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PROLOGO

LA ESCUELA DE HOY ES LA MISMA DE ANTES, PERO HA
CAMBIADO.

Alberto Garate Rivera
CETYS Universidad

Cincuenta anos después regreso a la escuela primaria donde inicié mi trayectoria escolar. El
lugar seguia siendo el mismo. Al parecer, nada habia cambiado y muchas cosas lo habian
hecho. Construida en la década de los sesenta del siglo pasado, sus paredes de ladrillo y pisos
y techos de cemento seguian firmes, a pesar de soportar algunos temblores de intensidad
superior a los seis grados en escala de Ritcher. La direccién esta en el mismo sitio y la
explanada donde se celebraban -y aun lo hacen- las ceremonias civicas de los lunes (Lunes
social), se mantiene funcional.

Afirmar que nada ha cambiado de la escuela por tener los mismos salones, la bodega, una
pequefia biblioteca, es una aseveracion temeraria. Es tanto como sostener que los autos se
mantienen tal cual desde que se inventaron, pues siguen teniendo motores, frenos,
neumaticos, puertas, volante. Con esa idea en mente, me acerco al salén de tercer ano. Una
decena de metros antes de llegar a la puerta, los recuerdos me asaltan y veo a la profesora
Julia, con un poco mas de cuarenta afnos -ya mayor para aquel tiempo-, escribiendo en la
pizarra con una tiza color amarillo, tres oraciones con sujeto, verbo y predicado. Veo también
al grupo de treinta y cinco nifos -yo incluido- sentados en fila en mesabancos de madera
individuales, anotando con cuidado en los cuadernos lo que esta escrito en la pizarra. La voz
de la profesora Julia es fuerte y clara: Escriban con buena letra y subrayen el verbo en cada
oracion. Siveo en algun error, una falta de ortografia o un manchén, mando a ese nifio al rincén
de los castigos. A mi salon no vienen a perder el tiempo, chamacos.

Un par de veces me tocé ese castigo: el rincdn de las verguenzas. La profesora Julia nos ponia
en la esquina que estaba a un lado del escritorio, quince minutos que se nos hacian eternos,
para mostrarle al grupo que ese nifio era burro, que no aprendia gramatica ni aritmética. No
sé si el castigo surtia efecto, lo cierto es que una vez que lo probabas, no querias mas estar
ahi, entonces te apurabas por hacer bien los ejercicios. Y de decirle a tu madre que la profesora
Julia te habia castigado, ni una palabra, pues entonces el castigo resultaba doble.



¢Por qué fui a la escuela donde hice mi primaria? La directora del plantel estudiaba un
doctorado en educacion y yo le imparti un curso sobre la Escuela de nuestros dias. Una de las
tesis que pusimos sobre la mesa en la primera sesidn de trabajo es que la escuela ha cambiado
muy poco. Como parte de una estrategia didactica que nos llevara a comprobar esa y otras
conjeturas, los estudiantes debian hacer algunas entrevistas a profesores y complementarlas
con un par de observaciones de clases en escuelas primarias de la localidad. Al enterarme que
esta directora dirigia el plantel donde estudié en mi lejana infancia, le pedi que me permitiera
hacer lo mismo que harian ellos. Mas que un ejercicio académico, seguramente lo que yo
queria era dialogar con mi nostalgia.

Para no enredarme en asuntos metodoldgicos, solo apuntaré que realicé dos observaciones.
En la primera fui la novedad entre los nifios y un intruso en la dindmica de la profesora; en la
segunda el revuelo fue menor y pude ya sentarme en una silla al final del salén. Lo que
estableci en mis notas de campo a manera de reflexion es que, sin duda, es la misma escuela
siendo otra. La maestra no se llama Julia. Su nombre es mas contemporaneo: Ana Karina.
También anda en los cuarenta, pero se ve mucho mas joven respecto a como lucia mi profesora
Julia. De esas coincidencias de la vida, ella estudié también en la primaria que describo y Julia
fue su maestra de tercer afio.

La escuela, como los autos modernos, ha cambiado, pero hay cosas que permanecen. Sigue
siendo escuela y sigue habiendo recreo; el horario es el mismo; hay un director y profesores;
esta el sindicato al frente del profesorado; en los lunes civicos se canta el himno nacional y se
ofrecen honores a la bandera; los nifios llevan el clasico uniforme azul marino con blusa o
camisa blanca, y el bullicio en la explanada en el tiempo de recreo nos sigue mostrando que,
a pesar de los teléfonos celulares, los nifios continian corriendo en los espacios abiertos.

¢En qué ha cambiado? En varias cosas. Hoy los salones de clases -al menos de esta primaria-
ya no rebosan de alumnos; en este grupo solo hay 16 alumnos. Ya ve, profesor, las familias de
hoy ya no quieren tener hijos, me dice la maestra cuando le pregunto por el numero total. Los
padres de familia ya no dejan a sus hijos “con todo y nalgas” (clasica alusién a que daban
permiso para que los profesores dieran castigos fisicos a los nifos). Una profesora, por mas
calida y amorosa que sea, ya no puede dar un abrazo a un pequeio, aunque lo vea en una
crisis de desamparo. Y uno de los cambios mas visibles se viven en el salén de clases. Los
viejos pupitres de madera ya no estan, hoy hay mesas con cuatro sillas cada una. Tizas
tampoco se ven, ahora son plumones y la pizarra es blanca, no verde. El salon esta lleno de
cartelones, letreros, dibujos, mapas, etc.



Afirmo que, la profesora Julia, formada en la vieja guardia, no podria hacer lo que hace Ana
Karina, y no podria hacerlo porque no fue capacitada para ello. La profesora de hoy inicia
recordando que les pididé que trajeran un material de tarea. Luego se mete “Al tema de esta
semana, la basura en mi comunidad’. Les explica que practicaran la observacion, el espafol,
las matematicas y otras ciencias porque realizaran un proyecto que durara tres dias. Acto
seguido, los organiza en equipos y comparte las instrucciones. Después, sefala que la primera
actividad del proyecto es una lectura en voz alta del tema La basura que viene en uno de los
libros de texto.

Concluyo el relato. Es evidente que la escuela sigue siendo la misma en algunas cosas (el
salén, el profesor, los libros de texto, la autoridad, el horario), pero en otras, no. La de hoy se
distancia de aquella de la segunda mitad del siglo XX en cuanto a las formas de relacién
alumno-profesor, el papel de la familia en la escuela, la salud emocional y la manera de trabajar
en un salon de clases inundado de las famosas metodologias activas, por sefialar algunas
diferencias.

El libro que estas a punto de leer, estimado lector, burbujea esos cambios. Los ensayos que
conforman la obra van dando cuenta de esa escuela que es otra siendo la misma. Como no
podria ser de otra manera, la inteligencia artificial es una de las burbujas mas grande en ese
escenario de novedades, tanto en la vertiente técnica, como en la ética. Pero también lo es el
reconocimiento a la diversidad, la inclusion, el ponerle mucha atencion a la judicializacion de
la convivencia educativa. En un marco mas amplio, la reforma de la educacion y el derecho
efectivo que tiene la nifiez y la juventud al acceso a la educacion.

Una parte sustantiva de este libro se enfoca a la necesaria formacién y actualizacién del
profesorado. Si en los niveles basicos las formas y las estructuras de la escuela han cambiado,
en el ambito universitario las novedades vuelan por muchas direcciones. Si bien disparadas
por la pandemia, hoy llevan una velocidad propia. Es asi que la obra inicia con los resultados
de un estudio que muestra la transformacién de las competencias pedagdgicas del profesorado
universitario. Se suma a ésta otro estudio de caracter documental sobre el liderazgo
pedagdgico universitario, estableciendo que éste se constituye en un campo emergente, aun
fragmentado y débilmente institucionalizado. Los facilitadores, los obstaculos, los mecanismos
de evaluacion, la gestion de la escuela, también estan presentes en sendos trabajos de
investigacion. En suma, son trece los textos que se incluyen en este libro, todos ellos
resultados de investigaciones desarrolladas con diversas metodologias que aportan
conjeturas, conclusiones y reflexiones al lector.



El libro lleva por titulo La educacion en Iberoamérica en un contexto de transformacion
digital, inclusiva y humanista". Ahi estan algunas piezas que requerimos los profesores que
hoy pensemos y habitemos la escuela de nuestros dias. El Encuentro Iberoamericano de
Educacion (EIDE), sigue aportando conocimiento cientifico a los diferentes actores de la
escuela en Iberoamérica. Afio tras afo, el reencuentro entre colegas, ademas de refrescarnos
la memoria y abonarle nuevas anécdotas a la nostalgia, nos lleva a dialogar en un ambiente
de madurez intelectual, sobre las novedades y los problemas que enfrentamos en los centros
escolares. Es interesante percibir como las coincidencias estan presentes, a pesar de las
diferencias territoriales y contextuales en las que desarrollamos nuestro trabajo.

Son veinte afios ya que este grupo se ha ocupado de pensar, escribir y colaborar en temas de
la educacién. Algunos de sus integrantes podran tener mas edad que la profesora Julia, una
de nuestras protagonistas del relato inicial, pero su interés por saber y actualizarse
constantemente en las categorias emergentes del mundo escolar los lleva a entender
perfectamente las metodologias que utiliza la profesora Ana Karina, la otra protagonista del
relato. Saben los colegas que coordinan este libro, lo mismo que sus autores, que la escuela,
siendo la misma que hace cincuenta afos, ha cambiado, y que el profesor o profesora que se
resista a saber situarse en la escuela de hoy, estara en un proceso de deshabitarla. En el EIDE
se pugna por habitarla desde el optimismo critico. De esa manera no veremos a los centros
escolares de color de rosa, pero tampoco nuestra vista vera un callején oscuro.
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PRESENTACION

La educacion del siglo XXI asiste a una reconfiguracion de sus paradigmas fundacionales. Al
formar parte de sociedades hiperconectadas, globalizadas y profundamente desiguales, las
instituciones educativas emergen como el epicentro de las tensiones sociales, tecnoldgicas y
éticas de nuestro tiempo, claves para la configuracién del pensamiento y el conocimiento.
Repensar el hecho educativo exige rigor académico y, sobre todo, una sensibilidad humana
que situe al sujeto —en su diversidad, vulnerabilidad y potencialidad— en el centro de toda
praxis. Bajo esta premisa, las aportaciones de los distintos autores y autoras articulan los
hallazgos empiricos y tedricos que delinean el presente y el futuro de la educacion
iberoamericana.

En esta linea, a través del eje tematico de Politicas Publicas y Gestion Educativa: De la
Burocracia al Liderazgo Pedagdégico Transformador, se evidencia que el ejercicio efectivo del
derecho a la educacion depende intrinsecamente de una estructura estatal capaz de
implementar reformas que superen la brecha entre el reconocimiento juridico y la realidad
material de las escuelas; una aspiracion que, no obstante, colisiona con la crisis de sentido
que atraviesa la gestidn institucional contemporanea. Particularmente en el ambito
universitario iberoamericano, la evidencia demuestra que el liderazgo pedagdgico ha sido
desplazado por enfoques gerenciales y administrativos, subordinando asi los procesos de
ensefianza y aprendizaje a las logicas de la rendicidn de cuentas y la productividad.

Esta deriva gerencialista se complejiza aun mas al converger con el alarmante fenémeno de
la judicializacion de la convivencia escolar, donde el discurso de la transparencia y las politicas
de accountability han propiciado una performatividad juridica que transforma a los lideres
educativos en "administradores de riesgos". Como consecuencia de este afan precautorio por
documentar procesos y eludir sanciones, se erosiona la confianza comunitaria y se consolida
una cultura del miedo que termina por desplazar el enfoque pedagdgico-formativo en la
resolucién de conflictos.

Ante este escenario, resulta imperativo repolitizar la gestion, especialmente en la educacion
superior, donde desafios criticos como la desercion estudiantil —entendida no solo como un
fracaso institucional sino como una pérdida irreparable de capital social— exigen que las
instancias directivas integren herramientas emergentes como la Inteligencia Artificial
Generativa (IAG) para predecir, prevenir y asegurar la permanencia del estudiantado bajo
estandares de calidad, garantizando asi la sostenibilidad de los sistemas educativos mediante
un liderazgo ético que reemplace el control burocratico por culturas auténticas de mejora
continua.

Por otra parte, desde la linea de Practica Docente y Desarrollo Profesional: Abrazar la
Incertidumbre en la Formaciéon Continua, se constata que la complejidad del aula moderna
exige una deconstruccion profunda de las metodologias tradicionales, una transformacion que,
sin embargo, se ve constrefida por obstaculos estructurales como la inmediatez social —que
reduce el tiempo de planificacion— y la carencia de competencias digitales especificas para
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una inclusién efectiva. Ante estas limitaciones, la evolucién pedagogica no puede ser un acto
aislado, sino que requiere que la formacion inicial y continua del profesorado fomente
activamente la reflexién critica y la disrupcion, permitiendo asi a dicho colectivo habitar y
gestionar la incertidumbre de los entornos educativos contemporaneos.

Un ejemplo elocuente de esta disrupcion se halla en la integracion de la creacion artistica
dentro de la formacion docente universitaria, donde romper con los guiones preestablecidos
expone al futuro profesorado a una incertidumbre emocional que, lejos de constituir un
obstaculo, actia como un motor catalizador para la adquisiciéon de habilidades blandas, la
colaboraciéon y la empatia. Esta apertura hacia lo emergente exige, correlativamente,
transformar de manera profunda las creencias evaluativas del profesorado; un ambito donde
la investigacion aun demuestra la persistencia de una "racionalidad técnica" volcada casi
exclusivamente en la medicion, el control y la calificacion sumativa. Por tanto, transitar hacia
un modelo formativo y autoformador —en el cual la retroalimentaciéon permita al alumnado
comprender y autorregular su propio aprendizaje— deja de ser una mera opcion metodoldgica
para convertirse en un imperativo ético indispensable para la consolidacion de una pedagogia
auténticamente humanizadora.

En esa misma linea, el eje de Educacion Inclusiva y para la Igualdad: La Justicia Social como
Practica Institucional evidencia que la escuela dista de ser un espacio neutro, en tanto opera
de manera constante reproduciendo o desafiando las jerarquias sociales. Desde la sociologia
de Pierre Bourdieu, se comprende que fendmenos como la alfabetizacién constituyen practicas
sociales atravesadas por profundas desigualdades en el acceso a la cultura escrita, una
realidad ante la cual iniciativas como el programa PIBID en Brasil demuestran la necesidad de
un profesorado que actue como mediador cultural intencional, capaz de democratizar el acceso
a los bienes simbdlicos y al capital cultural valorizado socialmente, sin que ello implique
descalificar los saberes previos que las infancias portan desde sus contextos de origen.

Esta urgencia de equidad se extiende de forma critica a la dimensién de género, donde la
inclusion actual exige confrontar el impacto de nuevos agentes de socializacién, tales como el
elevado consumo de pornografia mainstream entre el profesorado en formacion, un fenémeno
directamente correlacionado con mayores indices de sexismo hostil y benévolo que perpetua
actitudes que reproducen asimetrias de género. Para desarticular esta violencia tanto
simbdlica como material, resulta ineludible implementar una educacién sexual critica,
emancipatoria y descolonizadora que, inspirada en los postulados de Freire y Foucault,
funcione como una pedagogia transgresora que permita a las juventudes problematizar la
heteronormatividad y los discursos hegemonicos. De este modo, la educacion se instituye
como una plataforma promotora de ciudadania activa y democratica, continuando una histérica
conquista de espacios que fue liderada por las propias mujeres quienes, ya desde las Escuelas
Normales de los siglos XIX y XX, instrumentalizaron disciplinas inicialmente marginadas como
la musica para forjar identidades profesionales, acceder al espacio publico y sentar las bases
del activismo contemporaneo.

Por su parte, la linea de Educacién Cientifica, Competencia Digital e Inteligencia Artificial
precisa como la revolucion digital ha transformado la arquitectura misma del conocimiento,
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situando a la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) no como una simple herramienta, sino
como un coautor cognitivo que exige repensar el significado profundo del aprendizaje. Ante
este panorama, politicas prohibitivas como el veto a las pantallas o a los dispositivos moéviles
en las aulas resultan insuficientes; por el contrario, la escuela debe constituirse como el
espacio por excelencia para la alfabetizacion mediatica, capacitando al estudiantado en el
desarrollo de un pensamiento critico y cientifico capaz de combatir la desinformacion.

Esta reconfiguracion metodolégica se manifiesta con claridad en la educacién superior —como
se observa en los talleres de disefio arquitectonico—, donde la IAG cataliza dinamicas de
aprendizaje colaborativo y distribuido que, lejos de aislar al alumnado, propician una
interaccién horizontal en la cual el conocimiento se negocia colectivamente y el profesorado
se erige en un mediador critico entre la creatividad humana y la I6gica algoritmica. No obstante,
para que esta innovacion sea sostenible, se requiere de marcos normativos robustos, en tanto
que la integracién de la IA en la evaluacion educativa demanda una estricta regulacion ética.
Bajo esta premisa, resulta imperativo establecer directrices que garanticen la equidad, evaluen
los sesgos algoritmicos, protejan los datos personales y, fundamentalmente, aseguren el
derecho del alumnado a la explicabilidad y a la revisibn humana, impidiendo que el juicio
pedagogico sea delegado a la maquina.

Finalmente, a nivel estructural, programas como Gestdo Presente en Brasil reflejan cdmo la
transicion hacia un gobierno digital puede fortalecer la gestion escolar, siempre que dicha
modernizacién técnica vaya acompafada de politicas publicas orientadas a superar las
severas desigualdades de infraestructura que aun limitan el acceso pedagdgico real en
contextos vulnerables.

Por ultimo, desde el eje de Sostenibilidad Ambiental y Competencia Global: Hacia una
Ciudadania Planetaria, se postula que el paradigma educativo del siglo XXI debe responder a
la profunda interdependencia de los grandes retos globales. Bajo esta perspectiva, las politicas
educativas ya no pueden limitarse a métricas de alcance estrictamente local, sino que deben
alinearse con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 2030, asumiendo la
sostenibilidad y la equidad global como metas transversales. En este sentido, la
internacionalizacién del curriculo surge como una estrategia democratizadora que, al superar
la vision elitista que limitaba lo internacional a la movilidad fisica de unos pocos, promueve
iniciativas como el Sello de Competencia Global de la Red Universitaria Mutis (RUM) en
Colombia, orientadas a integrar dimensiones interculturales y globales para la totalidad del
estudiantado. Desarrollar dichas competencias implica, por tanto, formar una ciudadania capaz
de dialogar asertivamente en contextos multiculturales para avanzar hacia una interculturalidad
critica, asi como reflexionar sobre las dinamicas internacionales para proponer soluciones
creativas a los desafios sociales y climaticos. Se trata, por tanto, de un propésito donde la
cooperaciéon interuniversitaria y el trabajo en red se constituyen como mecanismos
constructores de confianza institucional y de capacidades compartidas, demostrando que la
accion frente al desarrollo sostenible es, fundamentalmente, una responsabilidad colectiva.

A modo de epilogo, la transformacion de los sistemas educativos en sus distintos niveles de
enseflanza requiere, en definitiva, un abordaje sistémico. Las politicas de Estado —
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especialmente en el contexto iberoamericano— deben comprender que la integracion ética de
la inteligencia artificial, la capacidad institucional para desarticular el sexismo y la desigualdad
estructural, y el compromiso con la sostenibilidad global son piezas de un mismo engranaje.
La academia y sus integrantes asumen, asi, la responsabilidad ineludible de forjar un curriculo
donde la tecnologia se situe al servicio de la humanidad y donde la pedagogia recupere su
vocacion originaria: constituirse como el acto mas profundo de libertad, justicia y esperanza.

Francisco Garate Vergara
Andreea Gabriela Pana
Mario Martin Bris
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RESUMEN
Los profesores universitarios enfrentan cambios constantes impulsados por la inmediatez y las tendencias

laborales y sociales. Con ello, las competencias adquiridas en su formacion resultan insuficientes para abordar
los retos del siglo XXI, dada la complejidad y diversidad de los escenarios educativos. Desde este contexto, se
requieren competencias pedagodgicas y digitales en el profesorado para alcanzar los fines de la educacién, que
implican transformaciones en la practica docente universitaria. Por tanto, el objetivo de esta investigacion fue
identificar las transformaciones que se requieren en las competencias docentes para afrontar los desafios
educativos, desde la perspectiva de expertos latinoamericanos. Para su abordaje se siguié una metodologia
cualitativa, con un disefio fenomenoldgico. El instrumento consistié en una entrevista semiestructurada, disefada
a partir de planteamientos orientadores del contexto. Entre los resultados, se destacan cinco rasgos principales
para ensefiar en un mundo en constante cambio. Asimismo, se acentuan las brechas de desigualdad, inclusién
y equidad en educacion. Finalmente, la trasformacién de las competencias pedagdgicas se fortalece desde la
investigacion, la formacion en el posgrado y el intercambio de redes académicas.

PALABRAS CLAVE: Competencias pedagodgicas, Educacién superior, Formacion docente, Practica docente.

ABSTRACT

University professors face constant changes driven by immediacy and evolving labor and social trends.
Consequently, the skills acquired during their training are insufficient to address the challenges of the 21st century,
given the complexity and diversity of educational settings. In this context, pedagogical and digital competencies
are required for faculty to achieve the goals of education, which entail transformations in university teaching
practices. Therefore, the objective of this research was to identify the transformations required in teaching
competencies to meet educational challenges, from the perspective of Latin American experts. A qualitative
methodology with a phenomenological design was used. The instrument consisted of a semi-structured interview,
designed based on contextual guiding principles. Among the results, five key characteristics for teaching in a
constantly changing world stand out. Furthermore, the research highlights the gaps in inequality, inclusion, and
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equity in education. Finally, the transformation of pedagogical skills is strengthened through research,
postgraduate training, and the exchange of academic networks.

KEYWORDS: Pedagogical competencies, Higher education, Teacher training, Teaching practice.

INTRODUCCION

La educacion del siglo XXI se enfrenta a diversos retos y desafios impulsados por una
sociedad interconectada y globalizada, que exige una transformacién de las competencias
pedagogicas en el profesorado universitario para alcanzar los fines de la educacion. Esta
realidad educativa ha dejado en evidencia que las competencias del profesorado
desarrolladas a lo largo de su formacion, resultan insuficientes para responder con pertinencia
a las actuales necesidades del contexto; dada la complejidad de los escenarios educativos, la
profunda reestructuracion de las formas de convivencia, trabajo y comunicacién y los cambios
constantes impulsados por la inmediatez, la tecnologia, la globalizacion y nuevas ideologia.

Ante este escenario el profesorado universitario ha reconfigurado su practica docente, a partir
de los cambios emergentes del contexto. Estas innovaciones en la practica del profesorado,
requieren del desarrollo de competencias pedagdgicas que transitan hacia el “desarrollo de
habilidades blandas y para el empoderamiento y en el uso de la tecnologia, digitalizacion e
inteligencia artificial; asi como, en la calidad y pertinencia de los contenidos que se ensefian
y en el cuidado del bienestar del estudiante” (Croda et al., 2023, p.7).

En este sentido, la trasformacion de las competencias pedagdgicas se ha transversalizado
con la digitalizacion para responder con pertinencia a la complejidad del siglo XXI. Esto, ha
implicado cambios sustanciales en la manera en coOmo se ensefia y se aprende en el aula
universitaria, pues particularmente la practica docente se resignifica en el ambito de la
ensefanza, el aprendizaje, la evaluacion (Silva et.al, 2023), y en el empoderamiento de los
estudiantes y su compromiso activo.

Asimismo, estas transformaciones en la labor docente requieren de una formacion para el
desarrollo de competencias pedagdgicas, acordes a las exigencias del entorno, donde el
estudiante esté al centro del proceso educativo y las estrategias de ensefianza se innoven, a
partir de las necesidades, desafios contextos, intereses y capacidades de cada uno de los
alumnos (Marquez, 2024).

Este desarrollo de competencias pedagodgicas implica un conjunto de “conocimientos,
habilidades, actitudes, comprensiones y disposiciones cognitivas, socioafectivas y
psicomotoras de manera adecuada que se relacionan entre si para que se facilite el
desempefio flexible, eficaz y consentido de actividades en el contexto casi nuevo y desafiante”
(Fernandez y Carrizales, 2024, p.464.).
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Por tal motivo, esta transformacion en el ambito de las competencias pedagogicas situa al
docente ante el desafio de desplegar estrategias innovadoras y desafiantes, mediante
entornos de aprendizaje (Veytia y Barrios, 2023), que favorezcan el pensamiento critico, el
liderazgo, el aprendizaje cooperativo, la responsabilidad social y ética, y el uso de la
inteligencia artificial; entre otras habilidades necesarias para un aprendizaje autonomo y
resiliente para el siglo XXI. Para Uyaguari et al., (2025), estas transformaciones pedagdgicas:

Han redefinido el concepto de ensefianza, impulsando un cambio profundo en la forma en que
los conocimientos son transmitidos, adquiridos y aplicados [..] La educacion ha pasado de ser
un proceso rigido y estructurado a convertirse en una experiencia flexible e interactiva, donde
la tecnologia permite adaptar los contenidos a las necesidades especificas de cada
estudiante” (p.255)

Finalmente, ante los desafios del contexto y las experiencias de formacién del profesorado es
importante reconocer qué adaptaciones, cambios e innovaciones en las competencias
pedagogicas permean la practica educativa en el ambito universitario. Por tal motivo, el
objetivo en esta investigacion versa en identificar las transformaciones que se requieren en
las competencias pedagogicas para responder con pertinencia a la complejidad de los
escenarios educativos actuales.

METODOLOGIA

La investigacion se fundamentd en una metodologia cualitativa, con un disefio
fenomenoldgico, con el propdsito de conocer las experiencias docentes que le han implicado
al profesorado universitario trasformaciones en sus competencias pedagdégicas. La muestra
se conformd por 14 académicos expertos en innovacién educativa provenientes de
universidades publicas y privadas en el contexto latinoamericano, seleccionados por su amplia
trayectoria académica.

Para la recoleccion de datos, se disefid una entrevista semiestructurada que considero tres
categorias de analisis: rasgos de la educaciéon del siglo XXI, desafios de la educacion del
siglo XX1 y experiencias de formacion del profesorado. Asimismo, con el fin de asegurar una
perspectiva iberoamericana, el instrumento de entrevista fue validado por especialistas
pertenecientes a instituciones de educacién superior de Espana, México, Chile y Colombia.

La primera categoria indago en los rasgos de la educacion que evidencian las necesidades
del contexto y las condiciones actuales del profesorado para responder con pertinencia a la
complejidad y diversidad de los escenarios educativos. La segunda categoria profundizé en
los retos y desafios del profesorado en el contexto universitario para alcanzar los fines de la
educacion; asi como, en las competencias pedagogicas y digitales que han reconfigurado su
practica docente; a partir de las necesidades de sus estudiantes y de las tendencias
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educativas. La tercera categoria indagd en las experiencias de formacién docente y en las
necesidades formativas del profesorado para el desarrollo de sus competencias pedagogicas.

A continuacion, en la tabla 1 se desglosan las categorias de analisis y los planteamientos
orientadores, que conformaron el instrumento de recoleccion de datos:

Tabla 1.

Categorias de analisis y planteamiento orientadores
Planteamientos orientadores

Rasgos de la educacién del

siglo XXI1 " Condiciones actuales del contexto
Categorias
de " Fines de la educacion
analisis Desafios de la educacion del = Competencias  pedagogicas vy
siglo XXI digitales (Trasformaciones)
Experiencias de formacion " Experiencias profesionales
del profesorado. " Formacion docente universitaria

La fase de recoleccién de datos, se realiz6 mediante sesiones sincronas de 50 minutos, a
través de la plataforma Google meet. En este didlogo se reafirmé el compromiso ético para
resguardar y proteger la informacion obtenida de cada participante. Finalmente, la técnica de
analisis siguidé la propuesta metodoldgica de Straus y Corbin (2002), mediante un proceso de
codificacion que permitié explicar las trasformaciones de las competencias del profesorado
universitario, a partir de las tres categorias sefaladas.

RESULTADOS

Rasgos de la Educacion del Siglo XXI

Para responder a la complejidad del contexto, los hallazgos sefalan cinco rasgos principales
de la educacion del siglo XXI, que permean las adaptaciones y transformaciones en las
practicas del profesorado y reconfiguran el rol docente universitario: a) el estudiante al centro,
b) uso e implementacion de inteligencias artificiales c¢) humanizaciéon, a través de la
educacion, d) adaptacion y flexibilidad, e) educacion para la vida.

El primer rasgo destaca la necesidad de que el profesorado universitario despliegue sus
estrategias pedagodgicas, colocando al centro del proceso educativo al estudiante. Para
favorecerlo, es indispensable que identifique sus necesidades de aprendizaje y flexibilice su
proceso de ensefianza. En este tenor, los resultados senalan que “el primer gran desafio es
deconstruir lo que se ha aprendido en educacion, para construir nuevos procesos que reflejen
las realidades del estudiante, donde el alumno sea el protagonista” (Luna, comunicacion
personal, 24 de septiembre de 2025).
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Por otra parte, la incorporacion de la inteligencia artificial en los procesos y practicas docentes,
es otro rasgo significativo, ya que su uso responde a una realidad global. De acuerdo con los
resultados, “la incorporacion de la tecnologia y el uso de la inteligencia artificial suponen un
avance para el desarrollo humano. Por consecuente, el profesorado debe incorporar en su
practica docente herramientas digitales en el aula y ensefiar a los estudiantes a como aprender
con ellas” (Rodriguez, comunicacién personal, 25 de agosto), ante un mundo cambiante.

De igual manera, un tercer rasgo se centra en la humanizacion de la practica educativa, una
prioridad emergente ante la intensa estimulacion digital que dificulta el reconocimiento de la
realidad y el encuentro “cara a cara” con distintas personas. En este contexto, resulta
imperativo que la tarea docente fomente espacios de empatia, escucha activa y dialogo
colaborativo y priorice el acercamiento, desde la practica docente a contextos vulnerables para
consolidar una ensefanza humana, resiliente y transformadora.

Otro rasgo determinante, es la adaptabilidad del docente para enfrentar la creciente
complejidad y diversidad de los escenarios educativos. Este atributo exige una flexibilidad
pedagogica para que el profesorado universitario se desempefie de manera innovadora en
contextos desafiantes, ya que “en el aula el maestro disefia experiencias desafiantes y el
alumno descubre el aprendizaje acompanado del maestro (Rodriguez, comunicacion
personal, 14 de agosto de 2025).

Finalmente, resulta imperativo que la practica docente se oriente a empoderar al estudiante,
mediante el desarrollo de la capacidad de aprender a lo largo de la vida, permitiendo el
desarrollo de habilidades cognitivas, sociales y emocionales para actuar con pertinencia y
criticidad ante situaciones del contexto.

Desafios de los fines de la educacion

Un desafio para alcanzar los fines de la educaciéon consiste en disminuir la brecha de
desigualdad. No obstante, los resultados sugieren que no basta con incrementar el acceso y
la cobertura si no se garantiza una calidad educativa, que forme integralmente a los
estudiantes. Por tanto, el reto para alcanzar los propdsitos educativos se centra en consolidar
una educacion inclusiva y equitativa que sea sensible a las capacidades y diferencias del
estudiantado.

De la misma manera, es importante que los profesores cuenten con elementos para brindar
una educacion de calidad pues “aunque la cobertura es amplia, no existe personal con las
competencias para brindar una educacién para todos, que considere sus contextos, estatus
social, religion, género, ideologia entre otros elementos culturales” (Bafiuelos, comunicacion
personal, 20 de julio de 2025).

Asimismo, las tendencias y rasgos educativos del contexto, asi como los desafios para el

profesorado han demandado un replanteamiento en las competencias pedagodgicas.
Particularmente, las trasformaciones del profesorado, destacan en una exploracion de las
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inteligencias artificiales en diferentes plataformas y herramientas (Redecker, 2020), y su
integracion en el aula favoreciendo la inclusion educativa. En este sentido, los hallazgos
destacan que el uso de la inteligencia artificial favorecer que el profesorado transite hacia
metodologia activas y personalizadas, que “han permitido que el estudiante aprenda a su
ritmo, y segun sus diferencias, promoviendo su aprendizaje autonomo” (Rodriguez,
comunicacion personal, 14 de agosto de 2025).

Cabe afiadir, que ante los desafios y tendencias educativas, las transformaciones de las
competencias residen en el trabajo colaborativo, en una mirada profesional colectiva e
incluyente, en el itinerario formativo, en las adecuaciones curriculares ante el contexto, en el
fortalecimiento de la profesionalizacién, a partir de las experiencias docentes; asi como, en la
generacion del conocimiento relevante dia a dia en clase, en una evaluacion pertinente, en la
gestidon de procesos y practicas educativas y en el acompafiamiento al alumno. En sintesis,
los principales cambios versan en la reflexion de la practica docente y en el didlogo continuo
“para comprender como lo esta realizando el otro como un referente para la propia
transformacién” (Luna, comunicacion personal, 24 de septiembre de 2025).

Este fortalecimiento y cambios en las competencias pedagdgicas se apoya en la investigacion
permanente, la formacién de posgrado y el intercambio en redes académicas y comunidades
profesionales de aprendizaje; ya que, segun los hallazgos, estos espacios permiten un dialogo
reflexivo y la construccion de un liderazgo compartido para enfrentar a los nuevos escenarios
educativos.

Experiencias de Formacion del Profesorado

Responder a los desafios educativos del siglo XXI requiere de una formacién docente puntual
que brinde al profesorado las herramientas necesarias para responder a los retos educativos
actuales. En esta formacion resulta prioritario que las Instituciones de Educacion Superior
(IES) brinden las condiciones y recursos necesarios para la trasformacion de las competencias
pedagogicas, ya que desde las voces de sus protagonistas “la capacitacion brinda las
herramientas oportunas para abordar la complejidad en el aula, por ello, es necesario que
las instituciones apuesten por programas de formacion en posgrado” (Rodriguez,
comunicacion personal, 25 de agosto).

Por otra parte, los resultados revelan que si bien el profesorado universitario posee
competencias pedagogicas que ha desarrollado a lo largo de su formacion, existe una
necesidad imperativa de adoptar modelos complementarios que trasciendan el desarrollo de
éstas para enfocarse en un aprendizaje centrado en la realidad educativa. En sus testimonios®
no se trata de centrarse en los que un estudiante puede hacer de manera inmediata, sino en
aquello que necesita comprender’ (Bafuelos, comunicacion personal, 20 de julio de 2025).
En consecuencia, la transformacion de la practica debe orientarse a un acompanamiento, que
muestre a un estudiante como cambiar su realidad en vias de mejora, promoviendo la justicia
social, la equidad y el desarrollo sostenible (UNESCO, 2022). Por ende, se requiere una
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capacitacion docente que aborde estas tematicas dentro de las lineas de formacion del
profesorado.

En otra experiencia, los hallazgos confirman que la formaciéon de posgrado, especificamente
los estudios de doctorado en contextos internacionales, funge como un elemento esencial para
el desarrollo de competencias pedagogicas y la capacidad de innovacién en el profesorado
universitario. Los testimonios, destacan que el disponer de espacios deliberados para la
reflexion y el "pensar la practica" permite que el docente reconfigure su rol docente, logrando
una transformacion personal y profesional que impacta directamente en su desempeno en el
aula.

Por ultimo, la investigacion revela que la transformacion de las competencias pedagdgicas se
sustenta en un compromiso con el desarrollo profesional continuo, manifestado a través de la
asistencia a congresos y conferencias que favorecen el intercambio de saberes académicos.
Los resultados también destacan, que la formacidén especializada en diversas areas del
conocimiento y el acompafamiento docente permite al profesorado universitario adquirir
herramientas criticas para reflexionar sobre la practica educativa, desde una perspectiva
sistémica.

Estas experiencias formativas son fundamentales para que el docente disefie estrategias
pertinentes y realice adecuaciones a su practica docente que respondan a las necesidades
del entorno. De este modo, la formacién docente se consolida como un proceso dinamico, de
reflexion de la practica y de actualizacién constante, orientada a alcanzar los objetivos de la
educacion del siglo XXI.

CONCLUSION

Resulta fundamental que el profesorado busque una formaciéon orientada a los fines
esenciales de la educacion, los cuales se centran en el desarrollo integral de la persona. Por
ello, la formacién docente debe transitar hacia un desarrollo de competencias pedagdgicas,
que priorice el bienestar del estudiante y su capacidad para responder con criticidad ante las
situaciones de su contexto.Asimismo, es imperativo comprender que la transformacién de una
competencia no implica sustituir, sino una mejora continua, a partir de lo que se esta
realizando en el aula. Esta transicion de las competencias pedagogicas implica un proceso
dinamico de reflexion sobre la propia practica, donde el docente construye nuevos procesos
que reflejen la realidad del estudiante. Se trata de resignificar la ensefianza, el aprendizaje y
la evaluacién a través de un dialogo continuo con otros profesionales, que sirva como referente
para la mejora continua.

Bajo esta premisa, se hace necesaria una transformacion profunda en el proceso de
ensefianza aprendizaje. Este cambio supone generar experiencias significativas y de
encuentro, donde se desarrollen habilidades blandas, se empodere al estudiante y se
implemente de forma ética la inteligencia artificial. Estas nuevas competencias deben permitir
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al profesorado desplegar estrategias innovadoras que fomenten el pensamiento critico, el
liderazgo y la responsabilidad social en un entorno desafiante.Finalmente, la reconfiguracion
de este perfil docente se sustenta en el compromiso con el desarrollo profesional continuo, la
investigacion y el intercambio en redes académicas. En este sentido, el fortalecimiento de las
competencias pedagogicas se ve potenciado por la formacidén de posgrado y la participacion
en comunidades de aprendizaje que brinden espacios deliberados para pensar la practica
educativa.

En conclusion, el siglo XXI requiere que el docente se asuma como un profesional en
constante actualizacion, capaz de realizar trasformaciones a su practica docente de forma
innovadora, que contribuyan a su desarrollo profesional y a la transformacion social; asi como
en la mejora de su perfil docente universitario, que constituya su marco de actuacion para el
despliegue de competencias pedagogicas que fortalezcan la ensefianza y el aprendizaje de
los universitarios.
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RESUMEN

Esta investigacion presenta una reflexion critica sobre el papel de la creacion artistica en la formacion inicial del
profesorado, enmarcada en una experiencia docente desarrollada en la Facultad de Educacion de la Universidad
de Alcala en los ultimos afos. A través de un analisis cualitativo por categorias: lo personal, lo relacional, lo
competencial y lo creativo; se profundiza en como las creaciones artisticas generadas en el aula pueden actuar
como motor de transformacién educativa y agente potencialmente disruptivo en los procesos de ensefanza-
aprendizaje. Los resultados evidencian cémo estas acciones promueven aprendizajes significativos, construyen
vinculos colaborativos y favorecen una mirada critica y reflexiva hacia la futura practica docente.

PALABRAS CLAVE Creacion-investigacion-innovacion, Aprendizaje colaborativo, activo y significativo, Aprendizaje
basado en la creacion, Investigacion basada en las artes.

ABSTRACT

This research presents a critical reflection on the role of creativity in initial teacher education, framed within a
teaching experience developed in the Faculty of Education at University of Alcala in recent years. Through a
qualitative analysis based on categories —personal, relational, competence-based and creative— it explores how
artistic creations generated in the classroom can act as a driver of educational transformation and as a potentially
disruptive agent in teaching-learning processes. The results show how creativity fosters meaningful learning, build
collaborative bonds, and encourages a critical and reflective perspective toward future teaching practice.

KEYWORDS Creation-research-innovation, Collaborative, Active, and Meaningful Learning, Creation-Based
Learning, Arts-Based Research.

INTRODUCCION

El marco tedrico que sustenta la incorporacidon de la creacion artistica en las aulas de
magisterio parte de la consideracién de la educacién como un proceso cultural, experiencial y
transformador. Desde esta perspectiva, el aprendizaje basado en la creacién se define como
una vivencia educativa en la que se busca transmitir a la comunidad una idea, un sentimiento
0 un aprendizaje a través de lenguajes artisticos, otorgando al proceso la misma relevancia
que al resultado. Este enfoque promueve un aprendizaje activo y significativo que integra
creatividad, investigacion e innovacion (Caeiro-Rodriguez, 2018).

23


https://orcid.org/0000-0001-8370-3569

En coherencia con ello, Hernandez (2008) sostiene que toda actividad artistica implica
simultaneamente un proposito investigador y una finalidad pedagogica, ya que las artes
constituyen un método de analisis de contenidos culturales al articular formas de conocimiento
tanto cognitivas como emocionales. En esta linea, el uso de lenguajes artisticos potencia la
imaginacion y el empleo de metaforas para ofrecer nuevas miradas sobre cuestiones sociales
y contenidos académicos. Se trata de una herramienta experimental que proporciona libertad
expresiva y genera significados poliédricos (Valero & Rodriguez, 2022).

Desde esta concepcidn, la educacion se entiende como un producto cultural en el que
estudiantes y profesorado se convierten en creadores de proyectos artisticos colaborativos
capaces de generar espacios socio-politicos para abordar problematicas contemporaneas
(Acaso & Megias, 2017). La formacion artistica en las titulaciones de magisterio contribuye asi
al desarrollo integral del futuro docente, favoreciendo destrezas, actitudes y valores vinculados
a la inclusion social, el respeto por la diversidad, la cooperacién y el desarrollo sostenible
(Leuke & Gutiérrez, 2024). Asimismo, fortalece habilidades cognitivas propias del ambito
artistico, como la atencién, la memoria, la escucha activa y el trabajo en equipo (Barba, 2020).

El énfasis en el trabajo colaborativo implica, ademas, una redefinicion del rol docente. Tal
como sefiala Miranda (2022), el profesorado asume una funcion de guia del proceso creativo,
aprendiendo a descartar propuestas sin deslegitimar al alumnado, evitando conclusiones
cerradas y compartiendo sus propias dudas como parte de la investigacion colectiva.

La presentacion ante el publico de las creaciones conecta con la nocién de aula expandida,
en la que se fortalecen los vinculos entre la universidad y otras entidades culturales,
educativas y ciudadanas, y se entrelazan las miradas de quienes crean y quienes observan
(Ugena, 2022). Este planteamiento concibe la educacibn como una herramienta para
garantizar la sostenibilidad y el acceso al patrimonio cultural inmaterial (Martinez-Rodriguez,
2021).

En este contexto, la creacion artistica se entiende como un proceso potencialmente disruptivo
al introducir transformaciones sustanciales en el modelo de ensefianza-aprendizaje. Este
formato favorece el aprendizaje interdisciplinar, amplia los modos de investigacion vy
transmision del conocimiento, incorpora lenguajes escénicos alejados de lo exclusivamente
textual, puede apoyarse en repositorios digitales, promueve interacciones significativas,
permite evaluar tanto el proceso como el resultado y exige compromiso y responsabilidad
individual y colectiva, incrementando asi la motivacion del alumnado (Heldberg & Freebody,
2007, citado en Ocafia-Fernandez et al., 2020).

Por ultimo, la creacion artistica en las aulas de magisterio se vincula con el concepto de capital
cultural desarrollado por Pierre Bourdieu y sus colaboradores en sus estudios sobre el sistema
escolar francés. Dicho capital, adquirido mayoritariamente en el entorno familiar y distribuido
de manera desigual entre los distintos estratos sociales, resulta determinante en los resultados
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académicos y condiciona la capacidad de disfrute y apreciacién del arte (Vazquez, 2002). En
coherencia con esta teoria, la incorporacion sistematica de practicas artisticas en la formacién
docente universitaria puede contribuir a contrarrestar desigualdades socioculturales,
democratizando el acceso, la comprension y la valoracién de las manifestaciones artisticas.

En los ultimos anos, desde la asignatura Creacion del repertorio para el aula: elaboracién de
materiales didacticos adaptados a la etapa de Educacion Infantil, perteneciente a la mencién
Expresion Artistica Integral para Educacion Infantil del Grado en Magisterio de Educacion
Infantil, se han desarrollado diversas propuestas escénicas. Algunas de ellas se han
enmarcado en Proyectos de Innovacién Docente, mientras que otras han surgido a partir de
la colaboracién con profesorado de distintas asignaturas de las areas de Musica y de Didactica
de la Expresidon Musical.

Las propuestas desarrolladas en estos afnos no responden a un guion preexistente: no se
interpretan obras de compositores a modo de concierto tradicional, ni se reproducen
coreografias ya creadas, ni se ponen en escena textos dramaticos previamente escritos. Por
el contrario, se trata de creaciones originales generadas en el aula como resultado de un
proceso colaborativo del alumnado bajo la orientacion y direccion del profesorado. Es
precisamente este proceso de creacion el que provoca un efecto disruptivo en los discentes,
aspecto que se va a exponer y analizar en este trabajo.

Las propuestas escénicas elaboradas en colaboracion con el profesorado de las areas
musicales dieron lugar a tres conciertos didacticos: Barrococada, Un paseo por el clasicismo
y Concierto decimononico. Estos conciertos interactivos, dirigidos al publico escolar,
comparten como rasgo comun la recreacion del entorno histoérico, cultural y artistico de cada
periodo musical. A partir de figuras y acontecimientos reales, se recrean situaciones y
encuentros imaginados entre estos personajes, al mismo tiempo que se plantean propuestas
musicales en torno a obras de distintas compositoras y compositores.
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llustracion Cartel disefiado y realizado por la alumna Sara Valles
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Asimismo, en el marco de Proyectos de Innovacion Docente, se han desarrollado otras tres
propuestas escénicas. La primera se integro en el proyecto Ensefio igualdad aprendiendo
entre iguales, donde las artes escénicas se utilizaron como vehiculo de sensibilizacion frente
a la estereotipia y la violencia de género, a través de dos creaciones centradas en las
relaciones toxicas y la violencia de género en las redes sociales. La segunda formé parte del
proyecto Los plasticos no han venido para quedarse, desde donde se promovioé una mirada
critica hacia el uso inadecuado del plastico en la vida cotidiana. En este caso, el escenario
representaba una playa repleta de residuos, donde los personajes, que se expresaban
mediante percusion con objetos desechados, disfrutaban de su ocio sin percibir la imagen
premonitoria de la degradacion de los espacios naturales. Finalmente, el ultimo de los
conciertos didacticos realizados hasta la fecha, Ecos postromanticos, se enmarco también en
un Proyecto de Innovacion Docente Melodias en Movimiento: Explorando la Musica a traves
de Conciertos Interactivos Bidireccionales. En esta propuesta, ademas de recrear el entorno
histdrico, cultural y artistico del postromanticismo en la linea de experiencias anteriores, se
incorpord un elemento innovador: la bidireccionalidad. El alumnado escolar que asistié como
publico no solo participd en las actividades disenadas por los estudiantes universitarios, sino
que también propuso las suyas propias, intercaladas en el discurso dramatico.

La culminacién de estos procesos se articula en tres fases: investigacién-creacion, ensayos y
presentacion ante el publico.

Durante la fase de investigacion-creacion, el alumnado inicia un proceso de documentacion
sobre la tematica de la propuesta. A partir de esta informacion, se lleva a cabo un debate
reflexivo grupal para seleccionar el material que finalmente se incorporara. Posteriormente, se
disefia la propuesta, redactando la dramaturgia o definiendo la forma mas adecuada de
transmitir el contenido, especialmente en los casos en que se emplea un lenguaje corporal o
ritmico.

En la etapa de ensayos, se concretan aspectos como la distribucion de los personajes, la
regiduria, el vestuario, el disefio del cartel y los programas de mano, la escenografia y la
utileria, dando a conocer asi al alumnado las competencias de los profesionales ligados al
mundo de las artes escénicas. Una vez asignados los roles, comienza el periodo de ensayos,
que no consiste en una mera repeticion o mejora de la propuesta, sino en un proceso de
adaptacién constante. Al tratarse de un material original y en evolucion, las acciones deben
ajustarse continuamente a los cambios que surgen al materializar la propuesta.

Finalmente, durante la presentacidén ante el publico, el alumnado recibe la retroalimentacion
directa de la audiencia, valorando los aciertos y detectando los aspectos susceptibles de
mejora. Esta experiencia constituye un espacio para poner a prueba su capacidad de
comunicacion e interaccion desde el escenario.
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METODOLOGIA

Para el desarrollo de estas acciones en las aulas de magisterio se han implementado tres
metodologias distintas y complementarias: el aprendizaje basado en la creacion (Caeiro-
Rodriguez, 2018), el aprendizaje colaborativo, activo y significativo (Carrion, 2019) y la
investigacion basada en las artes (Hernandez, 2008).

Mediante un analisis cualitativo de las diferentes etapas del proceso anteriormente descritas,
organizado por categorias -personal, relacional, competencial y creativo-, se va a mostrar
cdmo las creaciones artisticas desarrolladas en el aula, ademas de actuar como motor de
transformacion educativa, pueden funcionar como un agente potencialmente disruptivo en los
procesos de ensefanza-aprendizaje.

Las técnicas de recogida de datos empleadas han sido las siguientes: en primer lugar, a modo
de diario de investigacién, se recopilaron datos mediante la observacion directa del
profesorado. Asimismo, tras las presentaciones ante el publico, se llevaron a cabo debates
reflexivos con el alumnado para obtener informacién directa sobre sus primeras impresiones
de las actuaciones. Como tercera técnica, se proporcionaron cuestionarios al alumnado tanto
antes de iniciar la etapa de investigacion-creacion como después de las presentaciones, con
el fin de medir la repercusion de las iniciativas. Para el analisis de los datos, se ha realizado
una triangulacién constante de la informacién obtenida de las distintas fuentes.

RESULTADOS
Lo personal: compromiso, responsabilidad, autonomia, motivacion y expectativas.

El compromiso y la responsabilidad individual fluctuan durante las diferentes fases, afectadas
en ocasiones por ausencias o salidas anticipadas de los ensayos, que generan retrasos en la
integracion de correcciones y adaptaciones. Sin embargo, en todas las propuestas, ambos
indicadores aumentan significativamente conforme se acerca la presentacién ante el publico.

De la misma manera, el grado de autonomia del alumnado también presenta variabilidad
segun la persona y la tarea. La investigacion y seleccion de materiales se realiza
mayoritariamente de manera independiente, mientras que la creacion del discurso dramatico
o0 de las propuestas de lenguaje no verbal requieren un mayor acompafamiento del
profesorado. Esta dinamica también se refleja entre participantes, con algunos resolutivos
desde el inicio y otros mas dependientes del grupo.

La motivacién grupal suele mantenerse elevada desde el inicio y actua como factor impulsor
para quienes muestran menor implicacion, incentivando su preparacion y participacion. Los
cuestionarios reflejan que las altas expectativas iniciales del alumnado se consolidan tras la
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culminacion de los proyectos, evidenciando satisfaccion con la experiencia y disposicion para
participar en futuras iniciativas escénicas.

Lo relacional: emociones, sentimientos, trabajo en equipo, diadlogo y construccién
colectiva.

En determinados momentos, las incidencias habituales en cualquier trabajo colaborativo —
especialmente en contextos de creacion colectiva, donde es necesario descartar ideas y
alcanzar consensos— dan lugar a situaciones de tension emocional o pueden afectar
sensibilidades que, en algunos casos, desencadenan pequefias discusiones, conflictos,
reproches por falta de compromiso o descalificaciones por divergencia de opiniones. No
obstante, estas dinamicas también favorecen la construccion de relaciones entre el alumnado,
generando vinculos que dificilmente se establecerian en un entorno académico convencional.

Los datos obtenidos a partir de los cuestionarios muestran que, antes de iniciar los proyectos,
el alumnado manifiesta expectativas moderadas respecto al desarrollo de competencias como
comunicacion, trabajo en equipo o resolucién de problemas. Sin embargo, tras la realizacion
de las propuestas escénicas, las valoraciones se concentran mayoritariamente en los rangos
mas altos, evidenciando que la participacion en procesos de construccion creativa e
interpretacion se asocia de manera directa con el fortalecimiento de habilidades blandas.

Lo competencial: aplicacion y adquisicion de conocimientos, desarrollo de
competencias y repercusiones en la futura practica docente.

Segun los cuestionarios, la mayoria del alumnado valora que los conocimientos,
estrategias y recursos empleados durante el desarrollo de las propuestas escénicas
resultan duraderos, ya que el proceso de investigacidn-creacion, activo, practico y
significativo, junto con la responsabilidad de presentarlo ante el publico, refuerza el
aprendizaje.

En los debates posteriores a las actuaciones, los participantes subrayan la adquisicion
profunda de conocimientos y sefialan la utilidad de la experiencia para su futura labor
docente. Asimismo, practicamente la totalidad del alumnado manifiesta interés en repetir
este tipo de experiencias y recomienda su sistematizacion anual dentro de las asignaturas
correspondientes.

Lo creativo: incertidumbre en los procesos creativos.

La principal area de mejora identificada por el alumnado tras la conclusion de los procesos
es la necesidad de disponer de informacion mas detallada desde el inicio, incluyendo la
prevision del resultado final y la estabilidad de este una vez definido. La mayoria de los
participantes manifiesta haber experimentado desorientacion durante las fases de
investigacion y creacion. La ausencia de un guion preestablecido y la necesidad de
construir un hilo argumental propio genera inseguridad y dificulta la comprensién del
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alcance del proyecto hasta que no se inician los ensayos. Aunque, incluso en esa fase,
los cambios que surgen durante los ensayos, derivados de la materializacion de las ideas,
son percibidos con resistencia, mostrando una marcada necesidad de control sobre cada
aspecto de la propuesta.

Suelen aparecer tensiones emocionales como respuesta al nerviosismo del alumnado, no
solo por exponerse ante el publico, sino también por la dificultad de asumir que la creacion
artistica es un proceso de construccidon continua. Esta dinamica implica necesariamente
descartar ideas que, en un primer momento, pueden resultar atractivas, pero que al
materializarse en escena se consideran prescindibles. Los participantes muestran
resistencia a eliminar elementos que perciben como trabajo propio y tienden a considerar
cualquier modificacién de acciones previamente ensayadas como una pérdida de tiempo.
Esta reaccién se combina con una interpretacion de los cambios como sintomas de mala
organizacion del proyecto o de insuficiente liderazgo por parte del profesorado encargado
de orientar y dirigir las propuestas.

Los datos reflejan que, durante el desarrollo de los proyectos, el alumnado experimenta
con intensidad emocional la incertidumbre inherente a los procesos creativos. Asimismo,
se observa una tendencia a mostrar cautela frente a la experimentacién y al riesgo,
caracteristicas propias de la creacion artistica, lo que influye en la disposiciéon a probar
nuevas soluciones o estrategias durante las distintas fases.

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos muestran que los procesos creativos implementados en el aula
favorecen aprendizajes significativos, fortalecen vinculos colaborativos y estimulan una
mirada critica hacia la futura practica docente. Al mismo tiempo, ponen de relieve la
disrupcion emocional que provoca la incertidumbre inherente a los procesos de creacion
artistica. Este desasosiego, que en parte puede explicarse por la inexperiencia del
alumnado universitario, invita también a reflexionar sobre un rasgo mas amplio de nuestra
sociedad actual: la tendencia a buscar certezas, a priorizar la seguridad material y a
controlar todos los aspectos de la experiencia vital. La necesidad de anticipar y fijar
resultados, de documentar cada instante a través de fotografias o videos que rara vez se
revisan, refleja un deseo de conservar en lugar de experimentar, de planificar en lugar de
arriesgar.

En este contexto, no resulta extrafio que buena parte de los jovenes orienten su vida
académica hacia metas predefinidas: terminar los estudios, conseguir un empleo estable,
acceder a una vivienda, formar una familia. No se trata de cuestionar este proyecto vital,
sino de subrayar como este enfoque mayoritario contrasta con el espiritu de apertura,
exploracion y riesgo que exige la creacion artistica y que, en principio, tendria que ser afin
a estas edades. Mientras que en otras generaciones este tipo de aspiraciones coexistian
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con suefos de mayor incertidumbre —dedicarse al arte, emprender, viajar sin rumbo fijo—,
hoy parecen
haberse reducido a favor de itinerarios mas seguros y previsibles.

Precisamente por ello, el valor de estas propuestas radica en su capacidad de romper
esquemas y desestabilizar al alumnado, obligandolo a habitar un terreno incierto que,
lejos de ser un obstaculo, se convierte en motor de aprendizaje. El desconcierto inicial,
en ocasiones vivido con una gran intensidad emocional, se transforma progresivamente
en motivacion, compromiso y responsabilidad, generando experiencias de formacion
integral que dificilmente podrian alcanzarse con metodologias mas tradicionales.

Por todo lo expuesto, resulta esencial dar continuidad y sistematizar este tipo de iniciativas
de creacion colaborativa. No solo por los beneficios detectados en las distintas categorias
de analisis —personales, relacionales, competenciales y creativas—, sino también porque
constituyen un espacio transformador que interpela tanto al ambito educativo como a la
sociedad en su conjunto, ofreciendo al alumnado la posibilidad de crecer como futuros
docentes criticos, reflexivos y capaces de afrontar los retos de un mundo en constante
cambio.
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RESUMEN

Este capitulo presenta un analisis critico de la produccion cientifica sobre liderazgo pedagdégico en instituciones
de educacion superior (IES) de Iberoamérica, con el proposito de identificar sus enfoques predominantes,
principales dimensiones y vacios conceptuales. A partir de una revisién sistematica de literatura, desarrollada
bajo los lineamientos del PRISMA 2020 y basada en articulos indexados en Scopus y Web of Science, el estudio
evidencia que el liderazgo pedagogico universitario constituye un campo emergente, aun fragmentado y
débilmente institucionalizado. Los resultados muestran que la mayoria de las investigaciones abordan el
liderazgo desde perspectivas administrativas, gerenciales o académicas, relegando los procesos de ensefianza
y aprendizaje a un plano secundario. No obstante, el analisis permitié identificar cuatro dimensiones
transversales: mision y visién institucional centradas en el aprendizaje, conduccion para el aprendizaje, cultura
institucional de mejora pedagodgica y gestion estratégica de recursos para el aprendizaje. Estas dimensiones
revelan tensiones persistentes entre el discurso institucional y las practicas reales, asi como una limitada
articulacion entre liderazgo y pedagogia. En conjunto, el estudio subraya la necesidad de avanzar hacia modelos
de liderazgo pedagdgico mas coherentes, contextualizados y centrados en el aprendizaje, que respondan a las
particularidades y desafios de la educacion superior iberoamericana.

PALABRAS CLAVE: liderazgo pedagogico, educacion superior, revision sistematica, cuatro dimensiones
transversales.

ABSTRACT

This chapter presents a critical analysis of the scientific literature on pedagogical leadership in higher education
institutions in Ibero-America, with the aim of identifying its predominant approaches, main dimensions, and
conceptual gaps. Based on a systematic literature review conducted in accordance with the PRISMA 2020
guidelines and drawing on articles indexed in Scopus and Web of Science, the study shows that pedagogical
leadership in higher education constitutes an emerging field that remains fragmented and weakly institutionalized.

32


https://orcid.org/0000-0003-2305-9630
https://orcid.org/0000-0003-4702-8839
https://orcid.org/0000-0002-0488-8671

The findings indicate that most studies approach leadership from administrative, managerial, or academic
perspectives, relegating teaching and learning processes to a secondary level. Nevertheless, the analysis
identifies four cross-cutting dimensions: institutional mission and vision centered on learning, leadership for
learning, an institutional culture of pedagogical improvement, and the strategic management of resources for
learning. These dimensions reveal persistent tensions between institutional discourse and actual practices, as
well as a limited articulation between leadership and pedagogy. Overall, the study highlights the need to move
toward more coherent, contextualized, and learning-centered models of pedagogical leadership that respond to
the specific characteristics and challenges of higher education in Ibero-America.

KEYWORDS: Pedagogical leadership, higher education, systematic review, four cross-cutting dimensions.

INTRODUCCION

En las ultimas décadas, las instituciones de educacion superior (IES) de Iberoamérica han
experimentado profundos procesos de transformacion asociados a la masificacion del acceso,
la diversificacion del estudiantado, la internacionalizacién, la rendicion de cuentas y la
creciente presion por demostrar calidad y pertinencia social. En este contexto, la mejora de
los procesos de ensefianza y aprendizaje ha dejado de ser una preocupacion exclusiva del
aula para convertirse en un desafio estratégico de caracter institucional, interpelando
directamente a los modelos de liderazgo que orientan la vida universitaria (Murillo et al., 2023).

Si bien la investigacion educativa ha consolidado ampliamente el concepto de liderazgo
pedagogico en los niveles de educacién basica y media evidenciando su impacto positivo en
la mejora de la ensefanza, el desarrollo profesional docente y los aprendizajes estudiantiles,
su desarrollo en el ambito de la educacion superior continua siendo incipiente, fragmentado y,
en muchos casos, subsumido bajo enfoques de liderazgo académico, administrativo o
gerencial (Garcia-Garnica et al., 2021). Esta situacién resulta especialmente problematica en
el contexto iberoamericano, donde las universidades enfrentan tensiones estructurales entre
la tradicion académica, las demandas de innovacidn pedagogica y las exigencias de calidad
impuestas por sistemas de aseguramiento cada vez mas complejos.

Desde una perspectiva teorica, el liderazgo pedagdgico en las IES se vincula con la capacidad
institucional de situar el aprendizaje como eje central de la toma de decisiones, promoviendo
practicas docentes efectivas, procesos de evaluacion con sentido formativo y estrategias
sistematicas de desarrollo profesional del profesorado (Zepeda et al., 2021). Asimismo, este
tipo de liderazgo contribuye a la construccion de culturas universitarias orientadas a la
equidad, la inclusion y la mejora continua, favoreciendo la articulacion entre la mision y visiéon
institucionales y las practicas pedagdgicas concretas que se desarrollan en las aulas (Murillo
& Hernandez-Castilla, 2020).

En el contexto iberoamericano, caracterizado por profundas desigualdades sociales y
educativas, el liderazgo pedagogico adquiere ademas una dimension ética y politica, en tanto
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permite interrogar criticamente la rigidez curricular, acompafar procesos de formacién
basados en competencias y aprendizaje activo, y promover una universidad concebida no solo
como organizaciéon académica, sino como una comunidad que aprende y se transforma en
dialogo con su entorno social (Garcia-Garnica et al., 2021; Murillo et al., 2023). Sin embargo,
la evidencia disponible sugiere que estas aspiraciones no siempre se traducen en modelos
claros, sistematicos y conceptualmente robustos de liderazgo pedagdgico en la educacion
superior.

La literatura reciente coincide en senalar que el liderazgo pedagogico constituye uno de los
principales motores de mejora educativa en las IES, particularmente en escenarios de cambio
e incertidumbre como los que atraviesa la educacion superior iberoamericana (Bolivar, 2019).
No obstante, los estudios existentes muestran una dispersién conceptual significativa, asi
como una limitada sistematizacion de enfoques, dimensiones y practicas especificas
asociadas al liderazgo pedagdgico universitario, lo que dificulta tanto su comprension tedrica
como su implementacion institucional.

Frente a este escenario, resulta necesario realizar una revision critica y sistematica de la
produccion cientifica que permita identificar tendencias, vacios y aportes relevantes en torno
al liderazgo pedagogico en las IES de Iberoamérica. En este sentido, la metodologia PRISMA
2020 se presenta como un marco riguroso y transparente para la revision sistematica de la
literatura, al favorecer procesos de busqueda, seleccion y analisis de estudios basados en
criterios explicitos, replicables y alineados con estandares internacionales de calidad cientifica
(Page et al., 2021). La adopcion de este enfoque metodolégico permite no solo mapear el
estado del arte, sino también contribuir a la consolidacion conceptual de un campo emergente
en la investigacion educativa universitaria.

En coherencia con lo anterior, el objetivo de este estudio es analizar de manera sistematica la
produccion cientifica sobre liderazgo pedagdgico en instituciones de educacion superior en
Iberoamérica, identificando sus principales enfoques teoricos, dimensiones recurrentes y
vacios conceptuales. A partir de este objetivo general, se plantea la siguiente pregunta de
investigacion:

¢ Como ha sido conceptualizado y abordado el liderazgo pedagégico en la literatura
cientifica sobre educacion superior en Iberoamérica durante la ultima década?

METODOLOGIA

El estudio se desarrolld6 mediante una revision sistematica de la literatura, con un enfoque
cualitativo de caracter documental, orientada a analizar los enfoques tedricos, vacios
conceptuales y dimensiones recurrentes del liderazgo pedagdgico en instituciones de
educacion superior de Iberoamérica. Este disefio metodoldgico resulta pertinente para
sintetizar conocimiento en campos emergentes y conceptualmente dispersos, permitiendo una
comprension estructurada del estado del arte y aportando bases para el desarrollo tedrico
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posterior (Petticrew & Roberts, 2006). Para asegurar rigor, transparencia y replicabilidad en el
proceso, se adoptaron los lineamientos de la metodologia PRISMA 2020, ampliamente
utilizada en investigaciones educativas y sociales para la revision sistematica de evidencia
cientifica (Page et al., 2021).

La busqueda de estudios se realizé en las bases de datos Scopus y Web of Science (WOS).
Se consideraron como criterios de inclusion articulos cientificos revisados por pares,
publicados entre 2005 y 2023, en espaiol o inglés, centrados explicitamente en el liderazgo
pedagogico o enfoques afines en instituciones de educacién superior, con referencia al
contexto iberoamericano. La delimitacion temporal y linglistica responde a la necesidad de
capturar produccion reciente y pertinente, asi como de integrar aportes regionales e
internacionales relevantes para el analisis del fendmeno (Murillo & Hernandez-Castilla, 2020).

Tras el proceso de identificacion, seleccidon y elegibilidad de los estudios, se conformé un
corpus final de diez articulos, lo que evidencia la aun limitada sistematizacion del liderazgo
pedagogico en la educacion superior iberoamericana. Los trabajos seleccionados fueron
organizados en una matriz de analisis y examinados mediante analisis de contenido
cualitativo, técnica que permite identificar categorias, patrones y dimensiones conceptuales a
partir de la recurrencia y relevancia tematica de los hallazgos (Schreier, 2012). Este
procedimiento analitico favorece una lectura interpretativa y comparativa de la literatura,
contribuyendo a la construccion de una comprension integrada del liderazgo pedagogico como
proceso relacional y contextual en el ambito universitario (Miles et al., 2014).

RESULTADOS

El analisis de los estudios incluidos en la revisién evidencia que el liderazgo pedagdgico en
las instituciones de educacion superior (IES) iberoamericanas aparece de manera escasa v,
en la mayoria de los casos, de forma implicita, sin una conceptualizacién sistematica ni un
desarrollo teorico consolidado. En efecto, la mayor parte de la literatura revisada tiende a
abordar el liderazgo universitario desde enfoques administrativos, gerenciales o académicos,
priorizando dimensiones asociadas a la gestion institucional, la gobernanza o la productividad
académica, mas que a los procesos pedagodgicos y de ensefianza-aprendizaje.

No obstante, en aquellos estudios que si problematizan explicitamente el liderazgo
pedagogico en el ambito universitario, se identifican patrones conceptuales recurrentes que
permiten agrupar los hallazgos en cuatro dimensiones analiticas centrales. En primer lugar,
los estudios destacan la definicion de una misién y visién institucional centradas en el
aprendizaje, entendidas como marcos orientadores que situan la mejora pedagodgica y el
desarrollo formativo del estudiantado como ejes estratégicos de la accién universitaria. Esta
dimension aparece asociada a la necesidad de alinear los proyectos educativos institucionales
con practicas docentes coherentes y con una comprension compartida del sentido formativo
de la educacion superior.
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En segundo lugar, emerge la conduccion para el aprendizaje, vinculada al ejercicio del
liderazgo académico y docente orientado al acompafiamiento pedagdgico, la reflexién sobre
la ensefianza y la promocién de practicas educativas efectivas. Los estudios analizados
coinciden en senalar que el liderazgo pedagogico universitario no se limita a cargos formales,
sino que se expresa en dinamicas de liderazgo distribuido que fortalecen el rol del profesorado
como agente clave de la mejora educativa. En tercer lugar, se identifica el desarrollo de una
cultura institucional de mejora pedagdgica, caracterizada por la colaboracién, el aprendizaje
organizacional y la disposiciéon al cambio, elementos considerados fundamentales para
sostener procesos de innovacién y transformacion en las IES.

Una cuarta dimension refiere a la gestion estratégica de recursos para el aprendizaje,
entendida no solo en términos financieros o infraestructurales, sino también como la creacion
de condiciones organizacionales que favorezcan el desarrollo profesional docente, la
innovacion curricular y la evaluacion con sentido formativo. Estas cuatro dimensiones,
identificadas de manera consistente en el corpus analizado, coinciden con hallazgos
reportados en estudios previos que abordan el liderazgo universitario desde enfoques
pedagogicos y transformacionales, reforzando su pertinencia como base para la construccion
de un modelo de liderazgo pedagdgico contextualizado a la educacidon superior
iberoamericana (Murillo & Hernandez-Castilla, 2020).Para el analisis de la informacion por las
bases de datos globales Scopus y Web of Science se realizé la revision de acuerdo con la
cadena de busqueda:

("pedagogical leadership" OR "educational leadership" OR "instructional leadership" OR
"academic leadership") AND ("higher education" OR "tertiary education" OR "postsecondary
education" OR "university education")

Se encontraron los resultados de productos cientificos relacionados con el liderazgo. Ante un
proceso de cribado y seleccion por medio de un diagrama de flujo PRISMA se escogieron 10
estudios. Este diagrama da cuenta de un proceso sistematico, transparente y replicable para
la seleccidén de estudios sobre liderazgo pedagdgico en instituciones de educacion superior
iberoamericanas. La busqueda inicial en bases de datos indexadas de alto impacto (Scopus y
Web of Science) arrojo un total de 464 registros, lo que evidencia una produccién amplia pero
heterogénea en términos conceptuales. Tras la eliminacién de duplicados y la aplicacién de
criterios de exclusion relacionados con pertinencia tematica, tipo de documento y enfoque, se
realizd un cribado por titulo y resumen que redujo significativamente el nimero de estudios.
Posteriormente, la evaluacién de elegibilidad a texto completo permitié identificar limitaciones
recurrentes, tales como enfoques gerenciales alejados de lo pedagdgico o la ausencia de
fundamentacion empirica solida. Como resultado final, se seleccionaron 10 estudios, lo que
pone en evidencia que el liderazgo pedagodgico en educacion superior constituye un campo
emergente y aun poco consolidado, con una produccion cientifica limitada y dispersa. Este
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hallazgo coincide con lo sefalado por Page et al. (2021), quienes destacan que los procesos

PRISMA no solo permiten depurar la literatura, sino también visibilizar vacios teoricos.

FIGURA 1

Diagrama de flujo PRISMA 2020 sobre identificacion de fuentes
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Nota. Elaboracion propia a partir del proceso de busqueda, cribado y evaluacion de pertinencia de registros
extraidos de Scopus y Web of Science, siguiendo las directrices del PRISMA 2020 Statement (Page et al., 2021).

También se realizdé un analisis sobre la estructura conceptual de la investigacion por medio
del software VOSviewer que permitié tener el siguiente mapa que muestra cuan fragmentado
esta el area de estudio.

FIGURA 2

Mapa de coocurrencia de palabras clave sobre liderazgo pedagdgico en IES
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Nota. Elaboracion propia a partir de datos de Scopus y Web of Science, analizados con Bibliometrix y VOSviewer
(Aria & Cuccurullo, 2017; van Eck & Waltman, 2010). https://tinyurl.com/2cmycf8t

Los clusters identificados revelan que el liderazgo ha sido abordado principalmente desde
enfoques académicos, gerenciales y organizacionales, mientras que la dimension pedagdgica
aparece de forma secundaria o implicita. La ausencia de un nucleo conceptual claramente
centrado en el aprendizaje confirma que el liderazgo pedagdgico universitario no se encuentra
plenamente consolidado como campo tedrico, sino tensionado entre distintas tradiciones y
agendas de investigacion.

El analisis de co-ocurrencia permitio identificar cuatro clusters que evidencian la fragmentacion
conceptual del campo. El cluster verde se centra en el liderazgo académico desde roles,
trayectorias profesionales y desigualdades estructurales, entendiendo el liderazgo como
posicion de poder mas que como proceso pedagogico. El cluster dos agrupa estudios sobre
practicas educativas y gestion escolar, principalmente asociados a la toma de decisiones y a
respuestas instrumentales frente a contextos de crisis como la COVID-19, con escasa
problematizacion del liderazgo pedagdgico universitario. El cluster azul articula
investigaciones de caracter tedrico y revisiones sistematicas orientadas a la conceptualizacion
del liderazgo pedagdgico y a la identificacion de vacios y tensiones del campo. Finalmente, el
cluster cuatro aborda el desarrollo del liderazgo y su relacion con el desempefio institucional,
enfatizando resultados organizacionales e impacto en docentes, mas que en los procesos de
ensefanza y aprendizaje.

Los hallazgos de esta revision sistematica confirman que el liderazgo pedagdgico en las
instituciones de educacion superior (IES) iberoamericanas continia configurandose como un
constructo emergente, fragmentado y débilmente institucionalizado, frecuentemente
subsumido bajo enfoques de liderazgo académico, gerencial o administrativo. Esta situacion
no responde Unicamente a una ausencia conceptual, sino que refleja una orientacion historica
de la universidad hacia la gestion organizacional, la productividad académica y la rendicién de
cuentas, en detrimento de una conduccion explicita de los procesos pedagogicos y del
aprendizaje (Bolivar, 2019; Murillo & Hernandez-Castilla, 2020). En este sentido, la escasa
presencia del liderazgo pedagdgico no puede interpretarse como una omisién accidental, sino
como el resultado de prioridades institucionales que han situado la ensefianza en un plano
secundario frente a otras funciones universitarias.

No obstante, los estudios analizados coinciden en reconocer que el liderazgo pedagodgico
constituye un factor estratégico para la mejora de la calidad educativa universitaria, en la
medida en que permite articular la misién y vision institucionales con practicas docentes,
innovacion curricular y desarrollo profesional del profesorado. Esta convergencia teodrica
refuerza la idea de que el liderazgo pedagdgico no se limita a una funcioén directiva formal,
sino que opera como un dispositivo articulador entre los niveles estratégico, académico y
pedagogico de la institucidon (Garcia-Garnica et al., 2021; Zepeda et al., 2021).
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Sin embargo, la discusion también pone de relieve una tension estructural persistente entre
los marcos normativos, discursivos y estratégicos de las universidades y las practicas reales
de liderazgo pedagogico. Diversos estudios advierten que, aunque los documentos
institucionales incorporan nociones de innovacion, calidad, competencias y aprendizaje
centrado en el estudiante, estas orientaciones no siempre se traducen en procesos
sistematicos de acompafamiento docente, ni en estructuras organizativas que favorezcan el
liderazgo distribuido y la toma de decisiones pedagdgicas compartidas (Tejedor et al., 2020).
Esta brecha entre el discurso y la practica evidencia que el liderazgo pedagogico sigue siendo,
en muchos casos, una aspiracion declarativa mas que una practica institucional consolidada.

Desde una lectura integradora de los resultados, emerge la necesidad de comprender el
liderazgo pedagogico en las IES iberoamericanas como un proceso relacional, contextual y
situado, mas que como una funcion individual asociada a cargos especificos. Esta concepcion
se alinea con enfoques contemporaneos que entienden el liderazgo como una practica
colectiva, construida en interaccién y orientada a la transformacién pedagdgica y social de la
universidad (Bolivar & Ritacco, 2016; Murillo et al., 2023). En el contexto iberoamericano, esta
mirada resulta especialmente relevante, en tanto permite problematizar modelos importados
de liderazgo universitario y avanzar hacia enfoques mas coherentes con las realidades
institucionales, culturales y educativas de la region.

CONCLUSIONES

El objetivo de este estudio fue analizar de manera sistematica la produccion cientifica sobre
liderazgo pedagdgico en instituciones de educacion superior de Iberoamérica, con el propdésito
de identificar sus principales enfoques tedricos, dimensiones recurrentes y vacios
conceptuales. A partir del analisis bibliométrico y cualitativo realizado sobre registros
provenientes de Scopus y Web of Science, se concluye que el liderazgo pedagdgico
universitario constituye un campo emergente, fragmentado y aun débilmente
institucionalizado, cuya conceptualizacidén ha sido histéricamente desplazada por enfoques de
liderazgo académico, administrativo o gerencial.

La evidencia analizada permite afirmar que, en la literatura cientifica iberoamericana, el
liderazgo pedagdgico rara vez se aborda como un constructo explicito, sistematico y centrado
en la mejora de la ensefianza y el aprendizaje. Por el contrario, el mapa de coocurrencia
muestra que el liderazgo en la educacion superior ha sido predominantemente
conceptualizado desde légicas de gestion, desempeiio, gobernanza, impacto institucional y
roles académicos, lo que responde a una orientacion estructural de las universidades hacia la
rendicion de cuentas y la productividad, mas que hacia la conduccion pedagodgica del
aprendizaje.
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No obstante, la revision sistematica permitid identificar de manera consistente cuatro
dimensiones analiticas que atraviesan, de forma explicita o implicita, los estudios mas
relevantes del corpus analizado. Estas dimensiones —mision y vision institucional centradas
en el aprendizaje, conduccion para el aprendizaje, cultura institucional de mejora pedagogica
y gestidn estratégica de recursos para el aprendizaje— emergen como ejes articuladores
fundamentales para comprender el potencial del liderazgo pedagdgico en el contexto
universitario.

Los resultados evidencian que, aunque la mision y vision institucionales suelen declarar el
aprendizaje como eje central, esta orientacion permanece mayoritariamente en el plano
discursivo y no se traduce de forma sistematica en estructuras, practicas y politicas
coherentes, lo que dificulta la consolidacion del liderazgo pedagogico en las IES
iberoamericanas. Asimismo, la conduccion para el aprendizaje aparece como una dimensién
tensionada, ya que las practicas de acompafnamiento docente y desarrollo profesional suelen
quedar subordinadas a enfoques centrados en la efectividad y el desempefio organizacional.
En este marco, el liderazgo se concibe mas como un mecanismo de gestién del rendimiento
que como un proceso pedagogico orientado a la mejora de la ensefianza y el aprendizaje. Por
otra parte, la cultura institucional emerge como un factor habilitante relevante, en el que la
colaboracion, la confianza y la reflexion pedagoégica ganan visibilidad, aunque aun de manera
periférica. Finalmente, la gestion estratégica de recursos para el aprendizaje se presenta como
una dimension transversal, cuya articulacién continua respondiendo a légicas administrativas
mas que a una vision pedagogica integral del liderazgo universitario.

En conjunto, los resultados de esta revision sistematica confirman que el liderazgo pedagdégico
en la educacion superior iberoamericana no ha seguido una trayectoria lineal de consolidacion,
sino un desarrollo discontinuo y tensionado, influido por agendas externas como la
acreditacion, el impacto, el género y la performatividad institucional. Si bien estas agendas
han enriquecido el debate, también han contribuido a la dispersion conceptual del campo y a
la dilucion del aprendizaje como eje articulador del liderazgo universitario.
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RESUMEN
Las actuales demandas universitarias exigen al docente universitario una formacion continua para adaptarse a

la complejidad de los entornos educativos, la diversidad del estudiantado y al uso de herramientas digitales en el
proceso de ensefianza aprendizaje. En este contexto, el objetivo en esta investigacion fue identificar los
facilitadores y obstaculos en la practica educativa que enfrenta el profesorado universitario; asi como sus
necesidades de formacion docente. La investigacion sigui6 una metodologia cualitativa con un disefio
fenomenoldgico. El instrumento versé en una entrevista semiestructurada validada por expertos pertenecientes
a (IES) en Iberoamérica, aplicada a una muestra de profesores de universidades publicas y privadas en Chile y
México. Entre los resultados, se destacan como situaciones criticas el tiempo de planeacion de los procesos
educativos, el desarrollo de competencias digitales; entre otros. Respecto a los facilitadores, sobresalen las
oportunidades de formacién institucional, el acceso a la informacién y el acompafamiento pedagdgico.
Finalmente, se reconocen las limitaciones y competencias del profesorado; asi como el imperativo de
implementar estrategias innovadoras en el proceso educativo.

PALABRAS CLAVE: Facilitadores, obstaculos, formaciéon docente practica educativa.

ABSTRACT

Current university demands require university professors to engage in continuous professional development to
adapt to the complexity of educational environments, the diversity of the student body, and the use of digital tools
in the teaching and learning process. In this context, the objective of this research was to identify the facilitators
and obstacles in the educational practice faced by university professors, as well as their professional development
needs. The research employed a qualitative methodology with a phenomenological design. The instrument
consisted of a semi-structured interview, validated by experts from higher education institutions (HEIs) in Latin
America, and administered to a sample of professors from public and private universities in Chile and Mexico.
Among the results, critical issues include the time required for planning educational processes and the
development of digital competencies. Regarding facilitators, opportunities for institutional training, access to
information, and pedagogical support stand out. Finally, the limitations and competencies of the teaching staff are
acknowledged, as well as the imperative to implement innovative strategies in the educational process.

KEYWORDS: Facilitators, obstacles, teacher training, educational practice.
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INTRODUCCION

Las actuales demandas educativas requieren de una formacion del profesorado que responda
a las necesidades del contexto; lo que hace necesaria una capacitacion constante para
alcanzar los objetivos del siglo XXI (Lépez, 2021). Bajo este preambulo, la formacién docente
constituye un itinerario de aprendizaje para el desarrollo de competencias pedagogicas y
digitales del profesorado universitario, dado que, durante su proceso de ensefianza, transita
en escenarios diversos y complejos, que configuran su practica docente hacia la innovacién
educativa (Gallego et al., 2020).

Desde este marco, para responder a los retos y desafios educativos, el profesorado
universitario cuenta con una serie de facilitadores que contribuyen favorablemente en su
practica en el aula, en el entendido que los facilitadores son “aquellas competencias que han
desarrollado a lo largo de su trayectoria como el uso de la tecnologia en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, gestion y trabajo en equipo, personalizacién del aprendizaje,
inclusion y justicia” (Ramirez, 2020, parr.10).

No obstante, en este mismo escenario educativo, el profesorado también se enfrenta a
obstaculos y situaciones criticas, sumados a la diversidad de estudiantes y al uso de
herramientas digitales en los procesos de ensefianza y aprendizaje, que representan un
obstaculo en su practica educativa (Osorio y Moreno, 2021), ya que no siempre ha
desarrollado las competencias pedagogicas y digitales necesarias para acompafiar en su
proceso de aprendizaje a los estudiantes universitarios. Ante esta realidad, el profesor
universitario requiere desplegar su “potencial para reflexionar, promover el cambio y aprender
nuevas estrategias [...Jque le permitan ampliar el repertorio de acciones cuando atraviesa una
situacion compleja en la interaccion con sus estudiantes y los contenidos de ensefianza”
(Contreras et al., 2010, p.67) y con ello responder con pertinencia ante la complejidad
educativa.

Por tal motivo, los docentes a lo largo de su practica educativa necesitan de una formacién
continua que responda a los desafios educativos; asi como una cultura de actualizacion
constante que resuelva los problemas en el aula; a través de la innovacion, creatividad,
desarrollo de habilidades blandas y competencias pedagdgicas y tecnologicas (Reimers y
Opertti, 2021), donde las Instituciones de Educacién Superior (IES) proporcionen los recursos
y las condiciones necesarias para innovar en los procesos formativos. Desde esta perspectiva,
la formacion docente se manifiesta no sélo como un esfuerzo individual sino como un
compromiso institucional para alcanzar los objetivos de la educacion, dado que:

Para que los espacios de formacion se concreten resulta imprescindible contar con

condiciones laborales adecuadas, formacion de calidad, asi como procesos de gestion y
evaluacién para fortalecer la practica docente, de manera que se favorezca el aprendizaje
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autogestionado, en colaboracion, reflexivo y continuo de los docentes (Croda et al., 2023,
p.7).

Por ende, resulta imperativo que las (IES) evaluen las necesidades formativas de sus docentes
y asuman el compromiso de proveer espacios de actualizacion constante, que permitan al
profesorado universitario enfrentar las barreras y obstaculos inherentes a la practica educativa
para transformarlas en oportunidades para la innovacién educativa. Por consiguiente, el
objetivo en esta investigacion versa en identificar los facilitadores y obstaculos que enfrenta el
profesorado universitario, durante su trayectoria académica para responder a los desafios del
siglo XXI; asi como sus necesidades de formacion orientadas a la mejora de la practica
docente en las universidades.

METODOLOGIA

La investigacion siguié una metodologia cualitativa con un tipo de disefio fenomenoldgico, que
indago en los significados y experiencias vividas respecto a los facilitadores y obstaculos de
la practica docente en el ambito universitario. La muestra se conformé por 13 docentes de
universidades publicas y privadas en Santiago de Chile y México, expertos en la linea de
Innovacion Educativa y con una amplia trayectoria académica.

Para el trabajo de campo, se diseid una entrevista semiestructurada que considero tres
categorias de analisis: a) Barreras y obstaculos, b) Facilitadores en el actual contexto
universitario y c) Necesidades de formacion del profesorado. El instrumento fue validado por
expertos iberoamericanos pertenecientes a instituciones de Educacién superior (IES),
particularmente de Espafia, Chile, Colombia y México, con el objetivo de obtener una vision
integral del contexto iberoamericano y profundizar en los facilitadores, desafios y necesidades
del profesorado para la educacion del siglo XXI.

La primera categoria centrd su atencion en la identificacion de situaciones criticas del docente
universitario. Dicha unidad de analisis, brind6 voz a las experiencias de este agente educativo,
desde planteamientos orientadores referidos a los desafios educativos, barreras y
consecuencias derivadas de éstas en la practica docente. La segunda categoria indago en los
facilitadores, que permiten al profesorado universitario desplegar sus habilidades y estrategias
pedagogicas para alcanzar los objetivos educativos. Esta categoria, también considero a la
motivacion intrinseca como un mecanismo que sostiene el compromiso docente, frente a los
incidentes criticos en las (IES); ademas, de los sentimientos y emociones; asi como, de las
experiencias significativas, que brindan sentido y facilitan la praxis educativa.

La tercera categoria indagd no soélo en las situaciones emergentes que tensionan la practica

del profesorado; sino también en los retos y desafios que enfrentan para responder a las
actuales demandas educativas, destacando las necesidades de formacion en las (IES). A
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continuacién, la tabla 1 muestra las categorias de analisis y los planteamientos orientadores,
que configuraron el instrumento:

Tabla 1.
Categorias de analisis y planteamiento orientadores

Planteamientos orientadores

Barreras y obstaculos . Situaciones criticas
. Experiencias docentes
. Barreras institucionales y
pedagdgicas
= Consecuencias para la praxis

Competencias pedagodgicas
Motivaciones personales
Sentimientos y emociones
Aprendizajes

CATEGORIAS  Facilitadores en el contexto
pE actual
ANALISIS

Necesidades de formacion Situaciones a afrontar
del profesorado = Problematicas emergentes
universitario . Desafios del profesorado

La recoleccidn de datos se realizé en Google meet, mediante entrevistas sincronas. Durante
estas sesiones, se formalizé el consentimiento informado de los participantes y se garantizé
la confidencialidad de los datos recopilados. Finalmente, la técnica de analisis siguid la
propuesta metodolégica de Strauss y Corbin (2002) para su codificacion abierta, axial y
selectiva.

RESULTADOS

Facilitadores en el contexto actual

Los resultados destacan que el acceso a la informacion inmediata favorece la comunicaciéon
y preparacion académica del profesorado; ya que permite responder a la inmediatez y
necesidades del contexto actual e innovar en el proceso de ensefianza aprendizaje. Dicha
informacion se percibe como un facilitador, que empodera al docente. Asimismo, los
testimonios sefialan que “contar con profesores capacitados contribuye a que los estudiantes
se sientan acompanados a lo largo de su trayectoria académica” (Torres, comunicacion
personal, 23 de agosto de 2025).

Por otra parte, la apertura de los agentes educativos, la motivacion personal y el trabajo en
equipo se consolida como un facilitador determinante para alcanzar los fines de la educacion,
dada la colaboracion genuina y el interés para disefar planes y programas de estudio que
respondan a las necesidades del entorno y la personalizacion del aprendizaje.
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En este tenor, resaltan las oportunidades de formacién docente que brindan las (IES), ya que
dichos espacios de capacitacion permiten al profesor desarrollar competencias pedagdgicas
transversalizadas por la digitalizacion y brindan soporte necesario para la mejora de la practica
pedagogica. Asimismo, los hallazgos sefialan la necesidad de prestar vital atencion a las
inquietudes y preguntas del estudiantado para el diseio de actividades centradas en el
estudiante.

Barreras y obstaculos

En esta categoria, los hallazgos revelan una serie de dificultades que condicionan la practica
educativa. En este sentido, se identifican como dificultades criticas la gestién de herramientas
digitales y la presion de trabajar bajo la inmediatez que exige el entorno actual, pues desde la
experiencia docente “La inmediatez de la comunicacidon hace que la gente cada vez planee
menos, y eso termina como agobiandote” (Luna, Comunicacion personal, 18 de septiembre
de 2025).

Asimismo, emerge una preocupacion genuina por la falta de competencias especificas para
lograr una inclusién favorable de estudiantes con necesidades especificas, lo cual se ve
agravado por una actualizacion docente insuficiente y pertinente por parte de las (IES). Esta
insuficiencia de formacion continua deriva en una falta de claridad sobre la implementacién de
metodologias activas y la incorporacidon de las tecnologias en el proceso educativo y, por
consiguiente, en la dificultad para disenar estrategias de evaluacion, que resulten
convenientes para la complejidad en el aula.

Asimismo, la incorporacién de herramientas digitales en la ensefianza superior presenta una
naturaleza ambivalente: por un lado, es un facilitador, pero a su vez es un obstaculo en la
practica. Esta dualidad se evidencia en “ el uso de herramientas digitales en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, ya que es un gran desafio si no se tiene claridad de los objetivos o
no se han desarrollado las competencias necesarias para su implementacién en el aula”
(Zavala, comunicacion personal, 18 de agosto de 2025). Ante este contexto, resulta prioritario
que el profesorado cuente con un acompafamiento pedagogico (Del Maestro y Monereo,
2014) y con las condiciones necesarias para la mejora de su practica docente.

Necesidades de Formacion del Profesorado
Ante las tendencias y desafios de la educacion del siglo XXI el profesorado requiere de una

formacion docente en temas de justicia social, equidad y diversidad cultural; asi como en
gestion de la innovacion. En este sentido, los hallazgos sefialan la necesidad de innovar, a
partir de la escucha y el dialogo, “ya que sin duda cada estudiante vive realidades diferentes
y contextos complejos que dan la pauta para identificar en qué debe formarse el profesorado”
(Torres, comunicacion personal, 20 de septiembre de 2025); por ello, la formacién docente es
clave, pues brinda las herramientas necesarias para actuar ante situaciones criticas en el
contexto educativo.
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De igual importancia es brindar una educacidn equitativa para todos los estudiantes
universitarios, respetando su individualidad y necesidades de aprendizaje. Asimismo, los
resultados senalan la necesidad de comprender la diversidad cultural e intercultural desde una
dimension integral, ya que prepararse en tema de inclusion “significa aprender a gestionar un
aula donde lo que nos hace distintos sea precisamente lo que enriquezca el proceso educativo,
transformando la ensefanza en un acto de respeto y justicia." (Sanchez, comunicacion
personal, 12 de octubre de 2025).

Ante ello, el itinerario formativo demanda una configuracién del perfil docente universitario
para la innovacién, que responda a la inmediatez y las problematicas emergentes; ademas de
la necesidad de prepararse para abordar la justicia social y “derribar barreras de exclusion
garantizando que la educacion sea un derecho y no un privilegio“(Zavala, comunicacion
personal, 18 de agosto de 2025). Por ultimo, la complejidad del contexto exige que el
profesorado sea un agente de cambio que se adapte a las transformaciones sociales y
digitales, implementando estrategias innovadoras, generadas en comunidades de aprendizaje
para alcanzar los objetivos de la educacion del siglo XXI.

CONCLUSION

Ante los desafios de la educacién del futuro, el profesorado universitario debe ser capaz de
reconfigurar su practica docente mediante la innovacién y la actualizacion constante. En este
tenor, el fortalecimiento de su labor pedagdgica requiere de la conformacién de comunidades
de aprendizaje, donde el didlogo entre pares, el aprendizaje colectivo, y el trabajo en academia
permitan el logro de los objetivos educativos ante la complejidad del contexto.

Asimismo, las Instituciones de Educacién Superior (IES) tienen la responsabilidad de proveer
una cultura de actualizacién constante, formacién de calidad y condiciones de trabajo
adecuadas para transformar las barreras institucionales y los incidentes criticos en
oportunidades para la mejora de la practica educativa, desde una vision compartida. Para
favorecer lo anterior, se necesitan procesos de gestion y evaluacion que favorezcan el
desarrollo de competencias pedagdgicas y digitales para la innovacién en la formacién
universitaria.

En sinergia, las universidades necesitan evaluar las necesidades de formacion de su
profesorado desde sus narrativas, especificar las tematicas y acciones estratégicas,
implementar planes y programas formativos, definir y configurar un perfil docente universitario
e investigar sobre el nivel de desempefio de su competencia pedagogica en el aula; asi como,
generar los entornos de aprendizaje donde la innovacion responda a los desafios de la
educacion del futuro.
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En este tenor, el profesorado requiere comprometerse con su itinerario formativo para renovar
su practica, asegurando que su intervencion educativa responda a las problematicas
emergentes mediante el acompafamiento y la personalizacién del aprendizaje. Asimismo, la
practica docente requiere generar ambientes de aprendizaje inclusivos, donde la formacion en
temas de equidad, diversidad cultural y justicia social derriben las barreras de exclusion y
empoderen al estudiante para trasformar su realidad.

Por ultimo, el docente es el actor fundamental en cualquier proceso de cambio e innovacién
educativa. Por ende, para su desarrollo profesional es fundamental que reflexione sobre su
practica docente para la toma de decisiones sobre su formacién y las dinamicas cambiantes,
a partir del reconociendo de sus competencias como facilitadores; asi como de sus limitantes
y condiciones del contexto para la mejora continua.
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RESUMEN

El estudio analizé las creencias evaluativas de docentes en formacién para comprender cémo varia su
conceptualizacion segun la carrera y el avance formativo. Se consideré un enfoque metodoldgico cualitativo,
centrado en el analisis semantico de su discurso. Se aplicé un cuestionario a 211 estudiantes, pertenecientes a
las carreras de Pedagogia en Educacion Diferencial y Pedagogia en Educacion Fisica, de una universidad
privada chilena. Se realizé un andlisis de contenido, aplicando codificacion abierta y categorizacion emergente.
Los participantes se clasificaron en tres grupos, segun el semestre cursado: inicial (1°-3°), intermedio (4°-7°) y
avanzado (9°-10°). Los resultados revelaron cinco categorias en la comprension de la evaluacion: medicién y
verificacion del aprendizaje; retroalimentacion y mejora; seguimiento y diagnéstico; reflexion y autoconocimiento;
y cumplimiento normativo. Predominé una visién centrada en la medicién en los estudiantes iniciales, mientras
que los avanzados mostraron mayor énfasis en la evaluacion formativa y reflexiva. Ademas, Educacion
Diferencial mostré una comprensiéon mas orientada a la retroalimentacién respecto a Educacion Fisica. En
conclusién, la formacion docente influye significativamente en la evolucidn conceptual de la evaluacion,
evidenciando la necesidad de fortalecer en todos los niveles la dimensién formativa y reflexiva para favorecer
practicas pedagdgicas integrales y mejoras continuas en el aprendizaje.

PALABRAS CLAVE: Evaluacion, Formacion Docente, Creencias Evaluativas

ABSTRACT

This study examined the evaluative beliefs of pre-service teachers to understand how their conceptualization
varies according to their degree program and academic progression. A qualitative methodological approach was
adopted, focusing on the semantic analysis of the participants' discourse. A questionnaire was administered to
211 students from the Special Education and Physical Education programs at a private Chilean university. Data
were analyzed using content analysis, through open coding and emergent categorization. Participants were
classified into three groups based on their current semester: initial (1st—3rd), intermediate (4th—7th), and advanced
(9th—10th). The results revealed five categories in the understanding of assessment. measurement and
verification of learning; feedback and improvement; monitoring and diagnosis; reflection and self-awareness; and
regulatory compliance. A measurement-centered perspective predominated among initial-level students, whereas
advanced-level students placed greater emphasis on formative and reflective assessment. Furthermore, students
in the Special Education program demonstrated a more feedback-oriented understanding compared to those in
the Physical Education program. In conclusion, teacher education significantly influences the conceptual evolution
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of assessment, highlighting the need to strengthen the formative and reflective dimensions across all levels to
foster comprehensive pedagogical practices and continuous improvements in learning.

KEYWORDS: Assessment, Teacher education, Evaluative beliefs.

INTRODUCCION

La evaluaciéon escolar no constituye un componente periférico del acto educativo; por el
contrario, funciona como un nucleo articulador que sintetiza las significaciones institucionales
sobre el saber. De acuerdo con Prieto (2008), este proceso establece las pautas que definen
tanto el sentido como los modos de los procesos de ensefanza y aprendizaje. En la educacion
superior, esta dinamica adquiere una complejidad mayor, dado que las creencias personales,
las epistemologias y las ontologias de los actores involucrados impactan directamente en las
practicas evaluativas (Taras et al., 2023).

Histéricamente, la conceptualizacion de la evaluacion ha mutado en funcion de las
necesidades y objetivos de las instituciones, transitando por enfoques centrados en el control,
la medicién, la rendicion de cuentas y el enjuiciamiento de la validez de los objetivos (Mora
Vargas, 2004). No obstante, a pesar de la robustez de los avances tedricos contemporaneos,
persiste una tension critica entre el discurso pedagogico y su ejecucion practica. Pizarro
Gamero y Gomez Muskus (2019) advierten sobre la existencia de una "doble moral" en el
profesorado: un fendbmeno donde, si bien se reconoce tedricamente la necesidad de innovar,
se mantienen inalteradas las practicas tradicionales.

Esta problematica se vuelve particularmente sensible en la Formacion Inicial Docente (FID).
Los futuros profesores ingresan al sistema con teorias implicitas sobre el aprendizaje y la
ensefianza que se encuentran profundamente enraizadas en su estructura cognitiva (Pozo,
2000, como se citdé en Prieto, 2008). Bajo este escenario, el presente trabajo se propone
comprender las variaciones en la comprension conceptual de la evaluacién educativa segun
la carrera y el semestre académico, buscando establecer patrones y diferencias en grupos
formativos de una universidad chilena.

Evolucion y Concepto de Evaluacion

La trayectoria histérica de la evaluacion refleja cambios paradigmaticos profundos. En sus
inicios, el periodo denominado "pre-tyleriano" limitaba la calidad educativa al rendimiento
estudiantil, medido exclusivamente a través de tests o pruebas estandarizadas (Dobles, 1996,
como se citdé en Mora Vargas, 2004). Frente a esta visidn reduccionista, la disciplina ha
evolucionado hacia lo que se denomina una "cuarta generacion constructivista". En este
enfoque, los limites y parametros evaluativos son construidos por los propios participantes,
integrando la evaluacién como un elemento organico del proceso de aprendizaje (Mora
Vargas, 2004).
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Concepciones y Creencias: ¢Por qué evalua el profesor?

Las decisiones evaluativas no son neutras; emanan de las concepciones docentes, entendidas
como un entramado complejo de creencias, significados, conceptos, imagenes mentales y
preferencias (Thompson, 1992, como se cité en Brown, 2004). Al respecto, Brown (2004)
sistematiza estas concepciones en cuatro propdsitos fundamentales:

La mejora de la ensefanza y el aprendizaje.

La responsabilidad institucional (school accountability).

La responsabilidad del estudiante (student accountability).
La percepcion de la evaluacidn como un proceso irrelevante.

En el contexto nacional, estas concepciones parecen estar en conflicto. Investigaciones en
instituciones chilenas sugieren que la mayoria de los estudiantes en FID aun vinculan la
evaluacioén a un "discurso de la racionalidad técnica" (Maldonado-Fuentes et al., 2020, p. 138),
lo que evidencia la persistencia de enfoques tradicionales a pesar de las reformas curriculares.

Funciones de la Evaluacion: ;Para qué se evalua?

La literatura especializada destaca funciones que trascienden la mera calificacion. Una de las
mas criticas es la funcidn autoformadora, la cual provee los lineamientos necesarios para que
el docente oriente su quehacer académico, ajuste sus rasgos personales y optimice sus
resultados (Mora Vargas, 2004). En este sentido, la retroalimentacién juega un rol vital, pues
su objetivo primordial debe ser:

Ayudar al alumno a comprender mejor sus modos de aprender, valorar sus procesos y
resultados, y autorregular su aprendizaje (Anijovich & Gonzalez, 2013, como se citd en
Maldonado-Fuentes et al., 2020, p. 142).

Esta capacidad de autorregulacion situa al estudiante como un actor protagonico de su propio
desarrollo intelectual, alejando a la evaluacion de su tradicional rol punitivo.

METODOLOGIA

Para esta investigacion se aplicd un enfoque cualitativo basado en el analisis de contenido.
La muestra consistié en 211 estudiantes de las carreras de Pedagogia en Educacion
Diferencial (PED) y Pedagogia en Educacién Fisica (PEF) de una universidad chilena.

El instrumento fue un cuestionario que solicitaba definiciones y justificaciones sobre la
evaluaciéon, procesado mediante codificacion abierta y categorizacion emergente. Los
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participantes se dividieron en tres grupos segun su avance formativo: G1 (Inicial, 1° a 3°
semestre), G2 (Intermedio, 4° a 7° semestre) y G3 (Avanzado, 8° a 10° semestre).

RESULTADOS
Categorias Emergentes y Definiciones

A partir del analisis exhaustivo de las respuestas recolectadas, emergieron cinco categorias
fundamentales que definen la concepcién evaluativa de los futuros docentes. Estas categorias
permiten transitar desde una visibn meramente instrumental hacia una perspectiva mas
reflexiva del proceso educativo.

Tabla 1

Categorias emergentes en la conceptualizacion de la evaluacion

Categoria Conceptualizacion Razon para evaluar Ejemplos
(Propoésito) representativos

A: Medicion y Proceso para medir Verificar resultados y “Medicion del logro del

Verificacion avances y logros comprobar la aprendizaje”, “ver si el
adquiridos. adquisicién de aprendizaje fue

conocimientos. efectivo”.

B: Herramienta para Mejorar procesos, “Recoger e interpretar

Retroalimentacié  orientar la ensefianza adaptar metodologiasy informacion para

ny Mejora y ajustar estrategias.  potenciar aprendizajes. orientar la ensefianza”.

C: Seguimiento y
Diagnéstico

D: Reflexion vy
Autoconocimiento

E: Cumplimiento
Normativo

Proceso sistematico y
continuo de

monitoreo.
Medio para
reflexionar sobre
fortalezas y
debilidades.
Proceso obligatorio
para cumplir con
estandares
educativos.

Conocer el proceso de
aprendizaje y tomar
decisiones
pedagdgicas.

Favorecer la mejora
personal y profesional.

Asegurar calidad vy
cumplir con
regulaciones
ministeriales.

“Evaluacion continua
para diagnosticar logros
y carencias”.

“Herramienta para la
autorreflexion docente y
estudiantil”.

“Registro estandarizado
de notas requerido por
el ministerio”.

Fuente: Elaboracion propia (2026)



Comparacioén por Nivel Formativo

La distribucién de estas concepciones a lo largo de la formacion académica revela patrones
evolutivos diferenciados, tal como se detalla en la siguiente tabla:

Tabla 2

Evolucion del concepto de evaluacion segun el nivel formativo

Categoria Conceptual G1 G2 G3 Patrén de Evolucion
(1°-3° (4°-7° (8°-10°
Sem) Sem) Sem)
A. Medicion y Verificacion 67% 51% 63% Dominante en todos los
niveles.
B. Retroalimentacion vy 7% 17% 12% Incremento en nivel
Mejora intermedio.
C. Seguimiento y 13% 15% 25% Aumento progresivo en
Diagnéstico avanzados.
D. Reflexion y 7% 2% 0% Baja frecuencia
Autoconocimiento generalizada.
E. Cumplimiento y Control 13% 15% 0% Desaparece en el grupo
/ Critica avanzado.

Nota: Datos adaptados de la sintesis de frecuencia por niveles

El analisis de las categorias evaluativas permite identificar tendencias claras en la
conceptualizacion de los docentes en formacion segun su avance curricular:

° Prevalencia del Dominio de Verificacion (Categoria A): Esta vision es la mas
consolidada en toda la muestra. Incluso en el grupo avanzado (G3), un 63% de los
participantes persiste en una concepcién centrada en el resultado y la comprobacion de logros,
definiendo la evaluacion como la "culminacién de un proceso de aprendizaje". Esto sugiere
una fuerte resistencia de la racionalidad técnica, la cual parece mantenerse como eje
estructural del pensamiento docente.

° Transicién Formativa en el Nivel Intermedio (G2): Este segmento evidencia una mayor
complejidad conceptual, alcanzando el punto maximo de integracion de las categorias By C
(32%). En esta etapa, los estudiantes transitan hacia una vision de la evaluacién entendida
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como un mecanismo de mejora o una guia para la diversificacion metodolégica, lo que indica
una apertura temporal hacia enfoques mas formativos.

° Madurez Sistémica en el Nivel Superior (G3): En el nivel avanzado, se observa una
mayor proporcion de enfoques orientados al seguimiento del proceso (25%). Es
particularmente relevante la desaparicion de la categoria E, o que sugiere que los estudiantes
proximos a egresar abandonan las visiones centradas en deficiencias estructurales para
adoptar una perspectiva mas funcional y profesionalizada de la evaluacion.

Comparacion por Carrera

Asimismo, se observan diferencias significativas al contrastar las disciplinas estudiadas,
evidenciando como la naturaleza de cada carrera moldea la vision de la evaluacion:

Tabla 3

Comparacion del concepto de evaluacion por carrera

Categoria Conceptual Educacion Educacién Comparacién de
Diferencial (PED) Fisica (PEF) Perspectivas

A. Medicion y Verificacion  45% 63% PEF: Centrada en el

rendimiento.

B. Retroalimentacién y 26% 5% PED: Fuerte

Mejora inclinacion formativa.

C. Seguimiento y 13% 16% Tendencia similar en

Diagndstico ambas.

D. Reflexion y 2% 4% Baja presencia

Autoconocimiento transversal.

E. Cumplimiento y Control  13% 14% Percepcion

/ Critica equivalente de rigidez.

Fuente: Elaboracién propia (2026)

Los hallazgos revelan una tendencia persistente: el 67% de los estudiantes iniciales y el 63%
de los avanzados mantienen una vision evaluativa centrada en la medicion (Categoria A). Esta
prevalencia coincide con lo que se denomina la "racionalidad técnica", donde la evaluacion se
asume predominantemente como una "fase de control" (Duque, 1993, citado en Mora Vargas,
2004, p. 6). Tal fendbmeno sugiere que, pese al transito por la formacion universitaria, el "nucleo
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duro" de la identidad docente permanece ligado a la calificacion numérica como el simbolo
principal que etiqueta el aprendizaje (Marquez y Ramos, 2024, p. 110).

Se observa, sin embargo, una transicion formativa relevante en el nivel intermedio (G2), donde
las categorias de mejora y seguimiento alcanzan un 32%. Este repunte indica que la
exposicion curricular a mitad de la carrera logra sensibilizar al estudiante hacia las funciones
pedagdgicas de la evaluacion. No obstante, al llegar al nivel avanzado (G3), aunque la visidon
de seguimiento continuo se fortalece (25%), la medicion vuelve a repuntar significativamente
(63%). Este retroceso hacia lo sumativo podria explicarse por la presion inherente a la practica
profesional y la necesidad de certificar resultados inmediatos ante las exigencias del sistema
escolar.

La disparidad entre carreras resulta particularmente reveladora. Mientras que Educacion
Diferencial muestra un 26% de inclinacion hacia la mejora, Educacion Fisica apenas alcanza
un 5%. La naturaleza inclusiva de la PED parece favorecer la adopcion de la evaluacién como
un ciclo de datos para la intervencion individualizada. En contraste, la PEF parece estar mas
anclada en la cuantificacion de habilidades motrices y el rendimiento fisico. Finalmente, la
desaparicion de la Categoria E (Control Normativo) en los grupos avanzados sugiere una
suerte de "madurez sistémica": el futuro docente deja de percibir la evaluacibn como una
imposicion externa para comprenderla como una funcién operativa necesaria del sistema,
aunque esta siga siendo predominantemente tradicional.

CONCLUSIONES

Este estudio permite concluir que persiste una tension entre el discurso pedagdgico moderno
y la practica arraigada en la tradicion. Los resultados demuestran que la vision de los futuros
docentes permanece fuertemente anclada en una "racionalidad técnica” (Flores-Noya et al.,
2025; Flores-Noya y Aravena, 2025) —una vision centrada en la medicion y la verificacion de
resultados— que actua como un nucleo identitario dificil de desplazar (Duque, 1993, citado en
Mora Vargas, 2004).

El estudio revela que las creencias evaluativas presentan un comportamiento fluctuante
durante el transito académico. Si bien el nivel intermedio representa un punto de apertura
hacia funciones formativas y de retroalimentacion, el retorno a concepciones sumativas en el
ultimo tramo formativo sugiere que el contacto directo con el sistema escolar durante las
practicas profesionales refuerza la percepcion de la evaluacibn como un instrumento de
control y certificacion. Esto evidencia que las teorias implicitas poseen una resiliencia que
desafia la innovacion curricular, especialmente cuando el contexto escolar demanda
resultados cuantificables. Asimismo, la disciplina de especializacion es un factor determinante:
mientras que en contextos de inclusion, como en la Educaciéon Diferencial, se valora el
seguimiento procesual, en areas vinculadas al rendimiento fisico, como en la Educacion
Fisica, predomina la cuantificacion.
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Recomendaciones

o Integracion curricular: Incorporar modulos especificos en la formacion docente
enfocados en evaluacion formativa, autoconocimiento y reflexiéon pedagégica.

o Fomento del analisis critico: Promover el ejercicio critico y la autoevaluacion desde los
primeros semestres para romper la vision puramente instrumental.

o Proyeccion investigativa: Desarrollar investigaciones adicionales que exploren cémo
estas creencias se traducen en practicas reales dentro del aula durante el ejercicio profesional.
En definitiva, es imperativo que la formacién docente trascienda la ensefanza de técnicas
evaluativas, promoviendo una reflexién critica que permita que la evaluacion se constituya,
efectivamente, como una fuerza positiva al servicio del progreso educativo y la mejora continua
del aprendizaje.
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RESUMEN

La desercion escolar es un fendmeno complejo que se presenta en las universidades de América Latina y el
Caribe, asi como en algunos paises de Europa Occidental. En América Latina y el Caribe, las tasas de desercion
alcanzan el 57%, y en paises con tasas promedio de desercion, como Brasil (36,6%), Argentina (27%) y Colombia
(11%), asi como paises caribefios, Republica Dominicana (26%) y Haiti (superior al 57%), o en paises
desarrollados, como Francia (25%), Espafa (33%) y Finlandia (6,6%), no existen registros significativos en los
otros. Caracterizada por factores internos y externos a la institucion educativa, el objetivo de este estudio es
analizar en qué medida la Inteligencia Artificial Generativa puede apoyar acciones de prediccion, prescripcion y
prevencion de ese fendmeno. La metodologia cualitativa de revision bibliografica ha sido elegida y los resultados
se han organizados en dos categorias de analisis: la ‘datificacién’ de los procesos y la formacién de los profesores
con énfasis en la IAGen como posibilidades de prediccion, prescripcion y prevencidon de la desercion en la
educacion superior. Esas reflexiones se nos permiten considerar que se trata de un proceso posible (y necesario)
para a la gestion involucrada en la permanencia con calidad en la contemporaneidad.

PALABRAS CLAVE: Desercion, gestion, formacion, prediccidn, permanencia.

ABSTRACT

School dropout is a complex phenomenon present in universities in Latin America and the Caribbean, as well as
in some Western European countries. In Latin America and the Caribbean, dropout rates reach 57%, while in
countries with average dropout rates, such as Brazil (36.6%), Argentina (27%), and Colombia (11%), as well as
Caribbean countries like the Dominican Republic (26%) and Haiti (over 57%), or in developed countries like
France (25%), Spain (33%), and Finland (6.6%), there are no significant records in the others. Characterized by
factors both internal and external to the educational institution, the objective of this study is to analyze the extent
to which Generative Atrtificial Intelligence can support actions for predicting, prescribing, and preventing this
phenomenon. The qualitative methodology of literature review was chosen, and the results were organized into
two categories of analysis: the "datafication" of processes and teacher training with an emphasis on IAGen as
possibilities for predicting, prescribing, and preventing dropout in higher education. These reflections allow us to
consider that this is a possible (and necessary) process for the management involved in ensuring quality retention
in contemporary society.

KEYWORDS: Dropout, management, training, prediction, retention.

INTRODUCCION

La evasion puede ser caracterizada por factores internos ( curriculos poco atractivos, clases
tradicionales, investigacion desconectada de la practica y extension desvinculada de la
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realidad, entre otros) y externos (nivel socioeconémico de los estudiantes, cuestiones de
género y raza, cambios en los perfiles demandados por el mercado laboral, condiciones
laborales flexibles, entre otros), las administraciones universitarias se han visto desafiadas a
desarrollar buenas practicas para la retencion de calidad.

El abandono escolar en la educacion superior conlleva pérdidas econdmicas, sociales y
culturales para las instituciones, las cuales, en consecuencia, sufren pérdidas financieras y
dejan de contribuir al desarrollo de la sociedad. En el ambito de la gestion universitaria, el
abandono estudiantil puede reflejar un uso indebido de los recursos y deficiencias en la
administracion. Estas deficiencias pueden afectar la infraestructura fisica, la docencia, la
administracién, el apoyo estudiantil y, sobre todo, perjudicar el progreso de la sociedad.

En estas condiciones, el abandono escolar se considera uno de los mayores problemas que
rodean el contexto de la educacion superior, ya que se trata de un fendmeno complejo (Scali,
2009), heterogéneo y macrosocial (Baggi y Lopes, 2010). Asi, el abandono escolar se define
como el movimiento de un estudiante que deja la institucion de educacién superior y nunca
recibe un diploma (Tinto, 1975), o incluso, es la interrupcion en el ciclo de estudios, en
cualquier nivel educativo (Morosini et al., 2011) citado por Gaioso (2005). En este contexto, es
necesario comprender el fenémeno del abandono escolar para planificar y crear estrategias
que minimicen las pérdidas que este ocasiona a todos los involucrados y, en particular, a la
administracién universitaria. Con este fin, Baggi (2010) y Ezcurra (2011) explican la necesidad
de crear diferentes estrategias y medidas para minimizar las consecuencias del abandono en
la educacion superior. Al considerar estas estrategias capaces de ampliar el conocimiento de
este fendmeno, es posible estudiarlo a través de un nuevo enfoque y desde la perspectiva de
la educacién comparada. Wolfgang Mitter, citando a Hans (1949), comenta que la tendencia
actual en el campo de la educacion comparada es estudiar cada sistema nacional en su
entorno histérico y en su intima conexion con el desarrollo de un caracter y una identidad.
cultura nacional.

Robert Arnove, otro tedrico de la educacion comparada, afirma que uno de los objetivos
actuales de la educacion comparada es contribuir a la construccion de teorias para politicas y
practicas educativas mas ilustradas, asi como a la comprension y la practica a nivel
internacional (Arnove, 2012, p. 149). Por lo tanto, el abandono escolar se convierte en un
asunto de alcance internacional, una preocupacion de diferentes sectores del orden mundial
(Silva Filho, et al., 2007). A lo mejor por su complejidad, las posibilidades de comprension y
gestidn se podrian considerar la utilizacion de las tecnologias de la informacion que han
resultado en la Inteligencia Artificial Generativa.

En este caso, se trata de una tecnologia que, debido a sus caracteristicas —el uso de
algoritmos para imitar la inteligencia humana—, se emplea para construir procesos predictivos
de ciertos fendmenos naturales y sociales, como la gestidon de las tasas de abandono escolar,
en este caso, en la educacion superior.
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Esa tecnologia de IA (Inteligencia Artificial) parece, por lo tanto, representar conocimiento,
permitir una mejor toma de decisiones y aprender de la interaccion humana (Cozman; Nery,
2001). Entrenadas a partir de datos recopilados, simulan la racionalidad humana (Russel;
Norving, 2004), utilizando algoritmos como herramienta para combinar y asociar informacion
que, una vez organizada, genera algun tipo de conocimiento. En este contexto, la IA generativa
se ha integrado en las practicas de gestién, asumiendo la funciéon practica de predecir
fendmenos para que sean previsibles y, de este modo, los gestores puedan tomar decisiones
para su prevencion.

Este es, pues, el objetivo de este texto: desde las primeras publicaciones, identificar las
posibilidades de utilizar esta tecnologia en la gestion de la educacidén superior con miras a
prevenir las tasas de abandono escolar.

METODOLOGIA

Se desarrolld y se selecciond un enfoque de investigacion cualitativo, bibliografico y
exploratorio (Yin, 2016; Creswell, 2014) para analizar las publicaciones de amplio acceso en
la base de datos Scielo desde 2020 hasta 2025. Para el andlisis de estos datos, se
consideraron los métodos de categorizacién del Analisis de Contenido.

Este tipo de metodologia cualitativa consta basicamente de tres etapas: preanalisis,
exploracion del material y tratamiento de los resultados (Bardin, ).

En este caso, la creacion de las categorias de analisis a partir de la seleccidén de documentos
bibliograficos hallados se debe a la naturaleza incipiente de este enfoque en el uso de la IA
generativa en el ambito universitario y, especificamente, en la gestion.

RESULTADOS

El abandono escolar se produce a nivel internacional y, por lo tanto, se ha convertido en un
tema de gran importancia (Silva Filho, et al., 2007). Como muestra el estudio de Rafael y
Esteban (2012), que presenta indicadores de abandono en la educacion superior en Espafa
(20%), Estados Unidos (35%), Colombia (45%), Chile (50%), Italia (60%) y Argentina, con una
tasa de abandono cercana al 50% en la educacion superior (Paula, 2011). Estos indicadores
demuestran que el abandono esta presente en todo el mundo donde se ofrece educacién
superior.

Alemania no es una excepcion en cuanto a las tasas de abandono; sin embargo, es
fundamental destacar que la educacidon superior en el pais se compone basicamente de dos
tipos de instituciones: universidades y universidades de ciencias aplicadas (UCA). Las
primeras ofrecen una orientacion tedrica, mientras que las segundas estan mas orientadas a
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la practica. Los cursos tienen una duracion promedio de dos a tres anos. Asi pues, lo que
diferencia a una institucion de educacion superior de otra es el estilo de ensefianza y
aprendizaje que predomina en cada tipo de institucion.

Por consiguiente, para medir las tasas de abandono en la educacion superior en este pais, se
utiliza la tasa de cohorte, es decir, esta tasa incluye a los estudiantes que abandonaron el
curso y no obtuvieron un diploma. Por lo tanto, los estudiantes que solo cambiaron de curso o
de universidad no se incluyen en este indicador de abandono. En 2012, Alemania tenia una
tasa de abandono general de alrededor del 28 %.

Sin embargo, en los cursos de tres afios, denominados licenciaturas, en 2006 la tasa de
abandono fue de alrededor del 30 %, en 2008 del 25 %, en 2010 del 28 % y en 2012 también
del 28 %, lo que demuestra que hubo poca variacion en sus porcentajes. En las UAS, aquellas
instituciones de educacién superior orientadas a la practica, las tasas de desercidon destacan
por area de conocimiento, como en el caso de las carreras de ingenieria con un 23% de
desercidon, matematicas con un 34% y letras y humanidades con un 21%.

En el contexto de las instituciones universitarias brasilenas, la desercion afecta tanto a las
instituciones privadas (Martins, 2007) como a las publicas (Fernandes et al., 2010; Morosini et
al.,, 2011). Se observa que las tasas de desercion han experimentado un crecimiento
progresivo en los ultimos afnos, como lo demuestra el Instituto Lobo para el Desarrollo de la
Educacién, la Ciencia y la Tecnologia, cuyos indicadores de desercion en la educacion
superior mostraron un crecimiento considerable, ya que en 2005 era del 22% y en 2011 del
37,9%.

El estudio realizado por el INEP (2006) mostré que el fendmeno se presenta con mayor
frecuencia en las instituciones privadas de educacion superior, con tasas del 53%, en
comparacion con las instituciones publicas, que presentan un 33%. Esto se debe a que las
instituciones privadas representan casi el 60% de los 2,7 millones de plazas disponibles para
los estudiantes en los examenes de ingreso (Borges, 2011). En 2006, como muestra Silva
Filho (2009), la desercion escolar en Brasil costé alrededor de seis mil millones de reales, es
decir, 811.000 estudiantes abandonaron sus estudios superiores antes de finalizarlos.

En Brasil, el tema del abandono parece todavia mas complejo pues tener un titulo universitario
puede duplicar con creces el salario de quienes solo tienen un diploma de bachillerato. Asi lo
indica el informe "Education at a Glance" (EaG) 2025 de la Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémicos (OCDE). Segun el documento, los brasilefios de entre 25 y 64
afos con estudios superiores ganan, en promedio, un 148% mas que quienes solo
completaron el bachillerato, un porcentaje muy superior al promedio internacional del 54%. A
pesar de este impacto, la tasa de graduacion en el pais sigue siendo baja: solo uno de cada
cuatro jovenes finaliza la carrera universitaria que comenzé.
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El abandono escolar es uno de los principales desafios. Entre los estudiantes que ingresan a
la educacion superior, el 25% abandona en el primer afo, casi el doble del promedio de la
OCDE del 13%. Solo el 24% de los jovenes brasilefios de entre 25 y 34 afios completan sus
estudios universitarios. El promedio internacional es del 49%.

Entre los jévenes de 18 a 24 afos, casi una cuarta parte (24%) no estudia ni trabaja, una
proporcion superior a la media internacional del 14%. La desigualdad de género también es
significativa: el 29% de las mujeres se encuentran en esta situacion, frente al 19% de los
hombres.

CONCLUSIONES

Como se ha observado, el abandono académico puede ocasionar tres tipos de pérdidas:
economicas, sociales y el incumplimiento de la funcion politica y administrativa de la
institucion. La sostenibilidad financiera de las universidades publicas depende del numero de
estudiantes matriculados, ya que esta cifra se utiliza para calcular el presupuesto anual. Dado
que el numero de nuevos estudiantes aumenta cada afio, esta cifra se correlaciona con las
pérdidas semestrales y anuales, y el valor del presupuesto también varia en funcion del
numero de estudiantes matriculados y graduados.

Desde esas evidencias, se han organizado las interpretaciones desde dos categorias de
analisis: la primera se relaciona a la educacion en la era dos algoritmos. Para Costa Junior
(2024), la hiperconectividad posible con el uso de la IAGenerativa estaria cambiando los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Y, desde esa utilizacion — mas genérica - quedarian
las posibilidades de prediccion del abandono. Antes, los estudios de Santaella (2021),
comprendian el proceso de «datificacién» que transforma todos los aspectos de la vida social
de una persona en datos. Una vez analizados, comparados y extraidos, estos datos se
transforman en algoritmos; informacién, en el caso de la educacion.

La segunda categoria de analisis se conecta a la condicion de formacion del profesorado con
énfasis en el uso de la IAGenerativa. Para Marcom y Porto (2023), “la tecnologia digital puede
ayudar a los docentes a personalizar el aprendizaje de cada estudiante, facilitar la creacion de
entornos colaborativos en linea, (...) proporcionar retroalimentacién mas precisa e identificar
patrones de desempefio para adaptar las metodologias de ensefianza" (p. 230)". El
presupuesto universitario que sufre numerosas pérdidas, perjudicando la gestion institucional,
incluso aunque el numero de profesores, personal administrativo, servicios subcontratados e
infraestructura se mantenga constante, independientemente del nimero de estudiantes. Se
puede concluir que la universidad mantiene la misma estructura para atender a un numero
reducido de estudiantes, lo que genera pérdidas econdmicas para la institucion y repercute en
la sociedad. Cuando una universidad no logra retener a un estudiante hasta el final del curso,
se produce un fallo institucional, que abarca desde el profesor que no cumple con su funcion
docente hasta los programas y planes establecidos por la institucion de educacion superior
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que no cumplen con su mision institucional de educar a sus estudiantes (Souza, Tomio, 2010).
Esto es especialmente cierto en el caso de una universidad publica, que tiene la obligacién de
formar personas que contribuyan a la sociedad, el progreso y el desarrollo. Sin embargo,
desde la perspectiva del estudiante, este no aprovecha la oportunidad que se le brinda y, por
lo tanto, debe asumir su parte de responsabilidad por abandonar los estudios.

En este caso, no sorprende que la sociedad sea quien financie las actividades a través de los
impuestos y, por consiguiente, espere un retorno de su inversion mediante los resultados de
dichas actividades, como la formacion de personas cualificadas para incorporarse al mercado
laboral. En cuanto a las instituciones de educacion superior privadas, estas dependen de los
estudiantes para generar ganancias y crear programas y objetivos que promuevan la retencion
estudiantil. De esta manera, cuando un estudiante abandona los estudios, la institucion puede
disefar estrategias para evitar asumir la totalidad del costo de su partida. Asi, la pérdida
financiera de la institucion privada puede repercutir en otros estudiantes, por ejemplo,
mediante el aumento de las tasas de matricula. Sin embargo, cuando se produce el abandono
escolar, este dafio puede generar dudas sobre la calidad y la credibilidad de la institucion.

Vicent Tinto (1975) atribuyé la responsabilidad del abandono escolar en la educacion superior
a la institucién, y Scali (2009) corrobora que el estudiante no es el unico responsable del
fracaso académico, ya que la institucién también desempefia un papel importante. Esto hace
que el fendmeno sea integral, complejo y esté vinculado a la gestion universitaria (Castro Y
Malacarne et al., 2011). Los gestores deben cambiar la perspectiva de que el abandono
escolar es exclusivamente un problema del estudiante (Lobo, 2012). Adachi (2009) afirma que
la desercidn escolar es un indicio de que hay estudiantes insatisfechos con el curso o la
institucion de educacién superior. Neto, Cruz y Pfitscher (2008) explican que minimizar la
desercion escolar puede considerarse un indicador de éxito.

Las estrategias para minimizar la desercion escolar pueden reducir la probabilidad de que los
estudiantes interrumpan sus estudios (Scali, 2009), lo que contribuye a recuperar el prestigio
y la credibilidad de la institucién de educacién superior en el mercado laboral. Sin duda, el
problema de la desercién escolar preocupa a los educadores y a los responsables de las
politicas publicas (Lopes, 2013). Silva Filho (2009) afirma que la retencion estudiantil es un
problema institucional, ya que cada institucién debe identificar las causas del fenémeno en su
entorno educativo (Adachi, 2009).
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RESUMEN

Este capitulo analiza la evolucion de un concepto tradicional de internacionalizacion de la educacién superior,
ligado esencialmente a programas de movilidad presencial, hacia un enfoque orientado al desarrollo de
competencias globales para todos los estudiantes. A partir de la revisién comparativa de articulos y documentos
académicos; asi como un sondeo interno sobre la implementacion inicial del Sello de Competencia Global de la
Red Universitaria Mutis -RUM- en Colombia, se examinan conceptos, metodologias y hallazgos utiles para pensar
la institucionalizacién de esta iniciativa en redes universitarias. El analisis muestra que las competencias globales
son una construccion multidimensional cuya implementacion efectiva necesita trascender el activismo aislado
para enfatizar decisiones curriculares e institucionales explicitas. En este sentido, se analiza como el trabajo en
red aporta confianza, cooperacion y fortalecimiento de capacidades. El caso de la Red Mutis presenta una
propuesta pertinente y alineada con el enfoque de resultados de aprendizaje, pero también evidencia retos de
apropiacion, continuidad, formacion docente y evaluacion de impacto.

PALABRAS CLAVES: Competencia global; internacionalizacion del curriculo; internacionalizacion en casa; trabajo
en red; Red Universitaria Mutis.

ABSTRACT

This chapter examines the shift from a traditional concept of higher education internationalization, strongly
associated with in-person mobility, toward other approaches aimed at developing global competencies for all
students. Based on a comparative review of academic articles and documents; and an internal survey on the
initial implementation of the Global Competence Seal of the Red Universitaria Mutis -RUM- in Colombia, the
chapter identifies concepts, methodologies, and findings relevant to the institutionalization of a common seal
within university networks. The analysis shows that global competencies are a multidimensional construct, with
an implementation that requires moving from isolated activism to explicit curricular and institutional decisions to
be effective. In this sense, inter-university networking is analyzed in terms of contributing trust, cooperation, and
strengthening of capacities. The Red Mutis case illustrates a relevant initiative aligned with learning outcomes
approaches, while also revealing challenges related to appropriation, continuity, faculty development, and impact
assessment.

KEYWORDS: Global competence; internationalization of the curriculum; internationalization at home; inter-
university networking; Red Universitaria Mutis.

INTRODUCCION

La internacionalizacion de la educacion superior viene evolucionando hacia nuevos modelos
que trascienden la tradicional movilidad fisica, para proponer estrategias deliberadas de
integracion de dimensiones interculturales y globales en las funciones sustantivas de las
universidades. Enfocarse fundamentalmente en la movilidad presencial puede resultar
insuficiente dentro de un ambito con profundas brechas sociales por cerrar, y el cual viene
siendo altamente influenciado por la mediacién y el avance tecnoldgico. De este modo, se
empieza a posicionar una agenda que resalta la internacionalizacion del curriculo y el
desarrollo de las competencias globales como propdsito formativo no restringido a una minoria
con acceso a experiencias internacionales presenciales. La internacionalizacion del curriculo
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(IdC) surge entonces como practica transformadora que busca preparar a la totalidad de
estudiantes para actuar éticamente en contextos globales y locales. Bajo este enfoque, la
calidad no se mide solo por convenios o indicadores de intercambio, sino también por la
capacidad de las universidades en traducir estas dimensiones en experiencias de aprendizaje,
resultados evaluables y perfiles de egreso pertinentes.

La literatura revisada permite afirmar que la competencia global no es un componente
secundario al curriculo. Maier et al. muestran que los estudiantes valoran su desarrollo, en
aspectos como el dominio de segundas lenguas, la interaccion intercultural y la preparacion
para contextos globales complejos (Maier et al., 2025). Gaitan-Aguilar et al. amplian esa vision
al presentar la ciudadania global como nocién compuesta por dimensiones interculturales,
identitarias y civicas, mientras Grad y van der Zande afirman que el paso del compromiso
civico al compromiso global requiere experiencias educativas intencionadas (Gaitan-Aguilar et
al., 2024 y Grad & van der Zande, 2022). En conjunto, estos autores ofrecen nuevas miradas
a la discusion, pasando de una idea de internacionalizacion como estrategia de visibilidad, a
un modelo de internacionalizacién como formacién.

Igualmente, se ha venido proponiendo de forma reciente el enfoque de “internacionalizacion
responsable” o inclusiva, invitando a las universidades a desarrollar una internacionalizacion
de alta calidad, con un impacto percibido tanto en las comunidades académicas locales como
en la sociedad global (Stallivieri & Vianna, 2020).

En América Latina, la discusion adquiere una connotacién particular, ya que estos procesos
se desarrollan en sistemas marcados por asimetrias institucionales y trayectorias desiguales
de insercién internacional. En este escenario, la incorporacidon de perspectivas globales al
curriculo no depende unicamente de la adopcion de modelos internacionales, sino también de
la capacidad de las instituciones para traducir esos referentes a contextos locales y generar
mecanismos de cooperacién sostenibles. Streck et al. advierten que la cooperacion
universitaria en la regiéon se ve matizada por desigualdades, fragmentaciones histéricas y
tensiones entre integracion y competitividad (Streck et al., 2024). Desde esta perspectiva, el
trabajo en red tiene el potencial de dejar de ser solo un mecanismo administrativo, y pasar a
construir confianza, compartir saberes y sostener agendas comunes de internacionalizacion.
El caso que se presenta en este capitulo, la Red Universitaria Mutis de Colombia, resulta
pertinente porque propone un Sello de Competencia Global orientado a la formacion de
profesionales y ciudadanos globales.

La Red Universitaria Mutis -RUM- es una asociacion sin animo de lucro fundada en 1992 e
integrada actualmente por seis universidades colombianas con acreditacién de alta calidad:
Universidad Autdbnoma de Bucaramanga — UNAB, Universidad Auténoma de Occidente —
UAO, Universidad Tecnoldgica de Bolivar — UTB, Universidad Autonoma de Manizales — UAM,
Corporaciéon Universitaria Minuto de Dios — UNIMINUTO, y Universidad Cooperativa de
Colombia — UCC. En octubre de 2020, los rectores de la RUM aprobaron “trabajar de manera
articulada y colaborativa en la construccion de un sello de la red” (Duncan, 2024). Esta
iniciativa tuvo como detonante los aprendizajes de la pandemia del COVID-19, en donde se
evidencié la necesidad de adoptar un enfoque de internacionalizacion mas incluyente.

Este capitulo propone una lectura del caso de la RUM como experiencia situada de puesta en
practica del concepto de competencia global en Colombia. Se describe y analiza cédmo se
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puede pasar del plano discursivo al curriculo mediante la implementaciéon de un sello
institucional en red. Finalmente, se argumenta que esta innovacién requiere, al menos, cuatro
condiciones: una definicibn compartida de las competencias, una traduccion curricular en
varios niveles, mediaciones pedagogicas y evaluativas coherentes, y una gobernanza
interuniversitaria basada en cooperacion y confianza.

METODOLOGIA

Este capitulo se construy6 a partir de un enfoque cualitativo basado en dos pilares. Por un
lado, se realizé una sintesis comparativa de literatura cientifica reciente que incluyé trabajos
con diversidad metodoldgica. Por otro lado, se aplicd un analisis de caso documental y
descriptivo del “Proyecto Sello de Competencia Global” de la Red Universitaria Mutis,
complementado con un sondeo de percepcion aplicado a las instituciones que participaron en
la implementacion inicial del sello: Corporacién Universitaria Minuto de Dios -UNIMINUTO-,
Universidad Autbnoma de Bucaramanga -UNAB-, Universidad Auténoma de Occidente -UAO-
, Universidad Tecnoldgica de Bolivar -UTB-, Universidad Autbnoma de Manizales -UAM- y
Universidad de Ibagué - UNIBAGUE-. Vale la pena aclarar que esta ultima institucion ya no
hace parte de la RUM, pues en 2025 decidieron desvincularse de la misma.

Para la lectura comparativa de la literatura, se identificaron cinco ejes: conceptos centrales,
categorias de analisis, enfoques tedricos, metodologias empleadas y hallazgos utiles para la
implementacion institucional. Sobre esa base, se construydé una matriz interpretativa con
cuatro preguntas: qué entiende cada fuente por competencia global o internacionalizacion del
curriculo; qué herramientas o mediaciones propone; qué condiciones institucionales considera
necesarias; y qué evidencia ofrece sobre resultados, beneficios o limitaciones. Por otro lado,
tanto el documento del Sello de Competencia Global de la RUM como el sondeo fueron
analizados como estudio de caso ilustrativo, no como evaluacién exhaustiva de impacto.

Con relacion a la metodologia del proyecto del sello global en la RUM, éste se puede
caracterizar como un proceso cualitativo de disefio participativo e investigacién-desarrollo.
Duncan anota que, dado que “la poblacién estudiantil atendida por el grupo de universidades
se compone prioritariamente de estudiantes de bajos recursos, una premisa del modelo es
que fuera incluyente, para lo cual era necesario que las instituciones priorizaran sus enfoques
y estrategias de internacionalizacion en casa” (Duncan, 2024). También enfatiza la autora que
las dos principales caracteristicas del modelo son la transversalidad y la integralidad; por eso,
en su momento, se contemplé que “las competencias genéricas formuladas en el Sello, fueran
acogidas dentro de la politica institucional de cada universidad” (Duncan, 2024).

Existen dos limitaciones en el capitulo aqui presentado. Por una parte, el documento del sello
describe una arquitectura de implementacién en tres fases, pero no aporta una medicion
longitudinal consolidada del efecto del modelo sobre aprendizajes estudiantiles. La segunda
limitacion es que el sondeo realizado cuenta con una muestra de solo 6 respuestas, que de
igual forma representan cada una de las instituciones participantes. Asi mismo, las respuestas
recogen percepciones mas que resultados estandarizados, aunque aportan informacion
cualitativa valiosa sobre la implementacion inicial. Por ello, las conclusiones de este capitulo
son analiticas y propositivas, buscando ampliar y expandir la discusion para futuras lineas de
investigacion.
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RESULTADOS

El primer hallazgo de la revisién documental es la reorientacién conceptual de la movilidad
hacia el curriculo. Marin et al. sefialan que la internacionalizacion del curriculo se viene
consolidando como respuesta a la necesidad de integrar dimensiones internacionales,
interculturales y globales en contenidos, evaluacion y procesos de ensefianza-aprendizaje
(Marin et al.,, 2024). Shareef refuerza esta idea al presentar la internacionalizacién del
curriculo como una estrategia sustentada en la incorporacion de perspectivas interculturales
y globales, en perfiles de egreso y en liderazgo institucional (Shareef, 2023). Maier et al.,
desde la voz estudiantil, afirman que esta agenda tiene eco positivo: las competencias
globales son percibidas como un componente importante de la formacién universitaria y se
asocian especialmente con inglés como lengua extranjera e interaccion con personas de otras
culturas (Maier et al., 2025). En consecuencia, para estos autores, las competencias globales
aparecen menos como un “sello externo” y mas como una cualidad transversal del proceso
formativo.

El segundo hallazgo es que las competencias globales adoptan una estructura
multidimensional. La revision de Gaitan-Aguilar et al. organiza la ciudadania global en tres
aproximaciones: competencia intercultural, identificacion con una comunidad global y
compromiso civico (Gaitan-Aguilar et al., 2024). Grad y van der Zande, por su parte, sefalan
que la educacion superior debe avanzar del compromiso civico hacia el compromiso global,
integrando experiencias de aprendizaje-servicio y colaboracién con comunidades para que la
accion responsable no quede desconectada del curriculo. (Grad y van der Zande, 2022).
Contrastado con el estudio de Maier et al., esto sugiere que las competencias globales
combinan, al menos, cuatro componentes: conocimiento de interdependencias globales,
habilidades de interaccion intercultural, competencias linguisticas y disposicion a actuar de
manera ética y socialmente responsable.

El tercer hallazgo remite a las mediaciones curriculares y pedagdgicas. Marin et al.
sistematizan un conjunto de herramientas particularmente relevantes para el caso colombiano:
comparabilidad de estudios entre instituciones, educacion virtual, comités académicos y
nucleos disciplinarios, aprendizaje colaborativo internacional en linea y practicas educativas
en otras lenguas (Marin et al., 2024). Estas herramientas son importantes porque permiten
pasar de una declaraciéon general a implementaciones concretas: homologar trayectorias,
virtualizar experiencias internacionales, articular comunidades académicas y abrir el micro
curriculo a interacciones interculturales. En otras palabras, la internacionalizacién del curriculo
se vuelve evidente cuando modifica contenidos, actividades, evaluaciones y relaciones entre
instituciones.

Sin embargo, el cuarto hallazgo introduce un ajuste fundamental: las disciplinas importan.
Eftekhari et al. advierten que la internacionalizacién del curriculo no se expresa del mismo
modo en todos los campos del conocimiento (Eftekhari et al., 2025). Sus aportes sugieren que
las trayectorias profesionales o educativas, asi como las estrategias de implementacion, se
distribuyen de manera asimétrica entre disciplinas duras, blandas, puras y aplicadas. Para una
politica institucional, esto tiene una implicacion directa: un sello comun no deberia operar como
plantilla uniforme, sino como marco compartido con adaptaciones programaticas. Dicho de
otro modo, la uniformidad estratégica requiere de diversidad pedagdgica.
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El quinto hallazgo se refiere a la dimension organizacional y regional. Streck et al. muestran
que, en el contexto latinoamericano, las redes universitarias cumplen una funcién estratégica
de apoyar la cooperacion, y construir conocimiento y confianza entre instituciones. Su estudio
identifica que las redes se fortalecen cuando existen intereses comunes, actividades
concretas, planificacion compartida, apoyo institucional e intercambio de buenas practicas
(Streck et al., 2024). Esta lectura es particularmente util para el caso RUM, porque permite
entender el sello no solo como innovacion curricular, sino también como dispositivo de
articulacion interuniversitaria.

Sobre esta base, el documento del Sello RUM puede leerse como un intento explicito de
traducir la literatura sobre internacionalizacion del curriculo a una arquitectura institucional. Su
objetivo general fue establecer un sello orientado a la formacién de profesionales y ciudadanos
globales en las instituciones asociadas. Por su parte, los objetivos especificos fueron: definir
un modelo comun de competencias globales, internacionales e interculturales; disefar una
guia integral de implementacion; y acompanar la aplicacion del modelo en un programa piloto
(Canon, 2021). Un rasgo solido de la propuesta fue su decision de operar sobre macro, meso
y micro curriculo, y de vincular el sello con perfil de egreso, proceso de ensefanza-aprendizaje
y evaluacion por resultados de aprendizaje. Esa formulacién dialoga bien con el entorno
colombiano de aseguramiento de la calidad y con la necesidad de hacer curricularmente
legibles las competencias.

Durante el 2021, se llevaron a cabo las fases de: recopilacidén y analisis de referentes tedricos
y practicos; la sensibilizacion y capacitacion a las comunidades académicas y directivos; y la
formulacion y validacién de competencias sello RUM. En las primeras dos fases, se tuvieron
en cuenta 43 documentos y 13 modelos internacionales referentes; asi como talleres de
construccién colectiva con 28 representantes de las diferentes universidades, incluyendo
vicerrectores académicos, delegados de los mismos y directores de las areas de
internacionalizacion o de relaciones internacionales. En la tercera fase, se validaron las dos
competencias derivadas de esta revisidén y de los talleres, tal y como se muestra en la Tabla
No. 1. Asi mismo, se incluyen los resultados de aprendizaje sugeridos a las universidades
para su implementacion, la cual se realiz6 como piloto a partir del afio 2022.

Tabla No. 1:

Competencias y resultados de aprendizaje del Sello de Competencia Global RUM

Competencias generales Resultados de aprendizaje propuestos por
competencia
*Perspectiva y Responsabilidad Global *Proponer soluciones pertinentes y creativas a

retos locales, nacionales e internacionales
*Reflexionar y actuar sobre las dinamicas e
interdependencias globales

*Contribuir a la construccién de una mejor
sociedad y aportar al desarrollo sostenible

*Sensibilidad y Comunicacion Intercultural *Desarrollar la capacidad de comunicarse y
dialogar de manera asertiva en contextos
multiculturales

*Valorar la importancia del otro y de su propia
identidad cultural

Fuente: Documento Sello de Competencia Global RUM (Cafién, 2021).
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Para la implementacion inicial, las seis universidades escogieron un programa de pregrado
sobre el cual trabajar. Un total de 25 profesores delegados por las universidades participaron
en esta fase final; y los equipos participaron en talleres orientados por un consultor externo
para desarrollar el plan de accion (Duncan, 2024). El proyecto del Sello RUM tuvo una
presentacion final a rectores en donde se socializaron los planes de cada programa académico
de las seis universidades participantes, con el compromiso de continuar avanzando y disefar
una insignia digital articulada al mismo (Duncan, 2024).

En 2025, y con el objetivo de dar a conocer este proyecto en escenarios académicos
internacionales, se llevd a cabo un sondeo inicial para una ponencia presentada en el XIX
Encuentro Iberoamericano de Educaciéon -EIDE- en Republica Dominicana. Con el aval de la
Direccion Ejecutiva de la RUM, el sondeo se envié a un grupo de miembros de las seis
universidades participantes, obteniéndose respuestas representativas de todas ellas. El
sondeo incluy6 dos preguntas de caracterizacion, dos preguntas cerradas de escala Likert y
cinco preguntas abiertas. El sondeo indica un conocimiento relativamente alto del sello y una
alta percepcién de alineacién con la visidn estratégica y académica institucional: todas las
respuestas se ubican en niveles 4 (2 respuestas) y 5 (4 respuestas). Ademas, las respuestas
a las preguntas abiertas reportan logros como la incorporacién de competencias en carreras,
la visibilizaciéon de la dimension internacional en pregrados, el incremento de asignaturas en
inglés y el disefio de insignias digitales. Estas respuestas sugieren que el sello ha producido
apropiaciones parciales y que la idea de una ruta internacional asociada a competencias
globales ha ganado espacio como valor institucional reconocido.

Al mismo tiempo, y tal como se muestra en la Tabla No. 2, el mismo sondeo deja ver algunos
beneficios de la iniciativa traducidos en la percepciéon de aportes al concepto de empleabilidad
global de los graduados, a procesos de acreditacion, a la innovacion académica y a mejoras
en la practica docente. También se indaga sobre retos en el proceso de implementacion inicial,
encontrandose aspectos como la rotaciéon del profesorado capacitado, escasa divulgacion,
dificultades para que toda la comunidad académica comprenda el sentido del sello, falta de
personal dedicado, ausencia de un plan formal de formacidon docente en internacionalizacion
del curriculo y necesidad de fortalecer habilidades en segunda lengua. Igualmente, aparecen
recomendaciones claras: alinear las acciones con el Proyecto Educativo Institucional -PEI-,
conformar comités de seguimiento, definir criterios de evaluacion, acompafar mas
estrechamente a las instituciones y ampliar los espacios de interaccion entre universidades de
la red.

La Tabla No. 2 organiza en categorias los aportes de los encuestados a tres preguntas
abiertas del sondeo: 1) Desde su perspectiva, ¢jcuales son los principales beneficios de
incorporar competencias globales e interculturales en el curriculo universitario? 2) ; Qué retos
o dificultades ha podido percibir en la implementacion del Sello en su institucion? 3) ¢Qué
estrategias considera necesarias para pasar de un activismo aislado a un proceso
institucionalizado e intencionado en el desarrollo de competencias globales? En suma, las
respuestas recopiladas muestran una coherencia entre retos y recomendaciones,
concluyendo que el principal desafio ya no es justificar el sello, sino institucionalizarlo y
promover el cambio cultural necesario para su apropiacion y sostenibilidad.

70



Tabla No. 2:
Percepcion por categorias: beneficios, retos y recomendaciones del Sello de Competencia
Global

Beneficios Recomendaciones

N e “\ e

Empleabilidad Estrategia integral

— —  Capacitacién — de seguimiento y
global .
evaluacion
S
I Y
Integracion de
Procesos de Recurso humano g .
L — ; — competencias al
acreditacion dedicado

curriculo y al PEI

'd 'd ™\ '
Fortalecimiento

S Reconocimiento y
institucional e

) . — Divulgacién —  capacitacion
innovacion

P docente
académica

A
r ~

Transformacion . Fortalecer la

. .. Transversalidad . .

“—  de la practica — ] — divulgacion

curricular R
docente institucional

Fuente: Elaboracion propia.

Desde una lectura comparada, el caso de la Red Mutis muestra tres grandes aprendizajes. El
primero es que la competencia global necesita una formulacién compartida, pero no abstracta:
debe sustentarse en resultados de aprendizaje y perfiles de egreso. El segundo es que la
implementacion exige gobernanza de niveles articulados: sin directivos comprometidos,
docentes formados y programas acompafiados, el sello corre el riesgo de quedarse en
declaracion. El tercero es que la red puede afiadir valor cuando facilita confianza y
acompafiamiento; sin esa mediacion, la iniciativa tiende a fragmentarse en activismos
aislados. Por ello, el paso de la competencia global al curriculo depende menos del enunciado
del sello que de su interpretacion sostenida en docencia, evaluacion y cooperacion
interinstitucional.

Finalmente, se puede afirmar que la implementacion de esta iniciativa es una muestra de cémo
la confianza puede ser “factor dinamizador” de las redes académicas en América Latina. Para
lograr lo anterior, sin embargo, es necesario afinar la articulacion interna del trabajo en red.
Esto se evidencia a la luz de las respuestas brindadas a la pregunta de reflexién final en el
sondeo: ¢ Qué oportunidades de mejora o propuestas considera importantes para fortalecer el
sello a futuro dentro de la Red Universitaria Mutis? Las respuestas giraron en torno a mayor
interaccion, comunicacidon y acompanamiento; asi como generacion de espacios de
colaboracion y transferencia de buenas practicas.
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CONCLUSIONES

El analisis realizado permite concluir que las competencias globales cada vez mas se
posicionan como categoria articuladora entre internacionalizacion, calidad e innovacién
curricular. En las fuentes examinadas, estas competencias no se limitan a la movilidad ni al
aprendizaje de idiomas, aunque ambos componentes sigan siendo importantes. Su sentido
mas significativo aparece cuando se vincula con comprension de problemas globales,
interaccion intercultural, ciudadania y accién responsable. De ahi que la internacionalizacion
del curriculo tenga el potencial de ser mas pertinente que la movilidad aislada, dado que
amplia el acceso a experiencias formativas con alcance internacional. Sin embargo, es
importante anotar que todas las experiencias de aprendizaje dentro del marco general de
internacionalizacion de la educacion superior son valiosas cuando se planean y realizan con
proposito y estandares de calidad.

En segundo lugar, la comparaciéon de fuentes muestra que la implementacién efectiva de
iniciativas de competencia global requiere evitar dos simplificaciones. La primera es creer que
basta con adoptar un lenguaje comun; y la segunda, suponer que un unico modelo sirve de la
misma manera para todas las disciplinas. Las fuentes revisadas sugieren que una estrategia
solida combina un nucleo compartido de competencias con adaptaciones situadas por
programa, o disciplina, ademas de herramientas concretas como virtualidad, cursos COIL -
Collaborative Online International Learning-, trabajo en otras lenguas, comités académicos y
experiencias de aprendizaje-servicio o compromiso social.

En tercer lugar, el caso de la RUM permite afirmar que el trabajo en red puede ofrecer una
base institucional para este tipo de iniciativas en Colombia; y, posiblemente, en otros paises
de la regidon. La consolidacion de redes basadas en la confianza y el beneficio mutuo se
presenta como un camino viable para promover la ciudadania global desde el curriculo
universitario. Sin embargo, las fuentes también indican que la sostenibilidad del proceso
depende de resolver asuntos organizacionales menos visibles, pero decisivos: formacion
docente, continuidad del liderazgo, comunicacion, seguimiento y evaluacion de impacto. El
sello RUM, por tanto, es menos un producto terminado que una infraestructura en
construccion.

Finalmente, el principal vacio no esta en la justificacidon conceptual del sello, sino en la
medicidon de sus efectos. La literatura revisada insiste en la necesidad de evaluar mejor el
impacto de la internacionalizacion del curriculo sobre los aprendizajes y el desarrollo de
estudiantes y docentes; y el caso de la RUM todavia no dispone de una evidencia longitudinal
consolidada sobre ese punto. Esa ausencia no invalida la iniciativa, pero si define la agenda
futura: pasar de la formulaciéon y apropiacioén inicial a sistemas compartidos de mejora continua
que permitan demostrar, con evidencia, como las competencias globales se incorporan
efectivamente en el curriculo.

La relevancia de estas lineas de investigacion radica no solo en la identificacion del vacio
existente —esto es, qué cambia realmente en las instituciones cuando se implementa un sello
de competencia global—, sino también en que la internacionalizacion del curriculo ha venido
consolidandose como un referente de calidad en educacidon superior. En Colombia, esta
relacion es visible tanto en los Lineamientos de Internacionalizacion del Ministerio de
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Educacién Nacional, como en el Acuerdo 02 de 2020 del Consejo Nacional de Acreditacién -
CNA-, que incluye la internacionalizacion como referente conceptual, y establece un factor de
“Visibilidad nacional e internacional” para la acreditacion institucional.

Finalmente, la evaluacién de impacto del trabajo en red seria un aporte importante para
promover la institucionalizacion de innovaciones curriculares en Latinoamérica. En este
sentido, se puede contribuir a la generacion de conocimiento en la interseccién entre
internacionalizacion, curriculo, competencia global y redes interuniversitarias.
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RESUMEN

El presente estudio explora la judicializacion de la convivencia educativa en Chile desde la perspectiva de
directivos escolares, utilizando un enfoque cualitativo fenomenoldgico. Se analizan las causas politico-
normativas, los efectos en el liderazgo y las estrategias adoptadas frente a la expansion de logicas juridicas en
el ambito escolar. Los resultados evidencian una transformacion estructural del liderazgo: el foco pedagodgico se
desplaza hacia una gestion precautoria centrada en la documentacién, la confianza interna se erosiona y se
consolida una cultura del miedo y la performatividad juridica. Asimismo, se identifican resistencias éticas y
pedagogicas que buscan resignificar la convivencia desde un sentido formativo. La triangulacion teérico-empirica
revela que la judicializaciéon no solo regula practicas, sino que transforma la subjetividad educativa, tensionando
la misién formativa con exigencias legales. Se concluye que superar la hegemonia judicial requiere reducir la
carga burocratica, fortalecer el liderazgo ético y democratizar la creacién de normas escolares. Este fendmeno
interpela el sentido mismo de la educacién, planteando la necesidad de repolitizar la convivencia y recuperar su
dimensién humanizadora.

PALABRAS CLAVE: Judicializacion De La Educacion, Liderazgo Escolar, Clima Escolar, Politica Educativa,
Convivencia Educativa

ABSTRACT

This study explores the judicialization of educational coexistence in Chile from the perspective of school
administrators, employing a qualitative phenomenological approach. It analyzes the political-normative causes,
the effects on leadership, and the strategies adopted in response to the expansion of legal logics within the school
environment. The results reveal a structural transformation of leadership: the pedagogical focus shifts toward
precautionary management centered on documentation, internal trust is eroded, and a culture of fear and juridical
performativity is consolidated. Moreover, ethical and pedagogical resistance is identified, aiming to re-signify
coexistence from a formative standpoint. The theoretical-empirical triangulation shows that judicialization not only
regulates practices but also transforms educational subjectivity, creating tension between the formative mission
and legal demands. The study concludes that overcoming judicial hegemony requires reducing bureaucratic
burdens, strengthening ethical leadership, and democratizing the creation of school norms. This phenomenon
challenges the very meaning of education, highlighting the need to re-politicize coexistence and reclaim its
humanizing dimension.

Keywords: Judicialization Of Education; School Leadership; School Climate; Educational Policy; School
Coexistence.
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INTRODUCCION

En el contexto educativo chileno, el concepto de judicializacién de la educacion se ha
posicionado como una categoria clave para comprender las tensiones entre la norma y la
pedagogia. Ledn (2014) y Contreras (2018) la definen como la expansion de las logicas
juridicas hacia los espacios sociales y pedagdgicos, que transforma la manera en que las
escuelas gestionan los conflictos. En consecuencia, el espacio educativo adopta dinamicas
propias del campo judicial: documenta, clasifica, sanciona y archiva cada hecho de
convivencia en papeleos sin fin.

Autores como Meirieu (2020) y Heckert y Rocha (2012) advierten que este fendmeno desborda
lo institucional: el miedo, la sospecha y la coercion sustituyen al dialogo, debilitando los
vinculos comunitarios. La escuela, mas que un lugar de aprendizaje pasa a ser un territorio
regulado por el control y la prevencién de sanciones.

En Chile, estas transformaciones se inscriben en el marco de la Politica Nacional de
Convivencia Educativa (PNCE, Mineduc, 2024), que entiende la educacién como un proceso
formativo, integral y permanente. No obstante, esta renovaciéon conceptual sigue conviviendo
con tensiones estructurales que mantienen la primacia del enfoque normativo-disciplinario
sobre el pedagdgico-formativo.

La judicializacion educativa en Chile se vincula directamente con las politicas de accountability
y performatividad. Falabella y De la Vega (2016) sefialan que la rendicion de cuentas se
presenta como un mecanismo para legitimar la calidad educativa, aunque produce
sobrecontrol y pérdida de autonomia.

En este marco, Ball (2013) desarrolla el concepto de performatividad para explicar cémo
ciertos discursos —como el de la calidad o la seguridad en educacién— no solo describen la
realidad, sino que la producen. Cuando la escuela adopta la légica judicial como lenguaje de
gestion, esta performatividad juridica transforma a sus actores: los directivos actuan como
jueces, los docentes como testigos y los estudiantes como imputados. El discurso legal, en
tanto, crea realidad institucional, instalando una cultura del control y la sospecha.

Riguelme et al. (2018) advierten que esta cultura de la transparencia produce una
sobreexposicion institucional, en la que la educacion se convierte en una practica de rendicion
permanente. Morgade (2007) denomina este proceso como la tecnificacion del sujeto escolar,
mientras que Skliar y Pérez (2014) sostienen que la subordinacion del lenguaje pedagdgico al
juridico reduce el espacio ético de la ensefianza.

El analisis tedrico permitié distinguir cuatro dimensiones donde la judicializacion impacta

directamente las relaciones escolares: Escuela—estudiantes, donde los conflictos se abordan
con un enfoque sancionador; Relaciones laborales internas, tensionadas por la formalizacién
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de denuncias; Relacion escuela—familias, marcada por la pérdida de confianza; y el Vinculo
escuela—agencias externas, caracterizado por la fiscalizacion constante.

En la primera dimensidn, la PNCE 2024 enfatiza el desarrollo integral del estudiante, pero las
practicas judiciales alteran este propdsito, priorizando la documentacion de incidentes por
sobre la resolucién formativa (Guerra, 2022; Meirieu, 2020). “Las funciones de control
disciplinario se delegan a docentes-directivos que ejercen la labor de juez y parte, que llevan
a cabo las investigaciones, aplican los protocolos y sancionan disciplinariamente a los
estudiantes. Directivos escolares que muchas veces no poseen las competencias de gestion
y liderazgo para realizar estas tareas (Ascorra et al., 2018; y Centro de Desarrollo y Liderazgo
Educativo, CEDLE, 2020), hasta hoy en Chile ha sido escaso el fomento y la nivelacion
estandarizada de la carrera directiva.

En la segunda dimensién, la Ley Karin N.° 21.643 (2024) amplia las vias judiciales laborales,
protegiendo derechos, pero incrementando la carga administrativa. Los conflictos laborales,
incrementando la carga administrativa de los equipos directivos, de los empleadores y del
sistema judicial, aumentando la intervencion estatal que regula minuciosamente cada aspecto
de la convivencia laboral e incorporan conceptos como ‘violencia estructural’ y ‘violencia
simbdlica’ que son muy dificiles de delimitar objetivamente (Alvear, 2024).”

En la tercera dimensién, las tensiones entre escuelas y familias son cada vez mas frecuentes.
“La institucionalizacion de la denuncia como recurso accesible para los apoderados promueve
muchas veces una vision de la educacién como un bien de consumo, en lugar de hacerlos
funcionar como agentes cooperadores. Los datos muestran que al afio 2023 se alcanzé un
maximo historico de denuncias por convivencia escolar con un numero de 12.369 (Bas Moore
et al., 2024). Esto situa a los directivos escolares en una posicion defensiva frente a agentes
de supervision externa, afectando su capacidad para ejercer un liderazgo educativo efectivo
(Aravena y Madrid, 2021), obligando a los directivos a ocupar gran parte de su tiempo en
labores administrativas de rendicion de cuentas, limitando su capacidad por centrarse,
principalmente en tareas administrativas (Fernandez et al., 2021), gestionando la contingencia
mas que la convivencia (Cortez-Munoz et al., 2019)”

Finalmente, en la cuarta dimension, las investigaciones de Aravena y Madrid (2021) y Blokhuis
y Curren (2021) muestran que los directivos perciben la supervision estatal como una forma
de vigilancia constante que limita la autonomia escolar y genera una gestion defensiva. Si bien
algunos directivos reconocen avances hacia una fiscalizacion mas orientadora, la percepcion
predominante es que la Supereduc profundiza la burocratizacion del liderazgo y refuerza la
judicializacion del quehacer educativo, tensionando la misién formativa con las exigencias
legales del sistema escolar chileno.
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Dados estos antecedentes esta investigacion busco interpretar las percepciones de directivos
escolares frente a la judicializacion de la convivencia educativa, comprendiendo sus causas
politico-normativas, sus efectos en el liderazgo y sus estrategias frente a este fenédmeno.

METODOLOGIA

El estudio se enmarca en un enfoque cualitativo fenomenoldgico, cuyo propdsito es
comprender las experiencias vividas por los sujetos y los significados que atribuyen a ellas.
De acuerdo con Loayza-Maturrano y Faustino (2020), la fenomenologia es un enfoque flexible
y reflexivo que permite revelar la dimensién subjetiva de los fendmenos educativos.

En este contexto, el fendmeno de la judicializacién requeria una mirada interpretativa, pues
involucra emociones, dilemas éticos y decisiones situadas en contextos de alta presién
normativa. Maldonado (2018) y Fuster (2019) destacan que este enfoque es pertinente para
analizar cémo los actores educativos interpretan y resignifican su experiencia frente a
realidades impuestas por politicas o discursos institucionales.

Participaron ocho directivos escolares —directores y directoras, inspectores generales y
encargados de convivencia— pertenecientes a establecimientos publicos y subvencionados,
urbanos y rurales de distintas comunas de Chile. Las entrevistas semiestructuradas
permitieron acceder a sus vivencias, percepciones y estrategias frente a la carga juridica de
la gestidn escolar.

El analisis se realiz6 mediante analisis de contenido (Mendes & Miskulin, 2017; Ruiz, 2021),
codificando unidades de sentido y contrastandolas con el marco tedrico. Se resguardaron los
principios éticos de consentimiento informado, anonimato y confidencialidad.

RESULTADOS

El analisis de las entrevistas revela una transformacion estructural del liderazgo educativo.
Los directivos coinciden en que la judicializacién ha desplazado el foco pedagdgico hacia una
gestion precautoria, dominada por el registro y la defensa institucional.

“Hoy el director debe ser mas abogado que pedagogo”, expresé uno de los participantes,
sintetizando el transito de la autoridad educativa hacia un rol técnico-juridico. “A veces uno
siente que ya no dirige, sino que administra papeles”, anadié otro, destacando la pérdida de
centralidad del liderazgo pedagogico.

Estas afirmaciones ilustran la performatividad del discurso juridico (Ball, 2013), donde las

practicas administrativas se transforman en actos de justificacion constante. La escuela se
gestiona “desde la evidencia”, no desde la reflexion. Como resumié una encargada de
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convivencia: “Parece que todo debe quedar por escrito, porque si ho hay documento, no
existe.”

Primer hallazgo: liderazgo como administracion del riesgo

El primer hallazgo muestra que la judicializacién convierte el liderazgo educativo en una
practica de administracion del riesgo, donde cada decisidn busca evitar sanciones antes que
generar aprendizajes. “Uno actua con cuidado extremo; cualquier cosa puede volverse una
denuncia”, sefialo un inspector general. “Hemos pasado mas tiempo escribiendo informes que
acompanando a los profesores”, comenté otra entrevistada.

Esta cultura del registro se expande a todos los niveles institucionales: “Hoy todo se
documenta, hasta el saludo. Ya no se confia en la palabra.”

Los testimonios evidencian que la exigencia de transparencia, mencionada por Riquelme et
al. (2018), produce una sobrecarga administrativa que debilita la autonomia y deshumaniza el
vinculo pedagdgico.

Segundo hallazgo: erosién de la confianza y cultura del miedo

El segundo hallazgo sefiala que la amenaza de denuncia erosiona la confianza y las relaciones
de colaboracion.

“Si un apoderado amenaza con denunciar, la conversaciéon cambia completamente. Ya no se
busca resolver, sino evitar el problema”, afirmé una directora.

“Entre nosotros también hay miedo. Uno duda incluso de los colegas, porque cualquier cosa
puede escalar”, comentd un directivo de escuela rural.

Estas percepciones reflejan lo planteado por Guerra (2022) y Meirieu (2020): la cultura del
miedo reemplaza el sentido educativo del conflicto por la légica de la autoproteccion. La
escuela judicializada opera bajo una vigilancia internalizada, donde los actores actuan “como
si siempre estuvieran siendo observados”.

Tercer hallazgo: internalizacién de la I6gica judicial

El tercer hallazgo se relaciona con la internalizacion de la légica judicial como cultura
organizacional. Los directivos reconocen que las escuelas adoptan un lenguaje normativo que
reproduce practicas jerarquicas y punitivas.

“Nos piden evidencias de todo: firmas, fotos, actas. Es como si cada decision tuviera que
probar su legalidad.”

“La convivencia se ha vuelto un procedimiento. Ya no hablamos de educacion, sino de
sumarios.”

Este proceso, descrito por Ortiz-Mallegas et al. (2022) y Carrasco et al. (2012), consolida una
cultura de vigilancia y control, donde la performatividad juridica moldea la identidad de los
actores.

“‘Uno mismo se cuida de lo que dice, porque cualquier palabra puede malinterpretarse”,
expreso un directivo, confirmando que los sujetos escolares se autocontrolan bajo la mirada
de la legalidad, lo que restringe la innovacion pedagdgica y la libertad para decidir.
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Cuarto hallazgo: resistencias éticas y sentido formativo

El cuarto hallazgo, sin embargo, evidencia resistencias éticas y pedagdgicas que emergen
incluso en contextos de alta presion institucional. A pesar del miedo y la carga administrativa,
muchos directivos intentan mantener un enfoque humanizador.

“Nosotros tratamos de que la sancion tenga sentido formativo, aunque a veces el sistema no
lo permite”, afirmd un encargado de convivencia.

“Conversamos con los profesores para no quedarnos solo en la denuncia. Hay que ensefar a
convivir, no solo a castigar”, expreso otra entrevistada.

“‘Aunque el protocolo diga una cosa, buscamos siempre la mediacién primero”, agregé un
director de escuela urbana.

Estas voces reflejan un liderazgo que se rehusa a reducir la educacion a la tramitacion del
conflicto. Tal como senalan Aravena y Madrid (2021), la practica directiva puede convertirse
en un espacio de resistencia simbdlica frente al control institucional.

Sintesis interpretativa

En conjunto, los resultados muestran que la judicializacion: Desplaza el liderazgo hacia una
gestion precautoria centrada en la documentacion; Debilita la confianza interna y genera una
cultura de miedo institucional; Reproduce la performatividad juridica como modo de control de
los cuerpos y las practicas; Y, pese a ello, abre espacios de resistencia ética, donde los
directivos intentan resignificar la convivencia desde una perspectiva formativa.

La triangulacién entre testimonios y teoria confirma que la judicializaciéon no solo regula las
practicas, sino que transforma la subjetividad educativa: los lideres se piensan a si mismos
como responsables legales mas que como educadores. No obstante, en esa tensién también
emerge la posibilidad de una pedagogia ética que, desde la fragilidad, intenta preservar el
sentido humanizador de la escuela.

CONCLUSIONES

Los hallazgos de esta investigacion también dialogan con debates internacionales sobre los
efectos éticos de los sistemas de rendicion de cuentas y supervision en educacion. En
contextos contemporaneos de gobernanza educativa, los mecanismos de accountability han
incrementado la supervision externa sobre las instituciones escolares, configurando nuevas
formas de control institucional sobre el trabajo pedagdgico. En este sentido, Blokhuis y Curren
(2021) sostienen que los sistemas de supervision educativa pueden generar tensiones entre
la necesidad de garantizar responsabilidad institucional y el riesgo de imponer formas
excesivas de control que limiten la autonomia profesional de los educadores. Desde esta
perspectiva, los mecanismos de control administrativo y legal, aunque orientados a garantizar
justicia y transparencia, pueden transformar la practica educativa al priorizar el cumplimiento
normativo por sobre el juicio pedagdgico profesional. En este marco, la judicializaciéon
observada en el contexto chileno puede interpretarse como una expresion particular de esta
tension entre control institucional y autonomia educativa, donde las escuelas se ven obligadas
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a organizar su gestion en funcién de la anticipacién del riesgo juridico y la produccién de
evidencia administrativa para responder a posibles procesos de supervision o denuncia.

La judicializacién de la convivencia educativa emerge como una consecuencia de las politicas
de control, fiscalizacion y accountability que atraviesan al sistema educativo chileno. La
gestion escolar se ve reducida a una practica legalista que prioriza la trazabilidad documental
por sobre la relacion pedagdgica. Sin embargo, este fendmeno no es unicamente normativo,
sino también cultural. Las escuelas han incorporado el acto de denunciar como una forma de
comunicacion institucional, donde la interaccion se canaliza a través de procedimientos
técnico-formales mas que de vinculos humanos. En este contexto, la convivencia deja de
constituirse como una practica dialdgica y se transforma en un proceso de administracion de
conflictos sustentado en evidencias y pruebas documentales. En una linea complementaria,
Philippe Meirieu (2020) advierte que la educaciéon constituye, ante todo, una practica ética y
politica que no puede reducirse a la mera aplicacibn de normas o procedimientos
disciplinarios, pues su sentido formativo radica en la capacidad de construir relaciones
pedagogicas orientadas al reconocimiento del otro y a la formacién de sujetos auténomos.
Frente a este escenario, los hallazgos de la investigacion y los analisis recientes coinciden en
la necesidad de repolitizar la convivencia educativa, recuperando su sentido ético y
pedagogico. Entre las medidas mas relevantes se proponen:

o Reducir la carga burocratica y revisar los procedimientos de denuncia para devolver a
las escuelas capacidad de resolucién interna.

o Fortalecer el liderazgo ético y critico, orientado al acompafamiento humano mas que a
la defensa institucional.

o Implementar practicas restaurativas que sustituyan la sancion punitiva por la reparacion
y el dialogo.

. Democratizar la creacion de normas escolares, involucrando a estudiantes, docentes y
familias.

o Reformar la formacion inicial y continua de los equipos directivos y docente para integrar

la perspectiva de derechos sin sacrificar la autonomia pedagadgica.

La judicializacién, en sintesis, no solo desafia al sistema educativo, sino que interroga el
sentido mismo de la educacion. Superar su hegemonia requiere un liderazgo capaz de
transformar el miedo en dialogo, la norma en aprendizaje y la sospecha en confianza.
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo consiste en analizar las politicas publicas educativas brasilefias orientadas a la
conectividad escolar y a la gestién digital, con énfasis en la Politica de Innovacion Educacion Conectada (PIEC),
instituida por la Ley n.° 14.180/2021, y en el programa Gestion Presente, creado por la Ordenanza n.° 234/2025,
en articulacion con la Ley n.° 14.129/2021, que establece la Estrategia Nacional de Gobierno Digital (ENGD), y
con los compromisos asumidos por Brasil en el marco de la Agenda 2030 de las Naciones Unidas (2015),
particularmente los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 4 y 17. Se adopta un enfoque cualitativo de caracter
exploratorio, sustentado en el andlisis documental de marcos normativos, documentos oficiales y del informe TIC
Educacién 2023 del Comité Gestor de Internet en Brasil, desde la perspectiva tedrica del Ciclo de las Politicas
de Stephen Ball. Los resultados evidencian avances en la expansion de la conectividad escolar, aunque también
ponen de manifiesto limites asociados a la infraestructura, al financiamiento y a las desigualdades regionales, lo
que revela brechas persistentes en la calidad de la conexion, la disponibilidad de recursos y el uso pedagoégico
efectivo de las tecnologias digitales en las escuelas publicas brasilefias.

PALABRAS CLAVE: Politica Publica Educativa. Objetivos de Desarrollo Sustentable. Estrategia Nacional de
Gobierno Digital. Gestion escolar. Abordaje del Ciclo de Paliticas.

ABSTRACT

The objective of this study is to analyze Brazilian public education policies focused on school connectivity and
digital management, with emphasis on the Connected Education Innovation Policy (PIEC), established by Law
No. 14,180/2021, and the Gestédo Presente program, created by Ordinance No. 234/2025, in articulation with Law
No. 14.129/2021, which establishes the National Digital Government Strategy (ENGD) and the commitments
assumed by Brazil within the framework of the United Nations 2030 Agenda (2015), particularly Sustainable
Development Goals (SDGs) 4 and 17. An exploratory qualitative approach is adopted, grounded in documentary
analysis of normative frameworks, official documents, and the TIC Education 2023 report produced by the
Brazilian Internet Steering Committee, based on Stephen Ball’s Policy Cycle perspective. The results indicate
advances in the expansion of school connectivity, while also revealing limitations related to infrastructure, funding,
and regional inequalities, highlighting persistent gaps in connection quality, resource availability, and the effective
pedagogical use of digital technologies in Brazilian public schools.

KEYWORDS: Public Education Policy. Sustainable Development Goals. National Digital Government Strategy.
School management. Policy Cycle approach.
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INTRODUCCION

En las ultimas décadas, el avance de las tecnologias digitales ha generado profundas
transformaciones sociales, econdmicas y culturales, impactando también a los sistemas
educativos a escala global. La incorporacion de las Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion (TIC) en el ambito escolar no se limita al uso de equipamientos o a la
conectividad a internet, sino que implica cambios estructurales en los procesos de ensefianza,
aprendizaje y gestidn escolar. En este contexto, la conectividad se configura como un
elemento estratégico para garantizar la calidad educativa, reducir desigualdades y ampliar el
acceso a oportunidades formativas, en consonancia con las metas promovidas por
organismos internacionales como la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU).

Brasil, como pais signatario de la Agenda 2030 (ONU, 2015), asumié compromisos con los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), entre los cuales destacan el ODS 4 (Educacion de
Calidad) y el ODS 17 (Alianzas para la Implementacion). Dichos compromisos se traducen en
politicas nacionales orientadas a integrar la innovacion, la digitalizacion y la equidad en el
ambito educativo. En este escenario sobresalen dos politicas publicas recientes: la Politica de
Innovacion Educacion Conectada (PIEC), instituida por la Ley n.° 14.180/2021 (Brasil, 2021b),
y el programa Gestion Presente, reglamentado por la Ordenanza n.° 234/2025 (Brasil, 2025).
Ambas iniciativas se alinean con la Estrategia Nacional de Gobierno Digital (ENGD), prevista
en la Ley n.° 14.129/2021 (Brasil, 2021a), que establece principios para la modernizacion del
Estado brasilefio mediante soluciones digitales.

El Programa de Innovacion en Educacion Conectada (Brasil, 2021b) tiene como propésito
ampliar la conectividad en las escuelas publicas, promover la formacion de docentes y equipos
directivos para el uso pedagogico de las tecnologias digitales y fomentar la innovacion en los
procesos escolares. Por su parte, el programa Gestiéon Presente (Brasil, 2025), aun en fase
inicial de implementacion, propone reorganizar las rutinas escolares mediante la digitalizaciéon
de la informacién y el acceso a bases de datos, con el fin de fortalecer la gestién pedagdgica
y administrativa. A pesar de su potencial, persisten desafios vinculados a la infraestructura, al
financiamiento y a las desigualdades territoriales, especialmente en contextos rurales y
periféricos.

En este marco surge la siguiente pregunta de investigacion: jen qué medida las politicas
publicas Educacion Conectada (Brasil, 2021b) y Gestion Presente (Brasil, 2025) contribuyen
al cumplimiento de los compromisos asumidos por Brasil en la Agenda 2030 (ONU, 2015),
considerando los desafios estructurales del sistema educativo nacional? El analisis resulta
particularmente relevante al reconocer que la implementaciéon de estas politicas se produce
en el nivel micro de la gestion escolar, donde sus efectos se manifiestan cotidianamente en la
labor de directivos, docentes y estudiantes.

El estudio se justifica por la necesidad de comprender como las politicas derivadas de agendas
globales se materializan en contextos nacionales marcados por profundas desigualdades
histéricas. Asimismo, busca evidenciar las tensiones entre formulacion normativa y practica
educativa, destacando la distancia entre los discursos de calidad, equidad e innovacion y las
condiciones reales de implementacion.
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Como marco analitico se adopta el Enfoque del Ciclo de las Politicas, desarrollado por
Stephen Ball y profundizado en Brasil por Mainardes (2006). Esta perspectiva permite
examinar las politicas desde tres contextos interrelacionados: el contexto de influencia, donde
se configuran las agendas globales; el contexto de produccion del texto, donde se formalizan
en leyes y ordenanzas; y el contexto de la practica, donde son interpretadas y aplicadas en
las escuelas.

El objetivo principal del articulo consiste en analizar las politicas publicas educativas
brasilefas orientadas a la conectividad escolar, con énfasis en la PIEC (Brasil, 2021b) y en el
programa Gestién Presente (Brasil, 2025), examinando su articulacion con la ENGD (Brasil,
2021a) y los ODS (ONU, 2015), asi como sus limites y desafios. Para ello, el texto se organiza
de la siguiente manera: tras esta introduccion se presentan los objetivos y la justificacion del
estudio; posteriormente se describen los procedimientos metodoldgicos; a continuacién, se
desarrollan los resultados y la discusidn; y finalmente se exponen las conclusiones, sefialando
aportes y orientaciones para futuras investigaciones.

El objetivo general es analizar las politicas publicas educativas brasilefas orientadas a la
conectividad y a la gestion digital, se propone: analizar el contexto de formulaciéon de dichas
politicas; examinar sus marcos normativos; investigar su implementacion en el ambito de la
gestion escolar; reflexionar criticamente sobre sus implicaciones para la equidad educativa; y
discutirlas desde el Enfoque del Ciclo de las Politicas (Ball & Bowe, 1992; Mainardes, 2006;
Ball & Mainardes, 2011). Estos objetivos permiten no solo comprender las politicas en su
dimension normativa, sino también problematizar los limites de su implementacién efectiva,
contribuyendo al debate académico sobre la integracion de las tecnologias digitales en la
educacién publica brasilefia.

La relevancia del tema se sustenta en dimensiones sociales, académicas, politicas y practicas.
Desde una perspectiva social, analizar las politicas de conectividad implica examinar su
potencial para reducir desigualdades histéricas en el acceso a la educacion de calidad. Desde
el plano académico, el estudio aporta a un debate emergente sobre conectividad digital y
gestion escolar. En el ambito politico, permite evaluar la traduccion de compromisos
internacionales en politicas nacionales concretas. Finalmente, desde una dimensién practica,
ofrece insumos para la toma de decisiones de gestores escolares y responsables de politicas
publicas.

En sintesis, la justificacion del estudio radica en la necesidad de analizar las politicas
educativas digitales como parte de los esfuerzos nacionales e internacionales orientados a la
construccién de una educacion conectada, democratica y equitativa.

METODOLOGIA

La investigacion adopta un enfoque cualitativo, en consonancia con las perspectivas
presentadas por Lidke y André (1986), y se fundamenta tedricamente en el Enfoque del Ciclo
de las Politicas (Ball & Bowe, 1992; Mainardes, 2006; Ball & Mainardes, 2011). El estudio se
orienta a comprender las politicas publicas educativas brasilefias vinculadas a la conectividad
y a la gestion digital en el ambito escolar, considerando la complejidad de los fendmenos
sociales y educativos implicados. La investigacion cualitativa resulta pertinente para analizar
en profundidad significados, tensiones y contradicciones presentes en la formulacién y en la
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implementacion de dichas politicas, sin pretensién de generalizacion estadistica. En cuanto a
los procedimientos técnicos, se apoya en el andlisis bibliografico y documental, mientras que,
respecto a los objetivos, se caracteriza como exploratoria y descriptiva, orientada hacia una
comprensién explicativa, conforme a la clasificacion metodolégica propuesta por Gil (2008).

Como procedimiento central, se realizé un analisis documental basado en la lectura, seleccidn
e interpretacion de marcos normativos e informes oficiales que fundamentan y orientan la
implementacion de las politicas examinadas. Entre las principales fuentes analizadas se
encuentran la Ley n.° 14.180/2021, que instituye la Politica de Innovacién Educacion
Conectada (PIEC) (Brasil, 2021b); la Ordenanza n.° 234/2025, que crea el programa Gestidon
Presente (Brasil, 2025); la Ley n.° 14.129/2021 , que establece la Estrategia Nacional de
Gobierno Digital (ENGD) (Brasil, 2021a); asi como el Informe TIC Educacion 2023, elaborado
por el Comité Gestor de Internet en Brasil (CGl.br) (CGI, 2023), que presenta datos
actualizados sobre infraestructura, usos y desafios de las tecnologias digitales en las escuelas
brasilefias. Asimismo, se consideraron documentos y sitios institucionales de organismos
oficiales, en particular del Ministerio de Educacion (MEC), que aportan informacion
complementaria sobre las politicas analizadas.

El analisis documental se complementd con una revision bibliografica centrada en el Enfoque
del Ciclo de las Politicas (Ball & Bowe, 1992; Mainardes, 2006; Ball & Mainardes, 2011), que
sustenta la interpretacion critica de los datos y propone el analisis de las politicas publicas a
partir de contextos interrelacionados: el contexto de influencia, en el que se configuran las
agendas globales y nacionales, con la participacion de organismos internacionales y actores
estatales; el contexto de produccion del texto, en el que las politicas se formalizan en leyes,
programas y documentos normativos; y el contexto de la practica, en el que dichas politicas
son interpretadas, resignificadas e implementadas en el quehacer cotidiano de las escuelas
por directivos, docentes y otros actores de la comunidad educativa.

La eleccion del analisis documental anclado en el Enfoque del Ciclo de las Politicas (Ball &
Bowe, 1992; Mainardes, 2006; Ball & Mainardes, 2011) responde a la necesidad de examinar
la articulacion entre las directrices internacionales, representadas por los Objetivos de
Desarrollo Sostenible (ODS) (ONU, 2015), y las orientaciones nacionales, expresadas en la
Estrategia Nacional de Gobierno Digital (ENGD) (Brasil, 2021a), asi como su materializacién
en los contextos nacional y local. Este enfoque permite evidenciar las tensiones existentes
entre la formulacion normativa de las politicas y su implementacién efectiva, favoreciendo una
lectura critica sobre la distancia entre los objetivos declarados y los resultados alcanzados.

Cabe sefialar algunas limitaciones del estudio. El programa Gestién Presente (Brasil, 2025),
al encontrarse en una fase inicial de implementacion, aun no dispone de evidencias empiricas
consolidadas sobre su aplicacién en el ambito escolar, o que restringe el analisis al plano
documental y discursivo. Asimismo, por tratarse de una investigacion cualitativa de caracter
exploratorio, los resultados no buscan generalizacién, sino aportar elementos analiticos que
contribuyan a debates posteriores y al desarrollo de futuras investigaciones empiricas en
contextos escolares.
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RESULTADOS

El analisis documental y estadistico realizado permiti6 comprender las potencialidades y las
limitaciones de las politicas publicas educativas brasilefas orientadas a la conectividad y a la
gestion digital. En esta seccidn, ademas de la descripcidon conceptual de la Politica de
Innovacion Educacion Conectada (PIEC) (Brasil, 2021b) y del programa Gestion Presente
(Brasil, 2025), se presentan y analizan los datos de la investigacién TIC Educacion 2023 (CGl,
2023), que evidencian el escenario mas reciente de la conectividad escolar en Brasil.

La Politica de Innovacién Educacion Conectada (PIEC), instituida por la Ley brasilefa n.°
14.180/2021, tiene como objetivo universalizar el acceso a internet de alta velocidad en las
escuelas publicas de educacidon basica y fomentar el uso pedagdgico de las tecnologias
digitales. La politica se estructura en cuatro ejes centrales: infraestructura de conectividad,
recursos digitales, formacion docente y gestion de la innovacién. Se trata de una politica de
caracter interfederativo, cuya implementacién requiere la cooperacion entre el gobierno
federal, los estados y los municipios, asi como, en muchos casos, la articulacion con el sector
privado y con organismos internacionales.

Los resultados parciales de la implementacion de la PIEC evidencian avances significativos,
aunque también ponen de manifiesto importantes limitaciones. De acuerdo con los datos de
la investigacion TIC Educacion 2023 (CGl, 2023), realizada por el CGl.br, el 92% de las
escuelas de educacién primaria y secundaria cuentan con conexion a internet, lo que
representa un crecimiento sustancial en relacién con el afio 2020. El avance fue especialmente
relevante en contextos histéricamente desfavorecidos: las escuelas rurales pasaron de un 52
% a un 81% de conectividad, mientras que en las escuelas municipales el indice aumento del
71% al 89%. Estos datos indican que la politica contribuyé a ampliar el alcance de la
conectividad, incluso en contextos de mayor vulnerabilidad.

No obstante, persisten desigualdades estructurales. Solo el 62% de las escuelas ofrece
computadoras con acceso a Internet para uso estudiantil, porcentaje que se reduce al 39% en
las escuelas rurales y al 49% en las escuelas municipales, o que demuestra que la
conectividad institucional no se traduce automaticamente en un acceso pedagogico efectivo.
Asimismo, en las escuelas publicas estatales, el 41% informa que la conexion no soporta
accesos simultaneos, lo que limita el uso pedagogico de la red. Estos indicadores refuerzan
que, si bien la PIEC constituye un avance relevante, aun enfrenta obstaculos vinculados al
financiamiento, a la infraestructura y a las desigualdades regionales.

Desde la perspectiva del Enfoque del Ciclo de las Politicas (Ball & Bowe, 1992; Mainardes,
2006; Ball & Mainardes, 2011), se observa que la PIEC (Brasil, 2021b) se configura en el
contexto de influencia, orientada por agendas globales como los Objetivos de Desarrollo
Sostenible (ODS) (ONU, 2015); se formaliza en el contexto de produccion del texto mediante
la legislacién que la instituye; y enfrenta tensiones en el contexto de la practica, donde su
implementacion depende de condiciones desiguales de infraestructura y de gestion escolar.

El programa Gestidn Presente (Brasil, 2025), creado por la Ordenanza n.° 234/2025,
constituye una politica emergente orientada a la modernizacién de la gestién escolar a través
de la digitalizacion de los procesos administrativos y pedagdgicos. Su propuesta central
consiste en integrar bases de datos y ofrecer herramientas digitales que apoyen la toma de
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decisiones, reduzcan la burocracia y promuevan una mayor transparencia y eficiencia
administrativa.

Desde el punto de vista conceptual, el programa Gestion Presente (Brasil, 2025) se diferencia
de la PIEC (Brasil, 2021b) al no centrarse prioritariamente en la conectividad, sino en la gestion
basada en datos. Al encontrarse aun en fase de implementacion, no dispone de resultados
empiricos consolidados; sin embargo, presenta potenciales contribuciones, tales como la
optimizacion de rutinas, la integracion de la informacion y el apoyo estratégico a los equipos
directivos. Al mismo tiempo, enfrenta riesgos relevantes, como la dependencia de una
infraestructura tecnoldgica adecuada y la posibilidad de una centralizacion excesiva de los
datos, lo que podria afectar la autonomia de las escuelas.

En el contexto de la practica, el éxito del programa dependera no solo de la disponibilidad de
los sistemas digitales, sino también de la formacion continua de directivos y docentes, de modo
que las herramientas sean efectivamente incorporadas a la gestién y a la planificacién
pedagogica.

La investigacién TIC Educacion 2023 (CGI, 2023) aporta datos relevantes para comprender
tanto el alcance como las limitaciones de las politicas publicas orientadas a la conectividad
escolar en Brasil. En términos de infraestructura, el 92% de las escuelas cuenta con acceso a
internet, mientras que un 8% aun permanece sin conexién, situacién que se concentra
principalmente en zonas rurales. Entre las principales barreras identificadas se destacan la
falta de infraestructura local (66%), el alto costo del servicio (52%) y la ausencia de energia
eléctrica (32%), factores que evidencian desafios estructurales persistentes para la
universalizacion del acceso digital en el sistema educativo.

No obstante, la disponibilidad de conectividad institucional no se traduce necesariamente en
condiciones equitativas para el uso pedagdgico de las tecnologias. Aunque el 90% de las
escuelas dispone de dispositivos digitales, solo el 62% ofrece computadoras con acceso a
internet para el estudiantado. Asimismo, se observan importantes desigualdades regionales:
mientras que el 84% de las escuelas estatales cuenta con computadoras conectadas para los
estudiantes, este porcentaje desciende al 49% en las redes municipales y al 39% en las
escuelas rurales. A ello se suma que el 41% de las escuelas publicas estatales reporta
limitaciones en la calidad de la red para soportar accesos simultaneos, lo que restringe el uso
pedagogico efectivo de las tecnologias digitales y pone en evidencia las brechas existentes
entre conectividad, acceso y calidad educativa.

Estos datos evidencian que, a pesar de los avances observados, la conectividad escolar en
Brasil continia marcada por profundas desigualdades regionales, socioeconémicas e
institucionales. El escenario revela la distancia entre la formulacion normativa, que proyecta
la universalizacion de la conectividad, y la realidad de la practica, en la que la infraestructura
disponible resulta insuficiente para garantizar la equidad.

El analisis conjunto de la PIEC (Brasil, 2021b) y del programa Gestion Presente (Brasil, 2025),
en dialogo con los datos del CGl.br (CGl, 2023), permite identificar convergencias relevantes
en el contexto de influencia, tal como sefialan Ball y Bowe (1992), Mainardes (2006), Ball y
Mainardes (2011) en el marco del Enfoque del Ciclo de las Politicas. Ambas iniciativas se
alinean con compromisos internacionales, en particular con los Objetivos de Desarrollo
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Sostenible, ODS 4 (Educacién de Calidad) y ODS 17 (Alianzas para el logro de los objetivos)
(ONU, 2015), y con la Estrategia Nacional de Gobierno Digital (ENGD) (Brasil, 2021a). Este
contexto evidencia como las presiones externas y los acuerdos multilaterales influyen en el
disefio de las politicas educativas en Brasil, orientando acciones dirigidas a la conectividad y
a la transformacion digital de las escuelas.

En el contexto de produccién del texto, dichas politicas se formalizan a través de leyes,
ordenanzas ministeriales y directrices operativas que traducen principios y objetivos politicos
en documentos normativos. Tanto la PIEC como el programa Gestién Presente establecen
metas especificas, como la ampliacion del acceso a internet, el uso pedagdgico de las
tecnologias digitales y el fortalecimiento de la gobernanza escolar. Sin embargo, esta
produccion normativa no siempre considera las condiciones reales de implementacion, lo que
genera distancias entre lo prescrito y lo efectivamente practicado.

Es en el contexto de la practica donde se manifiestan los principales desafios, expresando la
tensidén entre el texto de la politica y su materializacion cotidiana. Aunque el 92% de las
escuelas cuenta con acceso a internet, persisten barreras estructurales, como la falta de
energia eléctrica, el alto costo de la conexiéon y la carencia de infraestructura local,
especialmente en zonas rurales, que dificultan el cumplimiento de los objetivos establecidos.
Asimismo, la brecha entre la disponibilidad de dispositivos en las escuelas (90%) y su acceso
efectivo por parte del estudiantado (62%) pone de relieve la distancia entre la conectividad
institucional y su uso pedagadgico.

Otro aspecto critico se refiere a la formacion de los profesionales de la educacion y a las
limitaciones técnicas de las redes escolares. Como sefiala Ball y Mainardes (2011), la
implementacion de las politicas involucra multiples actores que interpretan, adaptan e incluso
resisten las orientaciones normativas. La insuficiente formacion, sumada a redes que no
soportan accesos simultaneos (situacion presente en el 41% de las escuelas estatales),
compromete el uso efectivo de las tecnologias digitales en los procesos de ensefianza y
aprendizaje. En este sentido, mas que politicas bien intencionadas, se requieren condiciones
reales de implementacion, lo que implica inversion sostenida, escucha activa de las
comunidades escolares y mecanismos de monitoreo sensibles a las desigualdades regionales
y socioecondémicas.

En sintesis, las politicas analizadas representan avances significativos en el proceso de
modernizacién de la educacion brasilefa; sin embargo, aun resultan insuficientes para
garantizar la equidad prevista en los compromisos internacionales asumidos por el pais

CONCLUSIONES

El analisis de la Politica de Innovacién Educacion Conectada (PIEC) (Brasil, 2021b) y del
programa Gestion Presente (2021a), a la luz del Enfoque del Ciclo de las Politicas (Ball &
Bowe, 1992; Mainardes, 2006; Ball & Mainardes, 2011) y de los datos de la investigacion TIC
Educacién 2023 (CGl1,2023), permiti6 comprender avances, contradicciones y desafios
asociados a la integracion de las tecnologias digitales en el sistema educativo brasilefio.
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Se constaté que la PIEC (Brasil, 2021b) desempefié un papel relevante en la ampliacion de la
conectividad escolar, especialmente en regiones rurales y en redes municipales, evidenciando
los esfuerzos gubernamentales orientados a la universalizacién del acceso a internet. No
obstante, el estudio pone de manifiesto que la disponibilidad de infraestructura, por si sola, no
garantiza la equidad en el uso pedagadgico de las TIC.

Los datos analizados revelan la persistencia de desigualdades significativas en lo que
respecta a la calidad de la conexion, la disponibilidad de equipamientos para el estudiantado
y la capacidad de las redes escolares para soportar accesos simultaneos. Estas brechas
ponen en evidencia la distancia existente entre el discurso normativo, orientado por la Agenda
2030 (ONU, 2015) y por la Estrategia Nacional de Gobierno Digital (ENGD) (Brasil, 2021a), y
la realidad cotidiana de las escuelas brasilefias (CGl, 2023).

El programa Gestion Presente (Brasil, 2025) se presenta como una iniciativa innovadora en el
ambito de la gestidon escolar digital. Su propuesta de integraciéon de datos y apoyo a la toma
de decisiones basada en evidencias apunta a la modernizacién administrativa de las escuelas
publicas. Sin embargo, al estar en una fase inicial de implementacién, ain no se puede evaluar
de manera definitiva su impacto. Su éxito dependera de factores como contar con una
infraestructura tecnologica adecuada, capacitar a directivos y docentes en el uso de las
herramientas digitales y mantener un equilibrio entre la estandarizacion a nivel nacional y la
autonomia de los contextos locales.

Desde la perspectiva del Ciclo de las Politicas (Ball & Bowe, 1992; Mainardes, 2006; Ball &
Mainardes, 2011), se observa que ambas iniciativas expresan un proceso atravesado por
tensiones. En el contexto de influencia, responden a presiones globales, en particular a las
agendas de la ONU y a los compromisos asumidos en el marco de los Objetivos de Desarrollo
Sostenible. En el contexto de produccion del texto, se materializan en leyes y ordenanzas que
establecen objetivos claramente definidos. En el contexto de la practica, enfrentan barreras
de implementacién que evidencian las desigualdades regionales y estructurales del pais.

A pesar de los avances identificados, la concrecion del compromiso con la equidad educativa
continua siendo un desafio central en un pais de dimensiones continentales como Brasil. Las
politicas analizadas sefialan orientaciones relevantes, pero requieren ser acompanadas de
estrategias complementarias que aseguren inversiones continuas y sostenibles en
infraestructura tecnolégica, formaciéon permanente de docentes y equipos directivos para el
uso pedagégico de las TIC, mecanismos de monitoreo y evaluacion critica basados en
indicadores de equidad, asi como el fortalecimiento de la participacion social y de la
cooperacion federativa, garantizando que estados y municipios cuenten con condiciones para
adaptar las directrices nacionales a sus realidades locales.

En conclusion, la integracion de las tecnologias digitales en la educacion brasilefia no puede
reducirse a un desafio meramente técnico, sino que debe comprenderse como una cuestion
politica y social, vinculada al derecho a una educacion de calidad. La PIEC (Brasil, 2021b) y
el programa Gestidén Presente (Brasil, 2025) constituyen iniciativas relevantes en este proceso;
sin embargo, solo su articulacion con politicas de financiamiento, inclusién digital y
fortalecimiento de la gestion democratica permitira que la promesa de una educacién
conectada se traduzca también en una educacion justa y equitativa.
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RESUMEN

La alfabetizacion medidtica parte del paradigma tecnoldgico educativo, considerando que la informacion ya no
es producida ni transmitida unicamente por los medios tradicionales, sino que circula ampliamente en las redes
sociales. En este contexto, la docencia, asociada al uso de las tecnologias digitales de la informacion y la
comunicacion, puede contribuir a la formaciéon mediatica de los estudiantes. Asi, este articulo se justifica por la
necesidad de promover una lectura critica y responsable de los medios, permitiendo a los estudiantes diferenciar
noticias verdaderas de fake news. Se trata de una investigacion cualitativa basada en revisién bibliografica y
relato de experiencia a partir de la aplicacion de un quiz, utilizado para verificar la comprension de los conceptos,
las dificultades para validar la veracidad de las noticias y los impactos de su difusion. Los resultados evidencian
la interaccidon de los estudiantes con la actividad y destacan reflexiones sobre la educacion mediatica e
informacional. Se concluye que esta educacion es fundamental para formar estudiantes mas criticos, reflexivos
y conscientes frente a la informacion que consumen y comparten.

PALABRAS CLAVE: Fake news; Educacion; Multialfabetizaciones; Interaccion; Alfabetizacion mediatica.

ABSTRACT

Media literacy stems from the educational technology paradigm, recognizing that information is no longer
produced or transmitted solely through traditional media, but circulates widely on social networks. In this context,
teaching, combined with the use of digital information and communication technologies, can contribute to students’
media literacy. Thus, this article is justified by the need to promote critical and responsible media consumption,
enabling students to distinguish between real and fake news. It is a qualitative study based on a literature review
and experiential narratives derived from the application of a quiz, used to assess students' understanding of the
concepts, the difficulties in verifying the veracity of news, and the impacts of its dissemination. The results
demonstrate students' engagement with the activity and highlight reflections on media and information education.
It is concluded that this education is fundamental for developing more critical, reflective, and aware students
regarding the information they consume and share.

KEYWORDS: Fake news; Education; Multiliteracies; Interaction; Media literacy.
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INTRODUCCION

El tema de esta investigacion se eligido con base en el paradigma tecnologico educativo, en el
cual es necesario comprender que la informacion ya no se produce ni se transmite unicamente
a través de medios tradicionales (television, radio, periddico), sino que se difunde
masivamente a través de las redes sociales y, especialmente, de la mensajeria instantanea.
En este contexto, la ensefianza, vinculada al uso de las tecnologias digitales de la informacién
y la comunicacion (TIC), como posibilidades para modernizar el sistema escolar, puede
contribuir a la alfabetizacion mediatica del alumnado. La incorporacién de tecnologias
educativas, desde la perspectiva de la cultura digital, puede ser una herramienta para la
alfabetizacion mediatica e informacional, ayudando al alumnado a utilizarlas de forma mas
critica, autébnoma y social, donde puedan interactuar, comprender y transformar el
conocimiento adquirido con la cultura digital.

Es importante destacar que esta nueva construccién del lenguaje mediatico se centra en un
sujeto capaz de reconocer la importancia de la informacién y su impacto en la sociedad.
Simultaneamente, desarrolla sus conocimientos y habilidades para comprender y utilizar la
informacion adquirida a partir de diversas fuentes digitales, lo que resulta en la multiplicacion
de estas habilidades vinculadas al conocimiento en red, lo que indica la incorporacién de la
digitalizacion de la escritura y la virtualizacion del conocimiento. Esta investigacion busca, con
la contribucién de importantes autores, utilizar sus reflexiones para comprender la
alfabetizacion mediatica, los cambios que conlleva en la ensefianza y, especialmente,
contribuir a vincular la planificacion y el conocimiento de la sociedad de la informacién como
base para una multiplicidad de perspectivas, para un aprendizaje centrado en los principios
de verificacion de la informacion.

En este sentido, a partir de estudios introductorios y dialogos con educadores de las dos
unidades escolares relacionadas con este estudio, se desarrollé6 un juego de preguntas en
linea, "Fake Quiz News". En este juego, proponemos una actividad interactiva que despierta
el interés por la alfabetizacion informacional, con el objetivo de contribuir a la reflexidn critica
del alumnado sobre las tecnologias como medio para distinguir la informacion de la falsa.

Estructuramos el contenido de este trabajo en tres partes. La primera tiene como objetivo
presentar los conceptos de educacién mediatica, vinculando tecnologia, educacion e
informacion, con un enfoque en un aprendizaje mas participativo y critico. En la segunda parte,
proponemos un juego de preguntas, que consiste en evaluar los conocimientos sobre un tema
determinado, centrandose en las noticias falsas, a través del uso de la aplicacién Kahoot, en
practicas que contribuyen a la integracién de la educacién mediatica en entornos educativos.
La tercera parte busca analizar las actividades realizadas con el juego, revisando y analizando
los datos, asi como profundizar en la comprension de la relevancia de la alfabetizacion
mediatica en las escuelas publicas. Tras la fase de analisis de datos, se realizaron
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interacciones especificas con los estudiantes, demostrando inicialmente la debilidad
identificada para identificar noticias verdaderas en medio de noticias falsas y, posteriormente,
proponiendo reflexiones sobre el dano causado por la creacion y difusién de este tipo de
noticias, especialmente en los ambitos social, sanitario y educativo.

Finalmente, el objetivo fue recalcar a los estudiantes la importancia de promover la prevencion
y la eliminacién de las noticias falsas. Si bien se enfatizé que esta tarea es extremadamente
dificil, se pudieron presentar y debatir algunas medidas durante el proceso.

Base teodrica

Comprender la relacion entre los medios de comunicacion y la educacion es una experiencia
formativa que contribuye enormemente a la alfabetizacion de las personas en una sociedad
que adapta todas sus relaciones sociales al poder omnipresente de los medios. Promover
estos dialogos es relevante para incorporar al proceso educativo una competencia que
contribuye significativamente a su percepcion de las dimensiones de los medios en su vida
escolar.

Partiendo de las premisas relacionadas con las generaciones tecnologicas, se puede
comprender que muchos docentes de educacién basica pertenecen a la generacion de
inmigrantes o colonizadores digitales. Quizas por esta razon, muchos de ellos no comprenden
las nuevas dinamicas que permiten los medios y a menudo ofrecen cierta resistencia,
impidiendo una interaccion efectiva del alumnado con las TIC de una manera mas atractiva
para explorar la comunicacion educativa.

El alumnado de educacién basica tiene acceso a mucha informacion proporcionada a través
de diversos medios, incluidos los digitales, en diversos ambitos. Sin embargo, gran parte de
esta informacion, al no estar asociada a su contexto, no se convierte en conocimiento y, en
otros casos, al no buscar verificar la informacion, llegan a creer en noticias que luego
descubren que son falsas. Asi, se puede entender que la educacion en medios es un proceso
educativo cuyo propésito es permitir a los miembros de una comunidad participar, creativa y
criticamente, en la produccion, distribucion y presentacion del uso de los medios tecnolégicos
y tradicionales, orientados al desarrollo, liberacion y democratizacion de la comunicacion.

Una de las contribuciones mas significativas de la educacion en medios es la construccién de
significados y habilidades que permiten a los estudiantes conocer, reflexionar y vivir en un
mundo colectivo, multiple e infinitamente rico de conocimientos y lenguajes. Rojo y Moura
(2019) observan que “las alfabetizaciones se expanden y cambian, convirtiéndose en
multialfabetizaciones y nuevas multialfabetizaciones o alfabetizaciones hipermedia, entre los
numerosos modificadores y adjetivos que se han afiadido al término original (alfabetizacion)”

(p. 11).
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Al abordar estudios relacionados con el tema de las noticias falsas, permitimos que los
estudiantes reflexionen sobre la lectura de noticias y la comparacion de estos hechos con sus
conocimientos previos. Con esta propuesta, buscamos una reflexion sobre el impacto negativo
causado por la difusidon de noticias falsas en diversas areas, especialmente en los ambitos
social, sanitario y educativo. De esta manera, vamos mucho mas alla del analisis de la
capacidad de los participantes para identificar la veracidad de la informacion contenida en las
noticias, considerando que esta labor no es sencilla de realizar, incluso teniendo relacion con
la Ciencia Forense Digital (CFD). Para Padilha et al. (2021) “Cuando se publican miles de
noticias sobre un acontecimiento, algunas exponen una vision falsa o ligeramente manipulada
de los hechos, generalmente con el fin de reformular lo sucedido o desviar la atencién” (p.
112).

Segun Allcot y Gentzkow, en 2017, las noticias falsas pueden entenderse como noticias
intencional y verificablemente falsas que podrian engafar a los lectores. El punto mas
problematico, que provoca su refutacion como falsas, esta directamente relacionado con las
redes sociales que utiliza el lector, ya que la difusion, proveniente de amigos y familiares,
amplifica considerablemente su alcance y, sin duda, refuerza su pseudoveracidad.

La alta velocidad con la que estas noticias falsas se difunden en internet, principalmente a
través de las redes sociales, puede generar dafnos en diversas areas, como afirma Mattos et
al. (2021), sefialando que “esto implica que pueden causar dafos irreversibles debido a la
ausencia de evidencia cientifica. Seguir esta linea de pensamiento requiere prudencia en la
conducta, ya que existe el riesgo de tomar decisiones erroneas, e incluso criminales” (p. 2).

De esta manera, es posible presentar varios ejemplos de dafos relacionados con la salud
durante la pandemia de COVID-19 debido a la difusion de noticias falsas sobre las vacunas.
En este sentido, Frugoli (2021) afirma que “una encuesta de opinién realizada en Brasil informa
que el 20% de los brasilefios no tiene intencién de vacunarse cuando haya una vacuna
disponible y el 34% afirma creer en al menos una noticia falsa relacionada con la vacunacién”
(p- 2). Esta cuestion también se presenta en los estudios de Galhardi et al. (2020), haciendo
aun mas preocupante esta cuestion, cuando encuentran que “es posible afirmar que la difusion
de noticias falsas contribuye al descrédito de la ciencia y de las instituciones de salud publica
mundial, asi como a debilitar la adhesién de la poblacion a los cuidados preventivos necesarios
para enfrentar la epidemia” (p. 4208).

Para agravar este problema, existe la relacion de los jovenes con la difusién de noticias falsas
sobre ciencia, como lo reportan Fagundes et al. (2021), donde “mas de la mitad cree no recibir
noticias falsas sobre ciencia, pero una proporcion igual admite que es dificil distinguir entre
verdad y falsedad” (p. 5). Por lo tanto, se considera esencial abordar este tema con los
estudiantes asociados a este estudio, asi como el uso de recursos mediaticos, ya que estan
vinculados a la educacion basica, segun lo define la Base Curricular Nacional Comun (BNCC),
segun Brasil (2018), que afirma que estos “constituyen insumos auténticos y significativos,
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esenciales para el establecimiento de practicas de uso/interaccion oral en el aula y para la
exploracion de campos en los que dichas practicas puedan trabajarse” (p. 243).

A su debido tiempo, conviene justificar la relacion del tema inicialmente con cuatro
competencias generales de la BNCC. La primera es el Conocimiento, que permite apreciar y
comprender el mundo fisico, social, cultural y digital, y, de esta manera, comprender y explicar
la realidad, continuar aprendiendo y colaborar con la sociedad. La segunda se refiere al
Pensamiento Cientifico, Critico y Creativo, que ejercita la curiosidad intelectual para investigar
causas, desarrollar y probar hipétesis, formular y resolver problemas y crear soluciones. La
tercera, la Cultura Digital, permite comprender, utilizar y crear tecnologias digitales de forma
critica, significativa y ética, y, finalmente, una de las habilidades mas importantes en este
contexto: la Argumentacion, validada con base en hechos, datos e informaciéon confiable,
negociando y defendiendo ideas articulando diversas areas del conocimiento humano.

La relacidon de otras habilidades de la BNCC con el tema abordado es posible, en el sentido
de promover mayores interrelaciones y desarrollos didacticos en el proceso de alfabetizacion
mediatica para combatir las noticias falsas.

En este estudio, también buscamos enfatizar la importancia de prevenir y eliminar las noticias
falsas. Si bien se considera bastante dificil debido al volumen de informacion disponible en
internet, se presentan algunas medidas como posibles en este esfuerzo, como afirman
Galhardi et al. (2020), quienes informan que “se puede recomendar que los ciudadanos
siempre revisen el contenido difundido de fuentes supuestamente oficiales. Paralelamente, es
necesario que las instituciones aumenten el nivel de informacion confiable accesible a toda la
poblacién” (p. 4208).

Aunque aparentemente es obvio verificar las fuentes y la veracidad de la informacion antes de
darla por cierta, o incluso retransmitirla, esta necesidad de comparacion y busqueda de
informaciéon a menudo se entiende como algo dificil de llevar a cabo, como afirman Pasquim
et al. (2020), quienes afirman que “la mayoria de las noticias no tienen una fuente u origen
facil de verificar” (p. 7).

METODOLOGIA

Este estudio de caso es una investigaciéon de campo con un objetivo participativo y descriptivo,
realizada en dos escuelas publicas municipales del interior del estado de Sao Paulo, con la
participacion de un total de 54 estudiantes de octavo y noveno grado de primaria.

Nos centramos en organizar elementos que permitieran presentar el tema contextualizado en
la vida cotidiana de las escuelas publicas, permitiendo explorar los tipos mas comunes de
noticias falsas mediante conversaciones con los estudiantes, especialmente su falsa conexion
con la realidad, su contenido esencialmente falso y los impostores. A través de las actividades,
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buscamos mostrar a los participantes como la manipulacion de contenido es un elemento
perjudicial en su proceso educativo y que estudiar el tema les permite no solo identificar
noticias falsas, sino también ser conscientes de si mismos para verificar los hechos y, sobre
todo, sus fuentes.

Tras la investigacion bibliografica sobre el tema, se mantuvieron reuniones con el profesorado
para aclarar la relevancia y los objetivos de la alfabetizacion mediatica, a través de un enfoque
sobre la influencia de los medios en los estudiantes, como medio para formar ciudadanos y
no consumidores, mas especificamente en lo que respecta a las noticias falsas. Poco después,
se seleccionaron algunos temas para abordar, como actualidad, politica, deportes,
personalidades, musica y cine. En esta etapa, se pidi6 a los participantes que colaboraran en
la busqueda de noticias veridicas (hechos), pero que tuvieran un perfil "ilusorio", es decir, que
transmitieran una sensacién de irrealidad, y también que buscaran noticias falsas que
parecieran ser reales, presentando las imagenes que las ilustraban y sus respectivas fuentes
de investigacion (sitios web).

En esta etapa de planificacion, fue necesario considerar maneras de promover experiencias
basadas en habilidades de alfabetizacién mediatica. Se reflexiond sobre y se movilizé el
acceso, el analisis, la evaluaciéon colaborativa y, especialmente, la produccion creativa. Otro
punto que formé parte de este proceso fue el enfoque en nuevas practicas para una educacion
mas orientada a los medios y esencialmente comprometida. Al reflexionar sobre la naturaleza
de esta participacién, buscamos construir nuevas relaciones entre los participantes y los
medios, para que puedan abrir nuevas perspectivas para comprender el mundo digital.

Para compilar la lista de preguntas, se accedio a sitios web de noticias reales, divertidas,
extranas y falsas. También se buscaron imagenes en varios sitios web de noticias que no
tuvieran ilustraciones asociadas previamente. Entre las noticias presentadas, se seleccionaron
39, 22 de las cuales eran noticias falsas y 17 eran noticias verdaderas.

A continuacion, se presentaron los medios que se utilizarian. Optamos por trabajar con un
recurso de internet basado en el concepto de gamificacion, que consiste en el uso de
mecanicas y dinamicas de juego para involucrar a las personas, resolver problemas y mejorar
el aprendizaje, motivando acciones y comportamientos en entornos fuera del contexto ludico,
mediante una actividad en formato de cuestionario. Entre las diversas opciones disponibles,
se eligid Kahoot por ser un recurso popular entre los participantes y satisfacer nuestras
necesidades. En 2017, Coelho et al. afirmd que la aplicacion representa una herramienta
didactica viable, ya que permite una dinamica innovadora que permite al estudiante desarrollar
sus conocimientos a través de una leccion interactiva.

La aplicacidn mencionada tiene algunas ventajas: es una plataforma gratuita, facil de usar,

que proporciona un enlace directo a la actividad que desarrollamos mediante un codigo PIN y
esta disponible en varias plataformas. Como desventaja, cabe destacar que, en el momento
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de la creacion del juego, la plataforma no estaba disponible en portugués, y su uso en el
contexto de la creacion requeriria conocimientos basicos de inglés, lo que dificultaria las tareas
posteriores de los profesores a sus alumnos. Actualmente, la aplicacion Kahoot esta
disponible en portugués.

El siguiente paso fue crear el cuestionario con las noticias seleccionadas. Para cada pregunta,
se utilizo el titulo asignado a la noticia, se incluy6 una imagen ilustrativa para dar credibilidad
al tema y solo se ofrecieron dos alternativas, indicando previamente la correcta. El jugador
debia identificar si la noticia era falsa o real, con un tiempo maximo de 20 segundos. Cuanto
mas rapido se indicara la alternativa correcta, mayor seria su puntuacion.

Para esta investigacion, se generd un codigo de acceso en linea al cuestionario mediante la
opcién "Asignar", en la que el desarrollador publica la proyeccion de las preguntas y
alternativas directamente en los dispositivos de los jugadores. Se eligié este formato
considerando que los estudiantes ausentes en la fecha de la actividad propuesta podian
registrar su participacion dentro del plazo de cuatro semanas (maximo disponible en la
plataforma). De esta manera, cada pregunta se mostré6 completa a los jugadores, quienes
pudieron verla y sus respectivas alternativas.

La ultima fase de este estudio consistid, con base en los resultados obtenidos, en proponer
interacciones y dialogos con los estudiantes. Se pidié al profesorado que presentara algunas
de las preguntas con mayor indice de error, lo que demuestra la dificultad para identificar
noticias verdaderas y falsas. También se propusieron reflexiones sobre los datos generados
por la creacion y difusion de este tipo de noticias, principalmente en ambitos sociales como el
escolar y el sanitario, asociando las noticias falsas que circularon durante la pandemia de
COVID-19.

Con esta experiencia, fue posible involucrar al alumnado en un contexto mas colaborativo e
interactivo de aprendizaje practico de alfabetizacién mediatica, y se demostrd la importancia
de adoptar una postura mas critica, reflexiva y, sobre todo, dialéctica para que puedan utilizar
no solo técnicas, sino también herramientas para combatir las noticias falsas.

RESULTADOS

La experiencia de analizar los resultados del juego "Fake Quiz News" fue muy significativa. El
primer punto que cabe destacar es la relevancia del tema para el contexto educativo actual.
Existe la preocupacién de contribuir a la formacion de ciudadania, para exigir no solo el
consumo pasivo de diversos contenidos curriculares, sino también la posibilidad de brindar a
los estudiantes la experiencia de la autoria, permitiéndoles difundir sus producciones a través
de internet.
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El tema es relevante para el contexto de la educacién basica no solo porque promueve
experiencias mediadas por herramientas digitales, sino también porque fomenta el
pensamiento critico y la alfabetizacion digital y mediatica. Permite mucho mas que revelar una
comprensién mas amplia de los medios, sino que también estimula los pilares de la libertad
de expresion en el contexto del derecho a la informacién. En este sentido, nuestro trabajo
busca explorar el potencial educativo de las herramientas, ofreciendo a los participantes mas
recursos para que puedan consumir la informacion de forma sensata y critica. La participacion
de los estudiantes, a través de la aplicacion desarrollada y aplicada, arrojé resultados
tabulados. Su andlisis permite observar que, en el rendimiento general, el 46% de las
respuestas fueron incorrectas y el 54% correctas. Este resultado indica la gran dificultad que
presentan los estudiantes para identificar la veracidad de las noticias presentadas en internet,
ya que casi la mitad de las respuestas fueron incorrectas.

Las noticias falsas son muy relevantes porque resaltan tres paradigmas en el contexto
pedagdgico de las escuelas publicas: a) Los adolescentes tienen dificultades para identificar
la informacion falsa o verdadera; b) la escuela desempefia un papel vital en la formacién de
una sociedad mas critica y consciente respecto al consumo de informacion; y c) la relevancia
de la alfabetizacion mediatica critica, a la vez que se hace un uso responsable de las nuevas
tecnologias en el curriculo.

A través de los datos obtenidos, que pusieron de manifiesto la fragilidad de los estudiantes
para distinguir entre noticias verdaderas y falsas, fue posible y necesario presentar una
propuesta de reflexion que buscaba enfatizar, junto con ellos, la importancia de buscar la
prevencion y eliminar las noticias falsas. Con las contribuciones que ofrece la alfabetizacién
mediatica, en el contexto de las noticias falsas, los estudiantes pueden establecer nuevas
conexiones con los usos sociales de las noticias y nuevas interacciones con el lenguaje digital.

Si bien esta tarea es extremadamente dificil, se pudieron presentar y debatir algunas medidas
entre los participantes durante este proceso. Entre las maneras enumeradas para combatir
las noticias falsas, una de ellas, aunque de las mas sencillas, captdé la atencién. Los
estudiantes coincidieron en que, para una lucha eficaz contra las noticias falsas, el simple
hecho de no participar en su creacion era fundamental, ya que las noticias que generaban el
mayor impacto en sus vidas o en el comportamiento de quienes los rodeaban eran
probablemente las que estaban intrinsecamente ligadas a su comunidad, como los chismes y
rumores que circulan en el "baby talk" o a través de los medios digitales. Entre los estudiantes,
hubo consenso en que las noticias que circulaban sobre sus comparieros generaban mayor
incomodidad y tenian mayor influencia en su entorno, a menudo difamatoria.

Otras dos medidas preventivas que destacaron los estudiantes son relativamente obvias,

aunque, en el ambito educativo, también es necesario mencionar lo obvio (Pinto, 2019). Se
sefald que verificar fuentes confiables de noticias y el simple hecho de no compartir ningun
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tipo de noticia sin este analisis previo reducirian considerablemente la cantidad de noticias
falsas que circulan en diversos medios

Para el profesorado, este tema, ademas de ser un reto pedagdgico, es un momento para
repensar la ensefanza contextualizada con nuevos conocimientos, una practica compatible
con la tecnoensefanza, como elemento disruptivo en la difusidon de noticias falsas y promotor
de la alfabetizacién mediatica critica.

Es importante destacar la contribucion del concepto de alfabetizacion a la comprension de la
escritura comprometida, no solo en sus consecuencias sociales, sino también en sus aspectos
culturales, politicos, econémicos, cognitivos y linguisticos, proporcionando recursos para que
las personas puedan apropiarsela. Y cuando existen experiencias didacticas que nos permiten
comprender la importancia de los medios para superar todos los desafios que surgen de su
creciente complejidad, se producen cambios en las relaciones y, como resultado, la
alfabetizacion mediatica como practica educativa.

Debido a la velocidad con la que circula esta informacién, es necesario que la escuela pueda
impulsar proyectos interdisciplinares que permitan experimentar la educacion mediatica en
contextos cercanos al conocimiento del mundo de los participantes. Al comprender cémo
utilizan las tecnologias, es posible crear nuevas mediaciones pedagdgicas y educativas,
promoviendo la informaciéon como herramienta para nuevas alfabetizaciones.

Otro avance se relaciond con la actitud de los estudiantes hacia un uso mas consciente de los
medios de informacion, a la vez que se ampliaron sus conocimientos sobre el tema. Al
observar noticias falsas, fue posible adoptar una postura diferente, contextualizada con sus
conocimientos y habilidades, lo que facilité el surgimiento de preguntas criticas, ya que los
estudiantes pueden comenzar a comprender y profundizar en este conocimiento durante la
experiencia.

Con este cambio de postura, es posible conciliar el proceso de alfabetizacion mediatica con el
habito de adoptar herramientas de verificacion de datos y, en consecuencia, promover
experiencias con estudiantes en el contexto del periodismo de investigacion. Cuando los
estudiantes tienen la oportunidad de verificar la veracidad de los hechos, y especialmente las
fuentes de las noticias difundidas por los medios, pueden desarrollar una postura mas critica
y escéptica respecto a lo que es verdaderamente factual y lo que es una noticia falsa.

Cultivar la lectura critica de los medios no es tarea facil, pero este camino permite que la

lectura adquiera una actitud mas completa y comprensiva. Para los participantes, es una
invitacion a adentrarse en un vasto universo por explorar.
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CONCLUSIONES

Este estudio buscd, ademas de los conceptos y teorias sobre las noticias falsas, demostrar la
importancia de esta experiencia para que los estudiantes reflexionaran sobre las dimensiones
de los medios de comunicacion en la sociedad y la relevancia de esta educacion, facilitando
la reflexion y la participacion en la alfabetizacion mediatica e informacional, abordando la
difusion de noticias falsas y presentando medidas para prevenir y eliminar este tipo de noticias.

A través del analisis de los resultados obtenidos, nos dimos cuenta de que, en muchos casos,
los estudiantes no logran identificar correctamente la veracidad de las noticias presentadas,
confundiéndolas con noticias falsas, debido a la forma en que se informan y a las imagenes
que terminan dando credibilidad a algo que no es real o que no se aplica al contexto. Durante
la ultima etapa de esta investigacion, los estudiantes pudieron observar que Brasil es uno de
los paises que participa activamente en la difusion de noticias falsas y pudieron percibir las
influencias que la propaganda computacional utiliza en su creacion. Nos gustaria destacar que
el proposito de esta actividad no fue producir un juego para que estuviera ampliamente
disponible, sino crear una actividad disefiada para abordar la influencia de los medios a través
del concepto de noticias falsas, y el plazo de cuatro semanas proporcionado fue suficiente
para llevar a cabo esta actividad en las escuelas designadas.

Al realizar este tipo de actividad, es posible redefinir la relacién entre la escuela y la
alfabetizacion, actualizando asi nuestra vision de la sociedad contemporanea, cada vez mas
influenciada y organizada por los medios de comunicacién, que, ademas de ser protagonistas
del entorno, también son mediadores entre la cultura y los individuos. Analizar la presencia de
los medios en el contexto escolar también permite una postura mas critica en el camino hacia
la construccion critica del conocimiento. Posteriormente, podemos validar la alfabetizacion
mediatica por su versatil capacidad para representar una forma de democratizacion del
conocimiento, al asumir un rol social, conectando sujetos e interconectando tecnologias.

Creemos haber logrado la idea principal de la propuesta basandonos en las contribuciones
presentadas por la alfabetizacion mediatica. A través de esto, fue posible proponer una
actividad que generd en los estudiantes una reflexion compatible con las habilidades vy
competencias que poseen, enfatizando la necesidad de un trabajo que estimule la educacion
mediatica, preparandolos para el uso critico y creativo de las TIC. Finalmente, destacamos
que el tema es de suma relevancia no solo para el curriculo de Educacion Basica, sino también
por la importancia de la alfabetizacién mediatica y la educomunicacién para la formacién de
estudiantes mas criticos, escépticos y reflexivos, que utilicen sus conocimientos orientados a
experiencias educativas con la lectura en una perspectiva multidisciplinar, capaces de
combatir la difusion de la desinformacién en las redes sociales y que sean capaces de
promover acciones que combatan eficazmente los efectos negativos de este tipo de noticias
en la esfera publica y especialmente en la opinién publica.
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RESUMEN

La rapida incorporacion de la inteligencia artificial generativa (IAG) en los procesos de evaluacién educativa abre
posibilidades significativas para la personalizacién de los aprendizajes, la retroalimentacion inmediata y la
diversificacion de métodos de evaluacion, pero al mismo tiempo introduce riesgos éticos, pedagdgicos y legales
que los sistemas educativos aun no resuelven de manera sistematica. En Colombia, a pesar de que existe un
marco general de proteccidon de datos personales y legislacion educativa, no se cuenta con una normativa
especifica que regule el uso de la IAG en la educacion basica y media, lo cual genera vacio frente a la equidad,
la transparencia algoritmica, la responsabilidad docente y los derechos de los estudiantes. Este capitulo presenta
un analisis cualitativo-comparado entre el Artificial Intelligence Act de la Unién Europea, la Recomendacion sobre
la Etica de la Inteligencia Artificial de la UNESCO y los marcos de privacidad educativa de Estados Unidos
(particularmente FERPA), contrastandolos con la Ley 1581 de 2012 y el Decreto 1377 de 2013 en Colombia, con
el objetivo de identificar convergencias, brechas y oportunidades regulativas. A partir de este analisis se propone
un conjunto de directrices éticas para el uso de la IAG en evaluacion formativa, organizadas en tres niveles.
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ABSTRACT

The rapid integration of generative artificial intelligence (GAl) into educational assessment has created substantial
opportunities for the personalization of learning, the provision of immediate feedback, and the diversification of
assessment practices. At the same time, however, it has introduced complex ethical, pedagogical, and legal
challenges that educational systems have not yet addressed in a comprehensive or systematic manner. In the
Colombian context, although a general legal framework exists for the protection of personal data and the
regulation of educational processes, there is still no specific normative instrument governing the use of GAl in
basic and secondary education. This regulatory gap raises critical concerns regarding equity, algorithmic
transparency, teacher accountability, and the protection of students’ rights. Against this backdrop, this chapter
develops a qualitative-comparative analysis of three influential regulatory and ethical frameworks: the European
Union’s Artificial Intelligence Act, UNESCO’s Recommendation on the Ethics of Artificial Intelligence, and United
States educational privacy provisions, particularly the Family Educational Rights and Privacy Act (FERPA). These
frameworks are contrasted with Colombia’s Law 1581 of 2012 and Decree 1377 of 2013 to identify normative
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convergences, regulatory gaps, and potential avenues for legal and policy development. Based on this
comparative analysis, the chapter proposes a set of ethical guidelines for the use of GAI in formative assessment,
structured across three complementary levels of implementation.

KEYWORDS
Generative artificial intelligence, formative assessment, ethics, public policy, regulation

INTRODUCCION

La reciente expansion de la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) ha transformado las formas
de producir, analizar y retroalimentar las evidencias de aprendizaje en los sistemas
educativos, al integrarse en las plataformas institucionales y en los entornos de aprendizaje
hibridos (Chauhan & Dutta, 2025). Estas herramientas capaces de generar textos, soluciones,
explicaciones y retroalimentacion automatica se han incorporado gradualmente en la
evaluacion formativa, con un impacto directo en lo que se refiere al acompafiamiento del
aprendizaje de los estudiantes. En este contexto, la evaluacion deja de limitarse a una
calificacién final de examen para articular se de manera continua de un proceso de formacion,
personalizacién y autorregulacién, mediados por estas herramientas que aprenden a hacerlo
mediante el procesamiento de un grande volumen de datos.

Sin embargo, estos avances vienen acompanados de tensiones éticas y juridicas relacionadas
con el tratamiento seguro de los datos personales, la opacidad del modelo utilizado, la
reproduccion de sesgos y la redistribucion de las responsables entre los docentes,
instituciones educativas y proveedores de tecnologia (UNESCO, 2021). En el caso de
Colombia, la ausencia de una regulacion especifica para el uso de la IAG en los contextos de
educacion basica y media implica que las instituciones educativas se apoyan principalmente
normas generales para la proteccion de datos, los lineamientos curriculares y normatividad
interna en universidades en Colombia.

Este capitulo busca responder a la pregunta de cdmo se podria configurar una regulacion ética
para la IAG en la evaluacion formativa colombiana, aprovechando las experiencias
internacionales y articulandolas de la mejor manera como la normatividad colombiana vigente
(Regulation (EU) 2024/1689, 2024). Para ellos, se propone realizar un analisis comparado con
la Ley de Inteligencia Artificial de la Unién Europea, las recomendaciones de la UNESCO y
los marcos de privacidad educativa de Estados Unidos (FERPA), en consonancia con la
normatividad colombiana como son la Ley 1581 de 2012 y el Decreto 1377 de 2013, con el fin
de construir directrices concretas para la evaluacion formativa digital asistida mediante IAG en
Colombia.
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METODOLOGIA

Este capitulo se basa en una metodologia de tipo comparado orientado a identificar las
convergencias, divergencias y vacios normativos existentes entre los marcos regulatorios
internacionales y la normativa colombiana aplicable al uso de la IAG en evaluacion educativa
(Flick, 2018). Como casos de referencia se seleccionaron el Artificial Intelligence Act de la
Unién Europea, la Recomendacion de la UNESCO sobre ética de la IA y los marcos de
privacidad educativa de Estados Unidos, con énfasis en FERPA, por su influencia y nivel de
desarrollo.

Este analisis se organiz6 en tres etapas: en la primera, se sistematizan categorias
relacionadas con la equidad, transparencia, los derechos de los estudiantes, la
responsabilidad de los docentes y la administracion de los datos. En la segunda, se realiza
una lectura cruzada entre los documentos internacionales y la Ley 1581 de 2012 y el Decreto
1377 de 2013; y en la tercera etapa, se construye una etapa de directrices éticas alineadas
con la realidad institucional de Colombia. La comparacién se apoya en revisiéon documental y
analisis de contenido, priorizando aquellos que tienen implicaciones directas para la
evaluacion formativa asistida por IAG.

RESULTADOS

El resultado de la comparacion muestra una convergencia importante entre los marcos
internacionales y la normativa colombiana alrededor de la proteccién de datos personales, la
necesidad de medidas de seguridad y la exigencia de un consentimiento informado para el
tratamiento de la informacion sensible (Congreso de la Republica de Colombia, 2012;
Presidencia de la Republica de Colombia, 2013; UNESCO, 2021). Sin embargo, mientras el
Artificial Intelligence Act de la Union Europea y la Recomendaciéon de la UNESCO se enfocan
especificamente en los riesgos algoritmicos, la clasificacidon por niveles de riesgo y la
obligacion de la explicabilidad; la regulacidn colombiana se concentra mas en el ciclo de vida
de los datos, que en las caracteristicas y efectos de los sistemas de IAG que los procesan
(Regulation (EU) 2024/1689, 2024; UNESCO, 2021). En la Tabla 1 se detallan las
convergencias normativas encontradas:

Tabla 1.
Tabla de Similitudes (Convergencias Normativas)

Aspecto_ Similitudes identificadas Fuentes de convergencia
regulatorio
Proteccion de datos ~ Ambos marcos consideran Ley 1581/2012 y Decreto 1377/2013
personales fundamental la proteccion de (Colombia) coinciden con principios
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datos personales en
contextos educativos.

del IA Act UE, Recomendacion
UNESCO y FERPA EE.UU.

Medidas de
seguridad

Se reconoce la necesidad de Todas las normativas mencionan
implementar medidas técnicas requisitos de seguridad como

y organizativas para componente esencial.

garantizar la seguridad de los

datos.

Consentimiento
informado

Se requiere un
consentimiento informado
para el tratamiento de
informacion sensible o
personal.

Nota. Elaboracion propia a partir de la revisidon de la normativa colombiana e internacional (Ley 1581
de 2012; Decreto 1377 de 2013; UNESCO, 2021; FERPA; Reglamento (EU) 2024/1689, 2024).

Principio compartido entre la Ley
1581/2012 colombiana y los marcos
internacionales (UE, UNESCO,
EE.UU.)

El primer vacio en esta comparaciéon normativa que se observa es la ausencia de criterios
especificos para evaluar y mitigar los sesgos en sistemas de IAG utilizados en la evaluacion
educativa, lo que contrasta con las exigencias europeas de gestion de riesgos y con la
documentacion técnica para los sistemas de alto riesgo (Regulation (EU) 2024/1689, 2024).
Un segundo vacio se encuentra en la falta de reconocimiento explicito de los derechos de
estudiantes frente a las decisiones automatizadas, tales como el derecho a una revisién
humana frente a decisiones automatizadas y a comprender en términos accesibles, el
funcionamiento de los sistemas que intervienen en su evaluacion (UNESCO, 2021).

De la misma manera, se observa que las obligaciones de transparencia e informacion a las
familias y a la comunidad educativa con respecto al uso de la IAG en evaluacion no estan
claramente distribuidas entre autoridades educativas, instituciones y proveedores de
tecnologia (Chauhan & Dutta, 2025). Finalmente, los marcos de formacién docente aun no
incorporan de manera sistematica las competencias especificas necesarias para el uso ético
de la IAG en la evaluacion formativa, limitando la capacidad de los docentes de ejercer una
supervision efectiva y de disefar estrategias pedagdgicas resilientes ante la automatizacion
excesiva (UNESCO, 2021). A continuacién, se sintetizan en la Tabla 2 las principales
divergencias normativas encontradas:

Tabla 2
Tabla de Diferencias (Divergencias Normativas)

Aspectq Enfoq.ue . Enfoq.u e Brecha identificada
regulatorio colombiano internacional
Enfoque Se centraenelciclo  Se enfoca enriesgos  Desajuste en el
regulatorio de vida de los datos  algoritmicos, objetivo normativo:

(Ley 1581/2012,
Decreto 1377/2013)

clasificacion por
niveles de riesgo y
exigencia de
explicabilidad (1A Act

Colombia regula el
tratamiento de datos,
pero no las
caracteristicas/efectos
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Gestion de
sesgos
algoritmicos

Derechos frente a
decisiones
automatizadas

Distribucion de
responsabilidades

No incluye criterios
especificos para
evaluar y mitigar
sesgos en sistemas
de IA utilizados en
evaluacion

No reconoce
explicitamente
derechos
relacionados con
decisiones
automatizadas de IA

No distribuye
claramente
obligaciones de
transparencia entre
autoridades
educativas,
instituciones y
proveedores de
tecnologia

UE y Recomendacién
UNESCO)

Requiere evaluacién
obligatoria de riesgos
y mitigacién de
sesgos en sistemas
de alto riesgo (IA Act
UE); exige equidad y
no discriminacion con
auditorias de sesgos
(UNESCO)

Establece derecho a
explicacion y revision
humana para
decisiones
significativas (IA Act
UE); garantiza
derecho a revisiéon
humana ante
decisiones
automatizadas y
comprension
accesible del
funcionamiento
(UNESCO)

Define
responsabilidades
compartidas:
proveedores
(documentacion) y
usuarios
(informacién) en UE;
responsabilidades
entre gobiernos,
instituciones y
desarrolladores
segun UNESCO

de los sistemas de |IA
que los procesan

Ausencia de
mecanismos técnicos
y procedimentales
para gestionar riesgos
algoritmicos
especificos de la 1A
educativa

Falta de
reconocimiento del
derecho a revision
humanay a
explicaciones
comprensibles de las
decisiones de |IA en
evaluacion educativa

Fragmentacion
operativa en la
asignacion de
deberes de
transparencia e
informacion a familias
y comunidad
educativa

Formacioén
docente en ética
de IA

Los marcos de
formacion docente
no incorporan
sistematicamente
competencias
especificas para uso
ético de IA en
evaluacion formativa

Requiere
competencias
docentes en ética de
IA como parte de
formacion continua
(UNESCO);
establece requisitos
de competencia para
usuarios de sistemas
de alto riesgo (UE)

Brecha de capacidad:
limitacion en la
preparacion docente
para supervision
efectiva y disefio de
estrategias
pedagogicas
resilientes ante la
automatizacion

Nota. Elaboracion propia a partir de la revision de la normativa colombiana e internacional (Ley 1581
de 2012; Decreto 1377 de 2013; UNESCO, 2021; FERPA; Reglamento (EU) 2024/1689, 2024).
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Propuesta de directrices éticas para la evaluacion con IAG

A partir de los hallazgos encontrados, se propone un conjunto de principios éticos
estructurados en tres niveles interrelacionados, con el objetivo de orientar las decisiones
institucionales y en el aula, asi como la elaboracion de politicas sobre la aplicaciéon de la
evaluacion formativa mediante IA (Chauhan y Dutta, 2025; UNESCO, 2022).

Principios de equidad y gestion de sesgos

o Incorporar evaluaciones periddicas de impacto algoritmico en los sistemas de IAG
utilizados en la evaluacion, con el fin de detectar diferencias en el desempefio segun el género,
etnia, discapacidad, territorio u otros factores que impliquen vulnerabilidad.

o Exigir a los proveedores tecnoldgicos la documentacion basica sobre los datos de
entrenamiento, los mecanismos de mitigacion de los sesgos, y las limitaciones conocidas de
cada uno de los modelos empleados, asegurandose que esta informacion sea comprensible
tanto para los docentes como directivos docentes.

Derechos de los estudiantes

° Reconocer el derecho a la explicabilidad, el cual debe entenderse como la posibilidad
de acceder a explicaciones claras sobre los criterios generales que usa la IAG para generar
la retroalimentacion.

o Garantizar el derecho a la revision humana de los resultados mas relevantes, de modo
que las decisiones de alto impacto como como la promocion o acceso a los programas
educativos no dependan exclusivamente de los sistemas automatizados.

o Asegurar el respeto por la privacidad y la portabilidad de los datos, dando a estudiantes
y familias sobre los datos que se usan, con qué fines, durante cuanto tiempo y bajo qué medida
de seguridad conforme a la Ley 1581 de 2012 (Congreso de la Republica de Colombia, 2012).

Responsabilidades de los docentes e instituciones educativas

o Mantener la importancia del juicio pedagdgico del docente en la interpretacion de la
informacion producida por la IAG, evitando delegar completamente la toma de decisiones
evaluativas a los sistemas automatizados (UNESCO, 2021).

o Disenar rubricas y tareas de evaluacién que sean resilientes, que promuevan el
pensamiento critico, la colaboracion y la metacognicidon; de manera que la IAG se use como
herramienta de apoyo y no como un sustituto de la actividad intelectual del estudiante
(Chauhan & Dutta, 2025).

o Desarrollar protocolos institucionales de transparencia y comunicacion hacia los
estudiantes, las familias sobre el uso de la IAG en la evaluacion, especificando los beneficios,
riesgos; asi como los canales de participacion y reclamacion (Congreso de la Republica de
Colombia, 2012; Presidencia de la Republica de Colombia, 2013).

Estas directrices pueden servir de base para la creacién de futuros lineamientos oficiales por
parte del Ministerio de Educacion Nacional y para la construccion de politicas institucionales
de evaluacion mediante IAG que armonicen la innovacion tecnolégica, la justicia educativa y
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la proteccién de derechos (UNESCO, 2021). A continuacion, la Figura 1, representa la
propuesta de directrices éticas para la evaluacion con IAG en Colombia:

Figura 1
Directrices éticas para el uso de la IAG en evaluacion

DIRECTRICES ETICAS USO DE LA IAG EN EVALUACION

1 , J . y
EQUIDAD Y SESGOS DERECHOS DE LOS RESPONSABILIDADES
ESTUDIANTES
! q :
Impacto algoritmico: Explicabilidad: conocer Jucio pedagégico: no
evaluar impacto para criterios gque usa la IAG delegar la decision
mitigar impactos de género, para la retroalimentacion. evaluativa a la IAG
etnia, etc. l l
) Revision humana: Evaluacion resiliente:
Transpare.m.:la del garantizar revision en disefiar evaluaciones pro
proveedor : exigir datos de decisiones de alto impacto pensamiento critico y
entrenamiento y limites del educativo metacognitivo
modelo. ¢ ‘

Privacidad y portabilidad: Protocolos institucionales:

Control de datos bajo la Ley canales de transparencia,
1581 de 2012 atencion de riesgos y
reclamos

Nota. Elaboracion propia a partir de la revision de la normativa colombiana e internacional (Ley 1581
de 2012; Decreto 1377 de 2013; UNESCO, 2021; FERPA; Reglamento (EU) 2024/1689, 2024).

CONCLUSIONES

El analisis de los marcos internacionales y de la normativa colombiana evidencia que la
regulacion existente en Colombia se centra en la proteccidn de datos personales, la cual es
una condicidon necesaria pero no es suficiente para abordar todos los desafios que plantea el
uso de la IAG en la evaluacién educativa. La ausencia de una regulacién especifica sobre el
uso de la IAG en educacion genera vacios frente al control de sesgos algoritmicos, la
explicabilidad de los modelos, la proteccion frente a las decisiones automatizadas y la
distribucion de las responsabilidades entre los actores del proceso educativo.

Las experiencias de la Unién Europea, la UNESCO y los marcos de privacidad educativa de
Estados Unidos muestran la importancia de considerar la evaluaciéon automatizada como un
factor de alto riesgo que requiere de medidas de supervision reforzadas, mecanismos de
rendicion de cuentas y la participacion activa de la comunidad educativa en la definicién de
reglas concretas para su uso. La propuesta de directrices presentadas ofrece un punto de
partida para orientar politicas publicas, programas de formacién docente y decisiones
institucionales que permitan aprovechar todo el potencial que tiene la IAG para la evaluacién
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formativa sin sacrificar la equidad, la transparencia y la proteccion de los derechos de los
estudiantes.

Para finalizar, avanzar hacia un marco regulativo especifico para el uso de la IAG en la
evaluacion educativa no solo contribuira a reducir los riesgos, sino que también fortalecera la
confianza de la comunidad educativa en las innovaciones tecnolégicas y favorecera usos mas
creativos, criticos y contextualizados con estas herramientas.
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RESUMEN

Este articulo explora como la incorporacion de inteligencia artificial generativa (IAG) en el taller de disefio
arquitectonico transforma las dinamicas tradicionales de aprendizaje individual y colaborativo. A partir de un
estudio cuasiexperimental realizado en la una universidad privada de Cartagena (Colombia), se analizaron las
percepciones y comportamientos de estudiantes y docentes frente al uso de IA en el curso Taller de Disefio VI
de la carrera de Arquitectura. Los hallazgos revelan una tension interpretativa entre la percepcion docente, que
advierte un posible aislamiento, y la percepcion estudiantil, que destaca nuevas formas de co-aprendizaje
mediado digitalmente. Se propone una redefinicién de la colaboracion en contextos digitales, sefialando el
potencial de la IA como catalizador de interaccién horizontal y autonomia cognitiva. El articulo concluye que, lejos
de suprimir la dimension social del taller, la IA puede ampliar sus posibilidades colaborativas si se integra
estratégicamente en el dispositivo pedagdgico.

PALABRAS CLAVE: aprendizaje, inteligencia artificial, arquitectura, colaborativo

ABSTRACT

This article explores how the incorporation of generative artificial intelligence (GAI) in the architectural design
studio transforms traditional dynamics of individual and collaborative learning. Based on a quasi-experimental
study conducted at the Technological University of Bolivar, the perceptions and behaviors of students and
instructors regarding the use of Al in the Design Studio VI course were analyzed. The findings reveal an
interpretive tension between the instructors’ perspective—warning of potential isolation—and the students’
perspective, which highlights new forms of digitally mediated co-learning. The article proposes a redefinition of
collaboration in digital contexts, emphasizing Al’s potential as a catalyst for horizontal interaction and cognitive
autonomy. It concludes that, far from suppressing the social dimension of the studio, Al can expand its
collaborative possibilities if strategically integrated into the pedagogical framework.

KEYWORDS: learning, artificial intelligence, architecture, collaborative
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INTRODUCCION

En el contexto contemporaneo de la educacion en arquitectura, los entornos digitales y las
herramientas de inteligencia artificial estan redefiniendo las practicas pedagogicas
tradicionales. En particular, el taller de disefio arquitectonico, como nucleo central de la
formacioén proyectual en la carrera de Arquitectura, enfrenta desafios y oportunidades ante
estas transformaciones. Este articulo analiza los efectos de la inteligencia artificial generativa
(IAG) en las configuraciones del aprendizaje individual y colaborativo, utilizando como base
un estudio cuasiexperimental desarrollado en una universidad privada.

En el estudio se comparan las experiencias de estudiantes que integraron IAG en su proceso
de disefio con aquellos que siguieron metodologias tradicionales, con el objetivo de
comprender como estas tecnologias emergentes influyeron en las dinamicas de interaccion y
construccién del conocimiento en la formacion proyectual del taller de diseno.

La pedagogia del taller de disefio ha sido ampliamente estudiada como un entorno hibrido
donde convergen aprendizaje individual y colaborativo (Schon, 1983; Webster, 2006; Salama,
2015). La autonomia creativa y el juicio proyectual se desarrollan a través del trabajo personal,
mientras que el didlogo con pares y docentes fomenta la reflexion critica y la diversidad de
enfoques. Desde una perspectiva constructivista, el aprendizaje significativo surge de la
interaccion entre el conocimiento previo, la experiencia, y la mediacién social (Vygotsky,
1978).

La educacién en disefio arquitectonico se ha caracterizado histéricamente por una pedagogia
singular, que combina la practica individual con procesos formativos centrados en la
experiencia. Desde los modelos maestro-aprendiz hasta las dinamicas de estudio de disefio
contemporaneo, el énfasis ha recaido tradicionalmente en la creatividad individual y en la
interaccion directa con el docente (Schon, 1983). Sin embargo, en un contexto profesional
cada vez mas complejo y multidisciplinario, se ha hecho evidente la necesidad de transitar
hacia enfoques colaborativos, tanto en la practica como en la ensefianza del disefio (Crosbie,
1995).

Autores como Rau y Heyl (1990) han demostrado que el aprendizaje colaborativo supera en
efectividad a los enfoques individualistas, al permitir que los estudiantes participen
activamente en redes de interaccion social. Este tipo de aprendizaje requiere transformar al
estudiante en un sujeto activo, responsable tanto de su propio aprendizaje como del apoyo al
desarrollo de sus compafieros. Por su parte, Springer (2003) anade que el aprendizaje
significativo ocurre mas efectivamente mediante la participacion en pequefios grupos, donde
el didlogo y la coordinacién contribuyen al desarrollo de competencias cognitivas y sociales.

En el campo especifico del taller de disefio arquitectonico, el aprendizaje colaborativo ha sido
implementado mediante estrategias como el trabajo en grupo (parejas), la critica cruzada y los
proyectos compartidos. Mattessich et. al. (2001) definen la colaboracién como una estructura
organizativa donde distintos actores se comprometen con una mision comun, comparten
riesgos y responsabilidades, y requieren canales de comunicacion bien definidos. Esta
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concepcion es especialmente util para comprender las dindmicas emergentes en estudios de
arquitectura, donde la co-creacion de conocimiento se ha vuelto fundamental.

No obstante, el trabajo colaborativo también enfrenta desafios. Blumenfeld (1991) advierte
sobre el fenobmeno del “free-rider”, donde algunos integrantes del grupo evitan participar
activamente, lo que puede generar desmotivacion y ruptura en la cohesién grupal. Por ello, la
implementacion exitosa de modelos colaborativos requiere del desarrollo explicito de
habilidades interpersonales, gestién de grupos, indagacion, resolucion de conflictos y sintesis
creativa (Bosworth, 1994).

En este contexto, la introduccién de tecnologias digitales y herramientas de inteligencia
artificial ha reconfigurado profundamente estas dinamicas. Segun investigaciones recientes
(Malinin, 2020; Dillenbourg, 2016), la IA puede actuar como catalizador tanto del aprendizaje
autbnomo como del colaborativo, facilitando la produccion de ideas, la retroalimentacion
inmediata y la comparacion entre propuestas. Sin embargo, este nuevo entorno plantea
también la necesidad de redefinir el rol del docente, quien deja de ser la fuente exclusiva del
saber para convertirse en mediador critico entre el estudiante y el sistema digital (Laurillard,
2012).

Se evidencia que con la incorporacion de tecnologias digitales, se han ampliado las
posibilidades de interaccion, pero también emergen tensiones en torno a la autoria, la
colaboracion y la dependencia tecnolégica (Oxman, 2008; Malinin, 2020). Investigaciones
recientes sugieren que la |A puede actuar como facilitador del aprendizaje experiencial y la
reflexion en accioén (Kolb, 1984), aunque también puede generar una falsa autonomia si no se
acompafia de una orientacién critica (Luckin et al., 2016). Este debate cobra especial
relevancia en la formacion de arquitectos, donde la creatividad, la ética proyectual y la
capacidad de colaboracién son competencias esenciales para el ejercicio profesional
(Goldschmidt, 2014; Cuff, 1991).

En sintesis, el aprendizaje individual y colaborativo en estudios de arquitectura debe
entenderse hoy como un proceso complementario, interdependiente y tecnolégicamente
mediado. La clave pedagodgica esta en disefiar entornos donde la creatividad individual pueda
potenciarse mediante el uso estratégico de herramientas como la inteligencia artificial y la
interaccidn social, sin que la |A sustituya la reflexion critica ni la ética proyectual.

METODOLOGIA

El presente estudio adopta una estrategia metodoldgica cuasiexperimental con enfoque mixto,
orientada a evaluar el impacto de la inteligencia artificial generativa (IAG) en la dinamica
pedagogica del curso universitario Taller de Disefo Arquitectdnico. Al situar la intervencion en
un entorno real de aula, se procuro preservar la validez ecolégica y la pertinencia disciplinar,
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siguiendo los lineamientos de las metodologias educativas aplicadas (Creswell & Plano Clark,
2018).

Diseno del estudio y contexto

Para la investigacion se establecieron dos grupos de analisis:

o Grupo de intervencion (Gl): Conformado por 15 estudiantes organizados en parejas.
Estos participaron en una metodologia pedagodgica que integré herramientas de IAG —
principalmente Midjourney, DALL-E y Prome IA— durante tres etapas clave del proceso de
disefio: generacion del concepto, desarrollo de la implantacion en el sitio y formalizacion
arquitectonica. La IA se promovié como herramienta transversal a todas las fases del proyecto,
tanto en el aula como fuera de ella.

o Grupo de control (GC): Integrado por 13 estudiantes que siguieron el curso mediante
métodos tradicionales, sin incorporacién explicita de IA. Aunque se permitio el uso de software
convencional de disefio y modelado 3D, la diferencia metodoldgica fundamental residio en la
ausencia de mediacion docente orientada al uso de tecnologias de IAG.

Ambos grupos estuvieron a cargo de profesores de planta con formacion equivalente en
pedagogia del disefio, lo cual permiti6 minimizar el sesgo asociado al estilo docente y
garantizar homogeneidad en los criterios de evaluacion y retroalimentacion.

Estructura pedagodgica del taller

El taller se desarroll6 durante 16 semanas y se configuré como un espacio de experimentacién
proyectual que combin6 sesiones colectivas de critica, talleres de cocreacién, tutorias
individualizadas y presentaciones parciales. En el GI, el docente incentivo el uso de IAG como
catalizador para la exploracion de alternativas conceptuales y formales, la toma de decisiones
fundamentadas y la reflexion critica sobre los productos generados tecnoldégicamente.

El rol del docente en el Gl se centré en actuar como facilitador critico, promoviendo el analisis
etico y contextual de las imagenes generadas por |IA, su comprension en términos de
potencialidades y limitaciones, y su integracién coherente en el proceso proyectual. En
contraste, el GC mantuvo una metodologia basada en el dibujo manual, la discusion tradicional
y el desarrollo proyectual orientado por la retroalimentacion convencional.

Técnicas de recoleccion de datos

El estudio implementd diversas técnicas de recoleccion de informacion:

o Observacion participante: Se realizaron observaciones sistematicas durante las sesiones
de clase.

o Entrevistas semiestructuradas a docentes: Se entrevisté a los profesores responsables
de cada grupo.

o Grupos focales con estudiantes: Se desarrollaron dos grupos focales con 11
participantes del Gl y GC.
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o Analisis de productos proyectuales: Se evaluaron los proyectos de los estudiantes
mediante una rubrica estandarizada.

o Encuestas estructuradas: Se aplicaron encuestas a ambos grupos para complementar la
informacion cuantitativa.

Consideraciones éticas

El estudio fue disefiado y ejecutado conforme a los principios éticos de la investigacion
educativa. Todos los participantes firmaron consentimiento informado, y se garantizé la
confidencialidad de los datos, el anonimato de los participantes y la equidad en los procesos
evaluativos.

La inteligencia artificial generativa fue empleada en la elaboracion de este articulo
exclusivamente como herramienta de apoyo para la organizacion y sintesis de los datos
empiricos, asi como para la redaccion preliminar de algunos apartados. Su uso se limito al
analisis y estructuracién textual bajo supervisidon directa del equipo investigador, sin sustituir
el juicio experto ni la autoria intelectual de los autores.

RESULTADOS

El estudio cuasiexperimental comparé dos grupos del curso Taller de Disefio VI: un grupo de
intervencién (Gl), que incorpord herramientas de inteligencia artificial generativa (IAG) en su
proceso pedagdgico, y un grupo de control (GC), que trabajé con metodologias tradicionales
sin uso explicito de estas tecnologias. En el grupo de intervencion, el 60% de los estudiantes
manifestd que la IA favorecio el trabajo colaborativo, en contraste con solo 23.1% del grupo
de control. Asimismo, el 73.3% del Gl afirmé que la IA facilité su aprendizaje individual.

Los grupos focales con estudiantes permitieron profundizar en estas percepciones. En ellos,
los estudiantes del Gl describieron la IA como una herramienta compartida que estimulé el
intercambio de ideas, la evaluacion comparativa de alternativas y el dialogo entre pares sobre
decisiones de disefio. Estos espacios dieron lugar a dinamicas de co-aprendizaje distribuido,
en las que el conocimiento se construyé colectivamente, mediado por herramientas digitales.

A diferencia de la percepcion docente —que advierte una tendencia hacia el aislamiento
individual como consecuencia del uso de IA—, los estudiantes reportaron experiencias de
colaboracion emergente. Esta discrepancia revela una disonancia interpretativa: mientras los
docentes perciben que la IA debilita la interaccion social, los estudiantes la resignifican como
un objeto comun de exploracion que facilita la conversacion y la negociacion creativa.

Estas nuevas formas de colaboracion no responden al modelo clasico de trabajo en grupo con
roles definidos, sino a un ecosistema horizontal de interaccidon tecnoldgica, donde los
estudiantes comparten estrategias, comparan resultados generados por |A y construyen
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significados en conjunto. Asi, se redefine la nocion de colaboracion, trascendiendo la idea de
trabajo colectivo tradicional hacia una colaboracion mediada digitalmente.

Ademas, los hallazgos evidencian que la IA fortalece la autonomia del estudiante, al permitir
un acceso agil a referencias visuales, facilitar multiples iteraciones proyectuales y fomentar la
reflexion sobre decisiones de disefio. No obstante, esta autonomia debe ser acompafnada por
el docente para evitar una dependencia acritica de las soluciones generadas por los
algoritmos.

En este nuevo escenario, el rol del profesor se transforma: ya no es solo un transmisor de
conocimientos, sino un mediador entre el pensamiento proyectual y la l6gica algoritmica, que
orienta al estudiante en la construccion de criterios éticos, estéticos y funcionales frente a las
propuestas generadas con IA.

Finalmente, el experimento permitié identificar un fenémeno paraddjico: mientras los docentes
observan riesgos de individualizacién en el uso de IA, los estudiantes destacan su potencial
para generar nuevas formas de colaboracion, fundamentadas en el uso compartido de
herramientas tecnoldgicas. En suma, la inteligencia artificial, lejos de inhibir la interaccion,
reconfigura las practicas de ensefianza-aprendizaje, promoviendo una convergencia entre
aprendizaje individual potenciado y colaboracion distribuida.

DiscusiON

Los hallazgos del estudio respaldan y amplian la literatura existente sobre el aprendizaje
colaborativo en el disefio arquitectonico, especialmente en entornos mediados por inteligencia
artificial generativa (IAG). Como lo afirman Rau y Heyl (1990), el aprendizaje colaborativo es
mas efectivo que los enfoques individualistas, al promover redes de interaccion activa.
Springer (2003) también sostiene que la participacion en pequefios grupos fortalece tanto las
competencias cognitivas como sociales, lo cual fue evidente en el grupo de intervencion (Gl),
donde los estudiantes percibieron la IA como una herramienta que potencia el dialogo y la co-
creacion.

Estos resultados sefalan una forma emergente de colaboracion digital, que va mas alla del
modelo tradicional con roles definidos, hacia un ecosistema de interaccion horizontal mediado
tecnoldgicamente. Este hallazgo complementa lo planteado por Mattessich et al. (2001), al
redefinir la colaboracion como una misidon compartida estructurada por herramientas digitales.
Sin embargo, en contraste con la advertencia de Blumenfeld (1991) sobre el riesgo del “free-
rider”, los estudiantes del Gl resignificaron la IA como una tecnologia compartida que incentiva
la participacién activa y el aprendizaje distribuido.

Esta vision estudiantil contrasta con la percepcion docente, que apunta a una posible
individualizacion del proceso como efecto del uso de IA. Esta disonancia, como sugiere
Laurillard (2012), evidencia la necesidad de replantear el rol del docente como mediador critico
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entre el pensamiento proyectual y la légica algoritmica, guiando la construccion de criterios
eéticos, estéticos y funcionales en el uso de estas herramientas.

Por otra parte, los resultados del Gl confirman lo planteado por Dillenbourg (2016) y Malinin
(2020), quienes reconocen el potencial de la IA para facilitar tanto el aprendizaje auténomo
como colaborativo. Los estudiantes destacaron el acceso agil a referencias visuales, la
posibilidad de iterar propuestas y el estimulo a la reflexion, lo que conecta con el modelo de
aprendizaje experiencial y de ‘“reflexién en accion” de Kolb (1984). No obstante, como
advierten Luckin et al. (2016), esta autonomia debe ser acompafiada criticamente para evitar
una dependencia irreflexiva de los algoritmos.

Finalmente, estos resultados refuerzan la postura de que la integracién de la IA en el taller de
disefio no inhibe la interacciéon social, sino que la reconfigura. Asi, se abre un horizonte
pedagogico donde, como sefalan Goldschmidt (2014) y Cuff (1991), competencias como la
creatividad, la ética y la colaboracién encuentran nuevas formas de

CONCLUSIONES

Este articulo concluye que la inteligencia artificial, lejos de erosionar las dinamicas sociales
del taller de arquitectura, puede amplificarlas si se incorpora de manera estratégica y reflexiva.
El aprendizaje individual y colaborativo no se excluyen, sino que se reconfiguran en entornos
digitales, dando lugar a nuevas formas de co-aprendizaje, interaccion horizontal y construccion
distribuida del conocimiento. Se recomienda redisefiar el dispositivo pedagdgico del taller para
integrar actividades colaborativas mediadas por IA, formar a los docentes en competencias
digitales criticas y promover una ética proyectual que oriente el uso responsable de estas
herramientas. Solo asi sera posible aprovechar plenamente el potencial transformador de la
IA en la formacion arquitectonica contemporanea.
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RESUMEN
Las tecnologias digitales y el desarrollo de la Inteligencia Artificial es un tema que preocupa y ocupa a los

miembros de la comunidad educativa. Por una parte, es un tema polémico si consideramos las voces y
actuaciones que piden la exclusién de las pantallas y de estos programas y dispositivos fuera de los centros
educativos. Por otra parte, apela a cambios en las formas de ensefar y aprender que ocupan a los profesores y
directivos.

Un analisis sosegado de las problematicas que se plantean nos esboza la importancia de distinguir lo nuevo de
sus aportaciones y la de definir sus posibilidades y las maneras correctas como se pueden utilizar
pedagégicamente a nivel de aula, de grupos de profesores y del centro educativo. Asimismo, nos ha de ayudar
a determinar y desterrar los malos usos de estas propuestas y herramientas.

Hablamos de utilizar la tecnologia y la IA con propdsito, subordinando su utilizacién a las necesidades del
programa formativo y de acuerdo con nuevos planteamientos: trabajo por proyectos, practicas reflexivas, el aula
como espacio de sintesis y andlisis critico, etc. Paralelamente, cabe plantearse los cambios en la formacion del
profesorado, los aspectos a considerar (ética, privacidad, sesgos algoritmicos, dependencia tecnolégica) y el rol
de los sistemas y centros educativos.

PALABRAS CLAVE: Inteligencia artificial; Tecnologias digitales; Metodologias didacticas; Centro educativo.

ABSTRACT

Digital technologies and the development of Artificial Intelligence are topics that concern and engage members of
the educational community. On the one hand, it is a controversial issue, given the voices and actions calling for
the exclusion of screens and these programs and devices from educational institutions. On the other hand, it calls
for changes in teaching and learning methods, which are a concern for teachers and administrators.

A thoughtful analysis of the issues raised highlights the importance of distinguishing between what is new and
what has already been contributed, and of defining its potential and the correct ways in which it can be used
pedagogically at the classroom, teacher group, and school levels. It should also help us identify and eliminate the
misuse of these proposals and tools.

We are talking about using technology and Al purposefully, subordinating their use to the needs of the educational
program and in accordance with new approaches: project-based learning, reflective practices, the classroom as
a space for synthesis and critical analysis, and so on. At the same time, it is worth considering changes in teacher
training, the aspects to consider (ethics, privacy, algorithmic biases, technological dependence) and the role of
educational systems and centers.

KEYWORDS: Atrtificial intelligence; Digital technologies; Teaching methodologies; Educational center.
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UN TEMA QUE PREOCUPAY OCUPA

La tematica que tratamos no sélo preocupa y ocupa parte de la actividad de los centros
educativos, sino que también les tensiona generando inquietudes legitimas, pero también
abriendo nuevas oportunidades. De alguna manera se ha convertido en un tema estructural y
No accesorio.

Los frentes de preocupacion se pueden agrupar en tres aspectos fundamentales:

a.- Utilizacion ética y responsable de las nuevas herramientas. No solo se plantean dudas
sobre el sesgo de los algoritmos, la privacidad, proteccion de datos o huella digital sino
también sobre los riesgos de plagio o sobre la dependencia excesiva de plataformas de IA.

b.- La reproduccion e incremento de las desigualdades, si consideramos que no todos los
estudiantes y profesorado tienen los mismos recursos tecnoldégicos, ni poseen niveles
equivalentes de formacion u otras oportunidades educativas.

c.- Impacto en la formacion, que se relaciona con las competencias que se refuerzan (dominio
de las tecnologias) o no siempre se practican (razonamiento, capacidad critica, creatividad,
...) y con incertidumbres relacionadas con el desarrollo del programa formativo (nuevas
necesidades metodoldgicas, cambios en los sistemas de evaluacion, incorporacién de
declaraciones de autoria, ...)

Preocupaciones que desbordan el ambito formativo y se trasladan al contexto familiar y social,
como lo denotan situaciones diarias que aparecen en los medios de comunicacion y son objeto
de debate entre los estudiosos y miembros de las comunidades educativas. A modo de
ejemplo, recogemos algunas inquietudes y derivadas de la utilizaciéon de las tecnologias
digitales que comentamos:

o La IA ya se utiliza en el 14,2% de las situaciones de ciberacoso entre escolares,
generando videos o audios falsos o suplantando identidades. Esta es una de las conclusiones
del VII Informe elaborado conjuntamente por las fundaciones Mutua Madrilefia y ANAR (2025),
que ha contado con el testimonio de 8.781 alumnos y 355 profesores. De alguna manera, la
tecnologia no sélo amplifica riesgos ya existentes, sino que introduce otros nuevos para los
que no hay, por ahora, protocolos especificos en los centros de formacion.

o Un reciente informe presentado por la Fundacion Vodafone (2025) revela importantes
desigualdades en el acceso a la tecnologia digital en las aulas de Espana. Segun el informe,
el 61% de los estudiantes espafioles afirma no tener acceso a dispositivos digitales en las
aulas y el 47% reporta dificultades para conectarse a Internet en su centro educativo. Por otra
parte, el 39% cree que la IA puede aumentar las desigualdades educativas mientras que un
40% se siente abrumado ante la complejidad de estas herramientas. En este sentido, las
tecnologias digitales no son s6lo un desafio tecnolégico sino y también un asunto de justicia
social.

o El uso intensivo de dispositivos méviles y plataformas digitales también suscita
inquietudes relacionadas con la atencion, la concentracion y la convivencia escolar. Sin que
haya estudios concluyentes al respecto, como comentaremos luego, la preocupacion se hace
patente en debates educativos y en normativas recientes de varias comunidades autonomas
que han restringido el uso del mévil en centros educativos.

o La introduccion de tecnologias digitales modifica la dinamica de aula, planteando la
necesidad de nuevos enfoques formativos y exigiendo al profesorado comportamientos
distintos a los habituales y procesos de actualizacién constantes.
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En este contexto, no es extraio que aparezcan inquietudes y decisiones como las que,
como ejemplo, presentamos a continuacion:

o La movilizacion de los padres frena el uso de dispositivos moviles en las aulas (El
Correo, 27/12/2024) y familias de centros piden que se elimine el libro digital y se utilice el
impreso.

o Algunos sistemas educativos (catalan) han demonizado de hecho la digitalizacién a
partir del curso 2025-2026 (el Periodico, 23/10/2025): los dispositivos moviles no estan
permitidos en toda la ensefianza obligatoria, ni en las aulas ni en el resto de los espacios
educativos (patios, pasillos, ..), incluyendo los usos pedagdgicos. Progresivamente, se
eliminaran las pizarras digitales y las tabletas en educacién infantil. Algunos docentes y
agrupaciones de familias se alegran de la limitacion por suprimir practicamente la presencia
de pantallas.

o Paralelamente (El pais, 21/03/2025), la Comunidad de Madrid anuncio el veto para el
curso 2025-2026 del uso de pantallas tanto en el aula como para hacer deberes en las etapas
de educacion infantil y primaria, mientras que la Comunidad auténoma de Murcia ya los habia
restringido en el curso anterior hasta el segundo curso de primaria.

o Las posiciones mencionadas también se dan en el contexto iberoamericano. Asi, por
ejemplo, en Argentina y a mediados de septiembre de 2025, la cdmara regional de Buenos
Aires aprobd una ley que prohibe el uso de madviles en primaria y, segun los responsables
desde la prohibicion, mejoro la atencion en clase y la interaccion entre comparieros de aula.
Paralelamente, se recoge la preocupacién de directivos de Uruguay por el uso de la tecnologia
por los estudiantes (algunos prohiben los celulares y otros los integran) y, también, por la
potencialidad de la IA generativa desde el punto de vista de la gestion.

Podemos asi hablar de un giro social y normativo donde abundan las prohibiciones y
restricciones. Algunas de las iniciativas se apoyan en la opiniéon de algunos expertos que
sugieren que su utilizacion ha empeorado el rendimiento escolar y deteriorado algunas
capacidades de los estudiantes (Pablo Garcia Santos en El Espanol del 31/03/2025); otras,
en decisiones de otros paises que, como Suecia, abandonan su Plan de digitalizacién y dan
marcha atras en el uso de las pantallas en las aulas.

De todas formas, muchas de las supuestas evidencias sobre los problemas de las
tecnologias digitales en la primera ensefianza no son concluyentes y son rebatidas por otros
especialistas. Asi, para Héctor Ruiz Martin (Conferencia del FIET 2025 del 25/06/2025)
muchos de los problemas planteados vienen de una inadecuada relacion establecida entre
causa y efecto con fenébmenos que coinciden en el tiempo y que dan lugar a malas
interpretaciones. Por ejemplo, comenta titulares habituales:

o El uso de las pantallas genera ansiedad, depresion, ... El articulo publicado sefiala que
entre los que usan las pantallas hay mas que tienen depresion, pero puede ser que los que
tienen depresion o falta de sociabilizacién buscan y se refugian en las pantallas o que hay
factores mas generales como pueda ser el factor socioeconémico.

o Las pantallas producen miopia. Un estudio relaciona el uso de las pantallas con la
miopia. En realidad, lo que la produce es el tener la vista muy centrada durante horas de una
manera muy proxima o el tener un espacio cerrado. Leer muchas horas un libro de texto
también tiene ese efecto.

o Las pantallas generan trastornos de suerio. Lo que dice la ciencia es que es asi si se
utilizan ante de ir a dormir (sobre todo, si te activan emocionalmente). Pero qué tiene que ver
esa realidad con el uso de las mismas en la escuela que es mucho antes de acostarse.
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o Las pantallas atrofian la atencion. Hay estudios que dicen que nuestra capacidad de
atencion no ha cambiado, sino que ha cambiado el entorno que tiene mas estimulos y sobre
los que hemos de aprender a regularnos. Por naturaleza fisioldgica, histéricamente nos
apetecen dulces y grasas (pues primitivamente era lo que se buscaba en situaciones de
escasez) pero hemos aprendido a controlarnos. Asi, desconectamos el mévil en el avion o lo
dejamos lejos en algunas ocasiones para no distraernos.

o Las pantallas causan adiccion. Hay personas que generan dependencia no solo con
relacion a las tecnologias, también respecto al futbol, determinado tipo de peliculas, compras,

o Las pantallas generan déficits lingliisticos. Se habla de estudios de 0 a 2 afos y podria
ser que sustituimos las pantallas por la comodidad (que no molesten los nifios) limitando de
esta manera la interaccion social.

o Las pantallas empeoran la comprension lectora. Hay estudios que hablan de que hay
pequefias diferencias, pero ¢ se debe a las pantallas?
o Se aprende mas escribiendo a mano. El problema no es la técnica sino la reflexion

mental que hay detras, ...

La prohibicién que se practica no es una buena estrategia educativa. Si se prohiben las
pantallas y dispositivos, no se puede educar sobre su utilizacion. Las tecnologias son y pueden
ser herramientas de aprendizaje. Ayudan al aprendizaje y cabria que ver, en todo caso, qué
tipos de tecnologia y para qué. Por otra parte, hablamos de prohibiciones genéricas sin
considerar la diversidad de situaciones; por ejemplo, las tecnologias digitales pueden ser muy
utiles para los nifos con necesidades educativas especiales y que puedan trabajar
pictogramas.

Por otra parte, el contexto escolar y la presencia en él de las tecnologias puede ayudar a
conocer ese mundo y hacer responsables a las personas que no tienen, por ahora, acceso a
esos medios. De hecho, podemos plantearnos como se fomenta el sentido critico antes ellas
y sus mensajes si no se utilizan.

Asimismo, su presencia tiene que ver con la existencia de brechas digitales y la manera como
se resuelvan afectara al futuro de los escolares. En todo caso, la clave esta en como se
acompafan los cambios, cdmo se forma al profesorado y cdmo se garantiza un uso ético y
equitativo.

¢QUE HAY DE NUEVO EN EL DEBATE?

Como deciamos, el debate esta lejos de cerrarse y la tendencia apunta hacia regular, limitar o
incluso prohibir el uso de pantallas en etapas educativas tempranas. Seguramente, es
necesario investigar y profundizar en su relacién con la mejora educativa, los riesgos para la
salud y el desarrollo, la influencia en temas de atencién y lectura y los efectos de una
implementacion apresurada y sin adecuada formacion del profesorado.

Si pensamos en una educacion mas cientifica y basada en evidencias (informada por la
evidencia), habremos de decir que la tecnologia puede ayudar al aprendizaje. No hay
actualmente un estudio global sino estudios parciales de aspectos de su utilizaciéon y que
siguen sin ser concluyentes.

121



Quiza el problema es que estamos utilizando la tecnologia para aprender de la misma forma
como aprendiamos antes. Hemos introducido tecnologias nuevas sin cambiar para nada
el modelo pedagégico tradicional. Asi:

o La formacion sigue siendo transmisiva, aunque las herramientas sean digitales.
Poseemos libros digitales, pero se utilizan como si fueran los libros impresos anteriores, con
lo que no transformamos el aprendizaje si no que trasladamos el soporte.

o La tecnologia tiene sentido cuando es capaz de ampliar nuestra experiencia y nos
permite hacer cosas que antes eran imposibles: simular fenédmenos complejos, investigar y
contrastar en tiempo real, colaborar en tiempo real, aprender a partir de retos, etc.

o Los estudiantes no necesitan mas pantallas sino mejores experiencias que les ayuden
a pensar mas, faciliten su concentraciéon, permitan experimentar alternativas o les motiven al
sentirse protagonistas de su propio aprendizaje.

El verdadero cambio es asi el metodoldgico que nos ha de llevar a repensar el propésito de la
intervencidn educativa: ¢qué queremos que se aprenda?, ;qué competencias intentamos
desarrollar?, ¢qué capacidades pensamos que hay que desenvolver?, etc. Utilizar las
tecnologias digitales sin sentido ni estrategia es confundir digitalizar con innovar. El problema
no es la herramienta sino la forma como se utiliza.

¢PARA QUE PUEDEN Y HAN DE SERVIR LAS TECNOLOGIAS DIGITALES?

Hemos de utilizar su rapidez en las respuestas y su capacidad de flexibilidad ante demandas
diversas. Pueden servir para:

A nivel de aula:

o Acceder a informacion amplia, actualizada y diversa.

o Interactuar con el objeto de aprendizaje, desarrollando habilidades cognitivas y
creativas.

o Facilitar experimentar caminos y sobre los resultados de aprendizaje.

o Tener la retroalimentacién y una evaluacion formativa sobre lo que hacemos y podemos
hacer después.

o Interactuar, preguntar sobre mis dudas, .... (profesor particular).

o Permitir la personalizacion del aprendizaje.

o Apoyar el aprendizaje de alumnos con dificultades (aprendizaje lento, necesidades
educativas especiales, ...).

o Mejorar la participacién activa del alumnado y favorecer las dinamicas colaborativas.

o Tutorias personalizadas.

° Etc.

Para formarse hay que sentarse, para aprender hay que levantarse, como dice Xavier Marcet.
El verdadero aprendizaje exige actuacion de la persona y eso supone accion por parte de la
persona, interaccion con el objeto de aprendizaje y eso se vincula a los retos, a los problemas,
a la resolucion de situaciones, etc., lo que significa conocer lo que hay, pero también reflexion,
analisis, experimentacién, comprobacion, sedimentacion, etc. que es lo que falta.

A nivel de centro:
o Analizar el rendimiento académico y su mejora.

o Desarrollar sistemas de evaluacion mas completos.
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o Facilitar procesos de gestion mas integrales y agiles.

o Desarrollar la estrategia digital y de comunicacion del centro educativo.

° Ampliar los procesos de participacion de estudiantes y familias en el aprendizaje.
o Conectar el centro educativo con su entorno.

o Ampliar el trabajo en red inter e intracentros y profesionales

° Etc.

¢PARA QUE NO HAN DE SERVIR LAS TECNOLOGIAS DIGITALES?

Lo que esta claro es que las tecnologias que comentamos no deben servir para sustituir la
relacion humana, reemplazado la mirada del docente, la interaccion emocional, el tratamiento
personalizado o la constitucion de vinculos. Tampoco tiene sentido que hagamos lo mismo
de siempre como docentes, pero en digital, perdiendo el sentido la utilizacion de libros digitales
sin interaccién, copiar de la pantalla o simplemente llenar fichas en formato digital. No se trata
de digitalizar la rutina sino de mejorarla, aportando valor pedagdgico y nuevos aprendizajes.

Por muy perfectamente que las tecnologias digitales reflejen la realidad, son sélo remedos de
esta sin poder captar, por ahora, toda la riqueza de la realidad que quieren representar. En
este sentido, y especialmente, en educacion infantil y primaria, las pantallas no pueden ni
deberian de reemplazar el juego libre, el movimiento, la experimentacion fisica o la
manipulacion de objetos. El desarrollo infantil precisa no s6lo de estimulos visuales y necesita
espacio, contacto y movimiento.

Ni que decir tiene que su utilizacién en las aulas no puede servir para entretener o “rellenar”
el tiempo, reduciendo el tiempo util para el aprendizaje. Utilizarlas para mantener ocupados a
los alumnos, como premio a sus avances, como calmante para sus inquietudes o para el
control de su comportamiento es menospreciar su potencial y enfatizar en su mal uso
pedagogico.

Tampoco pueden sustituir los déficits formativos del profesorado, sin poder compensar su mala
metodologia o la falta de actividades propias de los docentes (planificacion contextualizada,
acompafamiento personalizado, interaccion positiva con los discentes, mejor del clima del
aula, entre otras).

Hablamos, en este contexto, de una utilizacién intencional, limitada y con sentido. Primero son
los objetivos y los problemas y retos para luego pensar en como lograr la mejor respuesta. A
veces pasa al reves, tenemos la tecnologia y luego nos planteamos para qué sirve o buscamos
el problema donde la tecnologia nos ha de ayudar a resolverlo.

Ser docente es ensefar a pensar, no delimitar lo que tiene que pensar el alumno. Supone
plantearse cdémo la tecnologia nos puede ayudar a aprender y como la tecnologia que tenemos
delante nos ha de ayudar a reflexionar en como ensenar.

Si los docentes no enseflamos a utilizar la IA y otras tecnologias, ¢Quién lo va a hacer? Si la
escuela no interviene, la educacion tecnoldgica la hacen TikTok, YouTube, Instagram, los
‘influencers’ y los algoritmos y ellos no tienen como misién formar ciudadanos criticos. Es
cierto que los estudiantes ya estan aprendiendo con Internet y con la IA, las redes sociales y
las herramientas digitales, pero lo estan haciendo sin criterio, sin acompafiamiento, sin ética
y sin desarrollar pensamiento critico.
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La cuestién es como integrarla de una manera mas efectiva. Primero hay que conocerla para
utilizarla mejor y sacar rendimiento. Cabe considerar, por ejemplo, el sentido que tiene la IA,
sus multiples aplicaciones y requerimientos (cédigos, agentes...) que facilitan su uso
adecuado. Por ello urge que los centros educativos conozcan los sistemas de programacion,
su légica, su utilidad y limitaciones.

LA REVOLUCION DE LA IA

La irrupciéon de la inteligencia artificial en la educacidén no es una simple continuacion de la
digitalizacién iniciada hace dos décadas. Es un cambio de paradigma que transforma no solo
las herramientas, sino la propia naturaleza del aprendizaje, la ensefanza y el conocimiento.
Mientras que las tecnologias digitales anteriores ampliaban capacidades humanas, la IA
introduce algo radicalmente nuevo: la capacidad de generar, interpretar y decidir junto a
nosotros.

Las tecnologias digitales tradicionales —ordenadores, tabletas, plataformas educativas—
eran instrumentos que ejecutaban instrucciones. La IA, en cambio, colabora, propone, crea y
toma decisiones. No es un lapiz sofisticado: es un coautor, un asistente cognitivo y un socio
intelectual, lo que le convierte en una tecnologia de impacto estructural y no solo funcional.

La IA, en este sentido, no es una herramienta mas sino la concrecion de un nuevo entorno
de formacién que reconfigura el ecosistema educativo al obligar a replantear cuestiones
sobre la formacién: como se ensefia y aprende, cdmo se interactia o como se piensa. Es una
tecnologia que puede pensar con nosotros, que genera conocimiento y que, por ello,
transforma la esencia misma de la educacion.

La IA no solo cambia como aprendemos, sino qué consideramos aprendizaje. Esto
obliga a replantear preguntas esenciales: ;qué significa “saber” cuando una maquina puede
generar respuestas?, ;qué competencias humanas se vuelven mas valiosas? y ¢como
evaluamos cuando la produccién ya no es exclusivamente humana?, entre otras.

Por ello, su impacto no depende de su potencial técnico sino de la intencionalidad pedagdgica
con la que se integra. Los centros educativos y su profesorado tienen el reto y la
responsabilidad de convertir esta revolucion en una oportunidad para lograr mejores
aprendizajes, desarrollar el pensamiento y formar ciudadanos capaces de convivir con
inteligencias (humanas vy artificiales) de manera ética, critica y creativa.

La IA no sustituye al docente, pero si exige un docente distinto. Las tecnologias
digitales anteriores reforzaban el papel del profesor como gestor de recursos, mientras que la
IA generativa lo transforma en: curador de informacion, disefiador de experiencias, mediador
ético, guia para el pensamiento critico y acompanante del aprendizaje profundo.

El docente es el unico que puede ensefiar a usar la tecnologia con sentido. Los
estudiantes saben usar pantallas, pero no saben aprender con ellas. Saben pedirle cosas a la
IA, pero no saben pensar con ella. Solo el profesorado puede ensenarles: cuando usar
tecnologia y cuando no; cémo evaluar la fiabilidad de una respuesta; cdmo evitar sesgos y
errores; como usar la |A para crear y no para copiar; como proteger la privacidad; y cémo
desarrollar pensamiento critico.
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LOS NUEVOS RETOS

La evidencia es que la tecnologia esta entre nosotros y su utilizacion es, cada vez, mas
intensa. De alli, la necesidad de que las aulas y la educacién preparen para su mejor
utilizacion.

La escuela/ la formacién ha de considerar los nuevos mecanismos de acceso al conocimiento

y transformarse en un espacio de sintesis. Los alumnos las utilizan y el resultado lo llevan a
clase (la clase invertida). Es coherente con este planteamiento:

o Implementar proyectos basados en el aprendizaje cooperativo como medio para
explorar la |A u otras tecnologias.

o Diseno de actividades practicas y reflexivas que fomenten el pensamiento critico sobre
la IA u otras tecnologias.

o Alfabetizacion de todos los docentes. Formacion y apoyo docente.

o Establecer marcos de actuacion en las instituciones formativas.

o Sumarse a las reflexiones sobre la utilizacion consciente y critica de las nuevas

tecnologias teniendo claros posicionamientos al respecto.

Y no podemos olvidar, al respecto:

o El desarrollo de nuevas competencias que tienen que ver con la creacion y gestién del
conocimiento colectivo: ordenar la informacion, contrastarla, generar nuevo conocimiento,
...Asi, el reto es y sigue siendo que el estudiante construya sus propias respuestas.

o El tema de la ética, la privacidad, sesgos algoritmicos y la dependencia tecnoldgica.

o La escuela y el aula como espacios para reducir las brechas de pobreza, acceso a la
tecnologia y uso de las TAC.

En definitiva, hablamos de nuevo, y como siempre, de una buena formacion. Y hablamos de
tecnologia con propdsito.

Sin embargo, la transformacion digital de la educacién no depende solo de los docentes y
centros educativos. Las Administraciones educativas tienen un papel decisivo: marcar el
rumbo, garantizar la equidad y asegurar que la tecnologia se use con sentido pedagdgico y
no como una moda. Su responsabilidad es doble: impulsar la innovacion y, al mismo tiempo,
proteger el sistema educativo de riesgos, desigualdades y usos inadecuados.

La digitalizacion no puede convertirse en un factor de desigualdad. Las
Administraciones deben asegurar al respecto: el acceso universal a dispositivos adecuados;
la conectividad estable y de calidad en todos los centros educativos; la existencia de recursos
adaptados a alumnado vulnerable; y el desarrollo de politicas que reduzcan la brecha digital
familiar. Sin esta base, cualquier estrategia digital reproduce desigualdades en lugar de
corregirlas.

El papel de las Administraciones educativas nos parece, desde esta perspectiva, critico: no
s6lo se trata de dotar de dispositivos, sino de construir un ecosistema digital justo, seguro,
pedagogicamente sélido y sostenible. La tecnologia puede transformar la educacién, pero solo
si las Administraciones asumen su responsabilidad con claridad, coherencia y propaosito.

Avanzar en los aspectos mencionados supone revisar las politicas y practicas que se
aplican en los sistemas y centros educativos y reconducir los usos inadecuados de las
tecnologias digitales. El desarrollo de normas minimas y orientativas, asi como la difusién de
protocolos (por ejemplo, el presentado por Prats, 2026; véase Grafica 1) son ayudas
importantes.
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Grafica 1.

Dimensiones y principios del protocolo de uso responsable de la IA (Prats, 2026).
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RESUMEN

Este capitulo analiza el Subproyecto PIBID Alfabetizacion desarrollado en la Facultad de Ciencias y Letras de la
UNESP — campus de Araraquara, Brasil, tomando como referencia la perspectiva sociolégica de Pierre Bourdieu.
El estudio discute el programa como espacio de formacién docente inicial y de mediacion cultural, destacando
su contribucidn a la articulacién entre la universidad y la escuela publica. El analisis se fundamenta en conceptos
bourdieusianos como habitus, capital cultural, campo educativo y reproduccion social, comprendiendo la
alfabetizacion como practica social permeada por desigualdades de acceso a la cultura escrita. El subproyecto
involucré estudiantes de Pedagogia insertados sistematicamente en el cotidiano escolar, con actividades de
observacién orientada, estudios tedricos y desarrollo de intervenciones pedagdgicas orientadas a la ampliacion
del acceso a los bienes culturales legitimados. Las acciones incluyeron proyectos pedagdgicos, lecturas dirigidas,
actividades ludicas mediadas y produccién de materiales didacticos, concebidos como estrategias de mediacion
cultural e iniciacién en practicas letradas socialmente reconocidas. Los resultados indican impactos formativos
relevantes en la construccion de disposiciones docentes reflexivas y en la ampliacion del capital cultural de los
participantes, evidenciando el potencial del PIBID como politica publica estratégica para la formacion inicial del
profesorado y para el enfrentamiento de las desigualdades educativas.

PALABRAS CLAVE: PIBID; formacion docente; alfabetizacion; mediacion cultural; Pierre Bourdieu.

ABSTRACT

This chapter analyzes the PIBID Literacy Subproject developed at the Faculty of Sciences and Letters of UNESP,
Araraquara campus, Brazil, taking the sociological perspective of Pierre Bourdieu as its reference. The study
discusses the program as a space for initial teacher education and cultural mediation, highlighting its contribution
to the articulation between the university and the public school. The analysis is grounded in Bourdieusian concepts
such as habitus, cultural capital, educational field, and social reproduction, understanding literacy as a social
practice permeated by inequalities in access to written culture. The subproject involved Pedagogy students
systematically inserted into the daily life of the school, engaging in guided observation, theoretical studies, and
the development of pedagogical interventions aimed at expanding access to legitimate cultural goods. The actions
included pedagogical projects, guided readings, mediated playful activities, and the production of didactic
materials, conceived as strategies of cultural mediation and initiation into socially recognized literate practices.
The results indicate relevant formative impacts on the construction of reflective teaching dispositions and on the
expansion of the participants’ cultural capital, highlighting the potential of PIBID as a strategic public policy for
initial teacher education and for addressing educational inequalities.

KEYWORDS: PIBID; teacher education; literacy; cultural mediation; Pierre Bourdieu
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INTRODUCCION

El Programa Institucional de Becas de Iniciacién a la Docencia (PIBID) se ha consolidado, en
las ultimas décadas, como una de las politicas publicas mas relevantes para el fortalecimiento
de la formaciodn inicial docente en Brasil. Al promover la insercion sistematica y acompanada
de estudiantes de licenciatura en el cotidiano de las escuelas publicas brasilefias, el programa
crea condiciones concretas para la articulacion entre universidad y educacion basica,
tensionando una disociacion historica entre teoria y practica que durante mucho tiempo
organizo la estructura formativa de las licenciaturas. En este disefio, el PIBID no se limita a
“anticipar la practica profesional”, sino que propone una experiencia formativa continuada,
marcada por la convivencia con la cultura escolar, la reflexién colectiva y la construccion de
disposiciones profesionales que se incorporan en el propio proceso de socializacion docente.

En el ambito del curso de Pedagogia, y especialmente en el campo de la alfabetizacion, esta
aproximacion adquiere una relevancia aun mayor. La alfabetizacion en los primeros anos de
escolaridad no se reduce al dominio de métodos y técnicas: implica la comprension de las
condiciones sociales, culturales y simbodlicas que estructuran las trayectorias escolares de
nifios provenientes de diversos y multiples contextos culturales, de modo que ensenfar a leer
y escribir implica, inevitablemente, enfrentar desigualdades de acceso a la cultura escrita,
capitales culturales diversos y formas diferenciadas de relacién con los codigos escolares. Asi,
cualquier propuesta consistente de formacion inicial del docente alfabetizador debe
contemplar tanto la dimension pedagogica de la ensefianza como la dimensidn sociologica de
la escolarizacion.

Es en este contexto que el Subproyecto PIBID Alfabetizacién, desarrollado en la Facultad de
Ciencias y Letras de la UNESP - campus de Araraquara — Brasil, fue concebido e
implementado bajo coordinacién docente, con actuacion en tres escuelas publicas de
Educacién Primaria (primeros afos), contando con tres profesoras supervisoras y veinticuatro
becarios del curso de Pedagogia. Se trata de una experiencia construida en un municipio
caracterizado por una diversidad cultural y desigualdades socioeconémicas, escenario que
hace aun mas visible la urgencia de practicas pedagogicas capaces de democratizar el acceso
a la cultura escrita y de problematizar los mecanismos sociales que muchas veces limitan la
apropiacién de los saberes escolares por parte de los nifios.

Mas alla de la dimensidn didactico-pedagogica, el subproyecto asumié como eje interpretativo
la perspectiva sociolégica de Pierre Bourdieu y colaboradores, tomando como referencia
conceptos como campo educativo, habitus, capital cultural, poder simbdlico, violencia
simbdlica y reproduccion. Esta eleccidn tedrica permiti6 comprender que la escuela no
constituye un espacio neutro: opera a través de selecciones, legitimaciones y jerarquizaciones
de saberes, frecuentemente traducidas en curriculos, practicas y expectativas que no se
distribuyen de manera igual entre los grupos sociales. En este sentido, la alfabetizacion se
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encuentra estructurada por disputas simbdlicas y por condiciones desiguales de acceso a los
capitales culturales valorizados por la institucion escolar.

Este capitulo tiene como objetivo analizar el PIBID Alfabetizacién como espacio formativo y
de mediacién cultural, evidenciando sus contribuciones a la formacion inicial docente desde el
referencial bourdieusiano. Se sostiene que el programa no solo aproxima a los licenciandos a
la practica escolar, sino que posibilita desplazamientos en las disposiciones docentes, amplia
repertorios tedrico-practicos y fortalece la comprension critica de la alfabetizacion en contextos
de desigualdad social.

METODOLOGIA

El presente estudio se fundamenta en un enfoque cualitativo de caracter formativo e
investigativo, orientado al analisis de las experiencias desarrolladas en el ambito del
Subproyecto PIBID Alfabetizacién del curso de Pedagogia de la FCL-UNESP. La investigacién
fue elaborada a partir de la sistematizacidn y del analisis de las acciones formativas realizadas
en el subproyecto, buscando comprender sus contribuciones a la formacion inicial de
profesores alfabetizadores.

La metodologia del Subproyecto PIBID Alfabetizacion fue concebida desde una perspectiva
bourdieusiana, articulando de manera indisociable la teoria, la practica y la reflexion critica. El
desarrollo de las actividades implicé la insercidn sistematica de estudiantes de licenciatura del
curso de Pedagogia en la vida cotidiana de escuelas publicas de Educacion Primaria, bajo
orientacion docente y acompafiamiento de profesoras supervisoras, permitiendo la
construccién de una experiencia formativa continua y reflexiva.

Las acciones fueron organizadas en torno a tres ejes principales: la formacion universitaria
dirigida, la insercion cualificada en la vida cotidiana escolar y el desarrollo de intervenciones
pedagogicas orientadas a la alfabetizacion. Esta organizacién buscé favorecer la articulacion
entre conocimientos tedricos y practicas educativas, promoviendo la comprensién de la
alfabetizacion como una practica social situada y marcada por desigualdades en el acceso a
la cultura escrita.

Politica de gobierno y politica de estado: limites y posibilidades en el caso brasileiio

En Brasil, la distincion entre politicas de gobierno y politicas de Estado es decisiva para
comprender la continuidad, la estabilidad y la capacidad de induccién de los programas
educativos. En términos generales, las politicas de gobierno tienden a estar mas directamente
vinculadas a orientaciones politico-administrativas de gestiones especificas, sufriendo mayor
impacto de los cambios de gobierno, reorganizaciones ministeriales, reorientaciones
presupuestarias o redefiniciones de prioridades. Incluso cuando presentan resultados
significativos, estas politicas pueden ser reconfiguradas, reducidas, interrumpidas o
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sustituidas por otras iniciativas con relativa rapidez, lo que compromete la planificacion y la
acumulacién institucional.

Las politicas de Estado, por su parte, tienden a presentar mayor institucionalizacion y
estabilidad, sustentadas por marcos legales, normativos y consensos sociales mas amplios,
lo que favorece la planificacién a largo plazo y la continuidad de acciones estructurantes. En
el campo educativo, este aspecto es particularmente importante: la formacién docente y la
mejora de la educacion basica son procesos historicamente acumulativos que requieren
continuidad, evaluacion y reorientacion progresiva. La transformacién de un programa en
politica de Estado no elimina disputas ni desafios, pero amplia la previsibilidad institucional y
dificulta interrupciones abruptas.

El PIBID, aunque reconocido por su impacto en la formacion inicial, aun es frecuentemente
percibido como una politica dependiente de decisiones administrativas y presupuestarias. Por
ello, la defensa de su consolidacion como politica de Estado expresa no solo una demanda
de gestion, sino también una disputa en el interior del campo educativo y del campo politico:
se trata de afirmar la formacion docente como una agenda estratégica y permanente, y no
como una iniciativa circunstancial.

Referencial bourdieusiano: alfabetizaciéon, mediacién cultural y desigualdad

En el referencial bourdieusiano, el concepto de campo es central para la comprensién de las
dinamicas que estructuran el funcionamiento de la escuela y de la formacion docente. Para
Pierre Bourdieu, el campo constituye un espacio social relativamente autonomo, organizado
por relaciones de fuerza y por disputas entre agentes e instituciones que actuan en su interior,
los cuales ocupan posiciones diferenciadas en funcién de los capitales que poseen —
econodmicos, culturales, sociales y simbdlicos. El campo educativo, en este sentido, no se
configura como un espacio neutro ni homogéneo, sino como una arena de luchas simbdlicas
en torno a la definicion de lo que se considera conocimiento legitimo, de las practicas
pedagogicas valorizadas, de los curriculos instituidos y de las formas de evaluacion
reconocidas.

En el ambito de la alfabetizacion, estas disputas se materializan en la seleccién de contenidos,
metodologias y expectativas de aprendizaje que tienden a privilegiar determinados capitales
culturales en detrimento de otros, produciendo efectos desiguales sobre las trayectorias
escolares de los nifos. Al articular esta perspectiva tedrica con la experiencia empirica del
Subproyecto PIBID Alfabetizacion, se hace posible comprender como la insercion de los
estudiantes de licenciatura en la vida cotidiana escolar favorece una lectura critica de las
relaciones de poder que condicionan la escuela, asi como la construccion de practicas
pedagogicas que buscan actuar como mediacion cultural, ampliando el acceso a los capitales
culturales legitimados y tensionando los mecanismos de reproduccion simbdlica.
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Reconocer que los nifios llegan a la escuela portando capitales culturales distintos —
construidos a lo largo de trayectorias sociales desiguales — y asumir, de manera consciente,
la tarea pedagodgica de crear mediaciones que les permitan apropiarse de la norma culta y de
los cdédigos escolares legitimados constituye un principio fundamental de la igualdad de
oportunidades en una sociedad profundamente desigual como la brasilefia. A la luz de Pierre
Bourdieu, tal reconocimiento no implica desvalorizar los saberes que los alumnos traen
consigo, sino comprender que la escuela, en cuanto instancia de consagracién simbdlica, tiene
la responsabilidad de ampliar el acceso a los capitales culturales socialmente valorizados, so
pena de reforzar los mecanismos de exclusion y reproduccion de las desigualdades.

En este sentido, la alfabetizacion asume un papel estratégico: al operar como mediacién
cultural, puede tanto reproducir jerarquias simbdlicas como constituirse en un espacio de
desplazamiento social, siempre que los profesores estén formados para reconocer las
diferencias de capital cultural no como déficits individuales, sino como expresiones de
condiciones sociales objetivas que exigen intervenciones pedagogicas intencionales,
reflexivas y socialmente comprometidas.

Es importante senalar, ademas, que el PIBID se configura simultaneamente como un proyecto
de ensefianza y de investigacion. Aunque institucionalmente definido como una politica
orientada a la formacién inicial docente, el programa moviliza a sus participantes hacia una
postura investigativa permanente, al exigir la busqueda sistematica de investigaciones,
articulos, marcos tedricos y estudios empiricos capaces de iluminar e interpretar la realidad
escolar vivenciada.

Este movimiento investigativo amplia significativamente el capital cultural de los estudiantes
de licenciatura, al mismo tiempo que fortalece la formacién continua de las profesoras
supervisoras, quienes participan activamente en todas las etapas del proceso — desde la
observacion y problematizacion de la vida cotidiana escolar hasta el analisis, la reflexion
tedrica y la elaboracion de practicas pedagdgicas fundamentadas. De este modo, el PIBID
opera como un espacio privilegiado de produccion de conocimiento, en el cual ensefianza,
investigacion y reflexion critica se articulan, contribuyendo a la formacién de sujetos capaces
de comprender e intervenir de manera cualificada en el campo educativo.

Cabe destacar, ademas, que los estudios desarrollados en el ambito del subproyecto no se
realizan de forma aleatoria ni desvinculada de las normativas educativas vigentes, sino que
son orientados y sistematizados a partir de la Base Nacional Comun Curricular (BNCC) y del
Curriculo Paulista, documentos que ofrecen fundamentos tedrico-normativos para la
organizacion de las practicas pedagogicas, la definicion de objetivos de aprendizaje y el
analisis critico del trabajo escolar. Estos referentes funcionan, por lo tanto, como marcos
estructurantes que orientan la investigacion, la planificacién y la intervencion pedagogica, al
mismo tiempo que son problematizados a la luz de la realidad concreta de las escuelas y de
los aportes del referencial sociolégico adoptado.
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Intervenciones pedagoégicas y practicas alfabetizadoras

Las intervenciones pedagogicas desarrolladas en el ambito del subproyecto se materializaron
en la elaboracién e implementacion de proyectos pedagdgicos, practicas sistematicas de
lectura orientada, actividades Iudicas mediadas, talleres formativos, minicursos y produccion
de materiales didacticos orientados a la alfabetizacion, concebidos como dispositivos de
mediacion cultural escolar destinados a ampliar el acceso de los nifios a los bienes culturales
socialmente valorizados.

Se destacan la realizacién de proyectos con foco en la lectura y la escritura, el desarrollo de
juegos educativos, la organizacién de talleres formativos y la elaboracién de cuadernos
didacticos, utilizados como instrumentos pedagdgicos de ampliacion del capital cultural y de
aproximacion sistematica de los nifios a practicas sociales de lectura y escritura reconocidas
en el espacio escolar. Estas actividades fueron planificadas de modo que favorecieran la
insercion progresiva de los estudiantes en el universo de la cultura escrita, comprendida como
un conjunto de practicas simbdlicas socialmente legitimadas cuya apropiacién constituye un
elemento fundamental para el éxito escolar.

Desde esta perspectiva, las practicas desarrolladas fueron comprendidas como estrategias
intencionales de mediacion cultural, orientadas a promover la apropiacion progresiva de los
bienes culturales asociados al lenguaje escrito, posibilitando a los nifios el acceso al capital
cultural escrito en sus formas escolarmente valorizadas. Se partié del supuesto de que el
dominio de las practicas de lectura y escritura no se reduce a la adquisicion de habilidades
técnicas, sino que involucra procesos mas amplios de familiarizaciéon con los cddigos
simbdlicos y con las formas legitimas de uso del lenguaje escolar, que se constituyen
histéricamente como referencias de evaluacion y clasificacion en el interior del sistema
educativo.

Las actividades pedagdgicas buscaron, asi, promover la iniciacidn en practicas letradas
socialmente reconocidas, mediante experiencias sistematicas de contacto con textos escritos
y con diferentes soportes de lectura. Entre estas experiencias se destacaron las lecturas
dirigidas, las lecturas en voz alta de cuentos y narraciones literarias, los encuentros ludicos
con libros, los circulos de lectura, la exploracion orientada de textos y las actividades de
produccion escrita mediada, organizadas de manera que favorecieran la construccion de
disposiciones mas estables de aproximacion al universo de la lectura y de la escritura.

Desde el punto de vista teodrico, tales intervenciones pueden comprenderse como acciones
pedagogicas orientadas a la constitucién de disposiciones culturales compatibles con las
exigencias escolares, contribuyendo a la formacidn de un habitus progresivamente ajustado a
las practicas legitimas de la cultura escrita. Al posibilitar el contacto regular y orientado con
libros, textos y situaciones socialmente reconocidas de lectura y escritura, la escuela pasa a
desempefiar un papel fundamental en la reduccion de las desigualdades de acceso al capital
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cultural, especialmente entre estudiantes provenientes de contextos sociales en los cuales
tales practicas no se encuentran ampliamente disponibles.

En este sentido, las actividades desarrolladas por el subproyecto buscaron constituirse como
condiciones institucionales de acceso a los bienes simbdlicos valorizados por la escuela,
favoreciendo la ampliacién de las oportunidades de aprendizaje y la insercion mas segura de
los nifios en el universo escolar. La organizacion de practicas pedagodgicas intencionalmente
orientadas hacia la mediacion cultural permitié que los estudiantes tuvieran acceso a
experiencias formativas que, muchas veces, no se encuentran disponibles en sus contextos
familiares, contribuyendo a la construccion de relaciones mas estables y significativas con la
lectura y la escritura.

Asi, la alfabetizacién fue concebida como un proceso de insercidon progresiva en el universo
de la cultura escrita y de apropiacion de las formas legitimas de expresion simbdlica,
permitiendo a los nifios ampliar sus posibilidades de participacion en las practicas escolares y
sociales mediadas por el lenguaje. Desde esta perspectiva, las intervenciones pedagdgicas
se constituyeron como estrategias de democratizacion del acceso al capital cultural,
reafirmando el papel de la escuela como instancia privilegiada de mediacién cultural y de
ampliacién de las oportunidades educativas.

Estas practicas fueron concebidas como acciones de mediacién cultural, orientadas por la
comprensién de que la alfabetizacion constituye un espacio privilegiado de acceso a los
capitales culturales legitimados. Inspiradas en el referencial de Pierre Bourdieu, las
actividades buscaron crear condiciones para que los nifios se apropiaran de la norma culta y
de los codigos escolares, sin descalificar sus saberes previos, reconociéndolos como punto
de partida para la construccion de nuevos aprendizajes. De este modo, las intervenciones
evitaron enfoques deficitarios y privilegiaron propuestas pedagdgicas que valoraran la
diversidad cultural y promovieran la democratizacion del acceso a la cultura escrita.

La produccion de materiales didactico-pedagogicos, como cuadernos didacticos, juegos y
recursos de lectura, se constituyé también como una estrategia formativa para los estudiantes
de licenciatura y las profesoras supervisoras. Al elaborar estos materiales, los participantes
movilizaron conocimientos tedricos, normativos y practicos, ampliando sus capitales culturales
y pedagogicos y fortaleciendo disposiciones docentes orientadas hacia la planificacién, la
intencionalidad pedagadgica y la reflexion critica sobre la ensefianza de la alfabetizacion.

RESULTADOS
Los resultados del Subproyecto PIBID Alfabetizacion evidencian impactos significativos en la

formacion de los estudiantes de licenciatura, de las profesoras supervisoras y en las practicas
escolares. Para los becarios, la participacion en las acciones formativas e interventivas
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favorecio el desarrollo de disposiciones pedagdgicas relacionadas con la alfabetizacion, el
fortalecimiento del compromiso ético y politico con la escuela publica y la incorporacion de un
habitus docente mas reflexivo y critico. La experiencia continua en el campo escolar, articulada
con la reflexiéon tedrica, posibilitd desplazamientos importantes en las disposiciones
profesionales, ampliando la capacidad de analizar e intervenir en situaciones pedagogicas
complejas.

Para las profesoras supervisoras, el subproyecto se constituyé como un espacio de formacion
continua, promoviendo el intercambio de saberes, la reflexion sobre practicas consolidadas y
el didlogo entre universidad y escuela. La participacion activa en los procesos investigativos,
en la planificacién y en la evaluacién de las acciones contribuyd a la circulacion de capitales
culturales y simbdlicos entre los diferentes agentes del campo educativo.

En lo que se refiere a los nifios atendidos, las intervenciones pedagogicas favorecieron el
fortalecimiento de las practicas de lectura y escritura, la ampliacion del capital cultural y el
compromiso con las actividades alfabetizadoras. Aunque el subproyecto no se propone medir
resultados cuantitativos, las experiencias desarrolladas indican avances en la apropiacion de
la cultura escrita y en la construccién de relaciones mas significativas con la lectura y la
escritura, reafirmando el potencial del PIBID como espacio de mediacion cultural y de
enfrentamiento de las desigualdades educativas.

CONCLUSIONES

El analisis desarrollado a lo largo de este capitulo permite afirmar que el Subproyecto PIBID
Alfabetizacion, en el ambito de la FCL-UNESP, se constituye como un espacio formativo
estratégico para la formacion inicial de profesores, al articular de manera sistematica la
universidad y la escuela publica, la teoria y la practica, las normativas curriculares y la lectura
sociologica de la vida cotidiana escolar. Desde la perspectiva bourdieusiana, el programa se
revela como una instancia privilegiada de produccion de disposiciones docentes reflexivas,
capaces de tensionar explicaciones naturalizantes sobre el fracaso escolar y de enfrentar los
mecanismos simbalicos que contribuyen a la reproduccion de las desigualdades educativas.

Al insertar tempranamente a los estudiantes de licenciatura en el campo educativo, el PIBID
posibilita la comprension de las regularidades explicitas e implicitas que estructuran la
escuela, favoreciendo la incorporacion de un habitus docente ajustado a las condiciones
reales de ejercicio de la profesion. Esta experiencia no se limita al aprendizaje de técnicas
pedagogicas, sino que promueve la ampliacién del capital cultural, simbdlico y pedagodgico de
los futuros profesores, al exigir estudios dirigidos, analisis critico de practicas, produccién de
materiales didacticos y reflexion permanente sobre la ensefianza de la alfabetizacion en
contextos socialmente desiguales.
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En el campo especifico de la alfabetizacién, la experiencia analizada evidencia la centralidad
de la mediacién cultural como principio pedagogico y politico. Reconocer que los nifios llegan
a la escuela portando capitales culturales distintos y construir practicas que les permitan
apropiarse de la norma culta y de los codigos escolares legitimados constituye, a la luz de
Pierre Bourdieu, una condicién fundamental para la realizacion del principio de igualdad de
oportunidades. En este sentido, el PIBID Alfabetizacién contribuye a desplazar practicas
deficitarias, al formar docentes capaces de interpretar las dificultades escolares como
expresion de desigualdades sociales objetivas, y no como fallas individuales.

Los impactos formativos observados en los estudiantes de licenciatura, en las profesoras
supervisoras y en las practicas escolares refuerzan el potencial del programa como espacio
de circulacion de saberes, de fortalecimiento de la integracion universidad—escuela y de
produccion de conocimiento sobre la realidad educativa. Aunque no se proponga modificar de
manera aislada las estructuras del sistema educativo, el PIBID crea zonas de desplazamiento
en el interior del campo educativo, en las cuales practicas, disposiciones y representaciones
pueden ser tensionadas y reorientadas.

Por ultimo, la experiencia analizada reafirma que la continuidad y el fortalecimiento del PIBID
constituyen una cuestion estratégica para la educacion publica brasilefia. La disputa en torno
a su consolidaciéon como politica de Estado expresa una lucha simbdlica en el interior del
campo educativo, en la cual se confrontan diferentes concepciones de formaciéon docente y
de papel social de la escuela. A la luz del referencial bourdieusiano, defender el PIBID como
politica de Estado significa afirmar la formacion inicial de profesores como una inversion
estructural y permanente, condicién indispensable para la construccion de practicas
pedagogicas mas justas, inclusivas y socialmente comprometidas.
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RESUMEN:

La investigacion tuvo como propdsito analizar la relacion entre el derecho a la educacion, la reforma del Estado,
la reforma educativa y su ejercicio efectivo en México. En una primera etapa se desarroll6 un estudio cualitativo,
de tipo no experimental y con dimension temporal, orientado a identificar cdmo se manifiestan estas variables y
su vinculo con distintas categorias e indicadores, a partir de este analisis se construy6 un instrumento que, en
una segunda fase, permitié realizar un estudio cuantitativo de caracter descriptivo. Los resultados evidencian,
por un lado, la persistencia de una brecha entre lo establecido en las normas y su cumplimiento real en materia
de derecho a la educacion, especialmente desde el contexto sociopolitico y econémico. Por otro lado, se identificd
una relacion de alta dependencia entre el derecho a la educacion, la reforma del Estado y su ejercicio efectivo,
asi como una relacién significativa con la reforma educativa.

PALABRAS CLAVE. Derecho a la educacion, reforma del estado, reforma educativa, ejercicio efectivo, politicas
publicas.

ABSTRACT:

This study aimed to analyze the relationship between the right to education, state reform, educational reform, and
the effective exercise of this right in Mexico. In an initial stage, a qualitative study with a non-experimental design
and a defined temporal scope was conducted to identify how these variables are manifested and how they relate
to different categories and indicators. Based on this analysis, a research instrument was developed which, in a
second phase, supported the implementation of a descriptive quantitative study. The findings reveal, on the one
hand, the persistence of a gap between the legal recognition of the right to education and its effective
implementation, particularly within the sociopolitical and economic context. On the other hand, the results identify
a strong relationship between the right to education, state reform, and its effective exercise, as well as a significant
association with educational reform.

KEYWORDS. Right to Education; State Reform; Educational Reform; Enforcement of Rights; Public Policy; Human
Rights; Education Policy

INTRODUCCION

El derecho a la educacion, es un derecho humano, que toda persona posee a lo largo de su
vida. Constituye un elemento fundamental para el desarrollo personal y un medio a través del
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cual el individuo se reconoce como sujeto social, capaz de mejorar sus condiciones de
existencia y su entorno, Este derecho se encuentra reconocido en instrumentos juridicos
internacionales y en la legislacién nacional, lo que implica que debe ser accesible para todas
las personas. En consecuencia, el Estado tiene la responsabilidad de garantizar prestaciones
positivas que aseguren su universalidad, calidad y acceso, asi como de establecer los
mecanismos juridicos que permitan su exigibilidad.

En México, la estructura juridica que sostiene el derecho a la educacion, se configura a partir
de elementos legislativos, de politica publica, de financiamiento y de redisefio institucional.
Por ello constituye un objeto de estudio complejo e interdisciplinario que se ubica en la
convergencia de las ciencias del derecho, la educacion y la economia. Su analisis, desde el
enfoque de la teoria de sistemas, permite abordar el fendbmeno desde la sociologia del
derecho, la teoria constitucional y el derecho econémico.

El objetivo del estudio analizar la relacion entre el derecho a la educacion, la reforma del
Estado, la reforma educativa y el ejercicio efectivo de este derecho en México desde un
enfoque interdisciplinario sustentado en la teoria de sistemas. En una primera etapa de la
investigacion, se realiz6 una observacion del contexto juridico social relacionado con el
derecho a la educacion, la reforma del estado, la reforma educativa y el ejercicio efectivo de
este derecho en México, con el proposito de analizar el problema mediante la identificacidon de
hechos, actos y fenomenos sociales, economicos, y politicos relevantes. Posteriormente, se
organizo la informacién obtenida, identificando la frecuencia de las variables y su relacién con
las categorias del estudio, lo que permitié definir los indicadores y construir los items del
instrumento de recoleccion de informacion denominado El derecho a la educacion en México.
Tendencias y practicas, Dicho instrumento se aplico a una muestra de 450 sujetos, integrada
por 321 mujeres y 129 hombres. La informacién obtenida mediante observacion directa fue
sistematizada utilizando analisis estadisticos, especificamente tablas de contingencia
bivariadas con marginales, con el objetivo de identificar relaciones de dependencia o
independencia entre las variables del estudio.

Finalmente, se presentan conclusiones y propuestas tedricas orientadas al fortalecimiento del
marco normativo, asi como al disefio de acciones y politicas publicas relacionadas con el
ejercicio efectivo del derecho a la educacion en México. Asimismo, se incluyen las fuentes de
informacion y los anexos correspondientes.

Factores estructurales del Estado y gobernanza educativa en el ejercicio del derecho a
la educacién en México.

El derecho puede ser estudiado como una ciencia social, orientada a la regulacién de
conductas, mediante normas destinadas a conducir a las personas hacia fines de
perfeccionamiento colectivo. En este sentido, el derecho organiza al poder, lo institucionaliza
y legitima, al tiempo que establece mecanismos de garantia frente a las posibles
arbitrariedades en su ejercicio. A través del derecho el poder descansa sobre bases
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institucionales y no personales; por eso la constitucion politica de cada pais constituye la
norma fundamental en la que se establecen la forma de organizacion del Estado, el sistema
de gobierno, la relacién entre los poderes publicos, las garantias individuales y sociales, el
régimen econdémico y los mecanismos de reforma constitucional.

El constitucionalismo y la politica, han sido elementos fundamentales en los procesos de
integracion social, a partir de los cuales se configura el Estado, el cual responde a las
caracteristicas propias de la sociedad que lo conforma y se asienta en un territorio especifico.
En este marco, puede afirmarse que la politica, las leyes, la Constitucion y la sociedad
convergen en una estructura institucional comun que da origen al Estado como forma de
organizacion juridica y politica.

Dentro del Estado se establece la autoridad de los gobernantes sobre los gobernados cuyo
ejercicio requiere legitimidad. En las sociedades contemporaneas, particularmente en aquellas
organizadas bajo sistemas econdmicos capitalistas el poder se manifiesta tanto en su
dimension politica, también denominada poder formal, como en su dimensién econdémica,
conocida como poder material, cuya interaccion incide directamente en la organizacion social
y en la configuracion de las instituciones publicas.

En el Estado intervienen, diversos actores e instituciones, entre los que destacan los 6rganos
de gobierno, los partidos politicos, las organizaciones civiles, las fuerzas armadas, los medios
de comunicacion y los sindicatos, comunmente identificados como grupos de poder. Offe
(1981) sostiene que la influencia de cada uno de estos actores depende de las condiciones
politicas, sociales y econdmicas existentes, asi como de los factores internos y externos que
inciden en la organizacién del Estado y en la toma de decisiones publicas.

La Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos de 1917 representé un avance
significativo en el constitucionalismo social al incorporar de manera explicita los derechos
sociales dentro del texto constitucional. Entre estos derechos destaca el derecho a la
educacion, reconocido en el Articulo 3ro constitucional, el cual establece que la educacion
impartida por el Estado debe ser laica, gratuita, democratica, nacional y orientada al desarrollo
integral de la persona, Segun Rojas (1996) permitiendo ademas la participacion de los
particulares bajo la vigilancia del Estado.

Uno de los principios rectores del derecho constitucional mexicano, es la igualdad, entendida
segun Carbonell (2003, p.9) como la garantia de que todas las personas, frente a una misma
situacion juridica, deben acceder a los mismos derechos y asumir las mismas obligaciones.
En este sentido, el derecho a la educacién, como derecho social reconocido
constitucionalmente, debe garantizarse en condiciones de acceso universal y equitativo para
toda la poblacién. Los derechos sociales y en particular el derecho a la educacion, implican
obligaciones positivas por parte del Estado ya que requieren la provision de bienes y servicios
publicos destinados a satisfacer necesidades basicas y a mejorar las condiciones de vida de
la poblacion, especialmente de los sectores en situacion de mayor vulnerabilidad.
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De acuerdo con los indicadores mas recientes de la Organizacion para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémico (2023) México continua presentando rezagos estructurales en materia
educativa en comparacion con los paises miembros. En la evaluacion PISA 2022, los
estudiantes mexicanos obtuvieron 395 puntos en matematicas, 415 en lectura y 410 en
ciencias, resultados inferiores al promedio de la OCDE. A este tenor, el 66% de los estudiantes
no alcanzo el nivel basico en matematicas, lo que refleja desafios persistentes en el desarrollo
de competencias fundamentales. Estos indicadores evidencian la necesidad de fortalecer las
politicas publicas educativas orientadas a garantizar el ejercicio efectivo del derecho a la
educacién en condiciones de equidad y calidad.

De acuerdo con el Reporte de Competitividad Global del Foro Econémico Mundial, México
(2017-2018) presenta rezagos importantes en materia de calidad educativa en comparacién
con otras economias del mundo; el pais se ubico en el lugar 114 en calidad de educacién
primaria, mientras que en la educacion superior y capacitacion obtuvo una puntuacién de 5.01
en la escala internacional de competitividad, también encontramos en el Reporte de
Competitividad Global (2019), México ocup6 la posicién 48 de 140 economias evaluadas, lo
que refleja desafios estructurales en la formacion del capital humano y en la consolidacion de
un sistema educativo competitivo a nivel internacional.

El ejercicio del gasto publico en educacién en México se desarrolla dentro de una compleja
estructura normativa, politica y administrativa que condiciona la toma de decisiones en materia
educativa tanto a nivel federal como estatal. En este contexto, la coordinacion entre la
Secretaria de Educacion Publica y los gobiernos de las entidades federativas se encuentra
sujeta a mecanismos institucionales de negociacion que inciden de manera significativa en la
asignacion de recursos, particularmente en lo relativo al gasto corriente destinado a salarios,
prestaciones y otros compromisos laborales del sector educativo.

Esta estructura presupuestal limita la disponibilidad de recursos para la inversion en
infraestructura educativa, el fortalecimiento de la calidad de los procesos de ensehanza
aprendizaje, el desarrollo de politicas de apoyo dirigidas a la permanencia de los estudiantes
en los niveles medio superior y superior, asi como la actualizacion tecnolégica del sistema
educativo. En consecuencia, estos factores inciden directamente en la capacidad del Estado
para implementar reformas educativas orientadas a garantizar el ejercicio efectivo a la
educacion.

En la practica los procesos de reforma educativa en México han estado vinculados a
estrategias de descentralizacién administrativa orientada a reorganizar la gestion del sistema
educativo (México evalua 2013), sin embargo este proceso no siempre ha estado acompafado
de la transferencia efectiva de capacidades institucionales y recursos suficientes a los
gobiernos estatales, o que ha generado limitaciones en su autonomia para la toma de
decisiones y en la implementacion de politicas publicas adaptadas a las condiciones
regionales.

Otro factor relevante que incide en el ejercicio efectivo del derecho a la educacion en México
es la relacion institucional entre la Secretaria de Educacion Publica y las organizaciones
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sindicales del sector educativo, En el sistema politico mexicano, el titular de la Secretaria de
Educacién Publica es designado por el Poder Ejecutivo Federal y en el desarrollo de sus
funciones debe establecer mecanismo de negociacion con las organizaciones sindicales que
representan al magisterio, particularmente el Sindicato Nacional de Trabajadores de la
Educacion, actor historicamente relevante en la definicion e implementacion de politicas
educativas.

La participacion del Sindicato en la gobernanza educativa ha sido documentada como un
elemento estructural del proceso de descentralizacion educativa, Zorrilla y Barba (2008)
indican que la misma ha iniciado en 1992, y que ha tenido un papel significativo en los
procesos de reforma educativa, en la administracion del sistema escolar y en la definicion de
las condiciones laborales del personal docente, Ornela (2018) sefiala que esta participacién a
estado vinculada, en diferentes momentos, con dinamicas politicas nacionales que han influido
en la gobernanza del sistema educativo.

Lloyd (2011), analiza que a lo anterior se suma la intervencion de la Coordinadora Nacional
de Trabajadores de la Educacion, organizacion que ha mantenido una presencia activa en
diversas entidades federativas, particularmente en la region sur del pais, mediante estrategias
de movilizacidn social orientadas a incidir en las decisiones relacionadas con la politica
educativa. Estas dinamicas han generado efectos en la continuidad de los servicios educativos
en determinadas regiones, lo que constituye un elemento relevante para el analisis de la
interaccion entre autoridades educativas y organizaciones sindicales, siendo un componente
estructural del sistema educativo mexicano que debe considerarse en el analisis del derecho
a la educacioén, particularmente en relacion con los procesos de reforma del Estado y
transformacion de la politica educativa.

METODOLOGIA

La investigacién se desarrollé bajo un enfoque juridico descriptivo orientado al analisis de la
relacion existente entre el derecho a la educacion, la reforma del Estado, la reforma educativa
y el ejercicio efectivo de este derecho en México. El estudio se sustentd en la metodologia
juridica trialista, la cual concibe al derecho como una realidad tridimensional integrada por las
categorias de hecho, norma y valor, permitiendo analizar el fendmeno juridico desde sus
dimensiones sociologica, normologica y dikeldégica con el proposito de construir una
interpretacion integral del derecho a la educacion en el contexto mexicano.

La investigacion se estructurd a partir de la siguiente pregunta de investigacion. ;Como se
relacionan el derecho a la educacion, la reforma del Estado, la reforma educativa y el ejercicio
efectivo del derecho a la educacion en México? En funcion de este planteamiento, el objetivo
general consistié en valorar la relacion entre estas variables para identificar los componentes
de las acciones positivas necesarias para garantizar el ejercicio efectivo del derecho a la
educacion en México.
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Para alcanzar este objetivo se plantearon como variables categéricas del estudio, derecho a
la educacion, reforma del Estado, reforma educativa y ejercicio efectivo del derecho a la
educacion. A partir de estas variables se construyeron las categorias de analisis, los
indicadores de observacién y los items del instrumento de recoleccidn de informacion utilizado
en el trabajo empirico.

La investigacion se desarrollé en dos momentos metodologicos complementarios, en una
primera etapa se aplico un enfoque cualitativo con diseno empirico no experimental y
dimension temporal delimitada, orientada a identificar las incidencias y manifestaciones de las
variables del estudio en el entorno sociojuridico nacional mediante técnicas de observacion
indirecta documental y analisis de contenido. Para ello se programé una alerta de motores de
busqueda electrénicos con el propdsito de identificar informacion publicada en medios
nacionales relacionada con las variables del estudio. Los documentos recopilados fueron
organizados por afio y por entidad federativa, lo que permitié estructurar un primer sistema de
clasificacion documental, posteriormente se realizé una segunda clasificacion basada en la
frecuencia de apariciéon de las variables en los contenidos analizados, lo que permitié
identificar las categorias emergentes y reorganizar la informacion en funcion de las variables
categoricas ordinales del estudio.

A partir de este procedimiento se elaboraron tablas de frecuencias con disposicion temporal
para cada una de las variables cualitativas analizadas, Los resultados mostraron que la
variable con mayor frecuencia fue, reforma del Estado, lo que permitio identificar la variable
modal dentro del conjunto de datos analizados y orientar la construccion del instrumento de
medicion para aplicarlo en la fase cuantitativa. En una segunda etapa se incorporé un enfoque
cuantitativo de caracter descriptivo relacional mediante la aplicacion de un cuestionario
estructurado, disefado a partir del marco tedrico y de los resultados obtenidos en la
observacion indirecta del entorno sociojuridico.

El universo de estudio estuvo conformado por 783 egresados de la Licenciatura en derecho
de la Universidad Cristobal Coléon del Puerto de Veracruz, correspondiente a diez
generaciones, a partir de esta poblacion se selecciond una muestra aleatoria simple de 500
participantes, quienes se desempefan profesionalmente en distintos ambitos juridicos del
pais, el instrumento fue aplicado mediante correo electronico, obteniéndose 462 respuestas
de las cuales 12 fueron descartadas por inconsistencias e informacion incompleta, quedando
integrada la muestra definitiva por 450 cuestionarios validos.

El cuestionario fue estructurado con base a la escala tipo Likert de cinco niveles de respuestas
y organizado en cuatro sesiones correspondientes a las variables del estudio, estas sesiones
incluyeron categorias especificas relacionadas con las normas nacionales e internacionales,
federalismo educativo, participacidén sindical, financiamiento educativo, cobertura y rezago
educativo, evaluaciéon educativa, infraestructura escolar, tecnologias educativas, acceso a la
educacion y acciones positivas orientadas a garantizar el ejercicio efectivo del derecho a la
educacion. El instrumento fue sometido a un proceso de validacion por expertos en derecho a
la educacion, reforma del Estado y politica educativa, su confiabilidad fue medida mediante el
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coeficiente alfa de Cronbach, obteniéndose un valor de 0.85, lo que indica un nivel alto de
consistencia interna.

Para el procesamiento de la informacion obtenida mediante la observacion directa se utilizé el
programa Microsoft Excel 2013, en el cual se diseidé una base de datos estructurada en filas
correspondientes a los cuestionarios aplicados y columnas correspondientes a las secciones
e items del instrumento. Esta organizacion permitid sistematizar las respuestas obtenidas
mediante la escala ordinal utilizada en el cuestionario.

Como las variables analizadas corresponden a variables categéricas ordinales, se emplearon
técnicas de estadistica descriptiva aplicadas a datos cualitativos con el propdsito de identificar
relaciones de dependencia o independencia entre las variables del estudio. Para ello se
elaboraron tablas de contingencia bivariadas con marginales, coeficientes de correlacién y la
prueba de chi cuadrada, a partir de las cuales se estimaron valores esperados de asociacion
entre las variables analizadas, asimismo se construyeron graficos de barras agrupadas para
facilitar la visualizacion de los resultados y su interpretacion en funcion de los objetivos de la
investigacion y la verificacion de las hipotesis planteadas. Este disefio metodoldgico permitio
articular el analisis empirico con la interpretacion normativa del derecho a la educacion desde
la perspectiva de la sociologia juridica y la metodologia trialista, contribuyendo a la formulacién
de conclusiones orientadas al fortalecimiento del marco juridico y de las politicas publicas
relacionadas con el ejercicio efectivo del derecho a la educacién en México.

RESULTADOS

Los resultados de la observacion indirecta sobre las variables, registraron 153 alertas
informativas relacionadas con el derecho a la educaciéon, reforma del estado, reforma
educativa y el ejercicio efectivo del derecho a la educacién en México. Tras un proceso de
depuracion documental, se excluyeron 82 alertas por no corresponder directamente con las
variables del estudio, quedando un total de 71 registros relevantes que permitieron identificar
las categorias de analisis utilizadas posteriormente en la construccién del instrumento de
recoleccion de informacion, estos datos evidencian la presencia sostenida de las variables del
estudio en el entorno juridico social nacional.

El analisis de frecuencias mostré que la variable con mayor presencia fue la reforma del
Estado (42%), seguida de la reforma educativa(38%), mientras que el derecho a la educacién
represento el (14%) y el ejercicio efectivo del derecho a la educacion (6%), se identificaron
ocho categorias en la variable reforma del Estado, seis en la reforma educativa y dos
categorias en cada una de las variables restantes, lo que permitid estructurar el marco
categorial del estudio y orientar el disefo del instrumento por aplicar.

En conjunto los resultados de la observacion indirecta evidencian que las variables reforma
del Estado y reforma educativa concentraron el 80% de las referencias identificadas, lo que
refleja su centralidad en la configuracion del contexto institucional del derecho a la educacion
en México. En contraste, las variables derecho a la educacion y ejercicio efectivo del derecho
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representaron el 20% restante de las alertas analizadas, lo cual permitié establecer un punto
de partida empirico para el desarrollo del analisis cuantitativo posterior y para la interpretacion
de la relacion existente entre las variables del estudio.

Los resultados obtenidos mediante la aplicacion del cuestionario a la muestra, permitieron
identificar la percepcion existente sobre la relacion entre las variables del estudio, a partir de
la observacién directa y el uso de técnicas estadisticas no paramétricas, fue posible determinar
la existencia de relaciones de dependencia entre las variables del estudio, descartando la
hipotesis nula planteada inicialmente. Los resultados evidencian que los participantes perciben
una brecha relevante entre los compromisos internacionales asumidos por el Estado mexicano
en materia educativa y su implementacion efectiva en el ambito nacional, asi como limitaciones
en el aprovechamiento de instrumentos de financiamiento internacional orientados al
fortalecimiento del sistema educativa.

En relaciéon con la variable reforma del Estado, los datos muestran que el federalismo
educativo, la insuficiencia de recursos financieros estatales, la influencia politica del Sindicato
Nacional de Trabajadores de la Educacion y las limitaciones en la planeacion presupuestaria
constituyen factores estructurales que inciden directamente en la configuracién de las politicas
educativas. Los sujetos participantes también sefialaron la necesidad de fortalecer la
cobertura educativa, mejorar la distribucién de recursos, demostrando que la reforma del
Estado constituye un componente determinante para comprender las condiciones
institucionales del derecho a la educacién en México.

CONCLUSIONES

Con base en el analisis tedrico, documental y empirico desarrollado en la investigacion, fue
posible identificar relaciones significativas entre el derecho a la educacién, la reforma del
Estado, la reforma educativa y el ejercicio efectivo de este derecho en México, estas relaciones
permiten comprender el derecho a la educacion como un derecho social complejo cuya
efectividad depende de la interaccion entre los factores juridicos, institucionales, politicas y
presupuestales.

Relacion entre el derecho a la educacién y la reforma del Estado: Los resultados del estudio
evidencian la existencia de una relacion de alta dependencia entre el derecho a la educacion
y la reforma del Estado en México. En particular, se observa que la organizacion institucional
del sistema educativo, el modelo de federalismo educativo, la distribucion de competencias
entre niveles de gobierno y la estructura de financiamiento publico inciden directamente en la
capacidad del Estado para garantizar el acceso universal, la cobertura y la calidad del servicio
educativo. Se identificé que el fortalecimiento de las funciones de la Secretaria de Educacion
Publica contribuye a ampliar la cobertura educativa y a consolidar el sistema educativo
nacional, especialmente en los niveles basicos y medio superior. De igual manera, el
incremento del financiamiento educativo y la implementacién de politicas publicas orientadas
a la ampliacion de la infraestructura escolar y la inclusion social favorecen el cumplimiento
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progresivo del derecho a la educacién. En este sentido, la exclusidon educativa de nifios, nifias,
jévenes y personas adultas constituye un factor estructural que limita el ejercicio efectivo de
este derecho, lo que evidencia la necesidad de fortalecer politicas publicas orientadas a la
ampliacién de oportunidades educativas en todos los niveles del sistema educativo mexicano.

Relacion entre el derecho a la educacién y la reforma educativa: Los resultados obtenidos
muestran la existencia de una relacién de alta dependencia entre el derecho a la educacion y
la reforma educativa en México. En particular se identific6 que la capacidad institucional de
los estados y municipios para diagnosticar sus necesidades educativas incide en el
aprovechamiento de programas de financiamiento y apoyo internacional orientado al
fortalecimiento del del sistema educativo, se evidencié que la regulacion, evaluacion vy
fiscalizacion del sistema educativo contribuye al fortalecimiento del caracter del derecho a la
educacion como bien publico y derecho social, particularmente en los niveles de medio
superior y superior. De igual manera el financiamiento educativo, la ampliacién de la
infraestructura escolar, la disponibilidad de materiales educativos y el acceso a tecnologias de
informacion constituyen factores relevantes para mejorar la calidad educativa y favorecen la
permanencia de los estudiantes en el sistema educativo. Se identificé también que la
organizacion escolar, la calidad docente, la evaluacion educativa y la participacion de los
distintos actores involucrados en el proceso educativo inciden directamente en la inclusion
social y en el fortalecimiento del sistema educativo nacional.

Relacion entre el derecho a la educacion y su ejercicio efectivo: Los resultados del estudio
evidencian una relacion de muy alta dependencia entre el reconocimiento juridico del derecho
a la educaciéon y su ejercicio efectivo en México. En este sentido, se identifico que la
implementacion de prestaciones positivas por parte del Estado constituye un elemento
indispensable para garantizar la realizacion progresiva de este derecho en todos los niveles
educativos. Se confirma que el derecho a la educaciéon posee un caracter universal que no
debe limitarse a determinados grupos etarios, lo que implica la obligacion estatal de garantizar
su acceso en condiciones de igualdad en todos los niveles educativos obligatorios; ademas
se identificod que el fortalecimiento de los mecanismos de exigibilidad juridica del derecho a la
educacion contribuyen significativamente a mejorar la calidad del servicio educativo, en la
medida en que permite a las personas reclamar el cumplimiento de las obligaciones estatales
derivadas de este derecho. En este sentido, la justiciabilidad del derecho a la educacion
constituye un elemento esencial para garantizar su ejercicio efectivo. Se observa que el disefo
e implementacion de politicas publicas educativas eficientes representan un factor
determinante para superar los obstaculos estructurales que limitan el ejercicio pleno del
derecho a la educacion.

Los resultados también permiten afirmar que el ejercicio efectivo del derecho a la educacién
en México debe analizarse a la luz del principio de progresividad de los derechos humanos,
conforme al cual el Estado tiene la obligacién de adoptar medidas legislativas, administrativas,
presupuestales e institucionales orientadas a garantizar la ampliacion gradual y sostenida de
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las condiciones de acceso, permanencia, calidad e inclusion educativa. Desde esta
perspectiva, la reforma del Estado y la reforma educativa constituyen instrumentos
fundamentales para el cumplimiento de las obligaciones internacionales asumidas por el
Estado mexicano en materia de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales y del Protocolo
de San Salvador. En consecuencia, el fortalecimiento del financiamiento educativo, la
ampliacion de la cobertura escolar, la reduccion de desigualdades regionales y el diseio de
mecanismos efectivos de exigibilidad juridica representan condiciones necesarias para
garantizar la realizacion progresiva del derecho a la educacion en México.
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RESUMEN

La instruccién de las maestras y su incorporacion a la ensefianza reglada a lo largo del siglo XIX constituyeron
un proceso complejo, marcado por continuas modificaciones. Con frecuencia se ha sefialado que los de
magisterio fueron los primeros profesionalizadores a los que pudieron acceder las mujeres, aunque ya existian
precedentes, como la formacién impartida en el Conservatorio de Madrid.

Por otro lado, la musica ha sido tradicionalmente considerada una materia secundaria, especialmente en relacién
con la educacion femenina, concebida como un elemento ornamental vinculado a la feminidad y al ambito
matrimonial. Sin embargo, investigaciones recientes evidencian el rigor con el que diversas instituciones y
numerosas mujeres abordaron esta formacion, contribuyendo a la ampliaciéon de sus horizontes profesionales.
Entre estas opciones laborales destacé la docencia en diversos ambitos, por ejemplo las escuelas normales.
En este trabajo se apunta cédmo se entrecruzan todos estos procesos entre el siglo XIX e inicios del XX, y como
favorecieron no solo una mayor instruccién y emancipacién econémica para las mujeres, sino también la
construccion de una identidad profesional, el reconocimiento social, un cierto acceso a espacios de poder y la
articulacion de redes que impulsaron formas incipientes de activismo.

PALABRAS CLAVE : Mujeres y musica; Mujeres y educacion musical; Escuelas Normales; Escuelas de Magisterio;
Educacion musical femenina.

ABSTRACT

The training of female teachers and their entry into formal education throughout the 19th century constituted a
complex process marked by constant changes. It has often been noted that teacher training programs were the
first professional fields open to women, although precedents already existed, such as the training offered at the
Madrid Conservatory.

On the other hand, music has traditionally been considered a secondary subject, especially in relation to women’s
education, viewed as an ornamental element linked to femininity and the realm of marriage. However, recent
research highlights the rigor with which various institutions and numerous women approached this training,
contributing to the expansion of their professional horizons. Among these career options, teaching in various
settings—such as normal schools—stood out.

This study highlights how all these processes intersected between the 19th and early 20th centuries, and how
they fostered not only greater education and economic emancipation for women, but also the construction of a
professional identity, social recognition, some access to positions of power, and the formation of networks that
drove emerging forms of activism.

KEYWORDS: Women and music; Women and music education; Teacher Training Colleges; Normal Schools; Music
education for women.

INTRODUCCION

Este trabajo introduce parte de un amplio proyecto relacionado con la educacion y la
profesionalizacion musical de las mujeres, y de forma concreta la dedicacion docente.

Para ello se repasan varios puntos: la formacion y actividad musical femenina; la formacion
de las maestras; la musica en las escuelas normales y algunos ejemplos de mujeres docentes
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de musica en estas escuelas. En estos puntos se repasa también la consideracion social y
algunas de las opiniones que suscitaban cada uno de ellos.

El acceso de las mujeres a la educacién en todos sus niveles fue y es un camino repleto de
escollos y altibajos. Es un tema que ha generado numerosas investigaciones, que permiten ir
conociendo de forma global y en espacios concretos cada vez mas detalles de los distintos
aspectos relacionados con el tema.

Por otra parte, el estudio de mujeres dedicadas a la musica mas alla de las compositoras es
relativamente reciente, salvo algunas excepciones. Dentro de esta dedicacion destaca la
ensefianza, tradicionalmente minusvalorada por la musicologia, y mas aun si se trata docentes
y estudiantes femeninas.

Ademas, la musica como disciplina ha sufrido y sufre continuos vaivenes en cuanto a su
presencia e importancia en los planes de estudio de todos los niveles educativos, a lo que se
suma la diferente consideracién social que reciben la formacién y las profesiones musicales.
En el caso de las escuelas normales y de magisterio, son varias las investigaciones sobre
cdmo se articularon y desarrollaron estas asignaturas, si bien es necesario profundizar en la
cuestion.

En este texto se apuntan algunas pinceladas acerca de las docentes de musica en estas
escuelas. Como se puntualizd, es parte de una investigacion la cual se apoya en una
exhaustiva revision bibliografica, el vaciado de prensa y la consulta de archivos historicos,
sometidos al método histérico en sus distintas fases (heuristica, hermenéutica), desde una
perspectiva multidisciplinar en la que se incluye la musicologia, la historia de las mujeres y la
historia de la educacion.

EDUCACION FEMENINA

El siglo XIX e inicios del XX en Espafia fue un periodo convulso politica y socialmente, lo cual
se reflejé en todos los ambitos, incluyendo la educacion en todos sus niveles.

La nueva configuracion social requeria ciudadanos bien formados. La educacion era
considerada la base de la sociedad, y la escuela seria el instrumento propagador de la nueva
moral burguesa (Ballarin, 2001).

La cuestion de la educacion femenina no era nueva en el siglo XIX, pero si adquirié nuevos
matices en el marco de los cambios sociales. Surgio la necesidad de mano de obra femenina
cualificada; la clase burguesa exigia una cierta preparacion a las mujeres; y se replanteo el
papel de estas dentro de la familia (Capel Martinez, 1986), ya que, de ellas, desde el ambito
doméstico, dependia la buena educacion de sus hijos, ciudadanos del porvenir. De hecho, fue
en esta clase social en la que se produjeron y desde la que surgieron las mayores
transformaciones sobre esta problematica. Estos principios quedaron reflejados en el discurso
inaugural y en varias de las Conferencias Dominicales organizadas por Fernando de Castro:
las mujeres debian ayudar sus esposos a progresar en la vida, estimular el intelecto y la moral
a de sus hijos, e influir en la sociedad a través de la religion, las costumbres y la urbanidad
(Capel Martinez, 1986).

Desde distintas posiciones, tradicionales y progresistas, se discutio si la instruccion recibida
por las mujeres debia serigual a la de los hombres y sobre las opciones para ejercer un trabajo
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remunerado gracias a la educacion recibida (Ballarin, 1989). Aunque con muchas voces en
contra, primaba la idea de que era necesaria su formacién, pero no mas que la que le
permitiera cuidar de su hogar y su familia. Y eso podria extenderse a todos los ambitos y
disciplinas a su alcance, incluyendo la escuela primaria, la formacion musical y el magisterio.
Toda esta polémica, en cualquiera de sus versiones y vertientes, estaba atravesada por una
cuestion fundamental: el acceso de las mujeres al espacio publico.

En toda la legislacion educativa del siglo XIX, la escolarizacion e instruccion de las nifias es
siempre mas escasa, cuestionada y centrada en las labores propias de su sexo, algo que,
implicitamente, influia también en todo lo relativo a la formacion de las maestras, como se
vera mas adelante.

Este era un punto candente en todo tipo de foros relacionados con la educacién. Por ejemplo,
en el Congreso pedagodgico de 1892 se dedicd la seccidn quinta exclusivamente a la
instruccion femenina, y hubo diversas ponencias acerca de las diferencias en la educacion de
ambos sexos, el alcance de la formacidn femenina, la aptitud de las mujeres para la ensefianza
y otras profesiones y sus limites. Entre otros nombres relevantes, participaron Manuel Ruiz de
Quevedo, que presidio la seccion, o Emilia Pardo Bazan. Hubo posiciones encontradas y
debates acalorados, y algunos avances, reconociéndose que las mujeres tenian los mismos
derechos que los hombres para desarrollar y cultivar sus facultades fisicas e intelectuales, y
planteandose varios interrogantes acerca de hasta dénde se podria llegar (Congreso
Pedagdgico Hispano-Portugués-Americano, 1894).

Testimonios como el siguiente, publicado afios después, ilustran las divergencias al respecto:
No me opongo a que las jévenes aprendan aritmética, dibujo y pintura, a que borden y sepan
musica. No; estas clases de estudios son convenientes para la mayor cultura de las jévenes,
pero deben dedicarse a ellas cuando se hallen muy practicas en costura; cuando sepan zurcir,
barrer y planchar; cuando sepan de memoria las reglas de una buena higiene doméstica y las
costumbres practicas favorables a la tranquilidad de la familia que gobiernan. (Delgras, 1895,
citado en Mateos Carreras, 2016, p. 17).

Esta cita refleja el sentir de un sector de la poblacion y una parte de las ideas que se estan
exponiendo aqui: a la sentencia de a qué deben consagrar sus esfuerzos las mujeres, sin ni
siquiera contemplar la posibilidad de estudios mas elevados o un trabajo remunerado a pesar
de lo adelantado de la fecha, se unen los conflictos acerca de la educaciéon musical que ya se
han apuntado: un adorno social, lo que la invalida como actividad seria cuando son ellas
quienes la ejercen, o siendo criticadas cuando se dedicaban a ella en exceso, desatendiendo
el hogar y a sus familias.

LA FORMACION MUSICAL FEMENINA

Para situar brevemente el contexto, hay que recordar que la aficion musical se expandié a lo
largo del siglo XIX, llegando a hablarse de epidemia. Jovenes de ambos sexos debian mostrar
ciertos conocimientos musicales para desenvolverse en sociedad. Por otra parte, habia
quienes opinaban que las mujeres no tenian capacidad para dedicarse seriamente a esta
disciplina, especialmente a la composicidn. Al extenderse la educacion musical, que muchos
y muchas abordaron sin interés, y la mala aficion, fueron criticados ellos y ellas; y cuando ellas
llegaron a ser muy superiores en numero en los conservatorios, se extendio la idea de que
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recibian una formacion pésima, que lo hacian por adorno, que les concedian premios sin
merecerlos para lucirlos en sociedad, que hacian el ridiculo en las veladas de los salones, etc.
(Hernandez-Romero, 2019). Aqui hay que hacer hincapié en varias cuestiones: es cierto que
se defendia ampliamente la existencia de las limitaciones a las mujeres en todos los aspectos,
y tuvieron que enfrentarse a muchisimos obstaculos. También es cierto que muchas y muchos
jévenes estudiaron musica sin pretensiones: es lo que se esperaba de ellos y ellas. Pero lo
preocupante es que estas ideas, y las criticas constantes a mujeres que querian ir mas alla,
ridiculizandolas a menudo y subestimando sus logros, apelando a la condescendencia de sus
maestros, de sus familias, de su entorno, creandose un arquetipo muy despectivo de las
jévenes que se acercaban a la musica, son las unicas que al parecer han ido teniendo en
cuenta la mayoria de los “historiadores”, “olvidando” a aquellos que si defendieron el avance
femenino y a las mujeres que si se formaron seriamente, que fueron animadas a ello, que
trabajaron, y que en muchisimos casos destacaron y fueron admiradas y conocidas.

En 1830 se produjo un hecho fundamental en la historia de la educacién musical en Espafa:
se inauguré el Conservatorio de Madrid, primero en el pais, con el propdsito principal de formar
profesionales de ambos sexos. Si bien son inevitables ciertos convencionalismos sociales,
como la eleccion de determinadas especialidades, este centro fue pionero en la formacion
profesionalizadora para las mujeres, antes que las escuelas normales. El estudio profundo de
la documentaciéon muestra el interés por formar a excelentes artistas de ambos sexos, con
programas de estudios iguales o practicamente iguales, aunque hubo muchas criticas en la
linea de lo expuesto en el parrafo anterior: exceso de estudiantes, baja calidad de las
ensefianzas, jévenes que asistian por obligacion o excesiva benevolencia en la concesion de
premios.

La mayoria de las mujeres que trabajaron en este ambito tras su paso por el conservatorio lo
hicieron en el campo de la ensefanza y del canto, aunque también hubo numerosas
intérpretes, y no fueron pocas las que ademas mostraron su interés por la composicion,
asignatura, por otra parte, a cuyo estudio accedieron desde el nacimiento del centro, si bien
hubo vicisitudes que superan los limites de este texto.

Se conjugaron por tanto una serie de circunstancias que favorecieron que la musica se
convirtiera en un terreno de posibilidades laborales para las mujeres: la progresiva aceptacion,
no sin detractores, de la actividad publica femenina, la aficion filarménica, la demanda de
docentes e intérpretes y una formacion que incluso cuando se iniciaba sin pretensiones podia
convertirse en una profesion.

En el caso de las docentes, que es el que nos ocupa, si bien muchas eran valoradas vy
reconocidas, casualmente las criticas mas feroces y el desprecio a la docencia musical
impartida por ellas se incrementaron cuando se multiplic6 su numero, cuando empezaron a
destacar en un espacio antes ocupado mayoritariamente por hombres, cuando aumentaron
aquellas que convirtieron lo que en principio era un adorno en una profesion. De hecho, en
manuales de la época, al hablar de las posibilidades laborales de las mujeres, solo en caso
de verdadera necesidad, se citaba a menudo la competencia desleal hacia los hombres.
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LA FORMACION DE LAS MAESTRAS EN ESPANA

La formacién recibida por las nifias va modulandose timidamente a través de las diferentes
leyes educativas promulgadas a lo largo del tiempo, como también lo hacen los requisitos que
han de cumplir las maestras. Sin espacio en este texto para profundizar en todas, se
seleccionan varios aspectos de algunas de ellas. La instruccion de las docentes era tan escasa
que, hacia 1839, a menudo ni sabian escribir: en el Reglamento de la Escuelas Publicas de
Instruccion primaria elemental, de 26 de noviembre de 1838, se sugeria que las esposas de
los maestros o las sirvientas se ocuparan de los nifios menores de cinco anos, que
necesitaban una atencién especial, y de las nifias, en salas especiales, sin que los maestros
desatendieran a los nifios. Estos, por otra parte, podrian instruir a esas “maestras” a través de
conferencias domésticas. Mientras surgian las primeras escuelas normales masculinas, en
1839, las maestras no eran sino apoyos de los maestros (Garcia-Mora y Montero-Pedrera,
2022). Las siguientes normativas suben algo el nivel, pero los conocimientos exigidos a las
futuras maestras van a ser siempre sustancialmente inferiores a lo exigido a los varones, y
con presencia constante de las labores asociadas a su sexo (Melcén, 1992). No dejaba de ser
una extension del ambito privado, recibiendo las nifias una preparacion dirigida a la dedicacién
doméstica por parte de unas maestras trasunto de figuras maternales (Vazquez, 2025).

Esta situacién comenzd a intentar regularizarse a partir de la Ley de Instruccion publica de
1857 (conocida como Ley Moyano), aunque con muchas carencias. Esta ley obligaba a crear
escuelas de nifios y de nifias, pero estas con mayor flexibilidad. Para ser maestra de primera
ensefianza no se exigian demasiados requisitos, ni haber pasado por una escuela normal, por
tanto su formacién seria peor que la de los maestros (y la de sus alumnas peor que la de los
alumnos). Se sugeria la creacion de escuelas normales para maestras, pero no obligaba a
hacerlo (Ley de Instruccién publica, 1857). Ya por entonces existian algunas, como en
Badajoz, fundada en 1851; en Navarra, en 1847; y en Guadalajara, en 1857. La Escuela
Normal Central de Maestras de Madrid fue creada en 1858. Aun asi, su formacion siguié
siendo inferior a la de los maestros, incluia labores y economia doméstica, y existian ademas
diferencias en la distribucion de asignaturas y horarios entre las distintas escuelas femeninas.
Hasta 1881 no se unificaron los programas de todas ellas. Ademas, ese aino se crea el titulo
de maestra normal (Melcon, 1992).

En el Real Decreto de 1898 reformando las escuelas normales se dedicaron varios parrafos
especificamente a las mujeres. Se reconocia que no existiendo demasiados centros para la
instruccion femenina, muchas jovenes se inscribian en las escuelas normales sin aspirar a
ejercer la profesion. Se afirmaba resolver con ese decreto problemas como el profesorado
femenino para las escuelas normales de maestras, y que hasta ese momento no habia sido
posible cumplir los propésitos de los “muchos partidarios de proporcionar a la mujer medios
decorosos de hacer fructifero su trabajo intelectual”, esperando que por fin se hiciera justicia
y se encargaran las mujeres de instruir a las jovenes en los centros de cultura. Se afiadia que
la instruccién de las maestras espafiolas no era menor que la de los maestros (Real Decreto,
1898).

Sin embargo, lo cierto es que los estudios cursados por las aspirantes a maestras eran
sensiblemente inferiores a los de sus homodlogos masculinos. Hasta ese afio de 1898 no se
tratd de equiparar los estudios de maestra con los de maestro, y hasta 1914 no se establecio
un solo tipo de titulo para ambos sexos (Melcén, 1992). Aun cuando fueron igualandose, habia
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ciertas diferencias, tanto en las horas dedicadas a cada materia, como en algunas asignaturas.
Por ejemplo, en 1898 la asignatura de fisiologia, higiene y gimnasia de los varones eras
sustituida por labores en el programa de las maestras (Real Decreto, 1898), o, en 1914, a
pesar de la unificacidn del titulo, ellas cursaban economia doméstica en vez de agricultura
(Real Decreto, 1914).

En este periodo, es necesario citar la Asociacién para la Ensefianza de la Mujer en Madrid,
que supuso una importante iniciativa en el impulso de la educaciéon femenina. Fundada en
1871 con el propdsito de fomentar la instruccion de las mujeres y prepararlas para el ejercicio
de distintas profesiones, estuvo siempre vinculada a la Instituciéon Libre de Ensefianza. Su
germen fue la Escuela de institutrices, afiadiéndose después escuelas de comercio, correos y
telégrafos, primaria superior y elemental primaria para adultas, bibliotecas y archiveras,
mecandgrafas, preparatoria y clases especiales (Garcia Gil y Pérez Colodrero, 2016;
Madariaga de la Campa, 2011). Era frecuente que, con el afan de utilizar las pocas opciones
formativas que se les ofrecian, hubiera mujeres que estudiaran en esta asociacion, ademas
de magisterio y musica. En ciertos aspectos superaba la instruccion impartida en las escuelas
normales. De hecho, para ingresar en la Escuela de institutrices debia poseerse el titulo de
maestra superior o tener unos amplios conocimientos, y las asignaturas que cursaban cubrian
un espectro mas amplio que el presente en las escuelas normales.

Los estudios y el ejercicio del magisterio no solo facilitaron opciones profesionales, que se
fueron ampliando con el tiempo. El empuje de las docentes, tanto de primaria como normales,
ayudo a la mejora de la formacién femenina y a la de sus propias condiciones laborales.
También acercaron a muchas mujeres a circulos culturales, literarios e intelectuales, y les
permitié el acceso al ambito publico, tradicionalmente vedado para ellas, siendo también muy
numerosas las que se implicaron en causas sociales y, concretamente, para la emancipacion
femenina. Es habitual encontrar nombres de maestras vinculadas a iniciativas como el Lyceum
Club y a las primeras asociaciones feministas espafolas. Entre otras, se puede citar a Carmen
de Burgos, Maria de Maeztu, Maria Lejarraga, Isabel Mufioz Caravaca, Dolores Cebrian, Julia
Peguero o Matilde Huici.

LA MUSICA EN LAS ESCUELAS NORMALES

La conveniencia de la inclusion de la musica en la educaciéon fue largamente defendida, a
menudo desde un punto de vista meramente estético o moral, y en varias ocasiones se
propuso su introduccién en la formacién de maestros, si bien los vaivenes de la legislacion
educativa y su escasa o breve aplicacion provocé que la implantacion de estos estudios fuera
bastante tardia.

Aunque ya en afos previos se impartié musica en la ensefianza de maestras elementales en
algunas escuelas (Melcén, 1992), en 1878 se incorpord la asignatura Musica y canto, por via
de ensayo, en las escuelas normales centrales de Madrid (Real Orden, 1878). Pero la
implantacion no fue realmente efectiva hasta el Real Decreto de 23 de septiembre de 1898
reformando las escuelas normales, y no todas lo hicieron de forma inmediata. La asignatura
se implantaba con el propésito de fomentar el gusto artistico del alumnado, se sugeria aplicarla
a través de los cantos corales y, de hecho, se articulaba con el nombre de Musica y canto. No
se impartia en el grado elemental y si en los dos cursos del grado superior, recibiendo tres
horas semanales los varones y dos las mujeres (Real Decreto, 1898).
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Los siguientes afnos hubo numerosos cambios en los planes de estudios. De forma general,
limitandonos hasta 1914 y omitiendo varias disposiciones intermedias, en 1901 desaparecid
la musica de los planes, reapareciendo en 1903 para las escuelas normales superiores (Real
Decreto, 1903).

Con el Real Decreto de 1914 se suprimié la diferencia entre escuelas elementales vy
superiores, se implanté un unico titulo para maestros y maestras, y tenian casi el mismo plan
de estudios, con ciertas diferencias, alguna ya citada: ellas cursaban economia doméstica en
vez de agricultura como ellos, y ademas tenian asignaturas de bordado y costura. La
asignatura Musica se impartia en dos clases semanales de hora y media.

LAS PROFESORAS DE MUSICA EN LAS ESCUELAS NORMALES

Cuando se implantaron las asignaturas de musica en las escuelas normales fueron
encomendadas a profesores especiales. Este tipo de docentes no necesitaba poseer el titulo
de magisterio, pudiendo incorporarse asi mujeres (y hombres) que hubieran estudiado en el
conservatorio. Estos docentes especiales de musica, con el Real Decreto de 1898, cobrarian
1000 pesetas anuales los hombres y 750 las mujeres. En la Normal Central de Madrid, 1500
ellos y 1250 ellas. Aqui es necesario hacer un inciso: en el Conservatorio de Madrid, a igual
puesto, mujeres y hombres recibian el mismo sueldo. En 1914 se siguié distinguiendo entre
los sueldos en provincias y en Madrid, pero los profesores especiales de ambos sexos
cobrarian lo mismo: 1000 pesetas en provincias y 2000 en Madrid.

Como ya se ha apuntado, en muchas de las iniciativas para el avance de las mujeres
estuvieron implicadas numerosas maestras: estas tenian una formacion y acceso a espacios
fisicos y simbdlicos a los que no podia acceder la mayoria de las demas. También se observa
un especial empuje en las profesoras especiales de musica: las escuelas normales facilitaron
también este espacio. Aun asi, ademas de la diferencia de sueldos que hemos apuntado, las
desigualdades entre hombres y mujeres eran evidentes. Por ejemplo, es algo que se puede
vislumbrar en las solicitudes que se debian cursar, para regular las incompatibilidades, para
ejercer la ensefianza privada. Las mujeres lo hicieron muchisimo mas que los hombres. La
explicacion es clara: para buscar alternativas econdmicas, ellas tenian muchas menos
opciones que ellos, y esta era una de las mas asequibles. A ellos los encontramos como
organistas en iglesias, en bandas musicales u orquestas, dirigiendo alguna de estas, con mas
lugares donde poder impartir clase, etc., lo que, ademas, incrementaba sus méritos al optar a
cualquier trabajo. Ellas, por lo general, se dedicaban a actividades, normalmente docentes, en
ocasiones interpretativas o compositivas, que se quedaban a menudo en ambitos mas o
menos privados, y sin la visibilidad que tenian las de los hombres, aunque, como se ha
apuntado, hubo quienes se implicaron en actividades con mayor proyeccion. Ademas, las
obligaciones familiares cercenaron las opciones de muchas, por obvias razones. Por otro lado,
fue precisamente la ensefianza uno de los principales campos que poco a poco permitio a
estas mujeres unos estudios, adquirir un estatus profesional, unos lugares desde donde darse
a conocer, reivindicar su papel y su validez no solo para la docencia, sino utilizando esta como
trampolin o apoyo para otras inquietudes, como la interpretacion, la publicacion de manuales
pedagogicos o la composicion musical. No hay que olvidar que la ensefianza, tanto para
mujeres como para hombres, era y es una dedicacion con cierta estabilidad y que sirve como
pilar para poder desplegar las otras.

152



Entre las opciones profesionales que se abrian para aquellas que se habian formado
musicalmente, muchas accedieron a las escuelas normales. Ademas hubo quienes también
cursaron magisterio: no habia demasiadas posibilidades para realizar estudios que les
permitieran profesionalizarse, y aprovecharon todos los resquicios posibles.

En este sentido, un caso conocido, ilustrativo y muestra del interés y la voluntad que
mostraban muchas de ellas es Maria Landi (ca. 1836-1903). Fue premiada en canto (1857),
arpa y declamacién (1859) en el Conservatorio de Madrid. Obtuvo el titulo de institutriz en la
primera promocion que lo hizo en la Escuela de Institutrices en 1870. También obtuvo el de
maestra superior. Abrié y dirigi6 mas de un colegio de nifas. Paralelamente, ejercié como
docente en la Asociacion para la Ensefianza de la Mujer entre 1871 y 1903, donde también
dirigid el coro, formé parte de la junta directiva y fue tesorera; fue nombrada profesora
honoraria del Conservatorio en 1881. La correspondencia que mantuvo con el famoso
compositor Tomas Bretdn muestra el respeto que este tuvo por la maestra (Hernandez-
Romero, 2019).

Como muestra, citamos a algunas otras mujeres que gracias a sus estudios en el
conservatorio fueron profesoras en escuelas normales.

Rosa lzquierdo y Gonzalez (1856-1892) fue maestra entre 1882 y 1885 en la Escuela Normal
Central. Habia sido muy celebrada por haber ganado en el Conservatorio primeros premios
en solfeo (1866), piano (1970) y violin (1880), ademas de armonio (1884), y uno en un
concurso de la sociedad El Fomento de las Artes (1871). Fue profesora auxiliar de piano y
solfeo en el Conservatorio entre 1876 y 1892. En la misma época, Concepcion Montejo Ortiz,
que habia obtenido los primeros premios en arpa en 1883 y en piano en 1885, fue profesora
sin sueldo en el Conservatorio desde 1882. En 1886 ingres6 como interina en la Escuela
Normal Central de Maestras. Seguia ejerciendo en 1933 (Hernandez-Romero, 2019).

Emilia Miquel Gémez obtuvo primer premio de piano en el Conservatorio en 1893 y el titulo de
maestra de primera ensefanza. Fue pianista, compositora, profesora de piano, directora de
coro, abrié una academia de musica, y fue profesora en distintas escuelas normales (parece
que Alicante, Malaga y Madrid) al menos entre 1899 y 1934. En 1909 se quejaba al Ministerio
de Instruccién Publica y Bellas Artes de los bajos sueldos que recibian los profesores de
musica, menores que los de los conserjes, lo que redundaba, decia, en el desprestigio de la
representacion docente (Hernandez-Romero, 2019; Sebastia Alcaraz, 2018).

Elisa del Rey y Fernandez (1861-4,?) gand primeros premios en armonia y piano en 1880. En
1883 fue pensionada para estudiar en Paris, ayuda ampliada gracias a los informes de Mathias
y Gounod. Durante esta estancia dio varios conciertos con gran éxito, y coincidié con Breton,
que mostrdé su admiracién por la joven. Ya en Espafa, se dedicé a la docencia musical,
presentando a sus estudiantes a los examenes libres del Conservatorio. En 1906 asumié la
docencia de la recién creada clase de piano en Union Ibero-Americana y fue nombrada auxiliar
provisional de la Normal de Madrid. Ocup6 varios cargos en esta escuela normal, en la Escuela
modelo de parvulos, y en la Escuela del hogar y profesional de la mujer, hasta 1925
(Hernandez-Romero, 2019).

Inés Cutanda (1888-1967) estudid magisterio en Toledo y fue profesora numeraria en las

escuelas normales de la misma ciudad y de Cuenca. Fue pensionada por la Junta de
Ampliacién de Estudios para viajar a Francia, Suiza, Bélgica e Italia en 1927, 1928 y 1929,

153



acercandose a las entonces modernas metodologias musicales. Su hermana Margarita (n.
1879) estudio en el Conservatorio y ademas obtuvo titulos de maestra superior y de primera
ensefianza. Impartié asignaturas como Pedagogia y su Historia y de Rudimentos de derecho
y legislacion escolar en la Escuela Normal de Santander, de la que también fue directora.
Recibié ayudas para visitar centros alemanes, franceses y belgas. La hermana menor, Pilar
(1893-1943), fue también docente en la Normal de Toledo y una de las dos primeras
concejalas en Toledo en 1936 (Cerro Malagén, s. f.; Sanchez Gonzalez, 2010).

Algunas también escribieron manuales sobre distintas disciplinas. Por ejemplo, Pilar Blasco
Medrano (1879-1974), que estudié en el Conservatorio de Madrid y en la Escuela Normal de
Guadalajara, siendo luego maestra de musica en esta y en la Escuela Normal Superior de
Magisterio de Madrid, publicé varios textos sobre pedagogia musical entre 1906 y 1931
(Calero Delso, s. f.; de la Vega, 2022). Maria Fleixas edité en 1911 un tratado de teoria musical
para su uso en la Escuela Normal de Maestras de Zaragoza.

CONCLUSIONES

Numerosas investigaciones han demostrado que las mujeres no solo estudiaban musica por
adorno, que los conservatorios proporcionaron una formacion rigurosa, que muchas, por
diferentes motivos, se entregaron a ella con seriedad, y no solo alcanzaron un buen nivel
musical en cualquiera de las facetas, sino que gracias a esa dedicacién se abrieron las
posibilidades laborales, se comprometieron con diversas causas, accedieron a todas las
opciones formativas y profesionales que tenian al alcance y realizaron esfuerzos
considerables, extendiendo cada vez mas su campo de accidon y sus actividades. Algunas
desplegaron una carrera como intérpretes, impartieron clases particulares, abrieron
academias o fueron profesoras en asociaciones o en el propio conservatorio y, paralela o
sucesivamente, también fueron maestras en escuelas normales en distintos puntos de
Espafa. Hay que decir que en estas escuelas muchos puestos eran inestables, con
interinidades, constantes ceses y nuevos nombramientos, lo que explica, entre otros motivos,
la multiplicidad de ocupaciones que tuvieron muchas de ellas.

En algunos casos ampliaron su formacion, a menudo viajando al extranjero, becadas por el
gobierno, por diputaciones o por instituciones, o, ya en el siglo XX, por la Junta de Ampliacion
de Estudios. Hubo entre ellas quienes dirigieron escuelas normales o conservatorios, se
dedicaron a la politica, publicaron manuales de pedagogia musical, o recibieron diferentes
premios o menciones honorificas.

A pesar de los numerosos estudios dedicados a las maestras y a la formacion en las escuelas
normales, aun existen muchas lagunas, faltando el analisis de centros y personalidades, y de
forma concreta lo que se refiere a las materias de musica y sus docentes.

Sirvan estos breves apuntes para mostrar y recordar la importancia que ha tenido la musica
en la historia de las mujeres, y las mujeres en la historia de la musica. Un hecho omitido en la
escritura de la historiografia, justificado, a veces, en arquetipos y opiniones sesgadas. Un
vacio que es deseable se solvente a través de investigaciones en curso y futuras, en una justa
reescritura de la historia.
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RESUMEN

El consumo de pornografia se ha incrementado exponencialmente entre la poblacién joven, suscitando una
creciente preocupacion por su influencia sobre las actitudes de género y su posible conexién con la violencia de
género. El objetivo del presente trabajo fue analizar la relacién entre el consumo de pornografia y las creencias
sexistas en docentes en formacion. La muestra estuvo compuesta por 404 estudiantes universitarios de
titulaciones pedagdgicas de la Comunidad de Madrid y Castilla-La Mancha. Se administré un cuestionario
sociodemografico junto con la Escala de Creencias Sexistas (ECS) y los datos se analizaron mediante
estadisticos descriptivos y ANOVA de un factor. Los resultados mostraron que un mayor consumo de pornografia
se asocié con puntuaciones significativamente mas elevadas en sexismo hostil y benévolo. Estos hallazgos
confirman el papel de la pornografia como agente de socializacién que refuerza estereotipos de género y
subrayan la necesidad de incorporar en la formacion docente inicial una educacion sexual integral y espacios de
reflexion critica.

PALABRAS CLAVE: pornografia; sexismo; formacién del profesorado; actitudes sexistas; educacion sexual.

ABSTRACT

Pornography consumption has increased exponentially among young people, raising growing concern about its
influence on gender attitudes and its possible connection to gender-based violence. The aim of this study was to
analyse the relationship between pornography consumption and sexist beliefs in trainee teachers. The sample
consisted of 404 university students enrolled in teacher education programmes in the Community of Madrid and
Castilla-La Mancha. A sociodemographic questionnaire was administered alongside the Sexist Beliefs Scale
(SBS) and data were analysed using descriptive statistics and one-way ANOVA. The results showed that higher
pornography consumption was associated with significantly higher scores on both hostile and benevolent sexism.
These findings confirm the role of pornography as a socialisation agent that reinforces gender stereotypes and
highlight the need to incorporate comprehensive sex education and spaces for critical reflection into initial teacher
training.

KEYWORDS: pornography; sexism; teacher education; sexist attitudes; sex education.

INTRODUCCION

La pornografia, entendida como el conjunto de imagenes o videos que representan actos
sexuales explicitos con el propédsito de generar excitacion sexual en quien los consume (Peter
y Valkenburg, 2016), ha experimentado una expansion sin precedentes en las ultimas
décadas. El auge de las tecnologias digitales y la proliferacion de plataformas de acceso
gratuito en linea han transformado radicalmente los patrones de consumo a escala global,
situando a la pornografia como uno de los contenidos mas consumidos en internet (Ballester
et al., 2019; Potenza, 2019). Esta realidad no es ajena al contexto espafiol: datos recientes
indican que el 62,5% de la poblacion joven de entre 15 y 29 afios consume pornografia,
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porcentaje que asciende al 72,1% en el caso de los chicos (Gomez Miguel et al., 2023), cifras
que ponen de manifiesto la magnitud del fendmeno y su particular incidencia entre la poblacion
joven. A ello se suma la precocidad del inicio de consumo, situandose la edad media de primer
acceso en torno a los 12 anos, con datos que indican que el 45% de los jévenes espafioles
accedio por primera vez a la pornografia entre los 12 y 15 afos, y casi uno de cada cuatro lo
hizo antes de los 12 (Gémez Miguel et al.,, 2023), lo que incrementa notablemente la
preocupacion por sus efectos sobre el desarrollo afectivo y sexual de nifios, nifias y
adolescentes (Sanjuan, 2020).

Mas alla de su dimensién como practica de ocio o gratificacion sexual, la pornografia opera
como un agente de socializacion con una influencia creciente sobre las representaciones
culturales de la sexualidad, el género y las relaciones interpersonales. Al igual que otros
medios de comunicacion, construye y difunde imagenes de hombres y mujeres que responden
a esquemas marcadamente estereotipados (Collins, 2011). La denominada pornografia
mainstream, es decir, el material audiovisual sexualmente explicito dominante en las
plataformas digitales, tiende a incorporar en su narrativa practicas propias de la violencia
sexual: coaccion, sumision, uso de la fuerza y humillacion hacia las mujeres (Biglia y Jiménez,
2015; Sanjuan, 2020). Estas narrativas no son inocuas: tienen el potencial de moldear las
percepciones sobre la sexualidad normativa, reforzar desigualdades de género ya existentes
y, en los casos mas extremos, contribuir a la legitimacion de actitudes y conductas violentas
hacia las mujeres (Dawson et al., 2019). De hecho, la evidencia muestra que el consumo
habitual de pornografia, en ausencia de una educacién sexual adecuada, puede generar una
distorsion de la percepcion de las relaciones sexoafectivas, favoreciendo la desconexién moral
y una reduccion de la empatia hacia las mujeres (Ballester Brage et al., 2021). Esta influencia
adquiere una dimension especialmente preocupante en el caso de los y las jévenes, quienes
recurren con frecuencia a la pornografia como fuente primaria de informacion y referencia
sobre la sexualidad (Serrano et al., 2020). La falta de pensamiento critico en torno a estos
contenidos contribuye a una comprension distorsionada de las relaciones sexoafectivas,
favoreciendo la normalizacion de actitudes sexistas que, en ultima instancia, pueden derivar
en manifestaciones de violencia de género (Biglia y Jiménez, 2015).

En este contexto, el sexismo constituye un eje de analisis central. Desde una perspectiva
psicosocial, el sexismo alude al conjunto de actitudes, creencias y expectativas sobre las
caracteristicas, roles y comportamientos que se consideran propios o0 apropiados para
hombres y mujeres, asi como sobre el tipo de relaciones que deben mantener entre si (Moya,
2004). Estas creencias, lejos de ser neutras, tienen un caracter discriminatorio, en tanto que
jerarquizan a las personas en funcion de su sexo biolégico y presuponen diferencias
esenciales entre hombres y mujeres que justifican la asignacion de roles diferenciados. Dentro
de este sistema de valores, los atributos asociados a la masculinidad, como la dominancia, la
autonomia y el control, son valorados de forma mas positiva que aquellos vinculados a la
feminidad, como la sensibilidad emocional, el afecto o el cuidado de otros (Lameiras, 2002),
perpetuando asi una jerarquia de género que sitia lo masculino en una posiciéon de
superioridad simbdlica y social.
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Desde la psicologia social, el estudio del sexismo ha dado lugar a diversas teorias e
instrumentos de medicion que han permitido profundizar en su comprension (Lopez-Saez et
al.,, 2019). Una de las aportaciones mas relevantes y ampliamente utilizadas en la
investigacion contemporanea es la teoria del sexismo ambivalente, desarrollada por Glick y
Fiske (1996). Esta propuesta tedrica supera la concepcion unidimensional del sexismo como
hostilidad manifiesta hacia las mujeres, e identifica dos formas complementarias y
funcionalmente interrelacionadas. Por un lado, el sexismo hostil, que se expresa a través de
emociones negativas, actitudes de menosprecio y la creencia explicita en la inferioridad de las
mujeres respecto a los hombres. Por otro, el sexismo benévolo, de caracter mas sutil e incluso
aparentemente positivo, que se asienta en una logica paternalista y protectora que idealiza a
la mujer en sus roles de esposa, madre y cuidadora, al tiempo que subraya su supuesta
fragilidad y necesidad de protecciéon masculina. Aunque este segundo tipo de sexismo puede
parecer inofensivo o incluso halagador, refuerza igualmente la subordinacion femenina y
contribuye a la reproduccion de las desigualdades de género (Bonilla, 2021; Ledn y Aizpurua,
2020). Ambas formas de sexismo, lejos de ser fendmenos aislados o meramente individuales,
constituyen un problema social de primer orden que sostiene y perpetua estructuras de
opresion sistematica hacia las mujeres.

La literatura cientifica ha sefialado de manera consistente la existencia de asociaciones
significativas entre el consumo de pornografia y la adopcion de actitudes sexistas. Bernstein
et al. (2022) observaron que la visualizacion habitual de pornografia se correlaciona con la
asuncion de actitudes estereotipadas sobre los roles de género. En la misma linea, Carrasco
et al. (2021) hallaron que niveles mas elevados de sexismo, tanto hostil como benévolo, se
asociaban con un mayor consumo de pornografia en poblacion adolescente, lo que apunta a
una relacion bidireccional entre ambas variables. Por su parte, Vila et al. (2022) constataron
que las personas con mayor exposicion a este tipo de contenidos presentaban una mayor
propension a sostener actitudes sexistas, mientras que Rodriguez et al. (2021) identificaron
asociaciones especificas entre el consumo pornografico y ambas dimensiones del sexismo
ambivalente. El conjunto de esta evidencia sugiere que la pornografia no opera en un vacio
ideoldgico, sino que se inserta, y a su vez retroalimenta, un sistema de creencias que
normaliza la desigualdad entre hombres y mujeres.

La relevancia de analizar este fendmeno en el colectivo docente en formaciéon responde a
razones de especial peso. El profesorado no ejerce unicamente una funcion instructiva, sino
que desempefia un papel activo como agente de socializacidon en la transmision de valores,
actitudes y modelos relacionales a sus estudiantes. Sus creencias sobre el género y la
sexualidad ya sean explicitas o implicitas, se filtran inevitablemente en el clima del aula, en la
gestion de los conflictos interpersonales y en los mensajes que transmiten sobre los roles de
hombres y mujeres. En este sentido, una formacién docente que incorpore la reflexion critica
sobre el consumo de pornografia y sus representaciones de género se convierte en un
elemento clave para prevenir la transmisidon de actitudes sexistas y contribuir a una educacién
sexual integral que contrarreste los efectos de estos contenidos (Marroqui, 2023; Serrano et
al., 2020). Por ello, resulta imprescindible comprender de qué manera el consumo de
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pornografia puede estar influyendo en las actitudes sexistas de quienes se estan formando
para ejercer la docencia, con el fin de desarrollar intervenciones educativas que permitan
identificar, cuestionar y desarticular estos efectos en el contexto escolar. En consecuencia, el
objetivo del presente trabajo es analizar la relacion entre el consumo de pornografia y las
creencias sexistas en una muestra de docentes en formacion.

METODOLOGIA
Participantes

La muestra estuvo compuesta por 404 docentes en formacion procedentes de la Comunidad
de Madrid y Castilla-La Mancha, todos ellos estudiantes universitarios en proceso de adquirir
la formacidn necesaria para ejercer como docentes en el futuro. Este perfil abarcaba alumnado
matriculado en titulaciones como Magisterio de Educacion Infantil o Primaria, Psicopedagogia
y diversas especialidades pedagdgicas, tanto en estudios de grado como de master. En cuanto
a la distribucién por sexo, el 83,4% eran mujeres y el 16,1% hombres, con una edad media de
21,36 anos (SD = 4,37). El procedimiento de muestreo fue intencional y no probabilistico.

Instrumentos

Para la recogida de datos se administré un cuestionario compuesto por dos secciones
diferenciadas. La primera consistio en un cuestionario sociodemografico de elaboracion propia
(ad hoc) que, entre otras variables, incluia una pregunta sobre el consumo de pornografia
medida mediante una escala Likert de cinco puntos. Con el fin de facilitar el analisis e
interpretacion de los datos, las puntuaciones originales fueron recodificadas en tres
categorias: poco o nada (puntuaciones 0 y 1), algo (puntuaciones 2 y 3) y mucho
(puntuaciones 4 y 5). La segunda seccion incorporo la Escala de Creencias Sexistas (ECS;
Pana et al., 2025), evaluada también con una escala Likert de 5 opciones (1, Totalmente en
desacuerdo; 5, Totalmente de acuerdo), un instrumento compuesto por 20 items organizados
en torno a dos dimensiones tedricas: el sexismo hostil y el sexismo benévolo, en consonancia
con el modelo del sexismo ambivalente de Glick y Fiske (1996).

Procedimiento

El estudio conté con la aprobacién del Comité de Etica de Investigacion y Experimentacion
Animal de la Universidad de Alcala (CEIP/2022/06/102; CEID/2022/3/058), y se enmarcé en
un proyecto financiado por la Consejeria de Educacion, Cultura y Deportes de Castilla-La
Mancha (2021), con cofinanciacién del FEDER. La participacion fue voluntaria y andnima,
garantizandose que las personas participantes recibieran la informacion necesaria y otorgaran
su consentimiento antes de iniciar la cumplimentacién. Los datos se recogieron mediante un
cuestionario online en Microsoft Forms.
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Analisis de datos

Para el analisis de los datos se utilizo el software estadistico SPSS (v.29). En primer lugar, se
llevdo a cabo un andlisis descriptivo y, a continuacién, con el objetivo de examinar las
diferencias en las puntuaciones de sexismo hostil y benévolo en funcion del nivel de consumo
de pornografia, se realiz6 un analisis de varianza de un factor (ANOVA), tomando como
variable independiente las tres categorias de consumo previamente establecidas. Este mismo
procedimiento se aplicd posteriormente a nivel de item, con el fin de identificar qué creencias
especificas mostraban diferencias estadisticamente significativas entre los grupos. El nivel de
significacion estadistica se establecié en p < .05 para todos los analisis realizados.

RESULTADOS
Niveles de sexismo segiin consumo de pornografia

El analisis de los items de sexismo hostil revela una tendencia clara y sistematica: las
puntuaciones medias aumentan progresivamente en los tres grupos de consumo en la
totalidad de los items evaluados. Los incrementos mas acusados se producen en las creencias
que retratan a las mujeres como manipuladoras (Mpoco o nada = 2.65 VS. Mmucho = 3.72) 0 movidas
por intereses en sus relaciones con los hombres (Mpoco 0 nada = 1.57 vS. Mmucho = 2.61), lo que
sugiere que una mayor exposicion a la pornografia refuerza estereotipos basados en la
desconfianza hacia las mujeres. Destaca igualmente el incremento en los items de corte
antifeminista, mientras que la creencia de que cualquier conducta masculina es tachada de
sexista presenta la menor variacion entre grupos y puntuaciones elevadas en todos ellos, lo
que apunta a su mayor normalizacion en la muestra con independencia del consumo (véase
Tabla 1).

Tabla 1.
Puntuaciones medias en los items de sexismo hostil segun nivel de consumo de pornografia
‘ Poco o Algo Mucho
Items sexismo hostil (SH) nada
M M M

1. Las mujeres tienen la habilidad de manipular a los hombres. 2.65 3.16 3.72
2. Las mujeres utilizan a los hombres para mejorar su posicion social v,

. : 1.57 1.94 2.61
en cuanto consiguen lo que buscan, se olvidan de ellos.
3. Las mujeres utilizan Iel hecho de ser mujeres para hacerse las victimas 1.48 168 200
y progresar en el trabajo.
4. Las mujeres feministas quieren tener mas derechos que los hombres. 1.61 2.00 2.61
5. Las mujeres de hoy en dia se quejan demasiado de la desigualdad. 2.08 2.13 2.78
6. El feminismo .ha pe@do la razén de ser porque las sociedades 187 194 208
modernas ya son igualitarias.
7. Estamos en un mgmento en el que cualquier cosa que digan o hagan 252 274 283
los hombres se considera sexista.
8. !_as mujeres se quejan de machismo cada vez que no consiguen lo que 159 197 299
quieren.
9. La igualdad entre hombres y mujeres ya esta conseguida. 1.90 1.94 2.33
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Nota: elaboracion propia.

Por otro lado, en la dimension de sexismo benévolo el patrén es mas heterogéneo, aunque la
tendencia general mantiene puntuaciones mas altas en el grupo de mayor consumo. Los
incrementos mas pronunciados se concentran en los items de corte paternalista y romantico:
la creencia de que un hombre necesita una mujer que le complemente registra el salto mas
notable (Maigo = 1.55 vs. Mmucho = 2.44), seguida de los items referidos a la responsabilidad
masculina de proteger a las mujeres y a la conveniencia de mantener a su lado a una mujer
tradicional. En contraste, los items vinculados al instinto maternal o a los roles domésticos
muestran puntuaciones bajas y escasa variacion entre grupos, lo que sugiere que la
asociacion con el consumo de pornografia es mas intensa en las creencias ligadas al ideal
romantico que en los estereotipos de rol tradicional (véase Tabla 2).

Tabla 2.

Puntuaciones medias en los items de sexismo benévolo segun nivel de consumo de
pornografia

P Poco o Algo | Mucho
Items sexismo benévolo (SB) nada 9
M M M

10. Los hombres de verdad tienen la responsabilidad de cuidar y proteger a

; 1.62 2.03 217
las mujeres.

11. Si un hombre encuentra a una mujer tradicional, debe cuidarla y

mantenerla a su lado. 1.61 1.90 2.28
12. Un hombre necesita una mujer en su vida que le complemente. 1.57 1.55 2.44
13.Las mujeres, al fin y al cabo, son una segunda madre para los hombres. 1.36 1.77 1.56
14. Las mujeres son mas pacientes y sentimentales que los hombres. 2.53 2.74 2.61

15. Las mujeres, en comparacion con los hombres, deberian dedicar mas

tiempo a atender a sus hijos e hijas. 1.24 1.23 1.39

16. Las mujeres deben ser buenas anfitrionas en las reuniones familiares. 1.48 1.52 1.72
17._I:as mujeres, debido a su instinto maternal, tienen mas tacto con los nifios 251 245 250
y nifas.

18. Es beneficioso que los dos miembros de la pareja trabajen fuera de casa,

pero los hombres deberian tener la responsabilidad ultima de sostener 1.20 1.19 1.39

econémicamente a su familia.

19. Las mujeres que reciben ayuda de su pareja en las tareas domésticas y

de cuidados deberian considerarse afortunadas. 1.45 1.58 1.83

20. Una mujer delicada siempre va a ser mas atractiva para un hombre. 1.57 1.77 2.06

Nota: elaboracién propia.
Relacién entre consumo de pornografia y creencias sexistas

El analisis de varianza revel6 diferencias estadisticamente significativas en los niveles de
sexismo en funciéon del consumo de pornografia. El profesorado en formacién con mayor
consumo obtuvo puntuaciones significativamente mas elevadas tanto en la puntuacion global
de la Escala de Creencias Sexistas (ECS; F = 5.96, p < .01) como en sus dos dimensiones:
sexismo hostil (F=6.81, p <.01) y sexismo benévolo (F = 3.34, p <.05), en comparacién con
quienes declararon un consumo minimo o nulo (véase Figura 1).
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Figura 1.

Grado de acuerdo con la ECS segun el nivel de consumo de pornografia
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Nota: elaboracion propia.

Analisis por items de la ECS segun consumo de pornografia

Con el objetivo de identificar qué creencias especificas presentan mayor sensibilidad al
consumo de pornografia, se realizaron ANOVAs de un factor para cada item de la escala. En
la dimensién de sexismo hostil, se encontraron diferencias estadisticamente significativas en
cinco items: Las mujeres tienen la habilidad de manipular a los hombres (F = 8.385, p <.001),
Las mujeres utilizan a los hombres para mejorar su posicion social y luego se olvidan de ellos
(F=12.316, p <.001), Las mujeres utilizan el hecho de ser mujeres para hacerse las victimas
y progresar en el trabajo (F = 3.971, p = .002), Las mujeres feministas quieren tener mas
derechos que los hombres (F =7.023, p = .001) y Las mujeres se quejan de machismo cuando
no consiguen lo que quieren (F = 5.139, p = .007). En la dimensién de sexismo benévolo, las
diferencias significativas se concentraron en los items de corte paternalista: Los hombres de
verdad tienen la responsabilidad de cuidar y proteger a las mujeres (F = 4.063, p = .019), Si
un hombre encuentra a una mujer tradicional, debe cuidarla y mantenerla a su lado (F = 4.321,
p = .015) y Un hombre necesita una mujer que le complemente en su vida (F = 5.962, p =
.003). En conjunto, estos hallazgos refuerzan la asociacién entre el consumo de pornografia
y una mayor adhesion a creencias sexistas, tanto en su vertiente hostil como benévola.

CONCLUSIONES

Los hallazgos del presente trabajo evidencian una asociacién significativa entre el consumo
de pornografia y la adhesién a creencias sexistas en docentes en formacién, en consonancia
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con investigaciones previas que han documentado esta relacion en distintas poblaciones
(Bernstein et al., 2022; Carrasco et al., 2021; Vila et al., 2022). Este resultado no debe
interpretarse como un hallazgo aislado, sino como una manifestacion mas de la capacidad de
la pornografia para actuar como agente de socializacién que moldea las representaciones de
género y las actitudes hacia las mujeres, tal y como se ha sefialado en la introduccién de este
trabajo.

La asociacion mas intensa se observa en la dimension de sexismo hostil, lo que resulta
especialmente relevante desde un punto de vista social. Las creencias que obtienen
puntuaciones mas elevadas entre quienes consumen mas pornografia son aquellas que
retratan a las mujeres como manipuladoras, interesadas o excesivamente reivindicativas,
estereotipos que la pornografia mainstream tiende a normalizar y amplificar a través de
narrativas que incorporan coaccion, sumision y humillacion como elementos habituales
(Dawson et al., 2019; Sanjuan, 2020). Estos resultados son coherentes con la evidencia que
muestra que el consumo habitual de pornografia, en ausencia de una educacién sexual
adecuada, puede generar una distorsion de la percepciéon de las relaciones sexoafectivas y
favorecer la desconexion moral y la reduccién de la empatia hacia las mujeres (Ballester Brage
et al., 2021), condiciones que facilitan la adopcion de actitudes hostiles. En ultima instancia,
la normalizacion de estas creencias puede constituir un factor de riesgo para la legitimacion
de la desigualdad y la violencia de género (Biglia y Jiménez, 2015).

En lo que respecta al sexismo benévolo, los resultados apuntan a que el consumo elevado de
pornografia también se asocia con una mayor aceptacién de creencias paternalistas que
idealizan los roles tradicionales de género. Aunque este tipo de sexismo suele percibirse como
inofensivo o incluso positivo, su caracter sutil no lo hace menos perjudicial, ya que refuerza la
dependencia femenina y justifica actitudes protectoras que perpetian la subordinacion de las
mujeres (Glick y Fiske, 1996; Rodriguez et al., 2021). La pornografia convencional, al
representar sistematicamente a las mujeres en roles pasivos y dependientes, contribuye a
alimentar precisamente este tipo de creencias.

Estos hallazgos adquieren una dimensién especialmente significativa si se considera el perfil
de la muestra analizada. El profesorado ejerce un papel central en la transmision de valores,
actitudes y modelos relacionales, de modo que las creencias sexistas que pueda sostener
tienen el potencial de reproducirse en el aula e influir en las generaciones que esta formando.
La falta de pensamiento critico en torno al consumo de pornografia y sus representaciones de
género no es, por tanto, un asunto de indole privada, sino que tiene implicaciones directas
sobre la calidad de la educacion que se imparte y sobre la capacidad del sistema educativo
para contribuir a la prevencién de la violencia de género. En este sentido, los resultados
obtenidos refuerzan la necesidad de incorporar en la formacién inicial docente espacios de
reflexion critica sobre estos contenidos y sus efectos, asi como de avanzar hacia una
educacion sexual integral que proporcione al futuro profesorado las herramientas necesarias
para identificar y cuestionar los estereotipos de género que la pornografia, entre otros medios,
contribuye a perpetuar (Bonilla, 2021; Ledn y Aizpurua, 2020; Marroqui, 2023; Serrano et al.,
2020).
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RESUMO

A educacgéo sexual, compreendida como pratica social e pedagdgica, configura-se como elemento central na
formagdo de uma cidadania critica, ativa e consciente. Ao reconhecer a escola como espaco privilegiado de
socializagao, torna-se possivel superar a visao reducionista da sexualidade, que, por muito tempo, esteve restrita
a dimensdes estritamente bioldgicas e reprodutivas. Essa perspectiva limitada, geralmente vinculada a enfoques
preventivos e higienistas, acaba por reproduzir preconceitos, desigualdades de género e processos de exclusao.
Este trabalho ancora-se em referenciais que concebem a educacgdo sexual como eixo de emancipagao,
entendendo-a como um campo que favorece a reflexao critica acerca das relagdes interpessoais, culturais,
sociais e politicas que atravessam a experiéncia da sexualidade. Nessa direcdo, destacam-se contribui¢cdes
tedricas que apontam a educagao como pratica de liberdade, problematizam as questdes de género e as relagbes
de poder presentes no cotidiano escolar e evidenciam a importancia da gestdo democratica para a consolidagao
de praticas pedagdégicas mais inclusivas. Assim, a educacao sexual € compreendida como pratica emancipatéria,
na medida em que promove a autonomia dos sujeitos e contribui para o fortalecimento da democracia, ao
oportunizar que os estudantes exergam sua cidadania de modo consciente, critico e participativo.

PALAVRAS-CHAVE: Educacao sexual; Cidadania; Escola; Democracia; Género.
RESUMEN
La educacion sexual, entendida como una practica social y pedagégica, se configura como un elemento central

en la formacién de una ciudadania critica, activa y consciente. Al reconocer a la escuela como un espacio
privilegiado de socializacién, es posible superar la visién reduccionista de la sexualidad que, durante mucho
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tiempo, estuvo limitada a dimensiones estrictamente biolégicas y reproductivas. Esta perspectiva restringida,
asociada en gran medida a enfoques preventivos e higienistas, termina por reproducir prejuicios, desigualdades
de género y procesos de exclusion. El presente trabajo se fundamenta en aportes tedricos que conciben la
educacion sexual como un eje de emancipacion, al favorecer la reflexion critica sobre las relaciones
interpersonales, culturales, sociales y politicas que atraviesan la experiencia de la sexualidad. En este sentido,
se destacan las contribuciones que entienden la educacidon como una practica de libertad, que problematizan las
cuestiones de género y las relaciones de poder presentes en la vida escolar, y que subrayan la importancia de
una gestién democratica como condicién necesaria para la construccion de practicas pedagogicas inclusivas. De
este modo, la educacion sexual se comprende como una practica emancipadora que, ademas de promover la
autonomia de los sujetos, fortalece la democracia al permitir que los estudiantes ejerzan su ciudadania de manera
consciente, critica y participativa.

PALABRAS CLAVE: Educacion sexual; Ciudadania; Escuela; Democracia; Género.

ABSTRACT

Sex education, understood as a social and pedagogical practice, is a central element in the formation of a critical,
active, and conscious citizenry. By recognizing the school as a privileged space for socialization, it becomes
possible to overcome the reductionist view of sexuality, which, for a long time, was restricted to strictly biological
and reproductive dimensions. This limited perspective, generally linked to preventive and hygienist approaches,
ends up reproducing prejudices, gender inequalities, and processes of exclusion. This work is anchored in
frameworks that conceive of sex education as an axis of emancipation, understanding it as a field that favors
critical reflection on the interpersonal, cultural, social, and political relationships that permeate the experience of
sexuality. In this direction, theoretical contributions stand out that point to education as a practice of freedom,
problematize gender issues and power relations present in daily school life, and highlight the importance of
democratic management for the consolidation of more inclusive pedagogical practices. Thus, sex education is
understood as an emancipatory practice, insofar as it promotes the autonomy of individuals and contributes to the
strengthening of democracy, by providing students with opportunities to exercise their citizenship in a conscious,
critical, and participatory manner.

KEYWORDS: Sex education; Citizenship; School; Democracy; Gender.

INTRODUGAO

A educagao sexual no Brasil é objeto de estudo desde as primeiras décadas do século XX,
notadamente os anos 1930, quando sao publicados livros de José de Albuquerque (1934,
1935), Gastao Pereira da Silva (1934) e Alice Moreira (1937). E o inicio de uma trajetéria de
mais de um século — considerando as obras publicadas sobre sexologia e sexualidade desde
1919 — em que o tema educacao sexual foi largamente difundido no pais, ainda que
alternadamente conquistando espacos e enfrentando reveses, sendo enaltecido em alguns
momentos e execrado em outros. Sabiamente, Diniz et al (2024) se referiram a educagéo
sexual que da um passo a frente e dois atras. De fato, de 1930 a 1965, falou-se muito sobre
sexo e educacgao sexual no Brasil. Com o Golpe de Estado de 1964 e a instalagao de uma
ditadura no pais, € implantada uma censura que vai recrudescendo e a educagao sexual perde
sua forca e o espacgo conquistado. A partir de 1978, a sociedade brasileira percebe um
movimento lento e gradual no sentido de se falar novamente em educagéo sexual, que se
intensifica e ganha voz e espaco a partir do fim da ditadura, em 1985, e da promulgagéo da
Constituicao Cidada de 1988. Dos anos 1990 a meados de 2014 o Brasil vive sua fase mais
livre e mais democratica, em que temas como sexualidade, educacgao sexual, igualdade de
género, combate a homofobia, liberdade de expressao e de costumes, feminismo, direitos
humanos, fazem parte do discurso das midias, dos projetos escolares, de estudos e teses nas
universidades. No entanto, a partir de 2014, cresce no pais um movimento conservador,
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antissexual e ideologicamente afinado com a repressdo e com setores religiosos que
defendem uma interpretagdo rigorosa da teologia biblica tradicional, desconsiderando e
condenando a liberdade sexual, a igualdade de género e o combate a homofobia. Mais uma
vez, a educagao sexual perde seu poder discursivo e lugar de fala na sociedade e na escola
(Bedin et al, 2020; Ribeiro, 2019).

A eleicao presidencial de 2018 deu a vitdéria a um candidato de extrema direita — Jair
Bolsonaro, e levou em seu bojo muitos parlamentares, igualmente de extrema direita, eleitos
para o Senado, a Camara dos Deputados e as Assembleias Legislativas dos Estados, que
ocuparam majoritariamente os espagos de governanga do pais. Nao bastasse isso, estimulado
por setores do préprio Palacio do Planalto e por grupos ligados ao governo federal, eclodiu na
sociedade um discurso de 6dio como ferramenta de comunicacdo que visava insuflar a
populagdo a sentir aversado e repulsa, a abominar, tudo o que era contrario a ideologia
propalada ao longo da campanha eleitoral: combater a esquerda e o comunismo, e defender
a familia tradicional cristd. Tornou-se comum o uso de falas machistas, homofdbicas e
racistas; a agresséao; a utilizagcdo de Fake News como palavra de ordem, agdes estas que
acabaram sendo legitimadas e normalizadas por partirem da mais alta autoridade do pais e
de seus asseclas (ver Reis, 2020; Renno, 2022; Feres Jr., 2025 para entender o periodo). Em
uma sociedade assim descrita ndo haveria espaco para a educacao sexual, e 0 que
observamos foi que com o bolsonarismo “a Educagado Sexual voltou a ocupar uma posi¢ao
marginal nos curriculos escolares (Diniz et al, 2024, p. 770)”.

O governo Bolsonaro durou apenas quatro anos (1919-2022), mas os efeitos sociais e
politicos, os valores destorcidos, o preconceito, a rejeicao a pautas progressistas e as politicas
publicas, o recrudescimento do feminicidio em um ambiente propicio a violéncia de género, a
discriminagao sexual, sdo visiveis na sociedade brasileira, mesmo com um governo atual
progressista reconhecido no mundo como uma voz importante do Sul Global. Para mitigar
esses efeitos, o presidente eleito Lula da Silva (2023-2026) destacou o combate a violéncia
contra a mulher e o feminicidio como prioridade, enxergando o tema como um problema
estrutural do machismo, algando esse combate a “A¢des de Estado”. Buscou reverter politicas
contrarias a populagado que causavam efeitos sociais, como aumento da fome, desemprego
elevado, aumento da violéncia domeéstica, focando na reconstru¢gdo de programas sociais e
no fortalecimento de politicas afirmativas.

No entanto, a agenda conservadora de costumes se mantém ativa no discurso de politicos de
extrema-direita que se mantiveram no Congresso e de pastores evangélicos que insistem em
perpetuar o discurso de édio na sociedade brasileira, onde o didlogo é substituido por conflitos,
agressao e violéncia. O adversario se tornou o inimigo em uma sociedade que continua
polarizada em dois grupos de visdes ideoldgicas incompativeis e exacerbadas.
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Donzeli (2025) explica que

[...] o discurso antigénero deixou de ser apenas uma teoria do campo moral e religioso para
se ftransformar em uma politica institucionalizada, com impactos concretos. [...] ©
fortalecimento de movimentos conservadores [...articula] discursos e praticas politicas
orientadas pelo combate ao que denominam “ideologia de género”. Essas ac¢des, muitas vezes
legitimadas por setores do Estado, configuram um cenario preocupante de censura,
desinformacéo e violagao de direitos fundamentais (p. 36).

E mais do que necessario, portanto, desenvolvermos um estudo que discuta a educacdo
sexual como espaco politico e de cidadania que possa servir de subsidio para a reflexao e a
critica, estimulo para ag¢des pedagogicas efetivas na escola, e fundamento para o
desenvolvimento e implantagéo de politicas educacionais.

Este capitulo se fundamenta em aportes tedricos que compreendem a educagao sexual como
dimensao estruturante de um projeto formativo emancipador. Partimos da concepg¢éao de que
a sexualidade nao se reduz a aspectos biolégicos ou reprodutivos, mas constitui uma agao
pedagogica além da informag&o, envolvendo experiéncias atravessadas por relagdes
interpessoais, culturais, sociais e politicas que demandam problematizacao critica no espaco
escolar e visam fomentar praticas de cidadania e respeito aos direitos humanos (Ribeiro, 1990;
Maia & Ribeiro, 2011; Ribeiro, 2013).

Nesse sentido, embasamos nosso trabalho principalmente no pensamento de Paulo Freire
(1967; 1987; 1992; 1996) ao conceber a educagdo como pratica de liberdade e como ato
politico comprometido com a humanizacao e a autonomia dos sujeitos; no de Foucault (1979;
1988), ao reconhecer a sexualidade como construgédo histoérica permeada por relagdes de
poder e saber; em Rubin (1984), ao evidenciar a dimensé&o politica das hierarquias sexuais e
dos processos de marginalizacdo; em Hooks (2017; 2020), ao defender a pedagogia
transgressora como caminho para a resisténcia e a transformacéo; em Corazza (2001), ao
compreender o curriculo como campo de disputas e produgéo de subjetividades; e em Ribeiro
(2013; 2019) ao conscientizar e formar professores e gestores para saber lidar e valorizar
temas de direitos humanos, combater a discriminagdo e o preconceito, visando formar
cidadaos mais conscientes, participativos e comprometidos com a justi¢a social e a dignidade
humana.

A PERSPECTIVA CRITICA E EMANCIPATORIA NA EDUCAGAO SEXUAL

A partir desses referenciais, sustenta-se que a educacao sexual deve assumir carater critico,
dialégico e democratico, problematizando as desigualdades de género, as normatividades
impostas aos corpos e as formas de exclusao presentes no cotidiano escolar. A inexisténcia
ou fragilidade de politicas publicas consistentes e de propostas pedagdgicas sistematicas
voltadas a tematica da sexualidade produz lacunas formativas que impactam diretamente a
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constituicdo da cidadania, contribuindo para a perpetuagdo de estigmas e processos de
marginaliza¢ao (Foucault, 1988).

Assim, compreende-se a educacao sexual como pratica emancipatéria, na medida em que
favorece a construcdo da autonomia, fortalece a participacdo consciente dos estudantes e
contribui para o aprofundamento da democracia (Freire, 1987; Nunes (2003) ao possibilitar o
exercicio de uma cidadania critica, ativa e comprometida com a justi¢ca social. Neste contexto,
a educacéo se constitui como pratica politica, jamais neutra, orientada a conscientizagao, a
autonomia e a transformacao das realidades atravessadas por opressdes e desigualdades.

Ao longo de sua obra, especialmente em Pedagogia do Oprimido e Pedagogia da Autonomia
(Freire, 1987; 1996), o autor refuta de modo sistematico a ideia de uma pratica educativa
descomprometida e apolitica, afirmando que a diretividade da pratica educativa, que a faz
perseguir um sonho e um projeto de mundo, ndo permite sua neutralidade: “a diretividade da
pratica educativa que a faz transbordar sempre de si mesma e perseguir um certo fim, um
sonho, uma utopia, ndo permite sua neutralidade” (Freire, 2003, p. 37). Educar, nesse
horizonte, é sempre tomar posigao diante da historia. Essa diretividade ndo se confunde com
processos de imposigcao arbitraria de valores por parte dos educadores, 0 que caracterizaria
doutrinagdo. Ao contrario, ela expressa o posicionamento ético-politico do educador diante
das injustigas sociais. Entre essas injustigas, inserem-se as desigualdades de género, a
heteronormatividade compulséria, o sexismo, a LGBTQIAPN+fobia e outras formas de
regulacéo dos corpos e das identidades.

A pratica educativa freireana orienta-se pelo compromisso com a humanizagao, conduzindo
educadores e educandos a um engajamento critico e solidario na superagado das multiplas
formas de opressdo que atravessam a experiéncia da sexualidade (Freire, 1987). Nesse
horizonte, a educagao, concebida como pratica politica, pode constituir-se como processo de
libertagdo na medida em que se orienta por questionamentos fundamentais: a favor de que e
de quem educamos? Contra que e contra quem educamos? Essas indagag¢des criticas
evidenciam que toda pratica educativa deve levar a um posicionamento ético e politico (Freire,
1996)

No campo da educacgao sexual, essa pergunta torna-se ainda mais necessaria, uma vez que
historicamente a sexualidade foi tratada na escola sob um viés biologizante, higienista e
preventivo, restrito a reproducéo e a prevencgao de doencgas, frequentemente desconsiderando
as dimensbes afetivas, culturais, identitarias e politicas que a constituem. Reduzir a
sexualidade a dimenséo anatémica ou reprodutiva contribuiu para a manutencgéo de estigmas
e para o silenciamento de experiéncias dissidentes. Esse modelo reforca padrdes de
normalidade baseados na heterossexualidade compulsoéria e na divisao binaria de género,
produzindo exclusoes.
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Em oposicdo a essa logica, uma educagao sexual critica propde-se a problematizar as
relagbes de poder que atravessam os discursos sobre o corpo e o desejo (Maia & Ribeiro,
2011; Ribeiro, 2013). Nesse ponto, as contribuicbes de Foucault (1988) tornam-se essenciais
como coadjutoras na fundamentagao das propostas e interven¢des na Educagéo Sexual. Em
“Historia da Sexualidade”, o autor demonstra que a sexualidade ndo € um dado natural
simplesmente reprimido pela sociedade, mas um dispositivo historicamente construido por
meio de discursos cientificos, juridicos, religiosos e pedagdgicos. O poder, para Foucault
(1988), ndo atua pela proibigdo, mas pela produgao de saberes que classificam, nomeiam e
normatizam os sujeitos. A escola, enquanto instituicdo moderna, integra esse dispositivo,
funcionando como espaco privilegiado de producéo de verdades sobre o sexo.

Compreender a sexualidade como construgao histérica e politica desloca a discussao do
campo da moral individual para o campo das relagdes sociais e das disputas de poder. Essa
compreensao aproxima-se da pedagogia freireana ao evidenciar que a leitura critica do mundo
precede a leitura da palavra. Ao problematizar os discursos que definem o que é considerado
“‘normal”, “natural” ou “aceitavel”’, a educagao sexual assume um carater emancipatorio, pois
convida os sujeitos a interrogarem as bases historicas dessas classificagdes (Freire, 1987;
Melo et al, 2020; Yared et al, 2015; Monteiro & Ribeiro, 2018).

Para Claudia Bonfim,

[...] educacao sexual é, antes de tudo, uma pratica ou agao de transmissao de conhecimentos,
representacgdes, valores e praticas, ou seja, € essencialmente uma forma de educacgéo. E
como pratica educacional € uma questdo cultural, histérica e social, seu entendimento é
marcado pelas mudancgas ocorridas no modo de producéao basilar da sociedade, envolvendo,
além da dimensao bioldgica, a subjetividade, a afetividade, a ética, o desejo, a religiosidade,
entre outras dimensdes (Bonfim, 2012, p. 33).

Outra visdo sobre educacao sexual que vai ao encontro do que defendemos neste capitulo é
a que considera que

[...] uma educacado sexual adequada deveria fornecer informagdes e organizar um espago
onde se realizariam reflexbes e questionamentos sobre a sexualidade. Deveria esclarecer
sobre os mecanismos sutis de repressao sexual a que estamos submetidos e sobre a condigao
historico-social em que a sexualidade se desenvolve. Deveria também ajudar as pessoas a
ter uma visao positiva da sexualidade, a desenvolver uma comunicagdo mais clara nas
relagdes interpessoais, a elaborar seus proprios valores a partir de um pensamento critico, a
compreender melhor seus comportamentos e o dos outros e a tomar decisdes responsaveis
a respeito de sua vida sexual. Acreditamos que essa postura critica € fundamental para a
formagao de atitudes preventivas e saudaveis sobre a sexualidade (Maia & Ribeiro, 2011, p.
79).

Neste sentido, a sexualidade estd imersa em uma dimensdo politica marcada por
desigualdades. Conforme argumenta Rubin (1984), o sexo € sempre politico, pois organiza
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hierarquias e define quais praticas e identidades sao legitimadas e quais sdo marginalizadas.
Em determinados periodos historicos, as disputas em torno da sexualidade tornam-se mais
visiveis, revelando conflitos mais amplos sobre democracia, direitos e cidadania (Rubin, 1984).
A escola, nesse contexto, ndo pode se furtar ao debate, sob pena de reproduzir as hierarquias
que estruturam a sociedade.

Ao articular essas contribuicdes com o pensamento freireano, € possivel compreender a
educacao sexual como pratica de liberdade. A conscientizagao refere-se ao processo pelo
qual os sujeitos tomam distancia critica de sua realidade, identificando as estruturas que
produzem opressao. Trata-se de um movimento em que os desafios historicos deixam de ser
percebidos como fatos isolados ou imutaveis e passam a ser compreendidos em suas
multiplas conexdes sociais, politicas e culturais,

[...] precisamente porque captam o desafio como um problema em suas conexdes com outros,
num plano de totalidade e ndo como algo petrificado, a compreensao resultante tende a tornar-
se crescentemente critica, por isto, cada vez mais desalienada (Freire, 1987, p. 98).

No campo da sexualidade, isso implica reconhecer que a vergonha, o siléncio e a
marginalizagdo nao sao experiéncias individuais isoladas, mas efeitos de dispositivos
histéricos que regulam os corpos (Foucault, 1988).

Essa tomada de consciéncia, contudo, ndo se esgota na compreensao intelectual. Ela exige
praxis, isto é, a articulacéo entre reflexdo e agao transformadora. A teoria, nesse sentido, ndo
€ libertadora em si mesma; torna-se instrumento de emancipag¢ao quando mobilizada para
intervir na realidade. Como destaca Hooks (2017) a teoria pode ser um espacgo de cura e
resisténcia quando nasce da experiéncia vivida e retorna a ela como ferramenta de
transformacao.

A educagdo sexual transgressora, inspirada nesses referenciais, assume carater
descolonizador ao possibilitar que sujeitos historicamente silenciados reconhegam e nomeiem
suas experiéncias. Nomear € um ato politico. Quando estudantes encontram linguagem para
compreender o sofrimento decorrente da discriminagdo de género ou da violéncia simbdlica,
rompem com o isolamento e constroem formas coletivas de resisténcia (Hooks, 2017). A
apropriagdo de uma linguagem critica amplia a autonomia e fortalece a participagao
democratica (Freire, 1992).

Nesse processo, a escola configura-se como espago privilegiado de socializagdo e de
construcdo da cidadania. Entretanto, tal potencial ndo se realiza automaticamente. Ele
depende de praticas pedagdgicas comprometidas com o didlogo, a escuta e a gestao
democratica. A contribuigdo de Corazza (2001) é relevante ao enfatizar que o curriculo ndo é
neutro, mas atravessado por disputas de sentido. O que se ensina, e o que se silencia:
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expressa escolhas politicas. Assim, incluir a educagdo sexual de maneira sistematica no
curriculo significa reconhecer sua centralidade na formagédo humana.

Uma gestdo democratica, coerente com os principios freireanos, pressupde a participagéo
efetiva da comunidade escolar na construcdo do projeto pedagdgico (Freire, 1996). Ao
incorporar o debate sobre género e sexualidade de forma coletiva, a escola fortalece vinculos
e amplia a compreensao de que a cidadania ndo se restringe ao cumprimento de deveres
formais, mas envolve o reconhecimento da dignidade e dos direitos de todos os sujeitos.

A auséncia de politicas publicas consistentes voltadas a educacdo sexual cria lacunas
significativas na formacdo cidada. Em muitos contextos, a tematica & tratada de maneira
episédica ou superficial, quando nado ¢é completamente silenciada por pressdes
conservadoras. Esse silenciamento contribui para a manutencao de violéncias simbdlicas e
materiais, afetando especialmente mulheres e pessoas LGBTQIAPN+, o que refor¢ca os
mecanismos de regulacado descritos por Foucault (1988) e a hierarquizagao analisada por
Rubin (1984).

A partir de uma perspectiva critica, a educagao sexual deve ser compreendida como dimenséao
constitutiva da democracia. Democracia nao se reduz a procedimentos eleitorais; implica a
criacdo de condi¢cdes para que todos possam participar da vida social com igualdade de
reconhecimento. Ao promover o respeito a diversidade e problematizar as desigualdades de
género, a educagao sexual contribui para o fortalecimento de uma cultura democratica (Freire,
1992).

A cidadania ativa, nesse contexto, ndo € mero status juridico, mas pratica cotidiana de
participagédo e intervencdo. Inspirados em Freire (1992), afirma-se que ninguém se torna
cidadao de maneira passiva; torna-se cidadao na medida em que se reconhece como sujeito
histérico, capaz de agir sobre o mundo. Desta forma, a educagao sexual, ao fomentar o dialogo
critico sobre corpo, desejo, identidade e poder, favorece esse reconhecimento.

Além disso, ao confrontar discursos hegemodnicos, a educagdo sexual critica atua como
resisténcia as logicas neoliberais que transformam a educa¢do em mercadoria (Freire, 1996).
Ao invés de formar sujeitos adaptaveis a um mercado competitivo, propde formar sujeitos
capazes de questionar as estruturas que produzem exclusdo. Nesse sentido, reafirma a
educacao como direito social e como pratica de humanizacgao.

Praticas e propostas de agcdo em educacao sexual na escola poderao ser apreendidas em
Ledo e Ribeiro (2011), Ribeiro (2021) e Miskolci e Leite Junior (2014), cujas obras, justamente
por possuirem abordagens distintas, nos mostram olhares, possibilidades e caminhos para
seguir adiante com o trabalho de educacao sexual.
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Importa destacar que a abordagem emancipatéria da educagao sexual ndo significa a negagao
das dimensdes biolégicas da sexualidade, mas sua integracdo a uma compreensao mais
ampla, que inclua aspectos afetivos, culturais e politicos. Supera-se, assim, o reducionismo
que historicamente marcou as praticas escolares, abrindo espacgo para uma formacgéao integral
(Foucault, 1988; Rubin, 1984).

Donzeli (2025) amplia este raciocinio, dizendo que

[...] as investidas contra uma abordagem critica e emancipatoria da sexualidade produzem
efeitos diretos sobre a saude mental e fisica de criancas e adolescentes, limitando sua
capacidade de tomar decisbes conscientes sobre seus corpos e suas relagdes. O desmonte
de politicas publicas e a criminalizagdo simbdlica de educadores que abordam tais temas
configuram um cenario de censura e desinformacao. Diante disso, reafirma-se a necessidade
de fortalecer os espacos educativos como ambientes de liberdade, respeito e construgdo do
pensamento critico. A promocdo da educacido sexual emancipatéria, em sua dimensao
pedagodgica e politica, constitui um caminho potente para combater as desigualdades, prevenir
violéncias e garantir os direitos humanos (pp. 44-45).

Quando a escola assume a tarefa de problematizar as normas que regulam os corpos,
contribui para a construgao de sujeitos mais conscientes de seus direitos e responsabilidades.
Essa consciéncia critica fortalece a autonomia e amplia a capacidade de participagao social
(Freire, 1987). A educacgao sexual, nesse sentido, torna-se promotora de cidadania ativa, pois
possibilita que os estudantes compreendam a sexualidade como dimenséao legitima de sua
existéncia e como campo de direitos (Ribeiro, 2013).

A perspectiva critica e emancipatoria na educacdo sexual afirma-se como pratica politica
voltada a transformacgao social. Ao promover a conscientizagao, o dialogo e a praxis, contribui
para a superacao de desigualdades e para o fortalecimento da democracia (Freire, 1987;
Hooks, 2017). Assim compreendida, a educagao sexual ndo € conteudo periférico, mas eixo
estruturante de uma formagado comprometida com a dignidade humana, a justi¢ca social e a
construgcao de uma cidadania ativa, critica e participativa.

CONCLUSOES

A guisa de conclus&o, buscando apresentar um resumo de ideias acerca da educacéo sexual
com caracteristicas emancipatérias, reflexivas e questionadoras, lembramos que no momento
social, historico e politico atual, em que o Brasil vive o antagonismo entre a ciéncia e o senso
comum estapafurdio em seu grau mais baixo, urge estimular estudos e praticas na escola que
levem n&o s6 os estudantes, mas toda a comunidade escolar, a desenvolver reflexado e
consciéncia critica. Urge a desconstrucao da mediocridade e da incapacidade de pensar, tao
presente na ideologia dominante nos governos estaduais e municipais, que negam a
estudantes, professores e gestores o desenvolvimento de uma educacédo formadora de
agentes criticos possuidores de consciéncia politica.
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Se a educagdo em sua concepg¢ao ampla e abrangente nao for permitido ou concedido formar
cidadaos conscientes do seu agir na sociedade e no mundo, sera muito menos possivel o
desenvolvimento de agdes escolares ou curriculares envolvendo educagéo sexual.

Empoderamento feminino, combate a LGBTQIAPN+fobia, igualdade de género, direitos
humanos, cidadania, combate ao racismo, liberdade sexual, erradicacdo do machismo, dentre
outros temas psicoldgicos, bioldgicos e sociais, sdo elementos constitutivos de uma educagéao
sexual emancipatéria que, sendo implantada na escola de forma ampla, efetiva e duradoura,
com certeza transformarédo sujeitos passivos e limitados em agentes transformadores,
atuantes no processo de transformacéo sociocultural tdo necessario em nosso pais, inclusive
com possibilidade de viabilizar até a ressignificacdo da propria escola.
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