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Resumen

Este libro retine investigaciones que abordan los desafios estructurales de la educacion superior
en América Latina desde una mirada critica y situada. Los cap{tul()s transitan desde el analisis
de las barreras para la inclusién educativa y las desigualdades socioeconémicas en el acceso
digital, hasta la reflexién sobre el maltrato lingiiistico a infancias mapuchehablantes en escuclas
chilenas y argentinas. Se examina la formacion docente para la ensefianza de temas controver-
siales, la dimension valorativo-actitudinal de las competencias peclagégic;ls y el potencial del
socioconstructivismo en entornos virtuales. La obra también aborda la injusticia epistémica en
la evaluacion histérica, cstrutcgius de retroalimentacion automatizada en inglés, cxpcricncius
de simulacion laboral y la necesaria literacidad algoritmica con perspectiva de género frente a

los sesgos de la inteligencia artificial.

Palabras clave:

Educacion superior, formacion docente, inclusion educativa, equidad, inte]igencia artificial.



Abstract

Resumo

This book brings together research addressing the structural
challenges of higher education in Latin America from a critical
and situated perspective. The chapters move from the analysis of’
barriers to educational inclusion and socioeconomic inequalities
in digita] access, to the reflection on linguistic mistreatment
of Mapuzugun-speaking children in Chilean and Argentine
schools. Teacher training for teaching controversial topics, the
value-attitudinal dimension of pedagogical competencies, and
the potentia] of socioconstructivism in virtual environments
are examined. The work also addresses epistemic injustice in
historical assessment, automarted feedback strategies in Eng]ish,
work simulation experiences, and the need for algorithmic
1iterﬂcy with a gender perspective in the face of artificial
intelligence biases.

Keywords:
Higher education, teacher training, educational inclusion, equi-
ty, artificial intelligence.

Este livro retne pesquisas que abordam os desafios estruturais
da educacio superior na América Latina a partir de uma pers-
pectiva critica e situada. Os capitulos transitam desde a analise
das barreiras a inclusio educacional e das dcsigualdadcs socioe-
condmicas no acesso digital, até a reflexao sobre 0 mau-trato lin-
guistico a criancas falantes de mapuzugun em escolas chilenas
¢ argentinas. Examina-se a formacio docente para o ensino de
temas controversos, a dimensio valorativo-atitudinal das com-
peténcias pedagogicas ¢ o potencial do socioconstrutivismo em
ambientes virtuais. A obra também aborda a injustigca cpistémicu
na avaliagdo historica, estratégias de retroalimentacio automati-
zada em inglés‘ cxpcriénm

/
saria

de simulagio laboral e a nece
literacia algoritmica com perspectiva de género diante dos vieses
da intcligéncia artificial.

Palavras-chave:
Educacio superior, formagio de professores, inclusio
educacional, cquidadc, intcligéncia artificial.
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Introduccion. Educaciény
transformacion. Horizontes
criticos para la formacion docente
y la equidad en América Latina

Roberto Simbaria Q.

El presente volumen retine un conjunto de investigaciones que,
desde perspectivas diversas y complementarias, abordan algunos de
los desafios mas apremiantes que enfrenta la educacion superior en
Ame¢rica Latina. La obra no aspira a ofrecer respuestas definitivas ni a
presentar recetas pedagogicas universales, sino a problematizar, desde
marcos conceptuales situados y metodologias rigurosas, las tensiones
que atraviesan los sistemas educativos de la region en un momento
historico signado por transformaciones profundas. La organizacién
de los capitulos responde a una logica que transita desde el analisis
de las barreras estructurales para la inclusion hasta la reflexion sobre
las implicancias éticas y Cpistcmolégicas de la intcligcncia artificial en
la formacion docente, pasando por el examen de las innovaciones pe-
dagogicas, la ensefianza de la historia reciente y la alfabetizacion en
salud mental. Esta diversidad temartica reﬂeja la conviccion de que la
investigacion educativa en América Latina requicre un enfoque multi-
dimensional, capaz de dar cuenta de la complejidad de los fendmenos
que configuran la experiencia escolar y universitaria en contextos de

desigualdad persistente.
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El presente volumen retine un conjunto de investigaciones que, desde
perspectivas diversas y complementarias, abordan algunos de los desafios
mas apremiantes que enfrenta la educacion superior en América Latina. La
obra no aspira a ofrecer respuestas definitivas ni a presentar recetas pedago-
gicas universales, sino a prob]ematizar, desde marcos conceptua]es situados y
metodologl’as rigurosas, las tensiones que atraviesan los sistemas educativos
de la regién en un momento historico signado por transformaciones profun-
das. La organizacion de los capitulos responde a una logica que transita desde
cl analisis de las barreras estructurales para la inclusion hasta la reflexion so-
bre las imp]icancias éticas y epistemolégicas de la inteligencia artificial en la
formacion docente, pasando por el examen de las innovaciones pedag(’)gicas,
la ensenanza de la historia reciente y la alfabetizacién en salud mental. Esta
diversidad temdtica refleja la conviccion de que la investigacién educativa en
América Latina requiere un enfoque multidimensional, capaz de dar cuenta
de la complejidad de los fendmenos que configuran la experiencia escolar y

universitaria en contextos de desigualdad persistente.

El cap{tulo 1, “Barreras a la inclusion en la educacion superior peruana:
el estado del conocimiento a través del analisis documental”, sienta las bases de
esta reflexion al examinar cémo la produccién académica ha abordado los
obstaculos que limitan el acceso, la permanencia y la participacién de estu-
diantes vulnerables. Este trabajo revela que, pese a la existencia de un marco
normativo y a los avances conceptuales en materia de inclusion educativa,
persisten barreras de naturaleza fisica, pedagégica, actitudinal e institucio-
nal que conﬁguran escenarios de exclusion. El andlisis documental permite
identificar, ademas, una preocupante concentracion de estudios en estudian-
tes con discapacidad, en desmedro de otros grupos igualmente vulnerables,
como aquellos provenientes de contextos rurales o de diversidad cultural,
lo que evidencia vacios significativos en la literatura que deberian orientar
futuras lineas de investigacién.

En continuidad con esta preocupacion por las condiciones que posibi-
litan o restringen el acceso a una educacion de calidad, el cap{tulo 2, “Innova-
ciones educativas digitales y dcsigualdad socioeconomica en educacion superior:
una revision bibliogrdfica sobre vacios en la perspectiva de equidad”, aborda una
paradoja que atraviesa el debate educativo contemporaneo. Los autores do-
cumentan que, si bien la transformacion digital de la educacion superior ha
generado una produccién cientifica creciente sobre innovaciones educativas
digita]es y su potencia] para desarrollar competencias digita]es7 los estudios

que evaltian estas innovaciones rara vez incorporan variables de equidad SO-



cioecondmica. De este modo, se evidencia una desconexion preocupante en-
tre la evaluacion de la efectividad de plataformas, modelos de e-learning y
herramientas de inte]igencia artificial, por un lado, y el analisis de como las
condiciones materiales de los estudiantes modulan los resulcados de aprendi—
zaje, por otro. Este hallazgo resulta particularmente relevante en el contexto
latinoamericano, caracterizado por profundas asimetrias estructurales que
condicionan el acceso a dispositivos, conectividad y alfabetizacion digital.

La dimension historica y cultural de la exclusion educativa se hace ex-
plicita en el capitulo 3, “El maltrato a las infancias hablantes de mapuzugun en
las escuelas chilenas y argentinas y su reflejo en la literatura mapuche”, que nos
confronta con la violencia epistémica y fHsica que los sistemas educativos han
ejercido historicamente sobre los pueb]os indfgenzls. A través del analisis de
la obra de cuatro autores mapuches, el capitulo documenta cémo la imposi-
cion del espafiol y la prohibicién del mapuzugun en las escuelas se tradujo
en castigos, humillaciones y en una sistemdtica destruccion de la autoestima
y la identidad de los nifios mapuchchablantes. Este trabajo no solo denuncia
el pasado, sino que establece un puente con el presente al mostrar como la
discriminacion lingiiistica continta operando en las instituciones educativas
chilenas y argentinas. La literatura mapuche, en este sentido, se Conﬁgura
COmo un espacio de resistencia Yy como un archivo de memorias que permite
comprender las huellas de la colonizacién en el ambito educativo, asi como
las estrategias de supervivencia desplegadas por las comunidades para man-
tener viva su lengua ysu cosmovision.

El capitulo 4, “Formacién docente frente a la enseiianza de temas controver-
siales: Desafz’os y oportunidadcs para la mediacion pedagégica en la historia recien-
te”, retoma el problema de la formacion de profesores, pero esta vez desde la
perspectiva de la ensefianza de la historia reciente y los conflictos politicos.
La revision de alcance de la literatura especializada muestra que, aunque los
programas de formacion inicial docente proveen conocimientos disciplinares
relevantes, persisten debilidades en el desarrollo de competencias vinculadas
a la mediacion pedagégica, la deliberacion democratica y la gestién de con-
troversias en el aula. El capftu]o examina experiencias internacionales, desde
Estados Unidos y Espafia hasta Sudafrica, Colombia ¢ Irlanda del Norte, para
evidenciar que la ensefianza de temas controversiales requiere de estrategias
formativas especificas que permitan a los docentes gestionar la diversidad
de perspectivas presentes en las sociedades contemporaneas, asi como las

. . . I, . . . .
dlmﬁ]’lSlOl’lGS pO]lUCSLS7 eticas y em0c1onales que atraviesan estas dlscu510nes.



El capitulo 5, “Competencias pedagdgicas y dimension valorativo-actitudi-
nal: aportes para la formacion docente desde un enfoque de derechos humanos”,
profundiza en el componente ¢ético-socioemocional de la formacion docente,
un aspecto que, como se ha visto en los capitulos anteriores, resulta central
para abordar la inclusion, la diversidad y la ensenanza de temas controver-
siales. El estudio se sustenta en una investigacién cualitativa que examina las
posturas discursivas y tedricas de docentes respecto de la dimension valo-
rativo-actitudinal, comprendida como un componente esencial de las com-
petencias pedagogicas. Los hallazgos revelan que, aunque existe un marco
normativo solido en Colombia que promueve la formacion integral desde un
enfoque de derechos humanos, su inclusion efectiva en los procesos forma-
tivos depende de las concepciones, conocimientos y estrategias pedagégicas
de los docentes. La dimension valorativo-actitudinal, lejos de ser un afadido
secundario al curriculo, se configura como el soporte ético y relacional que
articula los aprendizajes cognitivos y procedimentales, y que permite a los
estudiantes desarrollar su proyecto de vida, su pensamiento critico y su capa-

cidad de convivir con otros en condiciones de respetoy dignidad.

El capz’tulo 6, “La corriente cpisremolégica socioconstructivista y el paradig—
ma sociocritico en la pm’crica docente universitaria en entornos virtuales”, explo—
ra, desde una perspectiva etnografica, como estas corrientes epistemologicas
pueden contribuir a la transformacion de la docencia universitaria, superan-
do los modelos tradicionales caracterizados por la predominancia de clases
expositivas y curriculos rigidos. A través del estudio de caso de un docente
universitario que imp]ementa estrategias socioconstructivistas y sociocriticas
en un entorno virtual, el capftulo muestra como la interaccion social, la con-
trastacion de opiniones, el pensamiento critico y la comunicacion horizontal
fortalecen los lazos, la motivacion y el compromiso de los estudiantes en el
proceso de aprendizaje. La ctnografia digital, en este contexto, se revela como
una metodologl’a particu]armente adecuada para describir las experiencias
de los docentes inmersos en sesiones virtuales, permitiendo capturar las dina-
micas de mediacion, participacién y construccion colectiva de conocimientos
que caracterizan a las pedagogias innovadoras.

El capitulo 7, “Injusticia epistémica en la evaluacion del pensamiento histori-
co: limites y tensiones de las ribricas escolares”, retoma el tema de la evaluacion
educativa, pero esta vez desde una perspectiva filosofica y critica. El andlisis
se articula en torno a la pregunta por la supuesta neutralidad de las rubricas
emp]eadas en la ensenanza de la historia y sostiene que estas pra’cticas eva-

luativas pueden reproducir exclusiones simbolicas y desigua]dades culturales



cuando privilegian formas de argumentacion cercanas al lenguaje académico
formal, invisibilizando narrativas emocionales, testimoniales o identitarias
vinculadas a experiencias culturales y memorias colectivas. El concepto de
injusticia epistémica, desarrollado por Miranda Fricker, resulta cencral para
comprender como ciertos estudiantes ven disminuida su credibilidad como
productores de conocimiento debido a prejuicios estructurales asociados a
sus formas de expresion. Frente a esta problematica, el capitulo propone una
evaluacion érica y sensible a la diversidad de experiencias y memorias pre-
sentes en el aula, que reconozca que las emociones, las memorias y las expe-
riencias culturales son elementos constitutivos de la manera en que los seres

humanos comprenden historicamente su realidad.

El capl’tulo 8, “El proceso del diseiio de una estrategia diddctica para la retro-
alimentacion automatizada en inglés”, aborda una de las aplicaciones mds con-
cretas de la inteligencia artificial en la educacion: el uso de herramientas de
Evaluacion Automatizada de la Escritura para la retroalimentacion de textos
en ingles. El estudio se distingue por su enfoque en una poblacion frecuen-
temente ignorada por la investigacién, los estudiantes de educacion media
superior en América Latina, y por su disefio metodo]égico mixto que integra
diagnésticos, analisis contextuales y pilotaje de estrategias. Los hallazgos sub-
rayan el potencial de estas herramientas, pero también la necesidad de una
mediacion docente que permita a los estudiantes no solo recibir correccio-
nes, sino comprenderlas ¢ integrarlas activamente en su desarrollo escrito. La
estrategia didactica disefiada, que combina la inmediatez y personalizacién
de la inteligencia artificial con el andamiaje y la reflexion del profesor, se
muestra cficaz para aumentar el interés y la confianza de los estudiantes en
la retroalimentacion automatizada, siempre que se desarrolle dentro de un
marco pedagdgico estructurado.

El capitulo 9, “Clorinda Antinao y Maria Huenudir o la resistencia al silen-
ciamiento del mapuzugun en Santiago de Chile”, retoma la preocupacion por la
lengua mapuche y la discriminacion lingiiistica, pero esta vez desde la histo-
ria de vida de dos mujeres que, en contexto de migracién ala Capital chilena,
lograron mantener viva su 1engua mediante una estrategia de resistencia in-
tima: el refugio en la memoria y la conversacion interior en mapuzugun. El
capitulo documenta cdmo, a pesar de las condiciones adversas y la ausencia
de hablantes, Clorinda Antinao y Marifa Huenuiir profundizaron sus raices
a través del recuerdo de las conversaciones con sus mayores, lo que les per-
mitié no solo conservar la lengua, sino también dedicarse posteriormente a

~ .1 . .. . .
su ensenanzay a 121 creacion d€ matermles de aprendlza]e. La experiencia de



estas mujeres evidencia que la revitalizacion lingiifstica depende en ultima
instancia de la decision individual y colectiva de aprender y transmitir la len-
gua, y que el silencio, en determinadas circunstancias, puede ser una forma
de resistencia, un refugio para mantener la propia identidad y una condicion

para el florecimiento posterior.

El capl’tulo 10, “Alfabetizacio’n en salud mental en la educacion basica: limi-
tes del cnfoque informativo y condiciones para su integmcién pedagégica”, intro-
duce una temdtica que, aunque de creciente relevancia, ha recibido escasa
atencion en la investigacion educativa lacinoamericana. El ensayo examina
criticamente el enfoque informativo que ha predominado en las interven-
ciones de alfabetizacion en salud mental, caracterizado por la transmision
de contenidos sobre trastornos mentales, sintomas y servicios de atencion,
y muestra sus limitaciones en aspectos vinculados con la bﬁsqueda de ayu-
da, la reduccion del estigma y la aplicacion de lo aprendido ante situaciones
de malestar emocional. Frente a este enfoque, el capitulo propone una al-
fabetizacion pedagdgica en salud mental que integre cuatro componentes:
comprension, reflexion, accion e integracion, y que sitte estos aprendizajes
dentro de las experiencias educativas habituales, en espacios como la tutoria,
la convivencia institucional y los proyectos escolares. Esta propuesta reconoce
que la salud mental no puede ser abordada tnicamente desde la enfermedad
o el diagnéstico, sino que debe vincularse con el bienestar, el cuidado perso-
nal, las relaciones interpersonales y la convivencia, aspectos que forman parte
de la vida cotidiana de los estudiantes.

El capitulo 11, “La experiencia de estudiantes universitarios en un simula-
dor laboral: una estrategia para el desarrollo de competencias profesionales en la
educacion superior”, aborda una de las estrategias formativas que ha cobra-
do mayor relevancia en los tultimos anos: la simulaciéon como alternativa al
aprendizaje en el trabajo. A través del andlisis cualitativo de las experiencias
de quince estudiantes que participaron en un simulador laboral durante seis
meses, el capitulo documenta los beneficios de esta estrategia en términos
de comprensién de las actividades profesiona]es, desarrollo de habilidades,
reconocimiento de fortalezas y debilidades, y disminucion de la inseguridad.
Los estudiantes valoran positivamente la posibilidad de equivocarse, mejorar
y aprender en un entorno seguro, ast como la oportunidad de aplicar y refor-
zar los conocimientos previamente adquiridos en clase. El capitulo también
identifica dreas de mejora, relacionadas con la capacitacién, la préctica y la
gestién del proyecto, y sugiere que la evaluacion del simulador deberia consi-

derar no solo la perspectiva de los estudiantes, sino también la de los docentes



y los candidatos participantes, con el fin de seguir mejorandolo y adaptando-
lo a las necesidades del entorno.

El capitulo 12, “Literacidad algoritmica con perspectiva de género en la for-
macion docente latinoamericana frente a los sesgos de la inteligencia artificial”,
cierra el volumen con una reflexion critica sobre uno de los desafios mas
acuciantes de la educacién contemporiﬂea: la integracién pedagégica de la
inteligencia artificial y la necesidad de formar docentes capaces de reconocer
y enfrentar los sesgos de estos sistemas. El capitulo realiza una revision critica
de la liceracura que cruza tres campos rara vez dialogantes: la investigacion
sobre sesgos algoritmicos, la teoria feminista interseccional y decolonial, y
el diseno de programas de alfabetizacion critica en inteligencia artificial.
La Categorl'a propuesta de literacidad a]gorl’tmica critica con perspectiva
de género busca ordenar un debate disperso y ofrecer un marco conceptual
situado para la formacion docente en América Latina. El capitulo sostiene
que la formacién docente ha sido un punto ciego de la investigacion sobre
inteligencia artificial educativa, y que los sistemas que median cada vez mas
la ensefianza cargan sesgos interseccionales que se filtran en la evaluacion,
la tutoria y la recomendacion. Una formacion situada en la 1‘egién necesita
trenzar la literacidad algorl’tmica critica con la perspectiva de género, el mar-
co interseccional y el pensamiento decolonial, en lugar de importar marcos

pCl’lS’AdOS para otros contextos.

Conclusion

El volumen que aqui se presenta ofrece un panorama amplio y critico
sobre los desafios que enfrenta la educacion superior en América Latina, des-
de las barreras estructurales para la inclusion hasta las imp]icancias éticas y
epistemolégicas de la inte]igencia artificial, pasando por la ensenanza de la
historia reciente, la formacion docente, la alfabetizacion en salud mental y
las innovaciones pedagdgicas. Los capitulos que lo integran comparten una
preocupacion comun por la equidad y la justicia educativa, y coinciden en se-
flalar que la transformacion de los sistemas educativos no puede reducirse a la
incorporacién de tecno]ogl’as o a la actualizacion de contenidos curriculares,
sino que requiere de un cambio profundo en las concepciones, las prﬁcticas
y las polfticas que organizan la vida escolar y universitaria. La dimension éti-
ca, la sensibilidad a la diversidad cultural y la capacidad de reflexion critica
emergen como competencias transversales que deben ser cultivadas tanto en

la formacion inicial como en la formacion continua del profesorado.



Asimismo, los trabajos reunidos en este volumen evidencian que la in-
vcstigacién educativa en América Latina se encuentra en un momento de
madurez y de renovacion metodolégica, caracterizado por el diilogo entre
enfoques cualitativos y cuantitativos, por la incorporacién de perspectivas
criticas y decoloniales, Y por una creciente atencion a las voces y experiencias
de los actores educativos, especialmeme aquellos que han sido histdricamente
marginados. La diversidad de metodologias empleadas, que incluye revisio-
nes documentales, anilisis de contenido, etnografias digitales, estudios de
casoy analisis criticos de la literatura, reﬂeja la riqueza y la plura]idad de la
produccién académica en la regi(’m. Este p]ura]ismo metodo]égico no es un
signo de dispersién, sino de vitalidad y de capacidad para abordar prob]emas
complejos desde diferentes dngulos, siempre con el horizonte puesto en la
transformacion de las realidades educativas.

Por dltimo, el volumen invita a pensar la educacion no solo como un es-
pacio de transmision de conocimientos, sino como un campo de disputa poli-
tica y cultural donde se definen las posibilidades de vida de las personas y las
comunidades. La inclusion, la equidad7 la justicia epistémica, la revitalizacion
1ingiil’stica y la alfabetizacién critica en inte]igencia artificial no son temas
menores ni periféricos, sino que interpelan el sentido mismo de la educacion
en sociedades democriticas y diversas. En este sentido, la obra que el lector
tiene en sus manos aspira a contribuir al debate publico y a la formulacion de
politicas educativas mas justas y sensibles a la complejidad de los contextos
latinoamericanos. Queda en manos de quienes se acerquen a estas paginas la
tarea de continuar el dia’]ogo, de prof‘undizar en las preguntas abiertas y de
traducir las reflexiones aqul’ contenidas en przicticas y poll’ticas que hagan de

la educacion un verdadero motor de transformacion social.
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conocimiento a traves del analisis documental

Resumen

La inclusion en la educacion superior es un reto importante, pues contintian
existiendo obstaculos que impiden el acceso, la permanencia y la participaci(’)n
de los estudiantes vulnerables. Por eso fue necesario analizar cémo se ha
abordado este fendmeno desde la produccién académica. Analizar el estado
del conocimiento sobre las barreras de inclusion en la educacion superior en
Perti a partir de una revision documental de la literatura. El estudio se realizo
bajo el enfoque de tipo cualitativo direccionado a la investigacién de caracter
documental. Se realizd una revision de articulos ciencificos y documentos
académicos relacionados con la inclusidn educativa, exclusivamente,
universitaria. Adicional al andlisis documental se utilizo el analisis de contenido,
con la finalidad de poder comprender y clasificar las barreras educativas en
dimensiones fisicas, pedagégicas, actitudinales e institucionales. La literatura
revisada concuerda en el caracter multidimensional de las barreras para la
inclusion como: limitaciones fisicas; las prz’\cticns ped;lgégicas; las actitudes; y
las limitaciones en gestién institucional. Asimismo, se evidencio una mayor
concentracion de estudios en estudiantes con discapacidad Y NUMETOSOS vacios
en aquel]os que tienen que ver con aspectos socioculturales. Los elementos
estructurales que crean barreras para la inclusion requieren de un tratamiento
holista. Siendo necesario ahondar los estudios en una contextualizacion
especfﬁca y fomentando las estrategias y po]fticas institucionales que avancen
hacia una educacion superior mas inclusiva.

Palabras clave: barreras educativas; inclusidon en educacion; educacién
universitaria; realidad educativa; analisis documental.



Introduccion

Actualmente, la educacion universitaria esta atravesando un pro-
ceso transformador en el que se pretende garantizar que los sistemas
educativos sean mas equitativos, inclusivos y de calidad, en concordan-
cia con los compromisos y objetivos internacionales propuestos desde
la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (Naciones Unidas, 2015).
De esta manera, la educacion inclusiva ha venido a dcscmpcﬁar un pa-
pel central en la sociedad, al propiciar la eliminacion de las barreras
que limitan el acceso, la permanencia y la participacion del estudianta-
do, en concreto, de aquel perteneciente a los grupos que se encuentran
en situacion de vulnerabilidad (UNESCO, 2017; Fernandez Batanero,
2017). Este planteamiento significo no solo entender la inclusion como
un principio de tipo normativo, sino como un proceso de transforma-
cion de los sistemas educativos hacia modelos que incorporan y valo-

ran la diversidad del alumnado (Quintero, 2020; Martinez, 2019).

Internacionalmente, distintas instituciones pusieron en alerta
sobre el hecho de que, aunque se habian alcanzado progresos en el
estado de la politica inclusiva, continuaban existiendo desigualdades
estructurales que determinaban la condicion de acceso a la educacion
superior, en escenarios con brechas sociales y culturales (OECD, 2018;
Banco Mundial, 2020). Asimismo, aspectos como las limitaciones ma-
teriales, las condiciones institucionales y la dinamica social continua-
ron dando forma a escenarios de exclusion que afectaron y afectan
directamente el desarrollo de la poblacion (UNESCO-IESALC, 2020).
De esta manera, se evidencié que los alumnos con discapacidad son
victimas de diversas barreras que limitan el ejercicio efectivo de su
derecho a la educacion en condiciones de igualdad, lo que evidencia la
necesidad de transformar los contextos educativos para hacerlos mas
accesibles ¢ inclusivos a la poblacion mas vulnerable (UNICEF, 2021,
Morina y Cotan, 2017).

Por otra parte, cada vez es mayor la heterogencidad del alumnado
que se transforma en uno de los principales problemas que tienen que

afrontar las universidades, por la diversidad de necesidades y caracte-



risticas (Alcain y Medina, 2017). Dicha diversidad no solo es definida
en funcion de la discapacidad, sino que también se vio cnriquccida por
el origen socioeconomico, la procedencia geografica o la incorporacion
de diferencias culturales (Moncada, 2017). Por tanto, las barreras a la
inclusion empezaron a presentarse, asi, como un conjunto de obsticu-
los de caracter fisico, pedagogico, actitudinal e insticucional que limi-
taron el desarrollo del estudiante y la participacion efectiva del alum-

nado en el sistema universitario (Corrales et al., 2016; Victoriano, 2017).

Considerando la gran cantidad de estudios se ha podido corro-
borar que estas barreras no se entienden solamente en una o dos di-
mensiones sino que ¢stas han aflorado en multiples dimensiones de
la préctica educativa como puede ser la limitaciones de accesibilidad
arquitectonica, la utilizacion de estrategias de ensenanza igualitaria,
la escasa formacion docente en atencion a la diversidad o la presencia
de actitudes discriminatorias en la comunidad universitaria (Alvarez y
Lopez, 2015; Araya et al., 2014; Cornejo, 2019). A esto se afaden aspec-
tos puntuales como la desigualdad social, las diferencias entre los espa-
cios urbanos y rurales, ast como la carencia en el acceso a los recursos
tecnologicos, que propician condiciones de exclusion en la educacion
superior (Charry, 2019; Reategui et al., 2020). En Pert, esta problema-
tica es Cspccialmcntc importante porque se pucdc evidenciar la fuerte
diversidad sociocultural y la desigualad historica esta marcada, esto ha
afectado a grupos vulnerables, como las personas con discapacidad y
los estudiantes de zonas rurales (Apaza, 2018; Acho et al., 2021).

Siendo necesario entender qué obstaculos deben ser eliminados
para que todos los estudiantes tengan acceso a la educacion superior
y solo esto se logra identificando los vacios que existen en la literatura
en relacion a la inclusion lo cual permitira comprender mejor el pano-
rama del problema que se ha generado (Paz, 2020). Esto ha permitido
identificar las ideas tedricas de diferentes fuentes y clasificarlas para
que puedan ser observables en el pafs un ejemplo claro es el Decreto
Supremo N.° 007-2021-MINEDU, que reconoce que la accesibilidad, la
actitud docente, las estrategias pedagogicas y los aspectos fisicos ins-



titucionales pueden convertirse en barreras que limitan a la inclusion

educativa.

Por tanto, el objetivo de este capitulo fue analizar el estado actual
del conocimiento sobre las barreras que limitan la inclusion en la edu-
cacion superior en Pertt. Asimismo, para lograrlo se ha revisado la lite-
ratura acad¢émica identificando fuentes necesarias que aborden y estén
especializadas en materia de inclusion educativa. Cuya pretension os-
cila en dos aspectos, en primer lugar, comprender los principales pro-
blemas que enfrentan los estudiantes, exclusivamente, en educacion
superior; mientras que, en segundo lugar, identificar los hecho ¢ ideas
que atn no se han investigado lo suficiente. De este modo, se pretender
reflexionar acerca de la educacion y como lograr que las universidades

sean, un tanto, mas inclusivas.

Metodologia

En el marco del estudio, la investigacion se elaboro bajo una op-
tica cualitativa, vinculada con la comprension e interpretacion de las
barreras a la inclusion en la educacion superior mediante un analisis
de la produccion académica existente. En este sentido, se opto por un
diseno de tipo documental, focalizandose en la busqueda de informa-

cion para ser sistematizada y analizada.

La investigacion se cjecutd bajo el enfoque descriptivo-analiti-
o, puesto que partié de la identificacion de las principales barreras
a la inclusion de las cudles habia un buen consenso en la literatura
para poder generar relaciones, tendencias y vacios en el conocimiento
existente. Asimismo, el estudio fue de tipo transversal debido a que el
analisis se realizo considerando las fuentes disponibles en un solo corte

sin hacer seguimiento temporal.

La técnica utilizada para realizar el presente estudio fue el ana-
lisis de tipo documental, la cual se ejecutod a partir de la revision de
articulos cientificos, libros y de documentos academicos relacionados
con la inclusion educativa en la etapa universitaria. Dentro del corpus

de fuentes consultadas se considera la revision de trabajos, investiga-



ciones realizadas en contextos internacionales y latinoamericanos, as

como también de investigaciones centradas en el contexto peruano.

Para la seleccion de las fuentes se tuvieron en cuenta criterios de
pertinencia tematica, actualidad y rigor académico. En esta linea se
seleccionaron todas aquellas publicaciones que planteaban de mane-
ra directa las barreras para la inclusion en la educacion superior, ast
como también aqucllas que analizaban la situacion del alumnado en
condicion de vulnerabilidad, esto referido a la poblacion en situacion
de discapacidad. Asimismo, se utilizé como documento normativo de-
terminante al Decreto Supremo N.° 007-2021-MINEDU, porque in-
corpora aspectos relacionados a las barreras educativas y su atencion,

todo ello con la finalidad de enfocar el contexto peruano.

Se utilizo la téenica de analisis de contenido para el procesamien-
to de la informacion, lo cual pcrmitié identificar, agrupar y sistema-
tizar la informacion segin cjes tematicos previamente establecidos.
Considerando esta base, las barreras educativas que limitan la inclu-
sion se congregaron en: barreras fisicas, pedagdgicas o didacticas, acti-
tudinales ¢ institucionales o fisicas, esto permitio la categorizacion de
los resultados y el contraste entre las distintas contribuciones teéricas

analizadas.

Por dltimo, el analisis de la informacion tuvo la finalidad de la
estructuracion del estado del conocimiento, permitiendo identificar
esquemas o modelos continuos en la liceratura; asi como el contraste
entre enfoques conceptuales y deteccion e identificacion de vacios en
el estudio de las barreras educativas direccionadas a la inclusion en la
educacion universitaria. De esta manera el proceso permitio6 visualizar
de manera integra] la idea de investigacién, lo cual orientd la reflexion
acad¢mica y el direccionamiento hacia proximas lineas de investiga-

cion.



Desarrollo
Aspectos relacionados a la educacion inclusiva

La finalidad de la educacion inclusiva esta orientada a lograr que
los alumnos tengan acceso, se mantengan y participen en igualdad
de condiciones de la educacion universitaria. Sin embargo, para lo-
grar este propésito en primer lugar es necesario que las instituciones
educativas de educacion superior reconozcan que la heterogencidad
en el estudiantado es parte de la diversidad natural en educacion. De
esta manera, la educacion inclusiva representa la respuesta directa a los
modelos tradicionales educativos segregacionistas que no se interesa-
ban por la diversidad y que pretendia encasillar a los estudiantes como
normotipicos sin que se considere la neurodivergencia o discapacidad
como una posibilidad para aprender (Fernandez Batanero, 2017; Quin-
tero, 2020). Diferentes autores coinciden en afirmar que la inclusion
educativa en el contexto universitario se debe orientar a la generacion
de las condiciones necesarias para que las personas con discapacidad
o condiciones del neurodesarrollo puedan adaptase al contexto edu-
cativo, mas que simplemente acceder a estas instituciones (Martinez,
2019; Alcain y Medina, 2017). Vista desde esta perspectiva la inclusion
educativa universitaria representa un proceso continuo que se dirige a

la transformacion politica y cultural de la educacion superior.

Definicion de barreras educativas a la inclusion

Las barreras inclusivas representan los obstaculos, limitaciones,
impcdimcntos y dificultades que impidcn que los estudiantes con al-
gun tipo de discapacidad, neurodiversidad o rasgo cultural acceda, se
mantenga, interaccione y participe del proceso de enseﬁanza—aprendi—
zaje en el contexto universitario. Cabe aclarar que las barreras educati-
vas 1o solo estan relacionadas con las caracteristicas propias de los es-
tudiantes sino, pueden deberse a factores externos propio del contexto
educativo y de la interaccion con los demas miembros de la comunidad

universitaria (Corrales et al., 2016; Victoriano, 2017).



Las fuentes especializadas en educacion direccionan la perspecti-
va educativa tradicional hacia la gcncracién de condiciones educativas
inclusivas con la finalidad de mitigar y superar el deficit en el sistema
educativo. Esto es evidenciable en la realidad peruana puesto que la
conceptualizacion de barreras educativas esta establecida en el Decre-
to Supremo N.° 007-2021-MINEDU, en que se especiﬁca que estas pue-
den presentarse en el contexto de diferentes formas, ademas el decreto
representa la guia para que los actores educativos puedan garantizar su

identificacion.

Acerca de los tipos de barreras en la educacion superior

El analisis de la informacion permitio identificar una tipologia
habitual relacionada con las barreras educativas que limitan la inclu-
sion en los estudios de educacion superior, los cuales se clasifican en

cuatro aspectos especificos.

Las barreras de accesibilidad o fisicas ampliamente asociadas a las
dificultades y limitaciones en cuanto a la infraestructura, asi como a la
probabilidad de obtener recursos que permitan la para la implicacién
del estudiantado. Sin embargo, a la actualidad, en las aulas universica-
rias se certifica el rechazo a la adecuacion o adaptacion curricular con
fines de la atencion de estudiantes con discapacidad o condiciones del

neurodesarrollo (Morina y Cotan, 2017).

Como segunda barrera corresponde a los aspectos pedagogicos,
didacticos o curriculares estos vinculados al uso de estrategias y me-
todo]og{as de ensenanza tradicional la cual estd caracterizada por la
rigidez en la ensenanza y sujeta a la obtencion de los resultados del
aprendizaje basados en la aplicacion de pruebas o examenes de conoci-
mientos los cuales representan el indicador mas importante para apro-
bar las asignaturas. Esto evidencia la escasa preparacion de los docen-
tes universitarios en temas de diversidad e inclusion, ast como en el uso
de estrategias activas de ensefianza, confirmando la gran limitacion
que existe en cuanto a los aspectos diddcticos para ensefianza (Alvarez

y Lc')pez, 2015; Cornejo, 2019).



La tercera barrera se tiene a las actitudes de los actores educativos
frente a la hctcrogcncidad estudiantil las cuales se expresan a partir de
prejuicios, estereotipos y apreciaciones desaprobatorias al alumnado
divergente y con rasgos culturales que son tipicos de las comunidades
autoctonas del contexto peruano, poni¢ndolos en una situacion vulne-
rable. Cabe indicar que este tipo de barrera ocasiona que el ambiente
se encuentre cargado y saturado, esto limita la interaccion, participa-
cion y el aprcndizajc estudiantil (Araya et al., 2014).

Por ultimo, la cuarta barrera se relaciona con los aspectos insti-
tucionales marcados por la carencia de una culcura, politicas y gestion
del gobierno universitario que oriente el fin de la universidad, no solo
hacia la calidad educativa sino a la inclusion educativa con el propésito
de superar las brechas que existen entre los principales actores educa-
tivos (Palmeros y Gairin, 2016).

Aproximacion a las barreras educativas en el contexto univer-
sitario peruano

En el caso peruano, se puede corroborar que los escudiantes que
presentan alguna discapacidad se topan ante brechas u obstaculos que
les impide ingresar e incluso poder mantenerse y desarrollarse en el
sistema educativo universitario; ademas, esta realidad afecta de igual
manera a los estudiantes con diversidad cultural creando desigualdad
estructural para el aprendizaje (Apaza, 2018; Ramirez et al., 2021).

Esto se sostiene en el fundamento que los estudiantes que provie-
nen de entornos rurales pierden oportunidades para acceder y mante-
nerse en la educacion universitaria, esto debido a las barreras territo-
riales, ast como a las brechas socioecondmicas que los limita al ingresar
a los estudios superiores (Reategui et al.,, 2020; Charry, 2019). Para
ahondar mas el problema se agrega la brecha tecnologica como una
manera mas de exclusion, puesto que la oferta y demanda de la educa-
cion universitaria no presencial exige el dominio y uso de tecnologias

de la informacion, por tanto, tanto para las personas con discapacidad



o de contextos rurales se les hace mas dificil acceder a la virtualidad
por dos motivos, ya sea por el dominio de recursos tecnoldgicos o por

el acceso a la conectividad (Acho et al., 2021).

Tendencias y vacios en la investigacion

El analisis de la liceratura permite identificar ciertas tendencias
en la investigacién sobre las barreras que impiden la inclusion de los
estudiantes en la educacion superior. En primer lugar, cabe destacar
que hay mas estudios centrados en alumnos con discapacidad, sobre

todo en cuanto a la accesibilidad y al soporte académico (Paz, 2020).

No obstante, se ha detectado que en el entorno peruano existe
una escasa publicacién de estudios en relacién a la inclusion educativa
universitaria, esto evidencia la limitacién en el interés acerca de este
problema que es de politica ptblica. Por tanto, es necesario que este
estudio se incluya como un aspecto importante como parte de las li-
neas de investigacion de cada institucion educativa universitaria, esto
permitiria ahondar y comprender de mejor manera holistica y sistema-
tica los factores que limitan y fortalecen la inclusion educativa dentro
del contexto universitario. Asimismo, en los estudios identificados se
ha podido comprobar la ausencia de investigaciones relacionadas a la
inclusién de acuerdo a los entornos culturales, la diversidad intercul-
tural; asi como a la aplicacion de politicas y cultura inclusiva en las

instituciones de educacion superior.
. o/
Discusion

Establecer ambientes académicos adecuadamente inclusivos en la
educacion universitaria presenta numerosas dificultades e impcdimen—
tos, aunque se haya avanzado conceptualmente y se manifieste cierto
. ! o/ . . . . .
interés en la atencion a la diversidad la presencia de barreras limita la
inclusion de estudiantes en el contexto de la educacion superior. De
esta manera, las referencias revisadas indican que las barreras educa-
tivas que afectan a los estudiantes son aspectos externos a ellos, como

el ambiente educativo, la aplicacién y seguimiento de la poh/tica insti-



tucional o los componentes estructurales académicos. Por tanto, estos
clementos externos serfan los que sientan la base de la exclusion y no
solo las caracteristicas individuales de los estudiantes (Corrales et al.,
2016; Victoriano, 2017).

Como parte de los resultados mas importantes de la investigacion
se evidencia la existencia de brechas educativas relacionadas a lo di-
dactico o pedagogico, actitudinal, institucional y fisico. Esto refuerza
lo establecido en el Decreto Supremo N.° 007-2021-MINEDU, que las
barreras educativas estan categorizadas en varios aspectos lo que de-
mostraria su naturaleza multidimensional. Sin embargo, a pesar que
esta clasificacion presenta una imagen que pretende englobar las ba-
rreras educativas en su totalidad, presentar{a como desventaja de que
cl analisis de estas de estas brechas se realizaria de manera fragmenta-
da y de forma individual sin considerar la conexion y las relaciones que
las podr{an enlazar (Alvarez y Lépez, 2015; Araya et al., 2014; Cornejo,

2019).

De esta manera, el estudio ha pcrmitido evidenciar que una can-
tidad representativa de estudios académicos investigativos gira en rela-
cion a la forma de como se deberia incluir a estudiantes que presenten
alguna discapacidad en la educacion universitaria, esto es importante
puesto que refleja los retos que estos estudiantes atraviesan y enfrentan
para poder adaptarse a la vida universitaria (Morifia y Cotan, 2017;
Paz, 2020). No obstante, esta concentracion ha restringido la atencion
dedicada a otros aspectos de la diversidad, como los relacionados con
elementos territoriales, econdmicos o socioculturales. Por esta razon,
la interculturalidad, la ruralidad o las disparidadcs estructurales han
tenido menos estudio, aunque son esenciales en situaciones como la

de Peru.

En el caso de Pert, la evidencia analizada indica que las barreras
de inclusion tienen una estrecha relaciéon con las dcsigua]dadcs terri-
toriales y socioeconomicas, ademas de estar vinculadas a restricciones
en la capacidad institucional de las universidades para atender a la
diversidad del alumnado (Apaza, 2018; Reategui et al., 2020). A esto se



suma el desafio que ha supuesto la virtualizacion de la educacion, pues
ha revelado nuevas maneras de exclusion vinculadas con el acceso des-
igual a la tecnologia y a la conectividad (Acho et al., 2021). Estas varia-
bles senalan que no es suficiente analizar la inclusion en la educacion
superior tnicamente desde un punto de vista pedagogico, sino que se

deben tener en cuenta factores estructurales mas extensos.

Por otro lado, existen normas que establecen la importancia de
identificar y minimizar los obstaculos para la inclusion, como el De-
creto Supremo N.° 007-2021-MINEDU. Sin embargo, en la practica,
los estudios desvelan que la ejecucion de esta normativa como otras,
atn tendrian limitaciones para su total implementacion. Esto se debe-
ria a que en el dmbito universitario el concepto de inclusion y su uso
cotidiano es discrepante y ambiguo, puesto que aun hoy se sigue con-
fundiendo con la idea de integracion, esto ocasiona que no se pueda
establecer, a pesar de la existencia de la normativa, una politica clara y

direccionada a comprender y abordar el problema.

Finalmente, la investigacion del estado del conocimiento en re-
lacion a la educacion inclusiva sefiala la necesidad de distinguir pers-
pectivas holistas que permitan discernir de mejor manera el panorama
actual del problema. Esto indica que los estudios deben implicarse en
el analisis profundo de las barreras inclusivas en educacion superior
considerando grupos especificos y escenarios exclusivos que han que-
dado sin estudiar adecuadamente. Asimismo, existe la necesidad de
la realizacion de investigaciones orientadas a la identificacion de las
brechas inclusivas en entornos universitarios contextualizados en cada
ambito local, todo esto direccionado a recoger informacion especifica
de cada lugar y poder realizar una comparativa por regiones. De esta
manera podrl’a haber la posibilidad de plantear estrategias adecuadas
y eficaces para mejorar la educacion universitaria inclusiva a nivel na-
cional. Los estudios en relacion a la inclusion educativa no solo deben
estar sujetos a realizar el analisis de las barreras de forma individual
sino abordarlas en su conjunto con el fin de analizar la relacion entre
estas y la identificacion de posibles brechas que se encuentran ocultas,

esto permitirl’a actuar para realizar cambios reales.



Conclusiones

El estudio del estado actual de conocimiento en inclusién educa-
tiva ha permitido exponer que las barreras inclusivas representan en
la educacion superior un problema multidimensional que esta siendo
investigado de forma limitada desde sus caracteristicas fisicas, peda-
gogica o didacticas, actitudinales, asi como institucionales. Asimismo,
a pesar de existir esta clasificacion, emerge la necesidad de abordar la
investigacion de las barreras en su conjunto de forma sistematica y no
de manera aislada, esto debido a la nacuraleza compleja de la inclusion

educativa.

En segundo lugar, se ha podido corroborar que los estudios exis-
tentes estan centrados en la sicuacion y dificulcades de los estudiantes
universitarios que tendrian principalmente alguna discapacidad, esto
estaria permitiendo la visualizacion de las dificultades que afrontan
este grupo de alumnos en el contexto universitario. Cabe destacar que
estar centralizados en ciertas barreras inclusivas limita el panorama
de accion, puesto que se estaria obviando otros elementos relevantes
como los aspectos socioeconomicos, el ambito territorial y los aspectos

socioculturales.

En tercer lugar, las barreras educativas analizadas en el entorno
peruano proyectan resultados asociados estrechamente a desigualda-
des estructurales y organizativas, socioeconomicas, de ambito rural y
urbano. En particular de forma mas clara y comprobable se evidencia
la desigualdad en la accesibilidad a los recursos tecnologicos, ast como
educativos. Estas situaciones implican que en la educacion superior la
inclusion no solo estara determinada por la mejora de la pedagogia o
didactica en las aulas universitarias, sino que involucra la necesidad de
realizar cambios a nivel actitudinal hacia la diversidad por parte de
la comunidad universitaria, asi como en los aspectos fisicos y organi-
zacionales que avalen y respondan a la consolidacion de una realidad

equitativa que incluya a todos los estudiantes de educacion superior.

En cuarto lugar, a4 pesar d€ 121 existencia d€ un marco normativo

que plantea la necesidad de mitigar las barreras educativas establecido



en el Decreto Supremo N°007-2021-MINEDU, actualmente se mantie-
nen las brechas para su adecuada implementacion especificamente en
contexto de la educacion superior. Esto manifiesta la imperiosa rele-
vancia de mejorar la articulacion entre la cultura, politicas y practicas

didacticas educativas.

Por dltimo, trasciende la necesidad de impulsar escudios a nivel
regional que acojan enfoques holistas contextualizados direccionados
a estudiar la relacion entre las barreras educativas preponderancia en
el proceso educativo y no solo desde las caracteristicas propias de los

estudiantes.

Asimismo, cabe recomendar la ampliacién de las lineas de inves-
tigacion que se direccionen a los contextos poco explorados y pobla-
ciones mas vulnerables con el fin de establecer estrategias de atencion
institucional que permitan consolidar una verdadera educacion inclu-

siva universitaria.
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Barriers to Inclusion in Peruvian Higher Education: The State of Knowledge through
Documentary Analysis
Abstract
Inclusion in higher education is a significant challenge, as barriers continue to exist that
hinder the access, retention, and participation of vulnerable students. For this reason,
it was necessary to analyze how this phenomenon has been addressed in academic
literature. To analyze the current state of knowledge regarding barriers to inclusion in
higher education in Peru through a literature review. The study was conducted using
a qualitative approach focused on documentary research. A review was conducted of
scientific articles and academic documents related exclusively to educational inclusion in
higher education. In addition to the documentary analysis, content analysis was used to
understand and classify educational barriers into physical, pedagogical, attitudinal, and
institutional dimensions. The reviewed literature agrees on the multidimensional nature
of barriers to inclusion, such as physical limitations; pedagogical practices; attitudes; and
limitations in institutional management. Furthermore, there was a greater concentration of
studies on students with disabilities and numerous gaps in those addressing sociocultural
aspects. The structural factors that create barriers to inclusion require a holistic approach.
It is necessary to conduct further research within specific contexts and to promote
institutional strategies and policies that advance toward a more inclusive higher education
system.
Keywords: educational barriers; inclusion in education; higher education; educational
reality; literature review.
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Barreiras d Inclusdo no Ensino Superior Peruano: O Estado do Conhecimento por meio da
Andlise Documental
Resumo
Ainclusdonoensino superior é umdesafio significativo, pois continuam existindo obstaculos
que impedem o acesso, a permanéncia e a participacdo de estudantes vulneraveis. Por
isso, fez-se necessario analisar como esse fendmeno tem sido abordado na producédo
académica. O objetivo foi analisar o estado do conhecimento sobre as barreiras a inclusdo
no ensino superior no Peru a partir de uma revisao documental da literatura. O estudo
foi realizado sob a abordagem qualitativa, direcionada a pesquisa de carater documental.
Realizou-se uma revisdo de artigos cientificos e documentos académicos relacionados a
inclusdo educacional, exclusivamente, universitaria. Além da andlise documental, utilizou-
se a andlise de conteudo, com a finalidade de compreender e classificar as barreiras
educacionais em dimensoes fisicas, pedagogicas, atitudinais e institucionais. A literatura
revisada concorda quanto ao carater multidimensional das barreiras a incluséo, tais como:
limitacoes fisicas; praticas pedagogicas; atitudes; e limitacbes na gestao institucional.
Da mesma forma, evidenciou-se uma maior concentracdo de estudos sobre estudantes
com deficiéncia e inimeras lacunas naqueles relacionados a aspectos socioculturais. Os
elementos estruturais que criam barreiras a inclusdo requerem uma abordagem holistica.
Sendo necessério aprofundar os estudos em uma contextualizacdo especifica e fomentar
estratégias e politicas institucionais que avancem em direcdo a um ensino superior mais
inclusivo.
Palavras-chave: barreiras educacionais; inclusdo em educacado; educacdo universitaria;
realidade educacional; andlise documental.
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Innovaciones educativas digitales y desigualdad  socioeconomica
en educacion superior: una revision bibliografica sobre vacios en la

perspectiva de equidad

Resumen

La transformacion digital de la educacion superior ha generado una creciente
produccion cientifica sobre innovaciones educativas digitales y su potencial
para desarrollar competencias digitales en estudiantes universitarios; sin
embargo, las profundas desigualdades socioecondmicas que caracterizan a
América Latina condicionan significativamente el acceso y la efectividad de
dichas innovaciones. El presente articulo de revision bibliografica tiene como
objetivo identificar qué innovaciones educativas digitales han sido evaluadas en
la literatura considerando contextos de desigualdad socioecondémica y cudles
carecen de dicha perspectiva. Para ello, se realizd una blsqueda estructurada en
bases de datos como Scopus, Web of Science, S¢iELO y Latindex, seleccionando
publicaciones entre 2016 y 2026 mediante criterios de inclusion y exclusion
claramente definidos. Los resultados revelan que las innovaciones mas evaluadas
—plataformas de gestion del aprendizaje, modelos de e-learning, inteligencia
artificial y modalidades hibridas— han sido analizadas predominantemente
sin incorporar variables de equidad socioecondmica, mientras que los estudios
sobre brechas digitales operan de manera desconectada respecto a la evaluacion
de innovaciones especificas. Se concluye que existe un vacio critico en la
articulacion entre efectividad de innovaciones educativas digitales y contextos
de desigualdad, lo que demanda el desarrollo de marcos evaluativos integrales
que garanticen una transformacion digital genuinamente inclusiva y equitativa
en la educacion superior.
Palabras clave: innovaciones educativas digitales; competencias digitales;
desigualdad socioecondmica; brecha digital; educacion superior.



Introduccion

La transformacion digital de la educacion superior constituye
uno de los procesos mas incisivos del siglo XXI, intensificado de ma-
nera abrupta por la pandcmia de COVID-19, circunstancia que com-
pelio a las instituciones universitarias a transitar hacia modalidades
virtuales, hibridas y tecnolégicamente mediadas de ensefianza (Bonet
et al., 2022; Cajamarca-Correa et al., 2024). En este escenario, las inno-
vaciones educativas (IE) digitales, comprendidas como la incorpora-
cion pedagogica de plataformas vircuales, inteligencia artificial (IA),
realidad extendida, modelos hibridos y recursos educativos abiertos
en los procesos de enseianza-aprendizaje, han adquirido una gravi-
tacion sustantiva en el fortalecimiento de las competencias digital
(CD) de los estudiantes universitarios (Bonet et al., 2022; Marquez et
al., 2023). La relevancia de dichas competencias reside en su natura-
leza transversal para la formacion profesional, la empleabilidad y la
participacion competente en sociedades crecientemente digitalizadas
(Chacon, 2024; Portal et al., 2024). Sin embargo, la implementacion
de estas innovaciones no acontece en un terreno homogéneo, sino en
contextos atravesados por asimetrias socioecondmicas persistentes que
condicionan el acceso a dispositivos, conectividad, alfabetizacion digi-
tal y apropiacion pedagogica de las tecnologias (Carbonell-Gareia et

al., 2021; Sudrez et al., 2023).

La literatura ciencifica reciente ha documentado avances relevan-
tes en torno a las [E digitales y su vinculacion con el desarrollo de
CD en educacion superior. Marquez et al. (2023), mediante una revi-
sion de la liceratura sobre IE orientadas a promover CD en estudiantes
universitarios, concluyeron que el software educativo, las plataformas
digitales y las redes sociales constituyen recursos pedagogicos valio-
sos, siempre que su uso responda a criterios de pertinencia didacti-
ca, responsabilidad formativa y complementariedad con la ensenanza
presencial. En una linea convergente, Bonet et al. (2022), examinaron
tendencias educativas asociadas con la TA, los modelos educativos
mixtos ¢ hibridos, los recursos educativos abiertos y la realidad exten-
dida, destacando su incidencia en el desarrollo de CD exigidas por los



escenarios profesionales emergentes. Por su parte, Portal et al. (2024), a
partir de una revision sistematica, evidenciaron que el dominio de CD
en docentes y estudiantes universitarios tiende a ser elevado, aunque se
encuentra condicionado por la especialidad académica, la trayectoria

formativa previay el acceso diferenciado a tccnolog{as.

De modo paralelo, diversos estudios han problematizado las des-
igualdades que atraviesan la educacion digital. Suarez et al. (2023), de-
mostraron que la pandemia agudizo las brechas de acceso, permanen-
cia y adaptacion a la educacion virtual, especialmente en poblaciones
latinoamericanas con limitaciones socioecondomicas. Mendoza y Toral
(2024), asi como Zamora y Mendoza (2024), constataron, en sus revi-
siones sobre alfabetizacion digital en la educacion superior latinoa-
mericana, que la produccion cientifica se concentra en pocos paises y
en determinadas instituciones publicas, lo cual revela una cobertura
todavia fragmentaria de la diversidad regiona]. Asimismo, Cajamar-
ca-Correa et al. (2024), senalaron que, si bien tecnologias emergentes
como el e-learning y la TA pueden ampliar las posibilidades de acceso
educativo, las dcsigualdadcs socioeconomicas, la insuficiencia infraes-
tructural y la resistencia institucional al cambio limitan su integra-
cion efectiva. En esa misma direccion, Carbonell-Garcia et al. (2021),
identificaron que la brecha digita] y las dcsigualdadcs socioecondmicas
constituyeron factores decisivos en la efectividad de la educacion a dis-
tancia durante la pandemia, proponiendo la modalidad hibrida como

una alternativa plausible para atenuar dichas restricciones.
p p

En el campo espec{ﬁco de la inclusion digital educativa, Garcla
y Ramirez (2022), sostuvieron que la relacion encre inclusion digital
¢ innovacion educativa ha recaido de forma excesiva en la figura del
docente, bajo el supuesto de que la mera incorporacion de artefactos
tecnologicos resulta suficiente para producir usos pedagogicos innova-
dores. Esta perspectiva, segtn los autores, tiende a soslayar las particu-
laridades institucionales, las trayectorias de alfabetizacion digital y las
condiciones materiales que median la apropiacion tecnologica. Bermeo
y Alctvar (2023), al evaluar el impacto de las politicas de tecnologia

educativa cn educacién superior, cncontraron qu¢, aunquc ]as tecno-



logias de la informacion y la comunicacion han reconfigurado sustan-
cialmente este nivel educativo, persisten desafios de calado en materia
de inclusion digital, gobernanza tecnologica y diseno efectivo de po-
liticas institucionales. En una linea afin, Chacon (2024), documentd
una brecha significativa en la adopcion y uso de tecnologias digitales
en la Universidad Internacional San Isidro Labrador de Costa Rica,
subrayando la necesidad de fortalecer la infraestructura tecnoldgica y

. . . . ./ . .
promovcr una cultura mstltuClona] dC 1mnovacion mcluswa.

A pesar de los avances descritos, la revision de la literatura permi-
te advertir vacios temdticos significativos que justifican el desarrollo
de la presente investigacion. En primer lugar, se observa una ausencia
de estudios comparativos sistematicos orientados a evaluar la efectivi-
dad diferencial de las IE digitales segun el contexto socioeconomico
de los estudiantes universitarios. Si bien investigaciones como las de
Mérquez et al. (2023) y Bonet et al. (2022), describen diversas innova-
ciones y sus beneficios generales, no incorporan de manera suficiente
variables de equidad ni examinan cémo las condiciones materiales de
los estudiantes modulan los resultados asociados al aprendizaje digital.
Mujica (2023), confirma esta limitacion al evidenciar que las practicas
docentes emergentes han sido estudiadas sin considerar con suficiente
detenimiento las diferencias contextuales, institucionales y disciplina—

res que inciden en su implementacion.

En scgundo 1uga1‘, se identifica una intcgracién todavia insufi-
ciente de la perspectiva de desigualdad socioeconomica en la evalua-
cion de IE especificas. Mientras que estudios como los de Sudrez et al.
(2023) y Carbonell-Garcia et al. (2021), abordan las brechas digitales
desde una perspectiva general, no articulan de forma sistematica di-
chas desigualdades con la efectividad de innovaciones concretas, tales
como la IA, la gamiﬁcacio’n, la realidad extendida o los modelos hibri-
dos. En esa misma linea, Achig et al. (2021), evidenciaron que la brecha
digital incide de manera diferenciada segﬁn el nivel educativo; sin em-
bargo, no profundizaron en qué tipo de innovaciones podrian operar
como mecanismos de compensacion, mitigacion o redistribucion de

oportunidades en la educacion superior.



En tercer lugar, la literatura latinoamericana presenta una cober-
tura geogrz’lﬁca y contextual todavia restringida, con predominio de
estudios concentrados en determinados paises e instituciones, lo que
dificulta la generalizacion de hallazgos y la formulacion de recomen-
daciones sensibles a la hetcrogencidad regiona] (Zamora & Mendoza,
2024). En esta linea, Galeas (2024), advierte que, en contextos caracte-
rizados por infraestructura limitada, conectividad precaria y desigual
disponibilidad de recursos tecnologicos, las IE pueden terminar am-
pliando las desigualdades preexistentes, debido a que los estudiantes
con menores recursos materiales disponen de menos oportunidades

para beneficiarse de dichas transformaciones.

Ante los vacios identificados, el presente articulo de revision bi-
bliografica tiene como objetivo identificar y categorizar, en la litera-
tura cientifica publicada entre 2016 y 2026, las IE digitales evaluadas
en la educacion superior latinoamericana que incorporan criterios
de desigualdad socioeconomica y brechas de acceso teenologico en el
analisis de su efectividad para el desarrollo de CD. Asimismo, busca
determinar los vacios tematicos en los que la perspectiva de equidad
permanece ausente, subdesarrollada o tratada de manera tangencial
dentro del debate académico reciente.

Metodolog{a

La presente revision bibliografica se desarrollo mediante un pro-
ceso estructurado de busqueda, seleccion y analisis de literatura cien-
tifica, orientado a responder al objetivo de identificar que IE digitales
han sido evaluadas en contextos de desigualdad socioecondmica y cua-
les carecen de dicha perspectiva analitica. La blﬁsqueda se efectud en
bases de datos académicas de amplia cobertura en educacion superior,
tecnologia educativa y desigualdad digital, con especial atencion a la
produccion cientifica latinoamericana. Para ello, se emplearon combi-
naciones de palabras clave mediante operadores booleanos, tales comor:
(“IE digitales” OR “educational innovations” OR “tecnologia educati-
va”) AND (“*CD” OR “digita] competencies”) AND (“desigualdad SO-
cioeconomica” OR “brecha digital” OR “digital divide” OR “equidad



educativa”); ast como (“educacion superior” OR “higher education”)
AND (“acceso tccno]c’)gico” OR “inclusion digita]”) NOT (“educacion
basica”). La busqueda se delimito a publicaciones comprendidas en-
tre 2016 y 2026, redactadas en espafiol e inglés, priorizando articulos
cientificos publicados en revistas indexadas, revisiones sistematicas y
revisiones de literatura con texto completo disponible. Este procedi-
miento permitio conformar un corpus amplio y pertinente de estudios

para examinar el estado del conocimiento sobre la tematica abordada.

Para la seleccion definitiva de los estudios se aplicaron criterios
de inclusion y exclusion previamente definidos. Se incluyeron articulos
cientificos publicados en revistas indexadas que abordaran de manera
directa las IE digita]es en educacion superior, las CD estudiantiles, las
brechas de acceso tecnologico o las desigualdades socioeconomicas en
contextos universitarios. Asimismo, se priorizaron estudios con per-
tinencia tematica directa respecto del objetivo de la revision, calidad
metodologica verificable y contribucion explicita al analisis de la rela-
cion entre innovaciones digitales y equidad educativa. Se excluyeron
documentos dup]icados, publicacioncs sin autoria identificable, fuen-
tes no académicas, blogs, informes institucionales sin revision por pa-
res, estudios centrados exclusivamente en educacion basica o secunda-
ria sin vinculacion con la educacion superior, ast como articulos que,
pese a mencionar tecnologias educativas, no incorporaran ninguna di-
mension vinculada con desigualdad socioecondmica, brecha digital o
acceso tecnologico. También se descartaron publicaciones anteriores a
2016 y documentos con escaso rigor metodologico o sin corresponden-

cia directa con el objetivo planteado.

Finalmente, los escudios seleccionados fueron organizados tema-
ticamente y examinados mediante un analisis critico-comparativo, con
el proposito de identificar tendencias, convergencias, divergencias y
vacios en la literatura cientifica. Este procedimiento permitio cons-
truir una vision panor:imica e integrada sobre la efectividad de las 1E
digitales en contextos de desigualdad, ast como reconocer los aspectos
aun insuficientemente abordados por la investigacion académica re-

ciente.



Resultados

La presente seccion expone los hallazgos derivados del analisis
de la liceratura cientifica, organizados en torno a tres preguntas de
. . o/ . . . !
investigacion vinculadas con el objetivo del articulo. Los resultados se
estructuran en subtemas que permiten identificar tendencias, conver-
gencias y vacios en la produccion académica sobre IE digitales, CD y

dcsigualdad socioeconomica en la educacion superior.

1E digitales evaluadas en la literatura cientifica reciente

Pregunta de investigacién: éCua'lcs son las principalcs IE digita—
les que han sido evaluadas en la literatura cientifica en relacion con el

desarrollo de CD en estudiantes universitarios?

Plataformas digitales, e-learning y modelos hibridos como in-
novaciones predominantes

La revision de la literatura evidencia que las plataformas digitales
de aprendizaje, los sistemas de gestion del aprendizaje y los modelos
de e-learning constituyen las IE evaluadas con mayor recurrencia en el
contexto universitario. Cajamarca-Correa et al. (2024), documentaron
que tecnologias como el e-learning, la realidad virtual, la IA y la anali-
tica del aprcndizajc vienen transformando la accesibilidad y la calidad
de la educacion superior, aunque todavia enfrentan dificulcades aso-
ciadas con la infraestructura insuficiente y la escasa formacion conti-
nua del profesorado. En una linea convergente, Llamuca et al. (2024),
evaluaron el impacto de la plataforma Moodle en la formacion técnica
profesional durante el periodo postpandemia, concluyendo que esta
herramienta favorece el aprendizaje activo, colaborativo y autonomo,
ademas de mejorar la participacion y el rendimiento académico es-
tudiantil. No obstante, tambi¢n identificaron barreras significativas,
como la limitada capacitacion docente y las restricciones de acceso

tecnologico.



Por su parte, Carbonell-Garcia et al. (2021), analizaron los facto-
res que incidieron en la implcmcntacién de la educacion a distancia
durante la pandemia, identificando dificulcades recurrentes en la co-
nectividad a internet, el acceso a equipos tecnologicos, la infraestruc-
tura institucional y la interaccion entre estudiantes y docentes. Sus
hallazgos revelaron la persistencia de CD d¢biles y una brecha digital
de considerable amplitud, por lo que propusieron la modalidad hibri-
da como una alternativa viable para atenuar dichas limitaciones en el
escenario pospandémico. Complementariamente, Bonet et al. (2022),
examinaron tendencias educativas emergentes, como los modelos edu-
cativos mixtos ¢ hibridos y los recursos educativos abiertos, destacan-
do que estas innovaciones contribuyen al desarrollo de CD requeridas
por los profesionales del futuro, siempre que se articulen con procesos

formativos adecuados para docentes y estudiantes.

IAy tecno]og{as emergentes cn la educacién superior

La IA ha emergido como una de las IE con mayor potencial
transformador en la educacion superior, aunque su evaluacion empi-
rica respecto del desarrollo de CD estudiantiles atin resulca incipiente.
Romero (2024), analizo las aplicaciones de la IA en la investigacion y
la innovacion en educacion superior, concluyendo que esta tecnologia
posee un alco potencial para persona]izar el aprendizaje, automatizar
tarcas administrativas y promover CD. Sin embargo, advirtio la necesi-
dad de desarrollar marcos ¢ticos y capacitar a los educadores para ase-
gurar una implcmentacién pertinente y rcsponsab]e Piedra-Castro et
al. (2024), corroboraron estos hallazgos al examinar la integracion de la
IA en la ensefianza de las ciencias sociales, identificando que, pese a su
capacidad para pcrsonalizar los procesos educativos, persisten barreras
relevantes, como la falta de infraestructura tecnologica adecuada y la
resistencia al cambio entre los docentes.

Adicionalmente, Galeas (2024), abordé la innovacion educativa
en el siglo XXT desde una perspectiva amplia, documentando como las

tecnologias emergentes han contribuido a reducir ciertas barreras aso-



ciadas con la brecha digital y las limitaciones geograficas. No obstante,
enfatizo la necesidad de adaptar las pr:/icticas educativas mediante la
integracion de metodologias activas y tecnologias emergentes. Mar-
quez et al. (2023), complementaron esta perspectiva al identificar que
el software educativo, las plataformas educativas y las redes sociales
constituyen herramientas valiosas para el desarrollo de CD, siempre
que se utilicen de manera responsable, critica y como complemento de
la ensefianza prcscncial. Estos haHazgos evidencian que la efectividad
de las innovaciones digitales depende, en buena medida, del contexto
pedagdgico, institucional y tecnoldgico en el que son implementadas.

Integracion de la perspectiva de desigualdad socioeconomica
en la evaluacion de IE digitales

Pregunta de investigacién: iEn qué medida la liceratura cienti-
fica ha incorporado la perspectiva de desigualdad socioeconomica y
brechas de acceso tecnolégico en la evaluacion de 1E digitales en edu-

Ny .
cacion Superlor?

Estudios que documentan brechas digitales y desigualdades en
el acceso a innovaciones educativas

Un conjunto relevante de investigaciones ha abordado las des-
igualdades socioeconomicas como factores condicionantes de la efecti-
vidad de las IE digitales, aunque predominantemente desde una pers-
pectiva descriptiva y no siempre integrada al analisis de innovaciones
especificas. Suarez et al. (2023), demostraron, mediante una revision
sistematica, que la pandemia de COVID-19 exacerbo las desigualdades
en el acceso y la adaptacién a la educacion virtual, especialmente en
poblaciones latinoamericanas de bajos recursos socioeconomicos. Sus
hallazgos subrayan que la digitalizacion educativa no solo visibilizo las
brechas preexistentes, sino que también las profundizo en determina-

dos grupos estudiantiles.



Achig et al. (2021), analizaron la teleeducacion y el impacto de la
brecha digital en la comunidad educativa, encontrando que los actores
de la educacion basica mostraron mayores dificultades para adaptarse
a entornos tecnologicos, asi como menor disponibilidad de recursos y
competencias virtuales. En contraste, los participantes vinculados con
la educacion superior evidenciaron mayor familiaridad con platafor-
mas en linea, aunque ambos grupos coincidieron en percibir una dis-
minucion de la calidad educativa. Tippc—Marmolcjo y Giraldo (zo21),
identificaron que la virtualizacion de la educacion peruana constituyo
un proceso acelerado y escasamente planificado, en el cual la metodo-
logia empleada en la ensefianza en linea reprodujo, en gran medida, di-
namicas propias de la educacion presencial, sin aprovechar plenamente
las posibilidades de la modalidad digital. Los autores enfatizaron la
necesidad de que los gobiernos desarrollen estrategias pertinentes para
reducir las brechas de acceso y fortalecer las CD, estableciendo nuevas

condiciones basicas de calidad para el servicio educativo e-learning.

Asimismo, Zamora y Mendoza (2024), constataron que la pro-
duccidn cientifica sobre alfabetizacion digital en la educacion superior
latinoamericana se concentra en pocos pafses y en instituciones pﬁ—
blicas, lo cual revela una cobertura geografica insuficiente y limita la

comprensi(’)n intcgral de las dcsigua]dadcs rcgionale&

Ausencia de integracion sistematica entre innovaciones especi-
ficas y contextos de desigualdad

A pesar de la documentacion existente sobre brechas digicales,
la literatura revela una desconexion significativa entre la evaluacion
de IE cspeciﬁcas y el analisis de contextos de dcsigualdad socioecono-
mica. Garcia y Ramirez (2022), establecieron que la asociacion entre
inclusion digital ¢ innovacion educativa ha recaido excesivamente en
la ﬁgura del docente, bajo el supuesto de que la simplc incorporacién
de artefactos tecnologicos basta para generar usos pedagogicos innova-
dores. Esta mirada tiende a omitir las particularidades institucionales,



los procesos de alfabetizacion digital y las condiciones materiales que

inciden en la apropiacién real de las tccnologl/as.

Bermeo y Alcivar (2023), evaluaron el impacto de las politicas
de tecnologia educativa en la educacion superior y encontraron que,
aunque las tecnologias de la informacion y la comunicacion han trans-
formado sustancialmente este nivel educativo, persisten desafios re-
levantes en materia de inclusion digital y disefio efectivo de politicas.
Los autores enfatizaron la importancia de fortalecer las politicas y
programas vinculados con las TIC, asi como de promover practicas
innovadoras capaces de garantizar una educacion inclusiva y de cali-
dad. Mdjica (2023), por su parte, documento que las practicas docentes
emergentes, como el aprendizaje basado en proyectos y el aprendizaje
invertido, han sido estudiadas sin considerar suficientemente los dife-
rentes contextos socioeconomicos y disciplinares, lo cual restringe la
transferibilidad de los hallazgos a poblaciones estudiantiles heterogé—

neas.

Vacios tematicos y areas insuficientemente exploradas en lali-
teratura

Pregunta de investigacion: ;Cudles son los principales vacios te-
maticos en la literatura respecto a la evaluacion de [E digitalcs desde la

perspectiva de equidad y desigualdad socioecondmica?

Carencia de marcos evaluativos que integren equidad y efecti-
vidad de innovaciones digitales

El analisis de la literatura permite identificar la ausencia de mar-
cos evaluativos que articulen sistematicamente la efectividad de las
[E digitales con indicadores de equidad socioeconomica. Portal et al.
(2024), reportaron que el dominio de CD en estudiantes universitarios
es alto, aunque condicionado por la especialidad y el acceso previo a
tecnologias. Sin embargo, no profundizaron en la forma en que los



factores socioecondmicos modulan dichos resultados. Galeas (2024),
senald que, en contextos con infraestructura limitada, las IE pueden
ampliar las desigualdades existentes, debido a que los estudiantes con
menores recursos materiales cuentan con menos oportunidades para
beneficiarse de estas transformaciones. No obstante, dicho estudio no
propuso un marco analitico para evaluar esta relacion de manera sis-

temartica.

Chacon (2024), documentd una brecha significativa en la adop-
cion y uso de tecnologias digitales en la Universidad Internacional San
Isidro Labrador de Costa Rica, subrayando la necesidad de mejorar
la infraestructura tecnoldgica y promover una culcura de innovacion
inclusiva. Sin embargo, su estudio se circunseribid a un contexto ins-
titucional especifico, sin establecer comparaciones con otros entornos
socioeconomicos. Mendoza y Toral (2024), analizaron la situacion de
las instituciones de educacion superior manabitas frente a la innova-
cion tecnologica y encontraron que estas enfrencan desafios signifi-
cativos en términos de recursos, capacitacion y resistencia al cambio.
Asimismo, identificaron una variabilidad en la adopcién tecnolégica
influenciada por factores como el tamano institucional, la financia-
cion y el liderazgo, lo cual confirma la necesidad de incorporar varia-

bles contextuales en la evaluacion de IE digitalcs.

Limitada cobertura geografica y contextual en los estudios so-
bre innovaciones y equidad digital

Un vacio tematico particularmente relevante es la concentracion
geografica de los estudios disponibles, situacion que limita la generali-
zacion de ha]lazgos y la formulacion de recomendaciones ajustadas ala
diversidad latinoamericana. Zamora y Mendoza (2024), evidenciaron
que la produccion cientifica sobre alfabetizacion digital en educacion
superior se concentra principalmcntc en Colombia, Ecuador y Cuba,
con una representacion marginal de otros paises de la region. Ademas,
senalaron que los estudios analizados se desarrollaron en instituciones

plﬁblicas, dcjando fuera la realidad de las instituciones privadas. Esta



concentracion impide comprender con mayor precision las dinamicas
diferenciadas de implementacion de IE en contextos socioeconomicos

diversos dentro de la region.

Sudrez et al. (2023), confirmaron esta limitacion al sealar que,
aunque la literatura reconoce las desigualdades educativas exacerbadas
por la pandemia, con especial énfasis en América Latina, las solucio-
nes propuestas requieren abordar tanto las barreras tecnologicas como
las desigualdades estructurales mas amplias para lograr una inclusion
efectiva en la educacion superior. Cajamarca-Correa et al. (024), sub-
rayaron que la resistencia al cambio y las desigualdades socioecono-
micas limitan la integracion efectiva de las tecnologias educativas; sin
embargo, su revision se centrd en la imp]ementacién tecnolégica sin
estratificar los resultados segiin el contexto socioeconomico de los es-
tudiantes. Estos hallazgos convergen en sefialar que la literatura actual
carece de estudios comparativos orientados a evaluar la efectividad
diferencial de las IE digitales segtn el nivel socioeconomico de los es-
tudiantes y las condiciones institucionales, lo que constituye un vacio

critico para futuras investigaciones.
. o/
Discusion

Los resultados nos permiten construir una interpretacion cri-
tica sobre el estado de la investigacion en torno a las IE digitales y
su evaluacion en contextos de desigualdad socioeconémica en la edu-
cacion superior. En términos generales, la literatura analizada revela
una paradoja signiﬁcativa: mientras existe una produccién cientifica
creciente sobre IE digitales y, de manera paralela, sobre brechas digica-
les y desigualdades socioeconomicas, la articulacion sistemaitica entre
ambas dimensiones permanece notoriamente insuficiente. Esta desco-
nexion constituye el hallazgo transversal mas relevante de la revision
y confirma la pertinencia del objetivo planteado, en tanto evidencia
que la evaluacion de la efectividad de las IE digitales se ha realiza-
do predominantemente en condiciones que no reflejan la diversidad
socioeconomica de los estudiantes universitarios, particularmente en

América Latina.



Respecto a la primera pregunta de investigacion, orientada a
identificar las principales IE digitalcs evaluadas en la literatura, los
hallazgos revelan una tendencia clara hacia la documentacion de pla-
taformas de gestion del aprendizaje, modelos de e-learning e TA como
las innovaciones estudiadas con mayor recurrencia. Esta concentracion
tematica concuerda con lo senalado por la literatura, donde se ha docu-
mentado que la pandemia de COVID-19 acelero la adopcion masiva de
tecnologias educativas, generando un mercado expansivo de soluciones
digitales que no siempre respondio a criterios pedagogicos robustos,
sino también a modelos de negocio impulsados por empresas tecnolo-
gicas (Salimi, 2025). No obstante, la evaluacion de estas innovaciones
ha tendido a centrarse en sus beneficios generales, tales como la flexi-
bilidad, la personalizacion del aprendizaje y la mejora del rendimien-
to académico, sin incorporar de manera sistematica las condiciones
materiales y socioecondmicas de los estudiantes. Cajamarca-Correa et
al. (2024) y Bonet et al. (2022), documentaron las potencialidades de
estas tecnologias; sin embargo, ambos estudios reconocieron que las
desigualdades socioecondmicas y la resistencia al cambio limitan su in-
tegracién efectiva, sin profundizar en cOmo estas restricciones afectan
diferencialmente a poblaciones estudiantiles especificas. Esta omision
resulta particularmente problemitica si se considera que investiga-
ciones recientes en contextos internacionales han demostrado que las
tecnologias educativas pueden producir efectos adversos y amplificar
brechas cuando se implementan sin considerar el contexto socioecono-

mico de los estudiantes (Ahn, 2022).

En lo que concierne a la IA como innovacion emergente, los re-
sultados confirman que su evaluacion en relacion con el desarrollo de
CD estudiantiles se encuentra todavia en una fase incipiente. Romero
(2024) y Piedra-Castro et al. (2024), coinciden en sefialar el potencial
transformador de la IA, aunque difieren en el énfasis otorgado a las
barreras de implementacion. Mientras Romero (2024), subraya la ne-
cesidad de marcos éticos, Piedra-Castro et al. (2024), enfatizan las li-
mitaciones infraestructurales y la resistencia docente. Esta divergencia
sugicre que la investigacion sobre TA en educacion superior ain no

ha consolidado un marco analitico que integre simultdneamente las



dimensiones pedagogicas, ¢ticas ¢ infraestructurales, y menos atn las
condiciones de equidad socioeconomica. La literatura internacional
corrobora esta tendencia al sefialar que las herramientas de IA adapra-
tiva y las plataformas de aprendizaje personalizado, aunque promete-
doras, requieren condiciones de acceso tecnologico que no estan garan-
tizadas para todos los estudiantes, especialmente en paises de ingresos
bajos y medios (Costa et al., 2023; Shen et al., 2025).

En relacion con la segunda pregunta de investigacion, referida a
la integracion de la perspectiva de desigualdad socioeconomica en la
evaluacién de innovaciones educativas, los resultados evidencian un
patron consistente: los estudios que abordan las brechas digitales y
las desigualdades lo hacen predominantemente desde una perspectiva
descriptiva y general, sin vincular estas condiciones con la efectividad
de innovaciones especificas. Suarez et al. (2023) y Carbonell-Garcia et
al. (2021), documentaron de manera rigurosa las desigualdades exa-
cerbadas por la pandemia; sin embargo, sus analisis se mantuvieron
en un nivel macro, sin evaluar cdmo innovaciones concretas, como la
gamificacién, los modelos hibridos o las plataformas adaptativas, fun-
cionan diferencialmente segtin el contexto socioeconomico. Esta limi-
tacion también ha sido identificada en investigaciones internacionales,
las cuales advierten que la implcmcntacién de tccnolog{as educativas
debe considerar el contexto economico, social y cultural de cada ins-
titucion, pues, de lo contrario, la inversion tecnoldgica puede derivar
en impactos contraproducentes, como la profundizacion de la brecha

digital (Costa et al., 2023).

Garcia y Ramirez (2022), aportaron una perspectiva critica fun-
damental al demostrar que la asociacion entre inclusion digital e in-
novacion educativa ha recaido excesivamente en la ﬁgura del docente,
sin considerar las particularidades institucionales ni los procesos de
alfabetizacion correspondientes. Este hallazgo coincide con investi-
gaciones que evidencian cémo la mera insercion de artefactos tecno-
logicos en contextos educativos, sin una planificacion que contemple

las condiciones de acceso y las competencias previas de los usuarios,



tiende a reproducir las desigualdades existentes en lugar de mitigarlas
(Ahn, 2022; Pathak-Shelac & Bhatia, 2024).

La desconexion identificada entre la evaluacidon de innovacio-
nes y la perspectiva de equidad puede interpretarse a la luz de lo que
la literatura denomina solucionismo tecnoldgico, entendido como la
tendencia a presentar las tecnologias educativas como soluciones uni-
versales capaces de democratizar el acceso a la educacion, sin conside-
rar las condiciones estructurales que determinan su efectividad real
(Pathak-Shelat & Bhatia, 2024; Salimi, 2025). Bermeo y Alcivar (2023)
y Mﬁjica (2023)7 confirmaron que, aunque las TIC han transforma-
do sustancialmente la educacion superior, persisten desafios signifi-
cativos en materia de inclusion digital y disefio efectivo de poh’ticas.
Asimismo, evidenciaron que las practicas docentes emergentes han
sido estudiadas sin considerar suficientemente los diferentes contextos
socioeconodmicos y disciplinares. Esta tendencia resulta especialmente
preocupante en el contexto latinoamericano, donde las desigualdades
estructurales condicionan de manera decisiva el acceso, la apropiacion

y el aprovechamiemo de las IE digitales.

En cuanto a la tercera pregunta de investigacion, relativa a los
vacios tematicos, los resultados confirman tres 4areas insuficientemente
exploradas que merecen atencion prioritaria. En primer lugar, la au-
sencia de marcos evaluativos que articulen sistematicamente la efecti-
vidad de las innovaciones con indicadores de equidad socioeconomica
constituye una limitacion estructural del campo. Portal et al. (2024),
reportaron niveles altos de CD condicionados por la especialidad y el
acceso previo a tecnologias, pero sin profundizar en los factores socioe-
conomicos subyacentes. Investigaciones en otros contextos han demos-
trado que los estudiantes con mayor estatus socioeconomico tienden a
beneficiarse en mayor medida de las intervenciones tecnologicas, am-
pliando asi la brecha de resultados educativos (Ahn, 2022; Shi, 2024).
En segundo lugar, la concentracion geografica de los estudios, docu-
mentada por Zamora y Mendoza (2024), limita severamente la genera-
lizacion de hallazgos. La produccion cientifica se concentra en pocos

pal’ses latinoamericanos y en instituciones pt’lblicas, excluyendo la di-



versidad de contextos institucionales y socioeconomicos de la region.
En tercer lugar, la escasa invcstigacién longitudinal sobre el impacto
diferencial de las innovaciones segun el nivel socioeconomico de los
estudiantes impide comprender como estas tecnologias modulan las
trayectorias académicas a lo largo del tiempo, aspecto que ha sido se-

fialado como critico en estudios internacionales recientes (Ahn, 2022).

La presente revision bibliografica presenta limitaciones que de-
ben ser reconocidas. En primer lugar, la busqueda se circunseribio a
publicaciones en espanol e inglés entre 2016 y 2026, lo que pudo haber
excluido estudios relevantes publicados en otros idiomas o fuera de di-
cho periodo. En segundo lugar, la naturaleza de la revision bibliografi-
€a no permite establecer relaciones causales entre las variables analiza-
das, sino identificar tendencias, convergencias y vacios en la liceratura
existente. En tercer lugar, la concentracion de la produccion cientifica
en determinados paises y contextos institucionales, documentada en
los propios resultados, pudo haber orientado el panorama hacia reali-
dades especificas que no representan la totalidad de la educacion su-

perior latinoamericana.

Las implicaciones de los hallazgos se proyectan en tres dimen-
siones. Desde una perspectiva tedrica, los resultados subrayan la nece-
sidad de desarrollar marcos conceptuales que integren la evaluacion
de IE digitales con indicadores de equidad socioecondmica, superando
la vision fragmcntaria que prcdomina en la literatura actual. Desde
una perspectiva metodologica, se requieren estudios comparativos y
longitudinales que evalden la efectividad diferencial de las innovacio-
nes segun el contexto socioeconomico, mediante disefios que permitan
controlar variables contextuales y medir resultados de aprendizaje es-
tratificados. Desde una perspectiva practica, los hallazgos orientan a
las instituciones de educacion superior y a los formuladores de politi-
cas hacia la implementacion de IE que incorporen criterios de equidad
desde su disenio, de modo que las tecnologias no amplien las brechas

existentes, sino que contribuyan a reducirlas.



Las futuras lineas de investigacion derivadas de esta revision in-
cluycn el desarrollo de estudios Cmp{ricos que evalten la efectividad de
innovaciones especificas, como IA, gamificacion y realidad excendida,
en poblaciones estudiantiles con diferentes niveles socioecondmicos; la
construccion de instrumentos de evaluacion que integren dimensiones
de equidad en el analisis de CD; la ampliacion de la cobertura geo-
grafica hacia paises y regiones subrepresentados en la literatura; y el
analisis del papcl de las po]iticas institucionales en la mediacion entre
innovaciones digitales y equidad educativa. Asimismo, resulta impera-
tivo investigar como las soluciones tecnologicas escalables y sostenibles
pueden disefarse para contextos de recursos limitados, considerando
no solo el acceso a dispositivos e internet, sino tambicn las CD previas,
el acompanamiento docente y las condiciones familiares y comunita-

rias de los estudiantes (Costa et al., 2023; Shen et al., 2025).

En sintesis, la discusion de los hal]azgos confirma que la litera-
tura cientifica sobre IE digitales en educacion superior ha avanzado
significativamente en la documentacion de herramientas y tendencias
tccnolégicas, pero mantiene un vaclo critico en la integracién de la
perspectiva de desigualdad socioeconomica como variable mediadora
de la efectividad de dichas innovaciones. Este vacio no es meramente
académico, sino que tiene consecuencias directas en la formulacién de
politicas educativas y en la capacidad de las instituciones para garan-
tizar que la cransformacion digital de la educacion superior sea genui-

namente inclusiva y equitativa.

Conclusiones

La presente revision bibliografica permitio identificar hallazgos
significativos respecto al estado de la investigacion sobre IE digitales
en educacion superior y su relacion con contextos de desigualdad so-
cioeconomica. Los resultados evidencian que las innovaciones evalua-
das con mayor frecuencia en la literatura corresponden a plataformas
de gestion del aprendizaje, modelos de e-learning, modalidades hibri-
das e TA. Estas innovaciones han demostrado potencial para mejorar

la accesibilidad, personalizar el aprendizaje y fortalecer las CD estu-



diantiles. Sin embargo, el hallazgo mas relevante de esta revision radica
en la identificacion de una paradoja estructural en el campo: mientras
existe una produccion cientifica abundante sobre IE digitales y, de ma-
nera paralela, sobre brechas digitales y desigualdades socioeconomicas,
la articulacion sistemdtica entre ambas dimensiones continta siendo
notoriamente insuficiente. Los estudios que documentan desigualda-
des lo hacen predominantemente desde perspectivas descriptivas y ge-
nerales, sin vincular dichas condiciones con la efectividad de innova-
ciones especificas, lo que restringe la comprension integral de como las

/ . . I .
tecnologlas educatlvas opceran €n CONtextos s0c10economicos leCI'SOS.

En respuesta directa al objetivo de identificar qué IE digitales
han sido evaluadas considerando contextos de desigualdad socioeco-
nomica y cuales carecen de dicha perspectiva, esta revision bibliogra-
fica permite concluir que la mayoria de las innovaciones analizadas
—incluidas plataformas como Moodle, herramientas de TA, modelos
hibridos y software educativo— han sido examinadas en condiciones
que no incorporan sistematicamente variables de equidad socioeco-
nomica en la medicidn de su efectividad. Los estudios que abordan
las brechas digitales y aquellos que evaltian innovaciones especificas
constituyen cuerpos de literatura que operan de forma relativamente
desconectada, sin marcos evaluativos capaces de integrar ambas di-
mensiones. Innovaciones emergentes como la realidad extendida, la
gamificacion y la analitica del aprendizaje carecen casi por completo
de evaluaciones que consideren el contexto socioeconomico de los es-
tudiantes. Adicionalmente, la concentracion geografica de los estudios
en pocos paises latinoamericanos y en instituciones publicas restringe
la transferibilidad de los hallazgos, confirmando que la perspectiva de
equidad permanece como un vacio critico en la evaluacion de IE digi-

tales en educacion superior.

Las implicaciones de estos hallazgos se proyectan en multiples
direcciones para la investigacién futura y la préctica educativa. Desde
una perspectiva teorica, resulta imperativo desarrollar marcos concep-
tuales que articulen la evaluacion de la efectividad de las IE digitales

con il’ldiCadOI‘GS dC equidad socioeconémica, superando Cl enfoque



fragmentado que predomina actualmente. Desde una perspectiva me-
todologica, se requieren estudios comparativos y longitudinales que
evalten como las innovaciones especificas funcionan diferencialmente
segun el nivel socioeconomico de los estudiantes, las condiciones ins-
titucionales y la disponibilidad de infraestructura tecnologica. Desde
una perspectiva practica, los resultados orientan a las instituciones de
educacion superior y a los formuladores de politicas hacia el disenio
de innovaciones que incorporen criterios de equidad desde su con-
cepeion, garantizando que la transformacion digital no amplifique las
desigualdades existentes, sino que contribuya a reducirlas. No obstan-
te, esta revision presenta limitaciones que deben considerarse: la deli-
mitacion temporal, comprendida entre 2016 y 2026, y la delimitacion
lingiiistica, circunscrita al espafiol y al inglés, pudieron haber excluido
estudios relevantes; ademas, la concentracion de la produccion cien-
tifica en determinados contextos pudo haber orientado el panorama
hacia realidades especfﬁcas. Futuras investigaciones deberian ampliar
la cobertura geografica, incorporar disefios empiricos que estratifi-
quen los resultados por contexto socioeconomico y explorar como las
soluciones tecnolégicas escalables pueden disefarse para contextos de
recursos limitados, considerando no solo el acceso a dispositivos e in-
ternet, sino tambi¢n las CD previas, el acompanamiento docente y las

condiciones familiares de los estudiantes.
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Digital Educational Innovations and Socioeconomic Inequality in Higher Education: A
Literature Review on Gaps in the Equity Perspective
Abstract
The digital transformation of higher education has generated a growing body of
scientific literature on digital educational innovations and their potential to develop
digital competencies among university students. However, the profound socioeconomic
inequalities that characterize Latin America significantly shape both access to and the
effectiveness of these innovations. This literature review article aims to identify which
digital educational innovations have been evaluated in the literature by considering
contexts of socioeconomic inequality and which have lacked this perspective. To this end,
a structured search was conducted in databases such as Scopus, Web of Science, SciELO,
and Latindex, selecting publications from 2016 to 2026 through clearly defined inclusion
and exclusion criteria. The findings reveal that the most frequently evaluated innovations—
learning management platforms, e-learning models, artificial intelligence, and hybrid
modalities—have predominantly been analyzed without incorporating variables related to
socioeconomic equity. Meanwhile, studies on digital divides tend to operate separately
from the evaluation of specific innovations. It is concluded that there is a critical gap in
the articulation between the effectiveness of digital educational innovations and contexts
of inequality, which calls for the development of comprehensive evaluation frameworks
capable of ensuring a genuinely inclusive and equitable digital transformation in higher
education.
Keywords: digital educational innovations; digital competencies; socioeconomic inequality;
digital divide; higher education.



Inovagées Educacionais Digitais e Desigualdade Socioeconémica no Ensino Superior: Uma
Revisdo Bibliogrdfica sobre Lacunas na Perspectiva de Equidade
Inovacoes Educacionais Digitais e Desigualdade Socioeconémica no Ensino Superior:
Uma Reviséo Bibliografica sobre Lacunas na Perspectiva de Equidade
Resumo
A transformacao digital do ensino superior tem gerado uma crescente producao cientifica
sobreinovacoeseducacionais digitais e seu potencial paradesenvolver competéncias digitais
em estudantes universitarios; no entanto, as profundas desigualdades socioeconémicas
que caracterizam a América Latina condicionam significativamente o acesso e a efetividade
de tais inovacoes. O presente artigo de revisao bibliografica tem como objetivo identificar
quais inovacoes educacionais digitais foram avaliadas na literatura considerando contextos
de desigualdade socioeconémica e quais carecem dessa perspectiva. Para tanto, realizou-
se uma busca estruturada em bases de dados como Scopus, Web of Science, SciELO e
Latindex, selecionando publicacdes entre 2016 e 2026 mediante critérios de inclusao e
exclusdo claramente definidos. Os resultados revelam que as inovacdes mais avaliadas —
plataformas de gestdo da aprendizagem, modelos de e-learning, inteligéncia artificial e
modalidades hibridas — foram predominantemente analisadas sem incorporar varidveis
de equidade socioeconémica, enquanto os estudos sobre a exclusao digital operam de
maneira desconectada em relacdo a avaliacdo de inovacoes especificas. Conclui-se que
existe uma lacuna critica na articulacdo entre efetividade de inovacées educacionais
digitais e contextos de desigualdade, o que demanda o desenvolvimento de marcos
avaliativos integrais que garantam uma transformacao digital genuinamente inclusiva e
equitativa no ensino superior.
Palavras-chave: inovacdes educacionais digitais; competéncias digitais; desigualdade
socioecondmica; exclusdo digital; ensino superior.
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El maltrato a las infancias hablantes de mapuzugun en las escuelas

chilenas y argentinas y su reflejo en la literatura mapuche

Resumen

El mapuzugun pasé de ser la lengua dominante en el territorio mapuche (hasta
finales del siglo XIX) a convertirse en una lengua subalternizada y en peligro.
Los sistemas educativos chileno y argentino buscaron eliminarlo e imponer
el uso exclusivo del espafiol en las escuelas. Para eliminar la lengua mapuche,
se maltrataba a los alumnos —mediante insultos y castigos fisicos— cuando
hablaban su lengua. En este capitulo, examinaremos como cuatro autores
mapuches de Gu]umapu (Chile)—Martin A]onqueo, Leonel Lienlaf, y Bastian
Chandia Millanaw— y una autora mapuche de Pue]mapu (Argentina), Viviana
Avyilef; han abordado este tema en sus escritos.

Palabras clave: mapuzugun; lenguas en peligro de extincion; literatura mapuche;
malcrato infantil; escudios subalternos.



Introduccion

El mapuzugun, la lengua del pueblo mapuche, fue considerada
la lengua general de Chile (Valdivia, 1684) durante siglos; los espano-
les Hcgaron, invadieron el territorio y finalmente firmaron un tratado
que reconocia el Estado de Arauco, territorio independiente mapuche
situado entre los rios Biobio y Toltén, hasta que los ejércitos chileno
y argentino ocuparon la tierra mapuche a ambos lados de los Andes
a finales del siglo XIX. Tras estas campanas militares, los mapuche
fueron desposeidos de sus tierras (solo conservaron el 5 % de ellas, y
aun asi esta supcrﬁcic siguié disminuycndo) y su lcngua solo se podl’a
utilizar en sus reservas (reducciones), lo que supuso un dramatico re-
troceso. La educacion chilena se impartia inicamente en espaiol y los
hablantes de mapuzugun sufrian discriminacion por no hablar Cspaﬁol
correctamente. Esto hizo que muchos mapuche intentaran hablar bien
el espafiol y perdieran su lengua. Sin embargo, el mapuzugun todavia
se habla y existen varios intentos de revitalizarlo. No es facil determi-
nar con precision el nimero de hablantes que quedan, ya que el nivel
de dominio puede variar. Es habitual citar a Zufiga (2007), aunque
Gundermann et al. (2011), sugieren que el mapuzugun es una lengua
en declive. Algunos escritores mapuche han abordado en sus obras epi-
sodios relacionados con la imposicion del espafiol en las escuelas y el
maltraco sufrido por los nifios que hablaban mapuzugun. En este capi-
tulo, examinaremos lo que Martin Alonqueo (Roble Huacho, Temuco,
1909-1982), Leonel Lienlaf (Alepue, 1969), Bastian Chandia Millanaw
(Lonquimay, 1994) y Viviana Ayilef (Trelew, Chubut, 1981) escribieron
sobre este tema.

La discriminacion lingiiistica tal y como se refleja en la litera-
tura mapuche

El primer testimonio que citaremos es el de Martin Alonqueo,
1ing1’iista [« invcstigador autor de varios libros sobre la 1cngua y la cul-
tura mapuche (1979, 1987). El afo pasado, su nieta publico postuma-

mente algunos escritos inéditos, entre ellos un capitulo que recopila



varias anécdotas relacionadas con el malcrato que sufrio en la escuela
debido a su identidad como mapuchc y hablante de mapuzugun. La
primera trata sobre su primer dia de colegio, cuando fue objeto de bur-
las desde el primer momento; su alegria por haber llegado al colegio

no duré mucho:

Me quedé en la escuela, se vino mi abuelita y yo contentisimo
quedé en el patio de la escuela y luego no mas pasaron a moles-
tarme y reirse de las expresiones de mi abuelita y hacfan burlas

de mi. (Alonqueo, 2025, p. 99)
Posteriormente relata otro episodio:

Tocd la campana y entramos a clase con los amigos mapuche,
conversando en nuestro idioma. Al recreo siguiente, ya me en-
contré con mas amigos y vecinos con quienes me puse a con-
versar en mapuche. No fue mas; me acusaron donde la sefiorita
profesora pues desconocia el reglamento de no hablar en ma-
puche, solamente el castellano. Después de este primer acci-
dente volvi a juntarme con los amigos y seguimos conversando

en mapuche —pero en voz baja-. (Alonqueo, 2025, pp. 99-100)

Y aqui tenemos un testimonio aun mis crudo: le acusaron de
pelearse y, como no hablaba espafiol, no pudo defenderse durante el
interrogatorio y fue castigado fisicamente:

La profesora oyé la acusacion y nos llamaron que pasa’ramos
adelante para responder a las acusaciones de que era objeto.
Pasamos los dos adelante. La profesora se dirigié primeramen-
te a mi y me hizo varias preguntas pero yo no contesté ningu-
na, me quedé¢ callado, cabizbajo, pues no entendia lo que decia
la profesora y no podia expresarme en castellano y no hablaba
por miedo a provocar las risas e irrision de mis companeros,

porque 1a expresién ma] diC}‘lﬂ provocaba y causaba ]as risas



generales de mis compafieros; para evitar este teatro me quedé
callado aunque con muy mala consecuencia; habia que poner-
se duro de cuero para los castigos, porque para mi, los casti-
£Os eran menos duros que una irrision de mis companeros. Mi
contendor se defendio y yo sali culpable y el veredicto de las

varillas lo recibt sin apelacién. (Alonqueo, 2025, pp. 101-102)

Aun mas conmovedor que el relato de los sucesos que el autor de-
nomina anécdotas es la reflexion de Martin Alonqueo sobre los efectos
nocivos del sistema educativo en el desarrollo de la personalidad de los
nifios mapuches y sobre los efectos de la colonizacion en la identidad

colectiva:

Pongo fin aqul’ a mi anecdotario como una expresién de ejem-
plo de como la escuela ha servido como templo de destruccion
a la personalidad del mapuche. Con este tratamiento discri-
minatorio que suelen hacer muchos profesores entre alumnos
mapuche y blancos que, en vez de construir, levantar y aqui-
latar la personalidad de sus alumnos mapuche hacen todo lo
contrario, produciendo un desequilibrio de complejidad por
desconocimiento de la psicologia y del lenguaje mapuche. Con
esta actitud negativa y contraproducente, muchos de sus alum-
nos mapuche llegaron al convencimiento de sentirse inferiores
y llegaron a odiarse a si mismos e incluso no quisieron hablar
mas su propio idioma y asus hijos les ensefiaron a hablar sola-
mente el castellano en desmedro de su propio idioma. (Alon-

queo, 2025, pp.106—107)

Otro escritor mapuche que ha retracado una escena escolar en su

obra es Leonel Lienlaf:

KUWU NI AUKAN
Ni kuwii

ailay wirialu



kifie fiicha profesor Aii dungu.
Ni kuwii

ailay wirialu

inchenodungu.

Nikiifalu eimi pienew

i kimngeam i Aikiiftin.

Ni kuwii feipienew

mapu

pepi Wiringelay.

REBELION

Mis manos no quisieron escribir
las palabras

de un viejo profesor.

Mi mano se ncgé a escribir
aquello que no me pertenec{a.
Me dijo:

“debe ser el silencio que nace™
Mi mano

me dijo que el mundo

no se podl’a escribir.

(Lienlaf [1989] 2011, pp. 80 -81)



Ahora nos encontramos en otra escuela donde no se permite el
mapuzugun y solo se habla espanol. Por eso, en la version en mapuzu-
gun se utiliza la palabra «profesor» en espafiol para referirse al maes-
tro, que en mapuzugun seria «kimelfe» o «kimeltuchefe». La mano del
pocta (que comenzd a componer su primer libro, Se ha despertado el ave
de mi corazon (1989), cuando era nino) no quiere escribir una palabra
ajena. Aqui vemos como la mano del escriba, al igual que la de Bartleby
y su «preferiria no hacerlo», opta por rebelarse contra la imposicion. A
diferencia de los estudiantes que menciona Alonqueo, cuya reaccion es
rechazar su propia lengua e incluso a st mismos, aqui hay una intros-
peccion que ve el silencio no como una forma de borrado, sino de re-
belion, un refugio desde el que mantener la propia identidad, algo que
se expresa también con claridad en la version en castellano: “el silencio
que nace”, que no es equivalente a la version en mapuzugun, como
pretendiera Carrasco (2000), sino que la complementa. Finalmente,
el poema expresa la relacion intima del mapuzugun con el territorio:
«mapu pepi wiringelay», «el territorio no se puede escribir» (recorde-
mos que se refiere a las palabras en castellano de un viejo profesor y que
¢l se esta expresando primeramente en lengua mapuche), lo que seiala
una diferencia ontologica del mapuzugun frente a la lengua colonial
(Course, 2018); no obstante, el castellano, hablado por un mapuche, pa-
rece también decirnos desde su version en castellano, es también una
herramienta expresiva valida para la expresion propia. “Doméstico y
rebélico” (Rojas, 2008), se pliega a la escritura, herramienta occidental,

para rebclarse contra clla

El tercer autor que analizaremos en este capitulo es Bastidn
Chandia Millanaw, autor de dos libros en mapuzugun (2020, 2022). En
su segundo libro, Pillmayken engu Choyke i Piam (2022) (Relato mitico
de la golondrina y el flandu), el mapuzugun es el tema central. Los pro-
tagonistas libran una batalla épica contra un monstruo que representa
la ideologia lingiiistica monolingiiec que desprecia el mapuzugun, y el
libro presenta varios episodios que muestran como se producian de
forma sistematica casos de abuso y discriminacion lingiiistica en las

escuelas:



Kiime rakizuam foliluwkiilerkey eymu tamu logko mu,
feytachi mapunchezugun miitewe kucxankawkiiley,
ifiche kom kimnen feychi zugu, kom pencken ta inche,
mina kutxankawiiy taii weshake ptinen.

Akurumey ti ka mapu kﬁpachi kimiin,

anitkonpay ti ka mapu kiipachi kewiinh,

illamkagey taift mapuzugun em,

wifimakagey piichike zomo chillkatuwe mew,
ku]txaﬂ(atxaltxigey piichike wentxu chillkatuwe mew,

witxakapilungey wesha pichike kampu ni mapunchezugun

mew egiin.

Feychi kutxankawiin mew lleqiiy tati fiiexa kullif,
inche kimnefifi, peﬁmakeﬁﬁ ni age ti weza pii“ii,
feychi weza piillii kuexanelkapiilliiy Wallmapu mew.
Giitxiikakimiinkiiyawiiy, epeke ]]my ti kuyﬁke kimiin,
“yewengey ti mapunchezugun” piyawdiy fi zaf-zaftin.
Chuchi tati newengenolu piinokonfemiiy giinen mew,
qlizetuy i fiuke, qiizetuy fii chaw,

yamwetulay i ficxake che,

ckuwetulay taifi itxofill mogen.

Un buen pensamiento se arraiga en sus mentes, este mapun-
chezugun esta sufriendo demasiado, yo sé todo eso, veo todo
lo que pasa, sufrieron mucho mis pobres hijitas e hijitos. De
pronto Hegé la sabiduria extranjera, se instald el idioma ex-
tranjero, se procedié a despreciar nuestro mapuzugun, a va-

rillazos castigaron a nuestras nifias en el colegio, a palmetazos



castigaron a nuestros nifios en el colegio, les tiraron las orejas
a nuestros pobres nifios todo porque hablaban mapunchezu-
gun. En medio de aquel sufrimiento nacio la gran bestia, yo lo
conozco, le he visto la cara al espl’ritu ma]igno, aquel espl’ritu
malo enfermd a los demas espiritus del Wallmapu. Anda ahor-
cando sabidurias, a punto de morir estan los saberes ances-
trales, “el mapuchezugun da vergiienza” susurrando anda. El
que no tiene fuerza cae de inmediato en la trampa, de pronto
odia a su madre, de pronto odia a su padre, ya no respeta a
sus mayores, ya no respeta nuestras diversas formas de vida.

(Chandia, 2022, pp. 36-38)

Este piam, entendido como un relato auténtico, mitico tal y como
lo entiende Eliade, “histoire vraie” (1963, p. 11), va mucho mas alla de
lo anecdotico y posiciona a lucha por el mapuzugun como una lucha
epistémica por la supervivencia no ya solo como pueblo, sino junto a
todas las vidas, itxofill mogen. Frente a la escuela, aliada de la coloni-
zacion, Chandia valora el giilam o consejo de los mayores, cuya ense-
fianza es la base de la pervivencia del kimiin (conocimiento) mapuche,
representado especialmente en el piam por Kushe Kiipiika, (Ia anciana
Kiipiika), protectora del pewen (araucaria); durante la conversacion de
la anciana Kiiptika con los protagonistas, Pillmayken (golondrina) y
Choyke (Aand®) también mencionan el movimiento revitalizador del
mapuzugun, una de cuyas senales positivas es que hay jovenes que in-
cluso estan aprendiendo mapuzugun en la ciudad, dominio de la bestia
que representa la idco]og{a ]ingij{stica monolingﬁc: “zoy—zoy txawily
kiimeke newen, igka mapuchezugunalu yegiin ka ina fii zane mew petu
weychagey, waria mu kimeltuchezuguletuy weche” cada vez se juntan
mas fuerzas positivas que defenderan el mapuchezugun mas encima
en su propio nido se le esta resistiendo a la bestia, los jovenes ensenan
el chezugun en la ciudad (Chandia, 2022, pp. 42-43). Pero pongamos
atencion al pasaje en el que se detalla precisamente el proceso punitivo
que hizo retroceder al mapuzugun desde las escuelas hasta las mismas
familias, que trataron de evitar los castigos para sus hijos, lo que les

HCVé cn muchos Casos a cortar Ll transmisién dC sSu lcngua:



Ka kiifie piichi wentxu amuy chillkatuwe mew, fewla fii amual,
piichi llikalen puwiiy, “awiikayaymu txa Morale” pienew i pu
weku gapini rakizuam mew, am’ilepuy sala mew, konpay ti ki-
meltuchefe, “buenos dias a todos” pipay, “wenu dia” pi kakelu,
kisu Fey “mari-mari” pi, Witxakapi]uﬂgey eypin mew, roki-
ﬂ{oniiy wili kimelcuchefe weza piichi txawa pilun mew, tilh-til-
hlity fii mollfiii wesha piichi konha yem. “A ver usted, Hipo-
lico, digame el nombre de este animal” pirumegey. Pegelelgey
kiifie chillka chew i txipalemum itxofill kullif, “ese se llama
‘farki’.. mi tiw lu llama asi” pi ti piichi wentxu, “se llama ‘gato’
ignorante de mierda, no se dice ‘tiw’, es ‘t10), qué vergiienza se-
ria que te escuchara la gente del pueblo, aqui vas a aprender a
hablar correctamente” pigey fey txawawkalogkogey. Feychi fii
llikawemu ti piichi wentxu, tiifa fiitxa chegetuy, kuregey, miina
Zuamuwleygu, kimlu fi neal piichi che yegu gﬁtxamkawiiygu:
“Chumkarume mapuchezugulayafiyu, miina kutxankawafiy
chillkacuwe mew ifichu reke” piwiiygu. Femgechilerpuy zugu
tati, ayekawdly ti fiitxa kullif, exewptilkawiiy filu reke, “zewma
wewkiilen” piley, piitxiinefity newen welu zoy-zoy witxapiiray
weychafe, wegey fii wiifiokintun egiin, zoy-zoy txawiiy kiimeke
newen, igka mapuchezugunalu yegiin ka ina Ai zafie mew petu
weychagey, waria mu kimeltuchezuguletuy weche. Feychi zugu
gechika aniimeukunetuy maneluwiin, kiifie mew kewafilmiin
ta feychi weza piillii wewafimiin tati, kiifie mu wemiiafimiin

chew fii kiipamum.

Otro nifo fue a la escuela, primera vez que va, llegé un po-
quito asustado, “Morales te Castigard” me dijeron mis tios dijo
en su pensamiento, sentado estd en la sala, entra el profesor,
“buenos dias a todos” 11cg6 diciendo, “wenu dia” dijeron los
demis, y entonces ¢l dijo “mari-mari”, le tiraron las orejas por
haber dicho eso, la ufia del profesor se enterrd en la piel de la
pobre orejita y brotd la sangre del pobre nino. “Haber usted,
Hipélito, dfgame el nombre de a]gl’m animal” le dijeron de
pronto. Le mostraron un papel que contenia fotografias de di-
versos animales, “ese se llama “farki”...mi tiw lu llama asi” dijo
el pequenio, “se llama “gato” ignorante de mierda, no se dice

“tiw”, es “t10” qué vergiienza seria que te escuchara la gente del



pueblo, aqui vas a aprender a hablar correctamente” le dijeron
y entonces fue golpeado en la cabeza. Desde esa vez que tuvo
miedo aquel niflo, ahora es hombre adulto, y hombre casado,
se aman mucho, cuando supieron que tendrian un bebé se con-
versaron: “Jamas le hablaremos mapuchezungun, podria sufrir
mucho en la escuela tal como nosotros” se dijeron. Asi conti-
nta el asunto, se rie el gran animal, se retuerce como culebra,
“ya estoy ganando” dice en su pensamiento, mucha fuerza tiene
pero cada vez se levantan mas guerreros, estan volviendo la
mirada hacia atras, cada vez se juntan mas fuerzas positivas
que defenderan el mapuchezugun mas encima en su propio
nido se le esta resistiendo a la bestia, los jévenes ensenan el
chezugun en la ciudad. Esta magnifica causa esta plantando
veloces esperanzas, si unidos luchan contra el espiritu malig-
no lo venceran, unidos lo expulsaran al lugar de donde vino.

(Chandia, 2022, pp. 42-43)

El dltimo testimonio que recogeremos en este capitulo proviene
de Puelmapu, término que el mapuzugun significa territorio del este,
que fue incorporado a Argcntina tras la campana gcnocida denomina-
da de forma infamante “Conquista del Desierto”, cuando en realidad
ese desierto fue construido, o si se prefiere vaciado incluso de restos
humanos que fueron a parar al Museo de la Plata y que atn estan en
proceso parcial de restitucion. Viviana Ayilef (Chubut, 1981), es otra
autora mapuche comprometida con la reconstruccion de la memoria
y de la identidad de su pueblo que se ha dedicado a desandar la colo-
nizacion impuesta para irse reencontrando con las voces antiguas que
le esperan pacientemente: “El camino nos espera. Los kuifikeche nos
esperan. En cada pequefio momento nos estaban esperando con pa-

ciencia para poder regresar” (Ayilef, 2024, p. 26).

Los castigos impuestos a los estudiantes mapuchehablantes, como
hemos visto, no solo eran fisicos, sino que estaban encaminados a bo-
rrar su identidad, su autoestima; en suma, a su destruccién. Y después
de la aniquilacion fisica, del exterminio, para los supervivientes (Canio

y Pozo, 2013) quedo la negacion de su propia existencia como pueblo.



Ayilef nos habla de la supresion de la lengua, pero también de su es-
pontanco rebrotar -de aht el titulo de su libro, Choz rayen (flor ama-
rilla) que expresa precisamente ese rebrote a pesar de la continuada
represion (2024, p. 139-140):

Nos ha tocado atravesar muchas cosas como pueblo. Hubo una
¢poca en que nuestros abuelos eran sancionados por hablar
su lengua (escribo “sancionados” por razon de sutileza, nada
de lo ocurrido fue amable). Fueron callando estratégicamente
hasta que el susurro quedd naufragando en sus pensamientos,
y luego ya ni eso. Quedo suspendida, pero quedd agazapado el

mapudungun, esperando el salto.
El tiempo no existe.

Se ha dado el evento en el que, de pronto, alguien se dirige
en mapudungun a un abuelo y la lengua emerge. Vuelve como

siempre. Como si nada, vuelve.

Una vez retrocedida la lengua, la labor de la escuela, deciamos,
es afianzar la destruccion. La poeta no habla ya de un tiempo remoto,
sino de su propia infancia: “En la escuela se hablaba en pasado de no-
sotros. Cazadores y recolectores vivian en el pretérico imperfecto y en
la retorica del exterminio, o bien se habian incorporado al proyecto
civilizatorio nacional” (Ayilef, 2024, p. 28). Las huellas de la violen-
cia simbolica y epistémica van asociados al prestigio institucional: “esa
nifa que fui recitando poemas de loa por Espafia en los actos esco-
lares del 'Dia de la raza’, en una escuela sitcuada en la calle Roca y de
nombre /Domingo Faustino Sarmiento” (2024, p- 43). Los efectos de la
devastacion tambien los pudo comprobar Viviana Ayilef ya como pro-
fesora, en un contexto contemporaneo: de entre sus estudiantes nadie
se prcsenté a una beca destinada a los pucb]os originarios por falta de

autorreconocimiento (2024, pp. 30-31).



Conclusion

Mas alla de los hechos relatados, los analisis que realizan estos
autores sobre la violencia fisica y epistémica que se aplico sistematica-
mente en los sistemas educativos chileno Y argentino son valiosas he-
rramientas que no se limitan a denunciar los proyectos asimilacionis-
tas que dan continuidad al genocidio a uno y otro lado de la cordillera
de los Andes, sino que proponen, desde la toma de conciencia, una
nueva vision, una propuesta que no consienta la perpetuacion de los
errores y horrores, y que tal vez deba partir desde la autonomia, ya que
es poco probable que quienes con tanto empefio quisieron borrar a un
pueblo vayan a poner el mismo ¢énfasis en revitalizar su lengua y en va-
lorar auténticamente su identidad. Cuesta imaginar que instituciones
como las escuelas publicas chilenas y argentinas —que trataron de ho-
mogeneizar y asimilar a sus pueblos indigenas tras haberlos devastado
mediante campanas militares genocidas— vayan a experimentar una
transformacion radical y a promover el aprcndizajc de 1cnguas como
el mapuzugun. Creemos que la revitalizacion lingiitstica —la super-
vivencia del mapuzugun— depende, ante todo, de la decision, tanto
individual como colectiva, de aprcndcrla y transmitirla. Mijlcy tain kii-
zawal tafi witxanptiramtuam Mapuche kewiin. Amulepe Mapuzugun
ﬁllpule \X/allmapu mew!



Referencias

Alonqueo, M. (1979). Instituciones religiosas del pueblo mapuche. Ediciones
Nueva Universidad Pontificia Universidad Catolica de Chile.

Alonqueo, M. (1987). El habla de mi tierra. Kolping.

Alonqueo, P. (2025). Martin Alonqueo Piutrin tafii lakuyem, mi abuelo.
Veranada.

Ayi]eﬁ V. (2024). Choz rayen. Las guacha&

Canio, M., & Pozo, G. (2013). Historia y conocimiento oral mapuche.
Sobrevivientes de la “Campana del Desierto” y “Ocupacion de la
Araucania” (1899-1926). LOM.

Carrasco, L. (2000). Poesia mapuche etnocultural. Anales de liceratura
chilena, 1, 195-214.

Chandia, B. (2022). Pillmayken egu Choyke fii Piam. Tortuga Samurai.

Course, M. (2018). Words beyond meaning in Mapuche language
ideology. Language & Communication, 63, 9-14. https://doi.
org/10.1016/j.langcom.2018.01.003

Eliade, M. (1963). Aspects du mythe. Gallimard.

Lienlaf, L. (2011). Se ha despertado el ave de mi corazén. Editorial
Universitaria.

Melville, H. (2017). Bartleby, the scrivener. In H. Parker, (ed.). Herman
Melville: Shorter works. W. W. Norton & Company.

Rojas, R. (2008). La lengua escorada: La traduccién como estrategia de
resistencia en cuatro poetas mapuche [Tesis doctoral, Pontificia
Universidad Catolica de Chile].


https://doi.org/10.1016/j.langcom.2018.01.003
https://doi.org/10.1016/j.langcom.2018.01.003

Javier Aguirre Ortiz
Universidad Catélica de Temuco | Temuco | Chile
https://orcid.org/0000-0001-5996-0987
jaguirre@uct.cl
jagirreortiz@gmail.com
Javier Aguirre Ortiz (Bilbao, Pais Vasco, 1973). Licenciado en Filologia Hispanica
(Universidad de Deusto, 1997) vy Filologia Inglesa (UNED, 2006). Doctor en Estudios
Interculturales (Universidad Catdlica de Temuco, 2022) con una tesis sobre el rol del
mapuzugun en la poesia mapuche, tema que sigue investigando en la actualidad.

The Mistreatment of Mapuzugun-Speaking Children in Chilean and Argentine Schools and
Its Reflection in Mapuche Literature
Abstract
Mapuzugun went from being the dominant language in Mapuche territory (until the end
of the 19th century) to becoming a subalternized and endangered language. The Chilean
and Argentine educational systems sought to eliminate it and impose the exclusive use
of Spanish in schools. To eradicate the Mapuche language, students were mistreated—
through insults and physical punishment—when they spoke their language. In this chapter,
we will examine how four Mapuche authors from Gulumapu (Chile)—Martin Alonqueo,
Leonel Lienlaf, and Bastian Chandia Millanaw—and one Mapuche author from Puelmapu
(Argentina), Viviana Ayilef, have addressed this issue in their writings.
Keywords: Mapuzugun; endangered languages; Mapuche literature; child abuse; subaltern
studies.

O Mau-Trato a Criangas Falantes de Mapuzugun nas Escolas Chilenas e Argentinas e seu
Reflexo na Literatura Mapuche
Resumo
O mapuzugun deixou de ser a lingua dominante no territorio mapuche (até o final do século
XIX) para se tornar uma lingua subalternizada e em perigo. Os sistemas educacionais
chileno e argentino buscaram elimina-lo e impor o uso exclusivo do espanhol nas escolas.
Para erradicar a lingua mapuche, os alunos eram maltratados — por meio de insultos e
castigos fisicos — quando falavam sua lingua. Neste capitulo, examinaremos como quatro
autores mapuches de Gulumapu (Chile) — Martin Alonqueo, Leonel Lienlaf e Bastian
Chandia Millanaw — e uma autora mapuche de Puelmapu (Argentina), Viviana Ayilef,
abordaram essa tematica em seus escritos.
Palavras-chave: mapuzugun; linguas em perigo de extincéo; literatura mapuche; maus-
tratos infantis; estudos subalternos.
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Formacion docente frente a la ensefianza de temas controversiales:
Desafios y oportunidades para la mediacion pedagogica en la historia
reciente

Resumen

Este capitulo reflexiona sobre los desafios que enfrenta la formacion inicial
docente para preparar a los futuros profesores en la ensefianza de temas
controversiales, particularmente aquellos vinculados a la historia reciente,
los conflictos politicos, las memorias colectivas y los problemas sociales
contemporaneos. Metodoldgicamente, el estudio se sustentd en una revision de
alcance de literatura especializada, desarrollada desde un enfoque cualitativo,
bajo un paradigma humanista, mediante un método inductivo y un disefio
narrativo de topico orientado al andlisis de la evidencia recopilada. Los hallazgos
evidencian que, si bien los programas de formacion docente proporcionan
conocimientos disciplinares relevantes, persisten debilidades en el desarrollo
de competencias asociadas a la mediacién pedagogica, la deliberacion
democritica y la gestion de controversias en el aula. Se concluye que fortalecer
estas habilidades resulta fundamental para promover una ensefianza de la
historia mds critica, pluralista y comprometida con la formacién ciudadana en
sociedades crecientemente complejas y diversas.
Palabras clave: Formaciéon docente; Temas controversiales; Mediacion
pedagdgica; Ensefianza de la historia; Formacion ciudadana.



Introduccion

La ensefianza de temas controversiales se ha convertido en una de
las principales preocupaciones de los sistemas educativos actuales. En
un escenario caracterizado por crecientes niveles de polarizacién po-
litica, expansion de las redes sociales y circulacion acelerada de infor-
macion y desinformacion, las escuelas se enfrentan al reto de formar
ciudadanos capaces de analizar criticamente los problemas que afectan
a sus sociedades. Bajo esta premisa, la ensenianza de la historia adquiere
una relevancia particular, pues constituye un espacio privilegiado para
comprender fendmenos complejos relacionados con la democracia, los
derechos humanos, la memoria colectiva y la justicia social (Barton y

Levstik, 2004; Seixas, 2021; Alvarez, 2025; Alvarez y Rodriguez, 2025).

Los temas controversiales se caracterizan por generar desacuer-
dos razonables entre distintos grupos sociales debido a la existencia
de interpretaciones divergentes sobre sus causas, consecuencias o im-
plicancias ¢ticas y politicas. Cuestiones como las dictaduras, los con-
flictos armados, las desigualdades sociales, las migraciones, el racismo,
las identidades culturales o los movimientos sociales suelen despertar
posiciones contrapuestas que trascienden el dmbito académico y se
proyectan hacia el debate puiblico. Por ello, su ensefianza exige que los
docentes posean competencias especificas para gestionar la diversidad
de perspectivas presentes en el aula (Hess, 2009).

Sin embargo, diversos estudios (Hess y McAvoy, 2015; Alvarez,
2025; Alvarez y Rodriguez, 2025), han evidenciado que los progra-
mas de formacion inicial docente contintian privﬂcgiando el dominio
disciplinar por sobre el desarrollo de habilidades relacionadas con la
mediacion pedagdgica, la deliberacion democratica y la gestion de con-
troversias. Por consiguiente, una buena parte de los profesores egresan
con solidos conocimientos historicos, pero con escasa preparacion para
enfrentar debates complejos que involucran dimensiones politicas, ¢ti-

cas y emocionales.

Esta situacion adquiere especial interés en el contexto chileno.

Durante las tres tltimas décadas, la ensenanza de la dictadura milicar,



las violaciones a los derechos humanos, las movilizaciones estudianti-
les, el estallido social de 2019 y el posterior proceso constituyente ha
generado importantes discusiones respecto del papel que debe desem-
penar la escuela en la construccion de ciudadania democratica. Tales
fenomenos evidencian que los conflictos del presente y del pasado re-
ciente contintan siendo objeto de disputa social y requicren ser abor-
dados pedagdgicamente de manera rigurosa y pluralista (Toledo et al.,
2015; Alvarez y Rodriguez, 2025).

A partir de estas consideraciones, surge la siguiente interrogante:
;Como y en qué medida los programas de formacion inicial docen-
te preparan a los futuros profesores para abordar temas historicos y
sociales controversiales mediante précticas de mediacion pedagégica
orientadas al pensamiento critico y la educacion democratica? En fun-
cion de esta pregunta, el objetivo del presente ensayo es analizar criti-
camente los desafios y oportunidades que enfrenta la formacion inicial
docente en la preparacion de futuros profesores para la ensefianza de
temas controversiales, examinando especialmente el papel de la me-
diacion pedagégica como competencia fundamental para promover
el dialogo, la deliberacion democratica y el pensamiento historico en
contextos educativos complejos.

Metodologicamente, este capitulo se sustentd en una revision de
alcance de la literatura especializada con el proposito de obtener una
vision amplia y critica sobre los desafios que enfrenta la formaciéon
inicial docente para la ensefianza de temas controversiales, particular-
mente aquellos relacionados con la historia reciente, la memoria colec-
tiva, los conflictos politicos y la educacion democratica. Se adoptd un
enfoque cualitativo, inscrito en un paradigma humanista, mediante un
método inductivo y un disefio narrativo de topico, con el propésito de
comprender ¢ interpretar las principales discusiones teoricas, pedago-

gicas y ¢ticas identificadas en los estudios revisados.

La revision se desarrolld tomando como referencia el marco me-
todologico propuesto por Arksey y O'Malley (2005), el cual contempla

cinco fases: 1) formulacién de la pregunta orientadora; 2) identifica-



cion de estudios relevantes; 3) seleccion y depuracion de los documen-
tos; 4) organizacién y catcgorizacién de la informacién; y 5) sintesis e
interpretacion de los hallazgos. Se otorgo especial atencion a investi-
gaciones desarrolladas en Chile, Estados Unidos, Espafia, Alemania,
Sudafrica, Colombia e Irlanda del Norte. Los criterios de inclusion
consideraron la pertinencia tematica, la calidad metodologica y la rele-
vancia académica de los estudios seleccionados. Esta revision permitio
construir un panorama actualizado del estado del conocimiento en el
campo e¢ identificar desafios y oportunidades para futuras investiga-

ciones.

El anilisis bibliografico se apoyo en la revision de estudios aloja-
dos en bases de datos de reconocido prestigio académico, tales como
Web of Science, Scopus, Scielo, Redalye, Dialnet, ERIC, ProQuest
y Latindex. Se consideraron articulos cientificos, libros académicos,
capitulos de libros e informes especializados relacionados con la for-
macion del profesorado, la ensefianza de la historia reciente, la edu-
cacion para la ciudadania, el pensamiento historico y el tracamiento
pedagégico de temas controversiales en distintos contextos educativos

nacionales e internacionales.

Limitaciones de la formacion inicial docente frente a los temas
controversiales

Uno de los principales desatios de la formacion inicial docente
radica en la escasa atencion que se otorga al tratamiento pedagégico de
los temas controversiales. Si bien las universidades suelen incorporar
asignaturas relacionadas con historia reciente, ciudadania o derechos
humanos, dichas instancias gcncralmcntc enfatizan la adquisicién de
conocimientos conceptuales antes que el desarrollo de habilidades di-
dacticas para gestionar debates complejos. Por consiguiente, los futu-
ros profesores conocen los contenidos, pero no necesariamente saben
como abordarlos en contextos educativos diversos y potencialmente

conflictivos (Evans et al., 1996; Alvarez y Rodriguez, 2025).



Esta situacion puede observarse claramente en Estados Unidos.
Durante los tltimos treinta anos, las controversias asociadas a la ense-
fanza de la esclavitud, el racismo estructural y la denominada Critical
Race Theory han generado intensos debates politicos que han llegado
directamente a las escuelas. En varios estados se han impulsado restric-
ciones curriculares que limitan determinados enfoques interpretati-
vos, obligando a los docentes a desenvolverse en escenarios de elevada
tension ideologica. Hess y McAvoy (2015), sostienen que los profesores
tienden a manifestar inseguridad al abordar estas cuestiones debido a
la falca de preparacion especifica recibida durante su formacion uni-

versitaria.

Una problemética similar se observa en Espafia respecto de la en-
senanza de la Guerra Civil y la dictadura franquista. Aunque se trata
de acontecimientos fundamentales para comprender la historia con-
tempordnea espafola, persisten discrepancias sobre la forma en que
deben ensefiarse y recordarse (Santisteban, 2017). Las tensiones aso-
ciadas a la memoria historica han evidenciado que la mayor parte de
los docentes experimentan dificultades para gestionar debates donde
confluyen sensibilidades familiares, politicas y territoriales. Esta situa-
cion demuestra que el dominio del contenido disciplinar resulta insu-
ficiente cuando no se acompaiia de competencias para la mediacion y

el dialogo democratico.

En Chile, la situacion presenta caracteristicas similares. La en-
senanza de la dictadura militar y de las violaciones a los derechos hu-
manos continta generando controversias relacionadas con la interpre-
tacion del pasado reciente. A ello se suman los debates surgidos tras
el estallido social de 2019 y el proceso constituyente, fendmenos que
han puesto de manifiesto profundas diferencias respecto de cuestiones
como la desigualdad, la participacion ciudadana y el rol del Estado.
Frente a estas problematicas, los profesores suelen percibir que carecen
de competencias para facilitar discusiones equi]ibradas y fundamenta-

das (Toledo et al., 2015; Alvarez, 2025).



En consecuencia, las limitaciones de la formacion inicial docente
no se relacionan tnicamente con la falca de conocimientos especificos,
sino también con la ausencia de espacios destinados a desarrollar ca-
pacidades para gestionar la complejidad de los conflictos historicos y
sociales. Supcrar esta situacion requiere rcplantcar los curriculos uni-
versitarios e incorporar estrategias formativas orientadas a fortalecer
la reflexion critica, la deliberacion democratica y la mediacion peda-
gogica.

La mediacion pedagégica como competencia fundamental
para la ensefianza de la historia reciente

La mediacion pedagogica constituye una competencia esencial
para abordar temas controversiales en el aula. Desde esta perspectiva,
el docente deja de ser un transmisor de conocimientos para convertirse
en un facilitador capaz de promover el didlogo, la argumentacion y la
construccion colectiva de signiﬁcados. Su funcidn consiste en generar
condiciones que permitan a los estudiantes analizar criticamente di-
ferentes perspectivas, evaluar evidencias y elaborar interpretaciones

fundamcntadas SObI‘C fCI’l(’)anOS COl’I’lplC]—OSA

La relevancia de esta competencia puede observarse en la expe-
riencia sudafricana posterior al apartheid. Tras décadas de segregacion
racial institucionalizada, el sistema educativo enfrentd el desafio de
ensefiar un pasado profundamente conflictivo sin reproducir divi-
siones historicas. Para ello, se promovieron enfoques centrados en el
reconocimiento de multiples perspectivas, la reconciliacion y la cons-
truccion de una memoria democratica. En este contexto, la mediacién
docente se convirtio en un elemento clave para facilitar el dialogo en-
tre narrativas historicas diversas (Barton y Levstik, 2004; Heuer, 2020,

Alvarez, 2025).

Del mismo modo, Alemania ha desarrollado una importante tra-
dicion educativa en torno a la ensenanza del Holocausto. Mas alla de

transmitir informacion factual sobre el nazismo, los programas edu-



cativos buscan promover la reflexion ética, la empatia historica y el
analisis critico de las responsabi]idadcs individuales y colectivas. Este
enfoque exige que los docentes posean competencias para abordar
dimensiones emocionales complejas y facilitar discusiones que invo-
lucren cuestiones morales y poh’ticas de gran sensibilidad (Lévcsquc,

2008; Ibagon y Miralles, 2022).

La realidad chilena también evidencia la importancia de la me-
diacion pedagogica. Los debates en torno al estallido social de 2019
muestran la coexistencia de interpretaciones diversas sobre democra-
cia, violencia, participacién ciudadana y derechos humanos (Alvarez,
2025; Alvarez y Rodriguez, 2025). En estos contextos, el profesorado
debe ser capaz de promover el dialogo entre perspectivas contrapues-
tas sin reducir la complejidad de los acontecimientos ni imponer de-
terminadas visiones ideologicas. La mediacion permite precisamente
construir espacios donde la discrepancia se transforma en una oportu-

nidad para el aprendizaje historico.

Por estas razones, la mediacion pedagogica debe ser concebida
como una competencia profesional indispensable en la formacion ini-
cial docente. Su desarrollo no solo contribuye a mejorar la ensefianza
de la historia reciente, sino que tambi¢n fortalece la capacidad de las
escuelas para formar ciudadanos criticos, reflexivos y comprometidos

con los principios democraticos.

Estrategias para fortalecer la preparacion docente en temas
controversiales

El fortalecimiento de la formacién inicial docente requiere la
incorporacion de estrategias pedagogicas que permitan a los futuros
profesores enfrentarse a situaciones reales de controversia. Entre cllas
destacan los estudios de caso, los debates estructurados, las simulacio-
nes historicas y el analisis de problemas socialmente relevantes. Estas
metodologias favorecen el desarrollo de habilidades argumentativas y

contribuyen a que los estudiantes experimenten directamente los de-



safios asociados a la gestion de conflictos interpretativos (Hess y McA-
voy, 2015).

Asimismo, resulta fundamental promover el trabajo sistematico
con fuentes historicas diversas y contradictorias. La comparacion de
testimonios, documentos oficiales, prensa y memorias colectivas per-
mite comprender que el conocimiento historico se construye mediante
procesos de interpretacion y debate. Este enfoque favorece el desarro-
llo del pensamiento historico y prepara a los futuros docentes para tra-
bajar con narrativas complejas y frecuentemente conflictivas (Seixas y

Morton, 2013; Seixas, 2021; Pace, 2021 Ibagény Miralles, 2022).

La experiencia colombiana posterior a la firma del Acuerdo de
Paz de 2016 constituye un ejemplo especialmente significativo. La in-
corporacion de contenidos relacionados con el conflicto armado, las
victimas y los procesos de reconciliacion ha impulsado la imp]cmcn—
tacion de estrategias pedagogicas centradas en la memoria historica y
la construccion de paz. Estos esfuerzos, siguiendo a Magendzo y Pavez
(2016), han evidenciado la necesidad de formar docentes capaces de
trabajar con testimonios divergentes y experiencias traumaticas sin re-

producir discursos excluyentes.

De manera similar, en Irlanda del Norte la ensefianza del con-
flicto entre comunidades unionistas y republicanas ha favorecido el
desarrollo de metodologias basadas en el analisis de multiples perspec-
tivas (Barton y McCully, 2012). Los programas de formacion docente
promueven el uso de fuentes contrapuestas y la discusion argumentada
de interpretaciones divergentes con el objetivo de evitar la reproduc-
cion de prejuicios historicos y fortalecer la convivencia democratica.

En el caso chileno, una estrategia particularmente relevante con-
sistiria en incorporar de manera sistematica el analisis de controversias
asociadas a la historia reciente, incluycndo la dictadura militar, las co-
misiones de verdad, las movilizaciones estudiantiles, el estallido social
y el proceso constituyente. Estas experiencias permitirian desarrollar

competencias vinculadas al pensamiento histérico, la deliberacion de-



mocratica y la educacion ciudadana critica, fortaleciendo ast la prepa-

racion profcsiona] de los futuros docentes.

Conclusion

La ensefianza de temas controversiales constituye una responsa-

bilidad fundamental para los sistemas educativos actuales. En socieda-
p

des cada vez mas complejas y diversas, la escuela debe ofrecer espacios

que permitan a los estudiantes comprender criticamente los conflictos

que han marcado el pasado y contintan influyendo en el presente.

La revision realizada evidencia que muchos programas de forma-
cion inicial docente contintan mostrando limitaciones para preparar a
los futuros profesores frente a estos desafios. Si bien existe una crecien-
te preocupacion por la formacion ciudadana y los derechos humanos,
persisten importantes vacios en el desarrollo de competencias relacio-
nadas con la gestion pedagdgica de controversias. En este contexto, la
mediacion pedagogica emerge como una competencia profesional in-
dispensable. Su desarrollo permite transformar los conflictos interpre-
tativos en oportunidades para el aprendizaje historico, el pensamiento

critico y la construccion de ciudadania democratica.

La experiencia de paises como Estados Unidos, Espafia, Sudafri-
ca, Alemania, Colombia ¢ Irlanda del Norte demuestra que la ensenan-
za de temas controversiales requicre estrategias formativas especificas
que permitan a los docentes gestionar la diversidad de perspectivas
presentes en las sociedades vigentes. Asimismo, el caso chileno eviden-
cia la necesidad de fortalecer estas competencias para abordar debates
vinculados a la memoria historica, los derechos humanos y los conflic-

tos sociales recientes.

En respuesta a la pregunta orientadora planteada inicialmente,
puede afirmarse que los programas de formacion inicial docente ain
presentan importantes desafios para preparar adecuadamente a los fu-
turos profesores frente a la ensefianza de temas controversiales. Por
cllo, resulta urgente avanzar hacia modelos formativos que integren de

manera exph’cita la mediacion pedagégica, la deliberacién democratica



y el pensamiento historico como componentes esenciales de la identi-
dad profesional docente.

En términos prospectivos, resulta necesario ampliar las investi-
gaciones sobre la formacion docente para la ensefianza de temas con-
troversiales mediante estudios comparados que permitan identificar
buenas practicas desarrolladas en distintos sistemas educativos. Del
mismo modo, se requiere profundizar en el analisis de las competen-
cias de mediacion que los futuros profesores desarrollan durante su
trayectoria universitaria, asi como en el papel que desempenan las
emociones, las memorias colectivas y las tecnologias digitales en la
construccion de debates historicos escolares. Por ultimo, futuras in-
vestigaciones podr{an explorar como la inte]igencia artificial, las redes
sociales y los nuevos entornos digitales estan transformando las con-
troversias publicas que ingresan a las aulas, generando nuevos desatios
para la formacion del profesorado y para la construccion de una ciuda-

danta democratica en contextos crecientemente polarizados.
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Teacher Training in the Face of Teaching Controversial Topics: Challenges and Opportunities
for Pedagogical Mediation in Recent History
Abstract
This chapter reflects on the challenges facing initial teacher training in preparing future
teachers to teach controversial topics, particularly those related to recent history, political
conflicts, collective memories, and contemporary social problems. Methodologically, the
study was based on a scoping review of specialized literature, developed from a qualitative
approach, under a humanistic paradigm, using an inductive method and a narrative topic
design oriented toward the analysis of the collected evidence. The findings show that,
while teacher training programs provide relevant disciplinary knowledge, weaknesses
persist in the development of competencies associated with pedagogical mediation,
democratic deliberation, and the management of classroom controversies. It is concluded
that strengthening these skills is fundamental to promoting a more critical, pluralistic, and
civic-minded approach to history teaching in increasingly complex and diverse societies.
Keywords: Teacher training; Controversial topics; Pedagogical mediation; History teaching;
Civic education.



Formacgdo Docente e o Ensino de Temas Controversos: Desafios e Oportunidades para a
Mediagdo Pedagégica na Historia Recente
Resumo
Este capitulo reflete sobre os desafios enfrentados pela formacao inicial de professores
para preparar os futuros docentes no ensino de temas controversos, particularmente
aqueles vinculados a histéria recente, aos conflitos politicos, as memdrias coletivas e
aos problemas sociais contemporaneos. Metodologicamente, o estudo fundamentou-
se em uma revisdo de escopo da literatura especializada, desenvolvida a partir de uma
abordagem qualitativa, sob um paradigma humanista, mediante um método indutivo e
um desenho narrativo de topico orientado a andlise das evidéncias coletadas. Os achados
evidenciam que, embora os programas de formacao docente proporcionem conhecimentos
disciplinares relevantes, persistem fragilidades no desenvolvimento de competéncias
associadas a mediacdo pedagdgica, a deliberacdo democratica e a gestao de controvérsias
em sala de aula. Conclui-se que fortalecer essas habilidades é fundamental para promover
um ensino da histéria mais critico, pluralista e comprometido com a formagao cidada em
sociedades cada vez mais complexas e diversas.
Palavras-chave: Formacao docente; Temas controversos; Mediacdo pedagdgica; Ensino da
histéria; Formacao cidada.
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Competencias pedagogicas y dimension valorativo-actitudinal: aportes
para la formacion docente desde un enfoque de derechos humanos

Resumen

En este capl’tu]o se examina la dimension valorativo-actitudinal como
componente ético-socioemocional de las competencias pedagégicas en el
contexto de la formacién docente y la educacién en derechos humanos;
se describen los principales referentes conceptua]es relacionados con las
competencias pedagégiczls, la formacidn en valores, el desarrollo socioemocional,
la educacion inclusiva y el enquue de derechos humanos, considerando su
articulacion con los procesos formativos. Ademas, se presenta una investigacién
desarrollada desde un enfoque cualitativo de alcance descriptivo Y perspectiva
comprensivo-interpretativa, sustentada en entrevistas semiestructuradas a
docentes y en la revision documental de gu]’ns de nprendizaje y del reglamento
institucional; asimismo, se describe el proceso de andlisis de contenido
empleado para la organizacién e interpretacién de la informacion. Finalmente,
se exponen las categorl’as construidas para el analisis de la dimension valorativo-
actitudinal, relacionadas con la formacién en derechos humanos, la convivencia,
la inclusion, el desarrollo integra], las estrategias pedagégicas y los referentes
institucionales que orientan la przictica docente; en conjunto, el capl’tulo ofrece
una vision articulada de los elementos que conﬁgur:m la dimension valorativo-
actitudinal como parte de las competencias pedagégicas en los procesos de
formacion.
Palabras clave: Valorativo actitudinal; Etico emocional; Competencias
pedagégicas.



Introduccion

Los procesos educativos actuales, mas alla de la mera transmision
de conocimientos, se orientan hacia una formacion mas amplia ¢ inte-
gral, capaz de articular dimensiones cognitivas, procedimentales y va-
lorativo-actitudinales; esa perspectiva reconoce que educar es mucho
mds que ensenar contenidos, pues supone contribuir al desarrollo de
personas capaces de comprender su realidad, tomar decisiones funda-
mentadas y actuar de manera responsable en los distintos escenarios
de la vida social. En este marco, la educacion en derechos humanos
resulta cada vez mas importante, ya que no solo se trata de conocer los
derechos, sino de desarrollar las capacidades necesarias para ejercerlos,
defenderlos y promoverlos en la vida cotidiana; por lo tanto, la funcion
de la docencia no se limita a instruir en una materia en particular, sino
que apunta a la generacion de experiencias educativas que faciliten la
adquisicion de conocimientos, destrezas, valores y actitudes relativas
a la convivencia, la inclusion y el respeto a la dignidad humana (Or-
ganizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura [UNESCO], 2021).

La dimension valorativo-actitudinal constituye un componente
fundamental de este proceso formativo, ya que promueve la formacion
de sujetos que piensan, sienten y actiian como agentes de transfor-
macion de su entorno, orientados por principios ¢ticos y sociales; su
desarrollo se relaciona con la comprension de las relaciones interper-
sonales en los ambitos cognitivo, conductual y emocional, asi como
con el fortalecimiento de actitudes que orientan la toma de decisiones
y favorecen comportamientos responsables en diversos contextos edu-
cativos y sociales (Munioz-Osuna et al., 2016). Desde esta perspectiva, la
educacion en y para los derechos humanos demanda, ademas del cono-
cimiento de los marcos normativos, el fortalecimiento de habilidades
y valores que hagan posible su ejercicio efectivo, situando al docente
como un dinamizador del cambio, con una postura critica y un firme

COMpromiso social (Bada, 2()24).



En Amcérica Latina y el Caribe, la formacion docente enfrenta
importantes desafios asociados a la construccion de sociedades mas
inclusivas, democraticas y equitativas. Aunque los sistemas educativos
de la region han avanzado en la incorporacion de enfoques orientados
a la formacion integral, la ciudadania y los derechos humanos, per-
sisten dificultades para integrar de manera efectiva las dimensiones
¢ticas, socioemocionales y valorativas en las practicas pedagogicas y en
los procesos de formacién docente. Por esta razon, la UNESCO (2023),
destaca la necesidad de reimaginar la educacion desde enfoques que
fortalezcan la formacion humana, la convivencia, la justicia social y
la construccion de ciudadania, reconociendo el papel estracégico del

profesorado en la transformacion educativa.

Esta situacion también se evidencia en el contexto colombiano.
Si bien el marco normativo establece la necesidad de promover una
formacion integral sustentada en principios ¢ticos, democraticos y de
respeto por los derechos humanos, la literatura especializada y diversos
hallazgos investigativos sugieren la existencia de limitaciones forma-
tivas y pedagégicas para abordar de manera sistematica la dimensién
valorativo-actitudinal en los procesos educativos. En consecuencia, se
configura una brecha entre los propésitos formativos definidos por las
poll’ticas educativas y las posibilidadcs reales de implcmcntacién en los

. o/
escenarios de formacion.

A partir de esta problemitica surge la pregunta que orienta esta
investigacion: ;Cuales son las posturas discursivas y teoricas de los do-
centes sobre la dimension valorativo-acticudinal como componente
ctico-socioemocional de las competencias pedagogicas en los procesos
formativos? En correspondencia con esta pregunta, el objetivo general
del estudio consiste en determinar dichas posturas discursivas y teo-
ricas de los docentes, con el fin de proponer linecamientos que forta-
lezcan la integracion de esta dimension en los procesos de formacion.
Para ello, el texto se organiza en los siguientes apartados: 1) fundamen-
to normativo de la dimension valorativo-actitudinal; 2) comprension
pedagdgica de la dimension valorativo-actitudinal; 3) la dimension va-

lorativo-acticudinal de las competencias pedagégicas; 4) implicaciones



de las problematicas actitudinales y socioemocionales para la forma-
cion docente; 5) contextos sociales y desafios ¢tico-socioemocionales
en la formacion docente; 6) metodologias pedagogicas para la cultura
de paz y la transformacion social; 7) modelo constructivista y articu-
lacion curricular en la formacion docente; 8) mctodo]ogl’a; 9) Resulta-

dos; y 10) conclusiones.

Fundamento normativo de la dimension valorativo-actitudinal

La educacion fundamenta que las competencias pedagogicas in-
cluyen una dimension ¢tica, socioemocional y valorativa. En la Ley 115
de 1994, Ley General de Educacion, el articulo 5.2 dicta los fines de la
educacion, entre los cuales se sefiala que esta debe propender por el
pleno desarrollo de la personalidad dentro de un proceso de formacion
fisica, psiquica, intelectual, moral, espiritual, social, afectiva, ¢tica, ci-
vica y en los demas valores humanos. Desde esta perspectiva, la dimen-
sion valorativo-actitudinal encuentra un fundamento normativo claro,
en tanto la formacion no se reduce a la transmision de conocimientos,
sino que compromete la constitucion ¢tica, afectiva y social del sujeto
educando (Congreso de Colombia, 1994, art. 5).

De igual manera, el articulo 13 fortalece la pertinencia del com-
ponente ¢tico-socioemocional al establecer como objetivo comun de
todos los niveles educativos la formacion de la personalidad, la respon-
sabilidad, la autonomia, la formacion ética y moral, el respeto por los
derechos humanos, la afectividad y la convivencia. Este articulo per-
mite comprender que las competencias pedagogicas deben orientarse
no solo al dominio didactico o disciplinar, sino también a la capacidad
de promover relaciones educativas basadas en el respeto, la respon-
sabilidad, la autonomia y la sensibilidad frente al otro (Congreso de
Colombia, 1994, art. 13).

Asimismo, el articulo 23 reconoce la educacion ¢ética y en valo-
I . . !
res humanos como un area obligatoria y fundamental del curriculo.

Esta disposicion resulta especialmente importante para sustentar la



dimension valorativo-actitudinal, porque ubica la formacion ¢tica y
axiolégica dentro de la estructura curricular de la educacién basica. En
consecuencia, lo valorativo-actitudinal no debe entenderse como un
aspecto accesorio o secundario, sino como un componente formativo
transversal que incide en la manera como los estudiantes aprenden,
conviven, participan y construyen sentido en el espacio escolar (Con-

greso de Colombia, 1994, art. 23).

En relacion directa con las competencias pedagogicas del docen-
te, los articulos 104, 109 y 110 ofrecen un soporte normativo especial-
mente fuerte. El articulo 104 define al educador como orientador de un
proceso de formacion, enseianza y aprendizaje acorde con las expec-
tativas sociales, culturales, éticas y morales de la familia y la sociedad.
Esto significa que la funcion docente no se limita a la instruccion, sino
que incluye una responsabilidad ¢tica en la orientacion de los procesos

formativos (Congreso de Colombia, 1994, art. 104).

Finalmente, los articulos 109 y 110 consolidan la relacion entre
formacion docente, competencia pedagdgica ¢ idoneidad ética. El ar-
ticulo 109 plantea como finalidad de la formacion de educadores pre-
parar profesionales de alta calidad cientifica y ¢ética, mientras que el
articulo 110 establece que la ensefianza debe estar a cargo de personas
con reconocida idoneidad moral, ¢tica, pedagogica y profesional. Estos
articulos permiten afirmar que el desarrollo de competencias peda-
gogicas exige integrar saber disciplinar, saber pedagogico, idoneidad
¢tica y disposiciones profesionales orientadas al cuidado, la justicia,
la responsabilidad y el compromiso con la formacion integral de los

educandos (Congreso de Colombia, 1994, arts. 109-110).

Comprension pedagogica de la dimension valorativo-actitudi-
nal

Frente a las representaciones, referidas a los mecanismos relacio-
nales, se identifica que los estudiantes, en el contexto de las aulas y

. ! . -1 . .
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violencia de género, dependencia emocional, autoanulacion y senti-
mientos de desvalimiento. Arribi]]aga (2024), vincula la dimension
valorativo-actitudinal con la vida cotidiana escolar al senalar que las
relaciones que se establecen en el salon de clase permiten que los estu-
diantes introyecten valores. En otras pa]abras, la escuela cotidiana es
el espacio donde esas actitudes se aprenden, se expresan y se vuelven

visibles.

La educacion en derechos humanos debe centrarse en la pro-
mocion de valores universales y en la configuracion de recursos acti-
tudinales y comportamentales. Esto permite comprender que dichas
competencias no se agotan en lo cognitivo, sino que orientan la convi-
vencia, la democracia y la inclusion. Ast, lo valorativo-actitudinal no
aparece como una dimension aislada, sino como un componente que
atraviesa el modo en que el sujeto reconoce sus derechos, los derechos
de los otros y las responsabilidades que se derivan de la vida en comun.
La comprension pedagogica de lo valorativo-actitudinal implica reco-
nocer que los procesos educativos no pueden limitarse a la transmision
de contenidos, sino que deben incorporar el desarrollo de disposicio—
nes cticas y actitudinales que orienten la convivencia y la formacion

ciudadana (Morales-Carrero, 2024).

La escuela, como espacio de socializacion, se constituye en un es-
cenario privilegiado para la formacion de valores y actitudes, siempre
que los docentes cuenten con las herramientas pedagogicas necesarias
para abordar esta dimension de manera intencionada y sistematica

(Arribillaga, 2024; Calderon, 2024).

La dimension valorativo-actitudinal de las competencias peda-
gégicas

La relacion entre la dimension valorativo-actitudinal y la compe-
tencia pedagogica permite comprender que la formacion docente no
puede separarse del componente ¢tico y axiologico. Koniakhin (2024)

concibe la competencia profesional como inseparable de un compo-



nente valorativo, al mostrar que la adquisicion de valores y orienta-
ciones valorativas describe el nivel de madurez y profesiona]ismo del
futuro docente, ast como su actividad social y su potencial creativo.
Desde esta perspectiva, el componente valorativo se entiende como la
capacidad de comprender ¢ identificar valores como motivos subjeti-

vos que orientan la actividad pedagogica consciente.

En este sentido, Turlybekov et al. (2024) proponen un modelo
de competencia pedagogica profesional en futuros profesores de in-
glés que incluye explicitamente una dimension motivacional-valorati-
va, entendida como un conjunto integrador de cualidades personales
y experiencia socio-moral. Esta dimension evidencia la capacidad de
articular motivacion, valores y autorrealizacion profesional dentro del
desempeno docente. Ast, la competencia pedagogica no se reduce a la
planeacion o a la ejecucion didactica, sino que implica una forma de
estar en el aula, de relacionarse con los estudiantes y de orientar proce-

sos formativos con sentido ético.

Implicaciones de las problema'ticas actitudinales y socioemo-
cionales para la formacion docente

Estas situaciones desencadenan implicaciones dentro del proceso
de aprcndizajc, con dificultades en el desarrollo profesionaL pcrsonal
y en la formacion de los estudiantes. Tambicn se presentan problemas
actitudinales y comportamentales en los espacios formativos, baja asi-
milacion de normas y dificultades en el manejo de relaciones interper-
sonales, lo cual puede desencadenar abandono de los estudios y entor-
pecer la salida al mundo laboral. En consecuencia, se pueden generar
dificultades para acceder a un trabajo digno, con salario equitativo,

seguridad social y espacios de cultura y recreacion.

Trejo (2024), plantea que los valores ¢ticos y morales influyen di-
rectamente en la formacion profesional universitaria, porque no solo
orientan la toma de decisiones y el comportamiento ¢tico, sino que

tambi¢n moldean el futuro desemperio profesional de los estudiantes.



De manera complementaria, Riofrio y Herrera (2025), muestran que,
en graduados de Pedagogia, las competencias personales mas influyen-
tes incluyen los valores personales y el compromiso profesional, claves
para afrontar los desafios del entorno escolar, consolidar relaciones
laborales efectivas y garantizar un desempenio profesional ético y re-

siliente.

Por lo anterior, la competencia pcdagégica se desarrolla en la di-
mension valorativo-actitudinal como un poder hacer y un ser, es decir,
como herramienta en contextos educativos y personales. Para Surtini
y Muhtar (2024), esta competencia aparece como un conjunto de capa-
cidades docentes orientadas a mejorar la efectividad de la ensenanza
mediante el dominio de la tecnologia educativa, el enfoque adaprativo,
la diferenciacion de la ensefianza, la evaluacion formativa y la colabo-
racion con las familias. En este mismo sentido, Subhamol y Shobha-
na (2025), vinculan la competencia de ensefianza con las inteligencias
multiples y las habilidades psicosociales, especialmente la autoconcien-
cia, la comunicacion y la regulacion emocional, como pilares de una
formacion docente que favorece aulas inclusivas, dinamicas y centra-
das en el estudiante. Estas situaciones, que hacen parte de los procesos
formativos, cuestionan constantemente al docente sobre las formas de
atencion y canalizacion de las problcméticas. Muchas veces la respues-
ta se centra en la remision a los servicios de bienestar estudiantil, pero
deja de lado la posibilidad de construir acciones pedagogicas en el am-
biente de formacion. Dichas acciones pcrmitir{an reflexionar, edificar
y empoderar a los estudiantes como agentes ciudadanos capaces de
construir una vision critica y consciente de su realidad para transfor-

marla, en beneficio de su calidad de vida y bienestar.

Pérez et al. (2024), organizan la tutoria como experiencia de
acompafamiento en torno a tres dimensiones: saber ser, saber convivir
y saber disciplinar, mediante proyectos que favorecen la colaboracion,
la autonomia y la creatividad. Por lo tanto, es necesario trabajar en
alternativas de solucion frente al hecho de que el docente no siempre
cuenta con las herramientas pedagdgicas ni con los contenidos de la

. . ! . . . . .
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cional de las competencias pedagdgicas. Estas herramientas son nece-
sarias para desarrollar lineamientos conccptualcs, proccdimcntalcs y
valorativo-actitudinales que permitan generar cambios en los espacios

formativos.

Calderon (2024), sostiene que las habilidades socioemocionales
de los futuros profesionales de la educacion articulan emociones, ética
Yy compromiso social. Asimismo, plantca que el profcsorado formador
debe guiar explicitamente el desarrollo de estas competencias emo-
cionales vinculadas con la ¢tica y la educacion en diversos contextos,
integrﬁndolas en el curriculo universitario como condiciéon para una

formacion integral y no solo intelectual.

Contextos sociales y desafios ético-socioemocionales en la for-
macion docente

Los contextos sociales de los estudiantes y la dimensidn valorati-
vo-actitudinal como componente ¢tico-socioemocional de las compe-
tencias pedagogicas no son escenarios que puedan ser divididos. Por el
contrario, son partes sustantivas del mismo sistema Y se encuentran en
un esfuerzo constante por promover valores, actitudes e interrelacio-
nes sociales. Najafov (2025), muestra que los valores prioritarios, como
el logro académico, el bienestar familiar y la armonia intcrpcrsonal,
ast como actitudes morales como la responsabilidad, la honestidad y la
integridad, se forman en la interseccion de factores psicosociales como

el contexto familiar, el estatus socioeconomico y el clima escolar.

Sin embargo, actualmente existe una barrera de desconocimien-
to en los docentes que impide producir la anhelada sinergia entre los
procesos formativos y el desarrollo cultural integral de los escudiantes.
En este sentido, el abordaje de lo valorativo-actitudinal exige recono-
cer que los aprendizajes no ocurren solo en el plano conceptual, sino
también en la manera como el estudiante interpreta su realidad, toma

d(‘,CiSiOI’l(’,S yse proyecta ["I'Gl’lt(‘, asu Comunidad.



En un abordaje particular, la dimension valorativo-actitudinal
ayuda a forjar los procesos de ensefianza-aprendizaje, en tanto permite
que quien imparte y quien recibe la formacion adquieran competen-
cias de empoderamiento en su proyecto de vida. Esto implica aprender
a tomar decisiones, identificar violaciones y deficiencias en los dere-
chos humanos y, de manera paralela, desarrollar habilidades de pensa-
miento critico para distinguir e intervenir en sus procesos de forma-
cion. También supone analizar, comprender y evaluar el contexto y la
realidad, con el fin de reconocer y convivir con la diversidad cultural

y social.

Olkhova (2024), expresa esta orientacion al referirse a la capa-
cidad de realizar el propio potencial conocimientos, habilidades, ex-
periencias y cualidades personales para la creacion responsable y la
realizacion de planes de vida. Dicha capacidad se estructura en com-
ponentes motivacional, cognitivo, valor-semantico, emocional-volitivo,
operativo, reflexivo y proactivo, los cuales orientan al estudiante como

autor de su estrategia vital y de sus decisiones.

De manera complementaria, Haerani y Sari (2024), muestran que
la educacion en habilidades para la vida produce mejoras significativas
en comunicacion, toma de decisiones y resolucion de problemas en jo-
venes despucs de una intervencion formativa. Esto evidencia que tales
competencias se relacionan con el logro académico, el avance profesio-
nal y el crecimiento pcrsonal; es decir, con un mayor Cmpodcramicnto
para conducir con ¢éxito el proyecto de vida. Estas habilidades permi-
ten que los formadores y los estudiantes sean responsables de su bien-
estar desde un ejercicio ¢tico de la autonomia, el respeto, la tolerancia,
la no discriminacion, la solidaridad, la responsabilidad y la acogida y
reconocimiento del otro. De igual modo, permiten participar respon-
sablemente en la vida familiar, comunitaria y nacional, Construyendo
un sentido de identidad que vincula el ejercicio de ensefianza con la
mediacion en la resolucion de conflictos y problemas, y con la cons-

truccion de una cultura de paz.



Metodologias pedagdgicas para la cultura de paz y la cransfor-
macion social

Las metodologias utilizadas tienen como caracteristica comun el
enfoque cualitativo y participativo desde perspectivas criticas, en tan-
to proponen y propenden por el establecimiento de espacios donde los
docentes fortalezcan conceptos, posturas criticas, disefios pedagogicos
y herramientas didacticas. Estas herramientas les permiten construir
estrategias pertinentes para el abordajc de la dimensidn valorativo-ac-
titudinal. Desde esta perspectiva, dichas metodologias no se limitan a
la transferencia de conocimiento, sino que favorecen procesos de re-
flexion, dialogo, andlisis contextual y construccion colectiva de sabe-
res, orientados a transformar las practicas pedagogicas y a promover
ambientes de formacion mas inclusivos, ¢ticos, democraticos y sensi-

bles a las realidades de los aprendices (Guaman et al., 2025).

De este modo, se propone que las aulas se conviertan en espacios
de resistencia y transformacion social donde los valores se vivan de ma-
nera cotidiana y sicuada. Pradilla (2025), sostiene que el docente debe
dejar de ser un mero transmisor de contenidos para convertirse en un
mediador ¢tico que integre la afectividad y el dialogo en la cotidiani-
dad escolar. Esto permite que los valores se vivan como una practica

participativa y critica, y Nno como simp]es normas aisladas.

Esta perspectiva demanda politicas de acompafiamiento institu-
cional y el uso de metodologias activas que fomenten la argumentacion
¢tica y la toma de decisiones conscientes. De esta manera, se asegura
que los educadores posean las competencias profesionales necesarias
para formar ciudadanos auténomos y reflexivos ante la realidad social.
En consecuencia, la dimension valorativo-actitudinal se convierte en
una via para articular el curriculo, la convivencia y los derechos huma-

nos para la transformacion de las practicas educativas.

Dentro del contexto colombiano existe un escenario extendido

e desplazamiento, violencia armada conctra las escuelas, traumas en la
de despl t 1 d tral las, t l

poblacion escolar y vulneracion de los derechos economicos, sociales y

Culturales. MOI‘HICS y Asprilla (2()24), I'CpOI't?lI’l quc IOS estudiantes afec—



tados en Istmina, Chocd, experimentan estrés, inseguridad, resistencia
al cambio, colapso escolar y desarraigo cultural. Estos factores mues-
tran que la educacion, como proceso global de la sociedad, se constitu-
ye actualmente en una trama de principios, fundamentos y valores que
deben fomentar cambios sustanciales de creacion y regeneracion de la

cultura en los contextos y procesos pedagogicos.

Herrera (2025), muestra que, aunque existe conocimiento teorico
sobre los valores, su integracion en las actividades educativas es limi-
tada por barreras de formacion y por la dificultad de crear ambientes
seguros. En conjunto, estos trabajos sostienen que la afectacion no es
solo académica o emocional, sino también valorativo-actitudinal, por-

que altera 13 convivencia, 61 I'C‘SpCtO y la cultura dC paz dffl’ltl'() dCl aula.

Modelo constructivista y articulacion curricular en la forma-
cion docente

Los procesos formativos y el desarrollo integral de los estudiantes
se encuentran definidos y explicados en modelos pedagogicos institu-
cionales a través de las dimensiones cognitiva, procedimcntal y valo-
rativo-actitudinal. La primera drea se describe en el aprender a apren-
der, que refiere a la expresion de conocimiento como uso racional y
responsable de la teoria. Giron Sanchez (2024), lo formula de manera
explicita al hablar de la integracion del saber conocer-conceptual, ha-
cer-procedimental y ser-actitudinal, mientras que Pefia Troncoso et al.
(2024) confirman que esos tres dominios funcionan como componen-

tes articulados en la formacion docente.

La dimension del desarrollo valorativo-actitudinal, como parte
de un modelo constructivista, enmarca un procedimiento para facili-
tar el aprendizaje de los conceptos y favorecer el desarrollo de actitu-
des. Belén (2025), sittia su analisis desde la perspectiva constructivista
y sostiene que la formacion en valores y actitudes fortalece la reflexion
I . . . Io. 1. .
¢tica, la convivencia democratica y la responsabilidad social. Por su

parte, Munoz et al. (2025), describen el enfoque pedagogico construc-



tivista social como un proceso activo, colaborativo y coherente con el
pcrﬁl de egreso, donde el aprendizajc se articula con la interaccion, la

evaluacion reflexiva y la formacion de autonomia.

Intcrprctado ast, el componente valorativo-actitudinal funcio-
na como el soporte ¢ético y relacional del aprendizaje constructivista,
porque conecta lo que el estudiante sabe y hace con la manera en que
se posiciona frente a los otros y frente a la vida escolar. Finalmente,
la dimension valorativo-actitudinal se relaciona con la capacidad de
aprender a manejar situaciones que se presentan en el ambiente de
formacion. A su vez, los derechos economicos, sociales y culturales
contribuyen al desarrollo de una acticud critica frente a los contenidos

Curriculares, 121 Vlda persona], IOS dCTCChOS y 1OS deberes.

El actuar como ciudadanos responsables ante st mismos y ante los
demas, autonomos, capaces de ejercer su libertad y respetar la de otros,
se relaciona directamente con lo valorativo-actitudinal y lo ¢ético-emo-
cional. Estas competencias no se forman solo mediante contenidos te-
macticos, sino a traves de procesos pcdagégicos imph’citos que orientan
la convivencia, la toma de decisiones, la empatia y la responsabilidad
personal y social. Gamarra et al. (2025), sostienen que la formacion
ciudadana responsable se relaciona con el rescate de valores tanto mo-
rales como ¢ticos, mientras que Meza-Fregoso (2025), analiza la com-
plejidad social en el estudiancado a partir del compromiso social, la
rcsponsabi]idad, la apertura cognitiva, las emociones negativas ante lo
social y la disposicion frente a los problemas colectivos. En conjunto,
estos autores permiten argumentar que la ciudadania responsable no
es solo normativa o conductual, sino también valorativa, actitudinal
y ¢tico-emocional, porque articula deberes, disposiciones y una sensi-
bilidad moral ante la vida en comtn. Del mismo modo, se adquieren
competencias de empoderamiento en el proyecto de vida, aprendiendo
a tomar decisiones y a desarrollar habilidades de pensamiento critico

como parte de un proceso formativo.

Brahmbhatt y Adavani (2025), proponen integrar la educacion

basada cn ValOl‘CS cn la formacién dOCCﬁtC. Para Cl’ltCIldCI' y Cvaluar



el contexto y la realidad de los sujetos, es necesario convivir con la
diversidad cultural, Comprcndicndo y comparticndo el Capita] social
y emocional en un entorno de derechos. Surtini y Muhtar (2024), por
su parte, sittian la competencia pedagogica como una via para fortale-
cer la educacion del caracter mediante enfoques adaptativos y valores
universales. En este sentido la pedagogia utiliza el curriculo como un
instrumento para el desarrollo de habilidades y competencias en esta
dimension, que logrc ser garante de conocimientos Yy comportamientos

en espacios de convivencia social.

Es a través de la dimension de desarrollo valorativo-actitudinal
que se forjan los procesos de ensenanza-aprendizaje. Qafa et al. (2024),
sostienen que la actitud docente hacia el aprendizaje centrado en el es-
tudiante determina el nivel de implementacion del aprendizaje activo
y la superacion de dificultades. De este modo, la dimension valorati-
vo-actitudinal se construye dentro de la dinamica misma del proceso
de ensenianza-aprendizaje, en la capacidad de distinguir entre hechos y
opiniones, reconocer al otro y participar responsab]emente en la vida

familiar, comunitaria y nacional.

Brahmbhatt y Adavani (2025), también plantean que integrar la
educacion basada en valores en la formacion docente busca formar
educadores ¢ticamente conscientes, empaticos y culturalmente sensi-
bles. Esto sittia los valores como un componente central de la practica

pedagogica y no como un afiadido externo al aula.

El aprender a ser, orienta el desarrollo de actitudes acordes con
la dignidad de la persona y con su proyeccion solidaria hacia los demas
y hacia el mundo. Este aprendizaje se encuentra en las estructuras de
los modelos pedagégicos en la dimension valorativo-actitudinal. Kon-
yakhin (2024), propone un modelo de determinacion motivacional y
valorativa para futuros docentes, donde el componente axiologico es
vital para cultivar el sentido de responsabi]idad social, la ética y el
compromiso civico, elementos que permiten al profesorado enfrentar

las demandas intelectuales y morales de la educacion actual.



Por su parte, Feiha et al. (2024), refuerzan que el desarrollo de
competencias pcdagégicas accionables no surge automadticamente de
la capacitacion téenica, sino que requiere esfuerzos institucionales que
prioricen explicitamente el desarrollo actitudinal y la percepcion de
la competencia pcdagégica. Ryspacva y Ivanovskaia (2025), subrayan
que la tolerancia pedagogica, entendida como un componente central
de la competencia profesional, requiere que los estudiantes integren
actitudes interpersonales y de valoracion en su practica educativa y en

la interaccion dentro del entorno escolar.

En sintesis, la dimension valorativo-actitudinal como compo-
nente ¢tico-socioemocional de las competencias pedagogicas permite
comprender que la formacion no se limita al saber conceptual ni al do-
minio procedimental. Esta dimension atraviesa la manera como el do-
cente orienta, acompania, dialoga, reconoce y construye ambientes for-
mativos donde los estudiantes pueden fortalecer su proyecto de vida,
su pensamiento critico, su responsabilidad ciudadana y su capacidad
de convivir con otros. Por ello, se hace necesario que los lineamientos
pedagégicos incorporen de manera explfcita contenidos, estrategias y
practicas a partir de la dimension valorativo-actitudinales que permita
responder a las realidades sociales, emocionales y éticas presentes en

los espacios formativos.

Metodologia

El aspecto metodologico se desarrolla a través de un enfoque
cualitativo de alcance descriptivo, orientado por una perspectiva com-
prensivo-interpretativa, dado que busca comprender los sentidos, per-
cepciones y significados asociados al fenomeno estudiado. La informa-
cidn recolectada se estudia mediante analisis de contenido, entendido
Ccomo una estrategia que permite organizar, codificar e interpretar
los datos a partir de unidades de analisis y de contexto. Este proce-
dimiento contempla la construccion de categorias, la codificacion de
la informacion y la interpretacion de los hallazgos en relacion con los
objetivos de la investigacién. La seleccion de las unidades de infor-

o ! . ! . ! . .
macion se realizard mediante muestreo teorico, en la medida en que



se incorporarém aque]los casos, discursos o documentos que aporten

progresivamente a la comprension del objeto de estudio.

Se seleccionaron docentes de una institucion y se les aplicaron
entrevistas semiestructuradas y una revision documental de guias de
aprendizaje y del reglamento del estudiante, y se realizo un analisis
en el cual se hizo una codificacion abierta que permiti6 identificar
unidades de significado; luego una agrupacion de codigos en catego-
rias emergentes, y finalmente, una interpretacion de esas categorias de
acuerdo con el marco tedrico y normativo. En el desarrollo metodolo-
gico se garantizo el rigor metodologico mediante criterios de credibili-
dad, transferibilidad y confirmabilidad.

Resultados

Los resultados asociados a la dimensidn valorativo-actitudinal
permiten reconocer la importancia del componente ¢tico-socioemo-
cional en el desarrollo de las competencias pedagogicas. Esta dimen-
sion evidencia como las actitudes, valores, disposiciones personales
y formas de relacionamiento inciden en la practica docente, no solo
desde el saber disciplinar o metodologico, sino tambien desde la res-
ponsabilidad ¢tica, la empatia, el respeto y la sensibilidad frente a las
realidades de los estudiantes. En este sentido, los hallazgos permiten
comprender que la competencia pedagogica implica tambi¢n una pos-
tura humana, reflexiva y comprometida con los procesos formativos.
Se presentan cje central los beneficios, las estrategias pedagégicas la
inclusion en las guias de aprendizaje, para la interpretacion formativa,
para llegar a las acciones institucionales y presentar las limitaciones y

ﬁnalmente Cl cierre COHC]USiVO dC IOS resu]tados.
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A partir de los resultados, se evidencia que los factores pedago-
gicos asociados al desarrollo de la dimension valorativo-actitudinal se
relacionan principalmente con la formacion en derechos humanos, la
convivencia, la inclusion, la formacion ¢tica, el desarrollo integral y la
apropiacion de derechos en las distintas areas de formacion. En este
sentido, la categoria central funciona como un ¢je articulador, pues no
aparece de manera aislada, sino conectada con diversos aspectos for-
mativos, tales como las ventajas de la formacion en derechos humanos,
los beneficios institucionales, las estrategias de inclusion, las areas de
desarrollo, la guia de aprendizaje y los derechos economicos, sociales

y culturales.

Los resultados permiten identificar, en primer lugar, algunas
ventajas de la formacion en derechos humanos, en tanto se considera
que el conocimiento de estos derechos permite a los estudiantes de-
fenderse frente a posibles abusos y fortalecer su formacion personal,
laboral y social. En esta misma linea, la formacion en derechos huma-
nos aporta al desarrollo de aprendizajes integrales, vinculados con el




respeto, el bienestar, la concertacion y la construccion colectiva desde

la dimension valorativo-acticudinal.

Asimismo, se reconocen beneficios institucionales, dado que la
formacion en derechos favorece la convivencia dentro de la institu-
cion, el conocimiento de las rutas de atencion y el cumplimiento de
los derechos en la comunidad educativa. Estos beneficios se relacionan
con el establecimiento de dinamicas apropiadas para la formacion en
derechos humanos, mediante las cuales se promueven valores como el

respeto, la tolerancia y la mejora de las relaciones humanas, entre otros.

Por otra parte, se plantea la necesidad de incluir estrategias en
la dimension valorativo-actitudinal que integren normas, principios
y competencias relacionadas con los derechos humanos, sin descuidar
los conocimientos, habilidades y destrezas propios del programa de
formacion. En este marco, se reconoce que los derechos humanos de-
ben trabajarse en todas las dreas, aunque con especial ¢énfasis en la

dimension valorativo-actitudinal.

La gu{a de aprendizaje se presenta como un instrumento perti-
nente para incorporar dicha dimension, ya que permite pasar de los
contenidos a la accidon basada en valores. En este sentido, los resultados
evidencian aspectos positivos en la incorporacion de actividades orien-
tadas a la formacién en derechos dentro de la institucion. Se establece
que los docentes, de manera implicita, integran en las guias activida-
des asociadas a la dimension valorativo-acticudinal, particularmente
dirigidas al trabajo formativo. De esta manera, se reconoce que los es-
tudiantes desarrollan habilidades para la defensa de sus derechos, en
coherencia con el modelo pedagogico institucional.

Esto permite interpretar que el componente valorativo-actitudi-
nal es entendido por los participantes como una dimension que orien-
ta la conducta, la convivencia, la toma de decisiones y la formacién
integral dentro del ambiente educativo. Asi, los derechos humanos no
son vistos tnicamente como contenidos tedricos, sino como elementos

que deben ayudar a los estudiantes a actuar con valores, reconocer sus



derechos, respetar los derechos de los demas y manejar sicuaciones pro-

pias del ambiente de formacion.

Por otro lado, la educacion en derechos humanos en la institu-
cion se encuentra directamente asociada con la formacion en derechos
humanos desde el ejercicio docente. En este sentido, se vincula con
situaciones que inciden en la dimension valorativo-actitudinal y que
requieren la intervencion de profesionales con los conocimientos nece-

sarios para orientar dichos procesos formativos.

Frente a las acciones que se implementan para garantizar el ac-
ceso a derechos vulnerados y atender las afectaciones que se generan
en la dimension valorativo-actitudinal, se observa que la institucion
cuenta con un dispositivo formal interno orientado a la proteccion
de los derechos de los estudiantes, correspondiente al Reglamento
del Estudiante. No obstante, las estrategias orientadas a la educacion
en derechos a traves de la dimension son limitadas, debido a que los
contenidos se fundamentan principalmente en resultados asociados al

I
componcntc €rico.

A partir de lo anterior, se concluye que la mayoria de los docentes
no cuentan con la formacion necesaria para ensefiar desde una dimen-
sion valorativo-actitudinal como componente ¢tico-socioemocional de
las competencias pedagogicas y del enfoque en derechos humanos. Por
ello, se propone una competencia especifica y transversal para este fin,
dado que se considera que los contenidos existentes abordan la infor-
macion de manera superﬁcial. En consecuencia, la dimension valorati-
vo-actitudinal se reconoce como una de las mas importantes desde un
enfoque de derechos, pues, a traves de las actividades inmersas en esta
dimension, se Configura una estrategia fundamental para la formacién

en derechos humanos.

Conclusiones

Aunque existe un marco normativo solido que esta orientado a
promover la formacion integral a partir de un enfoque de derechos hu-
manos, su inclusion efectiva en los procesos formativos depende prin-



cipalmente de las concepciones, conocimientos y estrategias pedago-
gicas de los docentes; esto evidencia que la existencia de lineamientos
institucionales no garantiza, por si sola, el desarrollo de la dimension
valorativo-actitudinal como componente ¢tico-socioemocional de las

competencias pedagogicas en la practica educativa.

Los hallazgos evidencian la necesidad de consolidar propuestas
pedagogicas que articulen componentes cognitivos, procedimentales y
valorativo-actitudinales, favoreciendo la formacion de actitudes, valo-
res y practicas coherentes con el ejercicio de los derechos humanos en

los contextos educativos.

Los resultados sugieren la conveniencia de abordar la dimensién
valorativo-actitudinal de manera transversal en los diferentes espacios
curriculares, dado su aporte a la formacion integral y al fortalecimien-
to de competencias relacionadas con los derechos humanos, la convi-

vencia y la participacion responsable.
ylap P P

Los hallazgos ponen de manifiesto que la dimensién valorati-
vo-actitudinal constituye un componente esencial para la incorpora-
cion efectiva del enfoque de derechos humanos en los procesos forma-
tivos; su desarrollo favorece la construccion de practicas pedagogicas
coherentes con los principios de dignidad, respeto, participacion y
convivencia, generando impactos tanto en el ejercicio docente como

en la formacion integral de los estudiantes.
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Pedagogical Competencies and the Values-Attitudinal Dimension: Contributions to Teacher

Education from a Human Rights Approach

Abstract

This chapter examines the value-attitudinal dimension as an ethical and socio-emotional
component of pedagogical competencies within the context of teacher education and
humanrights education. ltdescribes the main conceptual foundations related to pedagogical
competencies, values education, socio-emotional development, inclusive education,
and the human rights-based approach, emphasizing their articulation with educational
processes. In addition, the chapter presents a qualitative study with a descriptive scope
and a comprehensive-interpretive perspective, supported by semi-structured interviews
with teachers and documentary analysis of learning guides and institutional regulations. It
also outlines the content analysis procedure used to organize and interpret the collected
information. Finally, the chapter presents the analytical categories developed to examine
the value-attitudinal dimension, including human rights education, coexistence, inclusion,
holistic development, pedagogical strategies, and the institutional frameworks that guide
teaching practice. Overall, the chapter provides an integrated overview of the elements
that shape the value-attitudinal dimension as a constituent component of pedagogical

competencies in educational processes.
Keywords: Attitudinal values; Ethical and emotional aspects; Pedagogical competencies.



Competéncias Pedagégicas e Dimensdo Valorativo-Atitudinal: Contribuicées para a
Formacdo Docente a partir de uma Abordagem de Direitos Humanos
Resumo
Este capitulo examina a dimensao valorativo-atitudinal como componente ético-
socioemocional das competéncias pedagogicas no contexto da formacdo docente e da
educacao emdireitos humanos; descreve os principais referenciais conceituais relacionados
as competéncias pedagogicas, a formacdo emvalores, ao desenvolvimento socioemocional,
a educacdo inclusiva e a abordagem de direitos humanos, considerando sua articulagdo
com os processos formativos. Além disso, apresenta uma pesquisa desenvolvida a
partir de uma abordagem qualitativa de escopo descritivo e perspectiva compreensivo-
interpretativa, fundamentada em entrevistas semiestruturadas com docentes e na
revisdo documental de guias de aprendizagem e do regimento institucional; da mesma
forma, descreve-se o processo de andlise de contelido empregado para a organizacdo
e interpretacdo das informacdes. Por fim, expbem-se as categorias construidas para a
andlise da dimensao valorativo-atitudinal, relacionadas a formacédo em direitos humanos,
a convivéncia, a inclusdo, ao desenvolvimento integral, as estratégias pedagogicas e aos
referenciais institucionais que orientam a pratica docente; em conjunto, o capitulo oferece
uma visdo articulada dos elementos que configuram a dimensdo valorativo-atitudinal
como parte das competéncias pedagdgicas nos processos formativos.
Palavras-chave: Valorativo-atitudinal; Etico-emocional; Competéncias pedagogicas.
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La corriente epistemologica socioconstructivista y el paradigma
sociocritico en la practica docente universitaria en entornos virtuales

Resumen

Las corrientes epistemo]égiczls como posturas filosoficas y los paradigmas
como conﬁguraciones simbdlicas de indole valorativo, emocional y cognitivo,
han contribuido en el estudio del origen del conocimiento. Por tal razon,
el estudio tuvo como objetivo analizar como la corriente epistemo]égica
socioconstructivista y el paradigma sociocritico en la przictica docente
universitaria en entornos virtuales. Desde la metodo]ogl’a, enfoque cualitativo,
disefio etnogr:iﬁco, téenica documental y la observacion. En la investigacién
se describio las experiencias de un docente universitario quien ap]icé los
aportes del socioconstructivismo — sociocritico para promover la participacién
estudiantil y el pensamiento critico en un aula virtual. Concluyé que, la
epistemo]ogl’a socioconstructivista y el pamdigma sociocritico aportan en el
proceso de transformacién a una docencia universitaria innovadora, supemﬂdo
los modelos tradicionales de ensefianza caracterizados por el predominio de
las clases expositivas, curriculos rl'gidos y falta de espacios para la interaccion
de los estudiantes. Tanto la epistemo]ogl’a socioconstructivista y el paradigma
sociocritico promueven el aprendizaje progresivo que se caracteriza por el
dinamismo, la interaccion social, la contrastaciéon y el pensamiento critico
que permite el desarrollo de las competencias en los estudiantes de educacion
superior.

Palabras clave: conocimiento; participacién estudiantil; pensamiento critico;
docencia; universidad.



Introduccion

Las corrientes epistemologicas como posturas filosoficas y los
paradigmas como configuraciones simbolicas de indole valorativo,
emocional Yy cognitivo, han contribuido en el estudio del origen del
conocimiento y, a la vez, brindando un marco de referencia sobre los
significados y sentidos de la realidad (Valenzuela et al., 2022). Entre las
corrientes Cpistcmol(’)gicas que generaron mayor atraccion en el 4rea
educativo esta el socioconstructivismo, que aparece como una teoria
de aprendizaje y, asimismo, como una filosofia que aspira a mejorar
la pedagogia de ensefianza (Vigotsky, 1978). Uno de los paradigmas
mas conocidos es el sociocritico que tiene como caracteristica integrar
la subjetividad y la complejidad, brindando una vision integral de la
realidad (Ramos, 2023). Esta corriente socioconstructivista, en apoyo
del paradigma sociocritico, permite promover la participacion activa
de la comunidad estudiantil, quienes mediante la interaccion y didlogo
crean un conocimiento a raiz de sus saberes previos, experiencias u
otros acontecimientos de su vida diaria, mientras que el docente se
situa en una posicion de mediador o facilitador de este aprendizaje
caracterizado como colaborativo donde se reconocen las competencias
y habilidades. El paradigma sociocritico se orienta en los conceptos de
creatividad, habilidad, innovacion, pensamiento critico, autonomia y

valores (Rodriguez et al., 2024).

A nivel internacional, la educacién universitaria mantuvo por
muchos anos pedagogias tradicionales orientadas a las ensefianzas ex-
positivas y la memorizacion de datos, manifestando una relacion de
verticalidad entre docente-estudiante y situando al estudiante en una
posicion pasiva frente al proceso de aprendizaje. Si bien algunos paises
estan superando estas pedagogias tradicionales, otros todavia mantie-
nen estas pcdagog{as impidicndo un crecimiento acorde a las nuevas
exigencias de los estudiantes. En esta linea, la Organizacion de las Na-
ciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Culcura (UNESCO,
2016) propone aplicar medidas que permitan una transformacion inte-
gra de los sistemas educativos orientados a enfoques mas equitativos,

inclusivos ¢ integrados (continuo). De igual manera, la Organizacion



de las Naciones Unidas (ONU, 2026), mediante el ODS nimero 4, pro-
mueve que la educacion debe de enfocarse en la innovacion, siempre

vinculada con la inclusion, la calidad y la equidad.

En el Peru, la educacion superior universitaria enfrenta desafios
para lograr que las formas de ensefianzas se conviertan en innovadoras
permitiendo el desarrollo de las competencias y habilidades de los es-
tudiantes. A pesar de los esfuerzos realizados por la Superintendencia
Nacional de Educacion Superior Universitaria (SUNEDU, 2022), mu-
chas universidades nacionales y privadas no implementa pedagogias
innovadoras como seminarios participativos, el aprendizaje basado en
problemas (ABP), la recreacion de contexto profesionales, entre otras,
que promuevan el aprendizaje activo y colaborativo, el pensamiento
critico, la formacion de competencia, la realizacion de investigaciones
y la resolucion de problemas empleando un enfoque interdisciplinario
0 transdisciplinario. La falta de aplicacién de metodologl’as innovado-
ras se debe, en parte, a las politicas de ensefianza tradicional de ciertas
universidades y la no especializacion de los docentes con metodolo-
g{as activas, desarrollo de las investigacién y uso de las Tecno]ogl’as de
Informacion y Comunicacion (TIC) para promover clases didacticos

participativas y el impulso de entornos de aprendizaje virtual.

En esta linea, se plantea como objetivo general: Analizar como la
corriente epistemologica socioconstructivista y el paradigma sociocri-

tico en la préctica docente universitaria en entornos virtuales.
De igual manera se plantea los siguientes objetivos especfﬁcos:

1. Analizar como las barreras institucionales y pedagogicas di-
ficultan el proceso de transformacion de una ensefianza tra-
dicional hacia una ensefianza innovadora caracterizada por
el uso de la epistemologia socioconstructivista y del paradig-

. /.
ma SOC10CT1tICO.
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2. Analizar cdmo la construccion de conocimientos se realiza

mediante un proceso de interaccion social, de profundiza-



cion del pensamiento critico, de autonomia y de los ejercicios

colaborativos de la comunidad estudiantil universicaria.

3. Analizar como la comunicacion horizontal y la mediacion
como propuesta de la epistemologia socioconstructivista in-
fluye en el fortalecimiento de los lazos, la motivacion y el
compromiso de los estudiantes, el docente y la institucion

universitaria en el proceso de ensefianza innovador.

El estudio es importante porque permite comprender como se
construye el aprendizaje mediante el pensamiento critico, la autono-
mia y la interaccion entre los estudiantes, con apoyo del docente, quien
Cumpliré el rol fundamental de facilicador del aprendizaje para garan-

tizar una educacion integral.

En relacion con la justificacion practica, existe una necesidad
de mejorar la practica docente implementando la epistemologia so-
cioconstructivista y el paradigma sociocritico en la educacion en la
educacidn universitaria. Esta necesidad surge a raiz de que en las cla-
ses tradicionales expositivas impartidas por los docentes no se presta
atencion a los intereses y necesidades de los estudiantes, lo que impide
su desarrollo intcgral. En la justiﬁcacién teodrica, se profundiza sobre
los conocimientos cientificos enfocados en el socioconstructivismo,
el sociocritico, el rol del docente, el estudiante y la interaccion social
dentro del ambito educativo superior. En la justificacion metodologi-
ca, el enfoque cualitativo y el disefio etnografico permite describir e
interpretar las experiencias de los docentes que implementan la epis-
temologia socioconstructivista y el paradigma sociocritico durante las

sesiones de clases virtuales.

El presente estudio parte con el supuesto categorico de que la
epistemologia socioconstructivista y el paradigma sociocritico aportan
en el proceso de transformacion a una docencia universitaria inno-
vadora, superando modelos tradicionales de ensefianza caracterizados
por la predominancia de las clases expositivas, curriculos rigidos y sin
brindar un espacio pertinente para la interaccion de los estudiantes.

Por lo tanto, se plantea que la implementacion de la epistemologia



socioconstructivista y paradigma sociocritico de forma intencional,
apoyado de una comunicacion horizontal, con espacios de reflexion
critico, con actividades colaborativas y con herramientas pedagogicas

tecnoldgicas permitiran el aprendizaje continuo de los estudiantes.
Metodologia

La investigacion es de enfoque cualitativo, disenio etnografico,
técnica documental y observacion. El Cnfoquc cualitativo porque se
orienta a comprender una realidad desde las experiencias y pensa-
mientos de los actores involucrados en el fendmeno de estudio.

El diseno etnografico porque implica la introduccion del investi-
gador en el escenario de estudio, con el propésito de describir las di-
namicas socioculturales donde participan los actores de estudio (Res-
trepo, 2018). La etnografia digital resulta esencial para investigaciones
contemporaneas porque las practicas y dindmicas de la vida cotidiana

se reflejan en los espacios virtuales (Meneses & Cardozo, 2014).

La técnica documental porque implica la recoleccion ordenada
de informacion obtenida de trabajos académicos como articulos cien-
tificos, articulos de revision, articulos de conferencia, libros, tesinas,

tesis ¢ informes de organismos institucionales (Morgan, 2022).

La técnica de la observacion porque el investigador realiza una
observacion directa del fendmeno en un entorno virtual. Es una téeni-
ca que se caracteriza por su flexibilidad en entornos diversos (Morgan,
2022).

El estudio emplea la etnografia digital para describir las expe-
riencias de un docente que emplea los aportes de la corriente socio-
constructivista y del paradigma sociocritico en el desarrollo de sus
sesiones de pregrado en una asignatura donde participaron 26 estu-
diantes del sexto ciclo de la carrera profesional de Derecho en una

universidad privada del Pert.



Sesion de aprendizaje virtual

Antes de iniciar con la descripcion etnografica, es preciso men-
cionar que la universidad privada que ha sido el escenario de estudio
brinda modalidades de ensenanza presencial, semipresencial y remo-
to. En esta investigacion se describe la experiencia de un docente que
brinda sus ensefianzas en la modalidad de remoro; esto es, un modelo
a distancia donde los estudiantes y docentes se conectan en vivo y en

tiempo real a través de Videoconferencias en 19. plataforma Zoom.

El contenido de las sesiones depende del ciclo que corresponde
a la asignatura; esto es, los cursos del I al IV ciclo son creados por el
area académica de la universidad, mientras que los cursos estipulados
en el V al X ciclo son creados por los docentes. En ambas situaciones,
se tiene que cumplir con una metodologia de ensenanza que involucre
cinco momentos: 1) inicio; 2) utilidad; 3) transformacion; 4) practica;

5) cierre.

En los cursos del T al IV ciclo se establece un contenido estanda-
rizado impuesto por el area académica que para algunos estudiantes
resultan adecuados para su ensefianza, pero a otros no. En contraste
con los otros cursos de mayores ciclos, el docente tiene la libertad de
claborar los materiales de ensefianza acordes a las exigencias academi-
cas-metodologicas y modificar para garantizar una mejor ensefianza en
los estudiantes. En esta ultima situacion se aborda la etnograf{a digita],
se describe la experiencia en la ensefianza de un curso de Derecho don-
de se exige a los estudiantes que integren sus conocimientos ya obteni-

dOS c¢n su dCS&I‘I'OHO académico para analizar y resolvcr casos prz’lcticos.

Entre los casos abordados en la sesion de aprendizaje se encuen-
tra el de “Adrian Villar” sobre un supuesto homicidio de una deportis-
ta que ha generado grandes cuestionamientos en torno a la responsabi-
lidad civil o penal, que sigue siendo abordado en instancias judiciales.
El segundo caso es “Nicolini” que consiste sobre explotacion laboral y
muerte de trabajadores que generd un mayor impacto en la sociedad



limena. El tercer caso es “Saweto” sobre el asesinato de defensores am-
bientales que marco un hito historico en defensa de las poblacioncs
indigenas y la proteccion del medio ambiente. Estos tres casos practi-
cos, actuales y de gran relevancia nacional fueron elegidos porque per-
miten identificar con mayor facilidad que un acontecimiento puede

abordarse desde distintas perspectivas del Derecho.

Un preambulo a la descripcion etnografica es el proceso de ela-
boracion de los materiales de ensefianza como el PowerPoint, los ma-
teriales audiovisuales y los expedientes judiciales. Estos materiales son
difundidos con anticipacion por parte del docente en la plataforma
virtual de la universidad. Posteriormente, estos materiales son revi-
sados por los estudiantes para que participen activamente durante la

sesion de clase.
Estructura de las sesiones de aprendizaje

TablaT.
Estructurade la Sesion - Objeto de Investigacion en el Derecho

Momento Descripcion de actividad Tiempo bzl
recursos
Bienvenida: Se da la bienvenida
a los estudiantes asistentes de la
sesion.
Evocacion activa de conocimien-
tos previos: Se aspira a la recupe-
racion voluntaria de informacion
sobre el tema de la sesion. Se pide No materia-
Inicio a los estudiantes opinar sobre el 20 min. les — Saberes
objeto de investigacion en Dere- previos

cho. Luego, el docente solicita al
estudiante 1‘cspondcr las siguien-
tes preguntas introductorias ;Qué
esla investigaci(’m jm‘l’dicu? y
L'C('wmo identificar un problcmu de

investigacion?




Presentacion de los recursos
audiovisuales: Presentacion de
videos académicos para brindar

.
un panorama general del tema Presentacion
) . L .
. (objeto de investigacién). Una vez . de videos
Utilidad , 20 min. L
presentado el video, se abre una académicos
ronda de pregun[as para respon— de YOuTLIbC
der las interrogantes de los estu-
diantes y destacar la importancia
.
del tema de la sesion.
. . .
Desarrollo de las diapositivas: Se Presentacion
describen los logros, importancia, de PPTsy
» objetivos, el temario y el desa- . documentos
Transformacion K o 60 min. o
rrollo de las diapositivas sobre digitales
/ . L
el tema en especifico: objeto de (jurispruden-
. L ]
investigacion. cias)
o . Videos de
Actividad grupal: Los estudiantes
YouTube
escogen un caso propuesto del .
. . , sobre Caso
docente donde identificaran el ob- o
. . o, Adrian Villar
jeto de investigacion del Derecho. )
R K , Videos de
Dicho trabajo serd expuesto en la
» YouTube
sesion.
L, . . sobre Caso
Se solicitd a los estudiantes anali- o
- Nicolini
zar tres casos: Caso Adrian Villar, .
T . Videos de
Caso Nicolini y Caso Saweto
LT ) YouTube
. desde la teoria tridimensional del .
Practica 20 min. sobre Caso
Derecho. ,
. Saweto
Una vez que los estudiantes .
. . Videos de
describan su caso y su objeto
X o YouTube so-
de investigacion. El docente ,
o, . = bre la teoria
realizard una retroalimentacién o
. tridimen-
para ordenar las ideas y para resol- )
. sional del
ver las dudas de los estudiantes.
) . Derecho
Finalmente, se expone el cierre .
) L, Expedientes
donde los estudiantes participaran o
Judiciales

mediante una lluvia de ideas.

Jwy ua
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Materiales/

Momento Descripcion de actividad Tiempo
recursos

Lluvia de ideas: Una vez que los
estudiantes describan el caso ele-
gido y su objeto de investigacion.
El docente resolver sus dudas y
profundiza los conocimientos que Presentacion

Cierre 15 min. de PPTs

se tiene sobre los casos analizados.

Finﬂ]]"nel’lte‘ se CX}’)O“C lﬂ COl’lClu/
sion donde interviene tanto el

docente como los estudiantes que

participan en una lluvia de idea.

Nota: elaboracion propia.

Etnografia de la sesion de aprendizaje virtual

La sesion de clase inicio a las 20:15 horas y culmind a las 22:30
horas. Esta sesion ya se encuentra estructurada en cinco momentos:
inicio, utilidad, transformacion, practica y cierre que se deben de

cumplir en su totalidad, pero el cumplimiento del tiempo es flexible.

La sesion inicia con la bienvenida del docente, la presentacion de
los estudiantes y los conocimientos previos que tienen sobre la asigna-
tura y el tema especifico. El tema Objeto de Investigacion en el Dere-
cho se encuentra situado en la Sesion 1, por lo que significa la primera

sesion que tienen los estudiantes en la asignatura.

Luego de la bienvenida, presentacion del curso y la recopilacion
de los saberes previos, el docente expone el Logro de la Sesion que
refleja que es el resultado que se debe alcanzar una vez finalizada la
clase. Este logro de la sesion se detalla al inicio de la clase expositiva
y se recalca finalizando la sesién para indicar a los estudiantes que s1

cumplieron con lo solicitado en la sesion.



Mengales de chat

u Ouedtan Wrmin

KATTY MERY RUL? TAML

CRISTHIAN JUNIOR SE...

Pristooody de Pakema

DOCENTE - JOSE LS

Figural. LogrodelaSesion - Objeto de Investigacion en
2recho

Nota: elaboracion propia.

Luego de exponer los logros de la sesion, el docente detalla los
objetivos especificos que los estudiantes deben lograr para lograr el
resultado. Uno de los objetivos propuestos por el docente es identificar
los objetos de investigacion del Derecho en los casos practicos (Caso
Adrian Villar, Caso Nicolini y Caso Saweto).
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Nota: elaboracion propia.

Uno de los mayores retos que tienen los docentes que brindan

clases remotas es promover la participacion de los escudiantes, puesto



que solo existe una comunicacion directa por los medios tecnologicos
y no presenciales (fisicamente). Por esta razon, resultd fundamental
seleccionar casos actuales y relevantes que fueran de interés para los
estudiantes motivados por cualquier rama del Derecho o de otra dis-
Ciplina, puesto que los ejercicios propuestos cxigl’an un analisis inter-

disciplinario.

En el Caso Nicolini que trata sobre el incendio ocurrido en 2017
en la galeria Nicolini (Las Malvinas), donde dos jovenes murieron en-
cerrados mientras trabajaban en condiciones de explotacion laboral.
El caso Nicolini se puede abordar desde el ambito del Derecho Penal,
Gestion Publica y el Derecho Constitucional. Desde la perspectiva del
Derecho Penal, el caso se aborda desde el delito de trata de perso-
nas — explotacion laboral donde sentenciaron penalmente a los res-
ponsables. Desde la perspectiva del Derecho Constitucional, el caso se
aborda sobre la afectacion de los derechos humanos como la dignidad
humana, el trabajo digno y el derecho a la vida. Desde la perspectiva
de la Gestion Publica, el caso se aborda desde el problema de la ex-
plotacién laboral y la falea de po]iticas de fiscalizacion por parte de
la Superintendencia Nacional de Fiscalizacion Laboral (Sunafil). Estas
distintas perspectivas fueron identificadas por los estudiantes quienes
en su mayoria cuestionaron el problema de la informalidad laboral en
Pert, las deficiencias de los organos fiscalizadores y la afectacion de
los derechos fundamentales de los trabajadores. Otros se orientaron a
profundizar sobre el tipo pcnal del delito de trata de personas.

En el Caso Saweto que trata del asesinato en 2014 de cuatro lide-
Tes indigcnas ashéninkas que denunciaban la tala i]cgal en la Amazonia
peruana. Fueron asesinados por personas vinculadas a actividades ile-
gales de extraccion de madera. El caso Saweto se puede abordar desde
el ambito del Derecho Penal, Derecho Ambiental y el Derecho Consti-
tucional. Desde la perspectiva del Derecho Penal, el caso se aborda des-
de el delito de homicidio a los defensores ambientales. Desde la pers-
pectiva del Derecho Ambiental, el caso se aborda desde el fenomeno
de la tala ilegal y la afectacion de la flora y fauna de los territorios de

las poblaciones ind{genas. Desde la perspectiva del Derecho Constitu-



cional, el caso se aborda desde la importancia de la diversidad cultural
de las poblacioncs indl’gcnas y de su protcccién frente a las amenazas
de las organizaciones criminales. Estas distintas perspectivas fueron
identificadas por los estudiantes quienes en su mayoria cuestionaron
el problema de la falta de proteccion a los defensores ambientales y la
existencia de altos indices de asesinatos a las poblaciones indigenas que
protegen su medio ambiente.

Un elemento llamativo cuando se abordd el caso Saweto fue la
participacion de uno de los estudiantes que indicod que era miembro de
la Policia Nacional del Peru. El estudiante detallo su experiencia con
poblaciones indigenas durante sus diligencias realizadas en regiones
como Madre de Dios. La experiencia del estudiante que fue reforzada
por los conocimientos del docente permitio enriquecer mas el analisis

del caso.

En el Caso Adrian Villar es un caso por un accidente de transico
donde una persona habria atropellado a una persona, causandole la
muerte, y luego se habria dado a la fuga sin prestar ayuda. La inves-
tigacion analiza delitos como homicidio culposo, omision de socorro
y fuga del lugar del accidente. El caso Adrian Villar se puede abordar
desde el ambito del Derecho Penal y el Derecho Civil. Los estudiantes
profundizaron la perspectiva del Derecho Civil destacando la afec-
tacion del proyecto de vida de la deportista Lizeth Marsano que fue
atropellada.

En los tres casos propuestos por el docente se evidencio una gran
participacion de los estudiantes quienes identificaron de forma cola-
borativa los distintos objetos de investigacion que pueden existir en un
caso especfﬁco. El pensamiento critico, reflexivo y colaborativo fueron
clementos fundamentales para que los estudiantes identificaran los
objetos de investigacion en los casos propuestos. En este escenario, el
docente se posicioné como un mediador para resolver las dudas plan-

teadas por los estudiantes en el momento de la practica.
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Nota: elaboracién propia.

Luego de la participacion de los estudiantes en la elaboracion de
los ejercicios, el docente realiza la retroalimentacion respectiva y da
paso al cierre de la sesion. El cierre de la sesion se construye como
resultado de la participacion de los estudiantes en conjunto del cono-

cimiento brindado por el docente.
Discusion

Las limitaciones existentes en la implementacion de la epistemo-
logia socioconstructivista y del paradigma sociocritico en la practica
docente universitaria radican en la formacién insuficiente del docente,
en la cultura educativa tradicional yen la evaluacién educativa incom-
patible. Estas limitaciones se materializan en instituciones universita-
rias peruanas que implementan formas de evaluacion incompatibles
con los procesos formativos modernos. En estas situaciones el docente
de educacion superior no asume el rol de orientador y de facilitador

de los aprendizajes ante los cambios acelerados que ocurren en la so-

ciedad.

Si bien existen universidades que priorizan las clases expositi-
vas tradicionales, otras promueven la participacion colaborativa entre
los estudiantes como parte de las pedagogias innovadoras. Martinez

y Gonzalez (2025) sostienen que la transformacion de la educacion



superior parte con la implementacion de pedagogias didacticas inno-
vadoras que facilitan el aprcndizajc de los estudiantes con mayor faci-
lidad. Esta transformacion de la educacion superior ya no representa
una recomendacion, sino una obligacion por parte de las autoridades
universitarias y del pcrsonal docente para promover las habilidades y
capacidades de los estudiantes en entornos digitales.

En la etnografia descrita se evidencia como un docente promueve
la participacion colaborativa, el pensamiento critico y la resolucion de
problemas en la comunidad escudiantil. Esta transformacion educativa
brinda mejores oportunidades en el desarrollo de la autonomia de los

estudiantes.

A continuacion, se contrastan los hallazgos, el marco tedrico y los

objetivos planteados.

En relacion con el primer objetivo especifico, los docentes que se
formaron bajo una cultura tradicional de ensefianza expositiva tienen
el deber de adaptarse a las nuevas tendencias educativas innovadoras
orientadas a promover la interaccion social entre los estudiantes. Si
bien el docente se ubica en una posicion de mediador en el aprendizaje
de los estudiantes, esto no puede ser percibido como una pérdida de
control o autoridad si la comunidad estudiantil asume un rol activo.
Como bien mencionan Estrada y Cruz (2025) el docente, bajo la epis-
temologia socioconstructivista, deja de ser un simple transmisor de
conocimientos y trasciende su rol para convertirse en un facilitador y
orientador del aprendizaje. Fundamentalmente, este cambio promueve
la participacion activa, el aprendizaje autonomo vy, principalmente, la
reflexion critica en el estudiante. En la misma linea, la implementacion
adecuada de los programas de formacion continua y entrenamiento en
estrategias dirigidas a los docentes, ya sea por la institucion o de forma
participar, mejoraria significativamente los resultados de los aprendi-
zajes. Lo mencionado confirma que los docentes universitarios tienen
la obligacion de aplicar pedagogias mas innovadoras que se alineen a
las demandas de la educacion superior actual. Un claro ejemplo es el
caso descrito en la etnografia donde los estudiantes de Derecho anali-

zaron y resolvieron casos practicos de gran relevancia juridica.



La epistemologia socioconstructivista y el paradigma sociocritico
en la educacion favorece el desarrollo de aprcndizajc mds complcjos al
concentrarse mas en el ejercicio colectivo al situar al estudiante como
el protagonista principal de las dindmicas educativas; ellos porque el
aprendizaje colectivo repercute de forma positiva en el desarrollo de
las habilidades interpersonales y de las competencias en las sitcuaciones
de los estudiantes que narran sus experiencias previas e intercambian
sus ideas, lo que implica una contrastacion de sus pensamiento a fin
de desarrollar las mismas actividades, pero de forma autonoma. Esta
afirmacion se respalda en el trabajo de Coll (2016) quien plantea que
el aprendizaje en la educacion superior ha trascendido de un modelo
simple de transferencia unilateral de conocimientos para transformar-
se en un proceso de construccion conjunta de los aprendizajes a par-
tir de un proceso de renegociacion de significados. Vygotsky (1979),
precisa que las personas desarrollan competencias de orden superior
a partir de la interaccion con los miembros de la sociedad mas expe-
rimentados (docentes-padres). El aprendizaje construido a partir de la
participacion colectiva influye de forma positiva en el desarrollo de las
habilidades y competencias de la comunidad estudiantil, generando
una internalizacion de técnicas y herramientas que permitan ejecutar
tareas de manera independiente que inicialmente requerian apoyo del
entorno social. Ramos (2023)7 detalla que este aprendizaje se sitiia con
el paradigma sociocritico porque favorece en la formacion de buenas

personas con razonamiento, pensamiento critico y reflexivos sobre la

realidad.

La epistemologia socioconstructivista y el paradigma sociocritico
en el ambito de la educacion sostienen que el docente debe cumplir
con un rol de mediador en el proceso de ensefianza, promoviendo la
participacion activa colaborativos de los estudiantes quieren resuelven
los problemas mediante el dialogo y la contrastacion de la informacion.
Luego el docente realiza una reflexion y retroalimentacion personali-
zada. Existen especialistas como Alba (2019), sostiene que el cumpli-
miento de una metodologia ordenada y estructurada de la persona-
lizacion del aprendizaje a través de un modelo de Diseno Universal

para el Aprendizaje (DUA) donde promueven medidas multifocales y



proponen como meta la eliminacion de barreras como los curriculos
estrictos. Por otro lado, para Feuerstein et al. (2015), para los investi-
gadores, el aprendizaje es el resultado del modelo SHOR. Dentro de
esa linea, la mediacion no solo es considerada como una interaccion
intencionada, sino como una accion donde el docente realiza una fil-
tracion, ajuste y organizacion de los estimulos del entorno a fin de que
el estudiante desarrolle estructuras mentales de orden superior. Para
el autor, sin una adecuada mediacidn, el estudiante recibira estimulos
del mundo de forma desordenada y confusa. Con la intervencion de la
mediacion docente, se interpretan y seleccionan los estimulos en un or-
den logico; se adapta para el estudiante. El resultado de un proceso so-
ciocritico refleja que el estudiante no solo realiza en acto de repeticion
y de memorizacidn, sino que genera NUEVOs PENsamientos superiores
(Mactas, 2024). En el caso del docente, este se desarrolla integramente
como profesional y como persona porque requiere mejores planifica-
ciones y de realizacion de planteamientos criticos de forma constante

(Ramos, 2023).

Enla ctnograf{a descrita se evidencia como los estudiantes desa-
rrollan su pensamiento critico sin recurrir a la repeticién y memoriza-
cion de la informacion difundida por el docente. De igual manera, se
evidencia como el docente ha planificado la elaboracion de los mate-
riales de ensefanza como PowerPoint, videos académicos y expedien-
tes judiciales que son empleados por los estudiantes para cumplir con
los ¢jercicios propuestos por los estudiantes. Al existir una participa-
cion activa tanto de los estudiantes como los docentes, se generaria un

ambiente adecuado para el aprendizaje.

En relacion con el segundo objetivo especifico, la epistemologia
socioconstructivista y el paradigma sociocritico en la educacion uni-
versitaria proponen una metodologia innovadora donde promueve
la reflexion, autonomia y el andlisis critico de los estudiantes. Es por
ello que el docente universitario acttia como un facilitador andragogo
permitiendo que el estudiante desarrolle sus propios conocimientos a
partir de la experiencia previa, aprendizaje autonomo de manera re-

flexiva y analitica, empleando para ello informacion g]obal y actualiza-



da, ast como diversas fuentes digitales como los blogs, las plataformas,
las redes de informacion, entre otras fuentes. Estas afirmaciones estan
amparadas por Prado y Freitas (2021), quienes sostienen que el facili-
tador andragogo es un profesional idoneo en el proceso de ensenan-
za de estudiantes universitarios, que cmplcan estrategias innovadoras
que permiten el aprendizaje permanente. De igual manera, emplean
diferentes estrategias como la evaluacion continua y los trabajos co-
laborativos realizados de forma prcscncial o virtual. Por su parte, esta
idea es reforzada por Aguilar y Otuyemi (2020), donde plantea que los
entornos virtuales son modelos educativos innovadores que buscan lle-
var el aprendizaje en cualquier ambito y realidad sobre todo en la edu-
cacion superior universitaria, la que en esencia permite el desarrollo
de las actividades implementadas en la ensenanza, ya sea sincronica o
asincronica. En esta postura, Siemens (2005), concibe que la educacion
universitaria referido al aprendizaje es cambiante y diverso en cuanto
a los contextos en la que, como una forma innovadora, se presenta la
ensenanza digital permitiendo el uso de la informacién actualizada
y global dando apertura no solo a las aulas fisicas, sino tambi¢n a en-
torno virtual sofisticados a través de las herramientas disponib]es que
permite el aprendizaje de una forma dinamica. Por otra parte, Adam
(1977), afirma que los estudiantes universitarios son autonomos en el
sentido que ap]ican estrategias, procedimientos y téenicas que les per-
mite integrar sus conocimientos previos hacia nuevos conocimientos
teoricos, logrando enriquecer los ya adquiridos con anterioridad. Esta
postura guarda relacion con el paradigma sociocritico que no solo con-
sidera las relaciones sociales que se establecen, sino tambi¢n aspira a
una transformacion en los seres humanos sobre su capacidad de en-

frcntar C] fUEUI‘O (Valcnzuc]a ct 3147 2022).

En la descripcion etnografica se detalla que el docente ha pu-
blicado previamente un conjunto de materiales idoneos que sirven a
los estudiantes en su proceso de aprendizaje. Estos materiales fueron
seleccionados por su pertinencia cientifica y juridica, asi como los ex-
pedientes judiciales de los tres casos propuestos. Los estudiantes em-
plean estas fuentes tanto cientificas como elaboradas organizaciones

institucionales, para resolver los casos propuestos.



En relacion con el tercer objetivo especifico, la epistemologia so-
cioconstructivista y el paradigma sociocritico favorecen la comunica-
cion entre el docente y los estudiantes, promoviendo la motivacion, el
compromiso, la confianza y la responsabilidad en el proceso de apren-
dizajc; es por ello que la dia]ogicidad es la esencia de la educacion; al
convertir el salon en un ambiente de dialogo abierto y horizontal se
rompen las barreras rigidas permitiendo que el estudiante participe de
forma activa gcncrando conflanza en st mismo. Esta afirmacion tiene
como respaldo la postura de Freire (2005) quien sostiene que la comu-
nicacion socioconstructivista es el pilar fundamental de un aprendi-
zaje en las aulas. El autor propone que el individuo se siente valorado
y se hace responsable en la construccion del conocimiento al punto
de convertirse en el autor de su aprendizaje. El resultado es que los
estudiantes ya no estudian por el simple estimulo externo (nota), sino
por la motivacion intrinseca que sienten la necesidad de comprender
la realidad que forman parte. En esta linea, el paradigma sociocritico
tambi¢n considera los caracteres de las personas, pero incluyendo en

los grupos donde comparten costumbres y problemas en comin.

En la etnografia se evidencio como el docente cred un ambien-
te positivo para el dialogo caracterizado por una comunicacion ho-
rizontal donde los estudiantes intervinieron en igua]dad. El docente
interviene para resolver dudas o en caso de detectar algin error juridi-
co-conceptual, siempre y cuando los estudiantes no hayan identificado
dicho error.

Conclusion

La epistemologia socioconstructivista y el paradigma sociocriti-
co aportan en el proceso de transformacion a una docencia universi-
taria innovadora, superando los modelos tradicionales de ensenanza
caracterizados por el predominio de las clases expositivas, curriculos
rigidos y falta de espacios para la interaccion de los estudiantes. Tanto
la epistemologia socioconstructivista y el paradigma sociocritico pro-
mueven el aprendizaje progresivo que se caracteriza por el dinamismo,

la interaccion social, la contrastacion y el pensamiento critico que per-



mite el desarrollo de las competencias en los estudiantes de educacion

superior.

Los docentes que se formaron bajo una cultura tradicional de
ensenianza expositiva tienen el deber de adaptarsc a las nuevas ten-
dencias educativas innovadora orientadas a promover la interaccion
social entre los estudiantes. Si bien el docente se ubica en una posicion
de mediador en el aprendizaje de los estudiantes, esto no puede ser
percibido como una pérdida de control o autoridad si la comunidad
estudiantil asume un rol activo. En este escenario, la epistemologia so-
cioconstructivista y del paradigma sociocritico permite crear un nuevo
ambiente caracterizado por la confianza, el didlogo, la participacion y
un compromiso para la elaboracion de los ejercicios de forma colabo-
rativa y critica en un entorno social especifico. Este nuevo ambiente
debe quebrar con los modos de ensenanza netamente expositivos para
dar un paso a las nuevas ensefianzas innovadoras donde se priorice la
autonomia, la contrastacion de opiniones, la diversidad de experien-

cias, entre otros aspectos.

La construccion de conocimientos se realiza mediante un proceso
de interaccion social, de profundizacion del pensamiento critico, de
autonomia y de los ejercicios colaborativos de la comunidad estudian-
til universitaria. Tanto la epistemologia socioconstructivista como el
paradigma sociocritico resaltan la importancia de la interaccion social,
la contrastacion de opiniones y el ejercicio cognitivo de orden superior
que realizan los estudiantes para construir nuevos conocimientos que
les permitan comprender de forma integral determinados fendmenos
complcjos y, a la vez, les pcrmitir:’m resolver cualquicr prob]cma que se

presente en su vida diaria.

La comunicacion horizontal y la mediacion como propuesta de
la epistemologia socioconstructivista influyen en el fortalecimiento de
los lazos, la motivacion y el COmMpromiso de los estudiantes, el docente
y la institucion universitaria en el proceso de ensefianza innovador.
Para cumplir con los objetivos planteados de la epistemologia socio-

constructivista y el paradigma sociocritico, debe existir un compromi-



so por parte de los actores del proceso de ensenianza. Por un lado, el es-
tudiante quien debe de participar de forma activa y autonoma durante
las sesiones. Por otro lado, el docente debe participar como mediador
del aprendizaje y, al mismo tiempo, promotor de la investigacion cien-
tifica en beneficio de sus estudiantes. Finalmente, la insticucion edu-
cativa universitaria, que como parte de su politica institucional debe
establecer una malla curricular flexible de acuerdo al contexto social;
establecer un espacio para la interaccion social entre los estudiantes y
docentes; debe incidir los docentes para mantener una comunicacion
horizontal; deben capacitar a los docentes para el uso y manejo de las
Tecnologias de la Informacion de Comunicacion, asi como de las pe-

dagogias innovadoras.

La epistemologia en la educacion abre un panorama sobre la crea-
cion de conocimientos en los estudiantes, docentes y autoridades edu-
cativas quienes interactian y establecen propuestas para creacion de

pedagogias innovadoras y de espacios de dialogos horizontales.

La ctnograf{a digital resulta una mctodolog{a cualitativa perti-
nente para describir las experiencias de los docentes inmersos en las
sesiones realizadas en espacios virtuales de ensefianza. La etnografia
permite describir las experiencias, los conocimientos y perspectivas de

los participantes que permiten enriquecer la investigacion.
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The Socioconstructivist Epistemological Current and the Sociocritical Paradigm in University
Teaching Practice in Virtual Environments
Abstract
Epistemological currents, as philosophical stances, and paradigms, as symbolic
configurations of a value-laden, emotional, and cognitive nature, have contributed to the
study of the origin of knowledge. Therefore, this study aimed to analyze how the socio-
constructivist epistemological current and the socio-critical paradigm influence university
teaching practices in virtual environments. The methodology employed was qualitative,
with an ethnographic design, documentary research techniques, and observation. The
research described the experiences of a university professor who applied the contributions
of socio-constructivism and socio-critical thought to promote student participation and
critical thinking in a virtual classroom. It concluded that socio-constructivist epistemology
and the socio-critical paradigm contribute to the transformation of university teaching
toward innovation, moving beyond traditional teaching models characterized by
the predominance of lectures, rigid curricula, and a lack of opportunities for student
interaction. Both socio-constructivist epistemology and the socio-critical paradigm
promote progressive learning characterized by dynamism, social interaction, contrasting
and critical thinking that allows the development of competencies in higher education
students.
Keywords: knowledge; student participation; critical thinking; teaching; university.

A Corrente Epistemoldgica Socioconstrutivista e o Paradigma Sociocritico na Prdtica
Docente Universitdria em Ambientes Virtuais
Resumo
Correntes epistemoldgicas, enquanto posturas filosoficas, e paradigmas, enquanto
configuracoes simbolicas de natureza valorativa, emocional e cognitiva, tém contribuido
para o estudo da origem do conhecimento. Portanto, este estudo teve como objetivo
analisar como a corrente epistemoldgica socioconstrutivista e o paradigma sociocritico
influenciam as préaticas de ensino universitdrio em ambientes virtuais. A metodologia
empregada foi qualitativa, com delineamento etnografico, técnicas de pesquisa
documental e observacdo. A pesquisa descreveu as experiéncias de um professor
universitario que aplicou as contribuicbes do socioconstrutivismo e do pensamento
sociocritico para promover a participacdo e o pensamento critico dos alunos em uma
sala de aula virtual. Concluiu-se que a epistemologia socioconstrutivista e o paradigma
sociocritico contribuem para a transformacdo do ensino universitario rumo a inovacao,
superando os modelos tradicionais de ensino caracterizados pela predominancia de aulas
expositivas, curriculos rigidos e falta de oportunidades para interacdo entre os alunos.
Tanto a epistemologia socioconstrutivista quanto o paradigma sociocritico promovem
uma aprendizagem progressiva caracterizada por dinamismo, interacdo social, pensamento
critico e contrastivo, que possibilita o desenvolvimento de competéncias em estudantes
do ensino superior.
Palavras-chave: conhecimento; participacdo estudantil; pensamento critico; ensino;
universidade.






Capitulo 7

Injusticia epistémica en la
evaluacion del pensamiento
histérico: limites y tensiones de las
ruabricas escolares

Humberto Andrés Alvarez Sepulveda, Claudine Glenda
Benoit Rios



http://doi.org/10.46652/religacionpress.468.c944

Injusticia epistémica en la evaluacion del pensamiento histdrico: Limites
y tensiones de las rubricas escolares

Resumen

Este cap]’tulo analiza criticamente la evaluacion del pensamiento histérico desde
la perspectiva de la injusticia epistémica, cuestionando la supuesta neutralidad
de las rabricas empleadas en la ensenanza de la historia. El analisis se articula
€N [OTNO a tres €jes: la estandarizacion del pensamiento histérico y sus limites
epistemo]égicos; la deslegitimacién de formas alternativas de comprensién del
pasado; y las imp]icancias éticas y pedagégicas de una evaluacién mas inclusiva.
Metodo]égicamente, el trabajo se fundamenta en una revision de alcance de
literatura especializada, desarrollada desde un enfoque cualitativo, inscrita en
un pamdigma humanista-critico y estructurada mediante un disefio narrativo
de tépico. Se sostiene que la evaluacion mide competencias y, a su vez, valida
determinadas formas de conocimiento histdrico. Se conc]uye que estas prﬂcticas
pueden reproducir exclusiones simbolicas y desigualdades culturales, por lo que
se propone una evaluacion érica y sensible a la diversidad de experiencias y
memorias presentes en el aula.

Palabras clave: Pensamiento histdrico; Injusticia epistémica; Evaluacién
. .
educativa; Rubricas escolares.



Introduccion

Durante los dltimos treinta afios, la ensefianza de la historia ha
transitado desde modelos centrados en la memorizacion de conteni-
dos hacia cnfoqucs orientados al desarrollo del pensamiento historico.
Este cambio ha promovido habilidades como la contextualizacion, el
analisis critico de fuentes, la interpretacion de multiples perspectivas y
la construccion argumentativa, entendiendo que aprcndcr historia im-
plica desarrollar capacidades para interpretar criticamente el pasado y
comprender las relaciones entre pasado, presente y futuro (Wineburg,

2001; Riisen, 2005; Seixas y Morton, 2013; Carretero, 2024).

En este contexto, la evaluacion ha adquirido un papel central
dentro de la didactica de la historia, especialmente mediante ribri-
cas estandarizadas destinadas a medir el desarrollo del pensamiento
historico. Si bien estos instrumentos buscan fortalecer la rigurosidad
y objetividad de la ensefianza, tambi¢n generan tensiones epistemolo-
gicas relevantes, particularmente cuando ciertos modos de construir
sentido sobre el pasado son considerados menos legitimos por no ajus-
tarse a los codigos discursivos de la historiografia escolar dominante.
Las evaluaciones suelen privilegiar formas de argumentacion cercanas
al 1enguaje académico formal, invisibilizando narrativas emocionales,
testimoniales o identitarias vinculadas a experiencias culturales y me-

morias colectivas.

Desde esta perspectiva, la evaluacion del pensamiento historico
constituye un procedimiento técnico destinado a medir aprendizajes
y, simultaneamente, un espacio de validacion epistemologica donde se
define qué formas de conocimiento historico son consideradas legi-
timas dentro de la cultura escolar. Esta premisa resulta especialmen-
te problematica en contextos atravesados por desigualdades sociales
y culturales, donde la mayor parte de los estudiantes construyen su
relacion con el pasado desde experiencias familiares, comunitarias o
territoriales que no siempre encuentran reconocimiento dentro de los
criterios evaluativos tradicionales (Barton y Levstik, 2004; Carretero,
201r; Gestsdottir et al., 2021).



A partir de este debate, surge la siguiente interrogante: ;Hasta
qué punto las rubricas utilizadas para evaluar el pensamiento historico
condicionan la legitimidad de determinadas interpretaciones del pa-
sado y limitan el reconocimiento de formas alternativas de compren-
sion historica? Con el proposito de abordar esta cuestion, el presente
ensayo examina criticamente las tensiones epistemologicas asociadas
a la evaluacion del pensamiento historico. Se sostiene que las ribricas
analiticas, al traducir procesos interpretativos complejos en criterios
y niveles de desempeno previamente establecidos, pueden privilegiar
ciertas formas de razonamiento histdrico consideradas validas e invi-
sibilizar otras perspectivas vinculadas a memorias, identidades y expe-
riencias socioculturales diversas. De este modo, la evaluacidn corre el
riesgo de reproducir jerarquias de validacion del conocimiento histo-

rico bajo una aparente neutralidad téenica.

Metodologicamente, este capitulo se desarrolla a partir de una
revision de alcance de literatura especializada en didactica de la his-
toria, evaluacion educativa, filosofia de la educacion y teoria critica
Contcmporz’mea, con Cspccial ¢énfasis en los estudios sobre pensamiento
historico e injusticia epistémica. Para ello se analizaron trabajos aca-
démicos indexados en bases de datos como Scopus, Web of Science,
Scielo y Google Académico, junto con obras de referencia vinculadas a
la teoria de la evaluacion, la epistemologia social y las relaciones entre

conocimiento, poder y legitimidad en el espacio escolar.

El estudio se inscribe en un enfoque cualitativo y adopta un dise-
fio narrativo de topico, sustentado en un paradigma humanista-critico
que privi]cgia la problcmatizacién ética y Cpistcmol(')gica de la evalua-
cion del pensamiento historico. Esta estrategia metodologica permi-
tio, por una parte, examinar criticamente la literatura sobre ribricas
y criterios evaluativos en dialogo con categorias como injusticia tes-
timonial, injusticia hermencutica, legitimacion discursiva y exclusion
epistemo]égica; y, por otra, analizar cobmo determinadas précticas eva-
luativas contribuyen a validar o subordinar distintas formas de rela-
cion con el pasado dentro del aula. Al mismo tiempo, esta perspectiva

posibi]ita articular reflexion tedrica con problem;’iticas concretas de



la ensefianza de la historia, proyectando una interpretacion orientada
a Comprcndcr como la evaluaciéon mide aprcndizajcs historicos y de-
limita las formas culturalmente reconocidas de producir y narrar el

conocimiento historico escolar.

La estandarizacion del pensamiento historico y sus limites
epistemolégicos

El pensamiento historico ha sido ampliamente promovido como
una competencia fundamental para formar ciudadanos criticos capa-
ces de interpretar el pasado de manera comp]eja, reflexiva y contextua-
lizada. Este enfoque surge como respuesta a modelos tradicionales de
ensefianza centrados en la memorizacion de contenidos, ya que cons-
tituye una propuesta que tiene como foco el desarrollo de habilidades
como la contextualizacion, el analisis critico de fuentes, la corrobora-
cion de evidencias y la construccion argumentativa (Wineburg, 2001,
Lévcsque, 2008; Seixas y Morton, 2013; Gestsdottir et al., 2021; Miralles
ct al., 2024). Desde esta mirada, aprender historia implica comprender
como se construyen las interpretaciones historicas y no tnicamente
recordar hechos o fechas.

Autores como Wineburg (2001) y Seixas y Morton (2013), han de-
fendido la necesidad de aproximar a los estudiantes a las formas de
razonamiento utilizadas por los historiadores profesionales. No obs-
tante, la institucionalizacion de estos enfoques ha derivado frecuen-
temente en sistemas de evaluacidon altamente estandarizados, donde
formas de razonamiento historico tradicional son consideradas supe-
riores a otras. En este marco, las rubricas analiticas suelen privilegiar
el uso de estructuras argumentativas lineales, lenguaje disciplinar es-
pecializado y modalidades de escritura cercanas al discurso historio-
gr:’lﬁco académico.

Como consecuencia, estudiantes que expresan comprensiones

historicas mediante relatos emocionales, experiencias familiares, me-

morias comunitarias o narrativas identitarias pueden ser evaluados



negativamente por no ajustarse a los parametros establecidos. Esta si-
tuacion evidencia que la evaluacion hiscorica no constituye un proce-
dimiento completamente neutral, ya que es una practica atravesada
por marcos culturales y epistemologicos que determinan qué formas
de conocimiento son consideradas validas dentro del espacio escolar.
Por consiguiente, las ribricas operan también como dispositivos de
validacion discursiva que delimitan quién puede ser reconocido como
sujeto competente para interpretar el pasado.

Desde la perspectiva de Bourdieu (1997), la escuela tiende a le-
gitimar ciertos capitales culturales presentandolos como universales,
favoreciendo a quienes dominan previamente los codigos académicos
valorados institucionalmente. Del mismo modo, Foucault (2002), ad-
vierte que todo regimen de verdad establece mecanismos que determi-
nan qué discursos son aceptados como validos y cudles son excluidos
o subordinados. Aplicado al 4mbito educativo, este principio imp]ica
reconocer que las formas de evaluacion del pensamiento historico mi-
den aprendizajes y, al mismo tiempo, reproducen jerarquias epistemo-

ICI)giCZlS y CU]tUI‘alCS.

En este contexto, las reflexiones de Fricker (2007), resultan espe-
cialmente pertinentes. Su concepto de injusticia testimonial permite
comprender como una buena parte de los estudiantes ven disminuida
su credibilidad como productores de conocimiento debido a prejuicios
estructurales asociados a sus formas de expresion. Asi, algunos estu-
diantes son evaluados negativamente porque sus modos de narrar ¢
interpretar el pasado no coinciden con los codigos legitimados por la
cultura académica dominante. De esta manera, la evaluacion del pen-
samiento historico corre el riesgo de transformarse en un mecanismo
de reproduccién de desigualdades culturales y epistemolégicas bajo
una apariencia de objetividad y neutralidad técnica.



Narrativas emocionales, testimoniales e identitarias: ;Formas
. I . o/ . I .
ilegitimas de comprension historica?

Uno de los principales problemas de la evaluacion tradicional del
pensamiento historico radica en la separacion artificial entre racio-
nalidad y emocionalidad. Con frecuencia, la ensefnanza escolar asume
que el analisis hiscorico legitimo debe caracterizarse por la objetivi-
dad, la distancia critica y el predominio de una argumentacién racio-
nal desprovista de elementos afectivos o identitarios. Bajo esta logica,
las emociones suelen ser interpretadas como obstaculos para la com-
prensién historica rigurosa, re]egando las experiencias subjetivas aun
plano secundario dentro de los procesos de evaluacion. Sin embargo,
Riisen (2005) y Carretero (2011), han sefialado que la relacion de los
sujetos con el pasado no se construye exclusivamente desde operacio-
nes cognitivas abstractas, sino tambi¢n mediante memorias colectivas,

experiencias culturales y sentidos de pertenencia social.

Desde esta mirada, las narrativas emocionales o testimoniales no
constituyen necesariamente formas inferiores de comprension histo-
rica. Por el contrario, en contextos marcados por violencia poh’tica,
colonialismo, desigualdad o exclusion social, los estudiantes suelen in-
terpretar el pasado desde memorias familiares, relatos comunitarios
0 experiencias identitarias atravesadas por el dolor, la injusticia o la
resistencia. Estas formas narrativas pueden expresar comprensiones
profundas sobre procesos historicos, conflictos sociales y continuida-
des temporales, aun cuando no adopten plenamente las estructuras

discursivas de la historiografia académica tradicional.

El problema emerge cuando las rubricas escolares desvalorizan
estas producciones por considerarlas “subjetivas”, “poco argumentadas”
o0 “demasiado emocionales”. En tales casos, la evaluacion privilegia Uni-
camente narrativas alineadas con formatos racionalistas y académicos,
invisibilizando otras modalidades legitimas de relacion con el pasado.
Asi, estudiantes provenientes de contextos histdricamente marginados

pueden experimentar dificultades no porque carezcan de pensamiento



histdrico, sino porque sus modos de narrar no coinciden con los cri-
terios lcgitimados institucionalmente. Este escenario resulta Cspccial—
mente sensible en sociedades atravesadas por memorias traumaticas
o conflictos historicos recientes, donde las experiencias personales y
comunitarias adquicrcn un peso signiﬁcativo en la construccion de

sentido histdrico.

En este contexto, adquiere especial relevancia el concepto de
injusticia hermencutica desarrollado por Fricker (2007). Esta forma
de injusticia ocurre cuando ciertos grupos carecen de recursos inter-
pretativos socialmente reconocidos para expresar adecuadamente sus
experiencias. Desde el punto de vista educativo, ello implica que la
mayorfa del estudiantado no encuentra espacios 1eg{timos para articu-
lar comprensiones historicas vinculadas a sus trayectorias culturales,
identidades 0 memorias colectivas, debido a que el marco evaluativo
privi]egia formas académicas occidentales y racionalistas de produc—
cion historica. Como resultado, determinadas experiencias historicas

quedan parcialmente silenciadas o subordinadas dentro del aula.

Asimismo, Giroux (1997) y Freire (2005), han advertido que la
escuela transmite formas de legitimacion cultural y simbolica. As, la
evaluacion histdrica pucdc contribuir a rcproducir jcrarqu{as episte-
mologicas cuando valida exclusivamente determinados modos de in-
terpretacion del pasado. La escuela termina estableciendo una tnica
forma 1cg1’tima de “pensar histéricamente”, cxcluycndo otras maneras
de construir sentido historico desde la experiencia social y cultural de

los estudiantes.

En efecto, aceptar el valor epistemologico de las narrativas emo-
cionales, testimoniales e identitarias no imp]ica abandonar el rigor his-
torico, pues su eje debiese estar en ampliar los marcos de comprension
mediante los cuales los sujetos elaboran interpretaciones sobre el pa-
sado. Por tanto, una evaluacion historicamente mas inclusiva requiere
reconocer que las emociones, las memorias y las experiencias cultura-
les son elementos constitutivos de la manera en que los seres humanos

comprcndcn histéricamente su realidad.



. o/ . ) r . . I e
Hacia una evaluacion histdricamente mas inclusiva y ctica-
mente reflexiva

Asumir la existencia de injusticias epistémicas en la evaluacion
del pensamiento historico implica repensar profundamente las fina-
lidades de la ensefanza de la historia y los supuestos que orientan
sus practicas evaluativas. Evaluar no deberia consistir imicamente en
medir la capacidad de reproducir formatos discursivos académicos o
aplicar mecanicamente procedimientos historiograficos, sino tambi¢n
en admitir la diversidad de formas mediante las cuales los sujetos cons-

truyen relaciones signiﬁcativas con el pasado.

A partir de lo anterior, la evaluacion historica debe compren-
derse como una préctica ¢tica y polftica vinculada al reconocimiento
de distintas formas de produccion de conocimiento historico. Esto no
significa abandonar el rigor disciplinar ni relativizar completamente
los criterios historicos, ya que se trata mias bien de ampliar los dis-
cursos validos de expresion historica dentro del aula. Una evaluacion
mids inclusiva podria incorporar narrativas testimoniales, memorias
familiares, producciones audiovisuales, relatos identitarios y formas de
interpretacion emocional como dimensiones validas de comprension
histdrica, siempre que permitan establecer relaciones temporales, con-

textualizaciones y reflexiones criticas sobre el pasado.

Desde esta mirada, las emociones, memorias y experiencias iden-
titarias no son obstaculos para el pensamiento historico, sino compo-
nentes constitutivos de la comprension humana del tiempo historico.
Por consiguiente, excluir estas dimensiones de los procesos evaluativos
significa reducir la complejidad de la experiencia historica y limitar
las posibilidades interpretativas dentro del aula. Asimismo, diversos
referentes de la pedagogia critica (Giroux, 1997; Freire, 2005; Léves-
que, 2008), han argumentado que una educacion democratica requiere
reconocer la pluralidad de voces y experiencias presentes en el espacio
escolar, cspccialmcntc aqucllas histdricamente marginadas o subalter-

nizadas.



En este marco, resulta necesario que los docentes desarrollen una
reflexion critica sobre sus propios criterios evaluativos y los supuestos
epistemologicos que los sostienen. Generalmente, las rubricas aparen-
temente objetivas reproducen formas implicitas de exclusion cultural,
lingii{stica y social, favoreciendo tUnicamente a quienes dominan los
codigos académicos legitimados por la institucion escolar. Tal como
sostienen Fricker (2007) y Miralles et al. (2024), las practicas sociales
pucdcn producir injusticias Cpistémicas cuando ciertos sujetos no son

plenamente reconocidos como portadores legitimos de conocimiento.

Por ello, incorporar la discusion sobre injusticia epistémica en
la didactica de la historia permite avanzar hacia practicas evaluativas
mds Cticas, plura]es y conscientes de las desigualdades presentes en
la produccion escolar del conocimiento historico (Marovah y Neube,
2024; Carretero, 2024). Bajo esta premisa, el desarrollo de una peda-
gog{a historicamente democratica requiere asumir que los estudiantes
acceden al pasado desde trayectorias marcadas por experiencias socia-
les, culturales y emocionales diversas. En consecuencia, construir for-
mas de evaluacion mas inclusivas no representa una renuncia al pensa-
miento historico, ya que involucra una ampliacion de sus posibilidades
interpretativas y de su potencial formativo en contextos educativos

/
COHECTHPOTEU’ICOS.

Conclusion

La evaluacion del pensamiento historico constituye mucho mas
que un procedimiento técnico orientado a medir aprendizajes esco-
lares; representa también un espacio de legitimacion epistemologica
donde se definen las formas consideradas validas para interpretar y
narrar el pasado dentro de la cultura escolar. Si bien las rubricas han
contribuido significativamente al fortalecimiento de habilidades his-
toricas complejas, también pueden reproducir formas de exclusion
cuando privilegian exclusivamente modelos discursivos racionalistas
y académicamente normados. En este sentido, la evaluacion historica

no es neutral, pues s¢ cencuentra atravesada por supuestos culturales y



epistemologicos que determinan qué formas de conocimiento obtie-

nen reconocimiento institucional.

El andlisis realizado permitio identificar como determinadas na-
rrativas emocionales, testimoniales o identitarias pueden ser desvalo-
rizadas dentro de los procesos evaluativos, no necesariamente por care-
cer de comprension historica, sino porque no responden a los formatos
discursivos legitimados por la escuela. Esto evidencia que la estandari-
zacion del pensamiento historico puede transformarse en un mecanis-
mo de subordinacion epistemoldgica cuando invisibiliza experiencias
historicamente situadas y restringe las posibilidades interpretativas de
los estudiantes. Asi, muchos sujetos ven limitada su credibilidad como
productores legitimos de conocimiento debido a criterios evaluativos
que privilegian determinadas formas de argumentacion y expresion

historica.

Del mismo modo, fue posible constatar que las emociones, me-
morias colectivas y experiencias identitarias son dimensiones relevan-
tes mediante las cuales los sujetos construyen sentido sobre el pasado.
Omitir estas experiencias de la evaluacion implica reducir la compleji-
dad de la comprension historica y limitar las posibilidades de construir

una relacion mas signiﬁcativa, critica y democratica con la historia.

En este escenario, resulta fundamental avanzar hacia modelos
de evaluacion mas inclusivos, reflexivos y ¢ticamente conscientes de
las desigualdades presentes en la produccion escolar del conocimiento
historico. Una ensenianza de la historia comprometida con la justicia
epistemica debe ampliar los marcos de inteligibilidad historica, per-
mitiendo que diferentes sujetos puedan ser reconocidos como porta-
dores legl’timos de conocimiento sobre el pasado. Esta premisa imp]ica
revisar criticamente las rubricas y criterios de evaluacion y, a su vez,
cuestionar las relaciones de poder que intervienen en la validacion de

determinadas formas de narrar historicamente.

Finalmente, incorporar la discusion sobre injusticia epistémica
en la didactica de la historia permite proyectar una educacion histé-

. ! I . .
rica mas democratica, plural y humanizadora, capaz de reconocer la



diversidad de experiencias presentes en el aula. Mas que imponer una
Unica forma lcgl’tima de pensar histdricamente, el desafio consiste en
construir espacios educativos donde multiples voces, memorias y na-
rrativas puedan dialogar criticamente, favoreciendo una comprension

historica mas inclusiva y socialmente signiﬁcativa.

Como proyeccion futura, es esencial profundizar en investiga-
ciones empiricas orientadas a analizar como las practicas concretas de
evaluacion del pensamiento historico operan en distintos contextos
educativos y qué efectos generan sobre estudiantes provenientes de di-
versas trayectorias culturales, sociales y territoriales. Del mismo modo,
seria relevante examinar de qué manera las ribricas incorporan —o
exc]uyen— dimensiones vinculadas a la memoria, la emocionalidad, la
identidad y la experiencia historica situada. Asimismo, futuras lineas
de investigacion podrian explorar estrategias pedagogicas y modelos
de evaluacion alcernativos basados en enfoques de justicia epistémica,
pedagogia critica y conciencia historica, con el proposito de disenar
practicas evaluativas mds inclusivas, democraticas y culturalmente
sensibles. Finalmente, se vuelve pertinente ampliar este debate hacia
otros campos de la ensefianza de las ciencias sociales, considerando
como las relaciones entre conocimiento, poder y legitimidad conti-
nuan configurando las formas mediante las cuales los sujetos apren-

den, interpretan y narran el pasado en el espacio escolar.
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Epistemic Injustice in the Assessment of Historical Thinking: Limits and Tensions of School
Rubrics
Abstract
This chapter critically analyzes the assessment of historical thinking from the perspective
of epistemic injustice, questioning the supposed neutrality of the rubrics used in history
teaching. The analysis is structured around three axes: the standardization of historical
thinking and its epistemological limitations; the delegitimization of alternative ways of
understanding the past; and the ethical and pedagogical implications of a more inclusive
assessment. Methodologically, the work is based on a scoping review of specialized
literature, developed from a qualitative approach, framed within a humanist-critical
paradigm, and structured using a narrative topic design. It argues that assessment measures
competencies and, in turn, validates certain forms of historical knowledge. It concludes
that these practices can reproduce symbolic exclusions and cultural inequalities, and
therefore proposes an ethical assessment that is sensitive to the diversity of experiences
and memories present in the classroom.
Keywords: Historical thinking; Epistemic injustice; Educational assessment; School rubrics.



Injustica Epistémica na Avaliacdo do Pensamento Histdrico: Limites e Tensées das Rubricas
Escolares
Resumo
Este capitulo analisa criticamente a avaliacdo do pensamento historico a partir da
perspectiva da injustica epistémica, questionando a suposta neutralidade das rubricas
empregadas no ensino de histéria. A andlise articula-se em torno de trés eixos: a
padronizacao do pensamento histérico e seus limites epistemoldgicos; a deslegitimacao
de formas alternativas de compreensao do passado; e as implicagdes éticas e pedagdgicas
de uma avaliacdo mais inclusiva. Metodologicamente, o trabalho fundamenta-se em uma
revisdo de escopo da literatura especializada, desenvolvida a partir de uma abordagem
qualitativa, inscrita em um paradigma humanista-critico e estruturada mediante um
desenho narrativo de tdpico. Sustenta-se que a avaliagdo mensura competéncias e,
ao mesmo tempo, valida determinadas formas de conhecimento histérico. Conclui-se
que essas praticas podem reproduzir exclusdes simbdlicas e desigualdades culturais,
propondo-se, portanto, uma avaliacdo ética e sensivel a diversidade de experiéncias e
memorias presentes em sala de aula.
Palavras-chave: Pensamento histérico; Injustica epistémica; Avaliacdo educacional;
Rubricas escolares.
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Elproceso del disefio de una estrategia diddctica para laretroalimentacion
automatizada en ingles

Resumen

La influencia de la retroalimentacion en el aprendiza]'e de otras lenguas se
extiende a la motivacion, el compromiso y el progreso del estudiante en diversas
habilidades lingiil'sticas, como la escritura. Este trabajo presenta el proceso
n1et0do]égico seguido para disenar una estrategia didactica centrada en el uso
de herramientas de Evaluacion Automatizada de la Escricura (AWE) como
apoyo en la retroalimentacion de textos en inglés. El estudio aborda 1agunas
en la literatura sobre una pob]acién frecuentemente ignorada: los estudiantes
de educacion media superior en América Latina. La investigacién adopta un
enfoque mixto, integr:mdo datos cualitativos y cuantitativos a través de cuatro
fases: diagnéstico inicial, integracién del contexto basada en datos, diseno y
pi]otaje de la estrategia, y analisis de resultados y conclusiones. Los haﬂazgos
subrayan el potencial de las herramientas AWE para mejorar la eficacia y
aceptacién mediante una estrategia de aula estructurada. Los resultados indican
que los estudiantes son receptivos a la retroalimentacion, mantienen una actitud
positiva hacia estas herramientas y valoran el acompanamiento docente para
optimizar su uso, elementos que fundamentaron el desarrollo de la estrategia
ap]icada con éxito en la fase de pi]otaje.

Palabras clave: Evaluacion Automatizada de la Escritura; Adquisicién de una

Segunda Lengua; Receptividad de la retroalimentacion; ing]és como 1engua

extranjera; Mecanismos de retroalimentacion; Desarrollo de habilidades de

escritura; Factores individuales en la retroalimentacién; Retroalimentacion y
aprendizaje autorregulado.



Introduccion

El panorama educativo ha experimentado una transformacion
significativa con la evolucion del aprendizaje de idiomas asistido por
tccnologl/a, la integracién del uso de herramientas de evaluacién auto-
matica de textos (AWE) dentro de las estrategias para el aprendizaje de
inglés como lengua extranjera es un campo que ha ido ganando interés
en los tltimos afos como muestran los trabajos de Fu y Liu (2022), o
Sari y Han (2024). Este es un trabajo desarrollado en diferentes etapas
con la finalidad dlcima de disefiar ¢ integrar estrategias para el uso de
AWE como herramientas dentro y fuera del aula para la mejora en la
produccion de textos en inglés y como una forma de retroalimentacion

cfectiva para los estudiantes de bachilleraro.

En su fase inicial, el estudio explora la receptividad a la retro-
alimentacion en el contexto del inglés como lengua extranjera entre
estudiantes de bachillerato de una universidad publica en Guadalajara.
Se investiga como estos estudiantes perciben y responden a la retroa-
limentacién, centrandose especia]mente en el uso de herramientas de
Evaluacion Automatizada de la Escritura (AWE). Posteriormente, para
fundamentar una estrategia didactica pertinente, se describe el con-
texto académico donde se implementaran dichas acciones. Las herra-
mientas AWE ofrecen retroalimentacion inmediata, reducen la carga
docente (Godwin-jones, 2022) y fomentan el aprendizaje autorregu-
lado y personalizado (Tian et al., 2022). Se busca asi desarrollar en el
estudiante capacidades autorreflexivas bajo un enfoque centrado en el
alumno (Nieminen et al., 2022). No obstante, la efectividad de estas he-
rramientas depende de factores criticos: la receptividad y percepcion
del estudiante, la frecuencia de aplicacion activa de los comentarios,
y la literacidad en retroalimentacion, la cual se fortalece mediante el
uso integrado de AWE con asistencia docente (Geng y Razali, 2022;
Carless y Winstone, 2023).



Revision de la liceratura

La retroalimentacion es un aspecto clave en la mejora en la pro-
duccion escrita en inglés como lengua extranjera (Dabboud, 2019). En
tiempos recientes, la investigacion ha mostrado un creciente interés
en la perspectiva de quien recibe la retroalimentacion, abordando su

receptividad o aceptacion desde diferentes aspectos.

Para fines de esta investigacion, la retroalimentacion se entien-
de como todas aquellas acciones que proporcionan informacion sobre
el dcscmpcﬁo de una actividad. Estas acciones pucdcn ser realizadas
por un agente externo (profesor, companero o herramienta) (Kluger
& Denisi, 1996; Ellis, 2010) y se manifiestan en contextos educativos
formales y no formales. La retroalimentacion se observa desde una
perspectiva sociocognitiva. Es cognitiva dado que implica un proceso
donde los estudiantes a partir de la informacion recibida reflexionan
sobre su desempeno, corrigen sus errores y en el caso del aprendizaje

de idiomas reestructuran su lenguaje.

Es social, pues esta inmersa en un contexto sociocultural que
incluye las creencias, conocimientos y experiencias tanto del agente
que provee la retroalimentacion como de quien la recibe (Bitchener &

Storch, 2016).

En la dltima década, se han detectado elementos que influyen en
la efectividad de la retroalimentacion, impulsando la construccion de
diversos modelos de procesamiento. Entre los factores clave se encuen-
tran las caracteristicas individuales (edad, dominio del idioma, per-
sonalidad) (Panadero y Lipnevich, 2022; Lipnevich, et al., 2016, Ellis,
2010) y variables contextuales (tipo de actividad, tiempo y ambiente
de aprcndizajc). La forma en que se proporciona la retroalimentacion
es crucial para su efectividad; en este sentido, las herramientas AWE y
la inteligencia artificial ofrecen retroalimentacion inmediata y detalla-
da, lo que favorece el involucramiento del estudiante (Godwin-Jones,

2022).



Existen evidencias de que la efectividad de la retroalimentacion
dcpcndc ampliamcntc del involucramiento activo del estudiante, es
decir, de que el alumno actue sobre ella (Carless y Boud, 2018: Wins-
tone, et al., 2017). Relacionado con esto, Lipnevich y Lopera-Oquendo
(2024), proponen la rcccptividad €omo una caracteristica que intervie-
ne en el uso de la retroalimentacion, definida como la voluntad indivi-

dual de los estudiantes para aceptarla.

Aun existen brechas en la investigacion sobre la retroalimenta-
cion. En particular hay una brecha de poblacién, el uso de la retroa-
limentacion en general y con herramientas tecnologicas por parte de
estudiantes de bachillerato en Latinoamérica ha sido poco explorado.
Investigaciones recientes como las de Lipnevich y Lopera-Oquendo
(2024) o la de Luca Bahr et al. (2024), muestran interés en la perspectiva
de los estudiantes que reciben la retroalimentacion, sin embargo, son
estudios en contextos de educacion secundaria o de educacion univer-
sitaria y posgrado, dejando fuera a los estudiantes de educacion media
superior o bachillerato. Ademas, autores como Godwin-Jones (2022);
Lipnevich y Lopcra—Oqucndo (2024), confirman la falta de estudios
en diferentes niveles escolares. Finalmente, se observa una brecha me-
todologica: la mayoria de las investigaciones se centran en encuestas
sobre la efectividad de las herramientas, y existe una falea de estudios
cualitativos o mixtos que se enfoquen en como los estudiantes inte-
ractuan con ellas, por qué aceptan o rechazan sus sugerencias, y como

utilizan estas herramientas dentro de su contexto adolescente.

A pesar del creciente uso de herramientas tecnologicas para
apoyarse en la produccion escrita, hay una brecha de conocimiento
en dicha area, pues ha sido poco explorada la sistematizacion de la
retroalimentacion en combinacion de retroalimentacion con las acti-
vidades en el aulala guia del profesor y uso de las herramientas de
evaluacion automatizada de la escritura (AWE) las cuales a su vez dan
paso retroalimentacion correctiva automadtica de la escritura, que hace
referencia al uso de herramientas AWE para recibir retroalimentacion
en diferentes aspectos de su produccion escrita como la gramatica, el

estilo, la cohesion de ideas, entre otros aspectos (Godwin—]ones, 2022).



aumento del uso de estas herramientas en el aprendizaje de idiomas

El to del de estas h t | aprendizaje de id

yen la produccién escrita en gcncral ha llevado a un interés en investi-

gar mas sobre ellas y sus efectos, como observan Fu y Liu (2022), el uso

de AWE en la retroalimentacion a mostrado tener un efecto positivo
p

en la produccion escrita de los estudiantes, se encuentran estudios del

uso de diferentes AWE y maquinas de traduccion como herramientas

para el aprendizaje y mejora de la produccion escrita en inglés como

lcngua extranjera (Wangy Ke, 2022; y Shang, 2022).

Si bien a la fecha hay estudios que comienzan a explorar la retro-
alimentacion y su relacion con otros indicadores como receptividad,
calificaciones del estudiante, desempeno, uso de estrategias (Lipne-
vich y Lopera-Oquendo, 2024 y Sisquiarco, et al., 2018). Y hay estudios
enfocados en el efecto de la retroalimentacion por medio de AWE e
inteligencia artificial o bien en la percepcion de los escudiantes sobre
el uso de estas herramientas (Zeevy-Solovey, 2024; Shang, 2022; y Geng
y Razzali, 2022; Nguyen, et al., 2017). A conocimiento de esta revision
de la literatura no hay estudios que analicen la percepcion y uso de los
estudiantes de 1cngua extranjera de las AWE a partir de la ap]icacién
de estrategias didacticas dentro del aula, alineadas a los programas
académicos en estudiantes de bachillerato de México. Asi, este traba-
jo abona tambi¢n a cxplorar una pob]acién que suele ser obviada en
investigacion que es la poblacion de estudiantes de educacion media
superior y estudiantes de Latinoamerica.

Por lo tanto, este estudio busca ampliar el conocimiento en la
retroalimentacion por medio de tecnologias, abordando las brechas
poblacionales en relacion a como los jovenes de bachillerato perciben,
procesan y responden a la retroalimentacion con AWe y la guia del
profesor en una estrategia didactica dentro del aula. Los hallazgos au-
xiliaran en la implementacién efectiva de las AWE como una herra-
mienta de aprendizaje de idiomas al favorecer estrategias pedagogicas
mis efectivas, en adicion, esta investigacién provee evidencia emp{rica
relevante para docentes de idiomas, disenadores y desarrolladores de
AWE y en general al campo de investigacion de la retroalimentacion,

para C”O mostramos una tabla cn dOl’ldC S€¢ comparan algunas dimen—



siones que intervienen en el proceso de retroalimentacion desde la op-
tica del docente y del AWE (Tabla 1), las cuales nos permiten establecer
una serie de alcances propios de cada perfil.

TablaT.

Consideraciones de la Retroalimentacion Bocente y la Retroalimentacion de la 1A en
el Aprendizaje de ESL

. Retroalimentacion . .
Caracteristica Retroalimentacion de la IA
Docente

Limitada por horarios
Disponibilidad llnitni;;I g:ltr;bl:jlolm Disponible 24/7

o Puede ser subjetiva, L )
Objetividad , , ) Objetiva y consistente
varia Seglln C] ]JTOFCSOY .

Alta, sensible al con-
) Limitada, dependiendo
. » texto y a los matices, .
LOmpl‘CﬂSlOl‘l .7 (.{Cl SO{T\V:U”C pquL‘ habcl‘
hay una comprension .
Contextual K . . dificultad con el contexto y
global de la intencion . 2
. los matices.

(.{Cl mens:l]EA

Baja, requiere tiempo .
J 9 t Alta, puede manejar grandes

Escalabilidad y esfuerzo significa- ,
7 . volimenes
tivos
Oportunidad y .
b 3 Puede ser tardia Inmediata

tiempo de entrega

Altamente personali-
L , P . Personalizable mediante
pers()l’lﬁllzﬂclon Zﬂble SCngl’l lﬂs necesi- 7. .

S analisis de datos
dades individuales

Nota: elaboracion propia.

Objetivos y preguntas de investigacion

Esta investigacion son las primeras ctapas de un estudio mayor
cl cual se trabaja para cumplir asi con tres propositos. En una primera
fase se busca explorar la receptividad de los estudiantes de bachillerato
a la retroalimentacion. Asi como, explorar la percepcion de los estu-
diantes sobre el uso de herramientas tecnoldgicas para recibir retroali-
mentacion. Tambicn se busca por medio de datos cualitativos conocer

y definir el contexto académico en el que se desemperian los escudian-



tes, esto para llevar a cabo un diagnostico que brinda informacion para
el disenio de estrategias didacticas efectivas en el uso de herramientas
AWE. En una segunda fase, por medio de una exploracion documental
y datos cualitativos se definio el contexto académico en el que estan

insertos IOS alumnos ycen Cl que s¢ aplicarl’a 13 Cstratcgia.

En una tercera fase, a partir de los datos obtenidos se procedio
al disenio de una estrategia de aprendizaje que busca con ayuda de la
instruccion del profesor que los estudiantes hagan uso de las herra-
mientas AWE y apliquen la retroalimentacion recibida a una actividad
de produccion escrita en ingles. En este diseio se aplico un pilotaje
para ver la viabilidad de la estrategia, siendo esta la cuarta fase. Luego
de aplicar la estrategia disefiada, en una segunda etapa de la investiga-
cion se explorara si hay cambios significativos en la receptividad de la
retroalimentacion y percepcion del uso de de herramientas tecnologi-
cas para recibir retroalimentacion luego de realizar una actividad de

escritura y trabajar con la retroalimentacion de una AWE.

Objetivos particulares:

OP1: evaluar la receptividad y la percepcion de los estudiantes
sobre la retroalimentacion y el uso de la AWE para recibir retroali-

mentacion.

OP2. describir el contexto académico en el cual los estudiantes de

bachi]lerato CStudiﬂI’l 1I'lglé$ como lengua extranjeraA

OP3. disenar y pilotar una estrategia didactica que integre el uso

de las herramientas AWE para la retroalimentacion de textos en ing]és.

Preguntas de investigacion

Pl1: ;’Cu:ﬂ es la receptividad y la percepcién de los estudiantes de
bachillerato respecto a la retroalimentacion y al uso de herramientas

AWE?



PI 2: ;Como es el contexto académico en el cual los estudiantes

de bachillerato estudian inglés como lengua Cxtranjcra?

PI3: ;Cual es el impacto inicial de la estrategia didactica diseniada
en la percepcion de los estudiantes sobre el uso de las herramientas

AWE para recibir retroalimentacion?

Metodolog{a
Participantes y procedimiento

Para el disenio de la estrategia de aprendizaje a partir de un diag-
nostico informado se llevaron a cabo las siguientes acciones: Primero
un diagnostico que implico la evaluacion de la receptividad hacia la
retroalimentacion y la indagacion de las percepciones y actitudes de
los estudiantes hacia el uso de AWEs para recibir retroalimentacion.
Segundo la integracion del contexto académico donde se aplicara la
estrategia de aprendizaje. Disefio de la estrategia integrando el uso de
AWE vy la guia del profesor en una actividad estructurada dentro de
la clase de inglés como lengua excranjera. Tercero, aplicacion de un
pilotaje de la estrategia. Finalmente, en una tltima ctapa se aplicara de
nuevo el cuestionario de percepcion de AWE y receptividad hacia la
retroalimentacion para identificar si hubo cambios de actitud y uso de
la herramientas AWE y de la retroalimentacion en general (ﬁgura 1).



Guestionario 1

Evaluacion — Receptividad — Percepcisn de Ia Retroalimentacion ————
Fase 1. Diagnéstic
aanlulignaanes Actitud del Estudiante

/

Guia del Docente Uso AWE's
(
—{ Actividad Estructurada ]—' Estrategia de Aprendizaje ]7
Clase de Inglés

Fase 2. Integracion al Contexto

Fase 3. Pilotaje

Cuestionario 2

[Apiicacion de Actividad |——{ Cambios de Actitud y Receptividad |

Fase 4. Andlisis y
Conclusiones

Percepcion AWE Figura 1. Procedi
miento general de
retroalimentacion
Retroalimentacion Nota: elaboracién
propia.

. r .
Fase 1. Diagnostico

En la fase 1 que corresponde al diagnostico y que responde a la
primera pregunta de investigacion se realizo con una N = 609 estu-
diantes de México de 3 bachilleratos de escuela publica. Las prepa-
ratorias participantes forman parte del sistema de educacion media
superior de la Universidad de Guadalajara. Los estudiantes formaban
parte del mismo tipo de bachillerato y su edad estaba en el rango de 15
a 18 anos. Entre los participantes 302 se identificaron como mujer, 294

como hombre y 13 prefirieron no compartir su sexo.

Los datos para el diagnéstico se obtuvieron en linea a lo largo de
un periodo de dos semanas. En una primera semana se obtuvieron los
datos de dos de las escuelas y en la segunda semana se involucré una
tercera preparatoria, esto debido a la espera de cuestiones administra-
tivas de dicho plantel. La participacion fue voluntaria, en el primer
instrumento se incluyd una seccién con el formato de consentimiento,

la explicacion de los procedimientos del estudio, y los participantes



dieron su consentimiento de participacion en el mismo formato. En
adicion, para asegurar la privacidad de los participantes, en los cues-
tionarios no se solicitaron nombres, asegurando una participacion

anonima y voluntaria.

Para la construccion del contexto, que corresponde a la segunda
fase de investigacion, y obtener datos a detalles de la percepcion de
los estudiantes se realizo una consulta del contexto por medio de do-
cumentacion académica de cada preparatoria como planes didacticos
de académica, se retomo la informacion de preguntas abiertas inte-
gradas al cuestionario de percepcion, y se realizo una entrevista breve
no estructurada a los estudiantes para que de su voz compartieran su
percepcion del contexto académico y como este puede intervenir en su

involucramiento con la retroalimentacion.

Analisis de datos

Para contestar la PI1, Se aplico el cuestionario de tipo autorrepor-
te, que integra el instrumento de receptividad a la retroalimentacion
instruccional (RIF) (Lipncvich y Lopcra—Oqucndo, 2022), en su version
en espanol adaptado en conjunto con un cuestionario de percepcion
y uso de herramientas tecnologicas para recibir retroalimentacion, un
cuestionario de datos gcncralcs para obtener informacion dcmogréﬁ—
ca. El instrumento estd integrado en su totalidad por 29 reactivos tipo
Likert de cinco puntos. Su fiabilidad se validé por medio del coeficien-
te Alfa de Cronbach de 919, que indica un nivel adecuado de fiabili-
dad y consistencia interna; también se sometio a un proceso previo de
revision para garantizar su adecuacion en relacion con el contenido y

la claridad de cada item.

El apartado de RIF trabaja sobre cuatro componentes o escalas
de receptividad: actitudes experiencias sobre la retroalimentacion, ac-
titudes instrumentales sobre retroalimentacion, involucramiento cog-
nitivo con la retroalimentacién e involucramiento conductual con la

retroalimentacion (Lipnevich y Lopera-Oquendo, 2022).  El apartado



de percepeion y uso de herramientas tecnologicas para recibir retroa-
limentacién y se disennd cspcc{ﬁcamcntc para este estudio los reactivos
van dirigidos a indagar en los estudiantes su percepcion y frecuencia
de uso de herramientas tecnologicas para la recepeion de retroalimen-
tacion. En la seccion final incluyc 3 preguntas abiertas para recolectar
informacion cualitativa que permita profundizar en la opinién y re-
flexion de los participantes sobre el uso de herramientas AWE. Final-
mente, se incluye una seccion de datos demograficos, es tambien un
instrumento de autorreporte por medio del cual se obtuvo: edad, sexo,
nivel de dominio del idioma percibido, grado en curso en el bachi-
llerato. Este instrumento permitio obtener informacion de diferentes
variables para luego contrastarlas con la receptividad y la percepcion
del uso de herramientas AWE.

Se llevo a cabo el analisis descriptivo de los datos obtenidos en el
RIFy también siguiendo el manual técnico del instrumento RIF (tabla
2) creado por Lipnevish y Lopera-Oquendo (2022), se llevo a cabo el
analisis de receptividad de los escudiantes por medio de puntuacion
directa siguiendo las férmulas indicadas por las autoras y que se obser-

van en la figura 2.

A partir del analisis se considera que aqucllas puntuaciones me-
nos a tres indican una receptividad mas debil hacia la retroalimenta-
cion por parte de los estudiantes mientras que las puntuaciones ma-
yores a 3 indican una rcccptividad mayor a la retroalimentacion en

cuanto a actitudes y conductas hacia la retroalimentacion.

Actitudes experienciales = (RIF01 + RIF02 + RIF03 + RIF0O4+ + RIF05 + RIF06) / 6
Compromiso cognitivo = (RIF07 + RIF08 + RIF09 + RIF10) /4
Actitudes instrumentales = (RIF11 + RIF12 + RIF13 + RIF14 + RIF15%)7 5§
('ump:'nmisn conductual = (RIF16* + RIFO17 + RIFI& + RIF19 + RIF20 + RIF21 + RIF22 + RIF23. +RIF24)M §
* Para los articulos en «codificacion inversay
Figura2. Férmula paraelanalisis de lareceptividad de los estudiantes
enlas cuatroescalas diferentes.

Nota: elaboracion propia, adaptado del instrumento RIF, del technical
manual of RIF (Lipnevichy Lopera-Oquendo, 2022).



Tabla 2.
Estadisticadescriptivade RIF. Desviacion estandary medias de lareceptividad global
alaretroalimentaciony de las cuatro dimensiones de receptividad.

Dimension Promedio
Receptividad global 3.59
Actitud cxpcricnci:ﬂ 3.6

Compromiso cognitivo 3.83
Actitudes instrumentales 3.61
Compromiso conductual 3.48

Nota: elaboracion propia.

La Tabla 2 muestra que los estudiantes tienen una rcccptividad
al feedback de moderada a alta, se observan resultados similares en
relacion con las dimensiones acticudinales. Por otro lado, se observa
una media mas alca en el COMpromiso cognitivo, lo que indica que los
estudiantes procesan activamente la retroalimentacion para mejorar

su escritura.

En relacion a la percepcion de los estudiantes sobre el uso de las
AWE se realizaron los estadisticos descriptivos del cuestionario de per-
cepcion del uso de las AWE para recibir retroalimentacion. Se llevo a
cabo un analisis de factores para analizar los componentes principales
del cuestionario y ast explorar su estructura general. Se observan como
dimensiones las siguientes: frecuencia de uso, percepcion de utilidad y
expectativas percepciones y actitudes.

Tabla 3.

Frecuencia de uso AWE, percepcion de utilidad y experiencia previa con AWE, y ex-
pectativasyactitudes sobre el uso de AWE

. . . Desviacion
Dimension Promedio ,
Estandar
Frecuencia de uso 2.48 0.88
Pcrcepci('m de utilidad y
“ 3.68 0.81

experiencia previa




. . . Desviacion
Dimension Promedio ,
Estandar

Expectativas y actitudes 3.64 0.86

Nota: elaboracion propia.

De acuerdo a la tabla 3, hay un uso bajo de AWE con una pun-
tuacién menor a 3 de 2,48, y una variabilidad moderada. Esta conclu-
sion concuerda con la puntuacion promedio de 1,00, del reactivo «;Ha
utilizado anteriormente sistemas de retroalimentacién automatizada
(AWE) en su escritura en inglés?» lo que indica un uso limitado. Con
puntuaciones promedio superiores a tres se observa una percepcién
positiva de utilidad, expectativas y actitudes positivas. En un anali-
sis mas detallado de diferentes reactivos, es notorio que las preguntas
relacionadas con utilidad y confianza en la retroalimentacion auto-
matizada tienen puntuaciones moderadas, como «Creo que la retro-
alimentacion automatizada pucdc ayudarmc a mejorar mi escritura,
con 3,73. Los resultados sugieren que puede haber ciertas situaciones
en las que los alumnos no utilicen la AWE, aunque tengan una percep-
cion positiva de su utilidad, lo que soporta la la necesidad de disenar
estrategias didacticas que permitan mostrar a los alumnos las AWE

que pueden utilizar y como utilizarlas para sacarles el maximo partido.

Para obtener informacion a mayor profundidad e identificar te-
mas emergentes relacionados a la percepcion del uso de la herramien-
tas AWE para recibir retroalimentacion se realizd el analisis cualita-
tivo de las preguntas abiertas integradas al final del inscrumento. A
partir de un analisis de las mismas, se observa que los participantes ya
han tenido un acercamiento con herramientas inteligentes para tra-
bajar sus textos en inglés, mencionan han utilizado correctores como
corrector de Word y Goog]e Docs, a su vez mencionan el uso de Chat

Gpt, Grammarly y Google traductor.

En las tres preguntas abiertas, los estudiantes expresaron con
mayor frecuencia que identifican las herramientas AWE como algo

util que les ahorra tiempo, les proporciona correcciones faciles y les



ayuda a identificar y corregir sus errores de escritura. Por otro lado, se
identifican diferentes limitaciones de las herramientas percibidas por
los participantes quienes observan que no siempre entienden su uso;
perciben que las herramientas pueden cometer errores o modificar la
intencion del mensaje, consideran que, para sacarles mas provccho, Te-
quieren del apoyo del profesor, ya sea para aprender a utilizarlas o para
entender las sugerencias que hace la herramienta. Tambi¢n sefialan
como un aspecto negativo, la posibilidad de solo obtener las respuestas
por medio de las herramientas y que haya menos dedicacion por parte
del alumno.

La utilidad que los participantes expresan sobre el uso de las he-
rramientas de retroalimentacion se centra en la rapidez del resulca-
do. Sin embargo, manifiestan que, aunque soluciona el problema en el
momento, no comprenden el error o no aprenden. Esto podria estar
relacionado con las preocupaciones expresadas por los participantes a
la hora de utilizar las herramientas. Dichas preocupaciones van desde
cl miedo a fallar, a no aprender, a que las herramientas no sean fiables,
a tener errores y a acostumbrarse a utilizar la herramienta para reali-
zar sus actividades en lugar de hacerlo ellos mismos. Finalmente, los
alumnos manifestaron que creian necesario el apoyo del profesor para
aprcndcr a utilizarlas y entender las correcciones que realiza la AWE.
Estas observaciones obtenidas a partir de la informacion cualicativa
confirman la necesidad de disenar estrategias didacticas que integren

el uso de las herramientas AWE en el aula de 1cngua extranjera.

Como observaciones podemos rescatar acciones durante la apli-
cacion del pilotaje, los alumnos manifestaron aspectos positivos y
visibles desde la contrastacion del texto original y del recomendado
por la herramienta AWE, puntualmente indicaron la ortografia, las
puntuaciones y las posibles mejoras en la claridad de sus aportaciones.
Tambi¢n encontraron utilidad en el uso de conectores para enlazar
las ideas, corregir la escritura y darle mas seguridad al realizar sus ta-
reas rutinarias. La dinamica la describieron como util y entretenida,

ademas de que se cuidaron aspectos de participacion anénima al ser



sustituidos sus nombres con alias formados con nombres de frutas y

referencias (cjemplo, la manzana ﬁgi], etc.)

Fase 2. Integracién del contexto

La respuesta a la P2, forma parte de la fase 2 de este trabajo. Para
llegar a tal se realizo el analisis cualitativo a partir de la encrevista a
participantes seleccionados que brindaron su opinion de su contexto
académico. Se retomaron los datos de los reactivos del cuestionario
que hacen referencia a la frecuencia que el estudiante recibe retroa-
limentacion, los tiempos y acciones ante dicha retroalimentacion. En
adicion, se realizo una investigacion documental de los diagnosticos
realizados por cada preparatoria participante en relacion al contexto
de la institucion y una consulta de los planes y programas con los que
se trabajan en la escuela participantes. Con esta informacion se obtuvo
el contexto socioecondomico de las preparatorias participantes, la orga-
nizacion general y forma de trabajo dentro del aula de acuerdo a pla—
nes y programas, la composicion general de los grupos formada en con-

junto con la percepcion de los estudiantes de su contexto académico.

Luego del diagnostico se logro la Fase 2 que responde a la pregun-
ta 3 de investigacion. Asi, a partir de esta revision se observa el siguien-

te contexto en el cual se insertara la estrategia didactica:

Las preparatorias 7, 12 y 14 de la Universidad de Guadalajara,
son instituciones pertenecientes al Sistema de Educacion Media Supe-
rior. Estas preparatorias operan bajo un modelo educativo basado en
competencias, lo que implica que los estudiantes deben desarrollar ha-
bilidades y conocimientos aplicables a diferentes contextos académi-
cos y profesionales. Como parte de este modelo, los alumnos realizan
proyectos tanto de manera individual como en equipos, promoviendo
el aprendizaje colaborativo. Desde un punto de vista socioeconomico,
estas preparatorias atienden a una poblacion estudiantil diversa, en su
mayoria proveniente de sectores de clase media y baja. Muchas fami-

lias de los estudiantes enfrentan limitaciones econdmicas, lo que pue-



de influir en el acceso a recursos educativos complementarios, como
tecnologia y materiales de apoyo en casa. A pesar de estos desafios, los
alumnos cuentan con acceso a bibliotecas, laboratorios y plataformas
digitales dentro de las instalaciones escolares. Cabe mencionar que a
partir de la pandcmia las 3 escuelas participantes cuentan con una pla—
taforma de actividades, en el caso de preparatorias 12 y 7 es classroom
de Google y en el caso de la preparatoria 14 se trabaja con Moodle

En el ambito de la ensenanza de inglés, los grupos son numerosos
formados con un promedio de 45 a 60 alumnos por grupo. Son grupos
heterogéneos en cuanto a sus niveles de dominio del idioma. Aunque
en su mayoria presentan niveles bajos de competencia lingiiistica, hay
variaciones signiﬁcativas entre los estudiantes, lo que dificulta la im-
plementacion de estrategias homogéneas de ensenanza. Usualmente,
la retroalimentacion se brinda al calificar los proyectos y trabajos es-
critos, pero la carga de trabajo docente limita la posibilidad de ofrecer

observaciones detalladas y personalizadas a cada estudiance.

Lo anterior corrobora la percepcion de los estudiantes en rela-
cion a su poca accion ante la retroalimentacion, los participantes men-
cionan que, en la preparatoria con los grupos tan grandes y la cantidad
de temas, ellos no suelen recibir retroalimentacién o bien en el caso
de las actividades de plataforma no reciben retro previa a recibir cali-
ficacion o pronta (los califican al mes o al final del curso), por lo que
la correccion de trabajo después de la retro suele omitirse. Tambi¢n
mencionan que para ellos algo que influye es la forma en que evaluan
la asignatura en la preparatoria y en la secundaria es mas por activi-
dades entregadas y disciplina y cumplimiento que aprender y corregir.
Los participantes mencionan que el éxito académico en la prepa hace
¢nfasis en la disciplina y en que entreguen sus actividades en tiempo
Y NO necesariamente correctas o con tiempo de revision. Usualmen-
te, la tnica oportunidad de retroalimentacion es si ellos se acercan al
profesor. La experiencia es que usualmente si Hegan a obtener retro-
alimentacion los tiempos de entrega no dan oportunidad de corregir
su trabajo.



En este sentido, el uso de inteligencia artificial (IA) para la retro-
alimentacion en la escritura en inglés se presenta como una alternativa
viable para optimizar este proceso de recibir y hacer uso de la retro-
alimentacion dentro de sus actividades como estudiantes de lengua
extranjera. El diseno de una estrategia que acerque a los estudiantes
al uso de las AWE les brindara la oportunidad de recibir una retroa-
limentacion personalizada de su trabajo que en el contexto actual es
dificil recibirla por parte tnicamente de los profesores. La investiga-
cion que aqui se muestra hasta el disenio de la estrategia, en su tltima
ctapa explorard la aceptacion de la retroalimentacion generada por TA
en los escritos de los estudiantes de estas preparatorias, analizando su
impacto en el aprendizaje del idioma y la percepcion de los alumnos
respecto a su utilidad. Dado que la TA puede proporcionar correccio-
nes inmediatas y detalladas, su implcmcntacién podrl’a contribuir a
mejorar la calidad de la ensefianza del inglés y facilicar la labor docente

! .
en entornos con alta carga academica.

Fase 3. Disenio de la estrategia y pilotaje.

A partir de los observado en el diagnostico, se confirma la ne-
cesidad de integrar el uso de las AWE como una herramienta de re-
troalimentacion dentro y fuera del aula, esto se observa ya que, hay
una receptividad y percepcién positiva de la retroalimentacion, hay
una percepcion y expectativas positivas en relacion a al uso de herra-
mientas AWE, el uso de las AWE es poco frecuente, pero se considera
aumentara si estas se aplican con el apoyo o guia del profesor. Y final-
mente, el contexto académico actual dificulta una retroalimentacion
tnicamente del profesor en tiempos breves y personalizada, por lo que
el uso de AWEs pcrmitird que se reciba retroalimentacion en tiempo

y forma.

Entre las necesidades detectadas a resolver en la estrategia di-
dactica en el aula esta: la necesidad de un andamiaje en el uso de he-
rramientas AWE, la presentacién de una herramienta AWE adecuada

para la produccion de texto en ingles, la reflexion de los tipos de co-



rrecciones sefialadas, la guia del profesor para aquellos que usan un
AWE por primera vez. Existe una oportunidad para mejorar la cla-
ridad y efectividad de las herramientas tecnologicas, ast como para
aumentar su uso y aceptacion entre los estudiantes.

El proceso de disefio de la actividad fue el siguiente:

1. Se selecciono Grammarly como una herramienta AWE po-
pular, que los estudiantes mencionaron en el diagnostico y
que cuenta con una version gratuita que los estudiantes men-
cionaron en el diagnostico. Grammarly es una herramienta
que permite correcciones de errores gramatica]es, expansién
de vocabulario y revision de coherencia y claridad. El uso de
subrayado de colores es una caracteristica que comparte con
otras herramientas que fueron referidas como utilizadas por
los estudiantes lo cual ayuda a la familiarizacién con la mis-

ma (Nugroho y Benecia, 2022).

2. Debido a que la mayoria de los estudiantes se identifican con
un dominio del idioma basico se optd por un tema que se
revisa a lo largo de todos los semestres en el plan de trabajo
de academia que es las rutinas diarias y el uso del presente
simple. Con ello los estudiantes tuvieron el apoyo visual de
su libro de texto en las secciones correspondientes al voca-
bulario sobre el tema. Esto con el proposito de que la acti-
vidad estuviera lo mas integrada posible al desarrollo de la
planeacién didactica de la clase y al programa de contenido

establecido por la institucion.

3. El producto a realizar es un texto corto, tomando en cuenta
la baja frecuencia de uso de la herramienta, por lo que el
tiempo en exportarla y dar seguimiento a los errores fueron
menores, lo que reduce la carga cognitiva y la ansiedad de
los estudiantes. Esto en conjunto con la seleccion de un tema
que les es familiar y que han trabajo repetidamente apoya
la reflexion y el involucramiento cognitivo por parte de los

participantes.



4. Laactividad se realiza en el aula con un monitoreo por parte
del profesor junto con los estudiantes. Para apoyar en el uso
de la herramienta en caso de dudas y comentar las obser-
vaciones realizadas por la herramienta, de tal manera que
se promueva una combinacion de retroalimentacion perso-
nalizada por parte de la herramienta y del profesor (Thi y
Nikolov, 2021).

5. Al terminar la actividad el profesor realiza una breve re-
flexion del ejercicio junto con los estudiantes. Esto para ob-
servar qué elementos de la actividad y de la herramienta pa-
recieron atractivos, que puntos hay a mejorar en el disefio y
en general tener una perspectiva de la percepcion de los estu-
diantes de la experiencia, esto para mantener la combinacion
entre retroalimentacion del profesor, insercion al programa
de clase y uso de herramientas AWE.

Disefio de la estrategia didactica (cabla 4) Adquiere y clasifica los

clementos basicos del idioma inglés para reportar sus habicos y rutinas

de manera oral y escrita (SEMS, 2015).

Tabla 4.
Estrategiadidactica

Produccion escrita: Mi rutina diaria.

Objetivo general de la Los estudiantes serdn capaces de escribir un parrafo simple

actividad: describiendo ocho rutinas diarias en presente simple.

Al final de la leccion los estudiantes son capaces de utilizar la
o ) herramienta de grammarly para revisar y reflexionar sobre sus
Objetivo secundario: . K L 7 o

errores gramaticales, de puntuacién y estilo en la produccion

escrita
. L. Uso de presente Vocabulario de actividades de una
Conocimientos pre- . . Lo .
Slm}’)le }’)211”(1 expl‘esar rutina d.lﬂl‘lﬂ cOomo: ll\.Vﬂr 1ﬂ 1‘0})21, mra

V10s a 1'CCL1PC1"AI'I i . . i ] e ‘]'
rutinas. correr, comer, 1r a la escucela.




Produccion escrita: Mi rutina diaria.

Actividades previas a la sesion: Previo a la sesion se debid trabajar la leccién correspon-

diente a rutinas diarias establecidas en la planeaci('m diddcrica de la academia correspon-

dientes a cada preparatoria.

Asi, antes de esta leccion, los alumnos han identificado y practicado el vocabulario

relacionado con las actividades de rutinas diarias. Ademds, han repasado y pmcticado

el uso del tiempo verbal de presente simple, los adverbios de frecuencia y expresiones de

tiempo.

Secue

ncia didactica del ejercicio de produccion escrita

Actividad con
objetivo

Procedimiento

Recursos

Observaciones

Activacion (Warm-
up)
Objetivo: Recuperar
conocimientos pre-
vios de los estudian-
tes, involucrarlos en
la leccion y darles el

contexto de la misma.

El profesor recuerda
al grupo qué es
y cdmo se usa el
presente simple para
describir rutinas.
Despudés, pide que en-
tre todos formen una
posible rutina de un
dia: “I wake up at 6
am”, otro continua...

Pintarrén, libro de

texto, marcadores.

La idea es
ejempliﬁcar una
rutina diaria con
colaboracién de
los estudiantes,
si alguien olvida

una parte, cl
grupo lo ayuda
y continta la

secuencia.

Modelado de la
actividad:
Presentar a los
alumnos la estructura
o
de un parrafo sobre
una rutina diaria con

adverbios.

Se toman las frases
recabadas en el ejer-
cicio anterior como
cjemplo de lo que
los alumnos deberan
hacer. Por lo que el
profesor forma un
parrafo estructurado
con las ideas de los
alumnos

Pintarron, proce-
Sﬂdor d.e texto _y

texto modelo.

Aclarar a los
alul’nl’los que de/
beran utilizar de
8 a 10 oraciones

}’)211”(1 ﬂ)rmﬂ.r el
parrafo con al
menos 6 activida-

des diferentes.

Actividad de escritu-
ra (ICT bOTTﬂdOr) :
LOS CStudillntCS rC(‘la(‘
tan una rutina diaria
usando oraciones

simplcs.

Siguiendo las acota-
ciones previamente
dﬂdﬂs, Cl ({()CC]’][C
explica que cada
estudiante realizara
su eSCrifO (.{C ﬁ)rlna

individual.

Procesador de

texto.

Se debe aclarar al
estudiante que no
puede utilizar ni
traductor ni nin-
gln otro apoyo
digita] para hacer

su trabajo.




Produccion escrita: Mi rutina diaria.

Edicion y correccion
con retroalimentacion
AWE acompanada
por el profesor:
Los alumnos mejoran
su redaccién con ayu-
da de la retroalimen-
tacidn para detectar y
corregir sus errores de
formato, ortografiay

o
puntuncmn.

Al inicio de esta
esta el profesor
debe compartir los
siguientes criterios
generales del parrafo
y del uso del AWE a
los estudiantes:

El p:irrafo sigue el
modelo revisado, usa
oraciones sencillas
en presente simple
y expresiones de
tiempo.

Al usar la herramien-
ta AWE se debe com-
prender y aplicar los
comentarios basicos
del AWE
En la edicion se busca
introducir al menos
3 mejoras en su texto
basandose en las su-
gerencias de AWE.

Procesador de tex-
to, Herramienta
AWE Grammarly,

proyector.

Publicacién y re-
flexion a partir de la
retroalimentacién:
Ayudar a los alumnos
a darse cuenta de lo
que han conseguido
en esta leccidn y
analizar como usar
la herramienta para

mejorar sus textos.

El docente expone
con proyector la
participacion de los
estudiantes, tanto
el texto original,
como el texto con las
correcciones dadas
por la aplicacidn.
Al finalizar, entre
todos se destacan los
beneficios del uso de
la IA en la retroali-

mentacion.

Proyector, He-
rramienta AWE
(}rammurly.

El profésor
debe cuidar el
anonimato de los
participantes al
momento de ex-

hibir los trabajos.

Nota: elaboracion propia.

Aplicacion y resulcados del pilotaje

El pilotaje de la actividad se llevd a cabo con grupos que mos-

traron disposicion, que cumplian con actividades previas requeridas

y que los profesores dieron acceso y estuvieron de acuerdo en llevar a



cabo la secuencia didactica propuesta. Durante la clase se aplico la es-
trategia didactica disenada con la actividad clcgidaA En total el pilotajc
se realizo con 5 grupos diferentes de 2do a 6to semestre y un total de
75 alumnos participantes.

Para responder a la PI 3: ;Como una estrategia didactica cambia
la percepcion de los estudiantes sobre el uso de las AWE para recibir
retroalimentacion? Se obtuvieron datos cualitativos y cuantitativos
sobre la experiencia, por medio del cuestionario de uso, percepcion,
expectativas y actitudes de los estudiantes acerca de las AWE como
herramientas para recibir retroalimentacion. Y por medio de la reco-
leccion de experiencias por medio de una entrevista semiestructurada
a estudiantes participantes y las observaciones de los profesores que

aplicaron la estrategia didactica.

Los estudiantes participantes reportan que la estrategia les sirvio
para estar en contacto con una herramienta de AWE que no habian
utilizado, la herramienta les parecio intuitiva y les permitio corroborar
la ortografia, la conexion de ideas en el texto, y en general se muestra
un grado alto de satisfaccion con la dinamica. Tambi¢n se observa un
cambio en la percepcion de utilidad, la confianza y el interés en la he-
rramienta. En el reactivo de interés, en una escala de likert de 1 nada
interesado a 5 muy interesado, se observa que un 37.8% de los partici-
pantes estan muy interesados y el 25.7% estan interesados en aplicar la
retroalimentacion por medio de AWE. Lo cual muestra un aumento
de interés en contraste con el diagndstico que se hizo para disenar la
actividad en el cual el 30.5% de los participantes de esos grupos se mos-
traron neutros y el 29% y 25% respondieron medianamente interesados
y muy interesados respectivamente. Lo que indica que el uso de las
herramientas AWE con gufa del profésor dentro del aula puede ayudar
a que los estudiantes se interesen en el uso de las mismas y hagan uso
de ellas. A su vez se observa un aumento en el promedio de confianza

cn 61 uso dC 138 herramientas de 3.24 38

En el analisis cualitativo de 3 preguntas abiertas que se realizaron

a los participantes sobre su experiencia con la secuencia didactica y



respecto a las observaciones hechas por los profesores, los maestros y
alumnos mencionan en gcncral que la actividad fue satisfactoria y facil
de desarrollar, asi como la disposicion de seguirla aplicando a lo largo
del curso en diferentes actividades de escritura. A su vez se observa
que las preocupaciones en relacion al uso de la herramienta sin com-

prenderla disminuyeron (figura 3).

ERAOF Creo que o retroalimentscda sromatizads me pusde Spudar & MEnrar m sserer ERUA 05, Me inderets usar ticreh L e
T o T——

»

Figura 3. Recepcion paositivade laretroalimentacion AWE
enlapruebapiloto(ERA 02y ERA 05).
Nota: elaboracion propia.

Discusiones

La discusion de este estudio se articula en torno a la necesidad
de mediacion tecnologica en la recroalimentacion de la escritura en in-
glés, particularmente en el contexto de la educacion media superior en

América Latina, una poblacién escasamente Cxplorada en la literatura.

Los hallazgos iniciales confirmaron una paradoja clave: los estu-
diantes de bachillerato presentan una receptividad global de modera-
da a alta hacia la retroalimentacion, con un fuerte compromiso cog-
nitivo (voluntad de reflexionar). No obstante, esta disposicion choca
con un bajo compromiso conductual, es decir, una menor tendencia a
aplicar activamente las correcciones. Este patron es consistente con el
contexto académico analizado (PI 2), donde el alto nimero de alumnos
por grupo y la carga docente resultan en una retroalimentacion tardia
o insuficiente. Los estudiantes perciben que el sistema privilegia la en-
trega sobre la correccion, lo que desincentiva la accion posterior a la

retroalimentacion.

Es en este vacio donde la Evaluacion Automatizada de la Escri-

tura (AWE) emerge como una solucion viable. Si bien los estudiantes



mostraron una baja frecuencia de uso de estas herramientas, mantuvie-
ron expectativas y actitudes positivas hacia su utilidad. La informacion
cualitativa fue crucial para entender esta brecha entre actitud positiva
y bajo uso: los alumnos manifestaron necesitar la guia del profesor para
interpretar los comentarios de la IA, disipar el miedo a depender de la
herramienta sin aprender, y asegurar que la intencion del mensaje no
se altere. Esto subraya la idea de que la tecnologia por st sola no es sufi-
ciente; debe ser integrada con una estrategia pedagogica que desarrolle
la “literacidad en retroalimentacion” (feedback literacy) del estudiante,
como sugieren Geng y Razalu (2022) y Carless y Winstone (2023).

El Impacto de la Estrategia Didactica (PI 3)

El disefio de la estrategia busco especificamente cerrar la brecha
entre el compromiso cognitivo y el compromiso conductual mediante
cl andamiaje docente. Al integrar Grammarly dentro de una secuencia
didactica monitoreada en el aula, se 10gr6 capitalizar la disposicién

positiva del estudiante hacia la AWE y abordar sus preocupaciones.

Los resultados del pilotajc demostraron que la aplicacién estruc-
turada de la estrategia genero un aumento notable tanto en el interes
(un 37.8% de los participantes se mostraron “muy interesados” post-pi-
lotajc) como en la confianza en el uso de las herramientas AWE. La
reduccion de las preocupaciones sobre la incomprension de las correc-
ciones, sumada a la percepcion de utilidad inmediata (ortografia, pun-
tuaci(’m, claridad), valida el Cnfoquc MIXto propuesto: la TA ofrece la
inmediatez y personalizacion que el contexto masificado no permite
(Tabla 1), mientras que la guia del docente provee el contexto y la re-
flexion necesaria. Este ha]lazgo concuerda con la invcstigacién de Thi
y Nikolov (2021), que destaca como la combinacion de retroalimenta-
cion docente y automatizada complementa y refuerza el proceso de

escritura.

En suma, el estudio no solo confirmo la rcceptividad de los estu-

diantes de bachillerato latinoamericanos a la retroalimentacion, sino



que también propuso y probo la viabilidad de una solucion pedagogica
adaptada a su contexto. La estrategia didactica actda como un puente
que transforma una actitud positiva pasiva (la percepcion de utilidad)
en un compromiso activo (la aplicacion de las correcciones), un paso
esencial para fomentar el aprcndizajc autorrcgulado enla produccién

escrita de una segunda lengua.

Conclusiones

Las conclusiones de esta investigacion se centran en los hallazgos
de las primeras etapas del estudio, que abarcan el diagnéstico, el anali-
sis contextual y la prucba de viabilidad de 1a estrategia didactica.

I. Rcceptividad y contexto: se confirma la alta receptividad de
los estudiantes de bachillerato latinoamericanos hacia la re-
troalimentacion, manifestada en un fuerte compromiso cog-
nitivo. Sin embargo, el contexto académico (grupos nume-
rosos y tiempos de entrega ajustados) limita el compromiso
conductual, resultando en una baja aplicacion de las correc-
ciones y en una dependencia no guiada de las herramientas
tecnologicas. Este hallazgo subraya la necesidad critica de un
modelo que compense las limitaciones de la retroalimenta-

o/ el
cion docente en entornos masificados.

2. Viabilidad y efectividad de la estrategia: ¢l pilotaje de la es-
trategia diddctica demostrd ser una solucion viable y efectiva
para cerrar la brecha entre la actitud positiva hacia las herra-
mientas AWE y su bajo uso. La integracion guiada de Gram-
marly con la asistencia docente aumentd signiﬁcativamcntc
el interés y la confianza de los estudiantes en la retroalimen-
tacion automartizada. Este modelo dual, en donde la TA ofre-
ce la inmediatez y el profcsor el andamiajc, es fundamental
para transformar la percepcion pasiva de la utilidad en una

prz’lctica activay reflexiva.

3. Implicacion practica: en resumen, para maximizar el poten-
cial de la Evaluacion Automatizada de la Escritura (AWE) en



la ensefianza de lenguas, es imprescindible que su implemen-
tacion se haga a través de una estrategia pcdagégica estruc-
turada. Esta mediacion tecnologica guiada es la clave para
fomentar el aprendizaje autorregulado y la literacidad en re-
troalimentacion, asegurando que los estudiantes de bachille-
rato no solo reciban correcciones, sino que las comprendan y

las integren activamente en su desarrollo escrito.

Proyeccion a futuro: el ¢éxito del pilotaje valida la continua-
cion del estudio a largo plazo. Las futuras fases de la inves-
tigacién se enfocaran en la aplicacién de la estrategia a la
muestra completa para realizar un seguimiento longitudinal
que analice el impacto sostenido en la calidad de la produc-

cion escrita y en el desarrollo de habilidades metacognitivas.
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The Process of Designing a Didactic Strategy for Automated Feedback in English
Abstract
The influence of feedback on language learning extends to student motivation,
engagement, and progress in various linguistic skills, such as writing. This paper presents
the methodological process followed to design a didactic strategy focused on using
Automated Writing Evaluation (AWE) tools to support feedback for English texts. The
study addresses gaps in the literature regarding a frequently ignored population: high
school students in Latin America. The research adopts a mixed-methods approach,
integrating qualitative and quantitative data through four phases: initial diagnosis, context
integration based on data, strategy design and piloting, and analysis of results and
conclusions. The findings underline the potential of AWE tools to improve effectiveness
and acceptance through a structured classroom strategy. Results indicate that students
are receptive to feedback, maintain a positive attitude towards these tools, and value
teacher guidance to optimize their use, elements that underpinned the development of
the strategy successfully applied in the pilot phase.
Keywords: Automated Writing Assessment; Second Language Acquisition; Receptivity
of Feedback; English as a Foreign Language; Feedback Mechanisms; Writing Skills
Development; Individual Factors in Feedback; Feedback and Self-Regulated Learning



O Processo de Design de uma Estratégia Diddtica para a Retroalimentagdo Automatizada
em Inglés
Resumo
Ainfluéncia da retroalimentacao na aprendizagem de outras linguas se estende a motivacéo,
ao engajamento e ao progresso do estudante em diversas habilidades linguisticas, como
a escrita. Este trabalho apresenta o processo metodoldgico seguido para o design de
uma estratégia didatica centrada no uso de ferramentas de Avaliacdo Automatizada da
Escrita (AAE) como suporte na retroalimentacdo de textos em inglés. O estudo aborda
lacunas na literatura sobre uma populacdo frequentemente ignorada: os estudantes do
ensino médio na América Latina. A pesquisa adota uma abordagem de métodos mistos,
integrando dados qualitativos e quantitativos por meio de quatro fases: diagndstico inicial,
integracdo do contexto baseada em dados, design e pilotagem da estratégia, e andlise de
resultados e conclusées. Os achados ressaltam o potencial das ferramentas AAE para
melhorar a eficicia e a aceitacdo por meio de uma estratégia de sala de aula estruturada.
Os resultados indicam que os estudantes sdo receptivos a retroalimentacdo, mantém uma
atitude positiva em relacao a essas ferramentas e valorizam o acompanhamento docente
para otimizar seu uso — elementos que fundamentaram o desenvolvimento da estratégia,
aplicada com sucesso na fase de pilotagem.
Palavras-chave: Avaliacdo Automatizada da Escrita; Aquisicdio de Segunda Lingua;
Receptividade a retroalimentacao; Inglés como lingua estrangeira; Mecanismos de
retroalimentacao; Desenvolvimento de habilidades de escrita; Fatores individuais na
retroalimentacao; Retroalimentacao e aprendizagem autorregulada.
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Clorinda Antinao y Maria Huenuiiir o la resistencia al silenciamiento

del mapuzugun en Santiago de Chile

Resumen

Clorinda Antinao y Maria Huenunir son dos mujeres clave en la difusion del
Mapuzugun en Santiago de Chile. Hablantes de mapuzugun en su infancia,
ambas emigraron a la capital de Chile, un entorno donde el castellano dominaba
Yy No encontraron oportunidad de hablar en su idioma nativo. Sin embargo,
se resistieron a la pérdida siguiendo una estrategia similar: se refugiaron en la
memoria, recordando conversaciones con sus mayores. A la postre, la vivencia
intima del mapuzugun en su Pensamiento supuso no solo poder conservar la
lengua, sino que posteriormente se dedicaron a ensenarlo, generando también
valiosos materiales para su aprendizaje y revitalizacion.

Palabras clave: resistencia; revitalizacion lingiil'stica; mapuzugun; migracién.



Introduccion

La migracion mapuche a Santiago de Chile y a otras ciudades
(Buenos Aires, Concepeion, Temuco...) no es un fenomeno esponta-
neo, sino que se explica a partir de las campanas militares genocidas
de finales del siglo XIX, las mal llamadas “Pacificacion de la Arauca-
nia” y “Conquista del Desierto”, de la que los mapuche de hoy pueden
considerarse supervivientes (Canio y Pozo, 2013). Ala ocupacién mi-
litar le sucedio la llamada radicacion, que en Chile se llevo a cabo sin
cumplir la propia ley chilena que estipulaba que debian respetarse los
asentamientos historicos mapuchc (Pavez & Payas, 2021): en la prz’lctica,
las mejores tierras fueron repartidas a los colonos alemanes, suizos,
franceses e italianos que acudieron al llamado del Estado Chileno; la
ambicion de algunos de esos colonos hizo que en algunos se ampliaran
sus dominios a costa del ya escaso 5% de las tierras que los mapuche
habian conservado respecto al periodo previo a la ocupacion armada
(Correa, 2021). El pueblo mapuche, prospero hasta la primera mitad
del siglo XIX-recordemos que su independencia del Imperio Espafiol
habia sido alla por 1641 en el Parlamento de Quilin (Bengoa, 2007)-- se
vio desde finales del siglo XIX empobrecido, reducido a una economia
de subsistencia, confinado en un territorio insuficiente, y obligado en
muchos casos a emigrar a las ciudades en busca de mejores condiciones
de vida; ciudades en las que les tocaria tambi¢n asumir los trabajos
peor remunerados y peor valorados socialmente, ademas de enfrentar
racismo y discriminacion 1ingii{stica, lo que en muchos casos les hizo
desistir de seguir hablando su lengua, algo que era promovido desde el
propio sistema educativo (tanto en Chile como en Argentina) donde la
ensefianza se desarrollaba en espaﬁol y los ninos hablantes de mapuzu-

gun eran castigados y discriminados.

En ese contexto, el retroceso de la lengua mapuche, que habia
sido considerada “la lengua que corre por todo el reino de Chile” (Val-
divia, 1606), fue rapido, y concluidas campanas militares se dio por
supuesto su pronta extincion. Sin embargo, el aislamiento de algunas
zonas rurales hizo posible que la lengua mantuviera su vigencia hasta

hoy, aunque en retroceso (Gundermann et al., 2011). De algunas de esas



islas mapuchchablantes provienen nuestras protagonistas, Clorinda

. ! -~
Antinao y Maria Huenunir.

Clorinda Antinao y Maria Huenunir ysu lucha por el mapuzu-
gun

Clorinda Antinao (Piwiichen, CholChol, 1947) nacio y crecio en

un entorno de habla mapuche. Ella misma nos lo cuenta:

Mi nombre es Clorinda Juana Antinao Varas, una mujer ma-
puche nacida y criada en la comunidad de Piwiichen, a ocho
kilémetros de Chol-Chol, en la provincia de Cautin. Mi hogar
fue mi primera y mas querida “escuela”. Ahi, en forma oral,
aprendi la historia de mi pueblo mapuche, sus costumbres, sus

creencias y su hermoso idioma, el cual admiro cada dia mas.

Alli fui educada a orillas del fogén, fui educada con ejemplos
de mi propio entorno. ;Cémo no recordar aquellos cuentos
maravillosos que reforzaron mi aprendizaje! Asi aprendi a res-
petar nuestro p]aneta y todo lo que en ¢l existe, mi vida, mis

pensamientos, incluso mis juegos, estaban relacionados con él.

Aun siendo bastante pequena, fui a una modesta escuela en
la comunidad de Hueico, a dos kilometros de mi casa, donde
mi padre, Juan Antinao Pranao, era el profesor. (...) Alli todos
habldbamos mapudungun (idioma de la tierra). Papa no decia
nada, pero nos exigia leer y escribir en castellano, un idioma
desconocido para nosotros. (...) En esa escuela éramos todos
nifios mapuches y todos muy amigos. Nunca escuchamos ni

sufrimos discriminacion alguna. (Antinao, 2014, pp. 8-9)

Excepcionalmente, Clorinda (conocida también como Clara)
pudo comenzar su escolaridad en un entorno mapuchehablante y sin
ninglﬁn tipo de discriminacion, lo que supuso un fortalecimiento fun-
damental para el arraigo de su identidad y su lengua posteriormen-

te, como veremos. Sin embargo, esto no duré mucho tiempo, al llegar



a otro colegio, nos dice, “mis compaficros wingkas (no mapuche) se
burlaban de mi” (Antinao, 2014, p. 9). Es aqui donde comienza a de-
sarrollar una estrategia de resistencia: “Al no poder defenderme, me
fui dolorosamente aislando: no hablaba, o hablaba lo justo por temor
a equivocarme. Aparte de conversar con otros nifios mapuches en ma-
puzugun a escondidas, para no sufrir castigo, yo pensaba y sonaba en
mi idioma” (p. 9). En el testimonio de autores como Lienlaf, que hace
del silencio una posibilidad de ahondar en su ser mapuchc (1989, pp-
78-79) o Alonqueo, podemos encontrar actitudes similares:

Toco la campana y entramos a clase con los amigos mapuche,
conversando en nuestro idioma. Al recreo siguiente, ya me en-
contré con mas amigos y vecinos con quienes me puse a con-
versar en mapuche. No fue mas; me acusaron donde la sefiorita
profesora pues desconocia el reglamento de no hablar en ma-
puche, solamente el castellano. Después de este primer acci-
dente volvi a juntarme con los amigos y seguimos conversando

en mapuche —pero en voz baja-. (Alonqueo, 2025, pp. 99-100)

The bell rang, and we went into class with our Mapuche
friends, chatting in our language. At the next recess, I ran into
more friends and neighbors, and I started talking to them in
Mapuche. That was the end of it; they told on me to the teacher
because 1 didn’t know the rule about not speaking Mapuche—
only Spanish. After this first incident, 1 got back together with
my friends and we continued talking in Mapuche—but in a

low voice. (Alonqueo, 2025, pp. 99-100)

En marzo de 1961, tras la muerte de su padre, Clorinda Antinao
emigra a Santiago de Chile, donde “nadie queria hablar el idioma ma-
puche” (2014, p. 12). Sin embargo, al contrario que mucha otra gente
que llegd a las ciudades conservo su lengua. Para ello profundizo su

experiencia de profundizacion en sus raices a través de la memoria:



Al no tener con quién hablar y sin saber qué hacer, quedé
hablando sola y la mayor parte del tiempo en silencio. Con-
versaba conmigo misma, recordaba las grandes oratorias que
alguna vez escuché en los ngil]atunes y trataba de imitarlos a
cllos, me hacia preguntas y me respondia en mapudungun. Asi
me contaba los mismos cuentos que relataba mi padre cuando
pequefia y otros los inventaba. Asi mantuve mi lengua. (Anti-

nao, 2014, p. 12)

La experiencia de Maria Huenudgiir es similar a la de Clorinda
Antinao. Nacida en la comunidad de Cayu Mapu alto, en la comuna de
Panguipulli en 1968, emigro a Santiago hace mas de treinta afios. Tal y
como le sucedid a Clara Antinao, tampoco Maria Huenufiir encontro
con qui¢n hablar mapuzugun cuando llego a la gran urbe chilena; y su
estrategia para mantener viva su lengua fue también similar: recordar

sus conversaciones con su abuelo:

Ka kuifitu i chezki yem feipikefuenew, inchini taiii mapuche chegein
miiley taifi tilkantunieafel kom taifi rakizuam, miilele llazkun cain
mollfiini mu, ayiwkiilelu tain piwke ka iilkantuleayin feipikefuenew
feymu tain che rakizuameufii kiine antii caiti chezkiyem feymu ta
amuley tufachi zugu(...) Inchifi taini kewiin yafiltulekey, txipalcy rain
piwke mew, feymu ta zugukey lewfii, zugukey mawizantu, zugukey
kura kafey, mawiin, kiiriif, piichike iifitim, kullin kafey, femgechi ta
choyiiy taifi kewiin, feypikefuenew tani chezkiyem; inche allkiikefuin
fey tarti niicxamkan, giilameukukefuenew inaltu kiicxalwe mew fey

mu ta yeneken tufachi zZugu.

Y hace mucho mi difunto abuelo materno me solia decir, no-
sotros como mapuche tenemos que cantar nuestros sentimien-
tos, si hay pena en nuestra sangre, cuando sc alegra el corazon
tambicn estaremos cantando, me decia, asi que un dia pens¢
en mi abuelo materno y es por eso que avanza este asunto (...)
Se fortalece nuestro idioma, sale desde nuestro corazoén, ast ha-
bla el rio, habla el bosque, hablan las piedras también, la lluvia,
el viento, los pajaritos, los animales también, asi nacio nuestra

lengua, me solia decir mi abuelo materno, yo le escuchaba su



conversacion, me solia dar sus consejos junto al fogdn, y por

eso soy portadora del canto.

Fruto de este adentrarse en la memoria de la infancia es su pri-
mer libro, Malen mapu (2003), que puede traducirse como muchacha
del campo, que contiene varios poemas en mapuzugun, y que muestra
como la fuente de su inspiracién poética estd ligada a su cultura, a su

lengua y a su infancia.

Feyta milley tani wiinen kimiin txipalu inaltu kiicxalwe mew,
giilamtukefuenew, chew amulmi norchegeaymi, yamuwiinchegeay-
mi, feypikcfuenew, yewelayaymi tami mapuche chegen, femgechi ta
chew amulmi kimaymi chew ta mﬁley mi kﬁpalme, tami tuwtin, tami
folilgen, feipikefuenew, femgechi ta txekalen, mongelepun rangintu
waria mew welu nentugeken tani kimiin elkunuenew tani chezkiyem.

(Huenugir en Aguirre, 2022, pp. 310-311)

Este es mi primer conocimiento salido de la orilla del fogén,
me solfa aconsejar, alla por donde vayas sé una persona recta,
s¢ respetuosa, me decia, no te avergliences de ser mapuche,
donde vayas recuerda de dénde vienes, tu origen, tus raices,
me solia decir, ast voy caminando, vivo alla en medio de la ciu-
dad, pero expreso la sabiduria que me dejé mi difunto abuelo

materno.

El silencio de Clara Antinao y de Maria Huenuiiir estaba pobla-
do de palabras. Como los arboles en invierno, fueron ahondando sus
raices, conversando en su pensamiento con la lengua de la tierra, para
despucs poder florecer y dar fruto, un fruto visible hoy en su produc-
cion como educadoras: materiales de aprendizajc de la lengua en dic
cionarios, manuales de ensefianza, poemas y canciones con pertinencia

cultural para ensenar a los nifios.



Conclusion

Tanto Clara Antinao como Maria Huenuir fueron capaces de
mantener su lengua en un entorno ajeno como Santiago donde no se
hablaba, dado que hablar mapuzugun era percibido como contrapro-
ducente para lograr la integracion social, por lo que muchos mapuche
dejaron de hablar su lengua, confundiendo quiza asimilacion con re-
conocimiento. Sin Cmbargo, ambas resistieron con una estrategia simi-
lar: revivir las conversaciones con sus mayores (su padre especialmente
para Clorinda Antinao, su abuelo en el caso de Maria Huenuiiir), lo
que les hizo mantener viva la memoria viva de su infancia y funcional
su lengua. Esto no habria podido suceder sin un ambito comunica-
tivo previo -algo que en ambos casos puede tildarse de excepcional-
pero tampoco sin la decision de conservar activamente su lengua y su
mundo en su pensamiento, algo que en ambos casos las llevo despucs
al compromiso activo por transmitir su idioma, lo que ha hecho de
ellas protagonistas importantes en la revitalizacion del mapuzugun en
Santiago de Chile. Viene a demostrarse ast que “Hizkuntz komunitate
batek bere hizkuntza galbidetik ateratzeko erabakia hartzen duenean,
berreskuratze bidearen erdia egina baitauka.” Cuando una comunidad
lingiiistica toma la decision de rescatar a su idioma del camino hacia la
pérdida, ha hecho la mitad del camino hacia su recuperacién (Garabi-

de: 2009, p. 9).
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Clorinda Antinao and Maria Huenuiiir, or Resistance to the Silencing of Mapuzugun in
Santiago de Chile
Abstract
Clorinda Antinao and Maria Huenufir are two key women in the dissemination of
Mapuzugun in Santiago de Chile. Speakers of Mapuzugun in their childhood, both
migrated to the capital of Chile, an environment where Spanish dominated and where
they found no opportunity to speak their native language. However, they resisted loss
by following a similar strategy: they took refuge in memory, recalling conversations with
their elders. Ultimately, the intimate experience of Mapuzugun in their thinking not only
allowed them to preserve the language, but they later dedicated themselves to teaching
it, also generating valuable materials for its learning and revitalization.
Keywords: Resistance; Language revitalization; Mapuzugun; Migration.

Clorinda Antinao e Maria Huenuiir, ou a Resisténcia ao Silenciamento do Mapuzugun em
Santiago do Chile
Resumo
Clorinda Antinao e Maria Huenufir sdo duas mulheres-chave na difusdo do Mapuzugun
em Santiago do Chile. Falantes de mapuzugun na infancia, ambas emigraram para a capital
do Chile, um ambiente onde o espanhol dominava e onde ndo encontraram oportunidade
de falar sua lingua nativa. No entanto, resistiram a perda seguindo uma estratégia
semelhante: refugiaram-se na memoria, recordando conversas com seus mais velhos. Em
Ultima anélise, a vivéncia intima do mapuzugun em seu pensamento ndo apenas lhes
permitiu preservar a lingua, mas posteriormente elas se dedicaram a ensina-la, gerando
também materiais valiosos para sua aprendizagem e revitalizagao.
Palavras-chave: Resisténcia; Revitalizacéo linguistica; Mapuzugun; Migracao.
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Alfabetizacion en salud mental en la educacion basica: limites del

enfoque informativo y condiciones para su integracion pedagogica

Resumen

La salud mental de nifos y adolescentes representa un tema de interés para
las instituciones educativas debido a la presencia de dificultades emocionales
y conductuales durante la etapa escolar. Entre las acciones desarrolladas para
abordar estas dificultades se encuentra la alfabetizacion en salud mental,
orientada al reconocimiento de los problemas de salud mental, el conocimiento
sobre las formas de ayuda y las respuestas frente al malestar emocional. El
objetivo del presente ensayo fue examinar los limites del enfoque informativo
de la alfabetizacion en salud mental en la educacion basica y reflexionar sobre
las condiciones que favorecen su integracién pedagégica en el contexto escolar.
El cap]’tu]o aborda la evolucién conceptua] de la alfabetizacion en salud mental,
su incorporacién en las instituciones educativas y las principa]es limitaciones
descritas en la literatura, relacionadas con el predominio de contenidos
centrados en los trastornos mentales, la escasa atencién a las habilidades
vinculadas con la bdsqueda de ayuda y las dificultades para integrar estas
iniciativas a las experiencias educativas habituales. Finalmente, se desarrolla
una reflexion sobre su incorporacién a la vida institucional y se describe una
propuesta conceptual orgnﬂizada en torno a los componentes de comprensién,
reflexion, accion e integracion.
Palabras clave: Salud mental; Educacion basica; Bienestar; Estigma social;
Formacion inicial docente.



Introduccion

La salud mental de nifios y adolescentes ocupa actualmente un
lugar importante en los dmbitos educativo y sanitario debido a la fre-
cuencia con que se presentan sintomas de ansiedad, estrés, alteraciones
del estado de animo y otras dificultades emocionales durante la etapa
escolar (McGorry et al., 2024). Segin la Organizacion Mundial de la
Salud, uno de cada sicte adolescentes de entre 10 y 19 afios presen-
ta un trastorno mental, mientras que la depresion, la ansiedad y los
trastornos del comportamiento figuran entre las principales causas de
enfermedad y discapacidad en este grupo poblacional (World Health
Organization, 2025). Estos datos muestran que la salud mental forma
parte de los desafios que enfrentan las instituciones educativas y que
su atencion no puede quedar al margen de las experiencias de apren-

dizaje.

En este contexto, las instituciones educativas ocupan una posi-
cion importante en las acciones relacionadas con la salud mental de
nifos y adolescentes. Los estudiantes pasan gran parte de su tiempo
en estos espacios, lo que facilita la identificacion y atencion de difi-
cultades emocionales, conductuales y de convivencia (Warren et al.,
2024). Asimismo, las instituciones educativas reinen condiciones que
permiten desarrollar acciones de promocion de la salud mental, detec-
tar tempranamente situaciones de riesgo y brindar apoyos oportunos
(Lemberger-Truelove et al., 2026). Sin embargo, la expansion de pro-
gramas escolares orientados al bienestar y al apoyo psicosocial tambien
ha mostrado que muchas instituciones educativas no cuentan con la
preparacion ni los recursos necesarios para responder a estas deman-

das (Dabrowski et al., 2025).

La alfabetizacion en salud mental forma parte de muchas de las
iniciativas desarrolladas en las instituciones educativas para abordar
los problemas de salud mental de nifios y adolescentes (Ma et al., 2023).
Sin Cmbargo, su implcmcntacién presenta limitaciones relacionadas
tanto con los resultados obtenidos como con las condiciones en que

estas acciones son desarrolladas. Las revisiones muestran que muchas



intervenciones mejoran el conocimiento, pero presentan resultados
mas débiles o inconsistentes en variables como la blisqueda de ayuda,
la confianza para pedir apoyo y la modificacion sostenida de actitudes
(Ma et al., 2023; Nazari et al., 2023).

A ello se suman problemas de implementacion, como la baja
prioridad institucional, las limitaciones de tiempo, la débil articula-
cion con el curriculo y la limitada preparacion de los docentes para
sostener estas acciones mas alla de iniciativas puntuales o de corta du-
racion (Schifer et al., 2025). En consecuencia, la alfabetizacion en salud
mental suele centrarse en la transmision de informacion, mientras que
cl desarrollo de habilidades y el trabajo sobre el estigma reciben menor
atencion (Asplund et al., 2025; Nazari et al., 2023).

Estas limitaciones sugieren que la alfabetizacion en salud mental
en estudiantes de educacion basica puede aportar a la promocion del
bienestar y a la prevencion temprana, pero su desarrollo en el ambito
escolar sigue siendo limitado cuando se reduce a contenidos informa-
tivos, se implementa de manera fragmentada y no se integra a una for-
macion mas amplia sobre cuidado, convivencia y busqueda de ayuda.
En ese sentido, el objetivo del presente ensayo es examinar los limites
del Cnfoquc informativo de la alfabetizacién en salud mental en la
educacion basica y reflexionar sobre las condiciones que favorecen su

integracion pedagodgica en el contexto escolar.

Concepto de alfabetizacion en salud mental

Jorm et al. (1997), definieron la alfabetizacion en salud mental
como el conjunto de conocimientos y creencias sobre los trastornos
mentales que permiten su reconocimiento, manejo y prevencién. Esta
definicion aparecio en un momento en que se reconocian dificultades
para identificar los problemas de salud mental y acceder a ayuda ade-
cuada. El concepto puso atencion en aquello que las personas saben,
creen y pueden hacer frente a estas situaciones, desplazando parte del

interes desde los servicios especializados hacia las capacidades de la



poblacion para comprender y responder ante los problemas de salud

mcntal.

La definicidn inicial de alfabetizacion en salud mental fue am-
pliandose con el tiempo. Jorm (2012), incorporoé aspectos relacionados
con el reconocimiento de los trastornos, los factores de riesgo, las op-
ciones de intervencion, las actitudes hacia la bisqueda de ayuda y las
habilidades necesarias para acceder a apoyo adecuado. Posteriormente,
Kutcher et al. (2016), resaltaron la accion, el apoyo a otras personas y
la toma de decisiones informadas como componentes igualmente re-
levantes. De este modo, la alfabetizacion en salud mental pas6 a com-
prender conocimientos, actitudes y habilidades vinculadas con la res-

puesta dC 135 personas ante 1OS problemas dC salud mental.

Sin embargo, la forma en que este concepto ha sido llevado al am-
bito educativo muestra ciertas limitaciones. Una parte importante de
las intervenciones ha priorizado la transmision de informacion sobre
trastornos mentales, con menor atencion al desarrollo de habilidades
y al trabajo sobre actitudes. Las revisiones disponibles indican que este
tipo de programas tiende a mejorar el conocimiento, pero presenta
resultados menos consistentes en variables como la reduccion del estig-
maola disposicién para buscar ayuda (Seedaket et al., 2020; Nazari et
al., 2023). En este sentido, el incremento en el nivel de informacion no
garantiza cambios en la conducta, lo que pone en evidencia una brecha

entre saber y actuar.

Conocer informacion sobre salud mental no siempre modifica la
forma en que los estudiantes enfrentan sus propias dificultades emo-
cionales. Es posible reconocer algunos signos de malestar psicologico
y, aun asi, sentir vergiienza de hablar sobre ellos, evitar pedir apoyo
o mantener ideas negativas acerca de quienes reciben atencion profe-
sional. Esta diferencia entre lo que se sabe y lo que finalmente se hace
permite comprender por qué los avances observados en el conocimien-
to suelen ser mayores que los cambios registrados en la busqueda de
ayuda o en las actitudes frente a la salud mental (Villatoro et al., 2022;
Nazari et al., 2023).



Otra limitacion frecuente es que la alfabetizacion en salud men-
tal suele trabajarsc mediante acciones puntualcs y con escasa relacién
con los procesos formativos regulares. Esta situacion puede observarse
en charlas, talleres u otras actividades aisladas que no siempre logran
integrarse al curriculo ni mantenerse en el tiempo (Ma et al., 2023).
Como consecuencia, la salud mental suele abordarse principalmente
desde una perspectiva centrada en los problemas y trastornos, mien-
tras que su dimension educativa recibe menor atencion. Esto dificulta
que forme parte de los aprendizajes vinculados con el desarrollo inte-
gral de los estudiantes.

En respuesta a estas dificulcades, las actuales propuestas sobre al-
fabetizacion en salud mental han ampliado el foco mas alla de la trans-
mision de informacion. Kutcher et al. (2016), sefialan la importancia
de incorporar habilidades socioemocionales, promover el bienestar y
fortalecer la capacidad de buscar apoyo ante situaciones de malestar.
Del mismo modo, las creencias y actitudes relacionadas con el estigma
forman parte de este proceso, debido a su relacion con la manera en
que los estudiantes comprenden y enfrentan las dificultades emocio-

nales (Villatoro et al., 2022).

La alfabetizacion en salud mental incorpora conocimientos, ac-
titudes y habilidades relacionadas con el cuidado de la salud mental.
No obstante, muchas intervenciones desarrolladas en las instituciones
educativas contintian centradas principalmcntc en la informacién so-
bre los trastornos mentales, mientras que aspectos vinculados con la
bﬁsqueda de ayuda, el afrontamiento y el trabajo sobre el estigma re-
ciben menor atencion (Seedaket et al., 2020). Como consecuencia, los
estudiantes pueden conocer determinados problemas de salud mental
sin contar necesariamente con herramientas para responder ante situa-
ciones de malestar emocional. Estas limitaciones plantean la necesidad
de revisar la manera en que la alfabetizacion en salud mental es traba-

jada en las instituciones educativas.



. . . . . . .o/
Las instituciones educatlvas CoOmo espacio dC mtervencion

Durante la infancia y la adolescencia, una parte importante de la
vida cotidiana transcurre en las instituciones educativas. La conviven-
cia diaria con los estudiantes permite advertir cambios en el compor-
tamiento, el rendimiento académico y las relaciones con los demas que
pueden estar asociados a dificulcades emocionales (Nishimura et al.,
2024). Al mismo tiempo, las actividades educativas ofrecen espacios
para conversar sobre emociones, fortalecer habilidades de regulacion
emocional y promover la busqueda de apoyo cuando es necesario (Kim
et al., 2024). Por esta razon, las instituciones educativas mantienen una

relacion estrecha con distintos aspectos vinculados a la salud mental.

El desarrollo de estas acciones también enfrenta dificulcades.
Entre ellas destaca la sobrecarga curricular. Los programas educativos
suelen concentrarse en el logro de aprendizajes, por lo que el tiempo
disponiblc para trabajar contenidos relacionados con la salud mental
resulta limitado. En numerosas ocasiones, estos contenidos reciben
poca atencion dentro de las actividades educativas o quedan vincula-
dos a iniciativas puntualcs que no siempre tienen continuidad (Sadler

et al., 2024).

A esta situacion se suma la formacion inicial del magisterio.
Muchos docentes no han recibido preparacion especifica para traba-
jar temas de salud mental en el aula. Ello puede generar inseguridad
al abordar estas cuestiones o favorecer que se eviten durante las ac
tividades educativas. Las limitaciones en la formacion conceptual y
metodolégica también dificultan el tracamiento de estos contenidos y
reducen las posibilidades de respuesta ante situaciones mas complejas
(Elyamani et al., 2024).

Otra dificultad se relaciona con la continuidad de estas inicia-
tivas dentro de las instituciones educativas. Las acciones vinculadas
a la salud mental suelen desarrollarse mediante talleres, campafias o

actividades puntuales, con escasa relacion con las asignaturas y la pla-



nificacion pedagdgica general. Esto dificulta la construccion de apren-
dizajcs alo largo del tiempo y limita la presencia de estos contenidos
en la experiencia educativa de los estudiantes (Tasya, 2025). Aunque las
instituciones educativas pueden desempenar un rol importante en la
alfabetizacion en salud mental, no siempre disponen de los recursos o
de la orientacion pedagogica necesarios para integrar estas acciones a

sus practicas educativas habituales.

Principales limitaciones en su implementacion

La alfabetizacion en salud mental estd presente en un numero
cada vez mayor de iniciativas desarrolladas en las instituciones edu-
cativas. Sin embargo, su aplicacion muestra diferencias importantes
entre lo que proponen las investigaciones y lo que ocurre en la practica
educativa cotidiana (Lyon et al., 2024). Estas diferencias pueden apre-
ciarse en distintos aspectos relacionados con los contenidos, la forma-
cion de los docentes y las formas de implementacién. A]gunas de las

. . . ! ~ . . ./
11m1tac10nes mas frecuentes NG deSCleCﬂ a continuacion.

Enfoque centrado en la informacion

Muchas iniciativas de alfabetizaciéon en salud mental dedican
buena parte de sus contenidos a explicar qué son la depresion, la an-
siedad y otros trastornos mentales. Los estudiantes pueden aprender a
reconocer sintomas, identificar caracteristicas generales o diferenciar
algunos problemas de salud mental. Sin embargo, estas experiencias no
siempre incluycn espacios para practicar formas de afrontar el males-
tar emocional, solicitar apoyo o responder ante situaciones que forman
parte de la vida cotidiana (Ma et al., 2023). En esos casos, la alfabetiza-
cién en salud mental qucda asociada principalmcnte al aprcndizajc de

informacion y pierde parte de su sentido educativo.



Brecha entre conocimiento y reduccion del estigma

Las actitudes relacionadas con la salud mental suelen mostrar
cambios mas modestos que los observados en el conocimiento (As-
plund et al., 2025). En distintos contextos educativos todavia aparecen
prejuicios, estereotipos y formas de estigmatizacion hacia las personas
que experimentan problemas de salud mental. Estas creencias pueden
influir tanto en la decision de buscar ayuda como en las respuestas que
reciben quienes atraviesan situaciones de malestar emocional. Por esta
razon, la alfabetizacion en salud mental encuentra mayores dificul-
tades cuando intenta abordar ideas y valoraciones que forman parte

de las experiencias familiares, culturales y escolares de los estudiantes.

Intervenciones aisladas

Los talleres, campanas y otras actividades puntuales forman par-
te de muchas de las acciones desarrolladas en alfabetizacién en salud
mental (Kutcher et al., 2016). Aunque pueden despertar interés entre
los estudiantes, su alcance suele ser limitado cuando permanecen ais-
ladas de las asignaturas y de las actividades educativas habituales. En
estas circunstancias, los contenidos relacionados con la salud mental
aparecen de forma esporadica y con pocas oportunidades para reto-
marlos posteriormente. Esto dificulta que los estudiantes establezcan
vinculos entre esos aprendizajes y las situaciones que enfrentan en su

vida cotidiana.

Reduccion de la salud mental a los trastornos

En muchas intervenciones, la salud mental aparece asociada prin-
Cipalmente ala depresién, la ansiedad Y OLTOs trastornos (Tullius et al.,
2025). Los contenidos suelen centrarse en los sintomas y en las carac-
teristicas de determinados diagnosticos, mientras que el bienestar, la

prevencién y Cl dCSZ{II‘OllO dC recursos persona]es recibcn menor aten-



cion. Esta forma de abordar el tema puede llevar a que la salud mental
sea entendida solo en relacion con la enfermedad. Como consecuencia,
resulta mas dificil vincularla con experiencias cotidianas relacionadas

con el autocuidado, las relaciones interpersonales o la convivencia.

De la alfabetizacion informativa a la alfabetizacion pedagogica
en salud mental

Una parte importante de las intervenciones de alfabetizacion en
salud mental desarrolladas en las insticuciones educativas se ha centra-
do en proporcionar informacion sobre trastornos, sintomas y servicios
de atencion. Este enfoque contribuye a mejorar el conocimiento sobre
salud mental, pero muestra resultados més limitados en aspectos como
la busqueda de ayuda, la confianza para solicitar apoyo y la aplicacion
de lo aprendido ante situaciones de malestar emocional (Nazari et al.,
2023). Como resultado, los estudiantes pueden reconocer algunos pro-
blemas de salud mental sin contar necesariamente con herramientas
para afrontarlos o para responder cuando estas situaciones afectan a

otras personas.

Por ello, la alfabetizacion en salud mental podria orientarse me-
nos hacia la acumulacion de conocimientos y mas hacia el aprendizaje
de acciones concretas. Reconocer sintomas es importante, pero tam-
bi¢n lo es saber expresar una preocupacion emocional, pedir ayuda,
acompafiar a un compaiero o identificar cuando una situacion requie-
re apoyo especializado, aspectos que han sido destacados recientemen-
te dentro de enfoques mas amplios de alfabetizacion en salud mental
(Marinucci et al., 2025). De esta manera, la salud mental deja de abor-
darse como un tema informativo y pasa a relacionarse con situaciones

que forman parte de la vida escolar.

La salud mental suele aparecer en las intervenciones escolares
asociada principalmente a la depresion, la ansiedad y otros trascor-
nos. Estos contenidos son importantes, pero no abarcan por completo

aquello que comprende la salud mental. El bienestar, la convivencia



y el cuidado personal también forman parte de este campo. En esa
linea, algunas propuestas incorporan conocimientos relacionados con
el mantenimiento de una buena salud mental como un componente de
la alfabetizacion en salud mental (Bjornsen et al., 2019). Esta mirada
acerca la salud mental a experiencias presentes en la vida cotidiana de
los estudiantes y evita que sea entendida inicamente desde la enferme-
dad o el diagnostico.

La tutoria, las actividades de convivencia, los proyectos institu-
cionales y las experiencias de aprendizaje forman parte de la vida co-
tidiana de las instituciones educativas. En estos espacios tienen lugar
conversaciones, interacciones y situaciones que permiten traba]’ar el re-
conocimiento emocional, la bﬁsqueda de ayuda y las actitudes frente al
estigma. La presencia de estos contenidos en las actividades habituales
de la institucion educativa evita que su desarrollo dependa exclusiva-

mente de campanas o talleres ocasionales (Schifer et al., 2025).

El reconocimiento emocional, la busqueda de ayuda y las acti-
tudes frente al estigma pueden estar presentes a lo largo de toda la
educacion basica. Su tratamiento no requiere espacios independientes
ni actividades extraordinarias, ya que puede vincularse con situacio-
nes que forman parte de la experiencia cotidiana de los estudiantes.
De esta manera, la alfabetizacion en salud mental se incorpora a las
practicas educativas habituales y deja de depender exclusivamente de

intervenciones puntuales.

La incorporacién de la salud mental a las experiencias educativas
cotidianas involucra también al magisterio. En la practica, los docentes
suelen ser una de las primeras personas a quienes los estudiantes recu-
rren cuando enfrentan dificultades emocionales. Esta realidad hace vi-
sible la necesidad de contar con orientaciones institucionales, espacios
de formacion y procedimientos de actuacion que permitan responder

adecuadamente a estas situaciones (Frei et al., 2025).

Finalmente, la alfabetizacion en salud mental puede generar ma-
yores beneficios cuando forma parte de la vida escolar cotidiana. Las

charlas y campafias pueden ser utiles, pero suelen tener un alcance li-



mitado si no se acompanian de oportunidades para hablar sobre salud
mental, buscar apoyo y fortalecer habilidades de afrontamiento (Bale
et al., 2020). Disponer de espacios para expresar preocupaciones, solici-
tar ayuda y recibir orientacion favorece una comprension mas cercana

y cotidiana de la salud mental.

Las limitaciones descritas y las alternativas planteadas en los
apartados anteriores permiten avanzar hacia una propuesta orientada
a ampliar el alcance educativo de la alfabetizacion en salud mental.
En esa linea, esta puede organizarse en torno a cuatro componentes:
comprension, reflexion, accion e integracion. Esta propuesta recoge
los planteamientos relacionados con el reconocimiento de problemas
de salud mental y el conocimiento sobre las formas de ayuda (Jorm,
2012; Kutcher et al., 2016), las creencias y actitudes asociadas al estigma
(Villatoro et al., 2022; Ma et al,, 2023), la bisqueda de ayuda y otras
formas de respuesta ante situaciones de malestar emocional (Jorm,
2020; Marinucci et al., 2025), ast como la necesidad de incorporar estos
aprendizajes a las practicas educativas habituales (Sadler et al., 2024;
Schifer et al., 2025). Esta propuesta se denomina alfabetizacion pe-
dagogica en salud mental porque sitta estos aprendizajes dentro de
las experiencias educativas habituales y no tinicamente en actividades

informativas SObI‘C trastornos mcntalcs.
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El modelo representado en la Figura 1 se organiza en cuatro com-
ponentes. La comprension se vincula con el reconocimiento de sefia-
les de malestar emocional, factores de riesgo y recursos de ayuda; la
reflexion, con las creencias y actitudes asociadas a la salud mental; la
accion, con la basqueda de apoyo, el acompanamiento entre pares y
el cuidado personal; y la integracion, con el desarrollo de estos apren-
dizajes en espacios como la tutoria, la convivencia institucional, los

proyectos institucionales y las experiencias de aula.

Por ejemplo, un estudiante puede reconocer cambios en su estado
de animo o en el de un companero (comprension), cuestionar ideas
estigmatizantes sobre la busqueda de ayuda (reflexion), comunicar su
preocupacion a un docente o solicitar orientacion (accion) y reforzar
estos aprendizajes mediante actividades de tutoria o convivencia desa-
rrolladas en la institucion educativa (integracion). La relacion entre los
componentes es dinamica, por lo que los aprendizajes asociados a cada
uno pueden influir sobre los demas y desarrollarse simultancamente
durante las experiencias educativas.



Implicaciones para el ambito educativo

La alfabetizacién en salud mental tiene implicacioncs que tras-
cienden la incorporacion de nuevos contenidos sobre trastornos
mentales o servicios de atencion. Su presencia en las insticuciones
educativas también puede favorecer el desarrollo de habilidades para
reconocer situaciones de malestar, solicitar apoyo, acompanar a otras
personas y tomar decisiones relacionadas con el cuidado de la salud
mental (Jorm, 2020). En consecuencia, su valor educativo no depende
solo de la informacion que los estudiantes adquieren, sino también de
los recursos que desarrollan para afrontar situaciones presentes en su

vida cotidiana.

La imp]cmcntacién de la alfabetizacién en salud mental requiere
continuidad y articulacion con las practicas educativas habituales. Su
desarrollo resulta mas viable cuando forma parte de las actividades
institucionales y se mantiene a lo largo del tiempo, en lugar de de-
pender exclusivamente de campanas, talleres o acciones ocasionales.
Esta continuidad contribuye a que los aprendizajes relacionados con la
busqueda de ayuda, el cuidado personal y el apoyo entre pares puedan
consolidarse progresivamente en la experiencia educativa de los estu-

diantes (Sadler et al., 2024; Schiifer et al., 2025).

La continuidad de las acciones relacionadas con la alfabetizacién
en salud mental también depende del papel que cumplen los docentes
dentro de las instituciones educativas. Su participacion resulta impor-
tante para incorporar estos aprendizajes a las actividades habituales,
relacionarlos con experiencias cercanas a los estudiantes y darles con-
tinuidad mas alla de intervenciones aisladas. Para ello, las instituciones
educativas requieren condiciones que respalden el trabajo docente y

favorczcan Cl dCSB.I'I'O”O SOStCl’lidO dC €eStos contcnidos (FI‘Ci ct a]., 2025).

Ademas, la implementacion de iniciativas relacionadas con la al-
fabetizacion en salud mental puede verse afectada por factores como

la disponibilidad de recursos, el acceso a servicios especializados y las



caracteristicas de cada contexto educativo (Harte & Barry, 2024). Las
acciones desarrolladas en este campo necesitan responder a las nece-
sidades y condiciones de las instituciones educativas donde se llevan a
cabo.

Estas implicaciones muestran que la alfabetizacion en salud men-
tal incluye aspectos relacionados con el bienestar, la convivencia y la
participacion estudiantil. Su incorporacion en las instituciones edu-
cativas tambi¢n permite trabajar aprendizajes vinculados al cuidado
personal, las relaciones con otras personas y la busqueda de apoyo ante
situaciones de dificultad. Ademas, favorece una comprension mas cer-
cana de la salud mental, vinculada a situaciones que forman parte de
la experiencia cotidiana de los estudiantes y no solo a la identificacion

de trastornos o problemas emocionales.

Conclusion

La alfabetizaciéon en salud mental se ha incorporado progresi-
vamente en las instituciones educativas con el proposito de promo-
ver el bienestar y favorecer la identificacion temprana de dificultades
emocionales. Sin embargo, su aporte resulta limitado cuando se cen-
tra principalmente en la transmision de informacion sobre trastornos
mentales, sintomas y servicios de atencion. Reconocer estas problema-
ticas es importante, pero ello no asegura que los estudiantes dispon-
gan de recursos para afrontar sicuaciones de malestar, solicitar apoyo
o acompanar a otras personas ante dificultades similares. Las limica-
ciones descritas se relacionan principalmente con la manera en que
la alfabetizacion en salud mental suele incorporarse a las actividades

educativas.

Las intervenciones orientadas a la alfabetizacion en salud men-
tal suelen mostrar mejores resultados en el conocimiento sobre salud
mental que en aspectos relacionados con la busqueda de ayuda, el es-
tigma o la aplicacion de lo aprendido a situaciones concretas. Tambien
se reportan dificultades asociadas a acciones aisladas, una presencia
limitada dentro del curriculo y una atencion frecuente a los trastor-

nos mentales por encima de otros temas relacionados con el bienestar.



Los estudiantes pueden terminar percibiendo estos contenidos como
informacion distante de las situaciones que enfrentan en su vida co-

tidiana.

Frente a estas limitaciones, la alfabetizacion en salud mental in-
cluye habilidades relacionadas con el cuidado personal, la regulacion
emocional, la convivencia, la busqueda de ayuda y el apoyo entre pares.
El bienestar y las relaciones intcrpcrsonalcs también forman parte de
este campo y amplian una vision centrada tmicamente en los trastor-
nos. Su presencia en distintos espacios de las insticuciones educativas
acerca estos aprendizajes a situaciones que forman parte de la expe-
riencia cotidiana de los estudiantes. La participacion de los docentes y

el respaldo institucional acompanian este trabajo.

Desde esta perspectiva, el bienestar, la convivencia, el cuidado
personal y la bisqueda de apoyo suelen estar presentes en las experien-
cias que enfrentan los estudiantes dentro y fuera de las instituciones
educativas. Estos temas ofrecen una oportunidad para acercar la al-
fabetizacién en salud mental a sicuaciones reconocibles y préximas a
su realidad. En este sentido, su alcance educativo se amplia cuando se
integra a experiencias relacionadas con el bienestar, la convivencia y la

busqueda de apoyo presentes en la vida cotidiana de los estudiantes.
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Mental Health Literacy in Basic Education: Limits of the Informational Approach and
Conditions for its Pedagogical Integration
Abstract
Children’s and adolescents’ mental health is a topic of interest for educational institutions
due to the presence of emotional and behavioral difficulties during the school years.
Among the actions developed to address these difficulties is mental health literacy, which
focuses on the recognition of mental health problems, knowledge of available sources of
help, and responses to emotional distress. The aim of this essay was to examine the limits
of the informational approach to mental health literacy in basic education and to reflect
on the conditions that support its pedagogical integration within the school context. The
chapter discusses the conceptual development of mental health literacy, its incorporation
into educational institutions, and the main limitations described in the literature, including
the predominance of content focused on mental disorders, limited attention to skills related
to help-seeking, and difficulties in integrating these initiatives into everyday educational
experiences. Finally, the chapter reflects on its incorporation into institutional life and
describes a conceptual proposal organized around four components: understanding,
reflection, action, and integration.
Keywords: Mental health; Basic education; Well-being; Social stigma; Initial teacher
education.

Alfabetizacdo em Satide Mental na Educagdo Bdsica: Limites da Abordagem Informativa e
Condigoes para sua Integragdo Pedagdgica
Resumo
A saude mental de criancas e adolescentes representa um tema de interesse para as
instituicdes educacionais devido a presenca de dificuldades emocionais e comportamentais
durante a etapa escolar. Entre as acoes desenvolvidas para abordar essas dificuldades
encontra-se a alfabetizacdo em salide mental, orientada ao reconhecimento dos problemas
de saude mental, ao conhecimento sobre as formas de ajuda e as respostas frente ao
mal-estar emocional. O objetivo deste ensaio foi examinar os limites da abordagem
informativa da alfabetizacdo em salde mental na educacdo basica e refletir sobre as
condicbes que favorecem sua integracdo pedagogica no contexto escolar. O capitulo
aborda a evolucao conceitual da alfabetizacdo em salde mental, sua incorporagao nas
instituicbes educacionais e as principais limitacdes descritas na literatura, relacionadas
ao predominio de conteldos centrados nos transtornos mentais, & escassa atencao as
habilidades vinculadas a busca de ajuda e as dificuldades para integrar essas iniciativas
as experiéncias educativas habituais. Por fim, desenvolve-se uma reflexdo sobre sua
incorporacdo a vida institucional e descreve-se uma proposta conceitual organizada em
torno dos componentes de compreensao, reflexao, acao e integracéo.
Palavras-chave: Saude mental; Educacado bésica; Bem-estar; Estigma social; Formacdo
inicial docente.
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La experiencia de estudiantes universitarios en un simulador laboral:
una estrategia para el desarrollo de competencias profesionales en la
educacion superior

Resumen

La educacion superior enfrenta el desafio de formar profesionistas capaces
de responder a las exigencias de un mercado laboral cada vez mas dindmico,
complejo y competitivo. En este contexto, las universidades de educacion
superior buscan nuevas formas de ensefiar tomando en cuenta que el
aprendizaje no solo se basa en el desarrollo del conocimiento sino también en
el de habilidades y el aprendizaje a partir de la practica ha cobrado relevancia
al favorecer la integracién de conocimientos tedricos con situaciones cercanas a
la realidad profesional. Entre estas estrategias, los simuladores laborales se han
consolidado como herramientas innovadoras que permiten a los estudiantes
desarrollar competencias profesionales en entornos seguros y controlados. El
presente articulo tiene como objetivo analizar la experiencia de estudiantes
universitarios en un simulador laboral. Para ello, se realiza una revision
tedrica y el analisis de resultados sobre tres ejes centrales: el aprendizaje en la
educacion superior, el simulador como estrategia formativa y las experiencias
de estudiantes universitarios que participaron en un simulador laboral. A
través de un andlisis cualitativo se analizaron las opiniones de 15 estudiantes
que participaron en el proyecto durante 6 meses. Se destacan sus vivencias con
relacion a la comprension de las actividades que se llevan a cabo en el simulador
laboral, las areas de mejora, los beneficios y la vision general del proyecto. Estos
hallazgos subrayan a los simuladores laborales como una experiencia favorable y
se deja a reflexion considerar evaluar el mismo desde diversas perspectivas con
el fin de seguir mejorandolo y adaptandolo a las necesidades del entorno.
Palabras clave: Modelo educacional; Desarrollo de Habilidades; Estudiante
Adulto; Ensefianza publica; Aprendizaje Activo.



Introduccion

El mercado laboral alcamente competitivo, obliga hoy en dia a un
permanente desarrollo y adecuacion de las competencias, necesidades
y cambios del entorno (Carbajulca, 2023). Las organizaciones enfren-
tan como un caso critico, la contratacion de personal idoneo que cum-
pla con las competencias requeridas para el perfil del puesto; por ello,
como prioridad, se deben elaborar p]ancs de estudios universitarios

consonos con las demandas de la realidad (Alvarez-Armas, 2024).

Dichas competencias no solo se refieren a las competencias téc-
nicas de cada profesion sino tambié¢n a las competencias genéricas o
habilidades blandas que de acuerdo a Ordofiez et al. (2024), permiten
preparar a los estudiantes no solo para el presente, sino para futuros
roles laborales ain no definidos, fomentando una mentalidad flexible
y orientada hacia la innovacion y que conduce a una transicion exitosa

de los estudiantes hacia el mercado laboral.

De acuerdo a la Comisiéon Econdmica para Ameérica Latina y el
Caribe (CEPAL) y la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI)
(2020 como se citd en Ordonez et al., 2024), enfatizan que “las compe-
tencias necesarias para el éxito profesional estan en constante evolu-
cion, y que las instituciones deben mantenerse al dia con estas tenden-

cias” (p.11). Ademas, el autor sefiala que:

Dado que las demandas del mercado laboral evolucionan rapida-
mente, es crucial que las instituciones mantengan flexibilidad y capa-
cidad de respuesta para actualizar sus programas alineando los curri-
culos educativos con las demandas cambiantes del entorno laboral, en
un contexto donde las habilidades blandas y técnicas son igualmente
valoradas. (p. 12)

El Objctivo del antiguo modelo de formacion se basaba solo en
asegurarse que el estudiante adquiriera los conocimientos para poder
determinar si habia aprendido o no. Ahora con el nuevo modelo ba-
sado en competencias las universidades deben comprobar si los estu-

diantes han adquirido las competencias profesionales suficientes du-



rante su formacion inicial, es decir, si el progreso de la adquisicion de

las mismas es correcto (Ruiz y Bcrbcjo, 2021).

En concordancia con lo anterior se puede considerar que la edu-
cacion superior actualmente se encuentra en un reto importante que
consiste en la modificacion e innovacion de su ensenianza obligando al
docente a actualizar sus modelos de formacién donde no solo se limite
a la transmision de conocimientos, sino que permita el desarrollo de
nuevas habilidades y actitudes a los estudiantes para resolver sicuacio-

nes reales que se encontraran en su vida profesional futura.

Ordofiez et al. (2024), también senala que

uno de los modelos de formacion que actualmente se es-
tan utilizando tiene que ver con el aprendizaje en el trabajo
(Work-Based Learning, WBL) la cual es una estrategia eficaz
para reducir la brecha entre el conocimiento académico y las

habilidades requeridas en el mundo laboral. (p. 3)

Estas estrategias permiten al estudiantado desarrollar habilida-
des para resolver problemas en una situacion lo mds cercanamente po-
sible a la real, desarrollar su pensamiento critico, la Capacidad para
resolver problemas y la habilidad de tomar decisiones las cuales son
competencias esenciales en cualquier 4ambito profesional.

Desde una perspectiva pedagogica la simulacion, es considerada
una alternativa del aprendizaje en el trabajo y algunos de los benefi-
cios que se obtienen de ella es impulsar a los estudiantes a integrar
conocimientos, habilidades y actitudes, generando ast una experiencia
de aprendizaje signiﬁcativa. Ademas, fomenta la evaluaciéon formati-
va y la retroalimentacion, elementos esenciales en los procesos de en-
sefianza y aprendizaje. Asimismo, motiva la reflexion sobre el propio
rendimiento y la planiﬁcacién de acciones para fortalecer o mejorar el

desempenio en eventos futuros (Hidalgo et al., 2025).



En este mismo orden, Carvajal et al. (2021), consideran que la
estrategia de simulacién debe considerarse como una alternativa for-
mativa versatil, aplicable en diversos cursos para abordar temas espe-
cificos o como actividad evaluativa ya que resulta valiosa para el entre-
namiento de habilidades operativas que requicren préctica repetitiva

para su consolidacion.

De acuerdo a Moncada et al. (2023), otros beneficios de la acti-
vidades simuladas tienen que ver con los siguientes: son una practi-
ca distribuida la cual mejora la retencion y permite la reflexion de lo
aprendido, promueven una practica estructurada la cual consiste en un
entrenamiento con objetivos claros y especificos, desarrollan un prac-
tica deliberada que influye en un dominio mas experto, permiten el
entrenamiento de otras habilidades (técnicas, cognitivas, y de compor-
tamiento), funcionan como una formacion flexible e individualizada
(cada uno interpreta su propia experiencia) y desarrollan un aprendi-
zaje basado en problemas y destrezas para demostrar su dominio en
alguna actividad.

Si bien la mayoria de los autores que han llevado practicas simu-
ladas concluyen en que la misma tiene mas beneficios que repercu-
siones es importante también considerar y analizar las experiencias
no desde la perspectiva de quien elabora y aplica el simulador sino de
quienes participan dentro de ¢l en este caso los estudiantes, ya que son
los que tienen la experiencia directa, quienes se enfrentan a los desa-
fios y que pueden también detectar las dreas de mejora de los simula-
dores y finalmente la eficacia de los mismos. Dichas experiencias pue-
den ayudar no solo a mejorar el modelo o proyecto del simulador, sino
tambi¢n a identificar el impacto emocional, el diseno instruccional,
si se torna complejo o necesita un ajuste en la mejora del aprendizaje,
la validacion de la transferencia de conocimientos es decir si pueden
complementar la teorfa con la practica y si ofrece una retroalimenta-

cion directa o no.



El aprendizaje en la educacion superior

Aprendizaje experiencial

Realizar actividades précticas en Cualquicr etapa de la carrera
universitaria suele ser un gran motivador para la formacion del estu-
diante, ademas de prepararlos para llevar a cabo un buen desempeno

en su vida profcsional futura.

En la actualidad, las exigencias profesionales del mercado laboral
demandan altos estandares de la capacidad de desenvolvimiento del
profesionista egresado, por lo que es dptimo que el estudiante desarro-
lle habilidades que contribuyan a la aplicacion de conocimiento antes
de su egreso, dicha exigencia implica que el aprendizaje latente debe
de ser demostrado puntual y correctamente en la practica antes de que
el joven egrese, dandole un valor mayor a ese profesionista muy por
encima de aquellos que no tienen ningun tipo de experiencia, y sobre
aquellos que atin no han tenido la oportunidad de probar en su cjer-
cicio el aprendizaje académico almacenado, y mucho menos de pulir o

hacer correcciones a dicho aprendizaje.

Lo anterior destaca, la importancia de lograr que el alumno in-
teractue con su entorno y las problematicas que estan relacionadas
directamente con su profesion, lo que le otorga herramientas para re-
solver las diversas situaciones, cuando ya se encuentre en su ejercicio
profesional. Del Pino (2020) senala que, el aprendizaje experiencial es
una forma natural de acceder al conocimiento significativo, donde el
alumno es motivado, y consigue sus metas académicas a través de la
exploracion, la experimentacion y la observacion, y enfatiza la cita de
Albert Einstein que dice “El aprendizaje es experiencia, todo lo demas

. )
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Sin embargo, es dificil 1ograr un aprendizaje signiﬁcativo cuando
la informacion teorica no conecta con experiencias previas del indi-

viduo, y cuando esta llega de forma arbitraria sin ningin tipo de co-



nexion o anclaje a su realidad. Si bien es posible obtener aprendizaje
cuando la informacion es cien por ciento tedrica, esta qucdarﬁ almace-
nada por un tiempo indefinido corriendo el riesgo de ser eliminada de
este sistema operativo denominado memoria por considerarse de poca
relevancia. Por esta razon, la practica, es un reforzador de aquello que
se encuentra almacenado en nuestra memoria y que pule el contenido
de dicha informacion perfeccionandose a detalle, ademas al tener mas
experiencia la informacion tedrica consigue un mejor anclajc para ser

retenida y en su momento ser aplicada.

Actualmente, el aprendizaje activo ha tenido mucho auge, pues
es considerado una forma eficaz de aprender. “Este tipo de aprendizaje
se basa en la idea de que el conocimiento no se adquiere unicamente
escuchando, sino haciendo, reflexionando y aplicando lo aprendido en
contextos reales” (Ortiz et al., 2026, p. 42).

De igual forma Ortiz et al. (2026), seialan los multiples benefi-
cios del aprendizaje activo donde sobresale el incremento de la com-
prension y retencion del conocimiento, del pensamiento critico, de las
habilidades comunicativas y sociales, asi como, del aprendizaje mas
practico y aplicado sin dejar atras el fomento a la motivacion del es-

tudiance.

En el nivel superior, los proyectos llevan implicito un aprendizaje
experiencial totalmente activo, en estos el estudiante tiene la oportu-
nidad de poner en practica sus conocimientos teoricos, apreciar la rea-
lidad del entorno, resolver prob]eméticas, desarrollar sus habilidades
sociales, tomar decisiones, ejercer liderazgo, aumentar sus aptitudes
y modificar si es necesario sus actitudes para salir avante de los retos
presentados. Lo anterior lo pone por encima de aquel estudiante que
conserva la incertidumbre de enfrentarse por primera vez a estos retos

en el mercado laboral.

Constructivismo

Los conocimientos no se construyen ni se difunden de forma pa-

siva, las cogniciones tienen que ser movidas, los comparativos deben de



existir, el analisis tiene que estar presente, es la experiencia, la genera-
cion de recuerdos, la interaccion con el medio, con las personas, lo que

fomenta la adherencia del aprendizaje.

El constructivismo permite que el aprendizaje sea mas dina-
mico y adaptado a la realidad del estudiante. Al considerar sus
conocimientos previos, se facilica la comprensién de nuevos
contenidos Y se promueve una mayor participacién en clase.
Esto también ayuda a que el estudiante desarrolle habilidades
como el analisis, la reflexion y la autonomia, lo que mejora su

desempefio académico. (Ortiz et al., 2026, p. 48)

El aprcndizajc activo es acertar y celebrar en la pr;’tcticm pero
también es equivocarse, reconocer los errores y corregir. En la practica
el estudiante es expuesto de manera constante a estas situaciones, re-
fuerza los aciertos y corrige los errores, haciendo que este vaya pulicn—

do aquellas funciones implicitas en su desarrollo profesional.

En contraste a lo anterior, el estudiante en el aula memoriza la
informacion teorica y al aplicar una evaluacion si llegase a tener erro-
res, es seguro que no podra corregirlos sobre el mismo examen. Es en el
constructivismo donde el estudiante desarrolla su propio conocimien-

to y el aprendizaje activo es un trampolin para esta construccion.

Aprendizaje contextualizado

Cuando en el aprendizaje predomina la practica, el aprendizaje se
vuelve contextualizado, el estudiante se prepara para ejercer en su en-
torno, aprende a conocerlo, conoce las limitaciones que este le brinda,
pero también conoce las oportunidades que puede aprovechar esto le

otorga crecimiento y le ayuda a tomar mejores decisiones.

Mayorga y Tiban (2024), sefialan que “El aprendizaje contextuali-
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relevantes, fomentando una comprension mas profunda, el desarrollo
de habilidades transferibles y la motivacion de los estudiantes ” (p88)

Ademas, Chibas-Creagh y Navarro (2020), enfatizan que este
tipo de aprcndizajc no se limita a lo acontecido en el aula, mas bien
se encuentra asentado por la presentacion de situaciones especificas
ambientales mas que por teorias, donde el conocimiento es producto

de dichos estimulos.

Por todo lo anterior, el estudiante, al conocer el entorno se vuel-
ve mas seguro de su proceder, la toma de decisiones es mas acertada,
la incertidumbre disminuye y el desarrollo profesional se vuelve mas

efectivo.

El simulador como estrategia formativa.

Diferencia entre prdcticas y estudios de caso.

La simulacion en la educaciéon superior constituye una estrategia
formativa que trasciende las practicas tradicionales, al permitir expe-
riencias inmersivas que fortalecen la transferencia de conocimientos y
habilidades en contextos sociales y de la salud (Garcia-Perez y Varea,
2025). Las simulaciones pedagogicas en mundos virtuales favorecen la
formacion inicial docente, al potenciar la reflexion critica y la capaci-
dad de adaptacién frente a escenarios educativos complcjos, mediante
una adecuada implementacion es importante para garantizar la cali-
dad y pertinencias de las experiencias para la formacion de los estu-
diantes (Badilla—%jtana y Sandoval—chriqucz, 2024; Olvera Cortés
et al., 2023).

Por lo que, los simuladores en la ensefianza se han consolidado
como herramienta que promueve el pensamiento critico y reflexivo de
los estudiantes, debido a que su aplicacion en actividades académicas
facilita la compensacion de contenidos y la construccion de conoci-
miento, mediante la resolucion de problemas reales para favorecer su

aprendizaje. Estos entornos no deben considerarse inicamente como



complementos tecnoldgicos, sino como modelos educativos centrados
en el estudiante, que impulsan su autonomia, Capacidad reflexiva e in-
tegridad,siempre que cuenten con un disenio instruccional coherente
y el respaldo tanto docente como institucional (Barrada-Arenas, 2023;
Montenegro y Vinueza, 2025).

Estas herramientas educativas se deben reconocer como una es-
trategia pedagogica que impulsa la construccion de conocimiento me-
diante la interaccion directa con situaciones especificas. Este enfoque
se articula en la experiencia, conocimiento del proceso, observacion
reflexiva en marcos tedricos para generar comprension estructurada y
transferible, y la experimentacion activa, que consolida lo aprendido al
aplicarlo en nuevos contextos, para promover la aplicacion del conoci-

miento en escenarios diversos (Macias Alvarado y Leon Piedra, 2024).

Entonces, la necesidad creciente de vincular el conocimiento
acad¢mico con problematicas sociales ha impulsado el uso de tecnolo-
gias como los simuladores para recrear escenarios realistas en los que
los estudiantes toman decisiones fundamentadas en marcos tedricos
previamente estudiados. Estas herramientas fortalecen la autonomia
intelectual y favorecen el desarrollo de competencias clave para inter-
venir en contextos diversos y dinamicos. De este modo, el aprendizaje
se convierte en una experiencia situada y significativa, adaptada a los
retos contemporancos del ambito profesional (Oviedo Guevara y Esta-
da Albefo, 2023).

Componentes del simulador

La implcmcntacién de simuladores en la educacion superior per-
mite tener un impacto positivo observable en aspectos cognitivos, con-
ductuales y afectivos; su efectividad depende del disenio pedagogico,
de la intcgracién curricular y de la orientacion proporcionada por el
docente. A pesar de sus beneficios, la simulacion puede verse limita-
da por los requerimientos tecnologicos, los costos de implementacion

y las dificultades para reproducir completamente la complejidad de



los contextos profesionales reales (Wu et al., 2022), sumando a que la
efectividad de los simuladores dcpcndc en gran medida de su disefio
instruccional, ya que escenarios excesivamente complejos 0 con escasa
orientacion pueden generar sobrecarga cognitiva y afectar el aprendi-
zaje del estudiante (Chernikova et al., 2023).

Dentro de los componentes del simulador, por lo tanto, se debe
considerar una plantilla que permita tener el disefio del escenario del
simulador con los objetivos, roles y recursos, para permitir la planea-
cion de la pedagogia que se va aplicar, asi como la coherencia entre
los elementos del proceso formativo. Es importante la planificacion
y evaluacion contumaz de los escenarios para garantizar el desarro-
llo de competencias técnicas y no téenicas en los participantes. (Go-
mez-Lopez et al, 2018; Morales-Lopez et al., 2017). Se debe hacer énfa-
sis en el papel del téenico en simulacion como componente esencial del
escenario. con lo que impacta directamente en la calidad de la expe-

riencia formativa (Olvera-Cortés et al., 2023).

Competencias desarrolladas

Los simuladores permiten la recreacion de casos que favorecen la
comprension practica y el desarrollo de competencias argumentativas
(Cobos Russi y Garzon Alvarez, 2022). Por medio de lo cual se fortale-
cen las competencias téenicas, al permitir la interaccion con entornos
interactivos que mejoran la practica y preparacion de los estudiantes
(Yaguachc Malia et al., 2025). Con este tipo de herramientas se impulsa
el desarrollo de competencias digitales, esenciales para la integracion
de tecnologias en procesos de ensefianza-aprendizaje (Hernandez Bri-
sefo, 2026). Desarrollando las competencias blandas, como la comu-
nicacion y el liderazgo; las cuales son parte importante de los futuros
profesionales para encontrar empleo, como parte integral de su forma-

cion educativa (Infante-Alcantara et al., 2023).

Es importante considerar que la ensefianza no debe limitarse a la
transmision de informacion , sino que debe estimular en los estudian-

tes la capacidad de analizar, criticar y reflexionar sobre su aprendizaje,



que le permita reconocer que cada persona construye su conocimien-
to a partir de experiencias y signiﬁcados propios. Considerando, el
uso de simuladores ha demostrado mejorar el rendimiento académico,
fortalecer su confianza, desarrollar la competencia tecnologica, permi-
tiendo transferir el conocimiento a través de escenarios reales y pro-

mueve el desarrollo de competencias practicas (Agiiero y Davila, 2024).

Experiencias de los estudiantes universitarios en un simulador
laboral

En el contexto de la formacion de los estudiantes de la licenciatu-
Ta en psicologfa de la terminal laboral y los estudiantes de la licencia-
tura en administracion existen actividades como lo es la entrevista de
seleccion, las evaluaciones psicométricas y la resolucion de problemas
que dificilmente se pueden aprender sin la practica de las mismas, por
lo que la simulacion resulta relevante para el desarrollo de habilidades,

actitudes y retencion del conocimiento de dichas actividades.

El presente estudio tuvo como objetivo analizar las experiencias
de los estudiantes universitarios que realizan pricticas y/o servicio so-
cial, este modelo de simulacion con enfoque laboral, consistio en cua-
tro actividades importantes: capacitacion, aplicacion de la entrevista
laboral con la mctodo]ogl’a STAR (situacion, tarea, accion y resulta-
do, por sus siglas en inglés), aplicacion de pruebas psicométricas en el
software PSICOWEB (Terman Merril, Inteligencia Emocional de R.
Cooper y Moss) y la interpretacion de los resultados obtenidos en un
informe general. En el proyecto los estudiantes de ambos programas
académicos fungieron como reclutadores y los candidatos eran estu-

diantcs externos 31 proyccto.

Metodologia

Se realizd una investigacién cualitativa fcnomenol(’)gica con téc
nica narrativa cuyo proposito fundamental fue describir, comprender
¢ interpretar las experiencias vividas por los estudiantes en el simula-

dor laboral como parte de su servicio social y/o prﬁcticas profcsiona]cs.



Este analisis consta de la primera fase del simulador donde partici-
paron durante 6 meses un total de 15 estudiantes pertenecientes a las
licenciaturas de psicologia y administracion.

El analisis se realizd a través del software MAXQDA, donde se
extrajo la nube de palabras y se realizo la descripcion texcural (noema)

y la atencion a las estructuras que subyacen a las texturas (noesis) para

llegar a la esencia del fendmeno (resultados).

La informacion se organizé de acuerdo a las respuestas obtenidas
quedando estructurada de la siguiente manera:
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1. Comprension de las actividades que se llevan a cabo en el
simulador

eulle eoll

2. Areas de mejora.
3. Beneficios del simulador.
4. Vision del proyecto del simulador en general.
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Figura 1. Anélisis exploratorio del texto: nube de palabras
Nota: Extraida de MAXQDA. Se presentan conceptos clave so-
bre la experiencia de los estudiantes en el simulador laboral.



La nube permite reconocer la frecuencia de la aparicion de pa-
labras en la redaccion de experiencias de los estudiantes participantes
en el simulador laboral, las cuales se muestran a continuacién como

categorias.

Categoria 1: actividades que se llevan a cabo en el simulador laboral

Las experiencias de aprendizaje relacionadas a las actividades
que se llevaron a cabo en el simulador se relacionan con la aplicacion
de la entrevista la cual fungio como una experiencia directa, vivencial,
asi como exploratoria y descubridora de habilidades en los estudiantes.
Asi mismo, con relacién a las pruebas psicométricas estas pudieron
brindarles la evaluacion objetiva que permitio comparar entre sus per-
cepciones y experiencias y los resulcados obtenidos en dichas pruebas

com letando 121 CVZ{]UZ{CiO/I’l dC una manera mE’lS inte 1'211.
p &

Categoria 2: dreas de mejora

Se reconocen areas de mejora personales y en el proyecto. En las
arcas de mejora de los estudiantes se detectaron la poca habilidad para
aplicar entrevistas, interpretar resultados y manejar la frustracion

cuando un candidato no se presentaba o no continuaba en el proceso.

En las areas de mejora del proyecto los estudiantes consideran
importante buscar diferentes estrategias para conseguir candidatos,
para difundir el proyecto y desarrollar reuniones mas subsecuentes con
los estudiantes que fungen como reclutadores (practicantes y prestado-

res de servicio).

Por otra parte, se detectaron fallas en el software (PSICOWEB)
el cual en algunas ocasiones no funcionaba o se reiniciaba rcgrcsando
al candidato a iniciar de nuevo la evaluacion de las pruebas psicome-

tricas.



Y finalmente la capacitacion que se les brind6 consideran necesa-
rio dedicar mas tiempo a la aplicacién de la entrevista como prﬁctica y

a la interpretacion de los resulcados obtenidos en esta.

Categoria 3: beneficios del simulador

Dentro de los beneficios que pudieron encontrar los estudiantes
en el simulador consideran que es una experiencia buena, valiosa, enri-
quecedora, permite crecer y prepararse. Abona a la psicologia laboral,
siendo una induccion a este mundo y una experiencia formativa. Se
desarrolla el crecimiento personal como profesional, asi como ayuda a
reconocer fortalezas y debilidades, disminuye la inseguridady permite

practicar el conocimiento adquirido en la licenciatura.

Reconocen lo que implica ser un reclutador, la importancia de

organizarse (autogestion) de manera personal, cumplir cada parte del
Ii . o/ . . o/

proceso y, que el éxito del proyecto tambi¢n depende de la disposicion

y compromiso del candidato.

Se comprendio mejor el rol del entrevistador y los procesos de
reclutamiento y seleccion, se desarrollaron habilidades como observa-
cion, comunicacion y evaluacion objetiva. Ademas, se aprendio a en-
frentar situaciones reales del ambito laboral y reflexionar sobre 4reas
de mejora del propio desempefio. Por dltimo, les permitio conocer el

perfil y las habilidades de los candidatos.

Categoria 4: vision del proyecto en general

Finalmente, con relacion a la vision del proyecto en general los
estudiantes la evaluaron como una experiencia positiva ¢ importante
en su formacion profcsional, asi como util para el acercamiento labo-
ral. Les permitio equivocarse, mejorar y aprender y esto fue posible a
través de su practica, ademads de aplicar y reforzar los conocimientos

previamente adquiridos en clase. Esto les ayudé a adquirir mayor con-



fianza, autoconocimiento y retroalimentacion del propio desempeno
como reclutadores y también para los que fungieron como candidatos

ya que les pudieron conocer sus habilidades.

Conclusiones y recomendaciones

Sin duda alguna el aplicar una innovacion pedagogica implica
una serie de riesgos y aprendizajes, asi como de cambios en pro de una
mejora constante, ap]icar una técnica pcdagégica como lo es un simu-
lador laboral deja para un futuro considerar en primera instancia que
el proyecto no solo lo crean los docentes a cargo del mismo, sino lo van

puliendo los estudiantes que forman parte de ¢l.

A pesar de la percepcion general positiva que tuvieron los es-
tudiantes respecto al simulador laboral se pudieron rescatar tambicn
algunas areas de oportunidad con relacion al contenido y gestion del
proyecto, y es importante resaltarlos para tomarlos en cuenta en futu-
ros momentos de aplicacion del simulador. Estas se basan en el objetivo
claro del proyecto, la capacitacion adecuada, la practica de la actividad
antes de llevarla a cabo, el proceso para reclutar candidatos y la pro-

mocion del proyecto.

Si bien el simulador, les otorga a los estudiantes el conocimiento
y practica de la actividad, el analisis intrinseco de sus propias habili-
dades y areas de mejora, ast como mayor seguridad en su quehacer, es
esencial considerar también el papel activo del docente involucrado en
el simulador para otorgar el feedback necesario cuando el estudiante lo
requiera (Gonzalez-Vazquez et al., 2025).

Estos hallazgos sugieren que los simuladores como practica para
estudiantes en psicologia y administracion pueden constituir un com-

plemento valioso en su formacion.

Finalmente, asi como son utiles las experiencias de los estudian-
tes en el simulador laboral, también seria beneficioso considerar las
experiencias de los docentes involucrados y los candidatos que parti-

. ! . ! . .
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360° permitiendo seguir mejorandolo a partir de todas las perspectivas

y escenarios.
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The Experience of University Students in a Work Simulator: A Strategy for the Development
of Professional Competencies in Higher Education
Abstract
Higher education faces the challenge of training professionals capable of responding
to the demands of an increasingly dynamic, complex, and competitive labor market.
In this context, higher education universities seek new ways of teaching, taking into
account that learning is not only based on knowledge development but also on skills



development. Furthermore, experiential learning has gained relevance by fostering the
integration of theoretical knowledge with situations close to professional reality. Among
these strategies, work simulators have established themselves as innovative tools that
allow students to develop professional competencies in safe and controlled environments.
The objective of this article is to analyze the experience of university students in a work
simulator. To this end, a theoretical review and an analysis of results are carried out based
on three central axes: learning in higher education, the simulator as a formative strategy,
and the experiences of university students who participated in a work simulator. Through
a qualitative analysis, the opinions of 15 students who participated in the project for
6 months were analyzed. Their experiences are highlighted in relation to understanding
the activities carried out in the work simulator, areas for improvement, benefits, and the
general overview of the project. These findings highlight work simulators as a favorable
experience, leaving readers to reflect on evaluating the project from various perspectives
to continue improving it and adapting it to the needs of the environment.
Keywords: Educational model; Skill development; Adult student; Public education; Active
learning.

A Experiéncia de Estudantes Universitdrios em um Simulador de Trabalho: Uma Estratégia
para o Desenvolvimento de Competéncias Profissionais no Ensino Superior
Resumo
O ensino superior enfrenta o desafio de formar profissionais capazes de responder as
exigéncias de um mercado de trabalho cada vez mais dindmico, complexo e competitivo.
Nesse contexto, as instituicoes de ensino superior buscam novas formas de ensinar,
considerando que a aprendizagem ndo se baseia apenas no desenvolvimento do
conhecimento, mas também no de habilidades, e a aprendizagem a partir da pratica ganhou
relevancia ao favorecer a integracdo de conhecimentos tedricos com situagdes proximas a
realidade profissional. Entre essas estratégias, os simuladores de trabalho se consolidaram
como ferramentas inovadoras que permitem aos estudantes desenvolver competéncias
profissionais em ambientes seguros e controlados. O presente artigo tem como objetivo
analisar a experiéncia de estudantes universitarios em um simulador de trabalho. Para
tanto, realiza-se uma revisdo tedrica e a andlise de resultados em torno de trés eixos
centrais: a aprendizagem no ensino superior, o simulador como estratégia formativa e as
experiéncias de estudantes universitarios que participaram de um simulador de trabalho.
Por meio de uma andlise qualitativa, analisaram-se as opinides de 15 estudantes que
participaram do projeto durante 6 meses. Destacam-se suas vivéncias em relacdo a
compreensao das atividades realizadas no simulador de trabalho, as dreas de melhoria, aos
beneficios e a visdo geral do projeto. Esses achados sublinham os simuladores de trabalho
como uma experiéncia favoravel, e deixa-se em aberto a reflexao sobre a necessidade de
avalia-los sob diversas perspectivas, a fim de continuar aprimorando-os e adaptando-os
as necessidades do entorno.

Palavras-chave: Modelo educacional; Desenvolvimento de habilidades; Estudante adulto;
Ensino publico; Aprendizagem ativa.
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Literacidad algoritmica con perspectiva de género en la formacion
docente latinoamericana frente a los sesgos de la inteligencia artificial

Resumen

docente universitaria frente a la inte]igencia artificial en América Latina. Cruza
tres campos: la investigacién sobre SESgos algorftmicos, la teoria feminista
interseccional y decolonial, y el diserio de programas de alfabetizacion critica
en inte]igencia artificial. El texto parte de una pregunta sobre los limites de
la competencia técnica como criterio de uso justo y propone la categorl’a
de literacidad a]gorl’tmica critica con perspectiva de género como eje de la
discusion. El primer apartado describe el paso de la competencia digitn] hacia
la lectura critica de los sistemas. El segundo expone los criterios de seleccion
del corpus, el pen’odo de referencia (2018—2025) y las categorl’as de analisis. Las
secciones siguientes recorren tres lineas: el lugar de la formacion docente en la
investigacién sobre inte]igencia artificial educativa, la evidencia sobre Sesgos
interseccionales y su traslado a la pr:ictica pedagégica, y la diferencia entre
acceso, uso 'y apropiaci(’)n dela tecno]og]’a. Un apartado aborda la especiﬁcidad
latinoamericana desde la nocion de colonialidad del saber. Otro examina las
tensiones entre teoria y préctica en la formacion inicial y continua, junto con
su vinculo con la gobernanza institucional. El propésito del texto es ordenar un
debate disperso y ofrecer un marco conceptua] situado. Su interés reside en el
enfoque regiona] y en el cruce de marcos que rara vez dia]ogan. El cap]’tu]o se
dirige ala investigacién educativa latinoamericana.

Palabras clave: Formacion de docentes; Inteligencia artificial; Igua]dad de
género; Educacion superior; Pensamiento critico.



Introduccion

La inteligencia artificial llegd a la universidad disfrazada de ac-
tualizacion técnica. Las instituciones compran plataformas de tuto-
ria, correctores automaticos y asistentes de escritura, y dan por hecho
que formar al profesorado consiste en ensenarle a apretar los botones
correctos. Este capitulo discute ese punto de partida. La integracion
pedagogica de estas tecnologias abre preguntas que ningtin manual de
uso resuelve, y una formacion que las esquiva entrena docentes para
emplear sistemas cuyos supuestos no estan en condiciones de poner
en duda. De ahi el cnfoquc que se adopta aqul/: una revision critica
de la literatura, situada en América Latina, guiada por una pregunta
que importa mas de lo que parece. ;COomo se prepara al profesorado
universitario para reconocer los sesgos de estos sistemas, y no solo para

manejarlos?

El problema no es abstracto. Los modelos que sostienen las herra-
mientas educativas mas extendidas se fabrican en un punado de con-
textos del Norte global, mientras quienes los usan en la regién forman
poblaciones diversas en lo social, lo racial y lo lingiiistico. Esa distancia
pesa. Los sistemas aprenden de datos que sobrerrepresentan ciertas
experiencias y, cuando se despliegan en el aula, devuelven con cara de
objetividad las jerarquias del mundo que los produjo (Bender et al.,
2021; D'Ignazio & Klein, 2020). La formacion docente es, justamente,
el lugar donde esa operacion puede salir a la luz o pasar de largo sin

que nadie la note.

El texto se ubica en el eje de formacion docente inicial y conti-
nua del volumen, y propone una categoria para ordenar la discusion:
la literacidad algoritmica critica con perspectiva de género. Nombra
una capacidad concreta —leer criticamente los sistemas de inteligencia
artificial, sus datos, sus supuestos y sus efectos desiguales— desde un
marco que no olvida el poder inscrito en la téenica. No hay aqui ni
tecnofobia ni entusiasmo de folleto. Hay un interés mas modesto y
mids exigente: entender qué condiciones formativas hacen posible un
uso honesto de estas herramientas en universidades latinoamericanas

concretas.



Dela competencia digita] a la literacidad algorl'tmica critica

Durante afos, la relacion del profesorado con la tecnologia se
penso como competencia digital: saber elegir, operar ¢ integrar he-
rramientas en la clase. Ese marco rindio frutos. Pero se queda corto
cuando las herramientas dejan de ser instrumentos transparentes y
empiezan a decidir —calificar, recomendar, predecir— desde modelos
que nadie ve por dentro. La investigacion sobre literacidad de datos ya
marco el desplazamiento al insistir en que los datos personales son so-
cialmente situados y dependen del contexto, lejos de cualquier registro
neutral del mundo (Pangrazio & Selwyn, 2019). Formar en lo técnico
sin formar en esa lectura es fabricar usuarios diestros de sistemas que

no entienden.

La literacidad en inteligencia artificial ya cuenta con una siste-
matizacion util: el conjunto de competencias que permite a alguien
evaluar criticamente estas tecnologias, colaborar con ellas y usarlas
sin perder de vista sus limites (Long & Magerko, 2020). El aporte del
capitulo es enchufar esa nocion a la perspectiva de género y al mar-
co interseccional. La interseccionalidad, nacida en el derecho antidis-
criminatorio, demostro algo que conviene no olvidar: los sistemas de
opresion no se apilan uno sobre otro, se entrelazan y producen formas
de marginacién que ningﬁn cje cxplica por scparado (Crenshaw, 1991).
Llevado a la inteligencia artificial educativa, el marco cambia la pre-
gunta. Ya no se trata solo de si un sistema funciona, sino de para qui¢n

funciona y a costa de quicn.

La perspectiva de género suma, ademds, una exigencia epistemo-
logica dificil de ignorar. El feminismo discutio la objetividad y mostro
que las pretensiones de un conocimiento universal y sin cuerpo escon-
den su propia parcialidad; a cambio, propuso la idea de conocimiento
situado, esto es, todo saber se produce desde algin lugar, y admitirlo
lo vuelve mas riguroso, no menos (Haraway, 1988). Los sistemas de in-
tcligcncia artificial hacen lo contrario. Se presentan como neutrales

mientras incrustan en sus datos los supuestos del contexto que los creo.



A eso se afiade la injusticia epistémica, que pone nombre al dafio que
sufre una persona en su condicion de conocedora cuando su testimo-
nio se descarta o cuando le faltan los recursos compartidos para inter-
pretar lo que vive (Fricker, 2007). Un profesorado formado con estas
catcgorl’as pucdc ayudar a sus estudiantes a distinguir cuando un sis-
tema los reconoce como fuentes legitimas de conocimiento y cuando,

en cambio, los silencia.

Decisiones de la revision

La revision se construyé con criterios cercanos a los de una revi-
sidn sistematica critica. Se priorizé literatura revisada por pares pu-
blicada entre 2018 y 2025, un tramo que no es casual: ahi se produce
la entrada masiva de los modelos de lenguaje de gran escala en aplica—
ciones educativas y se consolida la rendicion de cuentas algoritmica
como campo de estudio. El corpus se ordend en tres dominios —las re-
visiones sobre inte]igencia artificial en educacion superior, los estudios
criticos sobre sesgo algoritmico y los marcos feministas y decoloniales
pertinentes para la region. No se busco exhaustividad estadistica, sino
densidad conccptuaL Se retuvo lo que permite construir y discutir la

! !
categoria central del capiculo.

. I1e !

Tres preguntas guiaron el andlisis. ;Qué lugar ocupa la forma-
cion docente en la investigacion sobre inteligencia artificial educativa?
;Qué evidencia hay sobre los sesgos interseccionales de estos sistemas y
cOmo aterrizan en la practica pedagogica? ;Y qué reclama una forma-
cion situada en América Latina, que no se conforme con copiar marcos
hechos para otros contextos? Cada pregunta abre una de las secciones

que siguen.



La formacion docente como punto ciego de la investigacion

El primer ha]lazgo de la literatura es dificil de matizar. Una revi-
sion sistematica amplia sobre aplicaciones de inteligencia artificial en
educacion superior encontro tan poca presencia de la mirada docente
y de los marcos pedagogicos que titulo su diagnostico con una pregun-
ta directa: ;Donde estan los educadores? (Zawacki-Richter et al., 2019).
No es un detalle menor. Lo que revela es que el desarrollo de estos
sistemas se guio por la eficiencia computacional antes que, por pre-
guntas educativas, y que la voz del profesorado quedd al margen tanto
del disenio como de la evaluacion de las herramiencas que después se

le pide adoptar.

Las revisiones posteriores afinan el cuadro sin desmentirlo. Un
examen del estado del campo muestra publicaciones que se multiplican
y usos que se concentran en la evaluacion, la prediccion, la tutoria in-
teligente y la gestion del aprendizaje, casi siempre con el estudiancado
de pregrado en el centro (Crompton & Burke, 2023). Otra revision, esta
vez enfocada en el profesorado, documenta que la inteligencia artifi-
cial se le ofrece sobre todo como apoyo para planificar, implementar y
evaluar, y advierte algo revelador: los propios docentes cumplen tareas
poco reconocidas en el desarrollo de estos sistemas, como comprobar si
las calificaciones automaticas dan en el clavo (Celik et al., 2022). Lo que
falta, una y otra vez, es un tratamiento serio de la formacion que pre-

pararl/a aese profesorado para una relacion critica con la herramienta.

El vacio tiene historia. El campo de la inteligencia artificial en
educacion arrascra hilos antiguos y eslabones perdidos que Cxplican
su sesgo tecnocéntrico; reconstruir esa trayectoria deja ver como las
promesas de personalizacion convivieron durante décadas con una
desatencion persistente a las condiciones sociales de la ensenanza (Wi-
lliamson & Eynon, 2020). Conocer esa genealogia tambi¢n forma. Evi-
ta que el profesorado reciba los sistemas actuales como novedades sin
pasado y le permite verlos por lo que son: el resultado de decisiones

historicas que pudieron tomarse de otro modo.



Sesgos interseccionales ysu traduccion pedagégica

Aqu{ la revision muestra por qué la lectura critica no es un lujo.
La evidencia mas citada sobre sesgo viene de un estudio que midio sis-
temas comerciales de clasificacion de género y encontr6 tasas de error
mucho mas altas para las mujeres de piel oscura que para los hombres
de piel clara, una brecha que ningtin eje de analisis por separado logra
explicar (Buolamwini & Gebru, 2018). El trabajo examind reconoci-
miento facial, cierto. Pero la logica que destapa —datos de entrena-
miento que sobrerrepresentan ciertos cuerpos y ciertas experiencias—
opera igua] enel procesamiento de 1engu3je yen las herramientas que

se cuelan en las plataformas educativas.

Con los modelos de lenguaje de gran escala, que hoy sostienen
los correctores y los tutores conversacionales mas populares, la situa-
cion esta bien documentada. Estos sistemas reproducen estercotipos
de géncro y raza, distorsionan los sistemas de conocimiento no oc-
cidentales, y sus sesgos no son fallos que se arreglen con un retoque
superficial: son propiedades de los ecosistemas de datos con los que
se entrenan (Bender et al., 2021). La consecuencia pedagogica salta a
la vista. Cuando un evaluador automadtico premia ciertas maneras de
razonar y de escribir, o cuando un tutor sugiere ejemplos y contenidos,
esta metiendo de contrabando supuestos culturales que se hacen pasar

por criterios neutrales de calidad.

El feminismo de datos ofrece las palabras precisas para esto. Los
datos no hablan solos. Son producto de relaciones de poder que deci-
den qué se mide, quién mide y para qué, de manera que la neutralidad
que estos sistemas se atribuyen no es ausencia de perspectiva, sino la
perspectiva dominante institucionalizada como si fuera la tnica posi-
ble (D’Ignazio & Klein, 2020). Para la formacion docente, el foco se co-
rre. La pregunta deja de ser inicamente como usar bien la herramienta
y pasa a incluir otra, mas filosa: qué idea de estudiante exitoso codifica

. ./ .
Cl sistema, y a qulcn dC]a an_CI'R.



Del acceso a la apropiacion: por qué la competencia técnica no
alcanza

Hay una objecion que aparece siempre: todo esto se arregla am-
pliando el acceso. La investigacion sobre desigualdad digital dice que
no. El estudio de las brechas de segundo y tercer nivel muestra que,
una vez universalizado el acceso fisico, las desigualdades que resisten
se trasladan a las habilidades, a los usos y, sobre todo, a los beneficios
que cada grupo obtiene de verdad de la tecnologia (van Deursen & van
Dijk, 2019). Repartir dispositivos y conexion no garantiza que las y los
estudiantes margina]izados saquen de la inteligencia artificial el mis-

mo provecho que sus pares mejor representados en los datos.

Por eso conviene separar tres cosas: acceso, uso y apropiacion. La
apropiacion critica supone un profesorado capaz de interrogar las he-
rramientas, anticipar sus efectos desiguales y dirigir su uso hacia fines
pedagdgicos defendibles. Eso no se aprende por roce ni por costumbre.
Pide una formacion que combine el dominio téenico con la evaluacion
de las implicaciones sociales de la tecnologia. La literatura critica so-
bre el futuro de la inteligencia artificial en educacion desmenuza este
punto cuando previene contra el entusiasmo que confunde lo que los
sistemas hacen con lo que sus vendedores prometen, y cuando recuer-
da que adoprarlos es una decision politica, con efectos desiguales sobre

distintos grupos, no un mero tramite instrumental (Selwyn, 2022).

Llevar esa exigencia al aula de formacion pide un marco explicito
de competencias. La sistematizacion de la liceracidad en inteligencia
artificial ofrece un buen piso, porque precisa qué necesita saber al-
guien para evaluar criticamente estos sistemas y participar en las deci-
siones sobre su uso (Long & Magerko, 2020). Falta un paso, y el capitulo
lo defiende sin rodeos: sumar a ese marco la pregunta interseccional y
de género, para que la lectura critica no se detenga en como funciona
cl sistema, sino que llegue hasta sus efectos sobre las trayectorias de los

grupos histéricamente excluidos.



Ameérica Latina: colonialidad del saber y formacion sicuada

La tercera linea de la revision mira la Cspcciﬁcidad rcgiona], y lo
que encuentra no sorprende del todo. La investigacion sobre inteligen-
cia artificial en la educacién superior latinoamericana crecio, si, pero
se amontona en aplicaciones de prediccion del rendimiento, deteccion
del riesgo de desercion y gestion institucional, con poco espacio para
la dimension critica y para la formacion docente (Salas-Pilco & Yang,
2022). El campo regional repite el sesgo tecnocentrico del campo glo-
bal, con un agravante: las herramientas llegan importadas, y con ellas

viajan sus supuestos.

Para nombrar lo que esta en juego, el pensamiento latinoameri-
cano tiene una categoria afilada. La colonialidad del poder y del saber
describe la persistencia, mucho después de la independencia formal,
de jerarquias coloniales que siguen organizando las relaciones de cono-
cimiento, raza y géncro, y que disfrazan de universal lo que no pasa de
SeTr una perspectiva particular (%ijano, 2000). Cuando sistemas cons-
truidos dentro de esa logica se usan como herramientas pedagogicas
con estudiantes indigenas, afrodescendientes o mestizos, lo que ocurre
no es solo una exclusion téenica. Es la negacion historica de legitimidad
cpistémica, ahora en formato algoritmico. Una formacion docente si-

tuada no puede tratar esto como un apéndice. Es el nicleo del asunto.

Pensar la formacién desde y para América Latina pide entonces
dos movimientos a la vez. Por un lado, darle al profesorado las herra-
mientas conceptuales para detectar los sesgos interseccionales de los
sistemas que tiene entre manos. Por otro, tratar los saberes situados de
las comunidades estudiantiles como conocimiento valido, y no como
ruido que el sistema debe corregir. El feminismo de datos y el pensa-
miento decolonial se dan la mano en esta apuesta, porque ambos sos-
tienen que todo conocimiento es situado y que la tarea pasa por hacer
explicitas las condiciones de su produccion (D'Ignazio & Klein, 2020,
Haraway, 1988).



Tensiones entre teoria y practica en la formacion inicial y con-
tinua

Bajar este marco a la formacion docente choca con tensiones vie-
jas conocidas. La primera es la distancia entre teorfa y practica. Una
formacion que se quede en denunciar los sesgos de la inteligencia ar-
tificial, sin ofrecer estrategias concretas de uso, termina en discurso.
Una formacion puramente instrumental, en cambio, reproduce el pro-
blema que dice combatir. La salida no esta en elegir un bando. Esta en
disenar experiencias donde el analisis critico se ejerza sobre las mismas
herramientas que el profesorado ya usa, de modo que reflexion y prac-

tica se alimenten mutuamente.

La scgunda tension separa formacion inicial y formacion conti-
nua, y no son lo mismo. En la inicial, la literacidad algoritmica critica
puede entrar de forma transversal en la preparacion diddctica, antes
de que se asienten los habitos de uso acritico. En la continua, el terreno
es mas espinoso: hay que trabajar con docentes que ya incorporaron es-
tas herramientas a su rutina y que pueden leer el analisis critico como
un cuestionamiento a su oficio. Reconocer esa diferencia es la condi-
cion para disefar dispositivos que funcionen en cada caso, y para que
la innovacion no caiga como una orden de arriba, sino que se construya

como capacidad profesional.

La tercera tension es institucional, y suele quedar en segundo pla—
no. La formacion del profesorado no ocurre en el vacio. Ocurre dentro
de marcos de politica y gestion que definen incentivos, tiempos y reco-
nocimientos. Sin condiciones que valoren la apropiacién critica de la
tecnologia —y no solo su adopcion—, la literacidad algoritmica critica
con perspectiva de género queda librada al voluntarismo de docentes
que reman solos. Articular la formacion con la gobernanza institucio-
nal es, por lo tanto, parte del mismo problema, y enlaza este capitulo
con los otros dos ejes del capitulo.



Conclusion

De la revision se desprenden tres ideas que conviene dejar dichas.
La primera: la formacion docente fue un punto ciego de la investi-
gacién sobre inteligencia artificial en educacion superior, también en
Amgérica Latina, y ese olvido tiene costos pedagogicos concretos. La
segunda: los sistemas que median cada vez mas la ensenanza cargan
sesgos interseccionales que se filtran en la evaluacion, la tutoria y la re-
comendacion, de modo que la competencia téenica nunca alcanza para
un uso justo. La tercera: una formacion sitcuada en la region necesita
trenzar la literacidad algoritmica critica con la perspectiva de género,
el marco interseccional y el pensamiento decolonial, en vez de impor-

tar marcos pensados para OLros contexrtos.

La categoria que propone el capitulo no deshace por si sola estas
tensiones, pero sirve para ordenarlas. Su desarrollo empirico —disefiar
y validar dispositivos formativos que la pongan en marcha— queda
como agenda abierta para la investigacion educativa latinoamericana,
y este texto aspira a contribuir a delimitarla. Pensar la inte]igencia ar-
tificial desde y para la region no es rechazar la tecnologia. Es formar
a un profesorado capaz de leer con ojo critico las herramientas que,
quieran o no, organizan cada dia mas la vida académica de sus estu-

diantes.
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Investigadora en formacién doctoral en el campo de la educacion, con énfasis en
inteligencia artificial educativa, perspectiva feminista interseccional y justicia epistémica.
Su trabajo cruza los estudios criticos de la tecnologia con la pedagogia critica vy el
pensamiento decolonial latinoamericano.

Algorithmic Literacy with a Gender Perspective in Latin American Teacher Education Facing
Atrtificial Intelligence Biases
Abstract
This chapter offers a critical review of the literature on university teacher education in
the face of artificial intelligence in Latin America. It draws together three fields that rarely
speak to one another: research on algorithmic bias, intersectional and decolonial feminist
theory, and the design of critical artificial intelligence literacy programmes. The text
opens with a question about the limits of technical proficiency as a measure of fair use,
and it puts forward the notion of critical algorithmic literacy with a gender perspective
as the organising thread of the discussion. The opening section traces the shift from
digital competence toward a critical reading of these systems, describing why the older
framework falls short once tools begin to grade, recommend, and predict. The second
section sets out how the corpus was selected, the reference period (2018-2025), and the
categories that guided the analysis. The sections that follow move through three lines of
inquiry. The first concerns the place of teacher education within research on educational
artificial intelligence. The second presents the evidence on intersectional bias in these
systems and how that bias carries over into assessment, tutoring, and adaptive learning.
The third draws a distinction between access to, use of, and genuine appropriation of
technology. A further section addresses the Latin American specificity of the problem
through the idea of the coloniality of knowledge, describing how imported tools travel
with the assumptions of the contexts that produced them. Another section examines the
tensions between theory and practice across initial and continuing teacher education,
together with their link to institutional governance. The purpose of the text is to bring
order to a scattered debate and to set out a situated conceptual framework rather than to
import models built elsewhere. Its interest lies in the regional focus and in the meeting of
frameworks that seldom converge. The chapter is addressed to scholars in Latin American
educational research and to those who design teacher education for a critical relationship
with artificial intelligence.
Keywords: Teacher education; Artificial intelligence; Gender equality; Higher education;
Critical thinking.



Letramento Algoritmico com Perspectiva de Género na Formagdo Docente Latino-
Americana Frente aos Vieses da Inteligéncia Artificial
Resumo
O capitulo apresenta uma revisdo critica da literatura sobre a formacdo docente
universitaria frente a inteligéncia artificial na América Latina. Cruza trés campos: a pesquisa
sobre vieses algoritmicos, a teoria feminista interseccional e decolonial, e o design de
programas de letramento critico em inteligéncia artificial. O texto parte de uma pergunta
sobre os limites da competéncia técnica como critério de uso justo e propde a categoria
de letramento algoritmico critico com perspectiva de género como eixo da discussao.
A primeira secdo descreve a passagem da competéncia digital para a leitura critica dos
sistemas. A segunda apresenta os critérios de selecdo do corpus, o periodo de referéncia
(2018-2025) e as categorias de analise. As secoes seguintes percorrem trés linhas: o lugar
da formacdo docente na pesquisa sobre inteligéncia artificial educacional, a evidéncia
sobre vieses interseccionais e sua transferéncia para a pratica pedagogica, e a diferenca
entre acesso, uso e apropriacao da tecnologia. Uma secdo aborda a especificidade latino-
americana a partir da nocao de colonialidade do saber. QOutra examina as tensoes entre
teoria e pratica na formacao inicial e continuada, juntamente com seu vinculo com a
governanca institucional. O propoésito do texto é organizar um debate disperso e oferecer
um marco conceitual situado. Seu interesse reside na abordagem regional e no cruzamento
de marcos que raramente dialogam. O capitulo se dirige a pesquisa educacional latino-
americana.
Palavras-chave: Formacédo de professores; Inteligéncia artificial; Igualdade de género;
Educacao superior; Pensamento critico.
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