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EDUCACION MEDICA EN
TRANSFORMACION: INTELIGENCIA
ARTIFICIAL GENERATIVA EN
ESCENARIOS CLINICOS DE
APRENDIZAJE

Javier Mauricio Mora Méndez'

1. INTRODUCCION

La educacion en medicina esta en constante transformacion y actualmente se prefiere un
aprendizaje basado en paradigmas constructivistas (Gonzalez-Tejero & Parra, 2011) y
conectivistas.(Goldie, 2016). Existe un desafio educativo en especial cuando se hace la
transicion de las aulas de clase al hospital (Mora Méndez & Lopez-Ramirez, 2020) con multiples
oportunidades de mejora en todos los procesos pedagdgicos (Mora-Méndez & Iglesias-Martinez,
2025).

La inteligencia artificial (IA) generativa es el conjunto de modelos de IA capaces de generar
contenido nuevo (texto, imagenes, video, cédigo) con caracteristicas similares a las humanas
(He et al., 2025), pero con una incertidumbre sobre cédmo gestionarla (Holmstrom & Carroll, 2025)
y en el campo educativo e investigativo debe utilizarse para ampliar o potenciar las capacidades
intelectuales y las habilidades sociales humanas, y no para debilitarlas, entrar en conflicto con
ellas o sustituirlas. (UNESCO, 2023). El objetivo de esta revision es identificar, sintetizar e
interpretar la evidencia disponible sobre el uso en escenarios de practica clinica, con el propodsito

de caracterizar sus aplicaciones, beneficios y limitaciones.

2. METODO
Se realiz6 una revision narrativa estructurada de la literatura. La busqueda bibliogréfica se
llevd a cabo en las bases de datos PubMed y Google Scholar, durante el periodo comprendido

entre enero de 2020 y febrero de 2026. Se utilizaron combinaciones de palabras clave en inglés

" Universidad de Alicante y Fundacion Universitaria Juan N. Corpas.



y espanol. Los términos fueron combinados mediante operadores booleanos (AND, OR) para
optimizar la sensibilidad y especificidad de la busqueda. A modo de ejemplo, se empled la
siguiente estrategia de busqueda en PubMed:

(“Artificial Intelligence’[MeSH] OR “generative artificial intelligence” OR ChatGPT) AND
(“Education, Medical’lMeSH]) AND (“clinical practice” OR “clinical training” OR “clinical
simulation”).

Se incluyeron articulos originales, revisiones, reportes de experiencia e investigaciones
educativas que abordaban la aplicacién de IA generativa en contextos de educacion médica, con
énfasis en escenarios clinicos. Se consideraron publicaciones en inglés y espariol. Se excluyeron
articulos no relacionados con educacion en salud, editoriales sin contenido analitico y
publicaciones duplicadas.

La seleccion de los estudios se realizé mediante una revision inicial de titulos y resumenes,
seguida de la evaluacion a texto completo de aquellos considerados potencialmente relevantes.

Para la extraccion y organizacion de la informacién, se diseiid una matriz de analisis
estructurada en Microsoft Excel, que permitié sistematizar y comparar de manera homogénea
los estudios. En esta matriz se registraron variables clave relacionadas con las caracteristicas
metodoldgicas y los hallazgos de cada estudio.

Las columnas definidas para la matriz incluyeron: nimero de registro, titulo del estudio, autor
y afo de publicacién, revista, afiliacion del primer autor, tipo de estudio, poblacién, uso de
inteligencia artificial, categoria tematica, escenario clinico, grupo de comparacién (cuando
aplicaba), principales hallazgos, limitaciones y recomendaciones para la implementacion. Esta
estructura facilité la organizacién sistematica de la informacion, asi como el analisis comparativo

y la identificacidon de patrones, tendencias y vacios en la evidencia disponible.

3. RESULTADOS

Se realizd una busqueda en las bases de datos descritas; se identificaron 99 registros, los
cuales fueron evaluados por titulo y resumen. Se seleccionaron 46 articulos para revision a texto
completo, de los cuales 35 cumplieron los criterios de seleccion y fueron incluidos en la sintesis
narrativa.

Los estudios incluidos abarcaron el periodo 2024—-2026, con un claro predominio de
publicaciones en 2025. La distribucion por afios fue; 2026 con 2 estudios, 2025 con 26 estudios
y el 2024 con 7 estudios. La distribucién segun tipo de estudio se presenta en la tabla 1

Tabla 1

Distribucién de los articulos segtn tipo de estudio

Tipo de estudio n %
Revision narrativa 5 14,3
Corte transversal 5 14,3
Cuasi-experimental 4 11,4
Mixto 4 11,4

Revision sistematica 3 8,6
Cohorte 2 57

Ensayo clinico aleatorizado 2 57
Ensayo no aleatorizado 2 5,7




Articulo de opinién
Observacional de validacion
Cualitativo
Estudio de mejora de calidad
Revision de alcance

ENEN RIS
o
~

Nota. Creacioén del autor.

Segun su origen geografico, existe un claro predominio de Asia y Europa . La distribucion

se presenta en la tabla 2
Tabla 2

Distribucién geogréfica de los articulos seleccionados

Continente Pais # de articulos
Asia China, Japén, Corea del Sur, Turquia, Oman, Pakistan, Taiwan 16
Europa Italia, Suecia, Reino Unido, Alemania, Portugal, Polonia 10
America del Norte Estados Unidos, Canada 5
America Latina Ecuador, Argentina 2
Oceania Australia 1
Africa Sudan 1

Nota. Creacion del autor.

Las categorias de aplicacién se muestran en la Tabla 3

Tabla 3

Categorias y aplicaciones especificas del uso de IA generativa en educacién médica en los

estudios incluidos

Categoria de aplicacién

Ejemplos de uso

Asistente personalizado para apoyar el
razonamiento clinico y aprendizaje basado
en problemas

Simulacion clinica

Generacion de contenido

Evaluacion del aprendizaje

Retroalimentacion

Disefio curricular

Alfabetizacion -Perspectivas en IA

Guia de aprendizaje autodirigido, autonomia cognitiva, plataforma con
robot social mejorado con modelos de lenguaje de IA, soporte educativo
y tutoria en toma de decisiones clinicas

Pacientes virtuales , Plataforma con robot social mejorado con modelos
de IA, simulacion clinica de paciente estandarizado , simulacion en
ECOE"y entrevistas médicas.

Creacion de casos clinicos educativos, vifietas, material didactico.
Generacion de preguntas de opcién multiple , Creacién de items de
evaluacion clinica y habilidades profesionales, elaboracion de historia
clinica, generaciéon automatica de resimenes de evolucién hospitalaria
Evaluacion educativa asistida, creacion de items de evaluacion clinica
y habilidades, evaluacion del desempeiio clinico asistido por IA

Generador de retroalimentacion, tutor en retroalimentacion

Desarrollar curriculos estructurados en IA, dada la insuficiencia actual
de los curriculos actuales en esta tematica

Existe una brecha importante en alfabetizacion en IA en profesionales

de salud y es necesario integrarla en el curriculo y mejorar la equidad
digital.

Nota.1. Examen Clinico Objetivo Estructurado.

Los escenarios de aplicacion fueron en la mayoria no clinicos (74,3%) y la principal

herramienta de IA utilizada fue Chat GPT en diferentes versiones y GEMINI.

Los principales hallazgos se agrupan en la tabla 4

Tabla 4

Sintesis de la evidencia sobre hallazgos en los diferentes dominios evaluados



Dominio

Hallazgos clave

Referencias

Aprendizaje

Evaluacion

Experiencia

Eficiencia

Curriculo

Implicaciones

Limitaciones

Mejora en conocimiento, rendimiento clinico,
pensamiento critico (variable) y aprendizaje
autodirigido. Simulacién y pacientes virtuales
fortalecen el razonamiento clinico.

Desempefio comparable a humanos, menor
variabilidad y potencial de automatizacion. Util en
generacion de preguntas y seguimiento del
aprendizaje.

Alta aceptacion; mejora de satisfaccion,
confianza y percepcion de utilidad. Incrementa el
aprendizaje activo y estructurado.

Reduce carga administrativa, tiempo de estudio
posterior 'y burnout; mejora acceso y
personalizacion.

Necesidad de integracion formal, formacion
técnica, ética y pensamiento critico. Rol docente
clave en supervision y validacion.

Mejora potencial en calidad educativa y atencion
clinica, pero requiere regulacion, alfabetizacion
en |IA y enfoque humanista.

Confabulaciones (errores/invenciones),
dependencia, menor rendimiento en casos
complejos, brechas de alfabetizaciéon digital y
desigualdad de acceso.

(Borg etal.,, 2025; Hale etal., 2024,
Hunter et al., 2025; Oncii et al., 2025;
Shalong et al., 2025; Tong et al., 2025;
Yamamoto etal.,, 2024; Zheng etal.,
2024)

(Basaranoglu et al., 2025; Fatima et al.,
2024; Gigola et al., 2025; Huang et al.,
2024; Kim etal, 2026; Kondo &
Nishigori, 2025; Lam etal, 2025;
Mateen et al., 2025; Naseer et al., 2025;
Oftring et al., 2025; Takahashi et al,,
2026)

(Gigola et al., 2025; Kim et al., 2026;
Mateen et al., 2025; Naseer et al., 2025;
Oftring et al., 2025)

(Almansour & Alfhaid, 2024; Banskota
et al., 2025; Corsello et al., 2025; Small
et al., 2025)

(AlZaabi & Masters, 2025; Mendes,
2025; Naseer etal., 2025; Tolentino
et al, s. f.; Weightman et al., 2025)

(Hale et al., 2024; Mendes, 2025; Skryd
& Lawrence, 2024; Weightman et al.,
2025)

(Ahmed et al., 2025; Gigola et al., 2025;
Izquierdo-Condoy etal., 2025;
Ratajczak etal,, 2025; Small etal.,
2025)

Nota: Las referencias seleccionadas son representativas de la matriz de evidencia incluida

en el estudio.

El impacto de la IA se muestra en la figura 1

Figura 1

Impacto de la inteligencia artificial en la educacién médica
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INTELIGENICA

ARTIFICAL

Aprendizaje
+ Desemperio Comparable a humanos Necesaria integracion
1 Pensamiento critico 4 Variabilidad Alfabetizacion en 1A
1+ Autonomia Seguimiento

automatizado

Beneficios Limitaciones

Confabulacidn
Dependencia
Brecha digital
Déeficit técnico

. ~

Potencial de mejora, pero requiere supervision, alfabetizacion en Al y enfoque médico

Eficiencia
Personalizacién
Experiencia mas real

Nota. Creacién del autor.

4. DISCUSION

La IA generativa es una realidad, y su uso en medicina ha experimentado un crecimiento
sostenido en los ultimos afios. No obstante, el potencial de su integraciéon en escenarios clinicos
reales permanece aun poco explorado. Si bien se han desarrollado aplicaciones en ambitos como
la evaluacién, el curriculo y las estrategias didacticas, estas se han implementado, en su mayoria,
en contextos restringidos no clinicos, sin una articulacion curricular, con escaso seguimiento y
basadas en muestras pequenas, lo que limita su aplicabilidad y generalizacion. Es fundamental
establecer, desde los curriculos, su integracidon de manera transversal, no solo en los primeros
semestres, sino a lo largo de toda la formacién médica.

Resulta llamativa la baja representacion de estudios de algunos continentes (Tabla 2). En
este sentido, no solo es necesario promover la investigacién en estos contextos, sino también
adaptar el uso de la IA a las particularidades de cada entorno local, considerando sus
necesidades, recursos y realidades educativas y clinicas.

Los docentes de medicina deben contar con la capacitacion adecuada que les permita
integrar el uso de la |IA generativa en la estructura curricular y en las estrategias pedagogicas
implementadas en cada nivel de formacion. En este contexto, resulta fundamental fortalecer la
articulacion entre el hospital universitario, la universidad y el docente, con el fin de garantizar una
implementacion coherente, contextualizada y sostenible.

Se debe tener especial precaucién frente al uso inapropiado y no supervisado de la IA

generativa, ya que podria conllevar un deterioro del razonamiento clinico, particularmente
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cuando su utilizaciéon se asocia a una aparente mejora del rendimiento sin una adecuada
comprension de los procesos subyacentes (Corsello et al., 2025) . Por ello, su implementacion
debe realizarse bajo principios éticos claros, promoviendo un uso responsable, critico y
supervisado de manera continua por parte del docente.

5. CONCLUSIONES

La evidencia sintetizada muestra que la IA generativa tiene un impacto positivo en la
educacion médica, especialmente en el fortalecimiento del aprendizaje, la evaluacién y la
eficiencia formativa. No obstante, sus beneficios se acompafian de limitaciones relevantes, como
el riesgo de dependencia, errores en la informacion y brechas en alfabetizacion digital. En este
contexto, su integracion efectiva requiere una incorporacion curricular estructurada, supervision
docente y un enfoque critico y ético. Asimismo, es necesario ampliar la evidencia mediante la
inclusion y exploracion de su uso en escenarios clinicos, idealmente reales, ain poco explorados,
con el fin de potenciar sus ventajas sin comprometer la calidad del proceso educativo ni el

enfoque humanista de la medicina.
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ENFOQUE SOCIOEMOCIONAL COMO
INNOVACION PARA EL DESARROLLO DE
COMPETENCIAS DEL PROFESORADO

Eliana Schmitt Bernal’

Eduardo Valenzuela San Martin2

1. INTRODUCCION

Diversos cambios en el sistema educativo moderno han remodelado inmensamente la
identidad profesional de los docentes, pasando de una ensefanza basada en contenidos a un
trabajo interrelacionado y mudltiple, situado y relacional, de acuerdo con elementos cognitivos,
sociales y emocionales. Bajo estas condiciones, las competencias socioemocionales se han
convertido en un aspecto integral del desarrollo profesional docente que involucra directamente
el manejo efectivo de los desafios del contexto escolar, el aumento del bienestar y la creacién
de entornos de aprendizaje inclusivos y significativos (Jennings et al., 2024; Savina et al., 2025).

Las competencias socioemocionales son esenciales en el desarrollo profesional de los
docentes en esta situacion particular ya que no solo permiten afrontar las demandas del contexto
del aula, sino que también facilitan el bienestar del docente y la construccion de entornos de
aprendizaje mas inclusivos, participativos y significativos para los estudiantes (Jennings et al.,
2024; Savina et al., 2025).

La investigacion educativa también ha indicado que los docentes que poseen niveles mas
altos de autorregulacién emocional, empatia y habilidades interpersonales tienden a liderar
entornos educativos mas resilientes, inclusivos y orientados al desarrollo para los estudiantes
(Scheirlinckx et al., 2023; Jennings et al., 2024).

Dentro de sus marcos, el modelo de Aprendizaje Socioemocional (SEL) desarrollado a
través de CASEL (2020) se consolida como un recurso teérico ampliamente validado que
organiza estas competencias en cinco dimensiones interrelacionadas: autoconciencia,
autorregulacion, conciencia social, habilidades relacionales y toma de decisiones responsable.
Estudios recientes también han respaldado este modelo y su relevancia para la formacion

docente y los cambios en la practica pedagdgica (Monroy-Correa & Manzanal-Martinez, 2025).

" Universidad Andrés Bello. Chile.

2 Universidad Andrés Bello. Chile.
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Trabajos empiricos recientes han demostrado que la mejora de las competencias
socioemocionales entre los docentes tiene una fuerte relacion con la calidad del ambiente en el
aula, la formacion de asociaciones pedagoégicas positivas y el compromiso educativo de los
estudiantes. En particular, se encuentra que estas competencias sirven como un recurso
personal importante que media entre las condiciones de trabajo y el bienestar del docente,
influyendo en variables de (i) autoeficacia y satisfaccion profesional, y (ii) intenciéon de
permanecer en el sistema educativo (Collie, 2025).

Los programas de posgrado en educacion se convierten asi en espacios en los que los
profesionales construyen intencionadamente sus competencias socioemocionales, promoviendo
procesos formativos reflexivos, situados y orientados profesionalmente. En particular, la
introduccién de diagndsticos iniciales reconoce las trayectorias personales, educativas y
profesionales de los participantes, las disposiciones emocionales, las creencias pedagdgicas y
las necesidades formativas especificas. Ademas, al proporcionar una evaluacion diagnéstica de
los participantes, estos resultados no solo ayudan a identificar fortalezas y oportunidades de
mejora, sino que sirven como un aporte importante para el desarrollo de una formacién de
aprendizaje mas relevante, contextual y basada en evidencia lo que puede impactar de manera
positiva al bienestar docente y la eficacia profesional (Heredia-Escorza et al., 2024; Collie et al.,
2025; Monroy-Correa & Manzanal-Martinez, 2025).

En consecuencia, el estudio actual esta disefado para investigar la autopercepcion de las
competencias socioemocionales en docentes inscritos en un programa de maestria en gestion

pedagoégica para comprender sus fortalezas, debilidades y necesidades de desarrollo.

2. METODO

La investigacion se enmarca en un enfoque cuantitativo que incluye un disefio no
experimental, descriptivo y transversal, que define la dindmica de las variables en un momento
determinado representando una "instantanea" del fenémeno examinado en un contexto particular
(Nwabuko et al., 2024; Zhang & Tian, 2024). De manera similar, los estudios descriptivos
transversales, son adecuados para comprender patrones tempranos, tendencias y relaciones
entre variables, sin proporcionar la causalidad de dichas relaciones que conducen a establecer
evidencia de referencia para investigaciones posteriores.

Para la recolecciéon de datos, se disefid un cuestionario de autopercepcion basado en el
modelo de Aprendizaje Socioemocional (SEL) descrito por CASEL (2020) que incluye las cinco
competencias socioemocionales: autoconciencia, autorregulacion, conciencia social, habilidades
relacionales y toma de decisiones responsable. El instrumento fue disefiado segun una escala
Likert de cinco puntos para medir las percepciones de los participantes sobre sus propias
competencias, permitiendo la recopilacion de datos comparables susceptibles del analisis
estadistico.
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En cuanto a la calidad psicométrica, el instrumento demostré buena consistencia interna en
la que se obtiene un coeficiente alfa de Cronbach de a = 0.948, lo cual es una gran fiabilidad y
buena homogeneidad de los items (Taber, 2018; Viladrich et al., 2021).

Los datos fueron analizados descriptivamente a través del procesamiento cuantitativo del
software estadistico SPSS, utilizando las medidas de tendencia central, en particular el promedio
aritmético, para ilustrar el nivel general de desarrollo de las competencias socioemocionales.
Esto permite el posible descubrimiento de tendencias generales en las respuestas de los
participantes y comparaciones entre las diversas dimensiones medidas, lo que resulta relevante
en estudios transversales con escala Likert que permite la exploracién de tendencias de grandes
cantidades de datos, especialmente en investigaciones centradas en la caracterizacion inicial de

fendmenos educativos (Sullivan & Artino, 2013; Harpe, 2015).

3. RESULTADOS

Esta seccién demuestra los resultados de un instrumento aplicado a 83 estudiantes de
Magister en Educacion, que se interpreta en tres ejes: (i) desarrollo de competencias
socioemocionales (autopercepcion), (ii) Jerarquizacion vy (iii) formacion

La siguiente tabla presenta el nivel de desarrollo de las competencias socioemocionales
segun la autopercepcion de los participantes.

Tabla 1

Nivel de desarrollo por dimensién CASEL

Competencia Bajo (%) Medio(%) Alto(%)
Autoconciencia 2 7 91
Autogestion 3 10 87
Conciencia social 2 5 93
Habilidades relacionales 4 5 91
Toma de decisiones 3 5 92
Nota: Elaboracién Propia a partir de datos de SPSS.

Asimismo, la siguiente figura permite apreciar como se distribuyen las competencias o
dimensiones entre si y cuales aparecen mas fuertes o mas débiles.
Figura 1

Radar comparativo de competencias socioemocionales

Autogestion

Conciencia

Autpfonciencia

Habilidades relagi

Toma de decisiones
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Nota: Elaboracién Propia

El analisis descriptivo indica concentracion de respuestas en los niveles superiores de la
escala Likert (categorias 4 y 5) en todas las competencias encuestadas (distribucién asimétrica
positiva). Esta observacién sugiere que los participantes valoran un alto grado de éxito en sus
competencias socioemocionales, con porcentajes que alcanzan al menos el 85% de manera
consistente. Comparando entre todas estas dimensiones, la conciencia social (=93%) es la
dimension con el maximo desarrollo percibido. Este resultado indica un enfoque en la empatia y
en la importancia del entorno educativo, aspectos de la tarea relevante en un entorno
multicultural.

En segundo lugar, y como se puede apreciar en el radar comparativo (Figura 1), el perfil
global se presenta como equilibrado de una forma casi circular lo que reconoce que no hay
discrepancia significativa entre las diversas competencias en donde la toma de decisiones
responsable (*92%) y la autoconciencia (=91%), evidencian una reflexion sobre procesos éticos,
reflexivos y de autoconocimiento. La alta frecuencia en categorias superiores en items que
reflexionan sobre decisiones pedagdgicas e identificacion de emociones indica que los
participantes no solo estan reconociendo sus estados internos, sino que también estan
conectando esos estados con sus acciones profesionales.

Las habilidades de relacion (=91%) estan significativamente mas desarrolladas mostrando
buenos resultados en areas como habilidades de comunicacién, habilidades de trabajo
colaborativo y habilidades de apoyo entre colegas.

Aunque la autogestion, sin embargo, ocupa un lugar alto, con =87%, se convierte en la
dimension menos desarrollada. Esto es relevante ya que aquellos relacionados con la gestion
del estrés y la regulacion emocional tienen una proporcion relativamente mayor en nivel medio.
Esto permite el reconocimiento de una oportunidad importante para el desarrollo de
competencias socioemocionales, especialmente al trabajar en entornos laborales estresantes.

Finalmente, es importante considerar que la presencia relativamente alta en categorias
superiores posiblemente refleje un sesgo de deseabilidad social, encontrado en muchos estudios
sobre la autopercepcion de los participantes, por lo que seria util complementar estos hallazgos
con metodologias cualitativas o evaluaciones externas.

La siguiente tabla presenta la jerarquizacion acerca de la importancia percibida en cuanto
al desarrollo de las competencias socioemocionales.

Tabla 2

Jerarquizaciéon de competencias socioemocionales segtn importancia percibida

Competencia CASEL Importancia (%)
Autoconciencia 47,0
Autogestion 241
Habilidades relacionales 13,3
Conciencia social 8,4
Toma de decisiones 7,2

Nota: Elaboracion Propia a partir de datos de SPSS.
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Dada la gran importancia reconocida a la competencia de autoconciencia, los participantes
parecen darse cuenta de que conocer las propias emociones, fortalezas y limitaciones es un
requisito previo para la regulacién emocional, la toma de decisiones y la interaccién social
efectiva.

La autogestion (24.1%), clasificada en segundo lugar, subraya esta orientacién hacia lo
intrapersonal, destacando la importancia del control emocional y la perseverancia en entornos
educativos complejos.

Las areas de competencia de habilidades relacionales (13.3%), conciencia social (8.4%) y
toma de decisiones responsable (7.2%) se priorizan significativamente menos. Este hallazgo es
especialmente significativo, ya que estas dimensiones son esenciales para la practica docente
en entornos colaborativos y diversos. Una valoracion relativa mas baja podria sugerir que las
competencias interpersonales estan subestimadas o se aprenden implicitamente en el trabajo
profesional.

La formacién recibida e importancia dada por los participantes en cuanto a sus
competencias socioemocionales se puede apreciar en el siguiente cuadro.

Tabla 3

Formacién e importancia de competencias socioemocionales

Iltem Muy en En desacuerdo Neutral De acuerdo Muy de
desacuerdo acuerdo
Formacioén inicial 13,3 18,1 22,9 32,5 13,3
Formacion continua 7,2 8,4 18,1 44,6 21,7

Relevancia para el
desemperio

Nota: Elaboracion propia a partir de datos SPSS

7,2 1,2 — 12,0 79,5

Los hallazgos del analisis centrado en la formacidon en competencias socioemocionales
destacan una clara separacion entre la formacion inicial y la formacion continua y ayudan a
resaltar la brecha sistemética en los métodos de formacion.

Existe una distribucion uniforme entre el acuerdo (45.8%) y el desacuerdo (31.4%) como lo
evidencian las respuestas relativamente neutrales (22.9%). Esta diversidad indica que la
integracion de competencias socioemocionales en la preparacion inicial ha sido bastante
heterogénea.

Por otro lado, la formacion en la practica profesional exhibe una concentracion definitiva en
las categorias de acuerdo (66.3%) y sugiere que se desarrollaron casi exclusivamente en el lugar
de trabajo a través de la experiencia, la formacion o la reflexion sobre la practica.

Asimismo, el valor de la importancia de estas competencias es casi unanime (91.5%),
reforzando la idea de que hay una conciencia de su importancia pero no necesariamente una
forma comparable de formacién en una etapa inicial. Estos resultados demuestran que las
competencias socioemocionales deben incluirse de manera consistente y sistematica dentro de
los cursos de formacion inicial del docente, para asegurar que su desarrollo no dependa

unicamente de la experiencia profesional.
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4. DISCUSION

Primeramente, se establece que, la alta concentracion en las respuestas en el nivel superior
de la escala indica una vision socioemocional (que puede verse como altamente desarrollada).
No obstante, se debe tener precaucion al interpretar el hallazgo basado en el sesgo de
autopercepcion, dado el sesgo de deseabilidad social a menudo descrito (Sullivan & Artino, 2013;
Harpe, 2015),

El analisis dimensional comparativo muestra que el desarrollo socioemocional no esta
completamente estructurado de manera equitativa. Si bien las medidas de competencias son
altas, el pequefio valor relativo de la autogestiéon introduce una dimension importante en los
datos, considerando que esta dimensidén esta directamente relacionada con la regulacion
emocional en situaciones de presion. Este hallazgo es congruente con hallazgos previos que
indican que la autorregulacion es un predictor significativo del bienestar del docente y un predictor
para evitar el agotamiento profesional (Jennings et al., 2024; Scheirlinckx et al., 2023). Por lo
tanto, algunos autores argumentan que los docentes con incluso buenas habilidades
interpersonales pueden tener dificultades para manejar sus propios estados emocionales

En tercer lugar, la jerarquia de competencias refleja una preeminencia de dimensiones
intrapersonales, con la autoconciencia ocupando un lugar destacado. EI modelo de Aprendizaje
Social Emocional de CASEL (CASEL, 2020) explica este hallazgo ya que sugiere que la
autoconciencia es una competencia base para desarrollar otras dimensiones. Sin embargo, la
menor valoracion de competencias como la conciencia social o las habilidades relacionales
tensiona la naturaleza sistémica del modelo, que enfatiza la interdependencia entre dimensiones
(Lozano-Penia et al., 2021).

En cuarto lugar, la discontinuidad encontrada en esta brecha entre la formacién inicial y la
formacién continua confirma una debilidad estructural por parte de los sistemas de formacion
docente. Los resultados han confirmado que estas competencias socioemocionales se
desarrollan principalmente en el trabajo durante la practica profesional, lo que se alinea con
investigaciones que muestran que las competencias socioemocionales se desarrollan
implicitamente en la practica en lugar de ocurrir formalmente como parte del procedimiento de
formacion inicial formal (Trelles Astudillo, 2025; Monroy-Correa & Manzanal-Martinez, 2025).

Finalmente, la alta valoracion atribuida a la aplicabilidad de estas competencias sobre la
formacién recibida sefiala una desconexion significativa entre comprension y accién. Esto es
concordante con datos que reportan la necesidad de integrar el desarrollo socioemocional en la
formacién docente directamente para mejorar la efectividad profesional y el bienestar (Collie,
2025; Collie et al., 2025).

5. CONCLUSIONES

Basado en el analisis de los resultados, se puede sefalar que si bien las competencias
socioemocionales que los docentes participantes se autoperciben con altos niveles de

desarrollo, esta percepcion no significa un crecimiento homogéneo de éstas, ya que se pueden
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discernir diferencias, especialmente en la autogestion. Esto es importante porque la regulacion
emocional ha sido reconocida como un aspecto importante del bienestar del docente y la
sostenibilidad del desemperio profesional (Jennings et al., 2024).

En segundo lugar, la jerarquia de competencias nos ofrece orientacion en la conclusion de
que las valoraciones de los docentes son principalmente intrapersonales. Este hallazgo indica
una comprension parcial de la centralidad del modelo socioemocional, lo que llama a abogar por
practicas de formacion que reflejen las dimensiones intra e interpersonales explicitas de los roles
docentes (CASEL, 2020; Lozano-Penfa et al., 2021).

En tercer lugar, los resultados revelan una debilidad estructural en la formacién inicial de
docentes en el campo socioemocional, compensada en cierta medida por la experiencia
profesional. Se alinea con la literatura que indica que la formacién socioemocional ha sido
subvalorada en el momento de los planes de estudio de ensenanza (Trelles-Astudillo, 2025).

De manera similar, la disparidad entre el alto valor atribuido a estas competencias y la
formacioén que recibieron indica que hay una demanda poco explorada de formacién. Dado esto,
los programas de posgrado pueden configurarse como espacios estratégicos para nutrir estas
competencias, particularmente cuando se integran procesos de formacion reflexivos y
contextualizados (Heredia-Escorza et al., 2024; Saez-Delgado et al., 2023).

En un sentido general, el estudio esta en linea con la idea de que el desarrollo de las
competencias socioemocionales en los docentes se forma como un fenédmeno heterogéneo y
progresivamente modulado en funcién de la experiencia profesional. Esto resalta la importancia
de construir propuestas de formacion que incorporen explicita y consistentemente estas
competencias. Se sugiere que la integracién explicita de competencias socioemocionales en la
formacién docente se convierta en algo mas que un imperativo de formacién, sino en un factor
clave para fomentar la calidad de la educacion, ya que afecta el bienestar de los docentes y la
calidad de las interacciones pedagdgicas y los procesos de ensefianza y aprendizaje (Collie,
2025; Jennings et al., 2024).

6. REFERENCIAS
CASEL. (2020). CASEL’s SEL framework: What are the core competence areas and where are

they promoted? Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning.
https://casel.org

Collie, R. J. (2025). Teachers’ perceived social-emotional competence: A personal resource
linked with well-being and turnover intentions. Educational Psychology, 45(3), 257-274.
https://doi.org/10.1080/01443410.2025.2466652

Collie, R. J., Saez-Delgado, F., & Granziera, H. (2025). Teachers’ perceived social-emotional
competence as a vital mechanism of adult SEL. Social and Emotional Learning: Research,
Practice and Policy, 5(3), 100117.

Harpe, S. E. (2015). How to analyze Likert and other rating scale data. Currents in Pharmacy
Teaching and Learning, 7(6), 836—850. https://doi.org/10.1016/j.cptl.2015.08.001

23


https://casel.org/
https://doi.org/10.1080/01443410.2025.2466652
https://doi.org/10.1016/j.cptl.2015.08.001

Jennings, P. A., Alamos, P., Baelen, R. N., Jeon, L., & Nicholas-Hoff, P. Y. (2024). Emotional
schemas in relation to educators’ social and emotional competencies to promote student
SEL. Social and Emotional Learning: Research, Practice and Policy, 4, 100064.

Heredia-Escorza, Y., Gil Rendén, M. E., & Pasquel-Ldpez, C. (2024). Evaluacién del impacto del
desarrollo profesional de docentes sobre inteligencia emocional. Revista Iberoamericana de
Evaluacion Educativa, 18(1). https://doi.org/10.15366/riee2025.18.1.002

Lozano-Pefia, G., Saez-Delgado, F., Lépez-Angulo, Y., & Mella-Norambuena, J. (2021).
Teachers’ social-emotional competence: Conceptualization and implications for educational
quality. Sustainability, 13(21), 12142. https://doi.org/10.3390/su132112142

Monroy Correa, G. M., & Manzanal Martinez, A. I. (2025). Intervention programmes on socio-
emotional competencies in pre-service teachers: A systematic review. Education Sciences,
15(12), 1588. https://doi.org/10.3390/educsci15121588

Nwabuko, O. C., lwuy, L. O., Njoku, P. U., & Nwamoh, U. N. (2024). An overview of research study
designs in quantitative research methodology. American Journal of Medical and Clinical
Research & Reviews, 3(5), 1-6. https://doi.org/10.58372/2835-6276.1169

Saez-Delgado, F., Lépez-Angulo, Y., Mella-Norambuena, J., & Gonzalez-Pienda, J. A. (2023).
Social-emotional competencies and teacher professional development: Implications for
educational improvement. Frontiers in Psychology, 14, 1191234.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1191234

Savina, E., Fulton, C., & Beaton, C. (2025). Teacher emotional competence: A conceptual model.
Educational Psychology Review, 37, 40. https://doi.org/10.1007/s10648-025-10018-2

Scheirlinckx, J., Van Raemdonck, L., Abrahams, L., Teixeira, K. C., Alves, G., Primi, R., John, O.
P., & De Fruyt, F. (2023). Social-emotional skills of teachers: Mapping the content space
and defining taxonomy requirements. Frontiers in Education, 8, 1094888.
https://doi.org/10.3389/feduc.2023.1094888

Sullivan, G. M., & Artino, A. R. (2013). Analyzing and interpreting data from Likert-type scales.
Journal of Graduate Medical Education, 5(4), 541-542. https://doi.org/10.4300/JGME-5-4-
18

Taber, K. S. (2018). The use of Cronbach’s alpha when developing and reporting research
instruments in science education. Research in Science Education, 48, 1273-1296.
https://doi.org/10.1007/s11165-016-9602-2

Trelles Astudillo, H. J. (2025). Formacion inicial del docente y las competencias
socioemocionales. Revista Boletin Redipe, 14(5), 252-259.
https://doi.org/10.36260/r1gxhn20

Viladrich, C., Angulo-Brunet, A., & Doval, E. (2021). A journey around alpha and omega to
estimate internal consistency reliability. Anales de Psicologia, 37(2), 326-335.
https://doi.org/10.6018/analesps.470901

24


https://doi.org/10.15366/riee2025.18.1.002
https://doi.org/10.3390/su132112142
https://doi.org/10.3390/educsci15121588
https://doi.org/10.58372/2835-6276.1169
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1191234
https://doi.org/10.1007/s10648-025-10018-2
https://doi.org/10.3389/feduc.2023.1094888
https://doi.org/10.4300/JGME-5-4-18
https://doi.org/10.4300/JGME-5-4-18
https://doi.org/10.1007/s11165-016-9602-2
https://doi.org/10.36260/r1qxhn20
https://doi.org/10.6018/analesps.470901

Zhang, J., & Tian, Y. (2024). Final-year nursing students’ perceptions of humanistic education in
nursing: A cross-sectional descriptive study. BMC Medical Education, 24, 392.
https://doi.org/10.1186/s12909-024-05377-3

25


https://doi.org/10.1186/s12909-024-05377-3

26



3

PROCESOS TECNOLOGICOS PARA LA
TOMA DE DECISIONES EN EL SISTEMA
EDUCATIVO

Rodrigo Calderén Herrefio!

1. INTRODUCCION

El panorama de la gestion educativa global ha experimentado un cambio paradigmatico
impulsado por las politicas de rendicion de cuentas y la necesidad de mejora continua.
Histéricamente, las decisiones estratégicas y pedagdgicas en las instituciones escolares
dependian en gran medida de la intuicién y la experiencia anecdética del liderazgo. Sin embargo,
la actual era de la rendicion de cuentas exige una Toma de Decisiones Basada en Datos (DDDM,
por sus siglas en inglés) sistematica, donde la recopilacién, analisis e interpretacion de
informacion empirica guian la politica institucional y la practica pedagdgica. Esta necesidad de
fundamentar las acciones directivas en la evidencia empirica ha transformado sustancialmente
el rol del directivo docente contemporaneo.

Esta transformacion esta profundamente mediada por la proliferacién e integracion de
infraestructuras tecnolégicas. En sus inicios, el enfoque directivo se centraba en la adopcion de
Sistemas de Informacién Estudiantil (SIS) o Sistemas de Apoyo a la Decisién (DSS). Desde esta
perspectiva técnica, un DSS se concibe como un sistema informatico disefiado para facilitar el
proceso de toma de decisiones y mejorar la eficacia y eficiencia general de la organizacion
escolar (Akoma, 2012). A nivel internacional, el uso de repositorios de datos se ha estandarizado
progresivamente; por ejemplo, Albritton (2011) documenta cédmo la implementacion generalizada
de plataformas tipo data warehouse aloja multiples fuentes de informacién, dotando a los
administradores de la capacidad para manipular y analizar datos orientados al logro. Hoy en dia,
la frontera tecnolégica se ha desplazado hacia la Analitica de Aprendizaje y la Inteligencia
Artificial Generativa (IAG), herramientas que prometen reconfigurar radicalmente las dindmicas
escolares.

Surge entonces una tensién critica en la implementacion. Aunque la literatura académica

global discute modelos de decision corporativos sumamente sofisticados, en la practica operativa
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—especialmente en distritos escolares que enfrentan ruralidad, escasez de maestros y
limitaciones de infraestructura— la DDDM choca con barreras sistémicas. Como resultado de
esta brecha de implementacion, las escuelas son, en la actualidad, entornos ricos en informacién,
pero frecuentemente pobres en la capacidad para traducirla en acciones pedagdgicas efectivas
(Lofaro, 2025).

Ante este escenario, el presente articulo, fundamentado en una revision sistematica de la
literatura estructurada bajo los lineamientos PRISMA, tiene como objetivo examinar criticamente
la interseccién entre los procesos tecnolégicos y la toma de decisiones en la gestién educativa.
A través del analisis de un corpus documental exhaustivo, se busca responder de qué manera
utilizan los lideres escolares estas herramientas y cuales son los factores organizacionales,

culturales y éticos que habilitan u obstaculizan su uso efectivo en diversos contextos escolares.

2. METODO

El presente estudio se desarrollé bajo un enfoque cualitativo documental, estructurado como
una revision sistematica de la literatura. Para garantizar la rigurosidad, transparencia y
replicabilidad del proceso de investigacidon, se siguieron estrictamente las directrices y los
lineamientos del protocolo PRISMA. Este disefio metodoldgico permitié consolidar, evaluar y
sintetizar la evidencia empirica y teérica contemporanea en torno a la interseccion entre los
procesos tecnolégicos y la toma de decisiones en la gestion directiva escolar.

La conformacion del corpus analitico se guio por criterios de elegibilidad definidos a priori.
Como criterios de inclusion se determinaron: (a) investigaciones empiricas (con enfoques
cualitativos, cuantitativos o mixtos), revisiones sistematicas, metaanalisis y marcos tedricos
publicados en el periodo comprendido entre 2012 y 2025; (b) estudios centrados explicitamente
en el rol de los lideres escolares —tales como directores, rectores o coordinadores— y en la
conformacion de equipos de datos ; y (c) trabajos con un enfoque directo en la implementacién
de procesos tecnoldgicos, Sistemas de Informacion de Gestion (MIS), analitica de datos o
Inteligencia Artificial para la toma de decisiones educativas. Por el contrario, se establecieron
como criterios de exclusion aquellos estudios enfocados exclusivamente en el desempefio
académico de los estudiantes o en herramientas de aprendizaje auténomo, sin establecer una
vinculacion clara con las practicas de liderazgo o la gestion directiva.

En cuanto a las fuentes de informacion y la estrategia de busqueda, se partié de una base
de datos documental consolidada a partir de repositorios académicos internacionales de alto
impacto. Los términos de busqueda e indexacion incluyeron descriptores clave como Data-Driven
Decision Making (DDDM), Educational Leadership, School Improvement, Educational Data
Mining, Distributed Leadership y Artificial Intelligence in Education. Esta estrategia inicial permitié
conformar un repositorio central de 48 fuentes preseleccionadas que abordan el fendmeno de la
toma de decisiones basada en datos desde diversas realidades internacionales.

El proceso de seleccién y extraccion de datos se estructuré en tres fases consecutivas.

Durante la fase de identificacion y cribado, se revisaron a profundidad los titulos, resumenes e
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introducciones de los textos para determinar su pertinencia frente a los objetivos de la revision.
Tras aplicar los filtros de exclusién y evaluar la calidad metodolégica, se consolidé el corpus
definitivo. La fase de extraccion consistié en la sistematizacion de la informacion en una matriz
analitica estandarizada, donde se registraron variables fundamentales: autores, afo de
publicacién, metodologia aplicada, contexto geografico e institucional, tipo de tecnologia o datos
analizados, y los principales hallazgos vinculados a la practica directiva.

Finalmente, para el andlisis de la informacién extraida, se aplicé un enfoque analitico y
critico mediante una codificacion tematica iterativa. Este procedimiento metodoldgico permitié
identificar patrones, tensiones y divergencias en el discurso académico, permitiendo clasificar los
resultados en dimensiones o categorias analiticas emergentes. Estas dimensiones comprenden
la evolucion vy tipologia de las infraestructuras tecnoldgicas, la cultura organizacional y el
liderazgo distribuido, asi como los retos contextuales y las fronteras éticas inherentes a la

datificacion escolar.

3. RESULTADOS

El analisis sistematico del corpus documental revel6 que la implementacion de procesos
tecnoldgicos para la toma de decisiones opera en multiples capas interconectadas dentro de las
instituciones educativas. Los hallazgos derivados de la matriz analitica se han estructurado en
dos dimensiones emergentes, las cuales explican este fendmeno desde su arquitectura técnica

fundamental hasta sus implicaciones socioculturales y contextuales.

3.1. Evolucion de la Infraestructura Tecnolégica y Analitica Avanzada

La transicion hacia escuelas fundamentadas en la evidencia empirica esta profundamente
mediada por la maduracién y sofisticacién de sus herramientas tecnoldgicas. Los estudios
tempranos incluidos en esta revision evidencian una dependencia inicial de sistemas
fundacionales enfocados en el almacenamiento estatico de registros. En este sentido, Akoma
(2012) sefiala que la arquitectura tipica de una escuela habilitada tecnolégicamente comprende
diversos repositorios centralizados, identificando que "las bases de datos que se encuentran en
un distrito habilitado tecnolégicamente son el sistema de gestién de informacion estudiantil, que
alberga los datos demograficos de los estudiantes, la asistencia, la disciplina, los boletines de
calificaciones, entre otros; la base de datos de evaluaciones... y el almacén de datos" (p. 7).
Esta centralizacion a través de almacenes de datos (data warehouses) otorgd a los lideres
escolares un acceso sin precedentes a métricas consolidadas. Albritton (2011) corrobora esta
utilidad operativa al documentar el uso de plataformas especializadas en los distritos, afirmando
que estas herramientas otorgan a los administradores y directivos la capacidad de manipular y
analizar datos.

Con la progresiva evolucion de las plataformas, los Sistemas de Informaciéon Estudiantil
(SIS) transitaron hacia ecosistemas digitales mas dinamicos e integrados. Netherton (2024)

destaca como estos sistemas contemporaneos "han permitido a los docentes analizar mejor las
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tendencias y los promedios, y hacer seguimiento a los estandares que los estudiantes han
dominado" (p. 4). Sin embargo, el paradigma actual ha experimentado una disrupcion sin
precedentes con la adopcién de la Analitica Avanzada, el Big Data y, mas recientemente, la
Inteligencia Artificial Generativa (IAG).

La literatura contemporanea sostiene que el procesamiento algoritmico representa un salto
cualitativo en la gestién directiva, permitiendo transitar de modelos descriptivos a modelos
predictivos. Jin et al. (2025) argumentan con firmeza que la toma de decisiones educativa
impulsada por volimenes masivos de datos "puede mejorar significativamente la precision de la
ensefianza, la eficiencia en la asignacion de recursos y la cientificidad de la gestion" (p. 550). En
esta misma linea prospectiva, Langeveldt (2024) introduce el marco conceptual del liderazgo
impulsado por IA, sugiriendo que los equipos directivos pueden utilizar datos y algoritmos para
ayudarles a tomar mejores decisiones mediante el uso de técnicas de IA y modelos de toma de
decisiones. A pesar de este vasto potencial analitico, persiste una brecha critica en su
implementacion empirica. Investigaciones como la de Karimov etal. (2024) advierten que,
frecuentemente, el desarrollo de técnicas como la Mineria de Datos Educativos (EDM) se
subutiliza en las escuelas, limitandose a la optimizacion de labores administrativas y financieras,

en lugar de incidir directamente en la gestion de la mejora instruccional.

3.2. Cultura Organizacional y Liderazgo Distribuido

Un hallazgo transversal y categérico en la literatura revisada es que la simple adquisicion y
despliegue de infraestructura tecnolégica resulta inerte si no esta respaldada por una arquitectura
humana y organizacional cohesionada. Gonzalez & Rodriguez (2020) son contundentes al
afirmar que “es necesario incorporar una cultura de datos en las instituciones educativas para
tomar decisiones basadas en evidencias, no solo en suposiciones, formas de hacer o
experiencias que no hayan sido validadas formalmente" (p. 248).

La consolidacion de esta cultura analitica demanda la estructuracion de rutinas
institucionales orientadas a la creacién de sentido (Sensemaking). Lofaro (2025), apoyandose
en referentes fundacionales del campo, reitera que la DDDM en la educaciéon exige
inherentemente que docentes y directivos sistematicen la recoleccién y el andlisis para guiar
acciones de mejora. Para lograr este nivel de integracion, el enfoque tradicional de gestion
jerarquica resulta insuficiente, haciendo imperativo el ejercicio del liderazgo distribuido. Datnow
& Park, (2014) documentan las tensiones inherentes a este proceso de adopcion, observando
cémo la introduccion de sistemas de gestion de informacion requiere un acomparfamiento técnico

y pedagdgico directo por parte del liderazgo para mitigar la resistencia docente

4. DISCUSION

La adopcion de las técnicas de Toma de Decisiones Basada en Datos (DDDM) representa
un terreno fértil para la mejora escolar, pero se encuentra minado por dilemas éticos y

epistemolégicos que el liderazgo directivo debe navegar con rigor conceptual. El analisis
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exhaustivo de la literatura demuestra que la DDDM ha madurado desde la simple adopcién de
software hasta convertirse en un fendmeno cultural complejo dentro de las instituciones
educativas. Metaanalisis recientes confirman sistematicamente que el liderazgo impulsado por
datos tiene un impacto positivo y comprobable en el rendimiento académico, la retencion y el
compromiso estudiantil. No obstante, los hallazgos de esta revision sugieren que dicho impacto
no es directo ni causal, sino que esta fuertemente mediado por variables organizacionales y
relacionales.

El hallazgo mas critico de esta revisidon es la tensién inherente entre la datificacion y la
humanizacion de la educacién. (Wang, 2019) plantea un cuestionamiento fundamental al debatir
si la toma de decisiones basada en datos se encuentra en conflicto u oposicion con la toma de
decisiones morales. En la actual era de la rendicién de cuentas, la presién constante por exhibir
métricas positivas en los tableros de control puede inducir a los directivos a tomar
determinaciones que beneficien estadisticamente a la escuela, pero que marginen el bienestar
integral del estudiante. A medida que los procesos tecnoldgicos reducen la complejidad de la
experiencia socioemocional a simples percentiles, surge el riesgo del “pensamiento de déficit”
(Park, 2019), un fendmeno donde la evidencia empirica se utiliza de manera punitiva para
culpabilizar a las poblaciones vulnerables por sus bajos resultados, en lugar de emplearse para
cuestionar y transformar las practicas instruccionales e institucionales.

Por otro lado, la literatura evidencia una paradoja operativa: la mera provision de sistemas
de informacion o infraestructuras tecnolédgicas de vanguardia no genera, por si sola, una mejora
escolar. Existe un déficit generalizado en la alfabetizacion de datos (data literacy) dentro de los
programas de formacién para lideres escolares. Multiples investigaciones coinciden en que los
directivos frecuentemente se sienten abrumados por el volumen de informacion y carecen de los
marcos conceptuales necesarios para integrar la evidencia cientifica en su gestion diaria. Como
advierten Hasanah & Yusoff (2024), empoderar a los equipos para tomar decisiones informadas
requiere promover activamente una cultura analitica ; sin embargo, esto exige que la formacion
directiva trascienda la capacitacion técnica en competencias digitales y profundice
decididamente en el razonamiento ético y pedagdgico.

Finalmente, la viabilidad de estos procesos esta supeditada al contexto de implementacion.
En sistemas centralizados o afectados por profundas carencias estructurales, la imposicion de
métricas estandarizadas desvirtua el propdsito formativo de la informacién. De hecho, estudios
a gran escala, como el de Lee et al. (2025), revelan que aunque los lideres suelen priorizar los
datos derivados de pruebas estandarizadas estatales por presiones externas, son las
evaluaciones formativas internas y de referencia (benchmark) las que realmente muestran una
asociacion positiva con el aprendizaje, siempre que exista confianza relacional en la escuela.
Ante la inminente integracion de la Inteligencia Artificial Generativa, que promete automatizar los
niveles técnicos y analiticos (Langeveldt, 2024), se exige del directivo un nivel superior de
discernimiento. La tecnologia tiene el poder de iluminar las inequidades institucionales, pero

también de perpetuarlas si los algoritmos reproducen sesgos estructurales no examinados. Por
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consiguiente, las decisiones de alto impacto requieren invariablemente de una brudjula moral

humana que la analitica y los algoritmos no poseen de manera intrinseca

5. CONCLUSIONES

La transformacién de las instituciones educativas mediante la integracion de procesos
tecnoldgicos y el analisis de datos representa un horizonte ineludible para la gestién escolar
contemporanea. Esta revision sistematica ha evidenciado que la Toma de Decisiones Basada en
Datos (DDDM) posee un potencial extraordinario para elevar la calidad educativa, optimizar
recursos y predecir trayectorias de aprendizaje mediante el uso de analitica avanzada e
Inteligencia Artificial Generativa. No obstante, la evidencia empirica es contundente al sefialar
que la tecnologia, por si sola, resulta inerte. El éxito de estas implementaciones no reside en la
sofisticacion del software o en la mera disponibilidad de datos, sino en la capacidad del liderazgo
pedagdgico para instaurar una cultura colaborativa, mitigar la resistencia al cambio y ejercer un
liderazgo distribuido.

Asimismo, el desafio actual para los directivos docentes trasciende la recoleccién masiva
de informacion; exige una interpretacion critica y estratégica que responda flexiblemente a las
realidades contextuales. Especialmente en entornos rurales o con profundas carencias
estructurales, la DDDM debe adaptarse para priorizar la retencion del talento y el bienestar
institucional. Para que los procesos tecnoloégicos cumplan su promesa transformadora, es
imperativo que los lideres mantengan una sélida alfabetizacion ética. El futuro de la gestién
directiva no radica en subordinarse pasivamente a los dictados de la analitica, sino en utilizar
estas herramientas magistralmente para orquestar escuelas mas justas, inclusivas y

profundamente humanas, situando invariablemente la brujula moral por encima del algoritmo.
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4
INTERNACIONALIZACION COMO CRITERIO
DE CALIDAD EN EDUCACION SUPERIOR

Alejandro Pérez Carvajal !

1. INTRODUCCION

En el contexto global actual, la internacionalizacion se ha erigido como un pilar fundamental
para la evaluacion y mejora continua de la calidad académica en las instituciones de educacion
superior. Este enfoque multidimensional abarca desde la formacion y la investigacion hasta la
proyeccion social, adaptandose a las exigencias de un entorno globalizado y las megatendencias
contemporaneas (Marin et al., 2024; Auris et al., 2022). La relevancia de este proceso se ha
incrementado progresivamente, consolidandose como un criterio esencial en los modelos de
evaluacion internacional de la calidad universitaria (Santa-Maria et al., 2019). En este sentido, la
internacionalizacién no solo diversifica y enriquece el entorno de aprendizaje, fomentando la
competencia intercultural y el acceso a conocimientos diversos, sino que también se integra
como un componente intrinseco de la calidad académica (Jiménez, 2013; Rodero-Acosta et al.,
2024). Esta integracion potencia la calidad educativa al exponer a los estudiantes a perspectivas,
metodologias y tradiciones académicas variadas, al mismo tiempo que fortalece la colaboracion
investigativa y las alianzas estratégicas entre instituciones a nivel global (Wysocka et al., 2022).

La literatura académica sobre la internacionalizacién en la educacién superior ha
evolucionado significativamente, pasando de conceptualizaciones centradas en la movilidad
estudiantil y profesoral a enfoques mas holisticos que consideran la integracion de una dimension
internacional en el curriculo, la investigacion y la gobernanza institucional. Esta ampliacion
conceptual reconoce la internacionalizacion como un sistema dinamico que fomenta la
descentralizacién del conocimiento, promueve una vision global del aprendizaje y genera
mecanismos de automejora que impulsan la calidad académica (Ladino-Marin & Salazar-Acosta,
2023). Este proceso intencional integra dimensiones globales e interculturales en los propdsitos
fundamentales de la educacion superior, contribuyendo a la formacion de profesionales
competentes en un entorno globalizado (Bizarria et al., 2022). Asimismo, esta integracion busca
fortalecer la calidad mediante acreditaciones o certificaciones que validen el cumplimiento de

estandares internacionales (Latorre & Craciun, 2024).
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Los elementos centrales tras el criterio de internacionalizacion cuando se plantea desde la
calidad en educacion superior abarcan diversas estrategias como la movilidad estudiantil y
profesoral, la participacion en redes internacionales de investigacion, la oferta educativa
globalizada y los acuerdos interinstitucionales (Marin & Salazar-Acosta, 2023). Estas estrategias
no solo enriquecen la experiencia educativa y la produccion cientifica, sino que también
responden a la necesidad de formar profesionales capaces de afrontar las demandas de una
sociedad cada vez mas interconectada (Lépez, 2018). En este sentido desde el enfoque de
globalizacion , la internacionalizacion universitaria se convierte en una estrategia proactiva para
que las instituciones de educacién superior enfrenten la mundializacién, respetando las
particularidades locales y transformando el mundo en un sistema global de redes (Marin et al.,
2024). No obstante, la implementacién de estas estrategias debe ser diferenciada, reconociendo
que la internacionalizacion no solo abarca la relacién entre sistemas de educacion superior a
nivel mundial, sino también las interacciones entre diversas culturas en los ambitos global y local
(Jauregui & Pefa, 2023).

Esta perspectiva multidimensional de la internacionalizaciéon, que va mas alla de la mera
movilidad, busca promover una formacion integral que desarrolle competencias interculturales y
prepare a los estudiantes para los desafios de un mundo interconectado y globalizado (Garcia,
2024). La promocién de la internacionalizacion a través de convenios de cooperacion académica
y el intercambio mutuo son esenciales para establecer procesos multilaterales que impulsen la
formacioén, la vinculacion, la movilidad y la investigacion con una perspectiva global y diversa
(Escalante-Semerena & Avila-Mufioz, 2024). Este enfoque holistico no solo optimiza la calidad
educativa al permitir que los actores universitarios se desenvuelvan en un entorno multicultural,
sino que también contribuye a la consolidaciéon de una sociedad del conocimiento (Viera-Duarte
etal., 2020). Aquella debe estar permeada por la calidad (Pico-Bonilla, 2019). Esta permeabilidad
se manifiesta en la necesidad de mejorar la eficacia docente y los contenidos programaticos, asi
como las habilidades estudiantiles, para alcanzar una movilidad social y profesional ascendente
que garantice la igualdad de oportunidades y el desarrollo del conocimiento.

En este sentido la calidad en educacion superior se entiende como un proceso dinamico y
multifacético que integra una dimensién internacional para dotar a los egresados de una
perspectiva global y competencias interculturales, cruciales para su desempefio en un mercado
laboral cada vez méas globalizado (Vaillant, 2023). Para ello, las instituciones de educacion
superior deben priorizar la transferencia de saberes y la circulacion de cerebros, promoviendo
redes internacionales y la certificacion de titulos que reduzcan la brecha de desarrollo entre
paises (Gutiérrez & Sanchez, 2021). Este enfoque subraya la importancia de articular una
formacion que responda a las demandas de una economia globalizada, donde el conocimiento
se convierte en un activo fundamental que trasciende fronteras (Espana et al., 2019). Asimismo,
la internacionalizaciéon debe enfocarse en la mejora de la calidad del aprendizaje para cohortes
de estudiantes locales y globales, fomentando el entendimiento mutuo y los valores compartidos

a un nivel profundo (Patel, 2017). Esta vision implica la conformacién de redes académicas que
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no solo faciliten el intercambio de conocimientos, sino también el intercambio cultural y
tecnoldgico, mejorando la movilidad académica de docentes y estudiantes y enriqueciendo su
formacién multicultural y plurilinglie (Escalante-Semerena & Avila-Mufioz, 2024; Sacoto-Castillo
et al., 2020).

En este con texto el objetivo de este trabajo es analizar la internacionalizacion como criterio
de calidad en la educacién superior, evaluando su contribucion al fortalecimiento de los procesos
formativos, la produccién académica y la articulacion institucional en contextos globales, con el
fin de identificar su impacto en la mejora continua y en el posicionamiento de las instituciones a

nivel nacional e internacional.

2. METODO

Para analizar la influencia de la internacionalizacién en la calidad de la educacion superior,
se adopté una metodologia de revision sistematica de la literatura, combinando enfoques
cualitativos para responder a la pregunta de investigacion: ;De qué manera la
internacionalizacién, entendida como criterio de calidad, influye en el fortalecimiento de los
procesos formativos, la produccién académica y el posicionamiento de las instituciones de
educacion superior en contextos globales? Esta aproximacion metodologica permitié identificar
tanto los beneficios como los desafios inherentes a la integracién de la dimensién internacional,
proporcionando una base sdlida para el disefio de politicas publicas que impulsen una
internacionalizacién equitativa y pertinente (Bady et al., 2020; Landoni, 2008).

La recoleccion de la informacion se realiz6 mediante la consulta de bases de datos
académicas especializadas, priorizando articulos cientificos, informes de investigacion y
documentos de politica publicados en los ultimos diez afios. Esta revision sistematica abarco una
evaluacion de articulos de investigacién publicados entre 2015 y 2025, centrandose en el proceso
de internacionalizacién en la educacion superior y, especificamente, en la internacionalizacion y
la calidad como un camino hacia una internacionalizacién mas integral (Kotorov et al., 2021).

El analisis de la informacion se realiz6 mediante un proceso de sintesis cualitativa,
identificando patrones, tendencias y recurrencias tematicas en la literatura para construir una
comprension holistica de la internacionalizacion como factor de calidad (Brito et al., 2025). Este
enfoque metodoldgico permite discernir las perspectivas y enfoques de autores sobre las
politicas de aseguramiento de la calidad en la Educacion Superior, destacando los progresos
educativos en este ambito (Vilca et al.,, 2024). La internacionalizaciéon, por ende, es
intrinsecamente compleja, abarcando diversas partes interesadas y marcos de politicas
cambiantes, requiriendo una adaptacion constante a los rapidos cambios globales (Vakulenko et
al., 2025).

3. RESULTADOS

La revision sistematica de la literatura reveld la existencia de un consenso emergente

respecto a que la internacionalizacién es un componente esencial para la mejora continua de la
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calidad en la educacion superior, manifestandose en diversas dimensiones institucionales. En
este sentido la internacionalizacién como criterio de calidad en la educacion superior, evaluando
su contribucién al fortalecimiento de los procesos formativos y la producciéon académica indica

que:

3.1. Internacionalizacion como factor de procesos formativos y produccion
académica.

la integracién de una dimensién internacional en los planes de estudio es crucial para
preparar a los estudiantes ante un mundo globalizado (Alvarez-Salgado et al., 2024). Esta
integracion curricular, a su vez, demanda una participacion activa de docentes, estudiantes y
gestores, asi como la implementacion de herramientas especificas para contextualizar los
estudios, incluyendo la educacion virtual y la colaboracion académica internacional (Marin et al.,
2024). Dicha integracion conlleva la necesidad de desarrollar programas de intercambio flexibles
y el uso de tecnologias virtuales para facilitar la movilidad, asi como el fomento de la competencia
cultural y la planificacion estratégica adaptable (Msomphora, 2024). La pandemia de COVID-19
acelerd¢ la virtualizacion de la internacionalizacion, revelando también desafios relacionados con
la discriminacién y la salud mental de los estudiantes (Rodero-Acosta et al., 2024). Sin embargo,
el concepto de internacionalizacion no se limita a la movilidad fisica, sino que engloba también
una internacionalizacién en casa, que busca infundir perspectivas internacionales y comparativas
en la ensefanza, investigacion y servicio a través de la modificacion del Etos y los valores

institucionales (Castafieda, 2024).

3.2. Internacionalizacion como factor para la articulacién institucional en contextos

globales.

Este proceso facilita la creacion de redes de conocimiento e investigacion, fortalecidas por
herramientas tecnoldgicas que promueven la transferencia de conocimiento y el compromiso
social global (Jauregui & Pefia, 2023). La colaboracién internacional, entonces, se convierte en
un medio fundamental para que las instituciones alcancen estandares de excelencia académica
y trasciendan las fronteras geograficas, enriqueciendo la calidad de sus programas mediante
alianzas estratégicas. La cooperacion transfronteriza en la educacion superior busca mejorar la
calidad de la ensefianza y el aprendizaje mediante la actualizacion curricular y docente, la
movilidad académica y la formacion de investigadores (Rodero-Acosta et al., 2024). Esta
colaboracion es indispensable para la adaptacion a las dinamicas de la sociedad contemporanea,
donde el conocimiento y la tecnologia acttian como motores del desarrollo socioecondémico
(Marin et al., 2024).

La contribucién al fortalecimiento de los procesos formativos, la producciéon académica y la
calidad se observan en los datos de la siguiente tabla.

Tabla 1
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Elementos centrales que implican la internacionalizacién como factor de produccion

académica y articulacion global.

Categoria tedrica Nucleo conceptual Dimensiones Variables clave Resultados
integradas asociados

Internacionalizacion Integracion de Curriculo, Incorporacion de Mejora de la calidad
del proceso formativo  perspectivas globales pedagogia, contenidos formativa,

2. Transformacién
digital y virtualizacion

3. Produccién
académica e
investigacion
internacional

4. Gobernanza e
institucionalizacién de
la internacionalizacién

5. Articulacion y
cooperacion global

en la formacion
académica

Uso de tecnologias
para expandir la
internacionalizacion

Generacion de
conocimiento en
redes globales

Integracion
estratégica en la
gestion universitaria

Vinculacion con redes
internacionales de
conocimiento

competencias
interculturales

Tecnologias
educativas, IA,
educacion virtual

Investigacion
colaborativa,
desarrollo
docente

Politicas
institucionales,
aseguramiento

de la calidad

Redes
académicas,
movilidad,
alianzas
estratégicas

internacionales,
metodologias
globales, desarrollo
de competencias
globales
Nivel de
digitalizacion, uso de
IA, aprendizaje en
linea y colaboracion
virtual

Publicaciones
indexadas, coautoria
internacional,
formacién
académica global

Planes estratégicos,
acreditacion,
alineacioén con
estandares
internacionales
Convenios
internacionales,
movilidad
académica,
proyectos
multilaterales

pertinencia curricular
y empleabilidad
internacional

Expansién del
acceso,
personalizacion del
aprendizaje y
aumento de la
productividad
académica
Mayor impacto
cientifico, visibilidad
internacional y
generacion de
conocimiento
pertinente
Mejora de la calidad
institucional,
reputacion y
competitividad global

Integracion en
ecosistemas
globales,
transferencia de
conocimiento y
posicionamiento
internacional

Nota. Creacion del autor

4. DISCUSION

Se analiz6 la interaccion entre la internacionalizacién y la calidad educativa, destacando
como este proceso puede optimizar las funciones sustantivas de la universidad, tales como la
docencia, la investigacion y la extensién (Aguilar-Castillo & Riveros-Angarita, 2016). Dando
énfasis en la importancia de la internacionalizaciéon para asegurar la calidad interna y externa de
las instituciones educativas (Fliguer et al., 2025), asi como su rol en el cumplimiento de
estandares académicos y sociales que responden a las exigencias interinstitucionales (Polo-
Figueroa, 2016). Esta perspectiva subraya que la internacionalizacion, lejos de ser un fenémeno
neutro, es una construccién ideoldgica que las instituciones y los estados deben orientar
activamente para maximizar sus beneficios y asegurar que la diversidad y autonomia cultural no
se vean comprometidas por la eficiencia comercial y la competencia global (Leal & Oregioni,
2019).

En este sentido, la internacionalizacion se postula como un mecanismo catalizador para la
mejora continua de la educacion superior, contribuyendo a la calidad de la educacion y la
investigacién (de Wit, 2020). No obstante, es crucial reconocer que este proceso puede ser
interpretado a través de diferentes lentes, desde una perspectiva de solidaridad y justicia social

entre naciones hasta una vision mas mercantilista de la educacion (Cerdeira et al., 2024). Por lo
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tanto, la incorporacién de la internacionalizacion y la promocion de la movilidad, tanto de
estudiantes como de docentes, se configuran como pilares estratégicos para fortalecer la calidad

educativa y la competitividad institucional (Dalla & Mendes, 2020).

5. CONCLUSIONES

Finalmente, la internacionalizaciéon se erige como un eje transversal que dota de mayor
pertinencia a la formacion académica, robustece la investigacion y posiciona a las instituciones
en un ambito global de constante evolucion.

Esta perspectiva holistica enfatiza cémo la integracion de dimensiones internacionales en
la educacion superior es una estrategia fundamental para el fortalecimiento del modelo educativo
y un criterio indispensable para la evaluacion de la calidad (Parra-Sandoval, 2021). Este proceso
contribuye al fortalecimiento institucional, la mejora de la calidad y la pertinencia, asi como al
desarrollo de competencias en los estudiantes, preparandolos para un contexto globalizado
(Aguilar-Castillo & Riveros-Angarita, 2016). De este modo, se fortalece la dimension socialmente
responsable de la sostenibilidad en la educacion superior, promoviendo la diversidad cultural y
la innovacion institucional (YUCEKAYALAR et al., 2026). La internalizacién del curriculo emerge
como una respuesta democratizadora ante las desigualdades derivadas de la movilidad
estudiantil, ofreciendo una experiencia internacional mas inclusiva (Beneitone, 2022).

La internacionalizaciéon en educacion superior se configura como un sistema integrado que
articula dimensiones formativas, tecnolégicas e investigativas para responder a las exigencias
de un entorno global altamente dinamico. En este marco, la integracion de perspectivas
internacionales en el curriculo y en las practicas pedagdgicas no solo amplia el horizonte
formativo de los estudiantes, sino que fortalece la pertinencia del aprendizaje y su alineacién con
estandares globales. Este proceso se ve potenciado por la transformacion digital y la
virtualizaciéon, que han redefinido las formas de acceso, interaccion y produccién de
conocimiento, permitiendo una internacionalizacién mas inclusiva y escalable.

Por otra parte, la internacionalizacién adquiere una dimension estratégica cuando se vincula
con la produccion académica, la gobernanza institucional y la articulacion global. La generacion
de conocimiento en redes internacionales, expresada en publicaciones conjuntas y proyectos
colaborativos, incrementa la visibilidad y el impacto cientifico de las instituciones,

posicionandolas en circuitos globales de excelencia.
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5
METODOS DE ENSENANZA EN EDUCACION
EN EL SIGLO XXI

Francisco José Florido Esteban’

1. INTRODUCCION

En la literatura nos encontramos con una gran variedad de métodos de ensefianza,
haciendo referencia al camino que utiliza el profesorado para obtener unos objetivos en el
alumnado. Son multiples los conceptos asociados pero en este proceso resulta especialmente
de interés los estilos de ensefanza porque hacen referencia a la forma particular y peculiar que

cada docente tiene de organizar y hacer la ensefianza.

2. DEFINICION DE METODOS DE ENSENANZA

Los métodos de ensefianza sufren modificaciones constantes debido a los cambios sociales
que durante los ultimos afos se han presentado, estos cambios estan relacionados con la
evolucion en el concepto de ser humano que se pretende formar en cada momento histérico. Es
por ello que al hablar de métodos de ensefianza en el siglo XX| se debe considerar el ambito
filosofico como un soporte tedrico fundamental para recuperar la centralidad del ser humano en
el contexto actual.

El método se puede definir como se cita en Bernal Ibarra (2018) como un sistema de reglas
determinado por los sistemas de operaciones que, partiendo de ciertas condiciones iniciales,
conducen a un objetivo determinado (Bellman, 1969). La caracteristica esencial del método se
encuentra en el establecimiento de objetivos a alcanzar mediante una serie de acciones
necesarias (Martin 1998).

En un momento como en el que nos encontramos los docentes en la actualidad se sugiere
el andlisis de nuevos métodos que permitan a los docentes recuperar y compartir experiencias
exitosas en donde se encuentre el mejor método de ensefianza aplicable el alumnado, siendo el
método una estructura de actividades para el desarrollo de la personalidad integral de alumno.

Toda metodologia de ensefianza debe conducir al educando a la autoeducacion, es decir,
a lograr un grado de autonomia en su desarrollo. Segun un estudio realizado por el Instituto

Superior de Ciencias Médicas de La Habana encabezada por Rosell (2000), menciona que los

' Miembro del Grupo de Investigacion HUM365: Formacion, Orientacion, Empleabilidad, Emprendimiento, Inclusion e
Innovacion (FOREMPIN). Universidad de Malaga
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métodos de ensefianza basados en el trabajo independiente se caracterizan por tener la actividad
del alumno como algo fundamental, ya que este trabaja intensamente para solucionar la tarea
que el profesor le encomendd. Lo anterior se sustenta en el principio de que la practica es la
base del conocimiento y se emplea en las clases practicas y la educacion en el trabajo. Por otro
lado, los métodos de ensefianza de elaboracién conjunta o dialogada constituyen una forma
intermedia entre las dos anteriores, pues en este método hay una participacion activa de ambos
sujetos, o sea, del profesor y el alumno, y se aplica en los seminarios. En general, cualquiera de
estos métodos se puede emplear (Pérez, 1969 como se cita en Bernal Ibarra, 2018), de acuerdo
con los objetivos que se desean alcanzar, aunque la tendencia es utilizar aquellos que permitan
la mayor actividad e independencia posible de los alumnos.

En la educacion actual, se pretende desarrollar competencias docentes que faciliten la
implementacion de métodos de ensefanza activos, reflexivos y criticos, centrados en la
resolucién de problemas; sin embargo, esto se ha convertido en un reto para los sistemas
educativos, ya que la formacion docente inicial y los programas de actualizacién son insuficientes
para lograr procesos de transformacion en las practicas dentro del aula.

El término “método” es una palabra que proviene del término griego methodos (“camino” o
“via”) y que se refiere al medio utilizado para llegar a un fin. La palabra “método” hace referencia
a ese conjunto de estrategias y herramientas que se utilizan para llegar a un objetivo preciso
para resolver problemas. Mientras que la palabra “ensefianza” procede del latin insignare, que a
su vez esta formado por in (en, hacia) y signare (sefialar) por lo que significa orientar, guiar. Todo
ello transmite la idea de indicar una direccién a seguir. La ensefanza es una actividad que se
realiza conjuntamente mediante la interaccion de uno o varios profesores, facilitadores o
docentes, uno o varios alumnos o discentes, el objeto de conocimiento, y el entorno educativo o
mundo educativo donde se ponen en contacto a profesores y alumnos.

Es importante recordar que la ensefianza no es una actividad que se ejerza unicamente en
espacios escolares. Por el contrario, la ensefanza informal puede darse en todo momento de la
vida, desde que uno nace hasta que muere, dentro de las instituciones sociales tales como la
familia, la iglesia, el centro comunitario, el barrio, como también en situaciones relacionadas con
actividades culturales y de congregacién social (Torre 2003). La ensefianza entendida en este
sentido no requiere planificacion ya que es espontanea.

El método de ensefianza constituye la secuencia de acciones, actividades u operaciones
del que ensefia, las cuales expresan la naturaleza de las formas académicas de organizacion del
proceso de ensefianza. El método de aprendizaje constituye también una secuencia de acciones,
actividades u operaciones del que aprende que le permiten procesar e integrar la informacién o
parte de ella que le resulta util o significativa, adquirir y asimilar el contenido de ensefianza con
los consiguientes cambios en su sistema de conocimientos y en su conducta; atiende la
estructura interna de la forma académica de organizacion pero se expresa dentro y fuera de esta.
Los métodos de ensefianza y los de aprendizaje tienen diferentes intenciones, diferentes

perspectivas y se proyectan hacia resultados diferentes.
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3. DELIMITACION CONCEPTUAL: CONCEPTOS ASOCIADOS

Existe una amplia terminologia como estrategias, métodos, metodologia, estilos, modelos,
procedimientos, técnicas, entre otros, lo que ha podido generar una confusién terminoldgica.

Para una aclaracion terminolégica se hara un recorrido histérico desde los estilos de
ensefanza hasta nuestros dias con la aparicién del término modelos pedagodgicos. Las
explicaciones parten de la educacion fisica pero son utilizadas estas clasificaciones también para
otras disciplinas dado su caracter aglutinador y claro.

Asi pues comenzaremos por la definicion del padre de los estilos de ensefianza, Muska
Mosston, que dejo patente en su primer libro La ensefianza de la Educacion Fisica (1966 citado
en Saenz-Lopez Buiiuel, 1997): “Los estilos muestran como se desarrolla la interaccion profesor-
alumno en el proceso de toma de decisiones y para definir el rol de cada uno en ese proceso”.
Los estilos de ensefianza que clasicamente se diferencian: autoritario o directivo; democratico o
participativo y “Laissezfaire” o pasivo (de Lewin, Lippit y White, 1939 como se cita en Carpio de
los Pinos, 2008).

Posteriormente nos encontramos con las estrategias de ensefianza definidas como “una
secuencia de actividades que el profesor decide como pauta de intervencion en el aula”
(Rodriguez, 1994).

Finalizando hasta la actualidad con los modelos pedagdgicos que se entienden como
estructuras de andamiaje, para que los docentes puedan desarrollar unidades didacticas en base
a ellos, que incluyen un plan de ensenanza, una base tedrica, resultados de aprendizaje
concretos, actividades de aprendizaje secuenciadas, comportamientos de docentes y
estudiantes esperados, estructuras de tareas, medidas para valorar los aprendizajes y
mecanismos para valorar su correcta puesta en practica (Metzler, 2005 citado en Pérez,

Hortiglela y Fernandez (2021)

4. CLASIFICACION DE LOS METODOS DE ENSENANZA EN EDUCACION

En la literatura cientifica sobre métodos de ensefianza es comun encontrar listados de
métodos que cada autor enumera segun su experiencia y conocimiento, lo que genera una gran
dispersion en su enumeracion y clasificacion como se cita en Navarro-Lores y Samdn-Matos
(2017), se enfatiza en métodos propuestos por el pedagogo aleman Lothar Klingberg (1972)
atendiendo a la relacion de la actividad del profesor y el alumno: expositivos, de elaboracion
conjunta y de trabajo independiente, los cuales son citados por otros autores que le suceden
como Savin (1979), Alvarez (1996, 1999), Silvestre (2002), Garcia (2002), Addine (2004),
Caballero (2012), y utilizados por profesores de todos los niveles de ensefianza. Labarrere y
Valdivia (1991), Reyes y Pairot (2009), Alcoba (2012) incorporan otras clasificaciones: inductivos,
deductivos, analiticosintéticos, orales (exposicién, conversacion, narracién, cuento), de
percepcion sensorial (ilustracidon y demostracion), practicos (uso de ejercicios escritos y graficos,

trabajos de laboratorio, en el huerto o parcela, en los talleres, trabajo individual), reproductivos
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(explicativo-ilustrativo), productivos (exposicion problémica, conversacion heuristica, busqueda
parcial o heuristica, investigacion), entre otros. Algunos autores no utilizan los mismos términos
para referirse a métodos que parecen similares. Por ejemplo, Savin (1979), atendiendo a la
fuente de adquisicién de conocimientos, clasifico los métodos de ensefianza en orales, visuales
y practicos, sin embargo, Baranov, Rodriguez y Lopez (s.f.) expresaron que se clasifican en
orales, de percepcion sensorial y practicos; Labarrere (1988), apoyandose en este mismo criterio
de clasificacion, los considera orales, trabajo con el libro de texto, intuitivos y practicos. Algo
similar sucede con los métodos atendiendo a las particularidades de la actividad cognoscitiva del
alumno. Neuner (1981) los clasifica en reproductivos (explicativo-ilustrativo), y productivos
(exposicion problémica, conversacion heuristica, busqueda parcial e investigativo), sin embargo,
Labarrere y Valdivia (1991), por su parte, los clasifican en explicativo-ilustrativo, reproductivo,
exposicion problémica, busqueda parcial o heuristico, investigativo. Por otro lado, algunas
denominaciones utilizadas por Neuner (1981), Labarrere y Valdivia (1991), conversacion,
dialogo, elaboracién conjunta, conversacion heuristica; cuento, relato; uso de ejercicios escritos
y graficos, tareas practicas, ejercicios orales y practicos, trabajos Gonzalez (2012) para
determinados métodos son similares a las que Savin (1979), Alvarez (1999), Reyes y Pairot
(2009) utilizan para métodos diferentes (de laboratorio y graficos), o algunos métodos parece
que abarcan otros, asi por ejemplo, exposicion parece englobar narracién, explicacion,
ilustracion, demostracion, argumentacion, fundamentacion. Labarrere y Valdivia (1991), Silvestre
(2002), Caballero (2012) unen unos métodos con otros como muestra de su similitud (analitico-
sintéticos, explicativo-ilustrativo), pero estos parecidos no son compartidos por Garcia (2002),
Addine (2004), quienes consideran cada método por separado.

Segun Jean Pierre Astolfi (1997), hay tres modelos o ideologias predominantes de

ensefianza (transmitivo, de-condicionamiento, constructivista):

- Modelo tradicional. EI Modelo de transmision O perspectiva tradicional, concibe la
ensefianza como una actividad-artesanal y al profesor/a como un artesano, donde su
funcion es explicar claramente y exponer de-manera progresiva; si aparecen errores es
culpa del alumno por no adoptar la actitud esperada;-ademas el alumno es visto como
una pagina en blanco, un vaso vacio o una alcancia que hay que-llenar. En general se
ve al alumno como un individuo pasivo. Es un aprendizaje basado en la teoria.-En
resumen en esta perspectiva el aprendizaje es la mera comunicacién entre emisor
(maestro) y-receptor (alumno) y se ignora el fenédmeno de comprensién y el proceso de
la relacion con sentido de-los contenidos.

- Modelo conductista. En este modelo, generalmente se dan los medios para llegar al
comportamiento esperado y-verificar su obtencion; el problema es que nada garantiza
que el comportamiento externo se-corresponda con el mental. Para algunos autores
como Angel Pérez Gémez, este modelo es una-perspectiva técnica, la cual concibe la

ensefianza como una ciencia aplicada y al docente como técnico.
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Modelo constructivista. EI modelo del constructivismo que concibe la ensefianza como
una actividad critica y al docente-como un profesional autonomo que investiga
reflexionando sobre su practica, si hay algo que difiera-este modelo con los tres
anteriores es la forma en la que se percibe al error como un indicador y-analizador de
los procesos intelectuales; para el constructivismo aprender es arriesgarse a errar (ir de-

un lado a otro), muchos.

Nos podemos encontrar con varios métodos de ensefianza, a continuacién Vargas-Mérina

(2009) hace una descripcion:

1. Métodos en cuanto a la forma de razonamiento:

Método Inductivo: Es cuando el asunto estudiado se presenta por medio de casos
particulares, sugiriéndose que se descubra el principio general que los rige. Este método
genera gran actividad en los alumnos/as, involucrandolos plenamente en su proceso de
aprendizaje. La induccion se basa en la experiencia, en la observaciéon y en los hechos
al suceder en si, y posibilita en gran medida la generalizacion y un razonamiento
globalizado. Debidamente orientada, convence al alumno de la constancia de los
fenémenos y la posibilidad de la generacién que lo llevara al concepto de ley cientifica.
El método inductivo es el ideal para lograr principios, y a partir de ellos utilizar el método
deductivo, consiste en provocar el fendmeno sometido a estudio para que pueda ser
observado en condiciones 6ptimas.

Método Deductivo: Es cuando el asunto estudiado procede de lo general a lo particular.
El maestro presenta conceptos, principios, afirmaciones o definiciones de las cuales van
siendo extraidas conclusiones y consecuencias. El maestro puede conducir a los
alumnos/as a conclusiones de aspectos particulares partiendo de principios generales.
Los métodos deductivos son los que tradicionalmente mas se utilizan en la ensefianza.
Sin embargo, no se debe olvidar que para el aprendizaje de estrategias cognoscitivas,
creacion o sintesis conceptual, son los menos adecuados. El método deductivo es muy
valido cuando los conceptos, definiciones, férmulas, leyes y principios ya estan muy
asimilados por el alumno, pues a partir de ellos se generan las 'deducciones’.

Método Analégico o Comparativo: Cuando los datos particulares que se presentan
permiten establecer comparaciones que llevan a una conclusiéon por semejanza. El
pensamiento va de lo particular a lo particular. Es fundamental la forma de razonar de

los mas pequefios, sin olvidar su importancia en todas las edades.

2. Métodos en cuanto a la organizacion de la materia:

Método Ldgico: Cuando los datos o los hechos se presentan en orden antecedente y
consecuente, obedeciendo a una estructuracién de hechos que va desde lo menos a lo
mas complejo o desde el origen hasta la actualidad. Es normal que asi se estructuren
los libros de textos. El profesor es el responsable de cambiar la estructura tradicional con

el fin de adaptarse a-la légica del aprendizaje de los alumnos.
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Método Psicolégico: Cuando el orden seguido responde mas bien a los intereses y
experiencias de los alumnos/as. Este método intenta mas la intuicion que la
memorizacion. Se basa en la motivacion y va de lo conocido a lo desconocido.

3. Métodos en cuanto a la concretizacién de la materia:

- Método Simbodlico: Se da cuando todos los trabajos de la clase son ejecutados a través
de la palabra. El lenguaje oral y el lenguaje escrito adquieren importancia decisiva. Para
la mayor parte de los profesores es el método mas usado.

- Método Intuitivo: Se intenta acercar a la realidad inmediata del alumno lo mas posible.
Parte de actividades experimentales. El principio de intuicién es su fundamento y no
rechaza ninguna forma de actividad en la que predomine la actividad y experiencia real
de los alumnos/as.

4. Métodos en cuanto a la sistematizacién de conocimientos:

- Meétodo Globalizado: Las clases se desarrollan a través de un centro de interés,
abarcando un grupo de disciplinas de acuerdo con las necesidades naturales que surgen
en el transcurso de las actividades. Lo importante no son las asignaturas, sino el tema
que se trata. Cuando son varios los profesores que rotan o apoyan en su especialidad
se denomina Interdisciplinar.

- Método Especializado: Cuando las 4éreas, temas o asignaturas se ftratan
independientemente. Son tratadas de modo aislado, sin articulacion entre si.

- Método de Concentracion: Consiste en convertir por un periodo una asignatura en
materia principal, funcionando las otras como auxiliares.

5. Métodos en cuanto a las actividades de los alumnos/as:

- Meétodo Pasivo: Tiene importancia la actividad del profesor mientras que los alumnos
permanecen en forma pasiva. Ejemplos: dictados, preguntas y respuestas, con
obligacion de aprenderlas de memoria, etc.

- Método Activo: Tiene importancia la participacion del alumno, éste se siente motivado.
Todas las técnicas de ensefianza pueden convertirse en activas mientras el profesor se
convierte en el orientador del aprendizaje.

6. Métodos en cuanto al abordaje del tema de estudio:

- Meétodo Analitico: Este método implica el analisis, es decir, para conocer un fenémeno
es necesario descomponerlo en sus partes.

- Método Sintético: Este método implica la sintesis, es decir, union de los elementos para
formar un todo.

Es de suma importancia que los maestros entiendan que no existe un método de ensefianza
superior a otros y que el mejor método es el que pueda lograr un aprendizaje significativo y
duradero de los objetivos de la clase en especifico que se este tratando. En repetidas ocasiones
se ha demostrado que el mezclar diferentes métodos a través de la planeacion didactica ayuda

a mantener el interés activo de los estudiantes
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5. CONCLUSIONES

El arte de ensefiar y la ensefianza como profesién, ademas de vocacional debe de
proporcionar al profesorado herramientas que le ayuden en su tarea docente. Entre estas
estrategias, caben destacar la actualizacion de los métodos de ensefianza ya que gran parte del
profesorado es un profesorado formado en el siglo XX, trabajando en el siglo XXI con todos los

avances técnicos y tecnoldgicos.
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6

RENOVAR SIN PERDER LA IDENTIDAD:
TRANSICION DE LIDERAZGO EN UNA
ASOCIACION JUVENIL UNIVERSITARIA

Adrian Jesus Sanchez Fuentes'
Antonio Jesus Vera Lima2

1. INTRODUCCION: LOS PRIMEROS PASOS DE LA FUNDACION

La sostenibilidad de las iniciativas educativas en el ambito universitario constituye uno de
los principales desafios para la innovacién pedagogica contemporanea. La elevada rotacion del
alumnado, unida a la dependencia de liderazgos individuales, provoca que muchas propuestas
desaparezcan antes de consolidarse (Astin, 1999; Fullan, 2001). En este contexto, el analisis de
experiencias que logran perdurar adquiere un valor singular para comprender los factores que
favorecen la continuidad organizativa en entornos inestables.

La asociacion Todo Se Mueve, fundada en el curso académico 2014/2015 en la Universidad
de Malaga, surge como evolucion directa del proyecto previo “Guaro Se Mueve”, concebido como
intervenciéon educativa en contextos reales a partir de los intereses del alumnado (Sanchez
Fuentes, 2015). Su origen no responde a un disefo institucional formal, sino a una intuicion
pedagodgica arraigada en la experiencia personal del fundador: el aprendizaje significativo se
potencia cuando conecta con la motivacion intrinseca del individuo, en este caso, canalizada a
través de los hobbies (Deci & Ryan, 2000; Hidi & Renninger, 2006).

Este principio se convirtié en el eje vertebrador del proyecto. Tal y como se recoge en el
dossier fundacional, el hobby se concibe no solo como recurso didactico, sino como elemento
estructurador del desarrollo personal y social, capaz de articular procesos educativos mas
auténticos y sostenibles (Sanchez Fuentes, 2015). Desde esta perspectiva, la propuesta se
alinea con enfoques como el aprendizaje experiencial (Kolb, 1984) y el aprendizaje situado (Lave
& Wenger, 1991), en los que el conocimiento se construye mediante la participacion activa en
contextos reales.

El modelo disefiado combinaba interaccion digital previa —blogs y foros— con encuentros

presenciales estructurados en la Facultad de Ciencias de la Educacién de Mélaga, en los que

2 Miembros del Grupo de Investigacion HUM365: Formacién Orientacion, Empleabilidad, Emprendimiento, Inclusion e
Innovacion (FOREMPIN). Universidad de Malaga.
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estudiantes universitarios y alumnado escolar compartian experiencias, talleres y dinamicas.
Esta articulaciéon configuré una ecologia de aprendizaje basada en la cercania, la interaccion y
la experimentacion.

Desde sus inicios, la iniciativa adquiri6 un caracter que trasciende lo organizativo para
situarse en el plano identitario. No se trataba unicamente de desarrollar un proyecto, sino de
materializar una forma de entender la educacion: aprender desde lo que se es, no desde lo que
se impone. Este planteamiento conecta con la construccion de la identidad profesional docente
(Day, 2004) y con enfoques que sitian la motivacidon como nucleo del aprendizaje.

En este sentido, la literatura sobre innovacién educativa ha sefialado reiteradamente la
fragilidad de las iniciativas emergentes cuando no se acompafan de estructuras organizativas
sélidas (Fullan, 2001; Senge, 1990). La mayoria de los proyectos nacen con una fuerte carga
motivacional, pero desaparecen al no ser capaces de institucionalizar sus practicas. Por ello,
resulta especialmente relevante analizar casos que logran superar esta fase critica y evolucionar
hacia modelos sostenibles. El caso de Todo Se Mueve permite explorar codmo una iniciativa
basada en una experiencia personal puede transformarse en un sistema organizativo
transferible, aportando claves para el disefio de proyectos educativos duraderos en contextos

universitarios.

2. METODO: DE LA INTUICION A LA SISTEMATIZACION ORGANIZATIVA

El presente capitulo se inscribe en un enfoque cualitativo basado en el estudio de caso con
componentes autoetnograficos (Ellis et al., 2011; Yin, 2018). El analisis se fundamenta en la
experiencia directa del fundador y en la evolucién documental del proyecto, representada en los
dossiers elaborados desde su origen (2014/2015) hasta su consolidacion actual (2025/2026).

El analisis longitudinal de estos documentos permite observar un proceso progresivo de
sistematizacion organizativa. Mientras que el dossier inicial presenta una orientacién
eminentemente pedagdgica y experiencial, el dossier mas reciente evidencia una estructura
consolidada, con programas diversificados, procedimientos definidos y reconocimiento
institucional.

Uno de los elementos clave de esta evolucidn es la transicion desde modelos organizativos
informales hacia sistemas estructurados basados en la gestion del conocimiento. La
incorporacion de herramientas digitales como Google Drive permitié centralizar la informacion,
estandarizar procesos y facilitar la transferencia de saberes organizativos (Nonaka & Takeuchi,
1995).

El modelo organizativo se articuld6 en torno a coordinadores previamente formados,
configurando un sistema de liderazgo distribuido (Spillane, 2006). Cada coordinador asumia la
responsabilidad de un grupo, operando con autonomia dentro de un marco comun definido por
protocolos y dossiers.

Asimismo, se incorporaron practicas de optimizacién organizativa inspiradas en modelos

empresariales, como la gestién eficiente del tiempo en los procesos de registro. Estas
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adaptaciones reflejan una transferencia consciente de estrategias organizativas entre ambitos,
cada vez mas presente en la literatura sobre innovacién educativa (Fullan, 2001).
Este proceso de sistematizacion no supuso una pérdida de la esencia inicial del proyecto,

sino su consolidacién, permitiendo su continuidad y expansion.

2.1. Fuentes de informacién y procedimiento de analisis

El andlisis se ha desarrollado a partir de dos fuentes principales. En primer lugar, la
experiencia directa del fundador, que aporta una perspectiva autoetnografica basada en la
participacion prolongada en el disefio, implementacion y evolucion del proyecto (Ellis et al., 2011).
En segundo lugar, se ha realizado un analisis documental de los dossiers elaborados a lo largo
de la trayectoria de la asociacion, desde su primera version en el curso 2014/2015 hasta su
actualizacion en el curso 2025/2026.

Estos documentos permiten observar la evolucién del proyecto desde una propuesta
pedagdgica inicial hacia una estructura organizativa consolidada, proporcionando evidencias
sobre los cambios metodoldgicos, organizativos y estratégicos implementados a lo largo del
tiempo.

El procedimiento de analisis ha seguido una légica inductiva, identificando categorias
emergentes relacionadas con la sostenibilidad organizativa, la transferencia del conocimiento, el
liderazgo y la evolucién del modelo. Estas categorias han sido posteriormente interpretadas a la

luz de la literatura existente sobre liderazgo educativo y organizaciones de aprendizaje.

3. RESULTADOS

Los resultados del analisis se estructuran en cuatro dimensiones: sostenibilidad
organizativa, escalabilidad del modelo, impacto formativo y transferencia institucional.

En primer lugar, la sostenibilidad del proyecto durante mas de una década constituye un
indicador significativo. A diferencia de muchas iniciativas universitarias dependientes de
liderazgos individuales, Todo Se Mueve ha logrado mantenerse activa gracias a la construccion
de sistemas que permiten la transferencia del conocimiento organizativo (Senge, 1990).

En segundo lugar, la escalabilidad del modelo se refleja en la ampliacion progresiva del
numero de participantes, coordinadores y centros educativos implicados. Bajo el liderazgo de
Antonio Jesus Vera Lima, la asociacion experimentd un crecimiento notable, tanto en volumen
como en complejidad organizativa. Se diversificaron las actividades, se consolidaron programas
como la Orientaferia o el Acompafamiento Educativo y se fortalecio la red de colaboracion con
instituciones educativas (Sanchez Fuentes, 2025).

Esta segunda etapa no solo implicé un aumento cuantitativo, sino también una evolucion
cualitativa del proyecto. Se introdujeron nuevas dinamicas, estilos de intervencion y enfoques
pedagégicos que ampliaron el alcance de la propuesta. El impacto de esta etapa fue tal que,

durante el curso 2025/2026, el liderazgo tuvo que ser pausado debido a la incorporacion de su
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lider a un puesto profesional en la gestion de proyectos educativos, lo que evidencia la
transferencia directa de competencias adquiridas en la asociacion al ambito laboral.

En tercer lugar, el impacto formativo en los estudiantes universitarios se concreta en el
desarrollo de competencias profesionales en contextos reales, configurando una experiencia
cercana a un “Practicum 0" —entendido como una experiencia preprofesional— (Sanchez
Fuentes, 2025). Esta dimensidn se alinea con el concepto de profesional reflexivo (Schén, 1983),
en el que el aprendizaje se produce a través de la accion y la reflexion sobre la practica.

En cuarto lugar, se identifica un proceso de transferencia institucional del modelo. Durante
el curso actual, el fundador ha replicado la experiencia en la Universidad de Huelva,
implementandola con un grupo de 41 estudiantes de la Facultad de Educacién y desarrollando
una primera actividad en el contexto universitario. Esta experiencia, aun en proceso de
continuidad, pone de manifiesto la capacidad de replicabilidad del modelo mas alla de su contexto
original.

No obstante, también se identifican tensiones, especialmente en la gestién de expectativas
relacionadas con el reconocimiento académico mediante créditos, o que pone de relieve la

importancia de la confianza organizativa (Bryk & Schneider, 2002).

3.1. La construccion progresiva del sistema

Uno de los elementos mas relevantes en la evolucién del proyecto fue la construccién
progresiva de un sistema organizativo que permitiera gestionar un volumen creciente de
participantes sin perder coherencia. Este sistema se articul6 a través de herramientas digitales,
principalmente Google Drive, que funcionaba como repositorio central de documentos,
protocolos y materiales.

Paralelamente, la comunicaciéon interna se organizé mediante grupos de mensajeria
instantanea, lo que facilitaba la coordinacién diaria entre coordinadores y participantes. Cada
grupo de estudiantes universitarios contaba con un coordinador responsable, previamente
formado, lo que permitia distribuir la carga organizativa sin perder el control del conjunto.

Especialmente significativa fue la evolucién del sistema de registro de participantes, que
paso6 de un modelo lineal basado en colas a un sistema escalonado de citas inspirado en modelos
empresariales. Esta transformacion permitié optimizar el tiempo, mejorar la experiencia de los
participantes y aumentar la eficiencia organizativa.

Este conjunto de elementos configurd un sistema que, con el tiempo, dejé de depender de
la supervision directa del fundador, constituyendo una de las claves fundamentales de la
sostenibilidad del proyecto.

Este proceso de sistematizacion no fue inmediato ni lineal, sino que respondié a una logica
iterativa de prueba-error, en la que cada edicion del dossier incorporaba mejoras derivadas de la
experiencia acumulada. En este sentido, el dossier no puede entenderse como un documento
estatico, sino como un artefacto organizativo vivo, que codifica el conocimiento practico generado

por la entidad.
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Esta evolucion permite afirmar que uno de los factores clave del éxito del proyecto no reside
Unicamente en su propuesta pedagodgica, sino en su capacidad para traducir dicha propuesta en
procedimientos operativos concretos. Es decir, en transformar una intuiciéon educativa en un
sistema replicable. Este transito resulta fundamental, ya que, tal como sefialan Nonaka vy
Takeuchi (1995), la conversion del conocimiento tacito en conocimiento explicito constituye la
base de la sostenibilidad organizativa.

En consecuencia, la progresiva formalizacion de procesos —registro, coordinacion,
comunicacioén interna o disefio de actividades— no supuso una burocratizacion del proyecto, sino

su condicion de posibilidad para crecer sin perder coherencia.

3.2. La ampliacion y consolidacion del sistema: el liderazgo de segunda generacion

La segunda fase del desarrollo de Todo Se Mueve se caracteriza por la consolidacion y
expansion del sistema organizativo previamente disefiado. Bajo el liderazgo de Antonio Jesus
Vera Lima, la asociacion experimenté un crecimiento significativo tanto en términos cuantitativos
como cualitativos.

En el plano organizativo, se produjo una ampliacion del numero de coordinadores, lo que
permitié distribuir de manera mas eficiente las responsabilidades y aumentar la capacidad de
intervencion en distintos contextos educativos. Este incremento no fue Unicamente numérico,
sino que implicd una mejora en la especializacion de los roles y en la estructuracion de los
equipos de trabajo, reforzando asi los principios de liderazgo distribuido (Spillane, 2006).

Paralelamente, se ampli6 la red de centros educativos participantes, lo que supuso un
aumento de la complejidad organizativa y la necesidad de reforzar los mecanismos de
coordinacién. En este contexto, adquirié especial relevancia el desarrollo del programa de
Acompafamiento Educativo, que introdujo a estudiantes universitarios en dindmicas escolares
reales de forma continuada, generando una relacién mas estrecha entre universidad y escuela .

Uno de los avances mas significativos de esta etapa fue la formalizaciéon de los marcos de
colaboracion institucional. En concreto, la elaboracion de acuerdos de colaboracion con centros
educativos, desarrollados con el asesoramiento de la Inspeccién Educativa, permitié dotar de
mayor seguridad juridica y legitimidad a la participacién del alumnado universitario en contextos
escolares. Este paso supuso una transicion clave desde un modelo basado en la confianza
interpersonal hacia un modelo respaldado por estructuras formales, lo que facilité la
consolidacion del proyecto en entornos institucionales mas exigentes.

Asimismo, esta etapa se caracterizé por una evolucion en el estilo de intervencién educativa.
Se incorporaron nuevas tipologias de actividades, se diversificaron los programas y se adaptaron
las dinamicas a contextos mas variados, lo que permitié6 ampliar el impacto del proyecto sin
perder su esencia pedagodgica.

El grado de desarrollo alcanzado fue tal que, durante el curso 2024/2025, el propio liderazgo
tuvo que ser pausado debido a la incorporacién de Antonio JesuUs Vera Lima a un puesto

profesional como lider de proyecto educativo. Este hecho no debe interpretarse como una
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interrupcion, sino como un indicador del impacto formativo del proyecto, evidenciando la

transferencia de competencias adquiridas en el ambito asociativo hacia el contexto profesional.

4. DISCUSION

Los resultados obtenidos permiten profundizar en la comprension de los factores que
favorecen la sostenibilidad de las organizaciones educativas emergentes. En primer lugar, se
confirma que la continuidad no depende del liderazgo individual, sino de la capacidad para
disefiar sistemas transferibles. En este sentido, liderar implica construir estructuras que
funcionen mas alla de la presencia del lider.

En segundo lugar, el caso analizado evidencia la importancia del equilibrio entre
estandarizacion y flexibilidad. La existencia de protocolos y estructuras organizativas no limita la
creatividad, sino que la canaliza, permitiendo la adaptacion a distintos contextos sin perder
coherencia.

Asimismo, la incorporacion de practicas organizativas procedentes del ambito empresarial
demuestra su potencial para mejorar la eficiencia en contextos educativos, siempre que se
integren de forma critica y contextualizada (Fullan, 2001).

La transicion de liderazgo entre el fundador y Antonio Jesus Vera Lima constituye un
elemento especialmente relevante. Lejos de suponer una ruptura, este relevo generacional
permitié la evolucion del proyecto, incorporando nuevas perspectivas sin perder su esencia. Este
proceso confirma que la continuidad organizativa no implica repeticién, sino reinterpretacion.

Finalmente, la transferencia del modelo a otros contextos universitarios refuerza la idea de
que las propuestas educativas basadas en sistemas sélidos pueden trascender su origen y

generar impacto en distintos entornos.

5. CONCLUSIONES

La experiencia de Todo Se Mueve demuestra que es posible construir proyectos educativos
sostenibles en el ambito universitario cuando se disefian sistemas organizativos que trascienden
a las personas.

El recorrido del proyecto permite identificar tres momentos clave: la creacién impulsada por
una visién personal, la consolidacién mediante la sistematizacién y la expansién a través del
relevo generacional y la transferencia institucional.

El fundador, tras su acceso a la funcién publica como maestro de Educacion Primaria, dejé
establecido un sistema capaz de sostenerse en el tiempo. Posteriormente, el liderazgo asumido
por Antonio Jesus Vera Lima permiti6 ampliar el alcance del proyecto, diversificar sus
actuaciones y consolidar su estructura hasta generar impacto profesional directo.

En definitiva, “renovar sin romper’ no es Unicamente una metafora, sino una practica
organizativa concreta: preservar la esencia mientras se permite la evolucion. Este equilibrio solo
es posible cuando el liderazgo se orienta a la construccion de sistemas, cultura organizativa y

propdsito compartido.
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Desde una perspectiva tedrica, el caso analizado permite replantear la concepcion
tradicional del liderazgo educativo. Mas alla de la figura del lider como agente de cambio, emerge
la idea del liderazgo como disefio de sistemas (Spillane, 2006). En este sentido, el liderazgo
eficaz no se mide por la capacidad de intervencién directa, sino por la habilidad para generar
estructuras que funcionen de manera auténoma.

Asimismo, el proyecto pone de relieve la importancia de la cultura organizativa como
elemento invisible pero determinante. Los procedimientos pueden ser replicados, pero es la
cultura —los valores, las expectativas y las formas de relaciéon— la que garantiza la continuidad
real del proyecto (Deal & Peterson, 2009).

Finalmente, la transferencia del modelo a otros contextos refuerza la idea de que las
innovaciones educativas sostenibles son aquellas que logran codificar su funcionamiento en
sistemas accesibles y adaptables, permitiendo su reproduccion en entornos diversos.

En esta linea, el caso analizado permite observar cémo los procesos de liderazgo educativo
pueden trascender el propio proyecto que los origina, generando trayectorias profesionales
coherentes con las competencias desarrolladas en el mismo. Tanto la incorporacién del fundador
a la funcién publica docente como la proyeccién profesional del segundo liderazgo evidencian
que este tipo de iniciativas no solo transforman contextos educativos, sino también las

trayectorias vitales de quienes las impulsan.
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7
PERDIDA DE AUDICION DESDE EL PUNTO
DE VISTA DE LA EDUCACION INCLUSIVA

Carmen Ortega Garcia'

1. INTRODUCCION

La inclusion educativa de los estudiantes con discapacidad auditiva representa uno de los
desafios mas significativos para el sistema educativo actual. Por ello, en este capitulo se expone
una vision multidimensional de esta realidad, partiendo de un marco conceptual que define la
pérdida auditiva mas alla de una limitacion clinica, entendiéndose como una condicién que
requiere respuestas pedagodgicas especificas.

A través de este documento, se examina la relevancia del diagnéstico precoz como un pilar
fundamental para el desarrollo del lenguaje, analizando a su vez cémo las barreras de
comunicacién impactan el rendimiento y la vida socioemocional en el entorno escolar.
Finalmente, se propone una reflexion critica sobre la accesibilidad curricular, identificando las
herramientas y ajustes necesarios para transformar el aula en un espacio verdaderamente
equitativo y accesible para todo el alumnado. En este ultimo apartado, aludiendo a los apoyos
de los intérpretes de lengua de signos en el aula, quiero hacer una mencion especial a Tamara

Rubio Suarez, quien ha brindado la informacién necesaria para el desarrollo de este punto.

2. CONCEPTUALIZACION DE HIPOACUSIA: IMPACTO Y DETECCION EN
POBLACION INFANTIL

La hipoacusia constituye una alteracion funcional del sistema auditivo que resulta en un
aumento de los umbrales de percepcién sonora por encima de los 20 dB en el oido con mejor
capacidad, en comparacién con los parametros considerados normales.

Puede clasificarse, desde el punto de vista clinico y fisiopatoldgico, en funcion de la
localizacion anatémica y el mecanismo implicado, en conductiva, neurosensorial o mixta, y en

leve, moderada, severa o profunda segun su grado de afectacion.

1 Universidad de Granada
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2.1. Impactos en la poblacién infantil

En la poblacién infantil, este déficit puede generar en el nifio retrasos en el desarrollo de las
habilidades de comunicacion, tanto receptivas como expresivas, en el ambito del habla y el
lenguaje. En particular, se observan efectos especificos en la adquisicion y expansion del
vocabulario, el cual tiende a desarrollarse con mayor lentitud. Asimismo, se evidencian
dificultades en la incorporaciéon y comprension de palabras abstractas o polisémicas cuando no
se dispone de un contexto claro que facilite su interpretacion.

En relacion con la estructura oracional, estos nifios suelen comprender y producir
enunciados mas simples y breves, lo que limita progresivamente la complejidad sintactica de sus
producciones. En consecuencia, presentan mayores dificultades para comprender y redactar
oraciones compuestas, especialmente aquellas que incluyen subordinacién o construcciones en
voz pasiva.

Por otra parte, el déficit también impacta en la produccion del habla. La percepcion reducida
de sonidos de baja intensidad o de frecuencias especificas —como los correspondientes a los
fonemas /s/, /f/, It/ o /k/— dificulta su adecuada discriminacién e incorporacién al repertorio
linguistico. Ademas, la ausencia o limitacion del retroalimentacion auditiva (feedback auditivo),
es decir, la imposibilidad de escuchar con claridad la propia voz, puede generar alteraciones en
parametros prosddicos como el tono, la altura, la intensidad y el ritmo del habla durante la
interaccién comunicativa.

Asimismo, la hipoacusia en la infancia puede ejercer un impacto considerable en la esfera
social de los menores afectados. Las dificultades para percibir y comprender los estimulos
auditivos, junto con las limitaciones que ello puede implicar en la realizacién de determinadas
actividades, se ha relacionado con una mayor probabilidad de experimentar problemas
emocionales como ansiedad, depresion, sentimientos de verglenza, inseguridad y baja
autoestima. En consecuencia, los nifios pueden desarrollar mayor dependencia de su entorno
familiar mas allegado, evitando asi interacciones y contextos sociales, que pueden derivar en
sensaciones de aislamiento, soledad y frustracion.

Por todo ello, dadas las diversas dificultades y limitaciones que pueden derivarse de la
pérdida auditiva, son fundamentales la deteccion y el diagndstico tempranos, que permitan una
intervencién precoz orientada a las necesidades especificas de cada menor. Esto facilitara el
establecimiento de un plan terapéutico estructurado con objetivos terapéuticos definidos y
ajustados a la evolucion del menor, y permitira valorar e implementar, cuando sea necesario,
diferentes recursos y apoyos audiolégicos, como audifonos e implantes cocleares, que junto a
un adecuado seguimiento profesional y el acompafiamiento del entorno familiar, mejoraran
significativamente la mejora de la calidad de vida y su integracion en los distintos contextos

sociales y educativos.
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2.2. Deteccidn de la hipoacusia en la poblacion infantil

Debido a la importancia de la audicion desde muy temprana edad, las pruebas que detectan
su pérdida comienzan desde el nacimiento.

La primera prueba de cribado neonatal empleada para evaluar la posible existencia de
pérdida auditiva desde el nacimiento, se realiza durante los primeros dias de vida del recién
nacido y, en cualquier caso, antes de que finalice su primer mes. Esta prueba corresponde al
estudio de las emisiones otoacusticas, un procedimiento de cribado auditivo neonatal
ampliamente utilizado.

Las emisiones otoacusticas son sonidos de baja intensidad generados por la actividad
fisioldgica de la céclea, concretamente por el funcionamiento de las células ciliadas externas.
Estos sonidos se transmiten hacia el conducto auditivo externo y pueden ser registrados
mediante un dispositivo especifico colocado en el oido. En términos fisioldgicos, representan la
respuesta acustica o “eco” producido por la actividad coclear, que se origina cuando las
vibraciones transmitidas a través del sistema auditivo estimulan la céclea.

La deteccién de estas emisiones indica, en condiciones normales, un adecuado
funcionamiento coclear. Por el contrario, la ausencia de este “eco” puede sugerir la presencia de
una posible alteracion auditiva. No obstante, este resultado inicial no se considera diagnéstico
definitivo, por lo que, en caso de no registrarse emisiones otoacusticas, se recomienda realizar
una segunda evaluacién durante las dos o cuatro semanas siguientes, con el objetivo de

reevaluar la funcion auditiva y confirmar o descartar el resultado obtenido en la prueba inicial.

Nota. Aparatologia prueba Otoemisiones acusticas.

En caso de que no se obtengan resultados positivos de esta primera prueba preliminar, se
requiere de la intervencién conjunta del otorrinolaringdlogo y el audiélogo, para poder realizar
una valoracion mas exhaustiva, desde la que se aborde la prescripcidon de tratamientos y la
programacion de un seguimiento estrecho.

Es importante destacar que unos resultados “normales” o positivos en las pruebas iniciales
(otoemisiones acusticas) no excluyen la aparicion posterior de patologias, por lo que, a partir de
las cuatro anos de edad, se recomienda la realizacién de pruebas audiométricas anuales de

forma rutinaria junto al médico de atencién primaria, para detectar anomalias o hipoacusias
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tardias o fluctuantes, frecuentemente asociadas a otitis o0 acumulaciones de mucosidad en el
oido.

Tras el diagnéstico de hipoacusia, se establece un protocolo de seguimiento continuado
llevado a cabo por el profesional en audiologia. Este proceso integra el criterio clinico junto a
variables criticas como la edad, el perfil madurativo y el desarrollo de habilidades del paciente.

Esta monitorizacién permite evaluar la progresiéon audioldgica y realizar los ajustes o
adaptaciones protésicas necesarias para optimizar el rendimiento auditivo.

Este seguimiento se llevara a cabo mediante pruebas audiométricas que realizara el
gabinete auditivo y que determinaran el grado de pérdida auditiva, medido en decibelios, y la
necesidad de proétesis auditivas, asi como valoraran la evolucion de las habilidades auditivas y
linguisticas tras el proceso de adaptacion. Asimismo, el gabinete proporcionara apoyos
especializados que, junto con las adaptaciones curriculares y las ayudas implementadas en el
centro educativo, resultan fundamentales en las primeras etapas del desarrollo. En estas edades
tan tempranas, el aprendizaje y la maduracién del menor se producen con mayor rapidez y
condicionan significativamente su trayectoria formativa posterior, pues la ausencia de dichas
intervenciones puede producir, con una elevada probabilidad, un retraso en el desarrollo, con

repercusiones en el conjunto de su proceso educativo.

3. APOYOS Y POSIBLES ADAPTACIONES CURRICULARES EDUCATIVAS

Dado que la pérdida auditiva puede repercutir en distintos ambitos del desarrollo del menor,
mas alla del estrictamente auditivo, resulta fundamental proporcionarle apoyos tanto en su vida
cotidiana como en el contexto educativo. Estas medidas facilitaran su desarrollo integral y
contribuiran a prevenir que dicha limitacién derive en dificultades mayores, como posibles
alteraciones de caracter psicoldgico.

En relacién con los apoyos en el ambito educativo, cabe destacar, en un nivel general y
ambiental, la necesidad de disponer de un aula con adecuada iluminacion que facilite la lectura
labiofacial, asi como la reduccién del ruido ambiental para evitar interferencias. Asimismo, resulta
recomendable situar al alumno en primera fila o, en su defecto, en una posicién que le permita
mantener contacto visual directo con el docente o con el compafero que interviene, procurando
siempre que la fuente del habla esté de frente, a una distancia proxima y evitando dar la espalda
durante las explicaciones.

En cuanto a las adaptaciones curriculares, estas pueden resultar especialmente relevantes
dentro del aula. El docente debe ajustar la velocidad del discurso, asi como cuidar la entonacién
y la claridad en la pronunciacion, aspectos fundamentales para favorecer la lectura labial.
Igualmente, se recomienda el uso de enunciados breves, la anticipacién del vocabulario y de las
actividades, asi como la repeticién sistematica de los contenidos. El apoyo visual mediante
pictogramas, representaciones graficas o palabras complementadas contribuye a reforzar la

comprension y fomenta la participacion activa del alumnado.
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Por otra parte, existen apoyos tecnoldgicos que facilitan de manera significativa el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Entre ellos destacan los sistemas de frecuencia modulada (FM), cuyo
funcionamiento requiere que la persona que habla utilice un micréfono que capte la sefial sonora
y la transmita directamente al audifono del alumno. Estos dispositivos, disponibles en centros
auditivos, permiten reducir el ruido de fondo, minimizar la reverberacién y favorecer la
comunicacién a mayor distancia. Asimismo, en aquellos centros que dispongan de ello, puede
emplearse el bucle magnético, un sistema basado en un cable que rodea el perimetro del aula y
genera un campo magnético conectado al amplificador, transmitiendo la sefal directamente

desde el micréfono del emisor al audifono del receptor.

Nota. Sistemas de Frecuencia Modulada.

EL BUCLE ~___

AUDIFONO

7NTE DE AUDIO

V)\\

——
AMPLIFICADOR
= = DE BUCLE DE

UENTE DEAUDIO  |NDUCCION

Nota. Bucles magnéticos.

En aquellos casos en los que el alumnado presenta una pérdida auditiva severa o profunda
(sordera), donde la funcionalidad auditiva es practicamente inexistente, puede ser necesario
ademas, recurrir a la figura del intérprete de lengua de signos espaniola (ILSE). Este profesional
suele estar presente en el aula durante aproximadamente 30 horas semanales. No obstante,
dado que su funcion consiste en interpretar la informacién y la comunicacion entre el docente y
el alumnado, debe dedicar parte de su jornada —alrededor de seis horas semanales— a la
preparacion previa de los contenidos, familiarizandose con los temas y el vocabulario que se
abordaran en el aula.

Ademas de su labor durante las explicaciones, el intérprete ofrece apoyo al alumno en
distintos contextos del entorno escolar. Su intervencion no se limita a la traduccion de contenidos

académicos, sino que también facilita la comunicacién en actividades grupales y en interacciones
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con sus companeros durante otros momentos de la jornada escolar, como los recreos o los
tiempos de descanso.

La solicitud de este recurso suele formalizarse durante el proceso de matricula. En caso de
realizarse una vez iniciado el curso escolar, su incorporacion puede demorarse, ya que la
direccion del centro debe tramitar la peticion ante la Consejeria de Educacion, que
posteriormente se coordina con la empresa adjudicataria encargada de proporcionar este
servicio. Cabe sefalar que la presencia de intérpretes de lengua de signos es mas frecuente en
etapas educativas superiores, como la Educaciéon Secundaria Obligatoria, mientras que en
centros de Educacion Infantil y Primaria su disponibilidad suele ser mas limitada.

En cualquier caso, independientemente de la necesidad de contar o no con un intérprete de
lengua de signos, la mayoria del alumnado con pérdida auditiva y sus familias recibe apoyo del
equipo de orientacion educativa. Este equipo estd formado por distintos profesionales
especializados en orientacién educativa y psicopedagdgica, entre los que se incluyen profesores
de educacion secundaria, profesores técnicos de servicios a la comunidad, maestros
especialistas en audicion y lenguaje, psicologos vy, en algunos centros, también logopedas.

Desde el punto de vista psicologico, se realiza una evaluacion global del alumno con el
objetivo de identificar posibles dificultades o trastornos asociados y determinar la intervencion
mas adecuada. A partir de esta valoracion, pueden implementarse diferentes estrategias
terapéuticas orientadas a favorecer el desarrollo psicomotor, sensorial y perceptivo del nifio, asi
como su adecuada integracién social en el contexto escolar. En este sentido, es frecuente que
algunos alumnos con pérdida auditiva presenten determinadas dificultades en la interaccién
social, tendiendo en ocasiones al aislamiento o a una menor participacion en conversaciones,
especialmente en contextos grupales donde intervienen varias personas. Asimismo, algunos
pueden experimentar inseguridad en determinados entornos, por ejemplo en espacios abiertos,
debido a la dificultad para localizar o identificar con precisién estimulos sonoros relevantes, como
el trafico o las sefiales acusticas de emergencia.

Por otra parte, el maestro especialista en Audicion y Lenguaje, en ocasiones en
coordinacién con el logopeda, proporciona apoyos especificos dirigidos al desarrollo de las
competencias linguisticas, que pueden verse afectadas como consecuencia de la pérdida
auditiva.

En conjunto, los profesionales que integran el equipo de orientacién educativa ofrecen
diversas intervenciones, apoyos especializados y adaptaciones curriculares con el objetivo de
favorecer que el alumnado con pérdida auditiva pueda desarrollar su trayectoria escolar en las

mejores condiciones posibles, minimizando las dificultades asociadas a este déficit.

4. CONCLUSION

A modo de conclusidn, tras analizar la pérdida auditiva y sus posibles repercusiones,
especialmente en el ambito educativo, resulta fundamental destacar la importancia de la

deteccion y la intervencion tempranas. La identificacion precoz de este tipo de déficit permite
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poner en marcha, desde las primeras etapas del desarrollo, las medidas de apoyo y las
estrategias de intervencion necesarias para favorecer el desarrollo integral del menor. De este
modo, se pueden prevenir o reducir muchas de las dificultades que podrian aparecer
posteriormente, tanto en su vida cotidiana como en su proceso de aprendizaje y socializacién.

Asimismo, es imprescindible comprender que la pérdida auditiva no afecta Unicamente al
ambito sensorial, sino que puede tener repercusiones en otras areas del desarrollo, como la
comunicacioén, el lenguaje, la interaccidn social o el bienestar emocional. Por ello, la respuesta
educativa debe ser amplia, coordinada y adaptada a las necesidades especificas de cada
alumno, garantizando que disponga de los recursos, apoyos y adaptaciones necesarios para
desenvolverse de manera adecuada dentro del entorno escolar.

En este sentido, cobra especial relevancia el trabajo conjunto de los diferentes profesionales
implicados en la atencién al alumnado con pérdida auditiva. La coordinacion entre el profesorado,
el equipo de orientacion educativa, los especialistas en audicion y lenguaje, los logopedas vy,
cuando sea necesario, los intérpretes de lengua de signos, permite disefar estrategias de
intervencion mas eficaces y ofrecer una respuesta educativa mas completa e inclusiva.

En definitiva, el objetivo ultimo debe ser garantizar una educacién basada en los principios
de inclusion y equidad, en la que el alumnado con pérdida auditiva disponga de las mismas
oportunidades de aprendizaje, participacion y desarrollo que el resto de sus compafieros. Solo a
través de una intervencion temprana, una adecuada coordinacion profesional y una respuesta
educativa adaptada sera posible favorecer su plena integracion en el entorno escolar y contribuir

a su desarrollo personal, académico y social.
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8

INTERSECCIONES ENTRE COEDUCACION
Y JUSTICIA RESTAURATIVA: UN
MARCOINTEGRADO PARA LA IGUALDAD
Y EL DIALOGO

Thomas Alfonso Barbas Arévalo’

1. INTRODUCCION

Este articulo analiza la integracién de la coeducacion y la justicia restaurativa como pilares
para la transformacion democratica del entorno escolar. Ante la actual prevalencia de modelos
punitivos que priorizan el castigo y minimizan la reparacion, se propone un marco educativo que
combina la eliminacion de los estereotipos de género con metodologias basadas en el dialogo y
la justicia relacional. Mediante una revision bibliografica de los marcos académicos y legales en
Espanfa, se definen los principios de ambos enfoques y se aclaran sus puntos de contacto éticos.
Los resultados sugieren que la educacién restaurativa desde una perspectiva de coeducacion
permite la redistribucion del poder en el aula y fomenta la responsabilidad compartida, lo que
conduce a la prevencion del acoso escolar y la violencia de género. En conclusién, esta
integracion es esencial para la transicion hacia una cultura de paz basada en el reconocimiento
mutuo y la reparacién, superando las limitaciones del castigo tradicional y alineandose con el
objetivo de la verdadera igualdad.

Se busca exponer la definicion conceptual de los siguientes términos: coeducacion, justicia
restaurativa, practicas restaurativas y finalmente, pedagogia restaurativa. Una vez definidos los
conceptos tedricos en referencia a la coeducacion y descritos los fundamentos metodolégicos
que atafen a la justicia restaurativa la intenciéon es argumentar de manera ensayistica, con base
a la revision de literatura, las intersecciones conceptuales y éticas. Aportando un marco
integrador e innovador que demuestre de qué manera ambos enfoques pueden combinarse, sus

aportaciones y limitaciones.

" Universidad de Malaga.
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2. COEDUCACION Y JUSTICIA RESTAURATIVA

La coeducacion, entendida como un programa educativo orientado a eliminar la desigualdad
de género y promover relaciones igualitarias, requiere una estructura educativa que fomente la
participacion, el reconocimiento mutuo y la responsabilidad compartida. Por su parte, la justicia
restaurativa propone un modelo de gestion de conflictos basado en el didlogo, la reparacién del
dano y, si amerita el caso, la sustitucion del castigo tradicional.

Por lo que se refiere a estos temas, algunos académicos han sefalado que las practicas
restaurativas pueden fortalecer eficazmente la convivencia y crear un entorno escolar mas
inclusivo al involucrar a estudiantes y docentes en procesos de escucha lateral y toma de
decisiones (Llano Torres, 2021; Schmitz, 2018). De igual manera, investigaciones recientes han
destacado el caracter transformador de la justicia restaurativa, en particular en sus esfuerzos por
redistribuir el poder, empoderar a grupos a menudo desatendidos y desafiar las estructuras que
reproducen la desigualdad (Winn, 2024).

En si misma, la coeducacién proporciona el marco ético y politico necesario que permite
que las practicas restaurativas trasciendan la resolucién técnica de conflictos y contribuyan a
construir relaciones interpersonales libres de estereotipos y jerarquias de género (Mila
Maldonado y Yafnez, 2024; Ruiz Repullo, 2017). Juntos, estos dos enfoques pueden construir
una cultura escolar basada en la igualdad, la responsabilidad compartida y la justicia relacional.

En relacion con lo anterior, la coeducacion y la justicia restaurativa, aplicado a la pedagogia
y las practicas restaurativa, son dos enfoques educativos complementarios que buscan promover
una transformacién democratica del entorno escolar. La coeducacién no se limita a que nifios y
nifias aprendan juntos; es un programa educativo disefiado para eliminar los estereotipos de
geénero, redistribuir el poder simbdlico en el aula y fomentar la participacién igualitaria.

En las escuelas, las relaciones jerarquicas contienen factores dinamicos que exacerban la
desigualdad. Estas situaciones suelen abordarse mediante modelos punitivos que priorizan el
castigo sobre la comprension del dafio causado, desviando a menudo la atencion de la victima
y obstaculizando la sanacion emocional. En sintesis, esta revision pretende exponer una
integracion entre la coeducacion y la justicia restaurativa, explorar sus bases teéricas, los marcos
legales subyacentes y explora su potencial para fomentar un entorno académico mas

democratico y equitativo.

3. MOTIVACION

El castigo punitivo parece ser la unica respuesta frente a episodios no deseados. No
obstante, nos centramos tanto en castigar que en muchas ocasiones terminamos olvidando la
reparacion del dafo. Dejamos de mirar a la victima y al victimario y nos centramos en el castigo.
La verdadera pregunta, cuando nos dirigimos a la victima, no solo debe ser cémo, cuando y
donde sucedid para medir el castigo sino ‘'cdmo te sentiste cuando sucedié” y ‘cdmo te sientes
ahora’ para reparar el dafio emocional y, si la situacion lo permite, concienciar a la persona

victimaria.
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La justicia restaurativa, implica un cambio de paradigma en el tejido social. Las ensefianzas
enfocadas en practicas restaurativas combinadas con un estilo coeducativo pueden suponer una
mayor efectividad en la persecucion del cambio social a largo plazo. Comprendernos a nosotros
mismos y comprender al otro es el acto que complementa a la educacién basada en igualdad de
género. Se busca integrar un nuevo enfoque que haga frente, como bien llaman Marta Escat y
Alicia Beneite (2021), al método de aprendizaje unidireccional tedérico-racional que predomina en

las aulas.

4. OBJETIVOS GENERALES

1. Definir los principios tedricos y pedagdégicos de la coeducacion.

2. Describir los fundamentos metodolégicos de la justicia restaurativa en el ambito
educativo.

3. Identificar las intersecciones conceptuales y éticas entre coeducacién y justicia

restaurativa.

5. METODOLOGIA

A partir de los objetivos anteriormente planteados se busca exponer la definicion conceptual
de los siguientes términos: coeducacion, justicia restaurativa, practicas restaurativas y
finalmente, pedagogia restaurativa. Una vez definidos los conceptos tedricos en referencia a la
coeducacion y descritos los fundamentos metodoldgicos que atafien a la justicia restaurativa la
intencion es argumentar de manera ensayistica, con base a la revision de literatura, las
intersecciones conceptuales y éticas. Aportando un marco integrador e innovador que demuestre
de qué manera ambos enfoques pueden combinarse, sus aportaciones y limitaciones.

Para realizar este trabajo se hizo uso de herramientas de inteligencia artificial y de busqueda
manual de articulos académicos y manuales indexados en bases de datos. Por una parte, la
herramienta de inteligencia artificial utilizada fue Scispace vy, por otra parte, para la busqueda
manual se utilizé las siguientes bases de datos: Google académico y Jabega UMA.

Se le pidioé a la inteligencia artificial la busqueda de articulos especificos con las siguientes
palabras claves: coeducacion, género, justicia restaurativa, prevencién. De las que se seleccion6
a aquellas en espafiol y con una longevidad no mayor a 5 afios.

Para el trabajo manual, la indagacién de literatura se dividié en conjuntos bibliogréficos. En
el primer conjunto fueron utilizadas las siguientes palabras clave en espafol: Coeducacion,
pedagogias restaurativas y justicia restaurativa. Para el segundo conjunto, cabe aclarar que
durante la exploraciéon de bibliografia hubo varias lineas de busqueda en referencia al marco
legal de la justicia restaurativa y en referencia a la delimitacion conceptual de términos como
acoso escolar. Las palabras claves en espafiol para estas lineas de busqueda fueron: marco
legal, Espana, justicia restaurativa y acoso escolar.

En la estrategia de busqueda se priorizé a aquellos articulos y manuales que usaron los

términos de coeducacion y justicia restaurativa. Fueron incluidos aquellos trabajos relacionados
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con la coeducacion vy la justicia restaurativa en aulas educativas de cualquier nivel formativo. Y
en cuanto a la exclusién, se focalizé en dos puntos principales segun la naturaleza del escrito;
para manuales, no hubo criterios de exclusién en cuanto al afio de publicacién, pero para los
articulos académicos el criterio de exclusion es la longevidad del articulo no mayor 5 a cinco
afnos.

Los trabajos encontrados fueron analizados segun el titulo, el aifio de publicacién, el tipo de

estudio, el objetivo del estudio y sus conclusiones.

6. DELIMITACION DE CONCEPTOS

6.1. Marco tedrico

6.1.1. Coeducacion
La coeducacidon es una tendencia educativa que propone potenciar las cualidades

individuales y repensar tanto los contextos educativos como los distintos actores que participan
en él.

Actualmente, segun Mila Maldonado y Yanez, 2024, la coeducacion se muestra como una
inclinacion por parte del sistema educativo en la potenciacion de las cualidades individuales y
comunitarias desde un enfoque de género. Se trata, por tanto, de repensar como las personas
que integran el sistema participan en él. La coeducacion no se centra en obligar a que los nifios
y nifias se dediquen a las mismas tareas por igual, sino en dar la oportunidad de explorar las

diferencias desde la libre eleccion.

6.1.2. Acoso escolar
Segun Diaz-Aguado (2006) el acoso es un tipo especifico de violencia, que se diferencia de

otras conductas violentas. En el acoso escolar, afecta puntualmente a un alumno que puede
sufrir o ejercer violencia en un determinado momento.
La autora establece cuatro caracteristicas:
1. Conductas dafiinas entre pares como, por ejemplo: burlas, amenazas, insultos,
aislamiento sistematico, entre otros.
No es un acontecimiento aislado sino perpetuado en el tiempo.
Esta perpetuado por un individuo, apoyado por un grupo, contra una persona victima
que por sus propios medios no puede defenderse. Existe una diferencia de poder
significativa.
4. Problematica sostenida en el tiempo debido al silencio, la ignorancia o complicidad de
las personas que, aunque no participan activamente en el grupo del victimario; si son

espectadores pasivos.

6.1.3. Justicia Restaurativa
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Segun el manual Practicas restaurativas para la prevencion y gestion de conflictos en el
ambito educativo, la justicia restaurativa cuenta con distintas definiciones, no obstante, hay 5
caracteristicas que, personalmente, guardan en comun:

5. La prevencion del delito.

6. Las actividades de justicia incluyen a las victimas y a la comunidad.

7. Resolucion del problema desde un nivel comunitario. centrandose en la reparacion del

dafo y la restauracion de las relaciones socio-comunitarias.

8. La participacién e integracion activa de todos los actores del sistema comunitario.

9. La promocion de la reintegracion consensuada de las personas victimarias a sus

respectivas comunidades

6.1.4. Pedagogia restaurativa
La pedagogia restaurativa surge dada la necesidad de un enfoque educativo que pueda

hacer frente a los retos que surgen en el postconflicto. Como menciona Torres, C y Anibal, D
(2022) “siendo este capaz de preparar psicoldgica y cognoscitivamente los espacios favorables
para la reconciliacién en miras a facilitar la unificaciéon de criterios y al mismo tiempo garantizar
los derechos de las victimas”.

En este mismo articulo realizado por Torres, C y Anibal, D (2022), conciben la importancia
de tener la educaciéon como un instrumento ideal para el disefio de herramientas y estrategias
enfocadas a la restructuracién y la sanacion de las personas. Esto va en la linea en que dicho
enfoque educativo permite también no solo entender sino también comprender las necesidades
sociales. A través de este estilo pedagogico, la educacion facilita la habilidad de desaprender
esquemas culturales en donde la violencia estd normalizada y generar una cultura de paz,

cooperaciéon y comunidad.

6.1.5. Marco Legal
Existen tres leyes en Espafa que regulan la igualdad de género y la violencia de género, En

primer lugar, La Ley de Medidas de Proteccion Integral contra la Violencia de Género (Ley
Organica 1/2004, de 28 de diciembre) establece un marco integral para prevenir, sancionar y
erradicar la violencia de género. Garantiza ademas la proteccion y asistencia a las mujeres que
la sufren.

En un segundo lugar, la Ley para la Igualdad efectiva de hombres y mujeres (Ley 3/2007,
de 22 de marzo) promulga la igualdad efectiva entre hombres y mujeres. Su objetivo recae en
garantizar la igualdad de trato y oportunidades, eliminando las barreras de género y la
discriminacion sexual y de género.

Y finalmente, la Ley Organica 10/2022, de 6 de septiembre, de Garantia Integral de la
Libertad Sexual, también conocida como la ley del “solo si es si”, la cual garantiza la libertad
sexual y protege integramente a las victimas de violencia sexual en Espana.

En cuanto a la regulacion nacional en materia de justicia restaurativa, existe una prohibicién

del procedimiento en violencia de género. Otero, B (2023) explica que la mediacion penal en
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Espafia solo esta regulada en justicia juvenil mediante la Ley Orgénica 5/2000 y El Real Decreto
1774/2004. Ambas conciben la mediacion como educativa y resocializadora en un marco juvenil.

En consiguiente a lo anterior, la autora también menciona la Ley 4/2015, por el que se
expresa el derecho de las victimas a acceder a servicios de justicia restaurativa sin dejar de lado
la Ley Organica 1/2004 de Violencia de Género en donde se establece en uno de sus articulos

la prohibicion absoluta de la mediacion en casos de violencia de género.

7. DISCUSION Y CONCLUSION

En una lectura sobre experiencias en trabajo de campo en Justicia Restaurativa, Marta
Escat y Alicia Beneite (2021), durante el proceso de formacion en practicas restaurativas terminé
teniendo una doble consecuencia; por un lado, los estudiantes no solo adquirian técnicas de
practicas restaurativas sino que ademas empezaban a pasar por un proceso de introspeccion en
cuanto a sus propias experiencias, vivencias e historias, dandose cuenta asi de la importancia
de adquirir herramientas para el manejo propio antes de la intervencion en individuos o grupos
de personas.

La justicia restaurativa propone un cambio de paradigma en la gestiéon de conflictos,
centrado en reconocer el dafio, la escucha activa y la responsabilidad compartida. Aplicado a la
educacion, este enfoque propone ir mas alla de las limitaciones del castigo, repensar las formas
de convivencia, crear espacios de dialogo, reconstruir relaciones y fomentar la participacion
comunitaria. Combinar las practicas restaurativas con la coeducacion desafia los factores
estructurales que perpetuan la desigualdad y las medidas punitivas que la perpetuan,
fortaleciendo asi las bases de un entorno escolar equitativo.

La justicia restaurativa tiene mucho que aportar a la coeducacion. Se busca exponer la teoria
detras de los dos conceptos y evidenciar las distintas intersecciones de trabajo conjunto que se
pueden encontrar. Esta intervencion puede ayudar, ademas, a desarrollar programas y proyectos
que buscan implementar la coeducacion y los valores igualitarios en las aulas, brindandoles un
espacio y un nuevo paradigma sobre el que trabajar, implementando acciones orientadas al
compromiso, a la accion, a la participacién y a la aceptacion.

Este estudio exploré la integracion de la coeducacién y la justicia restaurativa como un
marco integral para mejorar la convivencia en las escuelas. En conclusién, ambos enfoques son
interdependientes. La coeducacién proporciona un diagnostico de la desigualdad, mientras que
la justicia restaurativa ofrece una metodologia dialégica para abordarla.

Reemplazar los modelos punitivos con métodos educativos restaurativos no es simplemente
una eleccién metodoldgica, sino una necesidad democratica. Un entorno académico que prioriza
el reconocimiento del dafio y la reparacién de las relaciones es, por naturaleza, un entorno mas
equitativo. Entre las principales limitaciones se encuentran la rigidez de los marcos legales y la
inercia de la cultura escolar punitiva. Sin embargo, las propuestas presentadas en este estudio

demuestran que la combinaciéon de estos paradigmas puede construir una cultura de paz
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duradera donde la igualdad de género no sea solo contenido curricular, sino una practica de las

relaciones cotidianas.
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9
DETECCION Y ESTRATEGIAS DIDACTICAS
PARA EL ALUMNADO CON TEAY TDAH

Maria Mufioz Gil'

1. INTRODUCCION

La atencion a la diversidad constituye uno de los pilares fundamentales del sistema
educativo actual, especialmente en el marco de una escuela inclusiva que pretende dar
respuesta a la heterogeneidad del alumnado. En el paradigma pedagdgico del siglo XXI, la
educacion no puede entenderse como un proceso uniforme, sino como una intervencion ajustada
que permita garantizar la igualdad de oportunidades y el desarrollo integral de todas las
capacidades de los estudiantes. En este contexto, el alumnado con necesidades especificas de
apoyo educativo (NEAE) requiere un disefio instruccional que mitigue las barreras al aprendizaje
y la participacion.

Entre estos perfiles, el alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA) y Trastorno por
Déficit de Atencion e Hiperactividad (TDAH) presenta caracteristicas particulares que pueden
afectar significativamente a su proceso de aprendizaje, a su comportamiento en el aula y a sus
relaciones sociales. El TEA se caracteriza por dificultades persistentes en la comunicacién social
y en la interaccion con los demas, asi como por la presencia de patrones de comportamiento
restringidos y repetitivos (American Psychiatric Association, 2013). Estas particularidades
neurobiolégicas pueden dificultar la adaptacion del alumnado al contexto escolar, especialmente
en entornos poco estructurados o con alta demanda social.

Por su parte, el TDAH se define como un trastorno del neurodesarrollo que implica niveles
inadecuados de inatencion, hiperactividad e impulsividad, lo que interfiere de forma directa en el
funcionamiento académico y social del alumnado (Barkley, 2015). Estas dificultades no son
meras conductas disruptivas, sino que afectan a procesos cognitivos basicos como la atencion,
la memoria de trabajo y la autorregulacion conductual. La investigacion reciente ha puesto de
manifiesto que ambos trastornos presentan una elevada prevalencia en el ambito educativo y
que, en muchos casos, pueden aparecer de forma comoérbida, lo que incrementa la complejidad

del perfil del alumnado (Cid et al., 2023). Esta comorbilidad implica mayores dificultades en las

' Miembro del Grupo de Investigacion HUM365: Formacion, Orientacion, Empleabilidad, Emprendimiento, Inclusion e
Innovacion (FOREMPIN). Universidad de Malaga.
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funciones ejecutivas, lo que repercute directamente en el aprendizaje y en la adaptacién escolar
(Gutiérrez-Ruiz & Revollo-Carrillo, 2025).

En este sentido, la escuela desempefia un papel fundamental no solo en la intervencién
educativa, sino también en la deteccion temprana de estos trastornos. El profesorado, a través
de la observacion sistematica y el registro de indicadores de alerta, puede identificar sefales
relevantes que permitan iniciar procesos de evaluacion psicopedagdgica. Por ello, el presente
trabajo tiene como finalidad analizar los principales indicadores para la deteccién del alumnado
con TEA y TDAH en el contexto educativo, asi como proponer estrategias didacticas basadas en
la evidencia cientifica que favorezcan su inclusion, participacion y aprendizaje dentro del aula

ordinaria.

2. CONCEPTUALIZACION DEL TEA Y EL TDAH

Desde una perspectiva conceptual y diagnéstica, el Trastorno del Espectro Autista (TEA) se
engloba dentro de los trastornos del neurodesarrollo y se caracteriza por la presencia de
alteraciones en la comunicacion social y en la reciprocidad emocional, asi como por patrones de
comportamiento restringidos, repetitivos y estereotipados (American Psychiatric Association,
2013). Estas dificultades pueden manifestarse de forma muy diversa en cada individuo, lo que
da lugar a distintos niveles de apoyo en funcién de la gravedad de los sintomas. Ademas, el
alumnado con TEA puede presentar dificultades sustanciales en la comprensién de normas
sociales, en la interpretacion del lenguaje no verbal y en la adaptacion a cambios repentinos en
el entorno, factores que suelen generar ansiedad y afectar a su participacion plena en el aula
(Rodriguez Ferran, 2018).

Por otro lado, el Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad (TDAH) se caracteriza
por un patrén persistente de inatencidon y/o hiperactividad-impulsividad que interfiere
significativamente en el funcionamiento o desarrollo del individuo (Barkley, 2015). Estas
manifestaciones suelen aparecer en edades tempranas y afectan a diferentes contextos, con un
impacto critico en el &mbito escolar. Desde una perspectiva neuropsicolégica, el TDAH se asocia
a alteraciones en las funciones ejecutivas superiores, tales como la planificacién, la memoria de
trabajo, la inhibicion de respuestas y la flexibilidad cognitiva (Gutiérrez-Ruiz & Revollo-Carrillo,
2025). Estas dificultades explican, en gran medida, los problemas de organizacion, atencion y
autorregulacion que presenta el alumnado en sus tareas diarias.

La investigacion reciente ha sefialado que existe una alta comorbilidad entre TEA y TDAH,
lo que implica una mayor complejidad tanto en el diagndstico diferencial como en la intervencion
educativa (Cid et al., 2023). En consecuencia, resulta imperativo adoptar un enfoque integral y
multidimensional que permita comprender las necesidades especificas de cada alumno y disefar

respuestas educativas ajustadas a su perfil neurocognitivo unico.
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3. FUNDAMENTOS TEORICOS: NECESIDADES EDUCATIVAS

La deteccion del alumnado con TEA y TDAH constituye un proceso clave dentro del sistema
educativo, ya que permite intervenir de forma temprana y prevenir dificultades futuras en el
aprendizaje y en la adaptacién social. Aunque el diagndstico clinico corresponde a profesionales
de la salud, el profesorado ocupa una posicion privilegiada y estratégica para identificar sefales

de alerta en el contexto natural del aula.

3.1. Indicadores de deteccién en el TEA

En el caso del alumnado con TEA, las primeras manifestaciones suelen observarse en la
esfera de la interaccion social y la comunicacién. Es frecuente que el alumnado presente
dificultades para iniciar o mantener conversaciones fluidas, escaso contacto visual, problemas
para comprender normas sociales implicitas y limitaciones severas en la reciprocidad emocional
(American Psychiatric Association, 2013). Ademas, pueden aparecer conductas repetitivas,
intereses restringidos a temas muy especificos y una marcada resistencia a los cambios de
rutina, lo que genera elevados niveles de ansiedad ante situaciones nuevas o poco
estructuradas. Asimismo, en el ambito comunicativo, algunos alumnos pueden presentar un
retraso en la adquisicion del lenguaje o dificultades en el uso pragmatico del mismo, lo que afecta
a la comprension de ironias, dobles sentidos o normas conversacionales basicas. Estas
dificultades repercuten directamente en la participacion en el aula y en la calidad de la relacion

con sus com paﬁeros.

3.2. Indicadores de deteccién del TDAH

En el alumnado con TDAH, las manifestaciones mas evidentes se relacionan con la triada
sintomatolégica de inatencién, impulsividad e hiperactividad. Es habitual que el alumnado tenga
dificultades crénicas para mantener la atenciéon en tareas prolongadas, cometa errores por
descuido en actividades que domina, pierda materiales escolares y presente problemas graves
de organizacion (Rodriguez et al., 2019). Ademas, la impulsividad suele manifestarse en
interrupciones constantes al docente o a los iguales, dificultad para respetar los turnos de palabra
o respuestas precipitadas, mientras que la hiperactividad se traduce en un movimiento excesivo,
inquietud motora constante o dificultad extrema para permanecer sentado durante largos
periodos de tiempo. Estas caracteristicas no solo afectan al rendimiento académico estricto, sino
también a la convivencia en el aula, pudiendo generar conflictos recurrentes con el profesorado
y con los compafieros.

Por todo ello, la deteccion temprana debe basarse en una evaluacion continua y en la
recogida sistematica de informacion, integrando la observacién directa, las entrevistas con la
familia y la coordinacién fluida con los servicios de orientacion psicopedagégica. Esta deteccion
es la que permite establecer medidas educativas adecuadas que favorezcan la inclusién y el

éxito académico del alumnado.
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4. NECESIDADES EDUCATIVAS DEL ALUMNADO

El alumnado con TEA y TDAH presenta una serie de necesidades educativas especificas
que requieren una atencién individualizada y pormenorizada dentro del contexto escolar. Estas
necesidades estan intrinsecamente relacionadas con las caracteristicas neurobiol6gicas de cada
trastorno y con su impacto directo en los procesos de aprendizaje y adaptacién social.

Para el alumnado con TEA, resulta fundamental proporcionar un entorno altamente
estructurado y predecible, que facilite la comprension de las actividades diarias y reduzca la
incertidumbre ambiental. El uso de apoyos visuales, como pictogramas, agendas visuales o
paneles de anticipacion, permite mejorar significativamente la comprension y la organizacion del
tiempo (Rodriguez Ferran, 2018). Asimismo, es imperativo trabajar de forma explicita las
habilidades sociales y comunicativas que favorezcan la interaccidon con los iguales y la
integracion en el grupo-clase.

En el caso del alumnado con TDAH, las principales necesidades se centran en la
optimizacién de la atencion, la mejora de la capacidad organizativa y la autorregulaciéon
conductual. Estas dificultades estan estrechamente vinculadas con los déficits en las funciones
ejecutivas, lo que requiere el uso de estrategias externas que favorezcan el control de la conducta
y la planificacion de las tareas académicas (Gutiérrez-Ruiz & Revollo-Carrillo, 2025). Desde una
perspectiva inclusiva, es fundamental adaptar la metodologia y el entorno educativo para
responder a estas necesidades, promoviendo la participacion activa del alumnado y evitando

situaciones de fracaso escolar que minen su autoconcepto.

5. ESTRATEGIAS DIDACTICAS

La implementacion de estrategias didacticas fundamentadas constituye un elemento
esencial para garantizar el acceso al aprendizaje del alumnado con TEA y TDAH. Estas
estrategias no deben ser parches aislados, sino que deben basarse en principios de inclusion,

flexibilidad y adaptacién constante a las caracteristicas individuales.

5.1. Estrategias para el alumnado con TEA

Para el alumnado con TEA, la estructuracion del entorno es un requisito sine qua non. La
organizacion clara del espacio fisico, el establecimiento de rutinas inamovibles y la anticipacion
de todas las actividades mediante apoyos visuales facilitan la comprension del entorno y reducen
drasticamente los niveles de ansiedad (Rodriguez Ferrdn, 2018). Herramientas como las
agendas visuales, los pictogramas o las secuencias de pasos para tareas complejas permiten al
alumnado anticipar los eventos futuros, favoreciendo su autonomia personal y académica.
Asimismo, es crucial utilizar un lenguaje que sea claro, concreto y exento de ambigiliedades,
evitando el uso de metaforas o sarcasmos que puedan ser malinterpretados. El trabajo en
pequefos grupos heterogéneos y la ensefianza explicita de habilidades sociales en contextos

naturales resultan ser estrategias de probada eficacia para mejorar la interaccion social.

80



5.2. Estrategias para el alumnado con TDAH

En relacion con el alumnado con TDAH, es fundamental aplicar estrategias que compensen
los déficits en atencidon y autorregulacion. La fragmentacién de las tareas extensas en pasos mas
pequefos y manejables permite reducir la carga cognitiva y facilita la finalizacion exitosa de las
actividades. Del mismo modo, el uso sistematico de refuerzos positivos contribuye a aumentar la
motivacion extrinseca y a mejorar la conducta sostenida en el tiempo (Lépez Villalobos et al.,
2004). Las pausas activas breves periodos de movimiento controlado entre tareas constituyen
otra estrategia eficaz, ya que permiten liberar la tensién motora acumulada y mejorar la
capacidad de concentracion posterior. Asimismo, la ubicacion fisica del alumnado en el aula es
estratégica: situarlo cerca del docente y alejado de fuentes de distraccion (ventanas, pasillos)

favorece el mantenimiento de la atencioén focalizada.

5.3. El papel de las TIC y el DUA

Por otro lado, el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) ha
demostrado ser especialmente beneficioso para este alumnado, ya que permite trabajar de forma
interactiva, visual y adaptada a su ritmo, lo que incrementa notablemente la motivacion y el
compromiso con la tarea (Chousa et al., 2017). Finalmente, la aplicacion del Disefio Universal
para el Aprendizaje (DUA) permite ofrecer multiples formas de representacion de la informacion,
diversas formas de expresion de los conocimientos y variadas vias de implicacién, facilitando el

acceso al curriculo para todos los estudiantes sin excepcion.

6. IMPLICACIONES PARA LA PRACTICA EDUCATIVA

El analisis exhaustivo de la deteccion y la intervencién educativa en el alumnado con TEA 'y
TDAH pone de manifiesto la necesidad urgente de transitar hacia modelos educativos mas
inclusivos, flexibles y centrados en la singularidad del alumno. La practica docente debe
transformarse para incorporar estrategias que den respuesta a las necesidades especificas sin

comprometer el caracter global e inclusivo de la educacion.

6.1. Formacion y Planificacion

Resulta fundamental destacar la importancia de la formacién continua del profesorado en
materia de atencién a la diversidad. El conocimiento profundo de las bases neurobioldgicas y
conductuales del TEA y del TDAH permite al docente identificar de manera temprana las
necesidades y aplicar respuestas educativas ajustadas a la realidad del aula (Alvarez-Godos et
al., 2025). Esta formacion debe ser eminentemente practica, orientada a la adquisicién de
competencias pedagdgicas que permitan una intervencion eficaz.

Asimismo, la planificacion didactica debe incorporar principios de flexibilidad y accesibilidad
universal desde su disefio inicial. El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) se presenta

como el enfoque mas relevante, al proponer que el curriculo sea accesible para todos desde el
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principio, eliminando la necesidad de realizar adaptaciones a posteriori que puedan resultar

segregadoras.

6.2. Organizacién y Metodologia

La organizacion del aula adquiere un papel clave: la estructuracién del espacio, el
establecimiento de rutinas claras y la anticipacion de actividades contribuyen a generar un
ambiente predecible y seguro para el alumnado con TEA. Para el alumnado con TDAH, la
reduccion de estimulos distractores y una gestién eficaz del tiempo favorecen la autorregulacion.
Es necesario implementar metodologias activas y participativas, como el aprendizaje cooperativo
o el aprendizaje basado en proyectos (ABP), que aumentan la motivacion y facilitan el desarrollo

de habilidades sociales y la interaccion entre iguales.

6.3. Coordinacién y Evaluaciéon

La coordinacién entre los distintos agentes educativos es un elemento esencial para
garantizar la coherencia de la intervencion. La colaboracion estrecha entre docentes, equipos de
orientacién y familias permite compartir informacion vital, establecer objetivos comunes y disefiar
estrategias conjuntas. Esta sinergia es critica en casos de comorbilidad entre TEA y TDAH.

Ademas, la evaluacién debe entenderse como un proceso continuo y formativo que valore
no solo los logros académicos, sino también el progreso en autonomia, autorregulacion e
interaccion social. El uso de instrumentos variados (rubricas, portafolios, autoevaluacion)
favorece una valoracién mas justa y ajustada. Es imperativo promover una cultura basada en el
respeto a la diversidad, donde las diferencias se entiendan como una oportunidad de
enriquecimiento colectivo. En definitiva, estas implicaciones exigen transformar la ensefianza
hacia modelos donde el profesorado disponga de herramientas reales para atender a la

diversidad y garantizar una educacion de calidad para todos.

7. CONCLUSIONES

El andlisis realizado en este trabajo evidencia que el alumnado con TEA y TDAH presenta
necesidades educativas especificas que demandan una respuesta ajustada y profesional desde
el ambito escolar. La detecciéon temprana se configura como el elemento clave para garantizar
una intervencion eficaz que favorezca el desarrollo integral de estos estudiantes. Tanto el TEA
como el TDAH impactan en areas nucleares del aprendizaje como la atencién, la comunicacion
y la interaccion social, y su frecuente comorbilidad afiade una capa de complejidad que requiere
intervenciones altamente individualizadas.

Se ha constatado la eficacia de estrategias didacticas inclusivas como los apoyos visuales,
la estructuracion ambiental, la fragmentacion de tareas y el uso de refuerzos positivos. El papel
de las TIC y el marco del DUA emergen como aliados indispensables para crear entornos

accesibles y flexibles. El profesorado, apoyado por una formacion sélida y una coordinacién
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efectiva con familias y orientadores, es el motor fundamental de este cambio hacia la inclusion
real. Finalmente, la educacion inclusiva debe ser entendida como un enfoque global que
beneficia a todo el alumnado, promoviendo entornos equitativos y respetuosos que garanticen el
éxito educativo para todos los ciudadanos del siglo XXI.
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UNA RELACION CLAVE PARA EL
DESARROLLO DEL APRENDIZAJE
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1. INTRODUCCION

Este estudio examina diversos articulos de los ultimos 5 afios que analizan la compleja
interrelacion entre habilidades digitales y procesos cognitivos en estudiantes de formacion inicial
de pedagogia en Chile, abordando no solo el dominio instrumental de las tecnologias, sino
también sus dimensiones didacticas, cognitivas y socioculturales. A partir de la revision de
investigaciones recientes en el contexto nacional, se analizan las multiples variables que influyen
en el desarrollo de competencias digitales docentes, el papel mediador del aprendizaje
colaborativo, los desafios derivados de la irrupcién de la inteligencia artificial, asi como los
factores de género y origen socioeconémico que inciden en la apropiacion critica y reflexiva de
las tecnologias en la formacion inicial docente.

Desde la investigaciéon desarrollada por Berrios, Calderon y Cardenas, (2025) las
competencias digitales se manifiestan como constructos cognitivos complejos. Segun estos
autores, estas competencias no deben ser entendidas como el dominio simple e instrumental de
las herramientas tecnoldgicas presentes, sino como una competencia poliédrica compleja con
multiples dimensiones, tal cual es el pensamiento humano. Estos autores, desde la dimension
didactica la definen como la capacidad de usar las TIC a partir de un buen juicio pedagogico y
una conciencia clara sobre las implicaciones en las estrategias de aprendizaje aplicables a su
contexto o a su aula. Las Competencias Digitales Docente implicarian procesos de orden
superior, que transforman el uso técnico de la tecnologia en recursos metodoldgicos efectivos.

Cerda et. al, (2022) por su parte comprenden este fendmeno desde la jerarquia de
habilidades, a través de sistemas multinivel y la taxonomia de Bloom. Su investigacion en

estudiantes de formacién inicial pedagdgica en chile sugiere que las habilidades digitales se

" Universidad Central de Chile
2 Universidad Central de Chile
3 CIIEDUC
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organizan en sistemas con multiples niveles. Manifestando que existe una relacién inversa entre
la complejidad cognitiva de la competencia digital y la frecuencia con la que los estudiantes las
utilizan. Elaboran una taxonomia que separa las habilidades en tres niveles: Habilidades de
acceso y gestion (Nivel A y B), donde los estudiantes presentar una alta frecuencia al cometer
acciones tales como navegar, buscar y filtrar informaciéon. Habilidades de interaccion y
comunicacién (Nivel C y D) en el cual los estudiantes poseen un nivel moderado en el uso de
tecnologias para interactuar y compartir contenido. Y las habilidades de creacion y desarrollo
(Nivel E) donde las competencias que permiten desarrollar contenidos digitales presentan niveles
de uso mas bajos. Este hallazgo ha sido coherente con la taxonomia de Bloom, que situa la
capacidad de crear, en la cuspide de las habilidades de orden superior.

Otra idea relevante en la relacién compleja entre habilidades digitales y procesos cognitivos
en estudiantes chilenos de pedagogia es el rol mediador del aprendizaje colaborativo, segun el
modelo de Hayes. El estudio cuantitativo desarrollado por Roy-Sadradin et al. (2025) ha
confirmado que, aunque las habilidades digitales generan un efecto positivo inicial, este impacto
se diluye si no se acompania de instancias de colaboracion académica que faciliten la apropiacién
reflexiva de las tecnologias. Es decir, el aprendizaje colaborativo permite que los estudiantes no
solo utilicen herramientas digitales, sino que las integren de manera critica y consciente en sus
procesos formativos, potenciando asi el desarrollo de competencias digitales de orden superior.

En esta complejidad, existe evidencia correlativa entre rendimiento académico y éxito
universitario. Como una relaciéon positiva y significativa entre competencias digitales y
habilidades del pensamiento superior (Silva-Quiroz y Rioseco-Pais, 2025). Estudiantes con
mayores competencias en el manejo de informacién, comunicacién y organizacion digital, en
Chile, tienden a obtener mejores resultados académicos y aquellos que demuestran un alto
desempefo real en pruebas de conocimientos tedricos de CDD suelen tener una mayor
capacidad para disefiar actividades de ensefianza-aprendizaje desafiantes (Silva et. al. 2022).

Finalmente, la relacion entre habilidades digitales y procesos cognitivos en la formacién
inicial docente chilena es de interdependencia critica y compleja. No basta con el simple acceso
o manejo instrumental de dispositivos tecnolégicos; para un desarrollo auténtico de las
competencias docentes, resulta fundamental promover la metacognicion y fortalecer practicas
reflexivas sistematicas que permitan a los futuros profesores comprender el porqué y el como de
la integracién tecnoldgica en su quehacer pedagégico (Serefio, 2024). Se ha hecho
imprescindible avanzar desde el consumo pasivo de informacion hacia la produccién activa de
contenidos digitales pedagdgicos, lo cual potencia el desarrollo de habilidades cognitivas
superiores y una apropiacion mas profunda de las TIC en contextos educativos (Cerda et al.,
2022). Frente al avance de la inteligencia artificial, la formaciéon docente debe poner especial
énfasis en el desarrollo del pensamiento critico y la ética profesional, previniendo una
dependencia meramente técnica que deshumanice el proceso educativo y asegurando que la
tecnologia se utilice de manera consciente, reflexiva y al servicio del aprendizaje significativo

(Sanchez-Truijillo, Gonzalez-de Ramirez y Suarez-Pizarello, 2025; Ossa y Willatt, 2023).
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2. METODO

Este escrito se enmarca en una metodologia cualitativa, dado que se basa en la
comprension interpretativa de fendmenos educativos vinculados a las habilidades digitales y
cognitivas para generar un pensamiento superior. Se emplea un disefio descriptivo, lo que
permite analizar, sistematizar hallazgos provenientes de diversos estudios que han abordado la
estas tematicas.

Se trabajé con fuentes de datos secundarios, tanto cuantitativos como cualitativos,
recopilados de estudios previos realizados en contextos educativos. La seleccion de la
muestra fue de tipo intencional privilegiando investigaciones asociadas para fortalecer o

robustecer el pensamiento.

3. RESULTADOS

A continuacién, se muestran los resultados de las investigaciones que sobre habilidades
digitales y cognitivas para potenciar el aprendizaje en estudiantes de instituciones educacionales

y que demuestran un impacto positivo en sus resultados.

Tabla 1
Investigaciones en habilidades digitales y cognitivas
Investigacion Autores / afho Aspectos positivos
Development of Lavrysh, Y., Leshchenko, “as narrativas digitales fomentan el desarrollo de la metacognicién debido a
metacognitive  skills M.y Tymchuk, L. (2023) su naturaleza interactiva y multimodal.
through digital
narratives in higher
education
Usos de Internet y Torres-Diaz, M. Duart, Los alumnos que tienen mayor uso de internet tienen menos posibilidades
éxito académico en Goémez-Alvarado, Marin- de reprobar un curso.
estudiantes Gutiérrez, Segarra-Faggioni
universitarios (2016)
The relationship Chen (2025) La alfabetizaciéon digital es un marcador positivo para determinar el
between digital rendimiento académico, también su adaptacion para estudio como para el
literacy and college estudio auténomo on-line
students’ academic
achievement: the

chain mediating role of
learning  adaptation
and online  self-
regulated learning

Digital literacy and Zakir, Enamul Hoque, La alfabetizacién digital influye positivamente en estos aspectos de la
academic susanto, Nissa, Alam, experiencia educativa, tanto directa como indirectamente, a través de
performance: the Khatimah, Mulyani (2025)  yariables mediadoras. En particular, una mayor alfabetizacion digital se

mediating roles of
digital informal
learning, self-efficacy,
and students’ digital
competence

traduce en una mayor participaciéon en el aprendizaje digital, una mayor
confianza en el aprendizaje en linea, mejores habilidades digitales y un mejor
rendimiento académico. Ademas, los estudiantes que poseen habilidades de
alfabetizacion digital son més capaces de gestionar su aprendizaje de forma

independiente utilizando herramientas digitales, adquirir las habilidades

necesarias en entornos digitales y alcanzar el éxito académico.
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Impact of digital Zhang (2025) Los estudiantes con mayor alfabetizacién digital tenian mas probabilidades

literacy on college de mejorar su dominio del inglés debido a un mayor incentivo para utilizar
students' English recursos de aprendizaje de idiomas.
proficiency: The

mediating role  of
learning  motivation
and the moderating
effect of technological
self-efficacy

Nota: Elaboracién propia.

El analisis de las investigaciones revisadas permite identificar una convergencia tedrica y
empirica en torno al papel central de la alfabetizacién digital como un factor estructurante del
aprendizaje en educacién superior. No se trata unicamente de una competencia técnica, sino de
una habilidad compleja que actia como un eje de procesos cognitivos superiores.

En primer lugar, los estudios evidencian que la alfabetizacion digital incide directamente en
el desarrollo de habilidades cognitivas de orden superior, particularmente la metacognicion, al
promover entornos interactivos y multimodales que favorecen la reflexion sobre el propio
aprendizaje. Esto sugiere que las tecnologias digitales no solo median el acceso a la informacion,
sino que transforman la forma en que los estudiantes aprenden, procesan y reconstruyen el
conocimiento .

En segundo lugar, se observa un efecto mediado de la alfabetizacion digital sobre el
rendimiento académico, a través de variables como la autorregulacion, la adaptacion al entorno
universitario y el aprendizaje autbnomo en linea. En este sentido, los estudiantes con mayores
niveles de alfabetizacién digital presentan una mayor capacidad para planificar, monitorear y
evaluar su propio proceso de aprendizaje, por lo tanto, es menor el riesgo de fracaso.

Finalmente, es posible identificar un patron consistente: la alfabetizacion digital no actia de
manera aislada, sino como un sistema de engranaje que integra dimensiones cognitivas
esencialmente. Este foco sistémico permite comprender por qué su desarrollo incide en el

proceso formativo al unir lo digital con lo cognitivo.

4. DISCUSION

Los hallazgos sugieren que las instituciones de educacion superior debieran avanzar hacia
estrategias formativas que integren explicitamente las habilidades digitales y habilidades
cognitivas dentro del proceso formativo de manera articulada e integradas para potenciar el
pensamiento superior, por otro lado, hay que crear mejores condiciones para implementar
estrategias con el uso de la tecnologia, con el fin de contar con los recursos y efectividad que se

merece esta simbiosis habilidades.

5. CONCLUSIONES
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Existen factores socioculturales y de género en el desarrollo cognitivo digital, siendo Chile
el nivel socioecondmico de procedencia un fuerte predictor, que se relaciona directamente con
el origen escolar; estudiantes de centros particulares pagados muestran puntajes
significativamente mayores en la capacidad cognitiva de identificar lagunas en sus propias
competencias digitales (Silva-Quiroz, Rioseco-Pais, Aranda-Faundez, 2023). Del mismo modo
en investigaciones en el contexto chileno se han encontrado diferencias significativas donde los
hombres suelen puntuar mas alto en dimensiones técnicas de planificacion y gestidn de recursos,
asi como en la creacién de contenidos (Silva-Quiroz, Rioseco-Pais, Aranda-Faundez, 2024; Silva
et. Al., 2019). Destacando, por el contrario, las mujeres en dimensiones didacticas, curriculares
y metodolégicas, mostrando un uso de la tecnologia mas orientados a los procesos de
ensefianza y aprendizaje y a la colaboracion académica (Cerda et. Al 2022; Silva et. Al., 2022).

Desde la perspectiva del desafio cognitivo que plantea la irrupcién de la inteligencia artificial,
los estudiantes de pedagogia en Chile enfrentan exigencias nuevas y complejas para su
desarrollo intelectual (Nufez-Valdéz et al., 2025). La elaboracion de prompts efectivos para
interactuar con sistemas de IA trasciende lo meramente técnico, convirtiéndose en una habilidad
de orden superior que demanda claridad en los objetivos, capacidad de sintesis y competencias
comunicativas avanzadas (Gémez-Vilches, 2025). De igual manera, estos autores advierten que
el uso indiscriminado de la IA ha llevado a la creacién de productos académicos superficiales,
carentes de profundidad, complejidad y contextualizacién, lo que ha evidenciado muchas veces

una ausencia de reflexion critica en el proceso formativo
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1. INTRODUCCION

La perspectiva globalizada y tecnoldgica de esta era demanda de individuos flexibles al
cambio, reflexivos y capaces de trabajar en equipo. Para ello se requiereN espacios de
ensefianza que promuevan la innovacién con estrategias metodolégicas a fin de responder a las
competencias exigidas en el ambito laboral. Hoy en dia, no es suficiente connotar el conocimiento
disciplinar de la profesion, sino potenciar habilidades transversales para la formacién de
profesionales mas integrales.

De acuerdo de Alexander, Adams Becker, Cumminns & Hall Glesinger, (2017) en Bezanilla-
Albisua et al., (2018, p.92), el informe del World Economic Forum, explicita la evolucién de las
competencias esenciales para empleadores en los afios 2015 y 2020. Como se aprecia en Tabla
1, existe una evolucion significativa de las competencias deseables para los empleadores,
ubicando entre los primeros lugares la resolucién de problemas y el pensamiento critico,

respectivamente.

Tabla 1

Las competencias esenciales para empleadores en los afios 2015y 2020

" Universidad de Atacama

2 Institucion de autor 2 y 3. Universidad Central de Chile
3

4 Universidad de Las Américas
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2020 2015

1. Resolucion de problemas complejos 1. Resoluciéon de problemas complejos
2.  Pensamiento critico 2. Trabajo en Equipo

3. Creatividad 3. Liderazgo

4. Liderazgo 4. Pensamiento Critico

5. Trabajo en equipo 5. Negociaciéon

6. Inteligencia Emocional 6. Control de Calidad

7. Toma de decisiones 7. Orientacion

8. Orientacion 8. Toma de decisiones

9. Negociacién 9. Aprendizaje Activo

10. Pensamiento Flexible 10. Creatividad

Fuente: Adaptada de Alexander, Adams Becker, Cumminns & Hall
Glesinger, 2017, en Bezanilla-Albisua et al., (2018, p.91)

De lo anterior, es posible evidenciar que, las competencias relacionadas con el pensamiento
critico, el liderazgo y el trabajo en equipo, se ubican entre los primeros 5 puestos. Y, no es de
sorprender que estas adquieran mayor relevancia en la declaracién de competencias genéricas
a nivel de las instituciones de Educacién Superior.

Las observaciones sistematizadas en la docencia en pregrado permiten afirmar que,
la participacion reflexiva sobre diversas tematicas es escasas en las aulas. Fomentar el
pensamiento reflexivo exige implementar estrategias dinamicas en las que el estudiante
asuma un papel activo. Por ello, es esencial dinamizar la ensefianza utilizando herramientas
motivadoras e interesantes para los estudiantes universitarios, y en este contexto, surge el
uso de la herramienta digital PADLET.

La presencia de las TIC en la formacién universitaria, es una instancia para favorecer
los procesos de ensefianza, permitiendo “mantener un aprendizaje abierto, continuo y
flexible, (...) desarrollar su identidad profesional, potenciando habilidades y competencias
que tienen impacto no solo dentro del ambito educativo sino también en lo laboral” (Garcés-
Suarez y Alcivar, 2016; Alzahrani, 2017) en Pardo-Cueva et al. (2020, p.936)

Respecto a PADLET, resulta conveniente comenzar por establecer qué es. De
acuerdo con la revisién bibliografica inicial es posible visualizar que se refieren a esta como:

¢ una aplicacion gratuita que ofrece un muro virtual donde diferentes personas

e pueden contribuir y colaborar y que ofrece diferentes modalidades para
compartir el material. Méndez y Concheiro, (2018, p. 6)

e una aplicacion multisoporte porque funciona desde teléfonos,
ordenadoreso tabletas. Méndez y Concheiro (2018, p. 6)

e una aplicacién de escritura colaborativa, que puede servir para fomentar la
creaciéon de una comunidad de aprendizaje utilizando espacios como foros
en los que se generen reflexiones, debates y discusiones sobre los temas
planteados Morado y Ocampo (2019, p.4).

e un muro virtual o digital que permite recopilar e impartir todo tipo de
contenido multimedia, sea de manera individual o grupal, ademas, pudiendo
ser empleado como una estrategia para la ensefianza—aprendizaje que

impacte en mejorar el rendimiento escolar incrementando el interés Giler-
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Loor et al., (2020, P 1345)

PADLET, se ha consolidado como una herramienta valiosa en el ambito educativo
gracias a su enfoque colaborativo y visual. Su habilidad para facilitar la interaccion, el
intercambio de ideas y la construccién colaborativa del conocimiento lo convierte en un
recurso facil para ser empleado en el contexto educativo, como se expresa en las ideas

recabadas por Pardo-Cueva et., al (2020):

Eluso del PADLET como tecnologia educativa, constituye una innovacion que permite el
trabajo colaborativo en las aulas de clase, incrementando, el interés de las generaciones jévenes
(Au-Yong-Oliveira, Gongalves, Martins, & Branco, 2018). Ademds, mejorar la eficiencia del tiempo
utilizado en clase, pudiendo los estudiantes publicar, leer y editar sus respuestas durante los
debates (Pardo-Cueva et al,, 2020, 937).

Considerando lo expuesto se presentan como interrogantes de investigacion: ¢ Es

posible favorecer el desarrollo del pensamiento reflexivo y trabajo colaborativo en los
estudiantes universitarios mediante la aplicacion de estrategias metodoldgicas interactivas

basadas en la herramienta PADLET?

2. METODO

Recurrimos a la narrativa, como opcion epistémica-investigativa. La investigacion narrativa
comprende la indagacién de las practicas y experiencias propias de los docentes en el campo
educativo, a través de la narracion y sistematizacion lo cual les permite participar de diadlogos en
torno de las experiencias narradas; resignificando asi la practica y reorientando los procesos
académicos de forma sistematica, critica y reflexiva (Davila y Argnani, 2015) en Palencia 2020.
Consideramos que es importante asumir la narrativa de nuestra experiencia, ya que permite
reencontrarnos con nuestro quehacer pedagdgico para dar respuestas a los requerimientos
formativos para el desarrollo del pensamiento critico en estudiantes universitarios.

La experiencia de intervencion incluye experiencias en varios cursos de pregrado, en el cual
participan docentes en formacion de una Universidad estatal chilena. Para dar cuenta de la
valoracion de los estudiantes respecto a la utilidad de la herramienta se elaboré un cuestionario,
que se aplico a 39 estudiantes de dos cursos en una carrera de pedagogia, administrado via
google form, y contenia preguntas abiertas y cerradas. Las primeras se analizaron y se
codificaron segun la afinidad de respuesta y las de las segundas se presenta la informacién

respecto la tendencia porcentual.

3. RESULTADOS

A efectos de facilitar la comprension tanto de la forma en que se aplicé la herramienta asi
como de los principales hallazgos, la informacion se divide en 2 momentos, que se detallan a

continuacion:
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3.1. Descripcion de la aplicacion del PADLET y principales valoraciones desde la
perspectiva docente

En lo que refiere a la forma en la que se incorporé la herramienta PADLET en la dinamica

de clase, es necesario considerar que su uso fue concebido una estrategia didactica

complementaria. A continuacién, se describe, los contextos y/o mementos de aplicacion:

Ejemplo 1. A final de la clase, para la retroalimentacion de los contenidos tratados en clase.

En este caso,

Se desarrolla la clase en torno a una tematica contemplada en el programa de
asignatura.

Se agrupa a los estudiantes, en funcién de cuantos temas o sub-temas se aborde
en esa clase.

Se configura un muro de PADLET (preferiblemente opcién de distribucion de
informacion Canvas) para cada grupo.

Se incorporan preguntas claves relacionadas con los temas abordados.

Se otorga un tiempo prudencial para que los estudiantes desarrollen sus ideas y
reflexiones en torno al tema asignado. Esta accion se debe realizar de manera
colaborativa con todos los miembros de cada equipo.

Se solicita a los estudiantes entrar y analizar las respuestas dadas por sus
companeros, agregar comentarios complementarios o destacar su opinién respecto

a lo expresado en el muro (Véase Figura 1)
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Figura 1.

Trabajo desarrollado  por estudiantes respondiendo a preguntas sobre la clase
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Nota: Extracto de https.//padlet.com/licdianaflores/eviuaci-n-formativa-fzpo5uiz4r7olfs1

Caso 2. Como complemento al analisis y procesamiento de una lectura.

Ejemplo 2

Se asigna a los estudiantes una lectura en torno a una tematica contemplada en el
programa de asignatura, y se otorga el tiempo de lectura individual, solicitando que
realicen subrayado y destaquen ideas claves.

Se agrupa a los estudiantes.

Se configura un muro de PADLET (preferiblemente opcién de distribucion de
informacion Canvas) para cada grupo.

Se solicita a los estudiantes agruparse identificar las ideas claves y hacer una
representacion visual de la lectura realizada, decidiendo, en conjunto que
informacion incorporaran.

Se desarrolla la clase en torno a los PADLET implementado por los estudiantes,
identificando los puntos de acuerdo y desacuerdo.

Se incorporan preguntas claves relacionadas con los temas abordados que deben
ser abordadas en el PADLET, Estas pueden incluir: establecer relaciones,
generalizacion o ejemplificacion de la teoria.

Se otorga un tiempo para que los estudiantes desarrollen sus ideas y reflexiones a
las preguntas claves.

Se realiza una nueva discusion de para abordar los aspectos incorporados. (Véase
Figura 2)
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Figura 2.
Trabajo desarrollado por estudiantes de pregrado relacionado con analisis de lectura
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Nota: Extracto de https://padlet.com/licdianaflores/grupo-1-etica-profesional-efi-2-2024-
s6w8v4ufS8pqogm2r

Ejemplo 3. Una variacién dentro de este mismo, segundo caso. Es el siguiente:

e Se asigna a los estudiantes una lectura en torno a una tematica. Esta debe estar
contemplada en el programa de asignatura, y se otorga el tiempo de lectura
individual.

e Se agrupa a los estudiantes.

e Se configura un muro de PADLET para cada grupo.

o El docente entrega las orientaciones en muro de PADLET para cada equipo. Estas
consideran una primera fase de trabajo individual, donde los estudiantes deben
hacer sus reflexiones sobre preguntas guias entregadas. Y en una segunda fase,
deben dialogar, como equipo, y construir un resumen de las ideas predominantes.

e El docente realiza una revision de las respuestas y elabora preguntas de reflexion
metacognitiva, en base a las respuestas dadas.

e Se presentan las preguntas para discusion socializada en funcién del logro de un

aprendizaje profundo (Véase Figura 3).
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Figura 3.
Trabajo desarrollado por estudiantes relacionado con reflexiones individuales
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Como se puede evidenciar, PADLET es un recurso como mucho potencial didactico para
potenciar el pensamiento critico y reflexivo. A continuacién detallamos las principales
observaciones y valoraciones que se sistematizan a partir de la experiencia aplicando la
herramienta digital:

o Colaboracién y variedad de perspectivas: al permitir que multiples usuarios
contribuyan a un mismo tablero, fomenta la interaccion y el intercambio de ideas.
Esta diversidad de perspectivas impulsa el analisis critico de diferentes puntos de
vista.

e Visualizacién de conceptos: la naturaleza visual permite a los estudiantes organizar
y visualizar sus pensamientos de manera mas eficaz. Esto facilita la identificacion
de patrones, la comparacién de ideas y la creacidon de nuevas conexiones.

o Desarrollo de argumentos: los estudiantes pueden usar PADLET para desarrollar
argumentos solidos, respaldados por evidencias y razonamientos légicos. Al
compartir sus ideas con otros, reciben retroalimentacion que les ayuda a
perfeccionar sus argumentos.

o Reflexién y metacognicién: promueve la reflexién sobre los propios procesos de
pensamiento. Al revisar sus propias contribuciones y las de los demas, los
estudiantes pueden identificar sus fortalezas y debilidades en términos de

pensamiento critico.
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o Creatividad e innovacion: al ofrecer un espacio abierto para la expresion, estimula
la creatividad y la generacion de nuevas ideas. Esto es esencial para el desarrollo
del pensamiento critico, que implica la capacidad de pensar de manera original y
resolver problemas de forma innovadora.

e Fomenta la colaboracion: al permitir que varios usuarios participen en un mismo

tablero, facilita el trabajo en equipo y la generacién conjunta de ideas.

3.2 Percepcidn estudiantil respecto a Padlet

Para conocer la percepcion de los estudiantes respecto a la utilidad del PADLET y su uso
para fomentar el pensamiento critico, se elabord un cuestionario cuantitativo de 6 preguntas.
Estas fueron:

¢, Considera que el uso de la herramienta le apoyo en el aprendizaje del contenido de la
clase?, ante lo cual el 97,4%. Y es que, "La aplicacion PADLET permite realizar un trabajo
sincronico, asincrénico y dinamico, ademas de motivar las actividades escolares, despertar el
interés por el conocimiento, facilitar la informacion y convertir al estudiante en autor de su propio
aprendizaje" (Méndez & Concheiro, 2018).

Otra pregunta considerada fue: jLe ayudd en a desarrollar la reflexion critica? El 94,9% de
los estudiantes encuestados respondio afirmativamente

Asimismo, se consulté: ¢Favorecid el trabajo colaborativo? EI 97,4% respondio
afirmativamente, PADLET es considerada como un recurso didactico inmersa en el ambiente
pedagoégico, presenta beneficios que fomentan la interaccion y colaboracién, (Giler-Loor et al.
(2020, P 1345)

Ahora bien cada una de estas preguntas de respuesta dicotdmica, a su vez, estuvo
acompafada de una pregunta abierta enfocada en el por qué consideran que les ayudo en la
clase o para favorecer el aprendizaje, el pensamiento critico y el trabajo colaborativo. Se realizé
un andlisis de contenido que permitié establecer categorias y subcategorias, las cuales se

presentan en la Tabla 2.

Tabla 2
Valoracién estudiantil del PADLET para favorecer el Pensamiento critico
Caracteristica Estrategi  Habilidad del Aprendizaje Motivacién Trabajo de Funciones
del PADLET a pensamiento equipo del
Docente
Herramienta Mapas Analizar Concentracion Motivante Colaboracién Ensefianza
conceptu motivadora
al
Innovadora Mapas Organizar Comprensién Entretenida Coordinacion Monitoreo
mentales  ideas y textos simultaneo

y conceptos
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Interactiva Esquema Personalizado Anima Roles Evaluacion

Resumen
Virtual Sintesis Debatir varios inclusivo Disfrute Objetivo comun  Uso de
puntos de varios
vista docentes
Tecnoldgica Crear Significativo Comunicacién
fluida
Sincrénica Busqueda Cuestionar Auténomo
de datos

Nota. Elaboracion propia.

Del analisis de la categorizacion se puede establecer que, Los estudiantes perciben el
PADLET como una herramienta virtual dinamica e innovadora, pero a la vez sencilla de trabajar:
“Es una herramienta muy dinamica y entretenida”, “Si ya que es una plataforma muy innovadora”,

Dentro de las caracteristicas se destaca su caracter ludico donde el estudiante puede incluir
imagenes e interactuar con sus compaferos, lo que resulta motivante, entretenido y proporciona
disfrute del proceso de aprendizaje: “Ya que es una manera liudica y entretenida de aprender
contenidos en los que todas y todos participan”.

El uso de la herramienta es bien valorada por los estudiantes porque estimula el aprendizaje
significativo, aumentando la concentracién en la realizacion de las tareas, facilitando la
comprension de los temas, de manera participativa y también auténoma: “Al generar estos mapas
conceptuales mejora significativamente el aprendizaje ya que se puede ver cuando uno quiera”,
“ayuda a mejorar la concentracion de la clase a través de la interaccién con la aplicacion”, al
plasmar conceptos cortos los cuales deben ser explicados, y el poder poner imagenes ayuda a
recordar de manera mas significativa los contenidos, también el trabajo en constructo con otros
ayuda a tener. Visiones distintas y compartidas lo que genera un sentido de critica mas amplio”,
“al ser mi primera vez trabajando con la aplicaciéon, me parecié bastante sencilla de usar y eso
te permite no tener dificultades para un trabajo auténomo”.

Perciben que potencia el desarrollo de estrategias de aprendizaje y técnicas de estudio,
principalmente; la organizacion y conexion de ideas, conceptos, la realizacion de resimenes y
sintesis, la busqueda de informacion e incluso para elaborar sus propias clases: “Al ser una lluvia
de ideas es mas facil ordenar las ideas”, “Al hacer uso de este y generar un resumen tipo mapa
conceptual, se pueden entender los contenidos de manera mas facil y didactica”.

Segun los estudiantes el PADLET activa los estilos de aprendizaje, sobre todo el visual,
auditivo y kinestésico: “Facilita el aprendizaje personalizado al ser una plataforma flexible y
adaptable, PADLET permite que los estudiantes trabajen a su propio ritmo y segun sus estilos
de aprendizaje. Algunos prefieren el formato visual, otros el textual, y PADLET acomoda ambos.

Esto lo convierte en una excelente herramienta para la diferenciacion pedagogica.”
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4. DISCUSION

Las principales reflexiones que se derivan de estos resultados, permiten coincidir que “el
uso de la tecnologia con fines didacticos es una realidad a la que se le puede y debe, sacar el
maximo partido (Méndez, & Concheiro, (2018, p.13). No obstante, para ello es necesario que los
docentes tengamos mayor apertura a la incorporacion de estas tecnologias. Tal como refiere
Morado 2019:

Los docentes, “inmigrantes digitales” no estdn acostumbrados al cambio; reproducen, en
muchos casos, el modelo con el cual aprendieron, esto les da sequridad y confianza. Se les dificulta
creer que el proceso de aprendizaje pueda ser divertido, hipertextual, caético, ubicuo, fuera del
horario establecido para la clase. Sin embargo, los estudiantes utilizan permanentemente el
celular, son hipertextuales, hacen muchas cosas a la vez, descargan musica de Internet, ven
peliculas por Netflix, intercambian mensajes a la vez que hacen otras actividades (Morado, p.2).

5. CONCLUSIONES

El PADLET es una herramienta virtual, multisoporte y gratuita, que favorece el trabajo
colaborativo, que permite la interaccién entre pares y profundiza e internaliza de manera sencilla
y formativa los contenidos, promoviendo un pensamiento reflexivo. EI compartir las distintas
perspectivas entre los estudiantes en el muro, amplia las miradas de estos, afianzando
contenidos promueve la construccion de conocimiento entre todos los estudiantes de un curso.
Asimismo, esta herramienta es valorada por los propios educandos, con altos porcentajes en las
encuestas, ademas, en las preguntas abiertas, destacan el compartir entre sus comparieros,

generando mejores aprendizajes.
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EVALUACION FORMATIVA DIGITAL:
APRENDIZAJE AUTONOMO Y
PERSONALIZADO PARA GENERAR
PENSAMIENTO

Carlos Chavarro Aranzalez 1
Margarita Aravena-Gaete 2
Cecilia Marambio Carrasco 3

1. INTRODUCCION

En el contexto actual de transformacion digital que vive la educacion, la evaluaciéon ha
dejado de verse exclusivamente como una herramienta de medicién, para consolidarse en una
posibilidad pedagoégica para orientar el acompafamiento del aprendizaje. Muchas
investigaciones muestran un creciente interés por la aplicacion de las herramientas digitales
como la Inteligencia Artificial Generativa (IAG) en la evaluacion de los procesos de ensefianza-
aprendizaje en el aula, especialmente por su potencial para la recoleccién de evidencias, ofrecer
retroalimentacién en tiempo real y diversificar los procesos de seguimiento al desempefio de los
estudiantes (Sanusi et al. 2025). Este desplazamiento metodoldgico resulta significativo, porque
transforma la evaluacién de un proceso de verificacion del aprendizaje a una herramienta para
promover los procesos de mejora, reflexion y toma de decisiones por parte del docente, de una
forma mas pertinente.

En este contexto, la evaluacién formativa digital se vuelve especialmente relevante, ya que
permite integrar los recursos tecnoloégicos emergentes con procesos de retroalimentacion mas
oportunos y ajustados a las necesidades especificas de cada estudiante, favoreciendo la
personalizacion del aprendizaje y una diferenciacion pedagdgica mas diferenciada. (Burner et
al., 2025). Este aporte, no consiste uUnicamente en digitalizar instrumentos evaluativos
tradicionales, sino que implica reconfigurar la relacion existente entre ensefanza,
retroalimentacion y construccion de conocimiento. Desde esta vision, las herramientas

tecnoldgicas basadas en inteligencia artificial desempefian un papel central en la transformacion
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2 Universidad Central de Chile

3 Universidad Andrés Bello y CIIEDUC
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de las practicas evaluativas tradicionales, ya que facilitan experiencias de aprendizaje
adaptativas diversas y abiertas a trayectorias diferenciadas (Bozkurt, 2023; Guettala et al. 2024).
De esta manera, la evaluacién formativa digital permite ajustar tanto la accién del docente como
la participacién del estudiante en su proceso formativo.

Uno de los ejes centrales de esta transformacion es la relacion entre evaluacion digital y
aprendizaje auténomo. La literatura mas reciente sugiere que estos entornos tecnoldgicos
fortalecen la autorregulacion del aprendizaje, cuando proporcionan al estudiante una informacion
clara sobre sus avances, criterios de desempefio y oportunidades de revisién continua (Sardi et
al. 2025; Zerovnik, 2024). De esta manera, la evaluacién deja de ser un acto externo y terminal,
para convertirse en un proceso de acompafnamiento que fortalece la planeacion, el seguimiento
y la mejora progresiva del aprendizaje. La autonomia que desarrolla el estudiante no consiste en
la independencia absoluta sino en la capacidad de interpretar la retroalimentacion, ajustar sus
estrategias de aprendizaje y asumir un papel mas activo en construccién de su aprendizaje.

De forma complementaria, la evaluacién formativa digital abre multiples posibilidades para
la personalizacion del aprendizaje. La integraciéon de tecnologias como la IAG en los sistemas
de retroalimentacion permite identificar ritmos, necesidades y niveles de desempefio
diferenciados, lo que favorece respuestas pedagodgicas ajustadas al contexto y a las
caracteristicas de cada estudiante (Guettala et al. 2024). Esta capacidad de adaptacion es muy
valiosa en contextos educativos diversos, porque una evaluacion homogénea hace invisible los
procesos de aprendizaje individuales. La personalizacion entonces no supone fragmentar el
proceso educativo, sino ofrecer una flexibilidad que permita a los estudiantes avanzar con apoyos
acordes a sus necesidades individuales.

Sin embargo, la evaluacion formativa digital también plantea algunos desafios. Varias
investigaciones advierten que la implementacién de estas tecnologias avanzadas puede generar
dependencia excesiva de los sistemas automatizados, ademas cuestionamientos sobre la
calidad de la retroalimentacion y sobre la necesidad de preservar el rol formativo del docente
como mediador del aprendizaje (Bozkurt, 2023). Es por esto, que pensar en la evaluacion
formativa digital implica reconocer tanto sus fortalezas como debilidades, evitando una vision
instrumental o técnica que reduzca el proceso evaluativo a una mera eficiencia operativa.

A partir de estos argumentos, este capitulo parte de la premisa que la evaluacion formativa
digital, entendida como orientacién formativa apoyada en tecnologias como la IAG; puede
favorecer el aprendizaje auténomo y personalizado de los estudiantes, a la vez que contribuye a
la construccion de conocimiento para ellos. En consecuencia, se propone reflexionar criticamente
sobre sus fundamentos, alcances e implicaciones en los procesos educativos actuales,
centrandose en la necesidad de construir practicas evaluativas que no solo midan los resultados,
sino que se centren en la comprensién, la autorregulacién y el desarrollo cognitivo de los

estudiantes.
2. METODO

Este trabajo se enmarca en una metodologia cualitativa, dado que se enfoca en la

comprension interpretativa de fendmenos educativos vinculados a la evaluacion formativa para
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generar un pensamiento superior. Se emplea un disefio descriptivo, lo que permite analizar,
sistematizar hallazgos provenientes de diversos estudios que han abordado la evaluacion
formativa, personalizada.

Se trabajé con fuentes de datos secundarios, tanto cuantitativos como cualitativos,
recopilados de estudios previos realizados en contextos educativos. La seleccion de la
muestra fue de tipo intencional privilegiando investigaciones desde una mirada de procesos con
fines evaluativos. Asimismo, se consideré como criterio de inclusién que las conclusiones de

dichos estudios describieran mejoras o impactos positivos en el aprendizaje de los estudiantes.

3. RESULTADOS

Se analizaron 20 articulos obtenidos de bases de datos Elsevier y EBSCO todos con
indexacion Scopus y WoS/ESCI/SSCI. Fueron seleccionados los estudios que demostraron
evidencia clara sobre avances en esta materia, se ordenaron cronoldgicamente para observar la
coherencia con sus resultados en el tiempo.

A continuacién, se presentan los resultados de las investigaciones sobre evaluacion
formativa digital expuestos en la Tabla 1, con el fin de verificar el logro de un aprendizaje

autéonomo y personalizado para fomentar el aprendizaje.

Tabla 1

Resultados logros de la evaluacién formativa digital

Investigacion Autores / aiio

Aspectos positivos

Cambios en el
desempeiio de
estudiantes de
pensamiento
matematico desde la
evaluacion formativa
con un banco de
preguntas en linea.
Interdisciplinaria,

Ocafia, A., Pulido, D., Gil,
S. & Zuluaga, M. (2019)

En conjunto, el estudio evidencia que la evaluacion formativa digital,
apoyada en retroalimentacion inmediata y oportunidades de practica
reiterada, contribuye a mejorar el desempefio académico, fortalecer
la comprension de los conceptos matematicos y promover una
participacion mas activa del estudiante en su propio proceso de
aprendizaje, promoviendo su autonomia facilitando el aprendizaje
autorregulado. Asimismo, permite al docente mantener un
seguimiento especifico y parmente de los procesos de aprendizaje de
cada estudiante, permitiéndole mejorar su practica docente
centrandola en los procesos.

Evaluacion
formativa en
entornos virtuales

Lovatén-Huilca, M. (2021)

La evaluacion formativa digital, permite evidenciar los logros
alcanzados a partir de la interaccion pedagdégica con los estudiantes,
quienes son capaces de identificar sus logros y debilidades, lo que
les permite tomar decisiones para aumentar sus logros académicos.
Ademas, permite que el docente mejore su desempefio, pues
profundiza la reflexion y el andlisis del proceso Ensefianza-
Aprendizaje.

Experiencias
docentes con
practicas de
evaluacion formativa
en educacion a
distancia
universitaria. ;Qué
significa hablar de
evaluacion formativa
en la universidad?

Merula, M. y Thiery, M.
(2023).

El estudio evidencia que la incorporacién de la evaluacion formativa
en entornos digitales universitarios en educacion a distancia aporta
beneficios al proceso de ensefianza y aprendizaje. Permite
comprender la evaluacién como un proceso continuo que acompana
el desarrollo del aprendizaje. En los estudiantes, ademas, favorece la
generacion de instancias sistematicas de retroalimentacion, lo que
permite a los estudiantes reconocer sus avances, identificar errores y
orientar sus esfuerzos hacia la mejora continua. Asimismo, esta forma
de evaluacion permite a los docentes recoger evidencia del progreso
de los estudiantes durante todo el proceso formativo, lo que facilita
ajustar las estrategias pedagdgicas y orientar de mejor manera la
ensefanza.
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Digital Learning
Ecosystem to
Enhance Formative
Assessment in
Second Language
Acquisition in Higher
Education

Pinto-Llorente, A. &

Izquierdo-Alvarez, V.

(2024)

Los estudiantes se involucran y motivan mas en el aprendizaje de su
segunda lengua ademas logran identificar sus fortalezas y
debilidades en el proceso de aprendizaje de la segunda lengua, y se
vuelven mas auténomos en el desarrollo de habilidades linglisticas
basicas y ofras competencias transversales clave, como la
competencia digital, necesarias para una participacion activa en la
sociedad del siglo XXI. Por otro lado el docente logra conocer el
desarrollo de las capacidades de sus estudiantes para replantear el
proceso de E-A

Ensefiar y evaluar
ciencias sociales en
la era digital: el uso

del learning
analytics para la
evaluacion
formativa. Una
revision del estado
de la cuestion

Tirado-Olivares, S. y
Cozar-Gutiérrez, R. (2024)

El estudio analiza la incorporacién de tecnologias digitales,
particularmente el learning analytics y los sistemas de respuesta del
estudiantado, contribuye a transformar los procesos de evaluacion en
la ensefianza de las ciencias sociales. Los autores plantean que la
integracion de herramientas como el learning analytics favorece una
evaluacion mas personalizada, dinamica y basada en evidencias,
promoviendo una mayor participacién del estudiantado, fortaleciendo
su motivacion y mejorando los resultados de aprendizaje en contextos
educativos mediados por tecnologia.

The impact of digital
formative
assessment on
student learning
outcomes

Sofyan, A., Nissa, |. C.,
Judijanto, L., Nugraha, M.
S., & Santi, D. (2025).

Las evaluaciones digitales también brindan oportunidades para el

aprendizaje personalizado, permitiendo a los estudiantes avanzar a
su propio ritmo y revisar los materiales segun sea necesario, al tener
una retroalimentaciéon inmediata favorece el reconocimiento de sus
logros y dificultades permite fomentar una sensacion de control y
autonomia. Asimismo, la investigacion evidencia que el uso de
tecnologias digitales en la evaluacién formativa favorece el
aprendizaje activo, incrementa la participacion del estudiantado y
contribuye a mejorar el rendimiento académico, al promover una

mayor implicacion en el proceso de aprendizaje.

Nota. Elaboracion propia.

Analisis de las investigaciones

Los estudios analizados coinciden en que uno de los principales logros de la evaluacién
formativa digital es el progreso del aprendizaje auténomo y autorregulado por parte del
estudiante, asi como permitir al docente en hacer procesos evaluativos con seguimiento
permanente identificando los logros y debilidades del estudiante para apoyar sus procesos de
aprendizaje efectivo.

Lovaton-Huilca (2021) destaca que los entornos virtuales facilitan la interaccion entre
estudiantes, docentes y recursos digitales, permitiendo un seguimiento permanente del progreso
académico. En la misma linea, Merula y Thiery (2023) muestran que las practicas evaluativas
formativas en educacion a distancia favorecen procesos reflexivos y de retroalimentacién
continua que ayudan a los estudiantes a comprender sus avances y dificultades durante el
aprendizaje.

Asimismo, estas investigaciones evidencian impactos positivos en el rendimiento académico
y la comprensidn conceptual. El estudio de Ocafa et al. (2019) demuestra que el uso de bancos
de preguntas en linea con retroalimentacion contribuye a mejorar el desempefio en asignaturas
de pensamiento matematico. De manera similar, Sofyan et al. (2025) concluyen que la evaluacién
formativa digital incrementa la motivacion estudiantil y mejora los resultados de aprendizaje al
ofrecer retroalimentacion inmediata y experiencias evaluativas interactivas.

Por otra parte, los avances tecnolégicos amplian las posibilidades de personalizacion del
aprendizaje. Pinto-Llorente et al. (2024) sefialan que los ecosistemas digitales de aprendizaje
permiten integrar diversas herramientas que facilitan la evaluacién continua y el seguimiento del
progreso individual del estudiante. Complementariamente, Tirado-Olivares y Cézar-Gutiérrez
(2024) destacan el potencial del learning analytics para analizar datos de aprendizaje y fortalecer

procesos de evaluacion formativa basados en evidencias.
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En sintesis, los estudios revisados concluyen que la evaluacion formativa digital favorece la
motivacion, la autorregulacién y la participacion activa de los estudiantes, ademas de mejorar el
rendimiento académico y permitir una mayor personalizacién del aprendizaje. Asimismo, todos
los estudios evidencian que la Evaluacion formativa digital permite a los docentes hacer un
seguimiento del aprendizaje del estudiante para adaptar y mejorar sus practicas de aula al logro
de los aprendizajes, por consiguiente, la evaluacion se transforma en un espacio de dialogo
pedagadgico entre docentes y estudiantes.

Estos resultados posicionan a la evaluacion formativa mediada por tecnologias digitales
como un componente clave para el desarrollo de procesos educativos mas flexibles,

participativos y centrados en el estudiante.

4. DISCUSION

Los resultados obtenidos confirman que la evaluacién formativa digital, mediada por
tecnologias como la inteligencia artificial, constituye un enfoque pedagdgico que trasciende la
mera digitalizacion de instrumentos evaluativos, posicionandose como un componente clave en
la transformacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje. En concordancia con la literatura
revisada, se evidencia que la retroalimentacion inmediata, la interaccion continua y el uso de
datos para el seguimiento del aprendizaje favorecen el desarrollo de la autorregulaciéon y la

participacion activa del estudiantado

5. CONCLUSIONES

La evaluacién formativa digital se consolida como una accion pedagdégica primordial para
promover el aprendizaje autonomo y autorregulado, al proporcionar retroalimentacion continua,
oportuna vy significativa que permite a los estudiantes reconocer sus avances y ajustar sus
estrategias de aprendizaje de manera automatizada. Asimismo, la integracién de tecnologias,
especialmente aquellas basadas en inteligencia artificial, favorece la personalizacién del proceso
educativo, adaptandolo a las necesidades, ritmos y caracteristicas individuales del estudiantado,
lo que contribuye a una educacidon mas justa y equitativa. A su vez, esta evaluacion fortalece el
rol del docente como mediador y profesional reflexivo, al facilitar la toma de decisiones
pedagdgicas basadas en evidencia. No obstante, su implementacion exige un usabilidad critica
y equilibrada de la tecnologia, resguardando el sentido formativo de la evaluacion y evitando una
dependencia excesiva de sistemas automatizados, de modo que se mantenga el foco en el
desarrollo del pensamiento superior y la construccion significativa del aprendizaje basado en

contextos reales.
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1. INTRODUCCION

La formacion inicial docente enfrenta actualmente el desafio de responder a contextos
educativos complejos, caracterizados por altos niveles de exigencia académica, diversidad
estudiantil y demandas socioemocionales crecientes. En este escenario, el desarrollo de
competencias cognitivas, aunque necesario, resulta insuficiente para garantizar un desempefio
profesional integral. En este sentido, el desarrollo de competencias emocionales se vuelve
central, en tanto estas se configuran como un conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes
orientadas a comprender, expresar y regular adecuadamente las emociones en diversos
contextos (Bisquerra-Alzina & Pérez-Escoda, 2007).

Esta problematica revela una contradiccion estructural entre una formacién centrada
predominantemente en lo cognitivo y la necesidad de incorporar de manera sistematica el
desarrollo de competencias socioemocionales. En este sentido, la ausencia de estrategias
formativas integradas que aborden la autorregulacién emocional y la gestion del estrés evidencia
una brecha critica en los procesos de formacién docente, particularmente en carreras orientadas
a la inclusién educativa, donde la gestion emocional constituye un eje fundamental del ejercicio
profesional.

El presente capitulo se sustenta en un protocolo de investigacién doctoral cuyo propdsito es
desarrollar un modelo del proceso de formacion para la autorregulacion emocional y la gestion

del estrés en estudiantes de primer afio de la carrera de Educacion Diferencial. Este modelo se

" Institucion de autor 1 y 2 Universidad Central de Chile
2

3 Institucién de autor 3 y 4 .Universidad Santo Tomas
4
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concibe como una respuesta innovadora que articula aportes de las neurociencias, la educacion
emocional y el coaching, con el objetivo de transformar el proceso formativo y fortalecer
competencias clave para el desempefio docente en contextos complejos.

Desde una perspectiva conceptual, el estudio organiza su analisis a partir de una derivacion
que distingue entre categorias generales, particulares y singulares. Las categorias generales
incluyen conceptos como proceso, competencias, modelo y formacion inicial docente; las
particulares se centran en la autorregulacién emocional y la gestién del estrés; y las singulares
corresponden a los componentes especificos del modelo formativo. Esta estructura permite
delimitar con precision las variables del estudio y asegurar la coherencia entre el problema, el
objeto y el objetivo de la investigacion.

En este marco, el capitulo tiene como propédsito analizar el proceso de formacién de
docentes emocionalmente competentes, enfatizando la autorregulacion emocional y la gestion
del estrés como dimensiones fundamentales para el desarrollo integral de los futuros
profesionales de la educacion. A lo largo del texto se presentaran los fundamentos conceptuales,
la metodologia empleada, los resultados esperados y las implicancias de un modelo formativo
que busca transformar la experiencia educativa.

El contexto en el que se situa el estudio incluye las exigencias académicas propias de los
programas universitarios y las particularidades de la carrera de Educacién Diferencial, que
demanda un alto compromiso ético y emocional con la diversidad y la inclusién. Los estudiantes
que ingresan a este programa suelen experimentar una transicion compleja desde la educacion
secundaria, enfrentandose a la presiéon de rendir adecuadamente en asignaturas de alta carga
académica y a la vez participar en practicas tempranas en establecimientos educativos. Esta
combinacion de factores puede generar niveles elevados de estrés y sentimientos de desborde
emocional, afectando su autoestima y su motivacion. Esta situacion deja en evidencia la
necesidad de contar con mecanismos que les permitan regular sus emociones y gestionar
adecuadamente el estrés asociado a dichas demandas.

Otro elemento relevante es la creciente conciencia sobre la importancia del bienestar
docente como factor clave para la calidad educativa. Diversos estudios indican que las
emociones de los profesores influyen directamente en el clima de aula, en la relacién con sus
estudiantes y en su capacidad para innovar metodolégicamente. Por ello, promover la
autorregulacién emocional y la gestion del estrés desde la formacién inicial no solo beneficia a
los estudiantes universitarios, sino que también tiene un impacto potencial en el futuro
desempeiio de sus propios estudiantes en las escuelas.

En esta linea, la regulacion emocional en docentes en formacion adquiere especial
relevancia, dado que constituye un proceso dinamico que incide directamente en la forma en que
los futuros profesores enfrentan situaciones pedagdégicas complejas, gestionan la incertidumbre
y establecen vinculos con sus estudiantes (Garcia Cano & Nifio Murcia, 2023). Desde esta
perspectiva, no solo se trata de un recurso individual, sino de una competencia profesional que

debe ser desarrollada intencionadamente durante la formacion inicial
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2. METODO

El estudio se enmarca en un enfoque de investigacion orientado a la construccion y
validacion de un modelo formativo, articulando dimensiones teéricas y practicas. El objeto de
investigacién se define como el proceso de formacion para la autorregulacién emocional y la
gestion del estrés en estudiantes de primer afio de Educacién Diferencial, mientras que el
objetivo consiste en desarrollar un modelo que permita su implementaciéon en el contexto
universitario.

Desde el punto de vista metodoldgico, la investigacion se estructura en etapas que integran
meétodos tedricos y empiricos. Entre los métodos tedricos destacan el analisis, la sintesis, la
induccion y la deduccidn, los cuales permiten construir el marco conceptual y fundamentar el
modelo propuesto. También se utilizan la abstraccién y la modelizacién como procedimientos
para derivar conceptos y relacionarlos en una estructura coherente. En cuanto a los métodos
empiricos, se consideran técnicas como la encuesta, la entrevista, la observacion y el focus
group, orientadas a recoger informacién sobre las experiencias y necesidades de los estudiantes
en relacioén con la autorregulacion emocional y el estrés.

La muestra estara conformada por estudiantes de primer afio de la carrera de Educacion
Diferencial de dos instituciones formadoras. Estos participantes seran seleccionados mediante
un muestreo intencional, considerando criterios como la inscripcion en asignaturas de los dos
primeros semestres y la disponibilidad para participar en las actividades de intervencion. Esta
seleccion busca asegurar la representatividad del grupo y garantizar que los hallazgos reflejen
la realidad de la poblacion de interés.

El disefio metodoldgico incorpora ademas un enfoque de investigacidon-accion, que posibilita
la implementacion, evaluacién y ajuste del modelo en contextos reales de formacion. Este
enfoque resulta coherente con el caracter transformador de la propuesta, ya que permite
intervenir directamente en el proceso formativo y generar mejoras basadas en evidencia. Las
fases del proceso incluyen el diagnéstico inicial de las competencias emocionales de los
estudiantes, el disefio de la intervencién, la aplicacién de estrategias formativas y la evaluacién
de los resultados a través de instrumentos cuantitativos y cualitativos.

En términos de variables, el estudio centra su atencién en dos dimensiones principales:
Autorregulacion emocional, se refiere a la capacidad de los estudiantes para reconocer,
comprender y gestionar sus propias emociones en situaciones de exigencia académica y practica
docente. La autorregulacion emocional implica el desarrollo de estrategias internas que les
permitan mantener la estabilidad afectiva, tomar decisiones adecuadas y favorecer relaciones
interpersonales positivas en el contexto educativa. Esta dimension se evaluara mediante escalas
de auto-reporte, andlisis de diarios reflexivos y observaciones en situaciones de préactica, de

modo de obtener una visién integral de su evolucion.
Gestion del estrés, que comprende los mecanismos y estrategias utilizados por los estudiantes

para afrontar situaciones estresantes asociadas a la formacion inicial docente, tales como la

presion académica, la carga de practicas y la interaccion con diversos actores educativos. La
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gestion del estrés se vincula con la capacidad de mantener el equilibrio psicolégico vy fisico,
evitando que el estrés afecte negativamente la calidad del aprendizaje y la futura practica
profesional. Para evaluar esta dimension se emplearan instrumentos de medicion de la
percepcion del estrés, entrevistas en profundidad y cuestionarios sobre habitos de afrontamiento.

Estas variables se analizan en relacién con el proceso formativo, considerando tanto su
desarrollo como su interaccidon. La evaluacién del modelo contempla la aplicacion de
instrumentos pre y post intervencion, con el fin de medir cambios en dichas dimensiones y
determinar la efectividad de la propuesta. Adicionalmente, se emplearan técnicas de analisis
estadistico para identificar diferencias significativas entre las mediciones iniciales y finales, y
analisis cualitativo para comprender las experiencias vividas por los estudiantes durante la
intervencion.

Asimismo, la validacion del modelo incluye el juicio de expertos en areas como educacion
emocional, neurociencias y coaching, utilizando metodologias como el método Delphi. Esta
triangulacion metodolégica fortalece la validez y pertinencia del modelo propuesto. Los expertos
proporcionaran retroalimentaciéon sobre la pertinencia de los componentes del modelo, la

coherencia interna y la factibilidad de su aplicacion en diferentes contextos educativos.

3. RESULTADOS

Los resultados esperados del estudio se orientan a la construccion de un modelo formativo
innovador que fortalezca la autorregulacion emocional y la gestidon del estrés en estudiantes de
formacién inicial docente. Este modelo surge como respuesta a una necesidad del contexto
universitario, donde los estudiantes evidencian dificultades en el manejo de sus emociones ante
situaciones de alta exigencia.

El modelo integra componentes tedricos y practicos, articulando estrategias de capacitaciéon
con experiencias formativas orientadas al desarrollo de competencias socioemocionales. Entre
sus principales elementos se destacan:

1. Estructuracion de un proceso formativo sistematico orientado al desarrollo de

competencias emocionales, organizado en etapas de diagndstico, formacién tedrica y
aplicacién practica, con seguimiento continuo. Incluye espacios de retroalimentacion y

reflexion colectiva para favorecer el aprendizaje entre pares.

2. Incorporacion de estrategias basadas en neurociencias, educacién emocional y
coaching. Estas disciplinas permiten una comprension integral del fenédmeno emocional
y del estrés, favoreciendo intervenciones contextualizadas. Aportan fundamentos sobre
el funcionamiento cerebral, herramientas pedagdgicas para la expresion emocional y

técnicas para potenciar la autoconciencia y la motivacion.

3. Definicidn de indicadores de evaluacién de la autorregulacién emocional y la gestién del
estrés, mediante instrumentos cualitativos y cuantitativos que permiten monitorear la

evolucion y ajustar las estrategias formativas. Consideran estrategias de afrontamiento,
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identificacién emocional en contextos de practica y satisfaccién respecto al manejo del

estrés.

4. Generacion de entornos educativos mas resilientes e inclusivos. EI modelo promueve
contextos de aprendizaje basados en el respeto, la empatia y la colaboracién. La
resiliencia se expresa en la capacidad de enfrentar dificultades, aprender de los errores

y sostener una actitud positiva ante los desafios.

5. Desarrollo de habilidades metacognitivas y de autorreflexion. Mediante diarios reflexivos,
mentorias y autoevaluaciones, se fortalece la capacidad de analizar emociones y
comportamientos, identificar patrones y disefar estrategias de mejora, favoreciendo su

transferencia a la practica profesional.

6. Mejora de la autoestima y la autoeficacia. El desarrollo de competencias
socioemocionales incrementa la confianza en las propias capacidades, favoreciendo el
desempeiio académico y la preparacién para enfrentar contextos de incertidumbre en el

ejercicio docente.

En términos empiricos, se espera evidenciar mejoras significativas en la autorregulacion
emocional y la percepcion del estrés mediante comparaciones pre y post intervencion. Los
analisis cuantitativos permitiran identificar cambios significativos, mientras que los cualitativos
profundizaran en las experiencias subjetivas, ofreciendo una comprension contextualizada del
aprendizaje emocional.

Asimismo, la validacion mediante expertos fortalecera la consistencia tedrica y metodolégica
del modelo, asegurando su pertinencia y proyeccion en diversos contextos formativos, asi como

su potencial de replicabilidad y adaptacion en distintas carreras y universidades.

4. DISCUSION

Los resultados del estudio permiten profundizar en la necesidad de transformar los procesos
de formacion inicial docente, incorporando de manera explicita el desarrollo de competencias
socioemocionales. La evidencia muestra que la formacion centrada exclusivamente en lo
cognitivo resulta insuficiente para responder a las demandas actuales del ejercicio docente. En
este sentido, diversos estudios han demostrado que la formacién en educacion emocional en
futuros docentes no solo impacta en su bienestar personal, sino que también incide en su
capacidad para gestionar el aula, establecer relaciones pedagdgicas significativas y favorecer
procesos de aprendizaje mas integrales (Cejudo et al. 2015).

Desde esta perspectiva, la autorregulacién emocional y la gestién del estrés emergen como
dimensiones clave para el desempefio profesional, ya que influyen directamente en la toma de
decisiones pedagdgicas, la interaccion educativa y la construccion de climas de aula favorables.
La ausencia de estrategias formativas en estas areas no solo afecta el proceso de aprendizaje
de los estudiantes, sino que también limita su capacidad para enfrentar los desafios del contexto

educativo.
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El modelo propuesto constituye una respuesta innovadora a esta problematica, al integrar
aportes de distintas disciplinas y articularlos en un proceso formativo coherente. Su enfoque
multidisciplinario permite abordar la complejidad del fenémeno, reconociendo la interaccion entre
factores cognitivos, emocionales y contextuales.

Asimismo, la incorporacion de un enfoque de investigacion-accion favorece la construcciéon
de conocimiento situado, permitiendo adaptar el modelo a las caracteristicas del contexto y
generar mejoras continuas. Este aspecto resulta especialmente relevante en el ambito de la
formacién docente, donde la contextualizacién de las practicas constituye un elemento central.

Por otra parte, la validacion del modelo a través de la evaluacion empirica y el juicio de
expertos refuerza su solidez y contribuye a su proyeccién como una propuesta transferible a
otros programas de formacion inicial docente.

La discusion también resalta que la autorregulacion emocional y la gestion del estrés son
competencias interdependientes, cuya articulacién en el proceso formativo favorece un
desarrollo integral. La autorregulacion emocional permite que los estudiantes reconozcan y
procesen sus emociones, mientras que la gestion del estrés les ofrece estrategias para mantener
el equilibrio en situaciones de presién. De esta manera, el modelo propuesto potencia la
capacidad de los futuros docentes para responder con flexibilidad y resiliencia ante la diversidad
de retos que plantea la profesion.

Ademas, se destaca que la implementaciéon de este modelo puede tener un efecto
multiplicador, ya que los estudiantes formados en estas competencias estaran mejor preparados
para fomentar ambientes socioemocionalmente saludables en sus futuras aulas. Al replicar las
estrategias aprendidas, contribuiran a la construccion de comunidades educativas mas
empaticas, colaborativas y resilientes.

Otro aspecto relevante en la discusion es la necesidad de que las instituciones de educacion
superior reconozcan la importancia del bienestar emocional en sus politicas y planes de estudio.
La inclusion de programas formativos sobre autorregulacion emocional y gestion del estrés
deberia considerarse como una inversion en la calidad educativa y en la salud mental de los
futuros docentes. Esto implica asignar recursos, capacitar a los docentes universitarios en
estrategias socioemocionales y crear espacios seguros para que los estudiantes expresen sus
preocupaciones y emociones.

Finalmente, la discusién aborda las posibles limitaciones del estudio, como la dependencia
de la voluntariedad de los estudiantes para participar y la necesidad de un seguimiento
longitudinal para evaluar la sostenibilidad de los cambios logrados. Se sugiere que
investigaciones futuras amplien la muestra, incorporen diversos contextos culturales y comparen
distintos modelos de intervencion para fortalecer la evidencia en torno a la formacién

socioemocional en la educacion superior.

5. CONCLUSIONES

La formacion de docentes emocionalmente competentes constituye un desafio urgente para

las instituciones de educacion superior. La evidencia presentada en este estudio demuestra que
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la autorregulacion emocional y la gestion del estrés son dimensiones fundamentales para el
desarrollo integral de los futuros docentes, y que su incorporacion en los procesos formativos
requiere de un enfoque sistematico y coherente.

El modelo propuesto aporta una respuesta innovadora a esta necesidad, al articular
componentes teoricos y practicos que permiten desarrollar competencias socioemocionales en
estudiantes de formacioén inicial docente. Su disefio, fundamentado en una derivacién conceptual
rigurosa, asegura la coherencia entre el problema, el objeto y el objetivo de la investigacion, asi
como la pertinencia de las estrategias propuestas.

Asimismo, la evaluacion del modelo mediante instrumentos empiricos y el juicio de expertos
garantiza su validez y efectividad, evidenciando mejoras en la autorregulacion emocional y la
gestion del estrés de los estudiantes.

En consecuencia, el estudio no solo contribuye al desarrollo teérico en el campo de la
formacién docente, sino que también ofrece una propuesta practica aplicable a contextos
educativos reales, con potencial de escalabilidad y transferencia.

A modo de sintesis, se destacan los siguientes puntos:

- La autorregulacion emocional y la gestion del estrés son competencias indispensables
para el ejercicio docente efectivo y la construccion de comunidades educativas
inclusivas.

- Laimplementacion de un modelo formativo que integre estas competencias requiere de
una planificaciéon rigurosa, recursos institucionales y el compromiso de docentes y
estudiantes.

- Las estrategias basadas en neurociencias, educacién emocional y coaching ofrecen un
marco sélido para disefiar intervenciones que atiendan la complejidad de las emociones
y del estrés en la formacion docente.

- Los resultados del estudio permiten afirmar que la formaciéon socioemocional impacta
positivamente en el bienestar de los estudiantes y en su preparacion para enfrentar los
desafios de la profesién docente.

- La replicabilidad del modelo en otros contextos dependera de la adaptacion a las
necesidades especificas de cada institucion y del acompafiamiento constante a los
participantes.

- Futuras investigaciones podrian profundizar en el impacto de la autorregulacion
emocional y la gestion del estrés en la eficacia pedagdgica y en la relacion con los
estudiantes de educacion basica y media, asi como explorar la utilizacion de tecnologias

digitales para apoyar la formacion socioemocional.
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EVALUACION DE COMPETENCIAS
PROFESIONALES EN LA FORMACION
DOCENTE. UN ESTUDIO EN LA
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1. INTRODUCCION

La evaluacion de competencias profesionales en programas de formacién docente
constituye un componente critico para garantizar la pertinencia, calidad y vinculacion con las
demandas del campo laboral. Este estudio adopta un enfoque integral, basado en competencias
y centrado en el desempefio real de los estudiantes que cursan la carrera de Educacién Basica
en la Universidad de Otavalo, combinando métodos cuantitativos y cualitativos en un disefio
secuencial explicativo que facilité tanto la medicion como la interpretacion del impacto formativo.

La investigacién se enmarca en la educacién basada en competencias, que privilegia la
demostracion de saberes aplicados en contextos reales, un rumbo que ha sido ampliamente
discutido en la literatura de la educacion superior (Jhonson y Ryan, 2000). Este enfoque
demanda una evaluacién que capture el dominio de conocimientos, habilidades y actitudes
integradas para la accién profesional eficaz en situaciones complejas (Alvarez Carrasco, 2025).
De igual manera, pone énfasis en una evaluacion situada, holistica y centrada en evidencias de
desempeiio.

La educacion basada en competencias se define como un enfoque formativo que articula
los resultados de aprendizaje con desempefios profesionales observable y verificables en
contextos reales (European Centre for the Development of Vocational Training, 2019). En el caso
de la formacién docente, este enfoque implica que el perfil de egreso no se reduce a la
acumulacion de conocimientos disciplinares, sino que integra capacidades complejas, orientadas

a la mejora continua del proceso de ensefianza aprendizaje (Chaika, 2025).

L Universidad de Otavalo
2 Universidad Técnica del Norte
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La literatura agrupa las competencias docentes emergentes en torno a varias dimensiones
claves. En primer lugar, destacan las competencias pedagdgicas y didacticas, que abarcan la
planificacién instruccional, ejecucién de estrategias de ensefianza y gestion del aula
(Chaika,2025). Una segunda dimension consiste en las competencias digitales y tecnoldgicas,
cuya importancia se ha consolidado con la aceleracién de la educacién mediada por las
tecnologias y los modelos hibridos de aprendizaje (Redecker y Punié, 2017); (Castro-Castillo et
al., 2024).

La tercera dimension se refiere a las competencias de investigacion e innovacion
pedagdgica, que capacitan a los docentes para generar conocimiento propio sobre su practica y
promover la transformacion en contextos educativos. Cochran- Smith y Lytle (2021), argumentan
que la investigacién educativa no corresponde al dominio exclusivo de los académicos, sino una
competencia intrinseca de los docentes que buscan responder a desafios reales mediante
practicas basadas en la evidencia.

Adicionalmente, se subraya la importancia de las competencias socioemocionales, éticas e
inclusivas. La atenciéon a la diversidad, la equidad y la gestion emocional se consideran
competencias trasversales imprescindibles para enfrentar contextos multiculturales y
heterogéneos (Fitsilis et al.,2024). Este enfoque no solo responde a demandas globales de
inclusién, sino que vinculan las competencias socioemocionales con mejores resultados
educativos.

Desde esta perspectiva, se han desarrollado nuevas formas de evaluacion adaptadas al
enfoque por competencias. La evaluacion auténtica, centrada en la recoleccion de evidencias de
desempeiio tales como portafolios, rubricas, simulaciones y observaciones directas, facilita la
transferencia de conocimientos a situaciones laborales reales (Basantes-Andrade et al., 2022).

A pesar de los avances tedricos y metodoldgicos, la implementacion de modelos de
educacion por competencias con perfiles de egreso robustos enfrenta desafios sustantivos. Entre
ellos, la necesidad de formacién docente continua, la disponibilidad de infraestructura tecnoldgica
adecuada, y la articulacion entre comunidades académicas y contextos profesionales reales
(OECD, 2024). Sin embargo, estos desafios también representan oportunidades para innovar en
politicas educativas, disefios curriculares y préacticas evaluativas que respondan a las
necesidades de sociedades cada vez mas diversas y tecnolégicamente integradas.

La presente investigacion se articula con la necesidad de generar conocimiento aplicado
que vincule la formacién inicial docente con resultados concretos de desempefio profesional. El
objetivo planteado fue analizar el nivel de desarrollo de competencias profesionales en
estudiantes de formacion docente, con el fin de identificar fortalezas y brechas en el perfil de
egreso, atendiendo a estandares contemporaneos de educacién por competencias y demandas

reales del campo laboral educativo.

2. METODO

El disefio metodolégico estuvo compuesto por cuatro niveles de analisis: a) insumos;

mediante el cual se realiz6é un analisis documental del curriculo, perfiles de egreso y estandares
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educativos; b) procesos; mediante los cuales se observaron practicas formativas y se evaluaron
experiencias de aprendizaje; ¢) resultados; a través de los cuales se realizé una medicion directa
de competencias desarrolladas por los estudiantes en escenarios simulados y auténticos; y d)
impacto, mediante la evaluacién de desempefio a través de practicas reales del ejercicio
profesional. Este esquema facilité una valoracién articulada entre lo que se pretende ensefar
desde la planificaciéon académica, lo que en realidad se ensefia y lo que se logra en condiciones
cuasi reales de trabajo.

Las variables operacionalizadas fueron las competencias profesionales declaradas en el
perfil de egreso de la carrera de Educacidon Basica de la Universidad de Otavalo. Estas
competencias se desagregaron en indicadores y descriptores de desempefio, permitiendo
escalas de logro claras y aplicables a la evaluacién formativa y sumativa. Cada competencia se
clasificé en cuatro niveles de desempefio: inicial, basico, competente y avanzado, siguiendo los
principios de evaluacion por competencias.

El universo poblacional estuvo constituido por cohortes de las carreras educativas de la
Universidad de Otavalo durante el periodo académico abril-julio del 2025, siendo un total de 574
estudiantes. La muestra se selecciond mediante conveniencia, tomando como criterio aquellos
estudiantes matriculados del Quinto al Octavo periodo académico, obteniéndose 246 estudiantes
en total.

2.1. Instrumentos y fuentes de datos
Para capturar evidencias significativas la metodologia combiné varios instrumentos y

fuentes de datos. Se disefiaron rubricas analiticas para evaluar tareas complejas alineadas con
estandares profesionales, mediante las cuales se realizaron evaluaciones auténticas que
reprodujeron situaciones laborales reales. También se recopilaron portafolios profesionales que
colectaron trabajos representativos del desarrollo de competencias y esta recopilaciéon de datos
fue complementada con la aplicacién de encuestas dirigidas a empleadores para medir la
pertinencia laboral, mediante un cuestionario de escala tipo Likert, con 20 preguntas sobre
competencias profesionales docentes. La utilizacion de multiples fuentes permitio la triangulacién
y robustez en los resultados, abordando la complejidad que exige la evaluacion de competencias
en educacion superior.

Los instrumentos de evaluacion fueron sometidos a procedimientos de validez de contenido,
mediante juicio de expertos, utilizando una rubrica de calificacion que evalud la claridad y
coherencia de las encuestas aplicadas a los empleadores. Ademas de ello, la consistencia
interna de las encuestas fue medida mediante el alfa de Conbrach, obteniéndose un a=0,83,
demostrando alta consistencia.

2.1.1. Procedimiento de recoleccion y analisis
La recoleccion de datos se articuld en tres fases. Una primera fase piloto en la que se

realizaron pruebas preliminares de instrumentos en cohortes seleccionadas. Una segunda fase
de implementacion sistematica de evaluaciones y recopilacion de evidencias durante el periodo

semestral abril- julio 2025. Una tercera fase en la que se aplicaron las encuestas a empleadores.
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El analisis cuantitativo empled estadistica descriptiva,mientras que el andlisis cualitativo
incluy6 la codificacién de portafolios para identificar patrones de desempefio profesional. La
integracion de resultados cuantitativos y cualitativos favorecio juicios de valor sélidos sobre el
impacto formativo.

Para la construccion de juicios, se establecieron umbrales de logro que permitieron
interpretar magnitudes de competencia. Por ejemplo, porcentajes minimos de estudiantes con
niveles competentes o superiores y niveles de satisfacciéon de empleadores que indicaron una
formacion pertinente y eficaz.

Nivel alto: =+80%

Nivel medio: 60-79%

Nivel bajo: =-60%

Ademas, se tomd como referencia para los juicios de valor en la revision documental una
coherencia curricular minima del 85% vy, en las encuestas aplicadas a los empleadores un nivel

de satisfaccion de 4/5.

3. RESULTADOS

La presente seccion expone los resultados derivados de la evaluacién de competencias
profesionales docentes de una muestra de 246 estudiantes pertenecientes a los niveles Sexto,
Séptimo y Octavo. Los datos se organizan en torno a porcentajes de estudiantes que alcanzan
niveles de desempefio competente o superior por competencia, asi como al analisis de las
brechas respecto al estandar institucional definido (80%). Esta aproximacion permite identificar,
de manera comparativa, las fortalezas consolidadas del perfil de egreso, las areas de desarrollo
y aquellas competencias que requieren una intervencién prioritaria, aportando evidencia empirica
para la toma de decisiones curriculares y estratégicas.

Tabla 1

Evaluacién integral de competencias profesionales docentes

Competencia % Nivel competente o superior Nivel de desempefio
Planificacion didactica 84% Alto
Gestion del aula 81% Alto
Didactica disciplinar 78% Medio
Etica y compromiso 86% Alto
Evaluacion del aprendizaje 72% Medio
Inclusion y diversidad 65% Medio
Integracion de tecnologias 58% Bajo
Investigacion e innovacion 54% Bajo

La Tabla 1 presenta, para cada competencia, el porcentaje de estudiantes ubicados en
niveles competente o avanzado, junto con su correspondiente nivel d desempefio (alto, medio,
bajo). En la Tabla 2, que se presenta a continuacion, se establece la brecha respecto al estandar
institucional y su correspondiente magnitud:

Tabla 2

Brecha con respecto al estandar institucional

Competencia % logro Brecha Magnitud
Planificacion didactica 84% -4 Sin brecha
Gestion del aula 81% -1 Sin Brecha
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Didactica disciplinar 78% -6 Sin brecha

Etica y compromiso 86% 2 Baja
Evaluacion del aprendizaje 72% 8 Media
Inclusién y diversidad 65% 15 Media
Integracién de tecnologias 58% 22 Alta
Investigacion e innovacion 54% 26 Alta
Figura 1.

Brecha porcentaje de logro respecto al estandar institucional
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Los datos se derivan de la agregacién de resultados obtenidos mediante rubricas analiticas,
evaluaciones auténticas y portafolios profesionales, integrados bajo un enfoque multifuente. Esta
organizacion facilité la comparacion transversal entre competencias, la priorizacion de areaz de
mejora y la construccion de rankings internos de fortalezas y debilidades, tal como se muestra
en las Figura 2.

Etica y compromiso profesional es la competencia con mayor porcentaje de logro. Mas de
cuatro quintas partes de los estudiantes demostraron conductas alineadas con responsabilidad
profesional, respeto, cumplimiento normativo y conciencia del rol social docente. La planificacion
didactica se presenta también como una fortaleza formativa. Los estudiantes fueron capaces de
disefiar secuencias de ensefianza coherentes, con objetivos claros y seleccion adecuada de
estrategias. La gestidn del aula se presenté como fortaleza en la medida en que los estudiantes
fueron capaces de establecer normas, organizar tiempos y mantener climas aulicos favorables.

Figura 2.

Diagndéstico integral de competencias docentes
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Andlisis comparativo: Fortalezas institucionales vs. Brechas de mejora | Estandar: 80%
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En el caso de las debilidades, la investigacion e innovacion se presenta como la
competencia mas baja del ranking. Los estudiantes manifestaron practicas orientadas hacia el
consumo que hacia la generacion de acciones de mejora. Esta competencia presenté una brecha
critica. La integracion de tecnologias con una brecha de 22 puntos, se considera alta a pesar del
entorno tecnolodgico que rodea a los estudiantes en su vida estudiantil cotidiana. Sin embargo,
se mostré poco uso en su practica docente.

El mapeo de fortalezas y debilidades permitié identificar un perfil de egreso de docente
competente, pero con mayor tendencia al ejercicio en contextos tradicionales, con debilidades
en competencias asociadas a la transformacion educativa, el uso pedagdgico de la tecnologia y

la investigacion aplicada.

4. DISCUSION

Los hallazgos de la evaluacion de competencias profesionales de los futuros docentes
revelan un patrén que combina fortalezas en dimensiones ético-pedagdgicas y organizacionales,
junto con debilidades en areas relacionadas con la innovacién, tecnologias y atencion a la
diversidad. Este perfil coincide con tendencias observadas en la literatura reciente sobre
competencias docentes.

EL alto rendimiento en competencias como ética y compromiso profesional, planificacion y
gestion del aula, refleja que los estudiantes han internalizado valores profesionales y practicas
pedagdgicas basicas, lo cual es acorde con lo reportado por autores como Fitsilis et al. (2024),
quienes sefalan la multidimensionalidad de estas competencias como elementos de un perfil

integral y centrado en una préactica humanizadora de la docencia.
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Este patron también se vincula con la necesidad de estructuras formativas que integren
competencias de planificacién y evaluacion con un sentido ético hacia el aprendizaje de los
estudiantes. Sugerencia que emerge de los marcos de evaluacion docente, ampliamente
abordados en la literatura contemporanea (OECD,2023).

Por otra parte, las competencias con menor logro, reflejan brechas notables en areas que
resultan indispensables para la educacion del siglo XXI. La competencia digital docente ha sido
identificada como desafio creciente en el contexto universitario (Fernandez- Sanchez y Silva-
Quiroz,2023). El estudio presentado por Baquero Diaz (2025), sefiala que muchos docentes se
perciben aun con bajos niveles de dominio digital, especialmente en la integracion pedagdgica y
evaluativa mediados por las tecnologias.

La literatura sustenta que la competencia investigativa en docencia es un factor
diferenciador de la calidad profesional a mediano y largo plazo, pero suele estar poco
desarrollada en los niveles iniciales de formacion (Castro- Castillo et all.,2024). Estos resultados
evidencian la necesidad de revisar los marcos curriculares actuales, priorizando la inclusion

explicita de médulos que fortalezcan la investigacion aplicada.

5. CONCLUSIONES

El presente estudio permitid analizar de manera sistematica el nivel de desarrollo de
competencias profesionales en estudiantes de formacion docente, a partir de un enfoque de
evaluacion por competencias alineado con estandares contemporaneas y demandas del campo
laboral educativo. Los resultados evidencian un perfil de egreso caracterizado pro una
combinacion de fortalezas consolidadas en competencias tradicionales de la docencia y
debilidades relevantes asociadas con la capacidad de innovacion, investigacién e integracion
pedagédgica de tecnologias.

En primer lugar, se constaté que competencias como ética y compromiso profesional,
planificacién didactica y gestion del aula alcanzan niveles altos de logro, loque indica que el
programa formativo ha logrado establecer una base solida en las dimensiones fundamentales
del ejercicio docente. Estos hallazgos sugieren coherencia entre el curriculo, las estrategias de
ensefianza y los resultados de aprendizaje esperados. La presencia de estas fortalezas
constituye un capital formativo significativo que puede servir como plataforma para la
incorporacion de competencias mas complejas.

El estudio también revelé brechas sustantivas en investigacion, innovacion pedagégica y
competencias digitales integradas la practica docente. Estas debilidades ponen de manifiesto
una orientacién formativa mas centrada en la reproduccién de practicas existentes que en la
generacion de estrategias para transformar la ensefianza.

Desde una perspectiva sistémica, los resultados confirman la existencia de una asimetria
en el desarrollo de competencias. Que refuerza la necesidad de transitar hacia un modelo de
formacién mas integrado con las competencias emergentes y las demandas laborales del

presente siglo.
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1. INTRODUCCION

La inteligencia artificial (IA) esté transformando los ecosistemas educativos a nivel global,
ofreciendo posibilidades sin precedentes para personalizar las trayectorias de aprendizaje segun
las caracteristicas, necesidades y ritmos individuales de cada estudiante (Zawacki-Richter,
Marin, Bond & Gouverneur, 2019; Holmes, Bialik & Fadel, 2019; Miao & Holmes, 2023). Sin
embargo, en América Latina y particularmente en Ecuador, esta transformacién tecnolégica
enfrenta una paradoja estructural significativa: mientras las universidades de la region reportan
que entre el 70% y 85% de sus estudiantes ya utilizan herramientas de IA generativa como
ChatGPT para actividades académicas (OEI, 2023), persisten brechas digitales profundas que
condicionan cualquier implementacion equitativa de estas tecnologias emergentes.

Los contextos educativos latinoamericanos se caracterizan por una alta heterogeneidad
estudiantil que abarca multiples dimensiones: diversidad de ritmos y estilos de aprendizaje,
contextos socioecondmicos marcadamente dispares, pluralidad linguistica y cultural derivada de
la presencia de pueblos originarios, y necesidades educativas especiales frecuentemente
desatendidas por sistemas educativos con recursos limitados (CEPAL, 2024; CLACSO, 2023).

En Ecuador especificamente, el sistema de Educacion Intercultural Bilingle atiende a 131,282

" Universidad Nacional de Chimborazo

2 Universidad de Otavalo.
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estudiantes de 14 nacionalidades indigenas con lenguas ancestrales distintas, representando el
3.12% de la matricula total (UNICEF, 2024). No obstante, estudios recientes documentan que el
92% de los hogares indigenas carecen de computadoras y solo el 45.5% de hogares
ecuatorianos tienen acceso a internet, con brechas significativamente mayores en zonas rurales
(Flores, 2023). Esta realidad configura un escenario complejo donde la promesa de
personalizacion algoritmica debe confrontarse con limitaciones estructurales de acceso
tecnolégico y pertinencia cultural.

Simultaneamente, el mercado laboral contemporaneo y los desafios del siglo XXI demandan
el desarrollo de habilidades blandas o competencias transversales pensamiento critico,
comunicacion efectiva, trabajo colaborativo, creatividad, resolucion de problemas y adaptabilidad
que los modelos tradicionales de ensefianza transmisiva no logran desarrollar de manera
diferenciada ni suficiente (UNESCO, 2023; Hwang, Xie, Wah & GaSevic¢, 2020). La IA educativa
emerge como posible mediadora para atender esta doble complejidad: personalizar contenidos
y rutas de aprendizaje segun perfiles individuales mientras se desarrollan competencias
socioemocionales y cognitivas de orden superior esenciales para la ciudadania y el trabajo en la
era digital.

El presente trabajo tiene como objetivo analizar, mediante revision bibliografica sistematica
de literatura académica reciente, las potencialidades y limitaciones de la inteligencia artificial para
personalizar el aprendizaje en contextos de alta heterogeneidad estudiantil, con énfasis particular
en el desarrollo de habilidades blandas y las implicaciones derivadas para la formacion inicial y

continua de docentes en Ecuador y Latinoamérica.

2. METODO

Se realizé una revision bibliogréfica sistematica de literatura académica publicada entre
2019 y 2025, siguiendo las directrices metodoldgicas PRISMA (Preferred Reporting Items for
Systematic Reviews and Meta-Analyses). La seleccion del periodo 2019-2025 se justifica por tres
razones fundamentales: primero, el afo 2019 marca un punto de inflexidon en la literatura
cientifica sobre IA educativa, con la publicacion de revisiones sistematicas seminales que
establecieron el estado del arte del campo (Zawacki-Richter et al., 2019; Holmes et al., 2019;
Luckin & Cukurova, 2019); segundo, permite capturar la evoluciéon del campo durante y después
de la pandemia COVID-19, que aceler6 exponencialmente la adopcion de tecnologias
educativas; tercero, garantiza la inclusion de desarrollos recientes en |IA generativa que han
transformado radicalmente el panorama educativo desde 2022.

Los criterios de inclusién establecidos fueron: articulos originales de investigacion empirica,
revisiones sistematicas o meta-analisis publicados en revistas indexadas con revision por pares,
con enfoque en educacién superior o formacién docente, disponibilidad de texto completo,
publicacién entre 2019-2025, y relevancia tematica para los objetivos del estudio. Se priorizaron
investigaciones desarrolladas en contextos latinoamericanos, aunque se incluyeron estudios
internacionales de referencia para fundamentar el marco tedrico y establecer comparaciones.

Los criterios de exclusion fueron: articulos de opinion sin sustento empirico, comunicaciones
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breves, resumenes de congresos, publicaciones en revistas predatorias, estudios centrados
exclusivamente en educacién basica sin componente de formaciéon docente, y publicaciones
anteriores a 2019.

Figura 1

Diagrama de flujo PRISMA del proceso de seleccion de estudios
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Nota. Elaboracién propia siguiendo directrices PRISMA 2020 (Page et al., 2021).

La busqueda se ejecutd en seis bases de datos académicas reconocidas: Scopus, Web of Science, ERIC, Redalyc,
SciELO y Google Scholar. Se utilizaron combinaciones de descriptores en espafiol e inglés: "inteligencia artificial" AND
"personalizacion del aprendizaje”, "adaptive learning systems" AND "higher education”, "Al education" AND "soft skills",
"heterogeneidad estudiantil" AND "tecnologia educativa", "Latin America" AND "educational technology" AND "artificial
intelligence".

El analisis de contenido tematico de los 28 estudios incluidos se organizé en cuatro
categorias analiticas principales: sistemas adaptativos de aprendizaje y evidencia de efectividad,
heterogeneidad estudiantil y brechas digitales en contextos latinoamericanos, desarrollo de
habilidades blandas mediante tecnologias de IA, y competencias docentes requeridas para la

integracion pedagodgica de IA.
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3. RESULTADOS

Los 28 estudios incluidos en la revisién sistematica se distribuyen en cuatro categorias
tematicas principales. La Tabla 1 presenta la sintesis de caracteristicas generales y la

distribucion de estudios por categoria tematica.

Tabla 1
Caracteristicas generales de los estudios incluidos en la revisién (n=28)
Categoria tematica n % Periodo

Sistemas adaptativos y efectividad 10 35.7 2019-2023
Heterogeneidad y brechas digitales 8 28.6 2020-2025
Habilidades blandas e IA 6 21.4 2022-2025
Competencias docentes 4 14.3 2022-2025
TOTAL 28 100 2019-2025

Nota. Elaboracion propia.

3.1. Efectividad de los sistemas adaptativos de aprendizaje basados en IA
La evidencia meta-analitica acumulada sobre sistemas tutores inteligentes (ITS) muestra

efectos positivos consistentes y sostenidos a lo largo de multiples contextos educativos. La
revision sistematica de Zawacki-Richter, Marin, Bond y Gouverneur (2019), que ha acumulado
mas de 4,200 citaciones académicas, identificé cuatro aplicaciones predominantes de IA en
educacion superior: perfilamiento y prediccion del rendimiento estudiantil, sistemas tutores
inteligentes adaptativos, evaluacién y retroalimentacién automatizada, y sistemas adaptativos de
gestion del aprendizaje. Sin embargo, los autores encontraron una ausencia casi total de
reflexion critica sobre desafios éticos, privacidad de datos y sesgos algoritmicos. Holmes, Bialik
y Fadel (2019) complementaron esta vision proponiendo un marco conceptual para IA educativa
con énfasis en el enfoque humanistico. Chen, Chen y Lin (2020) clasificaron las tecnologias de
IA educativa, identificando que machine learning representa el 40% de aplicaciones,
procesamiento de lenguaje natural el 33%, y sistemas hibridos el 27%. La Tabla 2 presenta la
sintesis de los principales hallazgos sobre efectividad de sistemas adaptativos.
Tabla 2

Sintesis de evidencia sobre efectividad de sistemas adaptativos basados en IA

Autor(es) y afio Tipo de estudio Principales hallazgos
Zawacki-Richter, Marin, Bond & Gouverneur Revision sistematica 4 aplicaciones predominantes;
(2019) ausencia de reflexion ética
Holmes, Bialik & Fadel (2019) Libro/Monografia Marco conceptual humanistico
para IA educativa
Luckin & Cukurova (2019) Articulo tedrico Framework inteligencia hibrida
humano-IA
Chen, Chen & Lin (2020) Revisién narrativa ML 40%, NLP 33%, sistemas
hibridos 27%
Hwang, Xie, Wah & Gasevi¢ (2020) Articulo de perspectiva Cinco roles clave de IA en
educacion
Miao & Holmes (2023) Guia UNESCO Proteccion agencia del aprendiz;

pensamiento critico

Nota. Elaboracion propia basada en la revision sistematica.

3.2. Heterogeneidad estudiantil y brechas digitales en contextos latinoamericanos
Los datos mas recientes de CEPAL (2024) sobre el panorama digital latinoamericano

muestran que mientras el 80% de la poblacion urbana tiene acceso a internet, la brecha con
zonas rurales alcanza hasta 50 puntos porcentuales en varios paises de la region. El costo del

servicio de banda ancha representa en promedio el 14% del ingreso de los hogares
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pertenecientes al quintil mas pobre, creando barreras econdmicas sustanciales para el acceso
equitativo. El informe conjunto CEPAL-UNESCO (2020) documentd extensamente como la
pandemia de COVID-19 expuso y amplificé dramaticamente estas deficiencias preexistentes de
inclusién digital, afectando desproporcionadamente a poblaciones histéricamente vulnerables:
pueblos indigenas, comunidades afrodescendientes, personas con discapacidad, migrantes y
diversidades de género.

En el contexto ecuatoriano, Flores (2023) documentd que solo el 45.5% de hogares tiene
acceso a internet, con diferencias sustanciales segun quintil socioeconémico y ubicacién
geografica. CLACSO (2023) identificé a Ecuador, junto con México y Trinidad y Tobago, entre
los paises con mayores brechas educativas de la regién, sefialando que solo 10 de 15 paises
latinoamericanos consideran explicitamente condiciones étnico-raciales en sus politicas de
inclusion digital. UNICEF (2024) reportd que el sistema de Educacion Intercultural Bilingle de
Ecuador atiende a 131,282 estudiantes de 14 nacionalidades indigenas, representando el 3.12%
de la matricula total, con necesidades especificas de pertinencia cultural y linglistica que los
sistemas algoritmicos estandar no contemplan. Garcia-Pefialvo, Llorens-Largo y Vidal (2024)
advirtieron sobre el riesgo de que la IA generativa amplifique las brechas existentes si no se

implementan politicas contextualizadas. La Tabla 3 sintetiza los hallazgos sobre brechas digitales

en la region.
Tabla 3
Sintesis de hallazgos sobre heterogeneidad y brechas digitales en América Latina
Autor(es) y afio Contexto Principales hallazgos
CEPAL (2024) Latinoamérica 80% acceso urbano vs 30% rural; banda ancha 14%
ingreso hogares pobres
CEPAL-UNESCO (2020) Latinoamérica COVID-19 amplificé brechas en poblaciones vulnerables
Flores (2023) Ecuador 45.5% hogares con internet; 92% hogares indigenas sin
computadoras
CLACSO (2023) Latinoamérica Ecuador entre paises con mayores brechas; 10/15
paises consideran etnicidad
UNICEF (2024) Ecuador EIB atiende 131,282 estudiantes (3.12%); 14
nacionalidades indigenas
Garcia-Pefalvo et al. (2024) Iberoamérica IA generativa puede amplificar brechas sin politicas
contextualizadas
OEI (2023) Latinoamérica 50% expertos prevén impacto profundo para 2030;
prioridad conectividad
Banco Mundial (2025) Ecuador Programa tutoria IA: dominio matematico de 25% a

68.7% en 16 semanas

Nota. Elaboracién propia basada en la revision sistematica.

3.3. Desarrollo de habilidades blandas mediante IA
El meta-analisis sobre impacto de IA en habilidades 4C pensamiento critico, creatividad,

colaboracién y comunicacion (2024) encontrdé un efecto combinado significativo de g = 0.624,
con enfoques pedagdgicos mixtos mostrando mayor efectividad y beneficios mas pronunciados
en educacién primaria que en niveles superiores. Nature: npj Science of Learning (2025)
demostré que la retroalimentacion metacognitiva de chatbots mejora significativamente las
puntuaciones de transferencia y activacion cerebral en el area frontopolar. Respecto a
creatividad, Doshi y Hauser (2024) en Science Advances documentaron una paradoja: la 1A
generativa beneficia a escritores con menores habilidades iniciales, pero reduce la diversidad

colectiva de productos creativos cuando se usa masivamente.
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Xu et al. (2025) encontraron que la mayor dependencia de IA se asocia significativamente
con menor pensamiento critico autbnomo, mediado por fatiga cognitiva, en una muestra de 580
estudiantes universitarios. Azevedo et al. (2022) demostraron que agentes virtuales como
MetaTutor pueden andamiar efectivamente estrategias metacognitivas, mejorando la
planificacion y el monitoreo del aprendizaje. Microsoft Research (2025) reporté correlacion
inversa entre confianza en IA y ejercicio de pensamiento critico. Cabero-Almenara, Barroso-
Osuna y Palacios-Rodriguez (2024) enfatizan la necesidad de mediacion docente activa para
prevenir la dependencia cognitiva y erosion del pensamiento critico auténomo. La Tabla 4
presenta los principales hallazgos sobre habilidades blandas.

Tabla 4

Sintesis de hallazgos sobre desarrollo de habilidades blandas mediante IA

Autor(es) y afio Tipo de estudio Principales hallazgos
Meta-analisis 4C (2024) Meta-analisis Efecto combinado g=0.624; enfoques mixtos mas
efectivos
Xu et al. (2025) Estudio empirico Mayor dependencia IA = menor pensamiento critico;
n=580
Azevedo et al. (2022) Estudio empirico MetaTutor efectivo para andamiar estrategias
metacognitivas
Doshi & Hauser (2024) Experimental IA beneficia escritores novatos; reduce diversidad
colectiva
npj Science of Learning (2025) Experimental Retroalimentacion metacognitiva mejora transferencia
Cabero-Almenara et al. (2024) Estudio empirico Necesidad de mediacion docente para prevenir
dependencia

Nota. Elaboracién propia basada en la revision sistematica.

El marco TPACK esta siendo extendido hacia AlI-TPACK segun Zhou, Chen y Zhang (2024),
incluyendo tres dimensiones especificas: Al-TK (conocimiento tecnologico de IA), Al-PK
(métodos pedagadgicos con IA) y Al-CK (aplicaciones especificas del dominio disciplinar).

Chiu (2025) argumenta que los docentes deben convertirse en "validadores vy
contextualizadores del conocimiento generado por |IA", requiriendo competencias en prompt
engineering y conciencia algoritmica. Los datos OCDE y CAF (2024) muestran que entre
docentes de México, Chile, Ecuador y Peru, solo el 13% alcanza niveles 2-3 de competencias
digitales segun el marco DigCompEdu, comparado con 49% en el promedio OECD. Esta brecha
de 36 puntos porcentuales configura un desafio estructural para cualquier integracién de IA que

trascienda el uso superficial.
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Figura 2.
Potencialidades y limitaciones para la personalizacién de aprendizaje

INTELIGENCIA ARTIFICIAL Y PERSONALIZACION DEL APRENDIZAJE

Potencialidades y Limitaciones en Contextos de Alta Heterogeneidad Estudiantil

Enfasis en Desarrollo de Habilidades Blandas — Contexto Latinoamericano

POTENCIALIDADES LIMITACIONES
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Sistemas Adaptativos Efectivos
Tamaiio de efecto g = 0.42 - 0.66 comparado con instruccién tradicional.
(Zawacki-Richter et al., 2019; Chen et al., 2020)

Brechas Digitales Estructurales
80% acceso urbano vs 30% rural; 92% hogares indigenas sin PC.
(CEPAL, 2024; Flores, 2023; UNICEF, 2024)

Andamiaje Metacognitivo
Mejora en planificacin y moni del
(Azevedo et al., 2022; npj Science of Learning, 2025)

Dependencia Cognitiva
Mayor uso de LA asociado a menor pensamiento critico auténomo.
Cuet al, 2025; Cabero-Almenara et al, 2024)

P lizacién de Tray
Adaptacién a ritmos, estilos y necesidades educativas individuales.
(Holmes et al., 2019; Miao & Holmes, 2023)

Sesgos Algoritmicos Sisteméaticos
Discriminacién por raza, género, nivel socioeconémico, discapacidad.
(Baker & Hawn, 2022; Selwyn, 2022)

. S P P P

Limitada C ia Digital Docent

Evaluacién automatizada, continua y con respuesta adaptativa. Solo 13% docentes LATAM en niveles 2-3 vs 49% promedio OCDE.

(Hwang et al., 2020; Luckin & Cukurova, 2019) (OCDE & CAF, 202.4; Chi, 2025)

Escalabilidad Demostrada Reduccién Diversidad Creativa Colectiva

Ecuador: dominio matemético incrementd de 25% a 68.7% en 16 semanas. IA beneficia individuos novatos pero h duccién grupal.
(Banco Mundial, 2025) (Doshi & Hauser, 2024; Microsoft Research, 2025)

IMPACTO EN HABILIDADES BLANDAS — COMPETENCIAS 4C
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IMPLICACIONES PARA FORMACION DOCENTE EN LATINOAMERICA

@Alfabetizacion critica en A (@Diseiio para heterogeneidad ®Mediacién de habilidades blandas @ Ftica de datos ®Contextualizacion eultural

3.4. Competencias docentes para la integracion de IA
Selwyn (2022) proporciona una perspectiva critica advirtiendo sobre sistemas

"tecnolégicamente inteligentes pero socialmente estipidos" que no pueden capturar
adecuadamente las complejidades contextuales, culturales y emocionales de cada estudiante,
identificando cinco areas de contencidn que requieren atencién prioritaria. Baker y Hawn (2022)
documentaron sesgos algoritmicos sistematicos que afectan diferencialmente a estudiantes
segun raza, etnicidad, género, estatus socioeconémico, discapacidad y nacionalidad,
proponiendo el marco de auditoria ABROCA que deberia adaptarse a las particularidades de

contextos latinoamericanos diversos.

4. DISCUSION

Los hallazgos de esta revision sistematica revelan una tension fundamental entre el
potencial transformador de la IA educativa y las condiciones estructurales latinoamericanas que
condicionan su implementacion efectiva y equitativa. La evidencia acumulada confirma que los
sistemas adaptativos basados en IA mejoran significativamente el desempefio académico, con
efectos comparables a la tutoria humana individualizada (Zawacki-Richter et al., 2019; Miao &
Holmes, 2023). Sin embargo, esta efectividad estd condicionada por prerrequisitos que no

pueden asumirse en contextos de alta heterogeneidad: conectividad estable y asequible,
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dispositivos tecnolégicos adecuados, contenidos culturalmente pertinentes, y docentes con
competencias suficientes para mediar pedagdgicamente la tecnologia.

El desarrollo de habilidades blandas mediante IA presenta una paradoja cognitiva que debe
abordarse con cautela pedagodgica: mientras las herramientas pueden efectivamente andamiar
procesos metacognitivos y mejorar competencias comunicativas (Azevedo et al., 2022; npj
Science of Learning, 2025), su uso inadecuado o sin supervision puede generar dependencia
tecnolégica contraproducente y erosionar precisamente el pensamiento critico autbnomo que se
pretende desarrollar (Xu et al., 2025; Cabero-Almenara et al.,, 2024). Esta tensién requiere
mediacién docente activa e intencional, posicionando al educador no como mero facilitador
tecnolégico, sino como disefiador de experiencias de aprendizaje que equilibren
deliberadamente asistencia algoritmica con desarrollo progresivo de autonomia del aprendiz.

La perspectiva critica articulada por Selwyn (2022) advierte sobre sistemas
"tecnoldgicamente inteligentes pero socialmente estupidos" que no pueden capturar
adecuadamente las complejidades contextuales, culturales y emocionales de cada estudiante.
En contextos plurinacionales como Ecuador, esta limitacion se amplifica considerablemente: los
algoritmos de IA entrenados predominantemente con datos del Norte Global pueden perpetuar
inadvertidamente sesgos culturales, linglisticos y epistemolégicos, como documentaron Baker y
Hawn (2022). Las experiencias de implementacion regional ofrecen lecciones valiosas pero
también alertas: el programa ecuatoriano de tutoria matematica con IA reportado por el Banco
Mundial (2025) elevd el dominio estudiantil del 25% al 68.7% en 16 semanas, pero estas

intervenciones puntuales contrastan con la ausencia de politicas sistémicas sostenibles.
5. CONCLUSIONES

La revision sistematica de 28 estudios publicados entre 2019 y 2025 confirma que la
inteligencia artificial educativa tiene potencial significativo y demostrado para personalizar el
aprendizaje y contribuir al desarrollo de habilidades blandas, pero su implementacion efectiva y
equitativa en América Latina enfrenta desafios estructurales profundos que la tecnologia por si
sola no puede resolver. El marco conceptual emergente sugiere que la IA educativa efectiva
requiere al menos tres prerrequisitos interrelacionados: conectividad universal asequible como
derecho basico, formacién docente inicial y continua de calidad con énfasis en competencias
digitales y pensamiento critico algoritmico, e integracion gradual de alfabetizacion critica en 1A
desde perspectivas pedagdgicas humanistas.

Para la formacion docente orientada a contextos educativos complejos y heterogéneos, esta
revision identifica cinco ejes prioritarios de desarrollo profesional: alfabetizacion critica en IA que
trascienda el dominio instrumental hacia la evaluacion reflexiva de capacidades, limitaciones y
sesgos; disefio pedagdgico para heterogeneidad que utilice IA como herramienta de equidad
considerando diversidad socioecondmica, cultural, linglistica y de capacidades; mediacién activa
del desarrollo de habilidades blandas previniendo explicitamente la dependencia cognitiva;
formacién en ética de datos, privacidad estudiantil y derechos digitales; y contextualizacién

cultural que evite hegemonias tecnolégicas y promueva desarrollos pertinentes a cosmovisiones
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locales. Los marcos Al-TPACK propuestos por Zhou et al. (2024) ofrecen estructura conceptual,
pero deben complementarse con el juicio profesional situado enfatizado por Chiu (2025).

Las brechas identificadas configuran una agenda de investigacién especifica y urgente para
contextos latinoamericanos: estudios longitudinales sobre efectividad diferencial de IA en
poblaciones con alta vulnerabilidad, desarrollo de sistemas adaptativos en lenguas indigenas
respetando epistemologias propias, evaluacion rigurosa de impacto de politicas nacionales
emergentes, y construccion de marcos éticos contextualmente situados que prioricen equidad
sobre eficiencia tecnocratica. La paradoja fundamental de que los paises con mayores
necesidades educativas tienen sistematicamente menores capacidades institucionales para
implementar IA éticamente requiere soluciones estructurales que trasciendan transferencias
tecnoldgicas acriticas hacia la construccion genuina de capacidades regionales auténomas y

soberanas.
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PERSPECTIVAS DOCENTES SOBRE EL
NIVEL DE COMPETENCIAS
PEDAGOGICAS DIGITALES DESDE LA
ADAPTACION DEL MARCO DIGCOMPEDU
EN EDUCACION SUPERIOR
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1. INTRODUCCION

La transformacion digital de la educacion ha redefinido el rol docente en el siglo XXI,
posicionando las competencias digitales como un eje estratégico fundamental para garantizar
procesos de ensefianza-aprendizaje de calidad, equitativos e innovadores. En el contexto
latinoamericano, el avance en competencias digitales docentes ha sido mas lento y fragmentado
en comparacién con regiones como Europa (Cornejo Solorzano et al., 2025). Segun la UNESCO
(2022), las principales barreras para fortalecer estas competencias en la regién son la falta de
recursos tecnoldgicos, la escasa formacidn pedagdgica digital y las limitaciones en conectividad,
especialmente en zonas rurales.

En el contexto ecuatoriano, particularmente en educacién superior, esta realidad adquiere
especial relevancia dado que los docentes enfrentan el desafio de integrar efectivamente las
Tecnologias de la Informacion y Comunicacidon (TIC) en sus practicas pedagdgicas,
trascendiendo el uso Unicamente instrumental para alcanzar una apropiacion critica, creativa y
contextualizada de las herramientas digitales (Quifiones et al., 2025). La pandemia de COVID-
19 aceleré drasticamente este proceso de digitalizacién educativa, evidenciando tanto las
potencialidades como las brechas existentes en las competencias digitales del profesorado
ecuatoriano, y generando una urgente necesidad de comprender, desde las perspectivas
docentes, como se estan desarrollando estas competencias pedagodgicas digitales (Cejas et al.,
2020; Santiago y Garvich, 2024).

L Universidad de Otavalo 1.
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1.1. Competencia Digital Docente
La competencia digital docente (CDD) se ha consolidado como un elemento fundamental

en la transformacioén educativa contemporanea, especialmente en el contexto de la sociedad del
conocimiento del siglo XXI. Segun ProFuturo (2023), las CDD constituyen el conjunto de
habilidades, destrezas, conocimientos, actitudes y aptitudes esenciales para utilizar y aprovechar
de forma eficaz las tecnologias digitales en diversos entornos mediante el disefio de estrategias
pedagdgicas innovadoras.

Redecker y Punie (2017) definen la competencia digital docente como la capacidad que
tienen los docentes y educadores para integrar de manera efectiva y eficiente las tecnologias
digitales en el proceso ensefianza-aprendizaje. Esta capacidad abarca desde un nivel basico del
uso de herramientas digitales hasta un nivel de habilidades mucho mas avanzadas en lo
concerniente a la pedagogia digital permitiendo al alumnado a participar de forma activa y
sistematica en la sociedad y economia del siglo XXI, desarrollando habilidades esenciales como
el pensamiento critico, la creatividad y la resolucion de conflictos (Basantes et al., 2024).
Ademas, segun la UNESCO (2022), el desarrollo de las competencias digitales en los docentes
es esencial para garantizar una educacion inclusiva y de calidad, permitiendo adaptar la
educacion a los nuevos entornos y contextos digitales, promover el aprendizaje colaborativo y
auténomo, y reducir la brecha digital para garantizar la equidad en el acceso a la educacion.

El uso de herramientas digitales puede llegar a impulsar estrategias innovadoras, como el
aula invertida, la gamificacion y el aprendizaje basado en proyectos, mejorando la participacion
por parte de los estudiantes y el compromiso de estos. La digitalizacion educativa también ha
facilitado la posibilidad de acceder a recursos formativos en cualquier momento y lugar, lo cual
es especialmente importante en el ambito de la educacién a distancia y en la formacién continua
de los docentes, permitiéndoles actualizar sus conocimientos sin restricciones de la educacion
presencial y mejorando los procesos de evaluacién educativa permitiendo a los docentes realizar
un seguimiento mucho mas preciso del progreso académico de los discentes (Garcia y Ortiz,
2021).

1.2. El Marco DigCompEdu
El Marco Europeo de Competencia Digital para Educadores (DigCompEdu), desarrollado

por la Comisién Europea, constituye uno de los modelos de referencia mas utilizados a nivel
mundial para evaluar y desarrollar las competencias digitales docentes. Este marco recoge los
estandares en lo que concierne al desarrollo de competencias digitales, estructurandose en seis
areas clave, donde cada area se divide en distintos niveles de progresion (Cornejo Solorzano et
al., 2025). Las seis areas competenciales del DigCompEdu son a) compromiso profesional, b)
recursos digitales, c) ensefianza y aprendizaje, d) evaluacion y retroalimentacion, e)
empoderamiento del alumnado, f) facilitacion de la competencia digital de los estudiantes.

Los resultados de diversos estudios sefalan que, aunque existe una base minima de
competencias digitales entre docentes, la mayoria se ubica en un nivel intermedio, siendo
limitada la proporcion de quienes alcanzan niveles avanzados o transformadores,

particularmente en contextos rurales o disciplinas no relacionadas con tecnologia.
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2. METODO

La presente investigacion adopté un enfoque mixto que permitié abordar las perspectivas
docentes sobre el desarrollo de competencias pedagodgicas digitales desde el marco
DigCompEdu en educacion superior de sostenimiento privado. Segun Creswell y Plano Clark
(2018), el enfoque mixto facilita una comprension mas profunda de fendmenos complejos al
combinar los datos cualitativos con los analisis cuantitativos, generando hallazgos
complementarios que fortalecen la validez de la investigacion. En este sentido, el componente
cualitativo se centrd en la percepcidon de los docentes respecto a sus competencias digitales
pedagogicas, a través de un cuestionario de autoevaluacién estructurado, mientras que el
componente cuantitativo se fundamenté en el baremo del instrumento que permitié estimar a
nivel estadistico las respuestas otorgadas en este cuestionario autoevaluativo, facilitando la
cuantificacion de los niveles de competencia digital segun las dimensiones del modelo
DigCompEdu.

El alcance de la investigaciéon fue exploratorio-descriptivo, dado que busc6é examinar un
fendmeno relativamente poco estudiado en el contexto especifico de la educacion superior
ecuatoriana, particularmente en la provincia de Imbabura, Ecuador. Como sefialan Arias y
Covinos (2021), el nivel exploratorio es apropiado cuando se investigan problematicas sobre las
cuales existe escasa informacion previa, permitiendo familiarizarse con el fenémeno y establecer
las bases para estudios posteriores mas especificos. Simultdneamente, el caracter descriptivo
posibilité especificar las caracteristicas y perfiles de los docentes participantes en relaciéon con
sus competencias digitales, identificando fortalezas, debilidades y necesidades de formacion.

El disefio metodoldgico fue no experimental de corte transversal, ya que no se manipularon
variables ni se establecieron condiciones experimentales, sino que se observé el fendmeno en
su contexto natural para posteriormente analizarlo (Ato et al., 2013). La recoleccién de datos se
realiz6 en un momento Unico, sin pretender establecer relaciones causales sino mas bien
caracterizar el estado de estas competencias (Sousa et al., 2007).

La muestra estuvo conformada por 98 docentes de educacién superior de sostenimiento
privado de la provincia de Imbabura, Ecuador. EI muestreo fue no probabilistico de tipo
intencional o por conveniencia, donde los participantes fueron seleccionados considerando
criterios especificos como: ser docente activo de educacion superior, pertenecer a instituciones
que oferten profesiones consideradas de tercer nivel, y manifestar disposicion voluntaria para
participar en el estudio.

El instrumento de recoleccién de datos fue un cuestionario de autoevaluacién adaptado y
estructurado basado en las tres dimensiones del marco DigCompEdu: recursos digitales,
pedagogia digital y evaluacién- El cuestionario empled una escala basada en tres niveles bajo,
medio y alto que permitié a los docentes autoevaluar su nivel de competencia en cada dimension,
facilitando tanto el analisis cualitativo de percepciones como la cuantificacion estadistica de los
datos mediante analisis descriptivos e inferenciales. Los datos fueron procesados mediante el
software estadistico Jamovi version 2.6.44. Desktop, aplicando técnicas de estadistica

descriptiva para caracterizar la muestra y analizar las tendencias en las respuestas obtenidas
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3. RESULTADOS

El estudio contd con la participacidon de 98 docentes de educacion superior de sostenimiento
privado de la provincia de Imbabura. Los resultados se organizan considerando tres de las seis
dimensiones del marco DigCompEdu adaptado, puesto que son las que se relacionan
directamente con el proceso de ensefianza digital. Estos son: Recursos Digitales que contienen
seleccion, creacion, modificacion y administracion e intercambio de contenido. La siguiente
dimension, denominado Pedagogia Digital, enmarcada por la ensefianza y guia docente,
aprendizaje colaborativo y aprendizaje autodirigido. Por ultimo, la dimension de Evaluacion,
comprendida por estrategias de evaluacion, analisis de evidencia y retroalimentacion. La Figura
1 presenta la distribucion de los niveles de competencia (Bajo, Medio, Alto) para los nueve
indicadores evaluados.

Figura 1

Distribucién de niveles de competencias pedagogicas digitales por indicador (n = 98)
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En este sentido, la dimensién de Recursos Digitales presenta los niveles mas favorables del
estudio. El indicador "Administracion, intercambio y proteccion" destaca con el 68.4% de
docentes en nivel Alto, siendo ademas el unico indicador sin registros en nivel Bajo junto con
"Aprendizaje autodirigido". En contraste, "Seleccién de contenidos" muestra una concentracién
en nivel Medio (70.4%), sugiriendo un area de oportunidad para el desarrollo profesional docente.
En la dimensiéon de pedagogia digital, el indicador "Ensefianza, guia y supervisién" alcanza el
equilibrio mas favorable con un 50.0% en nivel Alto. Los tres indicadores de esta dimensién
muestran distribuciones similares, con predominancia de niveles Medio y Alto, y porcentajes muy

bajos de nivel Bajo (entre 0% y 4.1%).
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Por dltimo, la dimension de Evaluacion presenta mayor heterogeneidad. Mientras que
"Analisis de evidencia y prueba" muestra un 59.2% en nivel Alto, "Estrategias de evaluacion"
concentra el 61.2% en nivel Medio. El indicador "Retroalimentacién y planificacion" registra el
mayor porcentaje de nivel Bajo del estudio (8.2%), sefialando una necesidad formativa
especifica.

A continuacion, se presenta la distribucidon de niveles por cada dimensién, con la finalidad
de identificar la predominancia en las competencias relacionadas con la ensefianza digital que

tienen los docentes de educacion superior de sostenimiento privado.

Figura 2
Distribucién de niveles por dimensién de competencia.
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De modo que, el analisis global revela que los docentes de educacién superior de
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sostenimiento privado, presentan un nivel de competencia predominantemente Medio (49.0%) y
Alto (47.8%), con apenas un 3.2% en nivel Bajo. La dimensién de Recursos Digitales lidera con
49.7% en nivel Alto, seguida de Pedagogia Digital (48.0%) y Evaluacién (45.9%), tal y como lo
muestra la figura 2, denominada Distribucién de niveles por dimension de competencia.

Por otro lado, se evidencia que esta tendencia de dominio medio a alto dentro de estas
dimensiones, se debe a una correlacion inversa entre afios de experiencia y domino de

competencias pedagogicas digitales, tal como lo muestra la figura 3, mediante un mapa de calor.
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Figura 3 Mapa de calor: Competencias por experiencia e indicador
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Indicadores de competencia

Para verificar si las diferencias observadas son estadisticamente significativas, se aplicaron

pruebas Chi-cuadrado y ANOVA de un factor. Los resultados se presentan en las Tablas 1y 2.

Tabla 2
Prueba Chi-cuadrado: Asociacion entre experiencia y nivel de competencia
Dimensién X2 gl p-valor Sig.
Recursos Digitales 5.799 2 0.055 No
Pedagogia Digital 12.176 4 0.016* Si
Evaluacion 7.936 4 0.094 No

Nota: *p < 0.05; gl = grados de libertad; Sig. = Significativo

Tabla 3
ANOVA de un factor: Diferencias de medias segtin experiencia docente
Dimension F p-valor Sig.
Recursos Digitales 3.215 0.044* Si
Pedagogia Digital 2.599 0.080 No
Evaluacién 1.956 0.147 No

Nota: *p < 0.05; Sig. = Significativo

Los analisis inferenciales revelan una asociacion significativa entre la experiencia docente
y el nivel de Pedagogia Digital (x* = 12.176, p = 0.016), asi como diferencias significativas en las
medias de Recursos Digitales segun la experiencia (F = 3.215, p = 0.044). Estos resultados
sugieren que la experiencia docente influye de manera diferenciada en las distintas dimensiones
de competencia pedagdgica digital.

Es asi que, los resultados permiten concluir que los docentes universitarios de sostenimiento
privado presentan un nivel de competencias pedagodgicas digitales predominantemente
favorable, con el 96.8% ubicado en niveles Medio o Alto. La dimensién de Recursos Digitales
muestra el mejor desempefio, mientras que Evaluacion presenta mayores areas de oportunidad,
especialmente en estrategias de evaluacion y retroalimentacion. Los docentes con menor
experiencia (1-5 afios) reportan niveles superiores de competencia, lo cual podria explicarse por

su formacién mas reciente en tecnologias educativas.
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4. DISCUSION

Los resultados revelaron que los docentes universitarios de instituciones particulares
presentan un dominio medio-alto en las dimensiones de Recursos Digitales y Pedagogia Digital.
El profesorado demuestra habilidades para seleccionar, crear, modificar y administrar contenido
digital, utilizar herramientas orientadas al logro de objetivos de aprendizaje, generar trabajo
colaborativo mediante foros y documentos en linea de edicion simultanea, asi como también
proporcionar retroalimentaciéon constructiva en entornos virtuales. Estos hallazgos concuerdan
con Cabero et al. (2023), quienes sefalan que la capacitacién en competencias pedagoégicas
digitales fortalece efectivamente el desempefio docente.

Ademas, investigaciones basadas en DigCompEdu evidencian que los docentes muestran
mayor competencia en gestion de recursos digitales que en evaluacion y retroalimentacion,
consistente con los datos de esta investigacion (Tzafilkou et al., 2023). Asimismo, estudios
comparativos internacionales senalan que la competencia digital docente puede diferir segun
experiencia, formacion continua y apoyo institucional (Momdjian et al.,2025; Tzafilkou et
al.,2023), por lo que estos indicadores sugieren la necesidad de politicas de formacién docente
que articulen capacitacién continua, acompafamiento institucional y desarrollo de competencias
centradas en pedagogia digital integral, no solo en el manejo técnico de herramientas.

Por ultimo, la experiencia docente influye también de manera significativa en el nivel de
dominio de las competencias digitales, ya que la formacién inicial del profesorado incorpora con
mayor énfasis procesos de ensefianza-aprendizaje mediados por tecnologia educativa. En este
sentido, los docentes con entre 1y 5 afos de experiencia tienden a presentar un mayor desarrollo
de competencias digitales en comparacion con aquellos con mas de 10 afos de trayectoria, lo
que coincide con lo sefialado por Baidal et al. (2025), quienes evidencian brechas asociadas a
la edad y a la experiencia docente, asi como una mayor apertura a la innovacién pedagdgica en

docentes mas jovenes.

5. CONCLUSIONES

La investigacion reveld que los docentes presentan un nivel intermedio-alto de
competencias digital segun el marco DigCompEdu, evidenciando mayores fortalezas en la
dimension de Recursos y Pedagogia Digital, mientras que la dimensién de Evaluacién mostré
mayores areas de mejora, especialmente en estrategias de evaluacion y retroalimentacion
pedagdgica, lo que sugiere un fortalecimiento mediante capacitaciones enfocados en proceso
evaluativos pedagogicos digitales.

La experiencia docente es otro de los factores que influye de manera diferenciada en el
desarrollo de competencias digitales, observandose que los docentes con menor trayectoria
profesional (1 a 5 afios) presentan niveles superiores de dominio en comparacién con aquellos
con mas de 10 afios de experiencia, por lo que este indicador sugiere que la formacion inicial
reciente incorpora con mayor énfasis el uso pedagogico de tecnologias digitales, lo que favorece

una mayor apertura a la innovacion educativa.
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De modo que, se subrayan la necesidad de fortalecer programas de formacién continua
contextualizados, orientados no solo al manejo técnico de herramientas digitales, sino al
desarrollo integral de competencias pedagogicas digitales, con énfasis en la evaluacion y la
retroalimentacion. Asimismo, se destaca la importancia de disefiar estrategias formativas
diferenciadas que consideren la trayectoria profesional docente, promoviendo una actualizacion

permanente y equitativa en competencias digitales.
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17

COMPETENCIAS DIRECTIVAS A NIVEL DE
CARRERA PARA LA GESTION DE LA
INNOVACION PEDAGOGICAY LA
INTEGRACION DE LA INTELIGENCIA
ARTIFICIAL EN LA EDUCACION
SUPERIOR

Barba Tamayo, Edison Paul’

1. INTRODUCCION

La educacion superior atraviesa una transformacion sin precedentes impulsada por la
irrupcion masiva de tecnologias de inteligencia artificial (IA) en los procesos de ensefianza,
aprendizaje y gestion académica. En este contexto, la direccion de carrera universitaria emerge
como la unidad de gestion mas proxima a los procesos pedagogicos sustantivos; es el espacio
donde la estrategia institucional se materializa o fracasa, donde el curriculo cobra vida y donde
los docentes y estudiantes construyen cotidianamente la mision universitaria (Inga et al., 2021;
Borja et al., 2024). Sin embargo, la literatura evidencia que la adopcién de |IA en este nivel de
gestién no ocurre de manera automatica ni homogénea; requiere directivos con competencias
especificas que articulen la gestién normativa, la visiéon estratégica, el compromiso ético y la
capacidad de transformacién cultural (Crompton & Burke, 2023; Zawacki-Richter et al., 2019).La
figura del director de carrera, conceptualizada como management in the middle o gerencia media
(Rezvani, 2017), ocupa el nodo articulador entre las directrices de la alta direccion y la realidad
operativa del aula: un embudo donde convergen la planificacién institucional, las demandas del
entorno profesional y las necesidades de la comunidad académica. Esta posicién no es
meramente administrativa; exige liderazgo transformador (Fullan, 2020; Espinoza et al., 2025),
pensamiento sistémico orientado a la gestidon educativa (Shaked & Schechter, 2020) y dominio
juridico-administrativo (Nufiez Torres, 2019; Balbin, 2018). El presente trabajo tiene por objetivo

identificar y caracterizar las competencias directivas que estos lideres requieren para gestionar

1 Universidad Nacional de Chimborazo
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eficazmente la innovacién pedagodgica con IA, partiendo del marco conceptual de gestion
universitaria latinoamericana (Inga et al., 2021; Borja et al., 2024) y articulandolo con la literatura
especializada en IA educativa (Holmes et al., 2021; Pedré et al., 2019), competencias digitales
docentes (Redecker, 2017) y gestion académica de programas universitarios (Gallardo & Ibarra,
2021).

2. LA GESTION DE CARRERAS UNIVERSITARIAS COMO EJE DE LA
TRANSFORMACION EDUCATIVA

La direccion de carrera constituye el nivel de gestion que mayor incidencia tiene sobre la
calidad del proceso educativo, pues opera en contacto directo con los procesos de formacion. A
diferencia de las instancias de alta direccion, el director de carrera asume una responsabilidad
dual: responder ante las autoridades superiores y ante su comunidad académica (Rezvani, 2017;
Rikap, 2017).Las funciones sustantivas docencia, investigacion y vinculacion se operacionalizan
en este espacio: alli se disefan y actualizan los curriculos, se organizan las actividades de
investigacion formativa, se articulan los proyectos de vinculacion y se gestiona la evaluacion y
acreditacion (Inga et al., 2021; Borja et al., 2024).

La literatura sobre gestion de educacion superior latinoamericana subraya que el director de
carrera no es un jefe tradicional sino un articulador de consensos que conjuga la autoridad
delegada por el ordenamiento juridico con la legitimidad que otorga el reconocimiento de su
comunidad (Rezvani, 2017; Huerta-Riveros et al., 2020).

La incorporacion de la IA en este nivel de gestién abre posibilidades inéditas pero también
genera tensiones que el director debe saber navegar: por un lado, las herramientas de IA pueden
potenciar la personalizacion del aprendizaje, mejorar los sistemas de tutoria y alertar sobre
riesgos de desercion estudiantil (Crompton & Burke, 2023; Holmes et al., 2021); por otro, su
adopcidn acritica puede profundizar brechas digitales y generar dependencias tecnolédgicas que
comprometan la soberania académica (Williamson & Eynon, 2020; Garcia-Martin & Garcia-
Sanchez, 2022).

Desde el derecho administrativo, el director actia como servidor publico sujeto a los
principios de juridicidad, motivacion y debido procedimiento (Nufez Torres, 2019; Balbin, 2018),
lo que en el contexto digital supone que la adopcion de sistemas de IA en la carrera esté
respaldada por decisiones motivadas, participativas y respetuosas de los derechos de todos los
actores involucrados, garantizando que ningun algoritmo sustituya ilegitimamente el juicio

humano en decisiones que afecten derechos fundamentales.
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Figura 1

Posicién estratégica del director de carrera en la gestion de la IA

POSICION ESTRATEGICA DEL DIRECTOR DE CARRERA

El nodo articulador entre politica institucional y practica educativa en la era de la IA

N COMUNIDAD ACADEMICA

ALTA DIRECCI

Rectora ado - [ atc Docentes - Estudiantes - Personal

B |nnovacién pedagdgica
Précticas con IA en el aula

B Normativa institucional
Reglamentos y politicas de IA

DIRECTOR DE CARRERA

Boliticallls Management in the Middle anovacion

H Plan estratégico PEDI B Curriculo actualizado
Lineamientos de innovacion Perfiles de egreso vigentes

B |nfraestructura TIC B Tutoria y orientacion

Plataformas y hemramientas Acompanamiento integral
Normativa Equidad Préctica
H Evaluacién institucional B Equidad digital
Rendicion de cuentas Acceso y uso responsable

B Fiujo descendente: politica institucional y normativa IA Rl e e e e e

Nota. Elaboracion propia basada en Rezvani (2017). La capa intermedia, resaltada en naranja, corresponde al director

de carrera como nodo articulador entre la politica institucional y la practica educativa.

3. METODO

La investigacion adopta un enfoque cualitativo de tipo tedrico-documental, sustentado en el
analisis critico e interpretativo de fuentes académicas especializadas. Se llevé a cabo una
exploracion bibliografica exhaustiva de la literatura sobre competencias directivas en educacion
superior, innovacion pedagdgica e integracion de inteligencia artificial en contextos universitarios,
con especial atencion a estudios centrados en la gestion de carreras o programas académicos
como unidad de analisis. Las fuentes consultadas incluyeron bases de datos como Scopus, Web
of Science, Redalyc y SciELO, con un rango temporal preferente entre 2017 y 2025, aunque se
incorporaron referentes clasicos de vigencia conceptual indiscutible.

Los criterios de seleccion de fuentes consideraron: (a) documentos en espaiiol o inglés que
abordaran competencias de liderazgo o gestidon directiva universitaria a nivel de carrera o
programa; (b) investigaciones sobre integracion de IA o tecnologia digital en educacion superior
con impacto en la gestion académica; (¢) marcos normativos y conceptuales sobre gobernanza
y administracion universitaria en América Latina. Se excluyeron trabajos referidos a niveles de
educacion no universitaria y textos sin sustento teérico o empirico suficiente. El analisis de la
informacion se realiz6 mediante categorizacién inductiva-deductiva, lo que permitié construir un
modelo de competencias directivas articulado en torno a la especificidad de la gestion de la
innovacion pedagdgica con IA desde la direccion de carrera. La Figura 1 ilustra la posicion

estratégica del director de carrera, la Figura 2 presenta el modelo hexagonal de las seis
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competencias identificadas, y la Figura 3 muestra el perfil comparativo entre el desempefio
directivo tipo y el nivel ideal esperado.

4. RESULTADOS

A partir del analisis documental realizado, se propone un modelo de seis competencias
directivas para la gestion de la innovacion pedagoégica y la integracion de la IA desde la direccién
de carrera universitaria. Cada competencia se fundamenta en referentes tedricos especificos,
reconoce la singularidad de la gestion de carreras como nivel intermedio de administraciéon y se
operacionaliza en un enunciado de desempefio observable.

Figura 2

Modelo hexagonal de competencias directivas para la integracion de la IA en la gestion de

carreras

MODELO DE COMPETENCIAS DIRECTIVAS

Gestidn de la Innovacion Pedagogica - Integracion de uteligencia Artificial - Direccidn de Carrera Universitaria

0 ALFABETIZACION Y
NORMATIVA DIGITAL

 Jurisdiccion y normativa
« Proteccion de datos y RGPD

LIDERAZGO
TRANSFORMADOR

= Cambio cultural en la carrera
 Gestion de redes y alianzas
« Formacion continua con IA

« ftica algoritmica

° VOCACION
DE SERVICIO

« Acompanamiento integral
« Calidad y calidez del servicio
 Privacidad y derechos digitales

DIRECTOR
DE CARRERA

Gestion de 1A

0 GESTION CURRICULAR 27 33 ° GOBERNANZA
ESTRATEGICA DEMOCRATICA

« Actualizacion de perfiles de egreso
« Evaluacion aaténtica con IA
« Coherencia y pertinencia curricular

« Cogobierno y autonomia
+ Decisiones participativas con 1A
« Transparencia institucional

y o COMPROMISO CON
LA EQUIDAD DIGITAL

« Reduccion de brecha digital
+ Prevencion de sesgos algoritinicos
o Inclusidn y diversidad

Nota. Elaboracion propia. El centro representa al director de carrera como eje articulador; los seis nodos exteriores

corresponden a las competencias identificadas mediante el analisis tedrico-documental.

4.1. Alfabetizaciéon normativa digital para la gestion de carreras
La gestion de una carrera universitaria implica una responsabilidad juridico-administrativa

permanente: cada actuacion del director genera efectos de derecho que deben respetar los
principios de legalidad, motivacién y debido proceso (Nufiez Torres, 2019; Balbin, 2018). En el

entorno digital, esta responsabilidad se amplia hacia nuevos ambitos regulatorios: proteccion de
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datos personales de estudiantes y docentes, derechos de autor sobre contenidos generados con
IA, ética algoritmica en procesos de evaluacion y acreditacion. El director de carrera no puede
delegar en los técnicos informaticos la comprension de estas implicaciones; debe comprenderlas
y gestionarlas como parte integral de su funcion directiva.

La direccion de carrera actua en el espacio donde la normativa institucional se traduce en
decisiones concretas que afectan directamente los derechos de docentes y estudiantes. En la
era de la IA, esto supone garantizar que los sistemas algoritmicos adoptados en la carrera sean
transparentes, auditables y respetuosos de los marcos regulatorios vigentes. La competencia
propuesta es: gestiona e implementa la normativa constitucional, legal, estatutaria y
reglamentaria relacionada con el uso de inteligencia artificial en los procesos académicos y
administrativos de la carrera, garantizando la proteccion de datos personales, la propiedad

intelectual, la ética algoritmica y la seguridad juridica institucional.

4.2. Liderazgo transformador para la innovacién pedagégica con IA
El cambio pedagogico mediado por IA exige un director de carrera que sea lider intelectual

y emocional de su comunidad docente. Fullan (2020) sostiene que liderar en una cultura de
cambio implica movilizar propésito compartido, generar confianza y gestionar con inteligencia las
resistencias inevitables que toda transformacion desencadena. Espinoza et al. (2025)
complementan esta perspectiva al argumentar que el director, en su rol de lider curricular, debe
acompanar la resignificacion de las practicas pedagoégicas del profesorado, articulando
innovacion tecnoldgica con coherencia pedagdgica.

En el nivel de carrera, este liderazgo se concreta en acciones especificas: organizar
comunidades de aprendizaje profesional en torno al uso pedagégico de la IA, promover proyectos
piloto de innovacién didactica, sistematizar las experiencias exitosas y difundirlas al interior de la
unidad académica. Khairullah et al. (2025) demuestran que la clave para desbloquear el potencial
de la lA en las instituciones de educacion superior reside en el liderazgo estratégico responsabile,
entendido como la capacidad de alinear los objetivos de integracién tecnolégica con la misién
institucional y de establecer marcos de gobernanza que promuevan entornos propicios para la
innovacion. En el mismo sentido, Sposato (2025) construye una taxonomia de diez dominios de
aplicacién de la IA en el liderazgo educativo, confirmando que los lideres institucionales son
actores decisivos para equilibrar el avance tecnoldgico con los resultados educativos y las
consideraciones éticas. La competencia propuesta es: promueve una cultura de innovacién
pedagdgica en la carrera, liderando la transformacién de las practicas docentes mediante la
integracion critica y reflexiva de herramientas de IA, gestionando resistencias, organizando

comunidades de aprendizaje profesional y facilitando la formacién continua del profesorado.

4.3. Gestion curricular estratégica en entornos mediados por IA
El curriculo es el instrumento central de la gestion de carrera: en él se expresa la identidad

formativa de la unidad académica, se articulan los perfiles de egreso con las demandas del
entorno profesional y se organizan los recursos pedagdgicos disponibles. La irrupcion de la IA

replantea multiples dimensiones curriculares: qué contenidos mantienen su vigencia cuando las
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maquinas pueden generarlos o procesarlos, qué competencias resultan distintivamente humanas
y deben priorizarse, como disefiar evaluaciones auténticas en un entorno donde la |A puede
responder la mayoria de los items tradicionales (Holmes et al., 2021; Pedr¢ et al., 2019).

El director de carrera debe liderar procesos participativos de revisién y actualizacion
curricular que incorporen estas preguntas de manera sistematica. Borja et al. (2024) sefialan que
la planificacion estratégica en las carreras universitarias ecuatorianas requiere un enfoque
innovador que integre las transformaciones del entorno tecnolégico en los itinerarios formativos.
La competencia propuesta es: dirige la actualizacion y gestion del curriculo de la carrera
integrando criticamente las transformaciones generadas por la IA en el perfil de egreso, las
estrategias pedagodgicas y los sistemas de evaluacion, garantizando coherencia con el Plan

Estratégico Institucional y las demandas del entorno profesional y social.

4.4. Compromiso con la equidad digital en la gestion de la carrera
La gestion de carrera en América Latina opera en contextos marcados por profundas

desigualdades que se reproducen en el acceso y uso de las tecnologias digitales. Garcia-Martin
y Garcia-Sanchez (2022) demuestran empiricamente que la transicion hacia entornos digitales
en universidades latinoamericanas intensifico desigualdades estructurales, con estudiantes de
estratos socioecondmicos bajos experimentando mayores desventajas en el acceso y uso
competente de herramientas digitales. Capraro et al. (2024) advierten, en el mismo sentido, que
la IA generativa puede ampliar la brecha digital al generar ventajas desproporcionadas para
estudiantes de contextos privilegiados, mientras las poblaciones subrepresentadas quedan mas
rezagadas. Holmes et al. (2021) documentan ademas que los sistemas algoritmicos pueden
amplificar estas inequidades si no son disefiados con criterios explicitos de equidad.

El director de carrera debe garantizar que la integracion de |IA no profundice las brechas
entre estudiantes con diferentes niveles de conectividad, capital digital o competencias
tecnoldgicas previas. Guaman et al. (2019) sefialan que la inclusidon en las instituciones
educativas ecuatorianas requiere mecanismos activos de identificacion y atencién de situaciones
de vulnerabilidad, lo cual en el contexto digital supone que la carrera cuente con dispositivos,
conectividad y formacion accesibles para todos sus estudiantes. La competencia propuesta es:
garantiza que la integracién de IA en la carrera se realice bajo criterios de equidad, inclusién y
no discriminacién, adoptando medidas activas para reducir la brecha digital, prevenir sesgos
algoritmicos y asegurar que los beneficios de la innovacién tecnoldgica alcancen a todos los

integrantes de la comunidad académica.

4.5. Gobernanza democratica de la innovacidn tecnolégica en la carrera
La universidad publica latinoamericana se funda en los principios de autonomia y

cogobierno, lo que implica que las decisiones sobre los rumbos académicos e institucionales
deben ser resultado de procesos participativos que involucren a todos los estamentos
universitarios (Chiroleu, 2018; Gutiérrez Slon, 2020). La adopcion de herramientas de IA en la

carrera no escapa a este principio: qué sistemas se implementan, con qué criterios se utilizan en
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la evaluacién, como se administran los datos generados por estudiantes y docentes, son todas
decisiones que deben tomarse de manera colegiada y transparente.

La posicién de gerencia media del director de carrera (Rezvani, 2017) le permite articular
entre las politicas tecnoldgicas institucionales y las necesidades de la base académica,
garantizando que la innovacion con IA sea percibida como transformaciéon construida
colectivamente y no como imposicion vertical. Barba Tamayo et al. (2024) subrayan que en el
ordenamiento juridico universitario ecuatoriano el director de carrera ejerce una autoridad
delegada que debe conjugarse con la legitimidad que otorga el reconocimiento de la comunidad
académica, haciendo de la gobernanza participativa un imperativo tanto legal como institucional.
Arata (2024) sostiene que la democracia educativa no es solo un principio formal sino una
practica permanente de construccion de soberania institucional, lo cual cobra especial relevancia
cuando las tecnologias adoptadas provienen de corporaciones transnacionales. La competencia
propuesta es: lidera procesos participativos para la toma de decisiones sobre la adopcién,
regulacion y evaluaciéon de herramientas de |IA en la carrera, respetando los principios de

autonomia universitaria, cogobierno y transparencia institucional.

4.6. Vocacion de servicio y acompanamiento integral con mediacion tecnolégica
La direccidn de carrera tiene una dimension de servicio que la distingue de otras formas de

gestion: su mision fundamental es garantizar que cada estudiante y docente cuente con las
condiciones para desarrollar su potencial académico (Barba Tamayo, 2021; Acosta Silva, 2022).
La IA potencia este acompafiamiento mediante sistemas de alerta temprana, tutorias adaptativas
y retroalimentacion automatizada; sin embargo, Guijarro y Barba Tamayo (2025) advierten que
la calidad y la calidez del servicio no pueden sustituirse por eficiencia tecnolégica, pues el
acompafiamiento humano es irreemplazable en los momentos criticos de la trayectoria
universitaria.

Gallardo e Ibarra (2021) documentan que entre las habilidades mas valoradas de los
coordinadores de programas universitarios se encuentran precisamente las vinculadas a la
orientacion, el acompafiamiento y la resolucion de problemas de sus comunidades académicas.
Delgado Saeteros et al. (2024) confirman que el acompanamiento académico en educacion
superior entendido como tutoria entre pares, asesoria docente y orientacién continua constituye
una estrategia fundamental para superar dificultades educativas, reducir la desercién y asegurar
el éxito estudiantil. Redecker (2017), en el marco DigCompEdu, subraya que la competencia
digital del docente o directivo no se reduce al manejo de herramientas sino que incluye la
capacidad de empoderar a los usuarios y promover su bienestar. La competencia propuesta es:
utiliza estratégicamente herramientas de inteligencia artificial para potenciar el acompafamiento
integral de estudiantes, docentes y demas usuarios de la carrera, preservando la calidad y calidez
del servicio, garantizando la privacidad de los datos personales y fortaleciendo el vinculo humano
en los procesos de orientacién, tutoria y atencion de tramites académico-administrativos.

Figura 3

Perfil comparativo de competencias directivas: nivel ideal vs. diagndstico tipo
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Perfil de Competencias Directivas para la Gestion de 1A
en la Direccion de Carrera @~ Perfil ideal

=@= Diagnéstico tipo

Gestion Liderazgo
curricular transformador
o -
Equidad { A‘fabetizacién
digital normativa
- e
Gobernanza Vocacion
democratica de servicio

Nota. Elaboracion propia. El perfil ideal (azul) representa el nivel maximo esperado (5) en cada competencia. El
diagnéstico tipo (rojo) refleja el perfil promedio identificado en la literatura sobre directores de carrera en contextos
universitarios latinoamericanos. Las brechas mas amplias se observan en la gestion curricular estratégica y la equidad

digital.

5. DISCUSION

Los resultados obtenidos confirman que la gestion de la innovacién pedagdgica con IA en
la educacién superior exige directivos cuyas competencias vayan mucho mas alla del dominio
tecnoldgico. El modelo propuesto pone de relieve la especificidad de la direccidn de carrera como
nivel de gestion: a diferencia de los marcos genéricos de competencias directivas universitarias,
el presente trabajo centra el analisis en la unidad académica basica como espacio privilegiado
de concrecion de la politica educativa y tecnolégica institucional. Este énfasis es consistente con
los planteamientos de Rezvani (2017) e Inga et al. (2021), quienes subrayan que es en la
gerencia media y en la planificacion al nivel de unidad académica donde la estrategia institucional
se convierte o no en transformacion real.

El modelo trasciende los marcos existentes como DigCompEdu (Redecker, 2017) al
incorporar la dimension juridico-administrativa propia de la direccion de carrera en la universidad
publica latinoamericana. La competencia de alfabetizacion normativa digital es una aportacién
diferenciadora: ninguna innovacion educativa con IA es sostenible si no esta respaldada por
decisiones administrativas legalmente fundadas y éticamente orientadas (Nufiez Torres, 2019;
Balbin, 2018; Oncioiu & Bularca, 2025). Igualmente, la competencia de gestién curricular
estratégica atiende un vacio detectado en la literatura, pues la mayoria de los trabajos sobre 1A

educativa analizan el aula o el sistema, pero pocos se detienen en el nivel meso de la carrera
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como espacio especifico de decision curricular (Zawacki-Richter et al., 2019; Crompton & Burke,
2023).

Una limitacion del presente trabajo reside en que el modelo propuesto emerge de un analisis
tedrico-documental y no ha sido validado empiricamente. Investigaciones futuras deberian
contrastarlo mediante juicio de expertos y estudios de caso en carreras universitarias
latinoamericanas que hayan implementado estrategias de integracion de IA, explorando ademas
las condiciones organizacionales que facilitan u obstaculizan el desarrollo de estas competencias

directivas.

6. CONCLUSIONES

La direcciéon de carrera universitaria ocupa una posicion estratégica irrenunciable en
cualquier proceso de transformacion pedagogica con inteligencia artificial: es el nivel donde el
curriculo se actualiza, donde los docentes reciben acompafiamiento, donde los estudiantes
obtienen orientaciéon y donde la normativa institucional adquiere sentido practico. Ignorar esta
dimension o reducirla a una funcién meramente administrativa equivale a condenar al fracaso las
mas sofisticadas politicas institucionales de integracién de IA.

El modelo de seis competencias propuesto alfabetizacion normativa digital, liderazgo
transformador, gestion curricular estratégica, compromiso con la equidad digital, gobernanza
democratica y vocacion de servicio con mediaciéon tecnolégica ofrece un marco articulado y
fundamentado para orientar tanto la formacion como la evaluacién y el reconocimiento de
directores de carrera en el contexto universitario latinoamericano. Cada competencia reconoce
la especificidad del rol directivo de carrera: su responsabilidad juridica, su funcién de articulacién
institucional, su compromiso con la justicia social y su vocacion de servicio a la comunidad
académica.

Finalmente, la reflexion presentada invita a superar la vision instrumental de la IA como
simple herramienta de eficiencia y a comprenderla como un fenédmeno sociotécnico que
reconfigura las relaciones de poder, los procesos de conocimiento y los valores educativos en el
corazén mismo de la carrera universitaria. El director de carrera competente para este nuevo
escenario no es quien domina mas plataformas digitales, sino quien es capaz de liderar
comunidades académicas que usan la tecnologia de manera reflexiva, ética y emancipadora
(Holmes et al., 2021; Williamson & Eynon, 2020; Fullan, 2020).
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1. INTRODUCCION

El aula invertida, conocida en inglés como “flipped classroom” es un método educativo

creado por Jonathan Bergman y Aarom Sams, en el afio 2007, en los Estados Unidos.

2. DEFINICION Y METODO
2.1. DEFINICION

El aula invertida o “flipped classroom” es un método de ensefianza novedoso y
completamente distinto al tradicional, donde el profesor es el centro y explica el contenido en
clase, seguido de examenes. En el modelo de aula invertida, los estudiantes son el eje central:
preparan y estudian la leccion en casa. El tiempo en el aula se emplea para realizar tareas,
participar en debates y trabajar en grupo, aprovechando al maximo las horas escolares para
promover una educacion mas activa y fructifera. En este proceso, el docente asume el rol de
guia y las tecnologias también juegan un papel importante.

3. METODO

Los pasos para implementar el modelo de “flipped classroom” son:
3.1. Programacion.

Hemos de empezar por la planificacion del contenido que se trabajara, con una busqueda
de recursos atractivos y motivadores para el alumnado. En esta programacion hemos de definir
los objetivos y competencias que se pretenden alcanzar, asi como los materiales, recursos y el
disefio de tareas, ejercicios y actividades, junto con la estructuracion de la clase en referencia al
tiempo y espacio.

3.2. Preparacion multimedia.

Se seleccionaran los recursos que el alumnado utilizara en casa para trabajar la materia.
Estos materiales seran interactivos y preferiblemente con animaciones, presentaciones, videos,
juegos o aplicaciones.

3.3. Secuenciacion del tiempo fuera del aula.

Los materiales previamente seleccionados para trabajar en casa seran distribuidos a los
alumnos, por medio de correo electrénico, google drive, la nube... Y se ha de llevar un
seguimiento individual de cada uno.

3.4. Las sesiones en el aula.

161



Tras la puesta en comun de las dudas de los alumnos sobre los materiales trabajados, el

profesor (que actua de guia y proporciona retroalimentacion directa) disefara y adaptara la clase

a las necesidades de cada estudiante, con materiales complementarios de apoyo.

3.5. Distribucion del resto del tiempo.

El resto de tiempo en clase sera destinado a aplicar o aprendido con ejercicios practicos,

proyectos grupales o individuales, debates, resolucion de problemas o elaboracion de pruebas.

4. OBJETIVOS

Establecer preparacion autbnoma pero guiada previa a la clase, trabajando con un nivel mas
bajo de habilidades.

Promover que los estudiantes desarrollen habilidades superiores bajo la guia de profesores

y el apoyo de sus compafieros, dado que el tiempo en clase esta mas enfocado en el aprendizaje

cooperativo y las tareas practicas.

Permite a los profesores desarrollar habilidades de pensamiento mas avanzadas en clase.

Conseguir un mejor manejo y organizacion del tiempo de clase: maximizar el tiempo de

clase teniendo como objetivo la fluidez del procedimiento para centrarse en los estudiantes y el

desarrollo de su comprension conceptual.

Conseguir un proceso de ensefanza-aprendizaje mas personalizado.

Hacer que los alumnos se vuelvan mas auténomos y responsables de su propio aprendizaje.
(«Flipped Classroom In The Educational System On JSTOR», s. f.)

5. ELEMENTOS

Trabajar siguiendo la dinamica de Flipped Classroom necesita una combinacion de

diferentes elementos, entre ellos:

Compromiso de los estudiantes: sin su entusiasmo y participacién el proceso no
puede tener éxito, ya que la motivacion y el trabajo complementario son la clave.
(Phillips J et all, 2022).

Entrega del material pre-clase: contenido instruccional, como lecturas, se les
entrega a los alumnos antes de ir a clase. Esto permite a los estudiantes
experiencias de aprendizaje activo donde los estudiantes aplican, analizan y
sintetizan el material aprendido en casa antes de clase. Esto puede involucrar
discusiones de grupo, actividades de resolver problemas, simulaciones, practicas
de laboratorio, o proyectos facilitados por el profesor. (Shabbir, 2024).
Aprendizaje centrado en el alumno: al pasar de un aprendizaje pasivo basado en
la escucha en clases a una participacién activa y colaborativa en clase. Los
estudiantes adquieren un rol mas activo en sus procesos de aprendizaje,
fomentando un aprendizaje mas profundo y habilidades de pensamiento critico.
(Shabbir, 2024).

162



o Entorno de aprendizaje flexible: permite a los estudiantes acceder al contenido
instruccional en cualquier lugar, y a su propio ritmo. Esto deja espacio para diversos
tipos de aprendizaje y preferencias mientras fomenta el aprendizaje autodirigido y
la autonomia. (Shabbir, 2024).

e Asesoramiento y apoyo del profesorado: los profesores hacen de asesores,
mentores y guias en lugar de simplemente proporcionar contenidos. Proporcionan
apoyo personalizado, feedback, y guia para los estudiantes a lo largo de su proceso
de aprendizaje. (Shabbir, 2024).

6. UTILIDAD

Se trata de un método que promueve el trabajo auténomo del alumno, de esta manera sera
este el encargado de trabajar los contenidos fuera del aula a través de las herramientas
facilitadas (videos, libros, podcasts,..), de esta manera el tiempo de clase sera utilizado para
resolver dudas, practicar lo aprendido, e incluso debatir al respecto, de esta manera ayudando a
consolidar el conocimiento. (Belenguer, 2016)

Es importante senalar que, aunque con este método pedagdgico el alumno trabaja de forma
autébnoma, nunca lo hace solo porque el profesor actua de guia en su proceso de aprendizaje,
seleccionando los contenidos que debe estudiar, asimilar y retener, poniéndolos a su disposicion
a través de diversos medios y estando en constante comunicacién con él. Lo unico que implica
es un cambio de roles respecto al modelo tradicional ya que el alumno debe colaborar
activamente en su propio aprendizaje. (Belenguer, 2016)

Este método resulta muy util para proporcionar ayuda a todo el alumnado, puesto que se
hace un aprendizaje méas profundo y autodidacta, facilitando de esta manera la inclusién de la
diversidad en el aula, permitiendo a cada alumno seguir su ritmo, que aunque es controlado y
ciertamente pautado por el profesor, les permite tener mas libertad que otros métodos de
ensefianza. (Fernandez, 2021)

Ademas, permite que el profesor pueda llevar ritmos de ensefianza individualizados para

cubrir las necesidades de todo el alumnado. (Fernandez, 2021)

7. VENTAJAS Y DESVENTAJAS

Algunas de las ventajas de esta metodologia son:
e Protagonismo de los nifios
¢ Aprendizaje flexible
e Mejora de habilidades de trabajo en equipo, pensamiento critico, resolucion de
problemas
o Mayor motivacion, creatividad y autoestima
e Proporciona aprendizaje individualizado
e Mayor feedback
o Adaptable a la ensefianza de grupos grandes

e Actitud positiva (estudiantes)
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e Interacciones (general, profesor-alumno, alumno-alumno)
e Mientras que, por otra parte, las desventajas son:
e Los alumnos necesitan guia en casa.
e Imposibilidad de ofrecer ayuda fuera de clase.
e Imposibilidad de saber si los alumnos usan o no el material.
e Problemas de implementacion.
e Consume mucho tiempo.
e Aumenta la carga de trabajo.
e Hay estudiantes que no lo prefieren.
e Dificultad para gestionar tareas (docente).
Desigualdad de acceso a la tecnologia.

Requiere competencia tecnolégica (profesores y estudiantes).

8. CONCLUSION

El aula invertida es una metodologia que, aunque posee numerosos beneficios, no es muy
usada en los colegios.

A lo largo de este ensayo se han explicado todas sus ventajas e inconvenientes, para que
los futuros, y actuales docentes sepan cuando es Uutil y beneficioso hacer uso de esta
metodologia, que, en su mayor medida, dependera del nivel de independencia del alumnado y

de su apoyo en el hogar.
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1. INTRODUCCION.

Segun Garcia-Ron y Sierra-Vazquez (2011), pese a no existir una definicion Unica para
aquellos nifios con altas capacidades, se los suele definir como “aquellos que muestran una
elevada capacidad de rendimiento en las areas intelectual, creativa y/o artistica; poseen una
desusada capacidad de liderazgo o sobresalen en areas académicas especificas” (p. 1). Es decir,
los niflos comunmente llamados “superdotados” poseen una forma de funcionamiento cognitivo
significativamente superior a la media, pudiendo manifestarse de manera distinta segun el perfil
del nifio, permitiendo un rendimiento excepcional en una o varias areas del conocimiento.

Puesto que no existe una definicidn precisa, cada autor hace la suya propia y asi se tienen
multiples visiones del término, como la de Renzulli (2005), que bajo su “modelo de los tres anillos”
considera que las altas capacidades son la interaccion de tres factores: alta capacidad intelectual,
creatividad y compromiso con la tarea; o la de Gardner y Hatch (1989), que proponen que no
sblo existe una inteligencia sino numerosas, como la linglistica, lI6gico-matematica, musical,
espacial, corporal-kinestésica, interpersonal, intrapersonal y naturalista.

Dentro de las altas capacidades, se distinguen tres categorias (Garcia-Ron y Sierra-
Vazquez, 2011):

e Superdotacion: es una inteligencia general muy por encima del promedio, es decir,
igual o superior a un 130 de coeficiente intelectual. Estas personas poseen un
pensamiento abstracto avanzado, capacidad para relacionar conceptos, asi como
de aprendizaje autébnomo.

¢ Talento especifico: supone un rendimiento fuera de lo comun en un area concreta,
de modo que no necesariamente abarca todas las areas del desarrollo cognitivo

(como ocurre con la superdotacion).
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e Precocidad: algunas habilidades cognitivas se desarrollan antes de lo habitual.
Puede considerarse como altas capacidades si se acompafa de factores que
consolidan ese potencial. Sino, existe la posibilidad de que sea una habilidad
transitoria.

Las evidencias de un estudio realizado a manos de Manzano y Arranz (2008), muestran que
las altas capacidades tienen relacion con la genética y el entorno familiar. De esta manera, los
nifos con predisposicion genética a ser superdotados tienden a elegir entornos favorecedores
para su desarrollo (“interaccion genotipo-ambiente activa o reactiva”), los cuales seran ricos en
estimulos, apoyo emocional y con estilos educativos democraticos y asertivos. De este modo, el

ambiente no acompana solamente, sino que puede ser el “detonador” del intelecto o talento.

2. DESARROLLO DEL ALUMNO EN EL HOGAR. POSIBILIDADES Y
DIFICULTADES PARA EL MENOR Y LA FAMILIA.

El nucleo familiar representa la base educativa esencial en nuestra sociedad, dedicada a
formar personas auténticas y completas con valores definidos. La familia influye
significativamente en el aprendizaje, las actitudes y la personalidad de los hijos, moldeando
aspectos fundamentales de su desarrollo humano (Parada, 2010 citado en Higueras-Rodriguez
y Fernandez, 2017). Asi pues, el propio comportamiento de los padres va a influir directamente
en el comportamiento de los hijos.

Las familias pueden verse abrumadas o desbordadas cuando se enteran de que su hijo
presenta altas capacidades, pues no tienen un asesoramiento sobre cémo tratar la situacion, y
por consiguiente, les es dificil ayudar a sus hijos en lograr el éxito educativo, social, etc.

La investigacion cientifica ha estudiado poco las razones del estrés en padres con hijos de
altas capacidades (Zanetti et al., 2024), aunque el carifio y apoyo que dan a sus hijos afecta
cdmo estos se desarrollan (Suldo et al., 2018 citado en Zanetti et al., 2024). El estrés de los
padres es especial cuando se trata de nifios con altas capacidades, causando respuestas
mentales y fisicas particulares. Estos padres tienen problemas Unicos que hacen que sus hijos
sufran mas estrés (Jolly, Matthews, 2012 citado en Zanetti et al., 2024), sobre todo porque las
escuelas normales no cubren sus necesidades especiales y sienten que la sociedad no los
entiende ni apoya. Morawska y Sanders (2009) sefalan que los padres necesitan ayuda no solo
con la educacion escolar sino también con los problemas de crianza, y que la capacidad familiar
para superar dificultades ayuda a manejar el estrés y apoyar a los nifios. Estudiar el estrés de
los padres es importante porque afecta directamente a como crian a sus hijos y su relacién con
ellos. Los padres de nifios con altas capacidades pueden sentirse incapaces y angustiados, lo
que puede llevarles a reaccionar mal ante las emociones negativas de sus hijos, relacionandose
con problemas emocionales y diferentes formas de ver el estrés entre padres e hijos. Las
caracteristicas de los nifios con altas capacidades, como querer hacer todo perfecto y
desarrollarse de forma desigual en diferentes areas, hacen que criarlos sea dificil, mostrando lo
importantes que son las técnicas para manejar el estrés en la mejora de las relaciones familiares

y el bienestar de todos (Zanetti et al., 2024).
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Esto es un problema para ellos, y puede generar diferentes reacciones. Si que es cierto que
algunos padres se sienten orgullosos e incluso presumen de ello, pero por otro lado, algunos
niegan que sus hijos tengan esta condicion, o les implantan una gran presién y expectativas
desorbitadas. Pero a su vez esta el miedo de no poder cubrir sus necesidades. Estas emociones
pueden mantenerse hasta que el hijo termina los estudios y se independiza. Ademas, un estudio
muestra que los padres suelen tener discusiones en casa para ponerse de acuerdo sobre cémo
ayudar a su hijo, demostrando que los hijos superdotados no causan un desequilibrio negativo
en la familia, sino que provocan un cambio evolutivo en el sistema familiar (Flores-Bravo, 2018).

Por ello es importante tratar con los padres para hacerles entender la condicidon de sus hijos
y puedan ayudarlos en vez de estereotiparlos y para ello hay que entender la percepcion que
tienen ellos sobre la situacién, sus sentimientos y experiencia. Cada vez hay mas familias que
buscan informacién sobre como tratar a hijos con altas capacidades (Higueras-Rodriguez y
Fernandez, 2017).

3. CONOCIMIENTOS DEL PROFESORADO PARA LA ATENCION DE LOS
ALUMNOS CON ALTAS CAPACIDADES.

Tras la revisién de literatura cientifica, podemos concluir que el conocimiento de los
docentes acerca de cdémo atender a los alumnos con altas capacidades, es bajo.

Por ejemplo, segun el estudio de Reis-Jorge et al. (2021), muchos de los maestros tenian
conceptos erréneos sobre la superdotacion y los propios alumnos superdotados, ya que no se
basaba en una buena formacién, sino en ideas subjetivas.

Por tanto, para que los docentes puedan proveer a los estudiantes con altas capacidades
con una educacion apropiada e inclusiva, los profesores deben tener una buena formacion
basada en conocimiento cientifico, aunque la mayor parte de los conocimientos y competencias
del profesorado se adquieren al enfrentar nuevos desafios y mediante la practica reflexiva. Deben
ser capaces de comprender sus caracteristicas e implementar estrategias adecuadas que
ayuden a los estudiantes superdotados y potencialmente superdotados a desarrollar todo su
potencial (Gama, 2007).

4. GAFAS DE REALIDAD VIRTUAL.

A dia de hoy, si nos adentramos en la tecnologia, especialmente en la Realidad Virtual, se
esta usando cada vez mas en el ambito de la educacién, sobre todo para ayudar a alumnos con
altas capacidades. En el estudio de Suelves et al. (2020), se explica cémo las gafas de Realidad
Virtual pueden hacer que el aprendizaje sea mas adaptado a cada alumno, ademas de ser mas
divertido. Al principio los profesores no sabian utilizarlas de la forma mas adecuada, pero al final
del proyecto entendieron que esta era una manera muy util. Gracias a la Realidad Virtual, se
pueden crear actividades que aumentan la curiosidad de los estudiantes, teniendo como
consecuencia que aprendan mejor. Asimismo, los profesores también se formaron para ensenar
de una forma mas apropiada para estos estudiantes (Suelves et al., 2020). Esto demuestra que

la tecnologia puede ayudar mucho en las clases, tanto a los alumnos como a los profesores.
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Por otro lado, se menciona que este tipo de tecnologia aumenta la motivaciéon entre los
pequefios, al mismo tiempo que hace que los temas sean mas faciles de entender. Al vivir
experiencias mas cercanas y reales a los contenidos, el estudiantado muestra un mayor interés
y ganas de aprender. Es cierto que la utilizacion de estas herramientas puede llegar a parecer
complejas, pero una vez los docentes aprenden a manejarlo, observan lo mucho que pueden
ayudar a su trabajo (Suelves et al., 2020). Por tanto, se debe resaltar la importancia de seguir
apoyando las investigaciones sobre como usar bien la Realidad Virtual en las aulas.

Por otro lado, Rodriguez Curbelo (2021) también habla sobre el uso de la Realidad Virtual
y la Realidad Aumentada para ensefar a los alumnos con altas capacidades. Se proponen
herramientas como BlippAR, AugmentedClass y otras aplicaciones de Google o EON Reality,
que hacen que los estudiantes aprendan de una forma mas activa. Estas tecnologias permiten
ver y tocar con la vista lo que se esta estudiando, lo cual tiene como consecuencia que el alumno
recuerde el tema con mayor facilidad. Ademas, estas herramientas son bastante sencillas de
usar, tanto para los alumnos como para los profesores, lo que ayuda a que se usen mas en clase
(Rodriguez Curbelo, 2021).

Estos avances hacen posible la adaptacién de un mejor modo de formar a cada nifo. No
todos aprenden de la misma manera ni tienen los mismos intereses, por eso es bueno tener
herramientas que se puedan ajustar a lo que cada uno necesita. Gracias a la Realidad Virtual y
a la Realidad Aumentada, el aula puede convertirse en un lugar mas inclusivo, donde todos se

sienten comodos aprendiendo a su manera (Rodriguez Curbelo, 2021).

5. CONCLUSION

El uso de la Realidad Virtual, y en especifico el uso de las gafas, no es una mera moda
educativa, sino una herramienta muy util en el aprendizaje de los estudiantes con altas
capacidades. Por ende, es necesario que los docentes tengan el suficiente conocimiento,
destreza y voluntad para llevarlo a cabo.

No obstante, es también necesaria la participacion de las familias en este proceso educativo,
unido a que los maestros continlien aprendiendo sobre nuevos recursos tecnoldgicos.

De esta manera, sera posible que la educaciéon se adapte a las necesidades de los

estudiantes con altas capacidades.
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