2008). Más recientemente, un estudio del 
Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA), establecido por la Organización para 
la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE), mostró que los niveles de alfabetización financiera 
entre los estudiantes de 15 años siguen siendo insuficientes: el 22% de los estudiantes participantes no 
alcanzó la puntuación mínima, considerada necesaria para participar en la sociedad contemporánea 
(OCDE, 2017). Aunque estos estudiantes generalmente tienen un conocimiento básico de conceptos 
financieros, como el propósito de una factura o cómo calcular y comparar precios unitarios, no pueden 
traducir este conocimiento en decisiones adecuadas en situaciones reales (OCDE, 2017). Un bajo 
rendimiento en alfabetización financiera es problemático, ya que esta mejora el comportamiento financiero 
deseado tanto a corto como a largo plazo (Van Campenhout et al., 2017). Se ha demostrado, entre otras 
cosas, que niveles más altos de alfabetización financiera se correlacionan con una mayor acumulación de 
riqueza (van Rooij, Lusardi y Alessie, 2012), una mejor gestión de deudas (Lusardi y de Bassa Scheresberg, 
2013) y una mayor planificación para la jubilación (Lusardi y Mitchell, 2007). 

En respuesta a los bajos niveles de alfabetización financiera entre los jóvenes, la OCDE 
recomendó que las autoridades nacionales integraran la educación financiera en los planes de estudio 
escolares. La educación financiera puede desempeñar un papel en la mejora de la alfabetización financiera, 
ya que “siempre ha sido importante para ayudar a los consumidores a presupuestar y administrar sus 
ingresos, ahorrar e invertir eficientemente y evitar convertirse en víctimas de fraude” (OCDE, 2005b, p. 
2). Las decisiones de los responsables políticos sobre la implementación de la educación financiera varían 
significativamente entre países. Primero, la educación financiera puede hacerse obligatoria a través del 
currículo nacional o puede ofrecerse de forma voluntaria. La recomendación de la OCDE llevó a un 
aumento de regiones con programas obligatorios (por ejemplo, Reino Unido, España, Irlanda, Dinamarca, 
Bélgica, República Checa y Estonia). Países como Italia, Países Bajos, Portugal y la Federación Rusa 
adoptan un enfoque no obligatorio (OCDE, 2016a). En segundo lugar, los países difieren en si la 
educación financiera se incluye como una materia independiente, como un módulo explícito, o integrada 
en materias afines como matemáticas, ciencias sociales, educación cívica y economía (OCDE, 2016a). 
Aunque una materia independiente tendría la ventaja de que los estudiantes reciban suficiente exposición 
a los temas de alfabetización financiera, su implementación suele ser difícil debido a planes de estudio 
sobrecargados y falta de recursos y tiempo (OCDE, 2014a). Por ello, la mayoría de los responsables 
políticos deciden incorporar la materia en un enfoque transversal (OCDE, 2016a). 
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A pesar del aumento en la implementación de programas de alfabetización financiera, el 
desarrollo profesional de los docentes en este ámbito está rezagado. Esto es preocupante, ya que los 
docentes, además de los padres, tienen un gran impacto en la socialización financiera de los jóvenes 
(Cornelis y Storms, 2014; Van Campenhout et al., 2017). Como resultado, se considera que los docentes 
bien capacitados son actores clave para aumentar la alfabetización financiera de los estudiantes (Consumer 
Financial Protection Bureau, 2013; Totenhagen et al., 2015). Sin embargo, investigaciones previas han 
demostrado que la mayoría de los docentes no poseen suficientes conocimientos para enseñar temas 
financieros (por ejemplo, Otter, 2010). Aunque estos hallazgos subrayan la necesidad de DPD, la mayoría 
de los artículos que describen programas de educación financiera parecen centrarse en el aprendizaje del 
estudiante, en lugar de evaluar el desarrollo profesional de los docentes (McCormick, 2009; Sasser y 
Grimes, 2010). Esto implica que se ha prestado poca atención o apoyo a una de las prácticas sugeridas por 
la OCDE (2005a, p. 7): “Para aquellos programas que favorecen el uso de las aulas, debe promoverse una 
educación adecuada y competencia de los educadores […]”. 

Esta revisión tiene como objetivo contribuir a la literatura proporcionando información sobre el 
proceso de desarrollo profesional de los docentes de educación financiera, respondiendo a la siguiente 
pregunta general de investigación: 

¿Qué elementos son esenciales para un desarrollo profesional docente efectivo en el contexto de 
la educación en alfabetización financiera? 

Siguiendo a Desimone (2009) y Opfer y Pedder (2011), consideramos una iniciativa de DPD 
como efectiva cuando resulta en cambios positivos en la calidad docente, el comportamiento de enseñanza 
y el aprendizaje de los estudiantes. Siempre que mencionemos un efecto particular, esto implica una 
relación causal. 

Como base teórica para la revisión sistemática de la literatura, presentamos una versión revisada 
de un modelo general existente de DPD (Merchie, Tuytens, Devos y Vanderlinde, 2016). A partir de este 
modelo conceptual, desarrollamos cinco preguntas de investigación adicionales: 

1) ¿Cuáles son los objetivos de aprendizaje de los estudiantes en la educación financiera? 
2) ¿Qué tipos de comportamientos docentes son deseables en la educación financiera? 
3) ¿Cuáles son los requisitos en cuanto a la calidad del docente en la educación financiera? 
4) ¿Cómo deberían implementarse las características clave del desarrollo profesional docente 

en la educación financiera? 
5) ¿Qué factores contextuales influyen en la educación financiera? 

 
1.2. Un modelo general de DPD como base del estudio de revisión 

Desimone (2009) desarrolló un marco conceptual para evaluar la influencia del desarrollo 
profesional (DPD) en los resultados de los docentes y los estudiantes. Se incluyeron cinco características 
clave del desarrollo profesional, ya que se había demostrado que estas características explicaban la 
efectividad del DPD (Desimone, Porter, Garet, Yoon y Birman, 2002; Garet, Porter, Desimone, Birman 
y Yoon, 2001). El marco sostiene que el enfoque en el contenido, el aprendizaje activo, la coherencia, la 
duración y la participación colectiva son los principales requisitos para un desarrollo profesional exitoso 
(Jeanpierre, Oberhauser y Freeman, 2005; Johnson, Kahle y Fargo, 2007; Penuel, Fishman, Yamaguchi y 
Gallagher, 2007). A continuación, se exploran estos conceptos en mayor detalle: 

- Enfoque en el contenido se considera como el factor con mayor impacto en la efectividad 
del desarrollo profesional y se refiere al objetivo de aumentar el conocimiento del docente 
tanto en el contenido temático como en la forma en que debe enseñarse a los estudiantes 
(Desimone, 2009; Guskey y Yoon, 2009). 

- El aprendizaje activo implica métodos que requieren la participación directa del docente, 
como dar lecciones de prueba o participar en discusiones con colegas. Se considera que 
estos métodos contribuyen más al aprendizaje docente que, por ejemplo, escuchar 
pasivamente una presentación experta (van Veen, Zwart, Meirink y Verloop, 2010). 

- La coherencia de una iniciativa se refiere a su alineación con el currículo y los estándares 
académicos establecidos en distintos niveles organizativos (Blank, de las Alas y Smith, 2008; 
Desimone y Garet, 2015). 



El papel del desarrollo profesional docente en la educación financiera: una revisión sistemática de la literatura 
 

— 140 — 

- La duración del desarrollo profesional —que incluye tanto la extensión temporal como el 
número total de horas dedicadas— debe ser sustancial para tener un impacto sostenido en 
el desempeño del docente (Desimone, 2009; Yoon, Duncan, Lee, Scarloss y Shapley, 2007). 
Un estudio comparativo mostró que los programas con una duración inferior a 14 horas 
fueron inefectivos (Yoon et al., 2007). Además, se recomienda integrar actividades de 
seguimiento durante todo el año (Blank et al., 2008; Guskey y Yoon, 2009). 

- La participación colectiva se refiere a la formación de comunidades profesionales de 
aprendizaje (PLCs, por sus siglas en inglés) en las que los docentes participan en actividades 
conjuntas. Estas comunidades pueden generar interacciones y discusiones que potencien el 
aprendizaje docente (Desimone, 2009). 

El modelo también incorpora el contexto educativo como un factor mediador y moderador 
importante. Específicamente, se consideran las condiciones de las políticas educativas, los factores 
influyentes a nivel escolar y las características individuales tanto de estudiantes como de docentes 
(Desimone, 2009). 

Hay varios factores que median entre la iniciativa de DPD y el objetivo final del aprendizaje 
estudiantil mejorado (Ingvarson, Meiers y Beavis, 2005). Como se muestra en la Figura 1 (en el documento 
original), Desimone (2009) sugiere que las cinco características clave del DPD aumentan el conocimiento 
y las habilidades del docente, y afectan positivamente sus actitudes y creencias. Esto, a su vez, debería 
transformar la instrucción en el aula y, finalmente, llevar a una mejora en el aprendizaje del estudiante. Las 
flechas del modelo indican que las relaciones entre los resultados del DPD son interactivas, en lugar de 
seguir un camino lineal (Desimone, 2009). Por ejemplo, un evento específico durante la instrucción podría 
provocar un cambio en las creencias o actitudes del docente. Además, se ha enfatizado que si uno de los 
pasos del modelo es débil o falta, es menos probable que se logre una mejora en el aprendizaje de los 
estudiantes (Yoon et al., 2007). 

Merchie et al. (2016) refinaron el modelo de Desimone mediante una síntesis narrativa 
sistemática. Ampliaron el modelo añadiendo subcomponentes a los diversos pasos, como la calidad 
docente y factores contextuales. Como afirman los autores: “Este estudio aporta a la literatura, ya que, 
hasta la fecha, no existía un marco ampliado que guiara de manera más directa a investigadores y 
profesionales en la evaluación de iniciativas de desarrollo profesional” (Merchie et al., 2016, p. 14). Entre 
otras cosas, los autores distinguen entre las características estructurales y centrales del DPD. Las 
primeras se relacionan con el diseño de la iniciativa, mientras que las segundas se vinculan con su 
contenido. También incluyen características adicionales clave, como la propiedad sobre el contenido y 
diseño de la iniciativa, ya que los docentes consideran que el DPD es más relevante cuando se alinea con 
sus necesidades e intereses individuales (Díaz-Maggioli, 2004; Merchie et al., 2016). 

Respecto a la influencia del DPD sobre la calidad docente, Merchie et al. (2016) distinguen tres 
metas principales: cognitivas, afectivas y de habilidades. Las metas cognitivas incluyen el aumento del 
conocimiento del contenido y del conocimiento pedagógico del contenido (Shulman, 1986). Las metas 
afectivas abarcan, por ejemplo, las actitudes del docente hacia los estilos de enseñanza o sus creencias 
sobre la calidad de su propia enseñanza (es decir, la autoeficacia docente). La última mejora se relaciona 
con el cambio en la instrucción o comportamiento docente. Merchie et al. (2016) dividen esto en prácticas 
de instrucción y patrones de interacción, lo que implica que el DPD podría centrarse, por ejemplo, en 
el uso de tecnologías, así como en mejorar la capacidad de implementar la diferenciación en el aula. 

A pesar de que el modelo de Merchie et al. (2016) aporta características valiosas y basadas en 
evidencia, se presenta de forma lineal y, por tanto, no destaca la interactividad entre sus distintos 
componentes. Por ello, en este trabajo proponemos una visualización revisada del modelo conceptual 
mediante un diagrama de círculos concéntricos (Figura 2 del documento). Esta representación enfatiza 
la importancia de la interacción entre los distintos componentes del modelo, ya que cada círculo influye 
en los demás. Este modelo se utiliza como base para la revisión de la literatura, examinando en qué medida 
cada concepto de DPD ha sido estudiado en el contexto de la educación en alfabetización financiera. 

Un sólido respaldo para el carácter interactivo e incluso circular de los distintos aspectos que 
constituyen e influyen en las iniciativas de DPD puede encontrarse en el trabajo de Timperley y colegas. 
Basándose en una síntesis de investigación, identificaron diez principios clave sobre el aprendizaje y 
desarrollo profesional exitoso del docente (Timperley, 2008). Algunos de estos principios se ubican 
claramente en el nivel de los objetivos del DPD y de las características clave necesarias para alcanzarlos; 
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otros se relacionan con el liderazgo escolar y las variables contextuales. La síntesis de investigación de la 
que se dedujeron estos principios partió de un marco lineal (“Framework for the Analysis of the 
Effectiveness of Professional Learning Experiences” – Timperley y Alton-Lee, 2008, p. 342), que 
comparte similitudes con el modelo de Merchie et al. (2016). Sin embargo, los autores reconocieron que 
las variables que influyen en la efectividad del DPD son interdependientes, lo cual llevó a la necesidad de 
un modelo cíclico basado en la indagación: 

“Los docentes necesitan tener un problema que resolver, múltiples oportunidades para aprender 
contenido pedagógico y de evaluación relevante en formas que integren teoría y práctica, y un enfoque 
constante en cómo la enseñanza impacta a los estudiantes. Mejores resultados para los estudiantes se 
sostienen cuando las condiciones organizacionales apoyan una indagación continua basada en evidencia 
sobre el impacto de la práctica. Si se elimina cualquiera de estos ingredientes, su impacto probablemente 
disminuirá.” (Timperley y Alton-Lee, 2008, pp. 358–359). 

El diagrama de círculos concéntricos propuesto en este artículo destaca que el objetivo final del 
DPD es el aprendizaje de los estudiantes. El segundo círculo representa el comportamiento docente en el 
aula, ya que este tiene el impacto más directo en el aprendizaje del estudiante. El tercer círculo describe 
los aspectos de calidad docente que deben mejorarse a través del DPD. El cuarto círculo abarca las 
características clave del desarrollo profesional. El círculo más externo consiste en factores contextuales a 
tres niveles diferentes, que afectan los círculos internos del modelo. El contexto en el que los docentes 
operan es relevante, ya que determina el margen de acción que tienen (por ejemplo, si deben enseñar en 
iniciativas independientes o dentro de un currículo más amplio), los enfoques didácticos que pueden 
adoptar (debido a características escolares y de clase), y la necesidad de estilos de enseñanza diferenciados 
(debido a la composición heterogénea del alumnado). En otras palabras, el entorno en el que se lleva a 
cabo el DPD es típicamente un factor exógeno que influye en el docente, el contenido enseñado y la 
iniciativa de DPD en sí misma. Los factores contextuales también incluyen las características del aula, ya 
que creemos que esto mejora la integridad del modelo. 

2. METODOLOGÍA 

Investigamos cuáles son los elementos esenciales para un desarrollo profesional docente (DPD) 
efectivo en el contexto de la educación financiera mediante una revisión sistemática y exhaustiva de la 
literatura. Seguimos las directrices para revisiones sistemáticas propuestas por la Cochrane Collaboration 
(Higgins & Green, 2011). 

Para identificar estudios que recolectaran datos empíricos y cuantitativos sobre la alfabetización 
financiera (y su enseñanza), se consideraron los siguientes tipos de estudio como elegibles para su inclusión 
en esta revisión: experimentos, cuasi-experimentos, encuestas y estudios correlacionales. Estas 
estrategias de identificación y diseños empíricos nos permiten deducir interpretaciones causales de los 
resultados (en el caso de experimentos o cuasi-experimentos), o bien obtener conocimientos generales 
sobre los patrones subyacentes (en el caso de encuestas y estudios correlacionales). Además de garantizar 
una alta validez interna, estas técnicas empíricas también evitan que se lleguen a conclusiones basadas en 
estudios con muestras demasiado pequeñas. Las muestras de los estudios seleccionados variaban entre 12 
y 64.700 docentes participantes, y entre 53 y aproximadamente 25.000 estudiantes. Se incluyeron estudios 
con menos participantes solo si el diseño experimental era sólido (por ejemplo, combinado con métodos 
de investigación cualitativos). 

Se consideraron elegibles los estudios centrados en la educación primaria o secundaria. Esto 
implica que los participantes podían ser niños o adolescentes de los grupos de edad correspondientes, 
docentes, estudiantes de formación docente o una combinación de ellos. Cuando el tipo de intervención 
consistía en un programa de educación financiera que no era escolar, fue excluido, ya que estas iniciativas 
son más susceptibles al sesgo de selección y, por lo tanto, producen estimaciones endógenas. Si bien las 
medidas de resultados no formaban parte de los criterios de inclusión, las medidas típicas de interés eran 
los cambios en la alfabetización financiera de estudiantes y docentes. 

La búsqueda electrónica se realizó en noviembre de 2017 y se restringió a artículos publicados 
entre el año 2000 y 2017, y que estuvieran escritos en inglés. Dado que el conocimiento valioso puede 
encontrarse también en fuentes no académicas, especialmente en las ciencias sociales (Grayson & 
Gomersall, 2003), también fueron considerados capítulos de libros, disertaciones y documentos de trabajo. 
Se excluyeron los artículos de conferencias. En línea con la revisión sistemática sobre programas de 
educación financiera para niños y adolescentes de Amagir, Groot, Maassen van den Brink y Wilschut 
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(2018), se utilizaron las siguientes bases de datos: ERIC, EconLit, Business Source Premier y Web of 
Science. Los términos de búsqueda incluyeron “financial literacy”, “financial education” o “financial 
capability” combinados con palabras clave (y sus sinónimos) derivadas del modelo de DPD presentado 
anteriormente. La Tabla 1 (del artículo original) presenta una visión general de la estrategia y términos 
utilizados en la búsqueda. 

Además de la búsqueda electrónica, se incluyeron artículos publicados en revistas que se centran 
específicamente en la educación financiera o económica, siempre que cumplieran con los criterios de 
inclusión. En particular, se consideraron artículos de las siguientes publicaciones: 

- Journal of Financial Counseling and Planning 

- Journal of Financial Education 

- Advances in Financial Education 

- Journal of Economic Education 

- International Review of Economics Education 

Para analizar los registros que resultaron de la estrategia de búsqueda, el primer autor examinó 
los títulos y resúmenes. Cuando esta revisión inicial no fue suficiente, se consultaron los textos completos 
para decidir si el artículo cumplía con los criterios de inclusión. En caso de duda, se consultó a los 
coautores. La lista final de artículos incluidos fue consensuada por todos los autores. 

La búsqueda electrónica resultó en 961 registros únicos, de los cuales 46 cumplían con todos 
los criterios. La búsqueda adicional en revistas específicas aportó 6 artículos relevantes más. De los 52 
documentos finales, la mayoría eran artículos revisados por pares; también se incluyeron siete 
documentos adicionales (como tesis y trabajos de investigación). La mayoría de los artículos fueron 
publicados en revistas centradas en educación financiera y/o económica, seguidas por aquellas dedicadas 
a finanzas aplicadas, economía, negocios, estudios del consumidor y educación (incluida la formación 
docente). El número de estudios clasificados como experimentales o cuasi-experimentales fue comparable 
al número de encuestas o estudios correlacionales. La mayoría de los estudios incluidos se realizaron en 
Estados Unidos y Europa; los demás investigaron la alfabetización financiera en Asia, Nueva Zelanda, 
Australia, África y América del Sur, o realizaron comparaciones internacionales. Como resultado, esta 
revisión ofrece una visión global relativamente imparcial sobre el estado actual de la investigación en este 
campo. 

3. RESULTADOS 

Basándonos en el marco conceptual presentado en la Figura 2 (modelo de círculos concéntricos), 
esta sección proporciona una visión general de la literatura existente sobre el desarrollo profesional 
docente (DPD) en el contexto de la educación financiera, y cómo esta puede servir como punto de partida 
para diseñar iniciativas de DPD. Además, revela qué aspectos requieren más investigación. Cada 
subsección comienza con una descripción de la literatura, seguida por sus implicaciones para el DPD (o 
para la investigación sobre DPD) en educación financiera. 

3.1. Objetivos de aprendizaje del estudiante en la educación financiera 

El círculo más interno del diagrama es el aprendizaje del estudiante, que representa el objetivo 
final de cualquier iniciativa de desarrollo profesional docente (Desimone, 2009; Merchie et al., 2016). Dado 
que la educación financiera busca aumentar los niveles de alfabetización financiera de los estudiantes, esta 
última se considera como el objetivo de aprendizaje principal. La conceptualización de la alfabetización 
financiera utilizada en esta revisión implica que este objetivo incluye tres conceptos fundamentales: 

1) Conocimiento financiero 
2) Actitud financiera 
3) Comportamiento financiero 

 
3.1.1 Discusión de la literatura 

- El conocimiento financiero se refiere a la conciencia y comprensión que el estudiante 
tiene sobre términos, conceptos, productos y servicios financieros (Yoong et al., 2013). 
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También incluye habilidades numéricas necesarias para aplicar esa comprensión en 
contextos financieros (Arceo-Gómez & Villagómez, 2017). Se puede distinguir entre el 
conocimiento de conceptos básicos, como la inflación o el interés compuesto, y el de 
conceptos más avanzados, como la diversificación del riesgo (Erner, Goedde-Menke & 
Oberste, 2016). 

- La actitud financiera se refiere al grado en que una persona valora el largo plazo sobre el 
corto plazo (OCDE, 2016b). Se ha demostrado que la capacidad de retrasar la gratificación 
tiene efectos positivos sobre la planificación para la jubilación, el historial crediticio y los 
hábitos de ahorro (Migheli & Moscarola, 2017). Además de las preferencias temporales, 
también puede considerarse la actitud frente al riesgo, lo cual es relevante para decisiones 
como inversiones, seguros o ahorro para la jubilación (Cameron et al., 2014). 

- El comportamiento financiero ha sido identificado como el factor que, en última 
instancia, determina el nivel de capacidad financiera de una persona (Yoong et al., 2013). 
Estos comportamientos incluyen, por ejemplo, llevar control de los gastos diarios, lograr un 
equilibrio adecuado entre gasto, ahorro y endeudamiento, protegerse ante riesgos 
financieros, y elegir y usar apropiadamente productos y servicios financieros. 

3.1.2 Implicaciones para el DPD 

Nuestra revisión de la literatura indica que los programas de educación financiera rara vez 
describen en detalle cómo se capacitó a los docentes para lograr estos objetivos de aprendizaje con los 
estudiantes. Por lo tanto, no queda claro hasta qué punto, o de qué manera, las iniciativas de DPD 
prepararon a los docentes para desarrollar el conocimiento, la actitud y el comportamiento financiero en 
sus alumnos. Esto es desafortunado, ya que cabría esperar que estos objetivos sirvieran como punto de 
partida para diseñar los contenidos del DPD. 

Sin embargo, varios programas que incluyeron formación docente sí evaluaron el desempeño de 
los estudiantes considerando los tres componentes de la alfabetización financiera (por ejemplo, Batty, 
Collins & Odders-White, 2015; Bruhn et al., 2016). Esto podría implicar que las iniciativas de DPD sí se 
enfocaron en capacitar a los docentes para influir en estos tres aspectos, aunque no lo hayan reportado 
explícitamente. 

3.2. Comportamiento docente en la educación financiera 

El segundo nivel del diagrama de círculos concéntricos representa el comportamiento del 
docente en el aula, ya que tiene una influencia directa sobre el aprendizaje de los estudiantes (Desimone, 
2009). Como indicaron Merchie et al. (2016), se puede diferenciar entre prácticas de instrucción y 
patrones de interacción. 

3.2.1 Prácticas de instrucción 
3.2.1.1 Discusión de la literatura 

El hecho de que el entorno financiero esté cambiando rápidamente tiene implicaciones sobre las 
prácticas de instrucción de los docentes que enseñan educación financiera. Ya no es suficiente con 
incrementar el conocimiento de los estudiantes sobre temas financieros actuales (Van Campenhout et al., 
2017). En cambio, los docentes deben fomentar actitudes y comportamientos financieros, de modo 
que los estudiantes estén preparados para tomar decisiones financieras en el futuro (Amagir et al., 2018). 

Después de todo, la capacidad de tomar decisiones financieras adecuadas no es una habilidad 
estática, sino que se desarrolla de manera continua a lo largo de la vida, conforme las personas se adaptan 
a nuevas experiencias y contextos (Ali, McRae & Ramsey, 2014). 

Además, varios estudios han demostrado que los aumentos en el conocimiento financiero 
por sí solos tienen un efecto limitado sobre las actitudes y comportamientos financieros, lo que 
indica que centrarse únicamente en la transferencia de conocimiento no es suficiente para mejorar la toma 
de decisiones financieras (por ejemplo, Batty et al., 2015; Jang, Hahn & Park, 2014). 

3.2.1.2 Implicaciones para el DPD 

Para lograr mejoras en los tres aspectos de la alfabetización financiera del estudiante 
(conocimiento, actitud y comportamiento), las iniciativas de DPD deberían capacitar a los docentes con 
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los conocimientos pedagógicos y las habilidades necesarias. Sin embargo, en ninguno de los estudios 
incluidos en esta revisión se menciona explícitamente que los docentes hayan recibido formación 
específica sobre cómo desarrollar en los estudiantes las actitudes y comportamientos financieros, además 
del conocimiento. 

Como se mencionó en la sección 4.1.2, en el mejor de los casos se puede suponer que aquellos 
estudios que evaluaron el desempeño del estudiante en los tres componentes de la alfabetización financiera 
también abordaron estos aspectos en su formación docente, aunque no haya sido claramente 
documentado. 

3.2.2 Patrones de interacción 
3.2.2.1 Discusión de la literatura 

En cuanto a los patrones de interacción —la segunda dimensión del comportamiento docente— 
la literatura existente hace varias recomendaciones: 

1) Fomentar el aprendizaje experiencial: Los docentes de educación financiera deberían crear 
ambientes de aprendizaje que promuevan la experiencia directa. Aprender haciendo es 
deseable porque va más allá del conocimiento teórico y mejora la capacidad del estudiante 
para aplicar lo aprendido en la práctica (Brancewicz, Pattison & Fok, 2014). 

2) Enseñanza creativa y motivadora: Se cree que los métodos de enseñanza que estimulan la 
creatividad y la iniciativa generan entusiasmo por la materia (Belás et al., 2016; Haynes & 
Chinadle, 2007). 

3) Uso de métodos activos: Varios programas de educación financiera previamente 
implementados permitieron a los estudiantes adquirir experiencia práctica mediante métodos 
como: 

- Simulaciones (Brancewicz et al., 2014; Carlin & Robinson, 2012a) 

- Estudios de caso (Belás et al., 2016; Bruhn et al., 2016) 

- Juegos (Migheli & Moscarola, 2017; Varcoe et al., 2005) 

- Clubes de ahorro (Berry et al., 2015; Sherraden et al., 2010) 

- Campamentos de “fitness financiero” (Bhattacharya, Gill & Stanley, 2016) 

Por ejemplo, Carlin y Robinson (2012b) mostraron que los estudiantes que asistieron a 
una clase de alfabetización financiera antes de visitar un centro de aprendizaje experiencial 
(Finance Park) aprendieron más que aquellos que no recibieron dicha clase. Esto sugiere que los 
métodos experienciales pueden complementar, y no necesariamente reemplazar, la enseñanza 
tradicional. 

4) Conectar con la vida cotidiana del estudiante: Utilizar ejemplos del día a día de los estudiantes 
incrementa la percepción de relevancia del contenido (OCDE, 2014b), lo que ayuda a hacer 
que los temas financieros sean significativos y a aumentar la motivación (Sawatzki, 2017; 
Sawatzki & Sullivan, 2017). 

5) Diferenciación en el aula: Se recomienda que los docentes adapten sus clases según las 
diferencias entre estudiantes, especialmente aquellas relevantes en el contexto financiero 
(Van Campenhout et al., 2017). A pesar de esta recomendación, ningún estudio revisado 
hasta la fecha ha investigado o integrado de forma explícita este tipo de instrucción 
diferenciada. 

3.2.2.2 Implicaciones para el DPD 

Los estudios anteriores muestran que el aprendizaje experiencial es viable y beneficioso para 
la educación financiera. En algunos casos, las iniciativas de DPD motivaron a los docentes a utilizar estos 
métodos y les ofrecieron ideas prácticas (Sawatzki, 2017; Sawatzki & Sullivan, 2017). Sin embargo, factores 
externos como el tiempo de instrucción y el presupuesto pueden limitar lo que el docente puede 
implementar en el aula, y estos deben tenerse en cuenta al diseñar el DPD. 

En línea con la literatura sobre la necesidad de relacionar la enseñanza con la vida cotidiana de 
los estudiantes, algunas iniciativas de DPD recomendaron explícitamente a los docentes ayudar a los 
alumnos a comprender la relevancia de las tareas financieras que debían resolver. 
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No obstante, la literatura revisada no ofrece información sobre cómo el DPD puede entrenar 
a los docentes para transformar sus conocimientos en una instrucción adaptada y significativa. 
Además, dado que no se han estudiado los efectos de la diferenciación en el contexto de la educación 
financiera, se considera un tema importante para futuras investigaciones. 

3.3 Calidad docente en la educación financiera 

El desarrollo profesional docente (DPD) se asume que afecta principalmente a la calidad del 
docente, lo cual corresponde al tercer nivel del modelo general de DPD. Este nivel incluye aspectos como 
el conocimiento, las creencias, las actitudes y las habilidades de los docentes (Desimone, 2009; 
Merchie et al., 2016). Los resultados de esta revisión sistemática ofrecen información sobre el estado actual 
de estos aspectos en el contexto de la educación financiera. 

3.3.1 Conocimiento 
4.3.1.1 Discusión de la literatura 

Uno de los requisitos fundamentales para los docentes es tener suficiente conocimiento sobre: 

- El contenido temático que enseñan. 

- Cómo desarrollar la comprensión de ese contenido en los estudiantes (Shulman, 1986). 

En lo que respecta al conocimiento financiero, Otter (2010) mostró que los docentes en Estados 
Unidos obtuvieron una puntuación promedio de solo el 37,5% en una prueba de conocimientos 
financieros. Esta baja puntuación probablemente se debe a una falta de formación: solo el 8,8% de los 
docentes estadounidenses habían tomado un curso de finanzas personales en la universidad, y menos del 
3% había recibido formación sobre cómo enseñar temas financieros (Way & Holden, 2009). 

De manera similar, en Bélgica, los puntajes en conocimientos financieros de los estudiantes en 
programas de formación docente indican que el 84% tiene un nivel insuficiente para impartir educación 
financiera (De Moor & Verschetze, 2017). 

4.3.1.2 Implicaciones para el DPD 

Dado que los futuros docentes no están suficientemente preparados para enseñar temas 
financieros, se recomienda invertir en formación financiera dentro de los programas de formación docente 
(BenDavid-Hadar, 2015; De Moor & Verschetze, 2017). Esto garantizaría que los docentes del futuro 
tengan los conocimientos y habilidades necesarios para enseñar eficazmente educación financiera. 

Sin embargo, esta medida no soluciona el problema actual de los docentes en ejercicio que 
carecen de conocimientos suficientes. Por ello, existe una necesidad urgente de DPD para docentes en 
activo. Además, dado que el mundo financiero está en constante evolución, tanto los docentes como los 
estudiantes deben actualizar continuamente sus conocimientos, actitudes y comportamientos financieros, 
lo que refuerza la necesidad de que el DPD sea sostenido y actualizado con el tiempo. 

3.3.2. Creencias 
3.3.2.1. Discusión de la literatura 

El artículo de Merchie et al. (2016) identifica dos tipos de creencias que pueden ser influenciadas 
por el DPD: 

- Las creencias sobre el aprendizaje y la enseñanza. 

- Las creencias sobre la propia competencia como docente (autoeficacia docente). 

Hasta la fecha, no existe literatura que relacione las creencias generales sobre el aprendizaje y la 
enseñanza con la educación financiera. No obstante, sí existen estudios sobre la autoeficacia docente en 
este campo. La autoeficacia influye considerablemente en el rendimiento del docente y se correlaciona con 
la motivación y el rendimiento del estudiante (Tschannen-Moran & Hoy, 2001). 

Way y Holden (2009) encontraron que menos del 20% de los docentes se sienten bien preparados 
para enseñar temas financieros. Sawatzki y Sullivan (2017) observaron que, aunque más del 75% de los 
docentes de primaria se consideran financieramente alfabetizados, solo el 50% se siente seguro de sus 
habilidades para enseñar estos temas. 
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Otro tipo de creencia considerada en la literatura es la percepción de relevancia de la educación 
financiera escolar. Esta percepción influye en la intención del docente de impartirla (Teo, Koh & Lee, 
2011). Diversos estudios han mostrado que la mayoría de los docentes creen que la educación 
financiera debería implementarse en la escuela, y que ayudaría a mejorar los bajos niveles de 
alfabetización financiera en los estudiantes (Neill, Berg & Stevens, 2014; Samkin, Low & Taylor, 2012). 

 

3.3.2.2. Implicaciones para el DPD 

Varios estudios coinciden en que la formación docente es crucial para fortalecer la confianza 
de los docentes respecto a los contenidos financieros que deben enseñar (por ejemplo, Haynes & 
Chinadle, 2007). Dado que la autoeficacia docente es vista como un requisito para que ocurran cambios 
en la práctica de enseñanza (Merchie et al., 2016), mejorar la autoeficacia debería ser uno de los objetivos 
centrales de cualquier iniciativa de DPD en educación financiera. 

El estudio de Hensley, Jurgenson y Ferris (2017) es uno de los pocos que evaluó cambios en los 
niveles de confianza de los docentes tras una formación. 

Dado que la mayoría de los docentes ya están convencidos de la importancia de la educación 
financiera, no sería necesario que el DPD intente convencerlos de su relevancia. Sin embargo, sí podría 
ser necesario establecer un consenso sobre las mejores prácticas, ya que los docentes difieren en sus 
creencias sobre aspectos como el lugar que la educación financiera debe ocupar dentro del currículo (Loibl 
& Fisher, 2013; Otter, 2010). 

Aunque hasta ahora no se han estudiado las interacciones entre las creencias generales del 
docente y su forma de diseñar clases de educación financiera, existe una amplia literatura general sobre 
la relación entre creencias y práctica (por ejemplo, Buehl & Beck, 2015). Se ha demostrado que, con 
frecuencia, las creencias docentes no favorecen la implementación de clases activas o experienciales (por 
ejemplo, Richardson, 1996). Dado que estas prácticas se recomiendan en la educación financiera (por 
ejemplo, Brancewicz et al., 2014), las iniciativas de DPD deberían intentar modificar positivamente 
estas creencias. La capacidad del DPD para cambiar creencias y luego transformar la instrucción fue 
demostrada por Girvan, Conneely y Tangney (2016). 

3.3.33. Actitudes 
3.3.3.1. Discusión de la literatura 

Aunque los cambios de actitud suelen considerarse un resultado del DPD (Desimone, 2009; 
Merchie et al., 2016), también es importante examinar las actitudes de los docentes hacia participar en 
el desarrollo profesional en primer lugar. 

Estudios previos han mostrado que los docentes están abiertos a mejorar su propia 
alfabetización financiera (Otter, 2010), y que el 85% estaría dispuesto a participar en formación 
profesional sobre educación financiera (Sawatzki & Sullivan, 2017). 

Un resultado deseable del DPD sería que los docentes desarrollen actitudes positivas hacia la 
instrucción diferenciada, ya que esta es una de las prácticas recomendadas (por ejemplo, Van 
Campenhout et al., 2017). Estas actitudes no se han examinado específicamente en el contexto financiero, 
pero estudios más generales han demostrado que los docentes reconocen los beneficios de la 
diferenciación para sus estudiantes. Sin embargo, también expresan preocupación por el tiempo y 
esfuerzo adicionales que requiere (OCDE, 2014b; Tomlinson, 2008). 

3.3.3.2. Implicaciones para el DPD 

Es alentador que la literatura existente demuestre que los docentes están motivados para 
participar en el DPD en educación financiera. El siguiente paso es garantizar que las iniciativas estén 
diseñadas de manera que cumplan con sus expectativas. Las seis características clave del modelo 
general de DPD, especialmente la de propiedad, pueden ser un buen punto de partida. 

En cuanto a las actitudes hacia la instrucción diferenciada, la literatura sugiere que los docentes 
necesitan estrategias que les permitan implementarla de manera eficiente. Proporcionar estas estrategias 
durante el DPD, junto con el desarrollo del conocimiento y habilidades necesarias para aplicar la 
diferenciación, puede mejorar sus actitudes. De hecho, investigaciones previas han demostrado que 
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participar en DPD sobre instrucción diferenciada mejora la autoeficacia y aumenta la aplicación de esta 
práctica en el aula (Dixon et al., 2014). 

3.3.4. Habilidades 
3.3.4.1. Discusión de la literatura 

Aunque las prácticas de instrucción y los patrones de interacción han sido ampliamente descritos 
como aspectos del comportamiento docente, hay poca literatura sobre las habilidades específicas de los 
docentes para enseñar educación financiera. 

Sin embargo, la falta general de autoeficacia identificada en estudios anteriores (por ejemplo, 
Sawatzki & Sullivan, 2017) puede considerarse como evidencia indirecta de que los docentes carecen 
de habilidades específicas en este campo. 

3.3.4.2 Implicaciones para el DPD 

La literatura revisada sugiere que se sabe poco sobre el nivel actual de habilidades de los docentes 
en educación financiera. Se necesita investigación futura para determinar qué habilidades deben 
desarrollarse durante el DPD y cómo lograrlo de forma efectiva. 

No obstante, dado que la literatura ya ha identificado prácticas y patrones de interacción 
deseables, parece probable que las iniciativas de DPD deban al menos cubrir estos aspectos como 
punto de partida. 

3.4 Características clave del desarrollo profesional en educación financiera 
3.4.1. Enfoque en el contenido 

El enfoque en el contenido implica que el DPD debe incrementar tanto el conocimiento del 
contenido como el conocimiento pedagógico del contenido. Este último se refiere a las estrategias sobre 
cómo enseñar dicho contenido a los estudiantes. 

Discusión de la literatura 

En varias iniciativas, el contenido de la formación para docentes incluyó temas como: 

- Ahorro 

- Préstamos 

- Presupuestos 

- Impuestos 

- Pensiones 

- Seguros 

Por ejemplo: 

- Berry et al. (2015) ofrecieron formación que cubría ahorro, banca y préstamos. 

- Lusardi et al. (2010) brindaron formación con contenido sobre crédito y seguros. 

- Hensley et al. (2017) ofrecieron una gama más amplia de temas que incluían planificación 
financiera a largo plazo. 

No obstante, muy pocos estudios describieron cómo se abordó el conocimiento 
pedagógico del contenido. Algunos mencionan que los docentes recibieron materiales de apoyo o 
ejemplos de lecciones, pero no queda claro si se discutieron estrategias específicas para enseñar temas 
financieros. 

Implicaciones para el DPD 

Esto indica que el DPD en educación financiera se ha centrado mayormente en el contenido 
temático, pero ha prestado poca atención al aspecto pedagógico. Dado que un buen conocimiento 
del contenido no garantiza una enseñanza efectiva, se recomienda que las iniciativas de DPD también 
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incluyan estrategias para enseñar temas financieros, adaptadas a distintos niveles educativos y tipos 
de estudiantes. 

3.4.2. Aprendizaje activo 

El aprendizaje activo implica que los docentes participan directamente en actividades de 
formación, como discusiones, simulaciones o clases de prueba. 

Discusión de la literatura 

Algunas iniciativas promovieron este tipo de enfoque. Por ejemplo: 

- En el programa descrito por Berry et al. (2015), los docentes participaron en simulaciones 
de bancos escolares. 

- Hensley et al. (2017) ofrecieron sesiones donde los docentes podían practicar el uso de 
herramientas financieras. 

- Otros estudios mencionan actividades prácticas o colaborativas, aunque sin detallar su 
estructura. 

Sin embargo, la mayoría de las descripciones son generales y no permiten evaluar con 
claridad si el aprendizaje fue efectivamente activo o si los docentes fueron participantes pasivos. 

Implicaciones para el DPD 

La literatura sugiere que el aprendizaje activo estuvo presente en algunos casos, pero no de 
manera sistemática. Se recomienda diseñar programas de DPD que incluyan participación directa, 
reflexión y retroalimentación, elementos que han demostrado aumentar la efectividad de la formación 
docente. 

3.4.3 Coherencia. 

La coherencia se refiere a la alineación del DPD con el currículo escolar, políticas educativas y 
necesidades de los docentes. 

Discusión de la literatura 

Muy pocos estudios proporcionan información clara sobre la coherencia de las iniciativas de 
DPD. No se indica si los programas estaban: 

- Alineados con estándares nacionales, 

- Adaptados al currículo existente, o 

- Coordinados con reformas educativas. 

La falta de esta información impide evaluar el grado de integración del DPD con el sistema 
educativo en el que se implementó. 

Implicaciones para el DPD 

Dado que la coherencia se asocia con mejores resultados de formación, este es un punto débil 
en la literatura revisada. Las futuras iniciativas de DPD deberían garantizar que sus contenidos estén 
alineados con el currículo nacional, los objetivos educativos generales y las necesidades reales del aula. 

3.4.4 Duración 

La duración se refiere tanto al tiempo total dedicado a la formación como a su distribución a lo 
largo del tiempo. 
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Discusión de la literatura 

La mayoría de los programas revisados fueron intervenciones de corta duración, a menudo 
consistentes en talleres únicos de entre 1 y 3 días. Por ejemplo: 

- Berry et al. (2015) ofrecieron sesiones de formación de un día. 

- Hensley et al. (2017) describieron un taller de dos días. 

Pocos programas ofrecieron formación sostenida o seguimiento continuo. 

Implicaciones para el DPD 

Esto es problemático, ya que estudios previos han demostrado que las iniciativas breves suelen 
ser ineficaces (Yoon et al., 2007). Las futuras iniciativas de DPD deberían tener una duración suficiente 
y extendida en el tiempo, con oportunidades de seguimiento, como tutorías, comunidades de 
aprendizaje profesional o sesiones recurrentes. 

3.4.5 Participación colectiva 

Este principio sostiene que los docentes aprenden mejor cuando trabajan juntos, comparten 
experiencias y reflexionan colectivamente. 

Discusión de la literatura 

Algunas iniciativas mencionan actividades en grupo o talleres colaborativos, pero ningún 
estudio examinó explícitamente si se promovió la colaboración a largo plazo entre los docentes, ni 
si se establecieron comunidades profesionales de aprendizaje. 

Implicaciones para el DPD 

Dado que la colaboración entre pares ha demostrado ser efectiva para consolidar aprendizajes y 
mejorar prácticas docentes, las iniciativas de DPD deberían fomentar redes profesionales, grupos de 
discusión, co-enseñanza y retroalimentación entre colegas. 

3.4.6 Propiedad 

La “propiedad” hace referencia al grado en que los docentes tienen control o influencia sobre 
los contenidos, métodos o metas del DPD. 

Discusión de la literatura 

Solo unos pocos estudios mencionan la adaptación del DPD a las necesidades o intereses 
específicos de los docentes. Por ejemplo: 

- Hensley et al. (2017) permitieron que los docentes eligieran entre varios módulos temáticos. 

- Otros simplemente ofrecieron contenidos predeterminados sin consultar a los participantes. 

Implicaciones para el DPD 

Incluir a los docentes en el diseño del DPD puede aumentar su motivación y compromiso. Las 
futuras iniciativas deberían permitir elección, personalización y adaptación de contenidos, además de 
mecanismos de retroalimentación para ajustar la formación a medida que se desarrolla. 

4.5 Factores contextuales en la educación financiera 

El círculo más externo del modelo de DPD incluye los factores contextuales. Estos influyen en 
todos los niveles internos: el comportamiento del docente, su calidad, la implementación del DPD y, en 
última instancia, el aprendizaje del estudiante. Merchie et al. (2016) distinguen entre tres niveles de 
contexto: 

- Nivel macro: políticas educativas y marco institucional 
- Nivel meso: características escolares 
- Nivel micro: características del aula, del docente y de los estudiantes 
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A continuación, se analiza la literatura relevante para cada uno de estos niveles en el contexto de 
la educación financiera. 

3.5.1 Nivel macro: políticas educativas 
Discusión de la literatura 

A nivel macro, las políticas nacionales o regionales determinan si la educación financiera es 
obligatoria, voluntaria o inexistente. También influyen en si esta se enseña como una materia 
independiente o integrada en otras asignaturas. 

Según la OCDE (2016a), existe una gran diversidad en la implementación de la educación 
financiera en distintos países. Algunos (como Reino Unido, España y Dinamarca) la han hecho obligatoria, 
mientras que otros (como Italia, Países Bajos y Portugal) la ofrecen de manera voluntaria o a través de 
iniciativas extracurriculares. 

Las decisiones políticas afectan directamente a los docentes. En contextos donde la educación 
financiera es obligatoria y evaluada, los docentes están más motivados para enseñarla y para participar 
en DPD relevante (Loibl & Fisher, 2013). Por el contrario, en sistemas donde su inclusión es opcional, 
los docentes pueden no considerarla prioritaria. 

Implicaciones para el DPD 

Para que el DPD sea efectivo, debe estar alineado con las políticas educativas vigentes. 
Además, en países donde la educación financiera aún no está integrada formalmente en el currículo, el 
DPD puede desempeñar un papel clave para preparar el camino, sensibilizar a los docentes y demostrar 
el valor de esta área. 

También se recomienda que las autoridades educativas apoyen el desarrollo profesional 
continuo mediante incentivos, certificación oficial o integración en programas de formación docente. 

3.5.2 Nivel meso: características escolares 
Discusión de la literatura 

Las características institucionales de las escuelas también influyen en la implementación de la 
educación financiera y del DPD. Por ejemplo: 

- Recursos disponibles: algunas escuelas cuentan con acceso a tecnología, materiales o 
apoyo externo (por ejemplo, bancos o universidades) para enseñar educación financiera; 
otras no. 

- Prioridades escolares: si la dirección escolar considera que la educación financiera es 
importante, es más probable que se asignen tiempo y recursos a su enseñanza (Sawatzki, 
2017). 

- Clima escolar: un entorno que fomente la innovación y el aprendizaje profesional facilita 
la participación del docente en el DPD. 

Sin embargo, en varios estudios revisados, se mencionó que la falta de tiempo, carga de trabajo 
y limitaciones curriculares son obstáculos significativos que enfrentan los docentes al intentar 
implementar educación financiera en sus aulas. 

Implicaciones para el DPD 

Es crucial que el diseño del DPD tenga en cuenta las realidades y limitaciones institucionales. Por 
ejemplo, los programas deben ser viables en términos de tiempo, esfuerzo y recursos. Además, el DPD 
puede incluir estrategias para: 

- Trabajar con el liderazgo escolar para obtener apoyo. 

- Integrar la educación financiera de manera transversal en otras materias. 

- Crear colaboraciones con socios externos para superar barreras logísticas. 
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3.5.3 Nivel micro: características del aula, del docente y del estudiante 
Discusión de la literatura 

A nivel del aula, varios factores influyen directamente en cómo se enseña la educación financiera: 

- Composición del alumnado: estudiantes con distintos niveles de conocimiento, intereses 
o contextos socioeconómicos pueden requerir enfoques diferenciados (Van Campenhout et 
al., 2017). 

- Experiencia previa del docente: afecta su confianza y disposición para enseñar temas 
financieros. 

- Actitudes de los estudiantes: su motivación hacia el aprendizaje financiero influye en la 
dinámica de clase. 

A pesar de su importancia, estos factores han sido poco estudiados explícitamente en relación 
con el DPD. Sin embargo, algunos estudios, como el de Sawatzki (2017), han mostrado que conectar los 
temas financieros con la vida cotidiana de los estudiantes puede incrementar su participación y 
aprendizaje. 

Implicaciones para el DPD 

El DPD debería: 

- Capacitar a los docentes en estrategias de diferenciación para abordar la diversidad del 
alumnado. 

- Proporcionar herramientas para conectar los contenidos financieros con experiencias reales 
de los estudiantes. 

- Fomentar la reflexión sobre las propias experiencias y actitudes financieras del docente, para 
que puedan actuar como modelos positivos. 

Además, sería útil que las iniciativas de DPD recojan información sobre el contexto específico 
del aula de los docentes participantes, y que proporcionen opciones flexibles y adaptables. 

4. DISCUSIÓN 

Dada la importancia de la educación financiera para el bienestar de las personas y dado el 
considerable margen de mejora en los niveles de educación financiera entre los jóvenes, las autoridades 
nacionales están integrando cada vez más la educación financiera en las escuelas (OCDE, 2014b; 2016a, 
2017). Aunque los docentes desempeñan un papel importante en la transmisión de conocimientos, 
actitudes y comportamientos financieros, se ha prestado muy poca atención al desarrollo profesional de 
los docentes. Esta revisión sistemática de la literatura contribuye a la bibliografía existente al examinar qué 
elementos son esenciales para el desarrollo profesional eficaz de los docentes en el contexto de la 
educación en materia de conocimientos financieros. La revisión se basó en una presentación revisada del 
modelo general de desarrollo profesional docente (DPD) de Merchie et al. (2016), que hace hincapié en la 
interactividad de los componentes del modelo. 

Basándose en estudios anteriores, esta revisión sugirió algunos comportamientos docentes para 
indicar cómo los profesores pueden diseñar la educación financiera. Para preparar a los alumnos para la 
toma de decisiones financieras en el futuro, los profesores deben centrarse en desarrollar las actitudes y 
comportamientos financieros de los alumnos, en lugar de centrarse exclusivamente en aumentar sus 
conocimientos. Sin embargo, la bibliografía existente no profundiza en cómo las iniciativas de desarrollo 
profesional docente podrían desarrollar los conocimientos y habilidades pedagógicas necesarios para 
aplicar esta práctica docente. Otra sugerencia se refiere a la introducción del aprendizaje experiencial tanto 
dentro como fuera del aula. Los resultados de la revisión indican que muchos programas de educación 
financiera probados anteriormente incluían formas de aprendizaje experiencial. Los estudios también 
recomiendan alinear la materia financiera con la vida cotidiana de los alumnos y enfatizan la importancia 
de la enseñanza diferenciada. Sin embargo, al igual que en la sugerencia anterior, la bibliografía existente 
no proporciona información sobre cómo se debe formar a los profesores para integrar estos aspectos en 
su enseñanza. La revisión ha dado como resultado una imagen coherente de la calidad que se requiere de 
los profesores. Investigaciones anteriores concluyen casi unánimemente que los conocimientos 
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financieros de los docentes y de los estudiantes de los programas de formación docente son insuficientes 
para enseñar materias financieras. Se necesitan esfuerzos de desarrollo profesional continuo y formación 
financiera para aumentar los conocimientos (pedagógicos) de los docentes sobre el contenido y mejorar 
además su eficacia. Múltiples estudios revelaron que los docentes están a favor de participar en el 
desarrollo profesional. Sin embargo, hay una falta de bibliografía que examine las actitudes de los docentes 
hacia la integración de la enseñanza diferenciada en la educación financiera. Además, aún no se han 
evaluado directamente las habilidades actuales de los docentes en materia de educación financiera. Aún 
no está claro en qué medida las iniciativas de DPD deben centrarse en el desarrollo de las habilidades de 
los docentes, además de mejorar sus conocimientos y cambiar sus actitudes y creencias cuando sea 
necesario. 

Esta revisión reveló además que pocos estudios describían la iniciativa de DPD en detalle, por lo 
que se desconoce si se integraron las características clave del modelo general de DPD y de qué manera. 
Además, la mayoría de los estudios evaluaron el programa en su conjunto, en lugar de la iniciativa de DPD 
o características aisladas. Esto implica que, hasta la fecha, hay poca información sobre cómo deben 
integrarse las características clave para optimizar el efecto del DPD en la calidad de la enseñanza, el 
comportamiento docente y el aprendizaje de los alumnos. Si bien el enfoque del «profesor como alumno», 
que combina las características clave del aprendizaje activo y la apropiación, parecía prometedor, la falta 
de estudios similares hace imposible replicar la eficacia del enfoque investigado o revelar esfuerzos 
complementarios que podrían mejorar su éxito. Una sugerencia alternativa para futuras investigaciones es 
la creación y evaluación de DPD como forma de DPD, ya que se pueden integrar todas las características 
clave. 

Por último, esta revisión proporcionó una visión general del contexto educativo de la educación 
financiera y sus implicaciones para el desarrollo profesional continuo (DPD) de los docentes. Los 
resultados demuestran que el lugar que ocupa la educación financiera en el plan de estudios y en los 
estándares académicos sirve como punto de partida para el desarrollo de iniciativas de DPD. Además, se 
demostró que la influencia de las características de la escuela y la clase en el acceso de los docentes al 
DPD, así como en la eficacia del mismo, aún no se ha investigado en el contexto de la educación financiera. 
Por el contrario, se ha prestado mucha atención a los factores a nivel personal. Dado que las diferencias 
en las características de los docentes podrían dar lugar a diferentes respuestas al DPD en términos de 
calidad de la enseñanza, comportamiento docente y aprendizaje de los alumnos, la bibliografía anterior 
sugería diseñar iniciativas de DPD diferenciadas. Además, observamos que gran parte de la bibliografía 
evaluaba los factores que influyen en la alfabetización financiera de los alumnos, lo que podría crear una 
base de conocimientos para futuras iniciativas de DPD. En particular, para poder gestionar las diferencias 
entre los alumnos en aspectos como la inclusión financiera y el contexto socioeconómico, es importante 
que las iniciativas de DPD formen a los profesores para que integren la enseñanza diferenciada en su 
comportamiento docente. 
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