EDUCACION

VOLUMEN XXXV N° 68 MARZO 2026
DEPARTAMENTO FONDO
DE EDUCACION EDITORIAL

= pycp



Pontificia Universidad Catélica del Perd
Departamento de Educacién

EDUCACION

Revista semestral

VOLUMEN XXXV N° 68, MARZO 2026

Directora: Carmen Del Pilar Diaz Bazo <bdiaz@pucp.edu.pe>

Consejo Editorial: Maria Inés Visquez Clavera (Instituto Universitario Asociacién Cristiana de Jévenes (Uruguay),
Martha Vergara Fregoso (Universidad de Guadalajara, México), Juan Bosco Bernal (Universidad Especializada de las
Américas, Panamd), Rosa Marfa Hervas Avilés (Universidad de Murcia, Espafa), Adolfo Ignacio Calderén (Pontificia
Universidad Catélica de Campifias (Brasil), José Salazar Asencio (Universidad de la Frontera, Chile), Carmen Rosa
Coloma Manrique, (Pontificia Universidad Catoélica del Perd, Pertt), Luis Sime Poma (Pontificia Universidad Catdlica

del Pert, Pertt).

Comité Cientifico: Joaquin Gairin Sallén (Universidad Auténoma de Barcelona, Espafa), Domingo José Gallego
Gil (Universidad Nacional de Educacién a Distancia, Espafa), Liliana Sanjurjo (Universidad Nacional de Rosario,
Argentina), Antoni Badia Garganté (Universitat Oberta de Catalunya, Espana), Catalina Marfa Alonso Garcifa (Uni-
versidad Nacional de Educacién a Distancia, Espafa), Carles Monereo Font (Universidad Auténoma de Barcelona,
Espafa), Marfa Alejandra Martinez Barrientos (Universidad Catélica Boliviana “San Pablo”, Bolivia), Herndn Medrano
Rodriguez (Instituto de Investigacién, Innovacién y Estudios de Posgrado para la Educacién, México), Miguel Julio
Teixeira Guerreiro Jerénimo (Instituto Politécnico de Leiria, Portugal), Guadalupe Palmeros y Avila (Universidad
Judrez Auténoma de Tabasco, México), Nicolasa Terreros Barrios (Universidad Especializada de las Américas, Panamd),
Samuel Mendoga (Pontificia Universidad Catélica de Campinas, Brasil)

Misién: Educacién es la revista académica del Departamento Académico de Educacién de la Pontificia Universidad
Catélica del Perti que tiene como objetivo difundir la produccién cientifica en el campo de la educacién a través de
articulos y ensayos originales ¢ inéditos, y resefias. Los articulos muestran los resultados de la investigacién empirica,
de estudios de intervencién evaluativa, de diagnéstico, de innovacién pedagégica o revisiones de la literatura, que
—a través de una metodologfa rigurosa— aporten al conocimiento en educacién. Los ensayos explican y argumentan
sobre temas especificos de la educacién de manera reflexiva y analitica. Finalmente, las resefias comentan y analizan
una publicacién en formato libro, editado en los tltimos tres afios. Educacién constituye un espacio de intercambio de
ideas y de difusién nacional e internacional sobre temas educativos entre académicos y ptblico interesado, buscando
contribuir a la mejora de la calidad educativa.

Informacién a los colaboradores: Desde su fundacién, en 1992, Educacién se publica semestralmente, en marzo y
septiembre de cada ano. De manera impresa desde 1992 y, de forma electrénica desde 2009. No cobra por concepto
de publicacién y los trabajos presentados son sometidos a un sistema de arbitraje (peer review) doble ciego realizado
por pares nacionales e internacionales. El contenido de los articulos publicados en Educacién es responsabilidad
exclusiva de sus autores.

Educacién se registra en los siguientes catdlogos y bases de datos: Redalyc, SciELO, BASE, CLASE, Dialnet, Dimensions,
DOA]J, Ebsco, ERIH PLUS, Gale Cengage Learning, Iresie, Journal TOCs, Latindex, LatinREV, Qualis y WorldCat.

© Fondo Editorial de la Pontificia Universidad Catélica del Pert, 2026
Av. Universitaria 1801, Lima 32 - Pert

Teléfono: (511) 626-2650 Fax: (511) 626-2913

feditor@pucp.edu.pe www.fondoeditorial.pucp.edu.pe

Disefio y diagramacién de interiores: Fondo Editorial PUCP

ISSN 1019-9403 (impreso)
ISSN 2304-4322 (en linea)


mailto:bdiaz@pucp.edu.pe
mailto:feditor@pucp.edu.pe
http://www.fondoeditorial.pucp.edu.pe

EDUCACION

Revista semestral

VOLUMEN XXXV N° 68, MARZO 2026

El giro afectivo y la ensefanza de las humanidades: crisis, desafios y escenarios
de futuro en la universidad. Edgar Oswaldo Pineda Martinez y Paula Andrea
Orozco Pineda, 5

Bachelard ¢ a Aprendizagem Significativa Critica: convergéncias teéricas e
implicacdes pedagdgicas. Felipe Alves Silveira, Ana Karine Portela Vasconcelos
y Albino Oliveira Nunes, 34

Hacia un estudio de revisién de la pedagogia realista. Maria Elisa Di Marco, 56

Desarrollo profesional docente y su relacién con la préctica reflexiva y el saber
préctico: una revisién sistemdtica de literatura. Pablo Esteban Montoya Bravo,
Alejandra Nocetti De La Barra y Maurine Constanza Murioz Soto, 79

Vivencias de docentes sobre la inclusién universitaria de estudiantes con
discapacidad. Sofia Lévano Castro, 105

La educacién secundaria para jévenes y adultos en Argentina, Brasil y Chile
durante el perfodo 2010-2023. Julidn Olivares, 127

Relacién entre los factores institucién educativa, edificio escolar y alimentacién
con la satisfaccién del alumnado en Educacién Media Superior. David
Fernando Lozano Trevirio y Diego Cristébal Rodriguez Rodriguez, 146

Inteligéncia artificial generativa na educacio: uma andlise bibliométrica. Aline
Barbosa Xavier Muniz y Eduardo Amadeuw Dutra Moresi, 172

:Es capaz ChatGPT-4 de aprobar las pruebas de ingreso a la Carrera Pablica
Magisterial (2018, 2019, 2022 y 2024)? Luis Adolfo Apolin Montes y Johny
Saturnino Garay Santisteban, 199

La influencia de la herramienta tecnoldgica MalMath en el aprendizaje de
ecuaciones de segundo grado en los estudiantes de Preparatec Tecsup en Lima.
Luis Alberto Retamozo Sanchez, 224



Understanding the Impact of a Historical Video Game about Miguel Grau on
Substantive Knowledge. Enrigue Chiroque Landayeta, Ricardo Navarro, Franco
Luyo, 250

Educagao personalizada no ensino superior: uma revisio internacional no

ERIC. Nayara De Lima Oliveira y Fernando Stanzione Galizia, 270

Estilos de liderazgo y acreditacién en programas académicos universitarios.
Juan Federico Ramos Gomez y Isac Fernando Espinoza Montes, 291

Andlisis comparativo del enfoque de equidad en dos instituciones de educacién
superior en México y Panamd: un estudio basado en los estadios de desarrollo
organizacional. Guadalupe Palmeros y Avila, Silvia Patricia Aquino Ziniga,
Nicolasa Terreros Barrios y Lamed Gimel Mendoza Limbiz, 314

Integracién de la Agenda 2030 en la educacién superior argentina: estrategias,
brechas y desempenio institucional. Maria Belén Arias-Valle y Frederic
Marimon, 356

Educar para la accién: literacidad critica para una educacién ciudadana
democrética. Ana Sofia Miranda Ddvila y Fredd Ivan Tipismana Becerra, 382

Pensar la escuela del caos al cosmos. Una reflexién filoséfica y pedagdgica ante
la crisis. Carlos Enrique Mosquera Mosquera, Jhonatan Fabidn Gémez Rodriguez
y William Enrique Mercado Borja, 399



El giro afectivo y la ensefanza de las
humanidades: crisis, desafios y escenarios
de futuro en la universidad

EDGAR OSWALDO PINEDA MARTINEZ!
Universidad de La Salle - Colombia

PAULA ANDREA OROZCO PINEDA?
Universidad de Caldas - Colombia

Recibido el 10-01-25; primera evaluacion el 30-09-25;
aceptado el 03-11-25

RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de una investigacién de enfoque mixto desa-
rrollada en la Escuela de Humanidades de la Universidad de los Llanos (Colombia),
orientada a analizar los aportes del giro afectivo a la ensefianza de las humanidades
y proyectar escenarios de futuro en universidades regionales. El problema central
abordado es la crisis de legitimidad de las humanidades en la educacién superior,
expresada en la reduccién de su presencia curricular y en la tensién entre la forma-
cién integral y las demandas del modelo econédmico contempordneo. La metodo-
logfa combind: i) un componente cualitativo, basado en 35 entrevistas semiestruc-
turadas a docentes universitarios, analizadas mediante técnica hermenéutica con
el software Adlas. Ti; ii) un componente cuantitativo, sustentado en la prospectiva
estratégica con el soffware MicMag; y iii) un proceso de validacién de resultados
mediante el método Delphi con tres expertos en humanidades y educacién supe-
rior. Los hallazgos principales identificaron seis categorias centrales —emociones,
cuerpo, inteligencia artificial, cibercultura, afectos y ética— a partir de las cuales
se construyeron siete escenarios prospectivos para fortalecer la ensenanza huma-
nistica en clave de integralidad, pensamiento critico e interculturalidad. Se con-
cluye que la incorporacién del giro afectivo permite resignificar el lugar de las
humanidades en la universidad contempordnea, ampliando su pertinencia en la
formacién de ciudadanos criticos, empdticos y comprometidos con los desafios de
la revolucién 4.0 y de los contextos sociales actuales.
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The affective turn and the teaching of the humanities: crisis, challenges, and
future scenarios in the university

ABSTRACT
This article presents the results of a mixed-methods study conducted at the School
of Humanities of the Universidad de los Llanos (Colombia), aimed at analyzing
the contributions of the affective turn to the teaching of the humanities and envi-
sioning future scenarios for regional universities. The central issue addressed is
the crisis of legitimacy of the humanities in higher education, expressed in the
reduction of their curricular presence and in the tension between holistic educa-
tion and the demands of the contemporary economic model. The methodology
integrated: (i) a qualitative component based on 35 semi-structured interviews
with university faculty, analyzed through a hermeneutic approach using Atlas.
ti; (ii) a quantitative component grounded in strategic foresight using MicMac
software; and (iii) a results-validation process employing the Delphi method with
three experts in humanities and higher education. The findings identified six core
categories—emotions, the body, artificial intelligence, cyberculture, affect, and
ethics—which informed the construction of seven prospective scenarios aimed at
strengthening humanistic teaching in terms of comprehensiveness, critical thin-
king, and interculturality. The study concludes that incorporating the affective
turn enables a re-signification of the role of the humanities in contemporary uni-
versities, enhancing their relevance in the formation of critical and empathetic
citizens committed to the challenges of the Fourth Industrial Revolution and
current social contexts.

Keywords: Humanities; Higher education; Affective turn; Prospective scenarios;
Interculturality.

O giro afetivo e o ensino das humanidades: crise, desafios e cendrios futuros
na universidade

Resumo

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa de abordagem mista realizada
na Escola de Humanidades da Universidade de los Llanos (Colémbia), com o obje-
tivo de analisar as contribuigoes da virada afetiva no ensino das humanidades e pro-
jetar cendrios futuros para universidades regionais. A questdo central abordada ¢ a
crise de legitimidade das humanidades no ensino superior, manifestada na redugio
de sua presenga curricular e na tensdo entre a formacio integral e as demandas do
modelo econdmico contemporaneo. A metodologia combinou: (i) um componente
qualitativo, baseado em 35 entrevistas semiestruturadas com docentes université-
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rios, analisadas por meio de técnica hermenéutica utilizando o soffware Atlas. Ti;
(ii) um componente quantitativo, fundamentado na prospectiva estratégica com
o software MicMag; e (iii) um processo de validagio dos resultados pelo método
Delphi com trés especialistas em humanidades e educagio superior. Os principais
achados identificaram seis categorias centrais — emogoes, corpo, inteligéncia arti-
ficial, cibercultura, afetos e ética — a partir das quais foram construidos sete cend-
rios prospectivos para fortalecer o ensino humanistico em termos de integralidade,
pensamento critico e interculturalidade. Conclui-se que a incorporagio da virada
afetiva permite ressignificar o papel das humanidades na universidade contem-
porinea, ampliando sua relevincia na formacido de cidadios criticos, empdticos e
comprometidos com os desafios da Revolugio 4.0 e dos contextos sociais atuais.

Palavras-chave: Humanidades; Ensino superior; Virada afetiva; Cendrios pros-
pectivos; Interculturalidade.

1. INTRODUCCION

La educacién superior contempordnea enfrenta transformaciones profundas
derivadas de las dindmicas sociales, politicas y tecnoldgicas, marcadas espe-
cialmente por los retos del modelo econdmico neoliberal y los cambios aso-
ciados a la Revolucién 4.0. En este contexto, las humanidades han ocupado,
histéricamente, un rol central en la formacién de sujetos criticos, reflexivos
y capaces de intervenir en su entorno. Sin embargo, en las tltimas décadas
han atravesado una crisis de legitimidad, que se evidencia en la reduccién de
su presencia curricular y en la percepcién de ser un componente secunda-
rio frente a programas orientados a la empleabilidad instrumental (Pineda &
Orozco, 2024). Esta tensidn se intensifica en universidades regionales, donde
la priorizacién de competencias profesionales limita el potencial formativo
integral de las humanidades.

Frente a esta situacidn, el giro afectivo se presenta como un marco alter-
nativo para resignificar la ensefianza humanistica, que sittia las emociones, los
afectos y los cuerpos como dimensiones constitutivas de la experiencia peda-
gdgica y no como elementos accesorios (Ahmed, 2016; Morafia & Sdnchez
Prado, 2014). Desde la pedagogia decolonial, las emociones politicas y los
afectos se conciben como herramientas para intervenir criticamente en con-
textos sociales, reconociendo las relaciones de poder, las memorias colectivas
y la construccién de subjetividades (Abramowski, 2010; Canevaro, 2021;
Arfuch, 2019). Estas perspectivas permiten articular lo cognitivo, lo ético y
lo emocional, ya que favorecen una pedagogia sensible, capaz de enfrentar los
desafios de un modelo educativo orientado exclusivamente a la productividad.
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En el dmbito latinoamericano y colombiano, los debates recientes pro-
movidos por la Misién de Ciencias Humanas (Asociacién Colombiana de
Universidades, 2024) y variados estudios sobre crisis curricular, intercultura-
lidad y justicia cognitiva subrayaron la necesidad de revitalizar la formacién
humanistica con pertinencia social y regional. Estos enfoques destacan que las
humanidades no solo contribuyen al pensamiento critico, sino que también
fomentan la empatia, la ética del cuidado y la capacidad de los estudiantes para
relacionarse de manera afectiva y responsable con su entorno.

Este articulo se ubica desde una perspectiva critica y regional, al proponer
un didlogo entre el giro afectivo y la ensefianza de las humanidades en la edu-
cacién superior. Su propésito es explorar cémo la integracién de emociones
politicas, afectos y corporalidades en la prictica pedagégica puede potenciar
aprendizajes significativos y favorecer la formacién integral de los estudiantes
(Palmer, 1998; Pineda & Orozco, 2023). Para ello, se desarrollé un estudio
de enfoque mixto en la Escuela de Humanidades de la Universidad de los
Llanos, que combind entrevistas semiestructuradas con un ejercicio de pros-
pectiva estratégica para proyectar escenarios de formacién humanistica mds
coherentes con los retos del presente.

2. FUNDAMENTACION TEORICA: GIRO AFECTIVO, PEDAGOGIA DECOLONIAL Y
CRISIS DE LAS HUMANIDADES EN LA EDUCACION SUPERIOR

La educacién superior contempordnea se encuentra inmersa en transforma-
ciones profundas impulsadas por dindmicas sociales, politicas y tecnoldgicas,
especialmente bajo la presién del modelo econémico neoliberal y los cambios
asociados a la Revolucién 4.0. En este contexto, las humanidades han ocupado
histéricamente un lugar central en la formacién de sujetos criticos, reflexivos
y éticamente comprometidos.

No obstante, en las tltimas décadas enfrentan una crisis de legitimidad, lo
cual se evidencia en la reduccién de su presencia curricular, la precarizacién de
la oferta académica y la percepcién de ser un componente secundario frente a
programas orientados a la empleabilidad inmediata (Pineda & Orozco, 2024).
Esta tensién es particularmente aguda en universidades regionales, donde la
priorizacién de competencias instrumentales limita el potencial formativo
integral de las humanidades, y restringe su papel en la construccién de ciuda-
danfa, memoria histérica y justicia cognitiva.

Frente a esta situacién, el giro afectivo se constituye como un marco critico
y decolonial para resignificar la ensefianza de las humanidades. Desde la década
de 1990, estudios anglosajones y culturales han legitimado las emociones y los
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afectos como campos propios de produccién de conocimiento (Pineda et al.,
2019). Este giro integra teorfas de la subjetividad y del cuerpo, pedagogias
sensibles, feminismos, psicoandlisis, estudios de género, pensamiento ancestral
y decolonial, asf como perspectivas de corporeidad y movimiento, para consti-
tuir lo que Ahmed (2016) denomina una “politica cultural de las emociones”.
Dicho enfoque cuestiona la dicotomia tradicional entre razén y emocién, al
destacar que los afectos atraviesan las relaciones de poder y configuran la expe-
riencia pedagdgica de manera constitutiva.

En América Latina, el giro afectivo adquiere matices propios que dialogan
con las realidades sociales y culturales de la regién. Abramowski (2010), en
Maneras de querer. Los afectos docentes en las relaciones pedagdgicas, muestra
cémo la dimensién afectiva constituye un eje insoslayable en las pricticas
pedagégicas, en tanto desafia las l6gicas racional-instrumentales que han
dominado la educacién moderna. En un sentido complementario, Canevaro
(2021) plantea que las emociones funcionan como dispositivos relacionales
que configuran experiencias pedagdgicas atravesadas por desigualdades
sociales, lo cual evidencia cémo los afectos permiten comprender la articula-
cién entre cercania y distancia en las interacciones educativas.

Por su parte, Arfuch (2019) enfatiza la memoria y la narrativa como espa-
cios donde se entrelazan afectos, identidades y reconocimiento. Estas pers-
pectivas permiten reconocer que las emociones y los cuerpos constituyen
fuentes legitimas de conocimiento y componentes esenciales en la ensefianza
y la investigacién en humanidades, que contribuyen a descentrar epistemolo-
gfas dominantes y a visibilizar saberes histéricamente silenciados (Morana &
Sdnchez Prado, 2014; Quijano, 2000; Mignolo, 2011).

El giro afectivo redefine asi el lugar de las emociones en la educacién supe-
rior: deja de concebirse como expresién privada o fisioldgica para compren-
derse como un fenémeno social y politico que atraviesa las practicas educativas
y las dindmicas colectivas (Nussbaum, 2001; Rorty, 1997). Las emociones no
son estados ﬁjos, sino procesos emergentes de interaccién cultural y afectiva,
que facilitan la subjetivacién, la comunicacién intracultural e intercultural y
la construccién de sentido. En este marco, el giro afectivo se concibe como un
instrumento pedagdgico para intervenir en la experiencia estudiantil, que arti-
cula lo cognitivo, lo ético y lo emocional, y fortalece la formacién de sujetos
criticos, empdticos y comprometidos con los desafios de la contemporaneidad.

La pedagogia de las emociones, alineada con estos enfoques, ha demos-
trado que el aprendizaje significativo no puede separarse de la dimensién
afectiva y que la integracién de emociones politicas y afectos en la prictica
pedagégica potencia la comprension critica, la autorregulacién emocional y la
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empatia (Pineda & Orozco, 2023; Sdnchez, 2016; Herndndez, 2018; Pérez,
2019). La evidencia latinoamericana respalda que los afectos atraviesan tanto
la construccidn de subjetividades como las practicas educativas, y, al mismo
tiempo, ofrecen claves para pedagogfas sensibles que trasciendan la instrumen-
talidad y articulen memoria, narrativa, experiencia estética y formacién ética
(Abramowski, 2010; Canevaro, 2021; Arfuch, 2019).

Desde una mirada decolonial, la integracién del giro afectivo en la ense-
fanza de las humanidades supone no solo reconocer emociones en el aula, sino
también el cuestionar modelos que histéricamente han deslegitimado los saberes
corporales, artisticos y comunitarios. De ese modo, las précticas pedagdgicas
que utilizan cine, literatura o musica se configuran como experiencias criticas,
capaces de fomentar la reflexién ética, politica y social y de fortalecer la sensibi-
lidad intercultural de los estudiantes. Este enfoque coincide con los lineamientos
de la Misién de Ciencias Humanas (Asociacién Colombiana de Universidades,
2024), que enfatiza la necesidad de consolidar una formacién humanistica capaz
de vincular sensibilidad, pensamiento critico ¢ interculturalidad (Walsh, 2010),
y que situé a los afectos y emociones en el centro de la experiencia universitaria.

La crisis de legitimidad de las humanidades se enmarca, asi, en la tensién
estructural entre los objetivos de la educacién superior mercantilizada y la nece-
sidad de formar sujetos criticos y ciudadanos. La disminucién de matriculas
en los programas humanisticos, los recortes presupuestales, la subordinacién
frente a disciplinas “Gtiles” para el mercado y la influencia de la tecnologia y la
cultura digital son manifestaciones visibles de esta crisis (Arfuch, 2019; Pineda
& Orozco, 2024; Abramowski, 2010; Canevaro, 2021). Sin embargo, desde
una perspectiva critica, estos desafios deben entenderse como una disputa por
el sentido de las humanidades en contextos educativos tensionados, donde la
pedagogia afectiva y decolonial se presenta como una estrategia para fortalecer
su relevancia, promover la justicia cognitiva y consolidar la formacién integral

de los estudiantes (Nussbaum, 2010; Pineda & Orozco, 2024).

3. METODOLOGIA

El presente estudio se enmarca en un enfoque mixto, que combina métodos
cualitativos y cuantitativos, con el propésito de explorar las tendencias de la
ensefianza de las humanidades en la educacién superior y proyectar escenarios
deseables para su fortalecimiento. El disefio corresponde a un estudio explo-
ratorio-descriptivo de corte transversal, orientado tanto a caracterizar percep-
ciones docentes como a construir prospectivas estratégicas sobre la formacién
humanistica.
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3.1. Fase cualitativa

En esta fase se realizaron 35 entrevistas semiestructuradas individuales a
docentes que orientan asignaturas de humanidades en programas de pregrado
y posgrado de una universidad publica regional en Colombia. La seleccién de
entrevistas semiestructuradas permitié mantener una guia comin de pregun-
tas y, al mismo tiempo, habilitar la expresion de experiencias y perspectivas
emergentes, que atiendan a la riqueza y complejidad de los relatos docentes.
El andlisis de la informacién cualitativa se efectué mediante la técnica her-
menéutica, apoyada en el soffware Atlas. Ti. Este proceso permitié identificar
seis categorfas centrales —emociones, cuerpo, inteligencia artificial, cibercul-
tura, afectos y ética— y construir redes semdnticas que facilitaron el recono-
cimiento de patrones y relaciones conceptuales relevantes para el estudio, que
garantizan el rigor interpretativo y sistematicidad en la codificacién.

3.2. Fase cuantitativa y prospectiva estratégica

La fase cuantitativa se desarrollé mediante la metodologia de Prospectiva
Estratégica (Godet, 2007), utilizando el software MicMac (Bourguignon &
Zins, 2015). Con base en las categorias derivadas del andlisis cualitativo, se
elabor6 una matriz de influencias cruzadas que permitié determinar las inte-
rrelaciones entre las variables y proyectar escenarios prospectivos deseables
para la ensefianza de las humanidades en la contemporaneidad. Esta estrategia
fue pertinente para articular la exploracién de percepciones docentes con la
anticipacién de tendencias futuras en la formacién humanistica.

3.3. Validacién y triangulacién

Para garantizar la consistencia y solidez de los hallazgos, se implementé un
proceso de triangulacién metodoldgica. Los resultados obtenidos en la pros-
pectiva estratégica se contrastaron con el andlisis cualitativo, y se complemen-
taron mediante un ejercicio Delphi con tres expertos externos en humanidades
y educacién superior. Estos expertos, seleccionados por su trayectoria acadé-
mica y pertinencia en el campo, revisaron los resultados preliminares a través
de una ronda de retroalimentacién anénima, y contribuyeron asi a afinar las
interpretaciones y fortalecer la coherencia de los escenarios construidos.

3.4. Muestra y criterios de seleccién

En total, participaron 38 personas: 35 docentes y tres expertos en la valida-
cién Delphi. Los criterios de seleccién consideraron la experiencia en docencia
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humanistica, la vinculacién activa a la universidad y la disposicién volunta-
ria para participar. Aunque no se buscé una representatividad estadistica, la
diversidad disciplinar y los distintos niveles de formacién de los participantes
aseguraron una vision amplia y significativa sobre el objeto de estudio.

3.5. Aspectos éticos

Todos los participantes fueron informados sobre los objetivos del estudio y
firmaron un consentimiento informado en el que se garantizaron la confiden-
cialidad, el manejo seguro de la informacién y su uso exclusivo con fines aca-
démicos e investigativos. El proyecto fue evaluado y aprobado por el Comité
de Etica de la Universidad de los Llanos, y cumple con las disposiciones nacio-
nales ¢ institucionales sobre investigacion con seres humanos.

4. RESULTADOS

La investigacién se concibié como un proceso reflexivo y dindmico, en el que
los datos obtenidos a partir de los instrumentos cualitativos y cuantitativos
no solo se limitaron a la descripcién, sino que constituyeron la materia prima
para generar interpretaciones criticas sobre la ensefianza de las humanidades
desde la perspectiva del giro afectivo. Esta aproximacién permitié trascender
la mera enumeracién de hallazgos, al favorecer la construccién de un andlisis
que articula la evidencia empirica con los marcos teéricos contemporaneos.

Para organizar este trabajo interpretativo, se retomaron aportes metodo-
l6gicos clésicos (Ratcliff, 2006; Taylor & Bogdan, 1990) y se operacionalizé
un andlisis en tres niveles, los cuales se encuentran conceptual y metodoldgi-
camente integrados:

I. Descubrimiento: exploracién inicial de las fuentes para identificar
regularidades, tensiones y nucleos temdticos emergentes, que orientan
la construccién de categorias significativas.

II. Codificacién: sistematizacién de los elementos identificados en cédi-
gos, categorias y subcategorfas, que permiten establecer comparaciones,
relaciones conceptuales y redes de sentido coherentes con los objetivos
del estudio.

III. Relativizacién: revisién critica de las categorias a la luz de contextos
tedricos y empiricos mds amplios, que sitda los hallazgos en debates
sobre la crisis de las humanidades, la pedagogia decolonial y el giro

12 afectivo, y, evita interpretaciones aisladas o reduccionistas.
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Durante la fase de descubrimiento, se examinaron y organizaron los regis-
tros con el fin de identificar variables recurrentes que facilitaran la construc-
cidn de conceptos pertinentes para la ensefianza de las humanidades desde un
enfoque afectivo. Estas variables se sintetizan en la Tabla 1, la cual acttia como
eje organizador del proceso de codificacién y como referencia para la discusién
interpretativa posterior, integrando perspectivas docentes y tendencias identi-
ficadas en el andlisis prospectivo.

Tabla 1. Variables sobre ensenianza de las humanidades y giro afectivo en la
educacion superior

N.° Variable de investigacién

1 Métodos de ensefianza de las humanidades que promueven el desarrollo de
habilidades emocionales

2 Percepcion de los docentes sobre la relacion entre ensefianza de las humanidades y
emociones

3 Opini6n de los estudiantes sobre la relacién entre la ensefianza de las humanidades y
el desarrollo emocional

Enfoques éticos en la ensefianza de las humanidades

Formacién ética en estudiantes de humanidades

Analisis del discurso ético en textos literarios

Influencia de la memoria histérica en la ensefianza de las humanidades

Importancia de la memoria histdrica en la formacién humanistica

O o0 N Q& W W

Repercusiones de la revolucién 4.0 en la ensefianza de las humanidades
10 Papel de la inteligencia artificial en la ensefianza de las humanidades

11 Aplicacién de la inteligencia artificial en la ensefianza de la literatura
12 Rol de la inteligencia artificial en la interpretacion de textos historicos
13 Uso de la inteligencia artificial en la ensefianza de la filosofia

14 Impacto de la inteligencia artificial en la ensefianza de las artes

15 Relacién entre ensefianza de las humanidades y el desarrollo de habilidades para el
pensamiento critico

16 Papel de la ensefianza de las humanidades en la formacién de ciudadanos
comprometidos

17 Evaluacién de la efectividad de la ensefianza de las humanidades en el desarrollo de
habilidades sociales

18 Andlisis de la relacién entre ensefianza de las humanidades y la empatia
19 Papel de la ensefianza de las humanidades en la promocién de la diversidad cultural

20 Anélisis del uso de tecnologfas para la ensefianza de las humanidades 13
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N.° Variable de investigacién

21 Impacto de la ensefianza de las humanidades en el bienestar emocional de los
estudiantes

22 Relevancia de la ensefianza de las humanidades en la educacién intercultural
23 Papel de la ensefianza de las humanidades en la construccién de identidades colectivas
24 Enfoques pedagdgicos innovadores en la ensefianza de las humanidades

25 Importancia de la ensefianza de las humanidades en la formacién de lideres sociales
y politicos

En esta fase se avanzd hacia una conceptualizacion integradora, la cual
estuvo orientada a vincular las practicas docentes con los componentes con-
textuales que atraviesan la ensefianza de las humanidades en la contempora-
neidad. Esta aproximacién permitié situar las experiencias docentes dentro
de marcos tedricos y pricticos mds amplios al conectar la dimensidn afectiva,
ética y corporal con las tensiones impuestas por el modelo econémico neoli-
beral, la revolucién 4.0 y los desafios de la educacién superior regional.

El uso del software Atlas. Ti resulté fundamental para organizar la informa-
cién y construir mapas analiticos que articularon categorias emergentes con
problemdticas coyunturales, tales como la desvalorizacién de las humanidades,
la precarizacién de programas académicos y la transformacién de los hori-
zontes culturales de los estudiantes. Esta sistematizacién posibilité identificar
relaciones significativas entre las précticas pedagégicas, los afectos implicados
en la ensefanza y las tendencias actuales del campo humanistico.

Los resultados de este proceso de integracién se sintetizan en la Tabla 2,
que muestra las variables conceptualizadas y priorizadas, y evidencia cémo
cada categoria afecta y es afectada por los contextos institucionales, tecno-
légicos y sociales en los que se desarrolla la docencia universitaria. La Tabla
2 actda como un eje de andlisis, que facilita la interpretacién critica de los
vinculos entre prictica docente, categorias afectivas y escenarios contempord-
neos de la educacién humanistica.

Tabla 2. Variables conceptualizadas y priorizadas

1 Empatia: la capacidad de ponerse en el lugar del otro, entender y compartir sus
sentimientos, es fundamental en la ensefianza de las humanidades para comprender
la complejidad de las experiencias humanas y promover el desarrollo de la
inteligencia emocional.

2 Etica: la reflexién critica sobre los valores y principios morales es fundamental
en la ensefianza de las humanidades, ya que permite formar ciudadanos éticos y
comprometidos con la justicia social y los derechos humanos.
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3 Cuerpo: la incorporacién del cuerpo en la educacién humanistica permite
comprender el papel de las emociones en la vida cotidiana, asi como promover la
sensibilizacién hacia el cuidado del cuerpo y la salud.

4 Memoria histérica: el conocimiento y la reflexion sobre la historia son fundamentales
y
para comprender el presente y construir un futuro mds justo y equitativo, asi como
para fomentar la conciencia critica sobre las injusticias y violencias del pasado.

5  Creatividad: la ensefianza de las humanidades debe promover la creatividad y
la imaginacidn, ya que son habilidades necesarias para desarrollar soluciones
innovadoras a los desafios del mundo contempordneo.

6 Interculturalidad: la comprensién de la diversidad cultural y la promocidn del
didlogo intercultural son fundamentales en la educacién humanistica para fomentar
la convivencia pacifica y el respeto por las diferencias.

7 Pensamiento critico: la capacidad de analizar, cuestionar y evaluar de forma rigurosa
las ideas y argumentos es esencial en la educacién humanistica para desarrollar la
capacidad de reflexionar de forma critica sobre el mundo y sus problemas.

8  Tecnologias digitales: la ensefianza de las humanidades debe incorporar el uso
de tecnologias digitales para potenciar la creatividad, la comunicacién y el
trabajo colaborativo, asi como para aprovechar las posibilidades que ofrecen las
herramientas digitales en el 4mbito educativo.

9 Afectos: la comprensién de las emociones y los afectos es fundamental en la educacién
humanistica para desarrollar la capacidad de establecer relaciones interpersonales
saludables y para comprender la complejidad de las experiencias humanas.

10 Emociones politicas: la educacién humanistica debe promover el desarrollo de las
emociones politicas, es decir, la capacidad de identificar, comprender y regular
las emociones propias y de los demds, para fomentar la empatia, la tolerancia y el
respeto y una vida en convivencia y democracia-

En esta etapa, el andlisis permitié articular el concepto de humanismo
con los componentes de las competencias docentes, lo cual constituye uno de
los ejes centrales de la reflexidn sobre la ensefianza de las humanidades. Este
enfoque posibilité el comprender que las humanidades no se limitan a un
conjunto de disciplinas, sino que se configuran como un horizonte formativo
integral, capaz de atravesar la préictica pedagégica, la construccion de subjeti-
vidades y la formacién ética y critica de los estudiantes.

Para profundizar en estas relaciones, se construydé una matriz de variables,
que sistematiza los principales hallazgos derivados de los instrumentos cuantita-
tivos. Esta matriz permite visualizar de manera articulada cémo las dimensiones
del humanismo —incluyendo ética, afectividad, memoria y corporalidad— se
vinculan con las competencias docentes y con los desafios contempordneos de
la educacién superior, particularmente frente a la presién del modelo econé-
mico neoliberal y la integracién de tecnologias propias de la revolucidn 4.0. 15
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La Tabla 3 recoge esta informacién y funciona como una herramienta
interpretativa, al facilitar la identificacién de interacciones entre humanismo
y préctica docente. Ademds, ofrece insumos criticos para la construcciéon de
escenarios prospectivos, en los que se integren las dimensiones afectivas, éticas
y politicas de la ensefianza, los cuales promueven una educacién humanistica
que responda a las necesidades de pertinencia social, justicia cognitiva y for-
macién integral en universidades regionales.

Tabla 3. Matriz de Variables

Tendencia ensefanza de

las humanidades Descripcién Variable
Enfoque de las :Cudl es el enfoque Empatia
humanidades predominante en Etica
la ensenanza de las Cuerpo
humanidades? Memoria Histérica
Creatividad
Interculturalidad

Pensamiento critico
Tecnologias digitales
Afectos

Emociones politicas

Rol de las emociones :Cudl es el rol de Empatia
las emociones en el Etica
aprendizaje de las Cuerpo
humanidades? Memoria Histérica
Creatividad
Interculturalidad

Pensamiento critico
Tecnologias digitales
Afectos

Emociones politicas

Etica en la ensefianza :Cémo se ensena la ética Etica
en las humanidades? Memoria Histérica
Memoria histérica ¢Cémo se aborda la Memoria Histérica
memoria histérica en Emociones politicas
la ensefanza de las Afectos
humanidades? Interculturalidad
Cuerpo
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Tendencia ensefianza de
las humanidades

Descripciéon

Variable

Tecnologfas en el aula

¢Cbémo se estin
incorporando las
tecnologfas, incluyendo
la inteligencia artificial,
en la ensefanza de las
humanidades?

Tecnologias digitales
Pensamiento critico

Creatividad

Estilos de aprendizaje

¢Cémo influyen los

Pensamiento critico

estilos de aprendizaje Creatividad
en la ensefianza de las Cuerpo
humanidades? Emociones politicas
Afectos
Contexto cultural ¢Cémo se considera Interculturalidad
el contexto cultural Cuerpo
en la ensefianza de las Afectos
humanidades? Emociones politicas
Cuerpo
Meétodos pedagégicos ¢{Qué métodos pedagégicos Empatia
son mds efectivos en Etica
la ensefanza de las Cuerpo
humanidades? Memoria Histérica
Creatividad
Interculturalidad

Pensamiento critico
Tecnologias digitales
Afectos

Emociones politicas

Participacién estudiantil :Cémo se fomenta la Empatia
participacién activa de los Etica
estudiantes en la ensefianza  Cuerpo
de las humanidades? Interculturalidad
Afectos
Evaluacién del aprendizaje  ;C6émo se evalta el Creatividad
aprendizaje en la ensefianza  Interculturalidad

de las humanidades?

Pensamiento critico
Tecnologias digitales
Afectos

Emociones politicas
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Tendencia ensefianza de

las humanidades Descripcién Variable
Rol del docente :Cudl es el papel del Empatia
docente en la ensefianza de  Etica
las humanidades? Cuerpo
Memoria Histérica
Creatividad
Interculturalidad

Pensamiento critico
Tecnologias digitales
Afectos

Emociones politicas

Aprendizaje colaborativo :Cémo se fomenta el Etica
aprendizaje colaborativo Cuerpo
en la ensefanza de las Creatividad
humanidades? Interculturalidad
Pensamiento critico
Tecnologias digitales
Afectos
Emociones politicas
Creatividad e innovacién :Cémo se fomenta la Empatia
creatividad e innovacién Etica
en la ensefianza de las Cuerpo
humanidades? Memoria Histérica
Creatividad
Interculturalidad

Pensamiento critico
Tecnologfas digitales
Afectos

Emociones politicas

Teoria del reconocimiento  ;Cémo se incorpora la
teorfa del reconocimiento
en la ensefianza de las
humanidades?

Etica

Cuerpo
Interculturalidad
Pensamiento critico
Afectos

Emociones politicas
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Tendencia ensefianza de

las humanidades Descripcién Variable
Empatia y compasién ¢Cémo se fomenta la Empatia
empatia y la compasién Etica
en la ensefianza de las Cuerpo
humanidades? Memoria Histérica
Creatividad
Interculturalidad

Pensamiento critico
Tecnologias digitales
Afectos

Emociones politicas

Alfabetizacién digital

:Cémo se fomenta la
alfabetizacién digital

en la ensefanza de las
humanidades?

Empatia

Etica

Cuerpo

Creatividad
Pensamiento critico
Tecnologias digitales
Afectos

Emociones politicas

Pensamiento critico

:Cémo se fomenta el
pensamiento critico
en la ensefianza de las
humanidades?

Empatia

Etica

Cuerpo

Memoria Histérica
Creatividad
Interculturalidad
Pensamiento critico
Tecnologfas digitales
Afectos

Emociones politicas

Enfasis en la comunicacién

¢Cémo se enfatiza
la comunicacién en
la ensefianza de las
humanidades?

Empatia

Etica

Cuerpo

Memoria Histérica
Creatividad
Interculturalidad
Pensamiento critico
Tecnologias digitales
Afectos

Emociones politicas
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Tendencia ensefianza de

las humanidades Descripcién Variable
Enfoque interdisciplinario ~ ;Cémo se aborda el Empatia
enfoque interdisciplinario  Etica
en la ensefianza de las Cuerpo
humanidades? Memoria Histérica
Creatividad
Interculturalidad

Pensamiento critico
Tecnologias digitales
Afectos

Emociones politicas

Enfoque en los derechos ¢Cdémo se enfoca Empatia
humanos la ensefianza de las Etica
humanidades en los Cuerpo
derechos humanos? Memoria Histérica
Creatividad
Interculturalidad

Pensamiento critico
Tecnologias digitales
Afectos

Emociones politicas

Cambio social y politico :Cémo se ensefa el Empatia
cambio social y politico Etica
en la ensefianza de las Cuerpo
humanidades? Memoria Histérica
Creatividad
Interculturalidad

Pensamiento critico
Tecnologfas digitales
Afectos

Emociones politicas

En relacién con los instrumentos cualitativos, el andlisis se desarrollé
mediante un proceso de codificacién sistemdtica (Tabla 4), orientado a iden-
tificar patrones, tensiones y significados relevantes asociados a la ensefianza
de las humanidades desde la perspectiva del giro afectivo. Este procedimiento
permitié organizar la informacién de manera coherente, al establecer las cone-
xiones entre practicas docentes, categorias afectivas y probleméticas contem-
pordneas de la educacién superior.

Adicionalmente, se aplicé el método hermenéutico PINH, propuesto por
Quintero (2018), que posibilité una lectura critica de los relatos docentes a

20 partir de cuatro dimensiones interrelacionadas: intencién, narracién, accién y
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horizonte. Esta aproximacién hermenéutica profundizé en la interpretacién
de los datos, y permitié situar las experiencias docentes en contextos sociales,
culturales y tecnoldgicos especificos, asi como revelar como las emociones, los
afectos y los cuerpos atraviesan la prictica pedagdgica.

La combinacién de la codificacién sistemdtica y del enfoque hermenéu-
tico permiti6 trascender la descripcién inicial para ofrecer una comprensién
situada de los hallazgos y destacar la relevancia de integrar la dimensién
afectiva en la enseflanza de las humanidades. En la Tabla 4 se presentan las
variables cruzadas, organizadas segtin su impacto y articulacién con el andlisis
hermenéutico, lo cual facilita la identificacién de relaciones significativas entre
categorias, prdcticas docentes y escenarios emergentes.

Tabla 4. Matriz de variables cruzadas reescritas segiin impacto y andlisis

hermenéutico
Variables Impacto en la ensefianza Incidencia del giro
de las humanidades afectivo en la variable

Etica Muy alto Alto
Emociones Alto Muy alto
Cuerpo Medio Alto
Memoria Histérica Medio Bajo
Revolucién 4.0 Alto Bajo
Inteligencia Artificial Alto Bajo
Interdisciplinariedad Muy alto Medio
Multiculturalidad Alto Medio
Creatividad Alto Medio
Ciudadania Global Medio Medio

En esta fase del andlisis, se identificaron y seleccionaron los elementos
comunes y los hallazgos més significativos de los relatos docentes, lo que per-
mitié concentrar la informacién en torno a temdticas recurrentes relevantes
para la ensefianza de las humanidades. Este proceso facilité la sistematizacién
de las experiencias y la articulacién de las variables emergentes con los con-
ceptos de humanismo y giro afectivo en las ciencias sociales, al situar a los
hallazgos en un marco critico y contextualizado.

Para estructurar esta informacién, se organizaron los datos en dimensiones
de andlisis, que permitieron vincular la prictica pedagdgica con la construc-
cién de sentido ético, afectivo y cognitivo en los estudiantes. Esta organiza-
cién posibilité evidenciar no solo la presencia de categorias centrales —como
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emociones, cuerpo, ética, afectos, cibercultura e inteligencia artificial—, sino
también su capacidad para replantear la ensefianza de las humanidades desde
un horizonte critico, sensible y situado, capaz de responder a los retos del
modelo econémico neoliberal y de la revolucién 4.0.

La Tabla 5 sintetiza esta organizacién, y muestra cémo las experiencias
narradas por los participantes dialogan con las categorias analiticas y ofrecen
insumos valiosos para proyectar escenarios de ensefianza humanistica que
integren dimensi6n afectiva, ética y politica, fortaleciendo la pertinencia social
y la formacién integral de los estudiantes.

Tabla 5. Variables producto de estudio prospectivo

Ne Long label Short label Theme
1 Etica AlfDig Humanidades
2 Emociones AprenHib Giro afectivo
3 Cuerpo CompeDig Giro afectivo
4 Memoria Histérica Comlnterac Humanidades
5 Revolucién 4.0 Conectivid Humanidades
6 Inteligencia Artificial EcosAprend Humanidades
7 Interdisciplinariedad HiperText Humanidades
8 Multiculturalidad InnoSocEdu Humanidades
9 Creatividad IntelColec Giro afectivo
10 Ciudadania Global PensComput Humanidades

En esta fase del andlisis, se procedié a seleccionar los elementos comunes
y los hallazgos mds significativos de los relatos docentes, lo que permitié con-
centrar la informacién en torno a las temdticas recurrentes que resultan clave
para comprender la ensefianza de las humanidades desde el giro afectivo. Este
proceso facilitd el organizar los insumos en dimensiones de andlisis, permite
articular las variables emergentes con los conceptos de humanismo, pedagogia
decolonial y giro afectivo en las ciencias sociales.

La sistematizacion realizada no solo confirmé la presencia de categorias
centrales —como emociones, cuerpo, ética, afectos, cibercultura e inteligencia
artificial—, sino que ademds puso de relieve su potencial transformador, lo
que evidencia el c6mo las précticas docentes pueden contribuir a replantear la
ensefianza de las humanidades desde un horizonte critico, sensible y situado.

La Tabla 6 presenta la matriz de evaluacién cruzada de variables, que
permite visualizar la interaccién entre dimensiones de andlisis, categorias
afectivas y elementos de la prictica pedagdgica. Esta matriz constituye una
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herramienta interpretativa clave para identificar relaciones de influencia, prio-
rizar variables estratégicas y proyectar escenarios de ensefianza humanistica
que integren emociones politicas, justicia cognitiva y pertinencia social en
contextos universitarios regionales.

Tabla 6. Matriz de evaluacion cruzada de variables
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Etica 3] 2| 3
Emociones 3 3 3 3
Cuerpo 3 3 3 2 2
Memoria Historica 2 3 3 2 2
Revoluciéon 4.0 2 2 2 3 2
Inteligencia Artificial 2 2 3 3 3
Interdisciplinariedad 3 2 3 2 2
Multiculturalidad 3 3 2 3
Creatividad 2 2 2
Ciudadania Global 3 3

Nota: los valores 0, 1, 2 y 3 representan la influencia que una variable ejerce sobre las demds (leidos en
el sentido horizontal de la tabla), que pueden ser “nula”, “baja”, “regular” y “fuerte”, respectivamente.

El proceso de triangulacién permitié integrar y reinterpretar de manera
critica la informacién recolectada a lo largo del estudio. Este ejercicio tras-
ciende la simple comparacidén de datos, ya que posibilita una lectura articulada
entre los relatos de los participantes, las categorias emergentes y los conceptos
centrales de la ensefianza de las humanidades desde el giro afectivo. Gracias a
esta integracién, fue posible identificar no solo convergencias, sino también
brechas y tensiones que atraviesan el contexto universitario regional, para
ofrecer elementos interpretativos valiosos para repensar la pertinencia y el rol
de las humanidades en la educacién superior.

Desde un punto de vista técnico, los andlisis se apoyaron en herramientas
informdticas complementarias: el soffware MicMac se utilizé para el com-
ponente cuantitativo, mientras que para el andlisis cualitativo se emplearon
herramientas de organizacién en Word y Excel, asi como la codificacién y

23
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construccién de redes semdnticas mediante Atlas. Ti. El uso combinado de
estas plataformas fortalecié la consistencia metodolédgica del estudio, al faci-
litar tanto la sistematizacién rigurosa de la informacién como la integracién
interpretativa de los hallazgos, lo cual aseguré una comprensién profunda y
situada de la ensefianza de las humanidades en el marco del giro afectivo.

5. ANALISIS PROSPECTIVO DE VARIABLES: ESCENARIOS PARA LA ENSENANZA
HUMANISTICA

El procesamiento de las categorias emergentes (ver Tablas 1 a 6) a través del
software MicMac permitié establecer un mapa de influencias y dependen-
cias (directas, indirectas y de desplazamiento), que evidencia cuéles variables
actGan como motores estratégicos y cudles operan como dependientes en la
construccién de escenarios futuros para la ensefianza de las humanidades.
Los resultados confirman que las categorias de emociones, cuerpo, ética y
afectos concentran una fuerza prospectiva capaz de redefinir la pertinencia
de las humanidades frente a la crisis de legitimidad generada por el modelo
econémico neoliberal y la revolucién 4.0.

5.1. Emociones como motor relacional

En el mapa de influencia directa, la variable Emocién aparece en la zona de alta
influencia, lo que valida su rol como motor relacional del sistema. Ello coin-
cide con Canevaro (2021), quien describe las emociones como dispositivos
de interaccién que sostienen los vinculos educativos. La integracién de esta
categoria con los hallazgos de las Tablas 1 y 2 muestra que las emociones no
solo organizan pricticas pedagdgicas, sino que proyectan escenarios de forma-
cién humanistica orientados a una pedagogia de los vinculos y la sensibilidad
politica, capaces de enfrentar la fragmentacién social y la indiferencia frente a
los conflictos (Figura 1).
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Figura 1. Plano de influencialdependencia directa Zona de poder

Potential direct influence/dependence map
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5.2. El cuerpo como horizonte pedagégico

Las variables relacionadas con el cuerpo y las practicas corporizadas se despla-
zan en los mapas de influencia indirecta hacia una posicion intermedia, lo que
muestra que no son motores inmediatos, pero si condiciones de posibilidad.
En didlogo con la matriz hermenéutica (Tabla 4), los relatos docentes subra-
yan la necesidad de visibilizar el cuerpo como lugar pedagégico, en linea con
lo mencionado por Abramowski (2010) en su propuesta de pedagogia del
cuidado. Esto permite pensar un horizonte donde las humanidades trascien-
dan lo discursivo y recuperen la dimensién corporal como parte de la forma-
cién integral (Figura 2).
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Figura 2. Plano de influencialdependencia indirecta Zona de autonomia

Displacement map : direct/indirect/potential indirect
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5.3. Etica y justicia cognitiva como ntcleos de tensién

La dimensidén ética se ubica en los mapas con una alta dependencia, lo que
refleja su vulnerabilidad frente a variables externas, pero también su potencial
como un ¢je articulador de escenarios deseables. En las Tablas 3 y 5, la ética
aparece vinculada a las competencias docentes y a las dimensiones de andlisis
derivadas de los relatos, lo cual muestra que constituye un punto de tensién
clave entre innovacién tecnoldgica y responsabilidad social. En este sentido,
el hallazgo se conecta con los debates de la Misién de Ciencias Humanas
(Asociacién Colombiana de Universidades, 2024) en torno a la necesidad de
garantizar justicia cognitiva e interculturalidad en la universidad contempo-
rdnea (Figura 3).
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Figura 3. Plano de influencias directas Zona de conflicro

Indirect influence/dependence map
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5.4. Afectos y narrativas como fuerza de resignificacién

Los afectos muestran un papel transversal en los mapas de desplazamiento,
ya que transitan entre la alta influencia indirecta y la dependencia contex-
tual. En la matriz de evaluacién cruzada (Tabla 6), se observa que los relatos
docentes sittian los afectos como criterio para reinterpretar la ensefianza de las
humanidades desde un horizonte sensible y situado. Esto coincide con Arfuch
(2019), quien plantea que las narrativas afectivas y la memoria configuran
espacios de legitimidad educativa. Prospectivamente, los afectos constituyen
una fuerza de resignificacién que puede reposicionar a las humanidades frente
a la creciente instrumentalizacidn curricular.
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Figura 4. Plano de influencias indirectas Zona de salida

Direct influence/dependence map
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En conjunto, los resultados del andlisis prospectivo muestran que emo-
ciones, cuerpo, ética y afectos operan como vectores estratégicos para la revi-
talizacién de las humanidades. Integrados con los hallazgos de las Tablas 1 a 6
y validados por el soffware MicMac, estos elementos proyectan escenarios en
los que la ensefianza humanistica se consolida como un campo de formacién
critica, sensible y de justicia cognitiva, capaz de resistir la 16gica instrumental
del neoliberalismo y ofrecer horizontes de pertinencia social en la educacién
superior.
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6. D1SCUSION: ESCENARIOS DESEABLES PARA LA ENSENANZA DE LAS HUMANIDADES

Los resultados obtenidos permiten delinear siete escenarios prospectivos que
orientan la reflexidn sobre el futuro de la ensefianza de las humanidades en la
educacién superior. Estos escenarios —emociones politicas, ética, intercultu-
ralidad, identidades y reconocimiento, pensamiento decolonial, cibercultura e
inteligencia artificial— no deben entenderse como proyecciones lineales, sino
mds bien como posibles rutas para reconfigurar el lugar de las humanidades
frente a los desafios contemporaneos.

De manera sintética, el escenario ético subraya la centralidad de la res-
ponsabilidad social y ciudadana en la formacién profesional; el escenario
intercultural plantea a las humanidades como laboratorios de didlogo en con-
textos plurales; el escenario del reconocimiento enfatiza la construccién de
identidades y autoestima a partir de la reciprocidad; el escenario decolonial
invita a desestabilizar los marcos eurocéntricos de validacién del saber; el esce-
nario cibercultural destaca la necesidad de alfabetizacién critica frente a los
entornos digitales; y, finalmente, el escenario de la inteligencia artificial abre
interrogantes éticos sobre la dignidad humana en un mundo crecientemente
automatizado.

No obstante, el andlisis revela que el escenario de las humanidades y las
emociones politicas constituye un eje particularmente significativo. El giro
afectivo mostré que las emociones no son tnicamente fenémenos privados
o subjetivos, sino dimensiones profundamente sociales y politicas (Ahmed,
2016). En el contexto universitario regional, los hallazgos sefalan que la
ensenanza humanistica se configura como un espacio privilegiado para pro-
blematizar cémo las emociones colectivas —esperanza, indignacién, miedo,
entusiasmo— orientan tanto la vida democrdtica como las formas de exclu-
sién y resistencia.

Este escenario invita a concebir las humanidades como un campo de
formacién sensible a los afectos que circulan en la esfera publica. La litera-
tura, el cine o la filosoffa no ofrecen tinicamente contenidos culturales, sino
que también posibilitan el reconocer cémo se construyen y manipulan las
emociones en torno a liderazgos politicos, movimientos sociales o discursos
medidticos. De este modo, los cursos de humanidades pueden convertirse en
espacios pedagdgicos donde los estudiantes ejerciten una doble capacidad: por
un lado, la lectura critica de los afectos que atraviesan las narrativas colectivas,
y por otro, la agencia politica para transformar dichas emociones en practicas
democrdticas, solidarias y emancipadoras.
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Asi, el escenario de las emociones politicas sintetiza la potencialidad de los
otros seis: la ética se dinamiza a partir de la sensibilidad afectiva; la intercultu-
ralidad se enriquece en el reconocimiento emocional del otro; la decolonialidad
se profundiza al cuestionar los afectos coloniales de miedo y desprecio; la ciber-
cultura requiere comprender las emociones digitales; y la inteligencia artificial
demanda pensar cémo se automatizan y gobiernan los afectos en la vida social.

7. CONCLUSIONES

La investigacion permitié constatar que la ensefianza de las humanidades en
la educacién superior no puede comprenderse al margen de las tensiones que
atraviesan el presente: la crisis de legitimidad del saber humanistico frente a las
demandas de productividad y rentabilidad, el avance de la revolucién 4.0 y de
la inteligencia artificial, y las exigencias de una educacién critica, intercultural
y ética en sociedades atravesadas por desigualdades histéricas. En este escena-
rio, no basta preguntarse Gnicamente por la pertinencia de las humanidades,
sino que también debe tomarse en cuenta por su capacidad de reinventarse
como un campo estratégico para pensar alternativas civilizatorias.

Los siete escenarios construidos ofrecen rutas posibles, pero los hallazgos
muestran que tres de ellos concentran mayor fuerza transformadora: el vinculo
entre humanidades y emociones politicas, en tanto posibilita formar sujetos
capaces de interpretar criticamente la vida democrdtica y resistir a los usos
manipulativos de los afectos en contextos de polarizacidn; la articulacion entre
humanidades, pensamiento decolonial e interculturalidad, que abre la uni-
versidad al didlogo con epistemologias otras y a la inclusién de memorias y
saberes subalternizados; y la ética frente a la inteligencia artificial, que reclama
de las humanidades una intervencién urgente para orientar el desarrollo tec-
noldgico hacia horizontes humanizantes y sostenibles. Estos ejes configuran
un horizonte de accién en el que la formacién humanistica se proyecta como
una prdctica critica y transformadora, antes que como un reducto disciplinar
amenazado por la obsolescencia.

De este modo, el articulo sostiene que la revitalizacién de las humanidades
pasa por reconocer el giro afectivo como clave pedagégica y epistemoldgica:
las emociones no son aditamentos a la ensefianza, sino dimensiones constitu-
tivas del aprendizaje, la ciudadania y la construccién de lo comin. Reconocer
esta centralidad implica el disputar la dicotomia razén-emocién, propia de la
tradicién eurocéntrica, y posicionar las humanidades como espacios donde
se forman sensibilidades éticas, capacidades de reconocimiento y habilidades
criticas imprescindibles en tiempos de crisis social, politica y ambiental.
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En conclusién, la ensenanza de las humanidades no estd llamada a des-
aparecet, sino a redefinirse desde un lugar de enunciacién regional, critico
y decolonial, capaz de enfrentar las tensiones contempordneas y proponer
alternativas para sociedades mds democrdticas, justas y solidarias. Este estudio
aporta a ese horizonte al mostrar que, lejos de ser un campo marginal, las
humanidades constituyen una apuesta estratégica para pensar el presente y
proyectar futuros posibles desde el sur global.
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Resumo

Este estudo explora a inter-relagio entre a Epistemologia de Gaston Bachelard
e a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica proposta por Marco Moreira.
Utilizando uma metodologia de andlise comparativa e interpretativa de cardter
bibliogréfico, a pesquisa compreende a relagio entre ambas e ressalta sua impor-
tAncia na promoc¢io de uma abordagem critica e reflexiva e na superagio de
obstdculos epistemolégicos. Concluimos que a ligacio entre a epistemologia de
Bachelard e a Teoria da Aprendizagem Significativa Critica reside na sua énfase
mdtua na construcio ativa do saber, com foco na reflexao, na criticidade e na
dialogicidade no Ambito escolar. Ambas as correntes, considerando o novo espirito
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Bachelard e a aprendizagem significativa critica

cientifico, sustentam que o conhecimento precisa ser constantemente desafiado,
reconstruido e contextualizado.

Palavras-chave: Gaston Bachelard, obstdculos epistemolégicos, teoria da
aprendizagem significativa critica, novo espirito cientifico.

Bachelard y el aprendizaje significativo critico: convergencias teéricas e impli-
caciones pedagégicas

RESUMEN
Este estudio analiza la interrelacién entre la epistemologia de Gaston Bachelard y la
teorfa del aprendizaje significativo critico propuesta por Marco Antonio Moreira.
A partir de una metodologfa de andlisis bibliogrdfico comparativo e interpretativo,
se busca comprender los puntos de convergencia entre ambos enfoques, con especial
énfasis en la construccién activa del conocimiento y la superacién de los obstdculos
epistemoldgicos. Asimismo, se destaca la relevancia de estas perspectivas para la pro-
moci6n de un enfoque educativo critico y reflexivo. Se concluye que la convergencia
entre la epistemologfa bachelardiana y la teorfa del aprendizaje significativo critico
radica en su énfasis compartido en la construccidn activa del saber, sustentada en la
reflexién, la criticidad y la dialogicidad en el contexto educativo. Ambas corrientes,
en consonancia con la nocién de nuevo espiritu cientifico, sostienen que el cono-
cimiento debe ser permanentemente cuestionado, reconstruido y contextualizado.
Palabras clave: Gaston Bachelard; obstdculos epistemolégicos; aprendizaje sig-
nificativo critico; nuevo espiritu cientifico.

Bachelard and critical meaningful learning: theoretical convergences and

pedagogical implications

ABSTRACT
This study examines the interrelationship between Gaston Bachelard’s epistemo-
logy and the theory of Critical Meaningful Learning proposed by Marco Antonio
Moreira. Using a comparative and interpretive bibliographic analysis, the research
aims to identify points of convergence between both approaches, with particular
emphasis on the active construction of knowledge and the overcoming of episte-
mological obstacles. Furthermore, the study highlights the relevance of these pers-
pectives in fostering a critical and reflective educational approach. The findings
indicate that the convergence between Bachelard’s epistemology and Critical
Meaningful Learning lies in their shared emphasis on active knowledge cons-
truction, grounded in reflection, critical thinking, and dialogical processes within
educational contexts. Both theoretical perspectives, aligned with the notion of
the new scientific spirit, argue that knowledge must be continually questioned,
reconstructed, and contextualized.

Keywords: Gaston Bachelard; epistemological obstacles; critical meaningful
learning; new scientific spirit.
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1. INTRODUCAO

A epistemologia ¢ uma drea da Filosofia que se dedica a investigar a natureza
¢ os fundamentos do conhecimento cientifico. Ela analisa as origens, as res-
tricoes e a validade do saber. Esse ramo do pensamento filoséfico ¢ frequente-
mente utilizado nas ciéncias, visando analisar de maneira critica a validade e
o alcance das teorias cientificas (Mondin, 2004; Moreira & Massoni, 2016).

O conhecimento cientifico estd relacionado a interacio entre educador
e educando, na qual a aprendizagem atualmente deve ser vista como um
processo ativo de construcio pelo estudante, com o professor desempenhando
o papel de facilitador, fato esse preconizado pela Base Nacional Comum
Curricular (Brasil, 2018), documento normativo que estabelece os saberes,
competéncias e habilidades essenciais referentes aos estudantes da Educagao
Bésica do Brasil. Por outro lado, em uma perspectiva mais convencional, na
qual o conhecimento é considerado algo objetivo e transmitido do professor
para o estudante, o ensino tende a ter um olhar mais cartesiano, num modelo
tradicional.

Segundo Lopes (1996), ao romper com a razio linear cartesiana, Bachelard
concebe a racionalidade como um processo plural, descontinuo e historica-
mente situado. A racionalidade cientifica, para ele, é construida por superagoes
sucessivas dos obstdculos epistemoldgicos, sendo, portanto, multipla e dina-
mica em um mesmo sujeito ¢ periodo. Essa postura d4 origem ao que o autor
denomina “racionalismo aplicado”, uma racionalidade vigilante, que alia rigor
l6gico & abertura para o novo, operando rupturas criativas no pensamento.
Assim, compreender a aprendizagem cientifica exige considerar que a lgica
do saber escolar difere da l6gica da ciéncia em sua génese, pois atende a propé-
sitos pedagbgicos distintos.

De acordo com Esser et al. (2021) existe uma separagao evidente entre o
caminho pelo qual hd o avanco da ciéncia ¢ a forma como ela ¢é apresentada
no 4mbito escolar. Os autores apontam que no ensino de Fisica, por exemplo,
ainda hd uma visio simplista e até mesmo equivocada sobre a natureza da
construgio do saber, nao havendo rupturas e descontinuidades. A epistemo-
logia de Gaston Bachelard pode ser entendida como um contraponto a essa
visdo, assim como os estudos propostos por Marco Antonio Moreira através da
Teoria da Aprendizagem Significativa Critica (TASC). Essa separagio acentua
um desafio pedagdgico central: o avanco da ciéncia ocorre por meio de ques-
tionamentos e rupturas, enquanto a apresentagio no ambito escolar muitas
vezes negligencia essa natureza dinimica, o que pode criar entraves signiﬁ—

\

cativos 4 aprendizagem. A epistemologia de Bachelard e a TASC oferecem

Educacion XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322



Bachelard e a aprendizagem significativa critica

caminhos para abordar essa dicotomia, promovendo uma educacio cientifica
mais alinhada 2 real construcio do saber.

Bachelard, assim como Moreira, defendem que a ciéncia deve estar em
constante evolugio, entrelacada com o contexto histérico e cultural, e que
hipéteses devem ser rigorosamente validadas para fornecer novos direciona-
mentos, conceitos e teorias, ou confirmar estudos ji consolidados (Moreira,
1999; Sant’Anna, 2010). Nesse viés, é importante almejar um conjunto de
atividades que promovem a autonomia, levando em consideragio os conheci-
mentos dos estudantes, instigando ao pensamento reflexivo e critico.

Assim, este estudo de cardter bibliogréfico busca explorar a inter-relagio
entre a epistemologia de Bachelard e a TASC, a partir da andlise comparativa e
interpretativa dos conceitos centrais de cada arcabougo tedrico, visando identi-
ficar convergéncias e tecer conexdes que gerem novas perspectivas para a pratica
pedagégica. E importante refletir sobre a importancia da construgio ativa do
saber, considerando os obstdculos epistemoldégicos como desafios pedagdgicos
que retardam o progtesso do conhecimento cientifico e que, portanto, devem
ser evitados e/ou superados no processo de ensino e aprendizagem.

Destarte, o estudo foi estruturado em cinco segbes principais.
Primeiramente, apresentamos um breve panorama histérico acerca de
Bachelard. Depois, discutimos os obstdculos epistemoldgicos evidenciados na
sua obra e suas implicagdes no contexto escolar. Em seguida, é apresentada
uma andlise dos principais conceitos abordados na TASC. Posteriormente,
exploramos a inter-relagio entre os estudos de Bachelard com a teoria em
questio, destacando como essa conexio pode contribuir para o processo de
ensino e aprendizagem, visando a construgio do saber de maneira coletiva,
dinimica e critica, findando com as considera¢des finais dos autores.

2. BREVE PANORAMA HISTORICO DE BACHELARD

Gaston Louis Pierre Bachelard, nascido em 1884 em Bar-sur-Aube, na regido
da Champagne, Franca, e falecido em Paris, em 16 de outubro de 1962,
viveu um perfodo de significativas revolugoes cientificas, como a Teoria da
Relatividade de Albert Einstein, a Fisica Quantica e as Geometrias Nao-
Euclidianas (Lopes, 1993a; 1993b). De origem humilde e com experiéncia
como operdrio, formou-se em Ciéncias e comecou sua carreira docente lecio-
nando Matemdtica no colégio secunddrio de sua cidade natal. Aos 35 anos,
voltou-se para os estudos de Filosofia, vindo a se tornar professor de Histdria e
Filosofia das Ciéncias em Sorbonne (Bulcio, 2009; Souza, 2014).

Educacién XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322

37




38

Felipe Alves Silveira et al.

A trajetéria de Bachelard foi marcada por uma diversidade de experiéncias
profissionais e pessoais. Participou da Primeira Guerra Mundial, trabalhou
no servico postal e, mais tarde, dedicou-se ao magistério. Essas vivéncias
ampliaram sua compreensio do mundo a partir de muldiplas perspectivas
profissionais (Sant’Anna, 2010). Soares (2017, p. 58-59) destaca ainda a influ-
éncia dessas experiéncias na construgio de sua visao filosdfica:

Bachelard foi professor de fisica e quimica no Collége de Bar-sur-Aube, entre
os anos de 1919 e 1930, e s6 se licenciou em filosofia nos anos vinte do século
passado. Seu interesse pelas ciéncias naturais o levou a pensar na educagio
bésica e em sua relagdo com o progresso cientifico. Deste modo, encontra-se
em Bachelard uma filosofia preocupada com a formagio de todos os alunos
para as ciéncias.

Bachelard fez contribuicées significativas & Histéria da Ciéncia, particular-
mente ao criticar o desenvolvimento da ciéncia contemporinea que, segundo
ele, estava excessivamente baseada no pensamento comum, dificultando seu
progresso coerente. Suas criticas também se estenderam ao realismo ingénuo,
a0 empirismo, ao positivismo e ao racionalismo cartesiano, elementos centrais
nos discursos das préticas cientificas (Lopes, 1993b).

Dessa forma, compreende-se que Bachelard, enquanto critico do raciona-
lismo cartesiano, defendia que a racionalidade e a 16gica ndo se manifestam de
forma tnica e linear, mas sio plurais e dinAmicas, variando conforme o tempo
¢ o sujeito. Essa perspectiva é uma de suas maiores inovagoes epistemoldgicas,
pois implica que a superagio dos obstdculos epistemoldgicos estd intrinse-
camente ligada 4 necessidade de uma mudanga de racionalidade, exigindo a
compreensio do racionalismo aplicado. Ou seja, a ciéncia avanga por rupturas
e reconfiguragdes, e nao por mera acumulacio de conhecimento.

As primeiras obras de Bachelard focaram na Filosofia da Ciéncia, especial-
mente nas 4reas de Fisica e Quimica, refletindo seu interesse pelas mudangas
conceituais na Fisica do inicio do século XX, como a Teoria da Relatividade e a
Mecanica Quéntica. Contudo, sua produgio intelectual nio se limitou a esses
temas. Bachelard também explorou a poesia, publicando mais de 20 obras que
abrangem dois campos aparentemente opostos: epistemologia e poesia.

Por essa razdo, sua obra é frequentemente dividida em duas facetas: a diurna,
de cardter racional e 16gico, dedicada a epistemologia e a histéria da Ciéncia,
com destaque para A Formagio do Espirito Cientifico (1938), A Filosofia do
Nio (1940) e O Pluralismo Coerente da Quimica Moderna (1932); e a noturna,
ligada a0 mundo dos sonhos e a inspiracio artistica, como A Psicandlise do Fogo

(2008), O Direito de Sonhar (1994) e A Poética do Devaneio (2009) (Bachelard,
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2008; Rosalino, 2021). Para uma andlise mais aprofundada dos fundamentos
da epistemologia de Bachelard, recomenda-se o trabalho de Lopes (1996),
Bachelard: o filésofo da desilusio, em que a autora discute a complexidade de
seu pensamento para além dos obstdculos epistemoldgicos.

Apesar de sua produgio prolifica a partir dos anos 1920, Bachelard foi
amplamente ignorado na Filosofia da Ciéncia por um longo periodo. Seus
textos comegaram a receber atengdo significativa apenas apds a Segunda
Guerra Mundial e, no Brasil, suas obras s6 foram traduzidas e popularizadas a
partir dos anos 1980 (Rosalino, 2021).

As abordagens contrastantes de Bachelard, uma enfatizando a ciéncia e a
outra a poesia, s30 vistas como Complementarcs. Apesar da aparente oposi¢ao
entre suas criagoes diurnas e noturnas, Bachelard enfatizava a importincia de
ambos os enfoques na formagio humana, afirmando que s6 € possivel estudar
aquilo que primeiro foi sonhado (Souza, 2014).

Lima e Marinelli (2011) identificaram os principais conceitos do episte-
mologo, como ruptura, vigilancia, obstdculos epistemoldgicos, problemdtica e
recorréncia, elementos essenciais na construgio do novo espirito cientifico, em
oposicao as filosofias do imobilismo. Bachelard expressou preocupacio com
as distor¢oes no Ensino das Ciéncias, que muitas vezes se limitam a analo-
gias, imagens e férmulas prontas, resultando em um conhecimento aproximado
(Bulcao, 2009; Medeiros et al., 2016).

Este estudo bibliogrifico foca na abordagem diurna de Bachelard, com
énfase na obra “A Formacao do Espirito Cientifico”, explorando os obstdculos
epistemoldgicos e a formagao do novo espirito cientifico. Segundo Bachelard, o
inicio desse novo espirito remonta a 1905, quando a Teoria da Relatividade de
Einstein desafiou conceitos fundamentais. Na préxima se¢io traz a discussio
referente aos obstdculos epistemolégicos da sua obra.

3. CARACTERIZACAO DOS OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS

E fundamental estar atento 4s concepgoes equivocadas dos estudantes que
podem surgir durante o aprendizado. Por exemplo, um erro comum, na 4rea
da Quimica, ¢ a associacdo da imiscibilidade entre dgua e 6leo A densidade,
quando na realidade, esse fendmeno é explicado pela polaridade das moléculas
e pelas ligacoes quimicas (Melo & Rodrigues, 2023).

O erro, ao invés de ser refutado, deve ser encarado como uma oportunidade
de aprendizado. Ele é fundamental para o avango do conhecimento cientifico,
e os estudantes devem ser considerados agentes ativos nesse processo, cujas
ideias devem ser respeitadas. Entretanto, se o erro for mantido ou defendido
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sem corregio, pode se tornar um obstdculo ao aprendizado (Bachelard, 1996;
Silveira et al., 2025). A reordenacio desses saberes em uma nova légica nio
implica sua erradicacio, mas sim sua utilizacdo em beneficio do aprendizado.

Bachelard (1996) afirma que é necessdrio superar a visio tradicional de
que o conhecimento cientifico difere do saber cotidiano apenas pelo grau
de complexidade. A dinimica envolvendo erro, ruptura e descontinuidade é
essencial para superar os entraves na aprendizagem, ajudando a romper com as
barreiras do senso comum. A ciéncia nio se constréi somente com o acimulo
de informagdes, no qual se deve questionar e corrigir esses erros, superando
concepgoes anteriores ¢ estabelecendo novas formas de compreensao.

Bachelard (1971, p. 18) observa que “as ciéncias fisicas e quimicas, em
seu desenvolvimento contemporineo, podem ser caracterizadas epistemolo-
gicamente como dominios de pensamento que rompem nitidamente com o
conhecimento vulgar”. O cardter indireto de determinados fatos cientificos cria
um reino epistemoldgico, transformando o saber comum em conhecimento
cientifico. Mesmo aspectos anteriormente considerados “mortos” fazem parte
de uma cultura indispensével, salvo quando substituidos por uma ciéncia viva.

Para além dos obstdculos epistemolégicos, a epistemologia de Bachelard
compreende uma légica cientifica em constante reconstrugio, marcada por
rupturas, por saltos ndo lineares e pela imaginagio como forca heuristica.
Como destaca Lopes (1996), o racionalismo bachelardiano nao é um aprio-
rismo, mas uma prdtica intelectual vigilante, sempre em tensio com o erro ¢
o saber constituido.

Os professores devem ser cautelosos ao utilizar analogias e metéforas,
pois, se empregadas de forma inadequada, podem criar obstdculos epistemo-
légicos, conforme evidenciado nos trabalhos de Prudéncio (2017) e Silveira
et al. (2019). Weigmann (2004) destaca que, quando utilizadas de maneira
exagerada, as metdforas podem causar confusdo ou mesmo levar a interpreta-
¢oes equivocadas, principalmente se introduzidas antes da explicagdo tedrica.
Deve-se evitar o uso inadequado dessas figuras de linguagem no ensino,
considerando os obstdculos epistemoldgicos como um elemento central na
investigacdo da construgio do conhecimento cientifico (Bulcio, 2009).

Conforme Moreira (2010b), o modelo tradicional de ensino, ampla-
mente adotado, se baseia em uma transmissao de conhecimento centrada no
professor, com énfase na memorizagio, ao invés de incentivar a compreensao
critica dos conceitos. Filgueiras et al. (2023), Dunker et al. (2023) e Souza
(2021) complementam que esse modelo se caracteriza pela exposi¢do unidi-
recional de contetdos pelo professor. Esse modelo deve ser abandonado para
facilitar uma Aprendizagem Significativa Critica (ASC).
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Bachelard, embora tenha dedicado grande parte de sua obra a construgio
do conhecimento cientifico, também abordou os desafios educacionais rela-
cionados a esse processo. Para ele, os obstdculos epistemoldgicos nio sio
exclusivos da pré-ciéncia ou da evolucio histérica da ciéncia; eles também
se manifestam no contexto educacional, dificultando a aquisi¢io de novos
conhecimentos ao bloquear o raciocinio 16gico dos estudantes. Ele destaca a
importincia de considerar tanto o processo histérico de construgao do conhe-
cimento quanto as experiéncias iniciais dos estudantes, pois, como afirma,
esses entraves se inscrevem em um conhecimento nao questionado.

Os oito obstdculos epistemoldgicos identificados em sua obra sio as causas
potenciais de estagnagio no pensamento cientifico e podem surgir em variados
contextos educacionais, desde o ensino bdsico até o superior. Eles podem se
manifestar como concepgoes alternativas equivocadas que dificultam a acei-
tagao de explicagoes cientificas estabelecidas, resultando em uma compreensio
inadequada do contetdo (Silveira et al., 2025).

A caracterizagio desses entraves deve estar entrelagada com os objetivos
educacionais, sendo essencial nio subestimar esses desafios, mas sim, buscar
maneiras de superd-los. A auséncia de questionamento pode perpetuar esses
obstdculos, gerando dividas e inquietagbes no espirito do estudante, que perma-
nece em constante confronto com o saber empirico (Astolfi & Develay, 1995).

Os oito obstdculos abordados nos estudos de Bachelard podem ser sinteti-
zados a partir do Tabela 1.

Tabela 1. Obstdculos e sua caracterizagdo

Obstéculos epistemoldgicos Caracterizagio

1. Experiéncia primeira Relacionada s aulas experimentais que causam
admiragio sem entendimento cientifico.

2. Conhecimento geral A generalizagio imobiliza o pensamento critico,
(generalizagio) levando a explicagbes superficiais e estagnando o
desenvolvimento do espirito cientifico.

3. Verbal O uso inadequado de palavras concretas para explicar
conceitos abstratos pode confundir os estudantes

(Lopes, 1993a).

4. Substancialista Caracterizado pela atribuicao de caracteristicas diversas
a conceitos, desconsiderando os aspectos intrinsecos

(Bachelard, 1996).

5. Conhecimento unitdrio e Explicagoes baseadas em principios gerais da natureza
pragmadtico podem dificultar a compreensio detalhada dos
fendmenos (Faria & Recena, 2020).
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Obstéculos epistemoldgicos Caracterizagiao
6. Conhecimento A busca por precisio extrema pode desviar a atengio
quantitativo dos estudantes do entendimento critico e reflexivo

(Prudéncio, 2017).

7. Animista Atribuigio de caracteristicas humanas a conceitos
cientificos, dificultando a compreensio (Lopes, 1992).

8. Realista Uso de analogias e metdforas para tornar conceitos
abstratos mais concretos, mas que podem levar a mal-

entendidos (Bachelard, 1996).

O entendimento desses subterfigios pedagégicos, tanto pela comunidade
académica quanto pela cientifica, é fundamental para a construgio adequada
de conceitos e para compreender as razoes pelas quais o espirito cientifico nao
se desenvolve de forma apropriada. Esse conhecimento é essencial para romper
com o modelo tradicional de ensino e promover explicagdes mais precisas dos
fendmenos em discussio.

Além disso, ¢ crucial considerar os obstdculos ao processo de aprendi-
zagem, presentes nas metodologias de ensino, na cogni¢io dos estudantes e
no sistema educacional como um todo. Refletir sobre os desafios inerentes
a0 conhecimento cientifico e buscar superi-los é igualmente importante.
Recomenda-se questionar as concepgdes de conhecimento comum, tanto dos
estudantes quanto das nossas prdprias, especialmente no contexto do Ensino
de Ciéncias, quando interligado a TASC.

4. PRINCIPAIS ASPECTOS SOBRE A TEORIA DA APRENDIZAGEM
SiGNIFICATIVA CRITICA

Reconhecer os conhecimentos prévios dos estudantes dentro do ambiente
escolar é fundamental para que se sintam valorizados. A Teoria da Aprendizagem
Significativa (TAS), formulada por David Paul Ausubel, enfatiza que o conhe-
cimento pré-existente desempenha um papel crucial na facilitagiao do ensino
e da aprendizagem de maneira dinimica e contextualizada (Moreira, 1999).
Conforme Ausubel et al. (1980), os conhecimentos prévios influenciam e
reforcam a aprendizagem, oferecendo uma base a partir da qual o professor
pode orientar e desenvolver atividades em sala de aula, sendo, assim, uma
ferramenta estratégica para o planejamento educacional.

A TAS postula que a aprendizagem ocorre quando novas informagées sio
assimiladas e conectadas a conceitos jd estabelecidos na estrutura cognitiva do
aluno. Para que essa assimilagio seja eficaz, € imprescindivel que haja conceitos
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significativos e amplos que funcionem como subsungores, facilitando a relagio
com novas ideias e contetidos (Moreira, 2011; Mossi & Jdnior, 2022).

Masini (2011) ressalta que o processo de aprendizagem deve considerar as
caracteristicas unicas de cada individuo, como sua singularidade e sua incli-
nagio para compreender, que estdo relacionadas a interagio entre o aprendiz
e o objeto do conhecimento, bem como 2 interagio entre o professor e o
estudante em um contexto sociocultural especifico. Assim, o sujeito do conhe-
cimento atribui significados, levando em conta sua capacidade de compreensio
e reflexdo.

Marco Antonio Moreira, maior representante da TAS no Brasil, incluiu o
aspecto da criticidade em uma abordagem mais contemporinea, que destaca
a importincia de os professores promoverem um olhar critico e reflexivo nos
estudantes (Chirone et al., 2021). Essa evolucio da teoria culminou na TASC,
que foca na promogao de novas discussdes e reflexes no ambiente escolar
(Moreira, 2010a; 2010b). Esse estudo também foi baseado no dltimo capitulo
do livro “Ensinar como uma atividade subversiva” de Postman e Weingartner
publicado em 1969, em que acrescentou a palavra critica na teoria.

A TASC também enfatiza o conhecimento prévio como fator determi-
nante no processo de ensino e aprendizagem, sendo uma varidvel primordial
para a modificagdo e aquisicdo de novos significados (Moreira, 2010a). Essa
teoria reconhece o estudante como um sujeito que aprende e que é capaz de
questionar novas informagoes, entendendo suas intencgées e construindo um
saber critico (Magalhaes et al., 2023). Além disso, deve existir uma pré-dis-
posigdo no desenvolvimento das atividades pelos estudantes, em aprender, € o
material deve ser potencialmente significativo (Moreira, 2021).

Segundo Moreira (2010a), a Aprendizagem Significativa Critica (ASC)
permite que os individuos interajam com sua cultura de maneira auténoma,
gerenciando as mudancas e informagées com eficdcia, sem se tornarem depen-
dentes excessivamente da tecnologia (Magalhies et al., 2023). De acordo com
Gulis (2022), a ASC ¢ fundamental para que os individuos compreendam
sua cultura de maneira critica, participando ativamente de seus processos sem
serem subjugados por eles. A ASC, segundo Moreira (2010a), proporciona
uma integragdo a cultura com uma postura critica, ajudando o individuo a
identificar e questionar divergéncias culturais que dificultam a compreensio e
aceitagao de diferentes pontos de vista.

Moreira (2010a) elaborou 11 principios programdticos facilitadores da
ASC, baseados nas ideias de Postman e Weingartner, que sdo aplicdveis e traz
criticas as préticas educacionais tradicionais (Tabela 2):
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Tabela 2. Principios orientadores da Aprendizagem Significativa Critica (ASC)

Principios da TASC Conceito geral
1. Valorizagio do A aprendizagem significativa critica baseia-se no que ja
conhecimento prévio temos de conhecimento, ou seja, o saber prévio.
2. Interagio social por A interagao social acontece quando hd compartilhamento de

meio do questionamento  significados através de questionamentos em vez de respostas.

3. Descentralizagio do O livro diddtico representa a autoridade de onde emerge o
livro diddtico saber, porém nio ¢ interessante usd-lo de forma dnica.
4. Aprendiz como Estudante nio é um receptor, mas sim um perceptor, haja

perceptor / representante  vista que tudo o que recebe é devidamente percebido por ele.

5. Conhecimento como Cada forma de comunicagio, tanto em relagio as palavras
linguagem utilizadas quanto A sua estrutura, reflete uma perspectiva
Unica da realidade.

6. Consciéncia semantica O sentido estd nas pessoas sendo determinado pelo ambiente
em que se encontra. Certos sentidos sio construidos a partir
das vivéncias.

7. Aprendizagem pelo erro  Faz parte da natureza humana cometer erros e nio hd nada
de errado nisso, pois o erro surge ao acreditar que existe
certeza e que a verdade é absoluta.

8. Desaprendizagem Nio se trata especificamente de eliminar algum
conhecimento j4 adquirido na estrutura cognitiva, mas sim
de nio o utilizar como base para novos aprendizados.

9. Incerteza do O conhecimento apresenta lacunas e estd sujeito a
conhecimento transformagoes. Isso indica que toda percep¢ao do universo
estd impregnada de davidas e hipdteses.

10. Nao utilizagio do O uso exclusivo do quadro ndo leva intrinsecamente &
quadro de giz adogio de atividades em grupo, projetos, debates, entre
outras estratégias.

11. Abandono da narrativa O professor tenha menos protagonismo e o aluno seja
mais ativo, participando ativamente do seu processo de
aprendizagem de forma critica.

Nota: Adaptado de Moreira (2010a).

Os principios da teoria estdo conectados, logo proporcionam uma pers-
pectiva abrangente da educagio, onde os estudantes sio encorajados a dar
significado, analisar de maneira critica, utilizar conhecimentos em contextos
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método nao apenas facilita a assimilacdo dos temas estudados, como também
fomenta o pensamento analitico, a criatividade e a habilidade de solucionar
problemas de maneira eficaz (Almeida et al., 2021).

Segundo Moreira (2010b, p. 4), ¢ fundamental permitir que os alunos
tenham voz ativa, utilizando estratégias que estimulem a troca de ideias, a
negociagio de significados e a apresentacdo colaborativa dos resultados de
suas atividades, tanto para receber quanto para oferecer criticas construtivas.
Nessa perspectiva, Andrade e Zeidler (2023) enfatizam a necessidade de aban-
donar préticas tradicionais que limitam a compreensio, colocando os alunos
no centro do processo de aprendizagem, como protagonistas de suas proprias
experiéncias.

Ainda h4 muito a ser discutido sobre a teoria, especialmente em relagio
aos novos conceitos apresentados por Moreira, que vinculem a criticidade a
formacio do novo espirito cientifico. Fato esse evidenciado por meio de uma
revisdo sistemdtica da literatura, na qual se busca compreender ou avangar
nas pesquisas propostas que demandem evidéncias (Galvao & Ricarte, 2019;
Silveira & Vasconcelos, 2023). Em face disso, buscou-se caracterizar o que a
literatura nacional aborda sobre os elementos da TASC relacionados ao estudo
de Bachelard.

A selecio das palavras-chave foi feita para refletir diretamente essa conexao.
Assim, realizou-se uma busca preliminar utilizando os termos ‘Gaston
Bachelard’ e “Teoria da Aprendizagem Significativa Critica’ em plataformas
como o Portal de Periédicos da CAPES e a Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes (BDTD). A pesquisa abrangeu publicagdes dos tltimos
10 anos, de 2013 a 2023. No entanto, nio foram encontrados estudos que
tratassem explicitamente da relagdo entre a TASC e os trabalhos de Bachelard.

5. INTER-RELACAO ENTRE A TASC E A EPISTEMOLOGIA DE BACHELARD

O novo espirito cientifico, conforme descrito por Bachelard (1996), propoe
uma ruptura com a visdo tradicional de ensino, criticando veementemente
abordagens que se limitam a um olhar cartesiano. O autor defende uma abor-
dagem mais empirica e dindmica, que nio se baseie em um cardter estrita-
mente objetivo e neutro (Silveira et al., 2025). Ele destaca a relevincia do
pensamento critico frente s conclusées cientificas, incentivando um questio-
namento continuo e uma revisio constante das pesquisas atuais, rejeitando a
aceitagio de verdades absolutas.

No entanto, o Ensino de Quimica atualmente, por exemplo, ainda se
encontra distanciado do conhecimento cientifico, apresentando contetidos
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de forma descontextualizada e sem légica, ignorando o conhecimento prévio
dos estudantes e falhando em promover a reflexao critica sobre os assuntos
abordados. Esses problemas sdo destacados por Almeida e Broietti (2023),
Blasques et al. (2023) e Passos et al. (2022).

Bachelard (1996) observa que a nogio de obsticulo epistemoldgico
permanece desconhecida na educagio, com muitos professores de ciéncias
ndo compreendendo ou se preocupando com esse fendmeno. Ele aponta que
poucos educadores possuem um olhar diferenciado, que valorize os saberes jd
adquiridos pelos estudantes.

Os obstdculos epistemoldgicos sdo barreiras mentais e conceituais que
podem dificultar o avango da ciéncia e da aprendizagem. E crucial que
os professores os conhecam e enfrentem com um olhar reflexivo e critico.
Astolfi e Develay (1995) sugerem uma abordagem educacional que destaca
a importincia de trabalhar ativamente com esses entraves no 4mbito escolar.
Ao identificar e lidar eficazmente com esses obstdculos, os professores podem
ajudar os estudantes a adquirir uma compreensio mais profunda e significa-
tiva da ciéncia.

De forma semelhante, a TASC reconhece desafios no processo de ensino
e aprendizagem, como ideologias dominantes e a falta de uma compreensio
critica da realidade. Essa teoria defende o desenvolvimento de atividades que
posicionem os estudantes como protagonistas, em consonincia com o novo
espirito cientifico proposto por Bachelard. Por meio de préticas educativas
emancipatérias, os educadores devem buscar superar esses obstdculos, incenti-
vando uma compreensao mais ampla e critica do mundo (Astolfi & Develay,
1995; Moreira, 2021).

A aquisi¢do de conhecimento cientifico hoje implica a necessidade de
quebrar paradigmas, questionando ideias e costumes estabelecidos. No entanto,
isso ndo implica uma hierarquia rigida de valores, mas, sim, o reconhecimento
de que o conhecimento comum, adquirido pela experiéncia cotidiana, e o
conhecimento cientifico, baseado em métodos rigorosos de observagio, expe-
rimentagio e andlise, desempenham papéis diferentes e complementares na
busca pela compreensio do mundo (Andrade & Zeidler, 2023).

Trata-se de pontos de vista que apresentam distingdes fundamentais, nao
podendo ser simplificadas uma pela outra ou determinadas por um dnico
campo de saber, mas, de fato, oriundas de diferentes dreas de conhecimento.
Essas informagoes expressam l6gicas especificas nao vinculadas exclusivamente
a uma disciplina, e sim provenientes de variados campos de estudo.

Moreira (2010a) afirma que os estudantes nao sio mais receptdculos vazios,
mas o ponto de partida para todo o processo de aprendizagem; exemplos,
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problemas e objetivos de aprendizagem surgem a partir do entendimento indi-
vidual. A intera¢io cognitiva entre novos e prévios conhecimentos ¢ a chave
da ASC, que envolve compreensio, capacidade de aplicacdo ¢ transferéncia de
conceitos (Moreira, 2017). O principio 1 da teoria é fundamental, no qual o
aprendizado se baseia no que j4 se sabe, seja um conhecimento correto ou um
erro (Nascimento, 2022).

Se o erro for protegido ou defendido, conforme Bachelard, ele pode se
transformar em um obstdculo epistemoldgico. O erro, ao perder seu cardter
desafiador, pode impor uma ruptura, convertendo-se em um elemento abso-
luto no discurso cientifico, embora deva ser utilizado para corroborar estudos,
o0 que geralmente é negligenciado no ambiente escolar (Faria & Recena, 2020).

Conforme o principio 7 da teoria, “aprendizagem pelo erro”, Moreira
(2010a) acrescenta que, ao questionarmos o conhecimento prévio, negando-o
¢ 20 mesmo tempo aceitando-o, podemos progredir e evoluir, superando ou
ressignificando conceitos. E fundamental reestruturar esses saberes sob uma
nova légica de racionalidade, nio com o intuito de suprimi-los, mas de poten-
cializar seu uso de maneira mais produtiva.

Na filosofiade Bachelard (1996), 0 erro também é encarado de forma positiva,
e a evolugio de uma filosofia cientifica caminha em diregio a um racionalismo
mais profundo, abandonando o realismo inicial. Sua ideia de descontinuidade
permeia toda a sua obra, defendendo a separacio clara entre o senso comum e o
conhecimento cientifico. Bachelard nao subestima o conhecimento cotidiano,
baseado na experiéncia sensorial e em ideias populares, reconhecendo sua rele-
vancia no processo de construgio do conhecimento cientifico, mesmo que esse
saber cotidiano esteja equivocado (Gonzélez-Gallil, 2022).

Ademais, segundo Bachelard ¢ Moreira, o saber cientifico nio ¢ uma
simples soma de verdades, mas uma sequéncia de descontinuidades e recon-
figuragoes que desafiam e superam ideias anteriores. O estudo da ciéncia é
uma pratica dindmica e critica, que exige uma constante reavaliagio dos para-
digmas vigentes.

Nascimento (2022) e Almeida et al. (2021) refor¢am que o principio 8 da
teoria, “desaprendizagem”, destaca a necessidade de aprender a desaprender,
ou seja, de ndo udilizar conceitos e estratégias que nao agreguem na aprendi-
zagem. Nao se pretende eliminar os conhecimentos previamente adquiridos,
o que seria invidvel, sobretudo quando resultantes de uma aprendizagem
significativa, mas evitar que sejam tomados como referéncia absoluta para a
construcgio de novos saberes (Gonzdlez-Gallil, 2022; Moreira, 2021). Afirmar
um erro como alicerce para o desenvolvimento de novos saberes implica uma
desconstrucio e reconstrucio.
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O fato de os obstdculos estarem no nivel conceitual j4 indica a necessi-
dade de pensar nio apenas no que o estudante deve aprender, mas também
no que deve desaprender. A percep¢io desses obstdculos pelos professores em
formacio é fundamental para desconstruir os conceitos erroneos j4 formados.

Entender os principios fundamentais, seja da Fisica ou da Quimica, pode
ser desafiador, especialmente quando se d4 énfase exclusiva aos conceitos tradi-
cionais e aos resultados. O que realmente importa é permanecer aberto a novas
ideias e inovagoes, reconhecendo que a concepgio de entendimento do mundo
estd em constante evolugio, como evidenciado por Bachelard ¢ Moreira.

No trabalho de Prudéncio (2017), por exemplo, no contexto do Ensino
Médio em Cinemdtica, foi identificado o obstdculo quantitativo, onde os estu-
dantes focavam excessivamente em calculos, sem buscar um entendimento
critico e reflexivo da temdtica. Bachelard nao desconsidera a importincia da
aferi¢do e das medidas precisas, mas destaca que o ideal, conforme o novo
espirito cientifico, é refletir criticamente sobre o processo de mensuragao.

Outro ponto ¢ quando diversas atividades tém como manifestagio de uma
sé natureza, como a ideia de luz abordada na obra de Bachelard (1996), onde
ela ¢ suficiente para definir diversos conceitos, culminando no obstéculo de
conhecimento unitdrio e pragmdtico. Bachelard (2008) observou no ambito
da Quimica do século XVIII, por exemplo, que as explicagdes apontavam que
a luz se combina com as substincias quando entra em contato transferindo
suas propriedades as mesmas, fornecendo ainda o principio substancial das
cores. Essa absor¢ao material da luz na abordagem dos conceitos cientificos,
de forma ingénua e vaga, ¢ que explica tudo e isso implica negativamente em
qualquer pesquisa (Silveira et al., 2025).

Nio se trata apenas de absorver informagées ou considerar os resultados,
mas de transformd-las, questiond-las e construir um novo conhecimento a
partir delas. E essencial estar aberto a mudangas e novas perspectivas, sempre
buscando ampliar nossa compreensio dos fendmenos. O conhecimento
cientifico é marcado por descontinuidades e avanga por meio de rupturas
epistemoldgicas, evitando a inércia na construcio de novos saberes, haja vista
promover questionamento para instigar discussdes e promover socializacio de
saberes (Gonzilez-Gallil, 2022).

O principio 2 da teoria, “interagdo social e questionamento”, enfatiza a
importancia de instruir questionamentos ao invés de propor solucdes durante
as atividades. O compartilhamento de significados resulta da negociagao
continua entre estudantes e professores, onde a troca constante de questiona-
mentos, e nao de respostas, é fundamental (Moreira, 2021).
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Bachelard (1996, p. 18) complementa afirmando que “para o espirito cien-
tifico, todo conhecimento ¢ resposta a uma pergunta. Se nio hd pergunta,
nio pode haver conhecimento cientifico. Nada ¢ evidente. Nada ¢ gratuito.
Tudo é construido.” Esse conceito se alinha ao principio 9 da teoria, “incerteza
do conhecimento”, que reconhece que o conhecimento é construido por nds
mesmos e, portanto, pode conter equivocos, dependendo de como é desenvol-
vido (Moreira, 2010a). Segundo Bachelard, 2 medida que uma ordem légica é
estabelecida, o espirito cientifico se solidifica por meio de um processo que vai
desde uma organizacio cognitiva bdsica até uma abstracio total, o que nio é
favorecido pelos obstéculos epistemoldgicos (Rosalino, 2021).

Os estudantes possuem conhecimentos prévios e ideias sobre a sociedade
e o mundo, que representam sua compreensdo. O objetivo ¢ instigar conflitos
sociocognitivos que guiem a acdo pedagégica. Didlogos entre estudantes, a
capacidade de surpreender, investigar e remodelar enunciados anteriores fazem
parte de um modelo pedagdgico de investigacdo (Astolfi & Develay, 1995).
A experimentagdo nas ciéncias naturais ¢ um excelente meio para atingir esses
objetivos (Hodson, 1988).

O estudante deve ser visto como perceptor, conforme o principio 4 da
teoria, o que implica que o professor deve lidar constantemente com as perspec-
tivas individuais dos estudantes, que derivam de suas experiéncias tinicas. Cada
individuo compreende de maneira singular aquilo que estd sendo ensinado.
Ser perceptor é estar ativamente engajado na construcdo do saber, interpre-
tando-o de forma reflexiva (Moreira, 2010a). Lunetta (1998) destaca que é
importante evitar tratar a ciéncia como um espetdculo, que simplifica a apre-
ensio de conceitos complexos e se foca apenas no que é visualmente atraente.
Essa perspectiva resulta na formacao do obstdculo da experiéncia primeira.

Almeida e Broietti (2023) destacam a importincia da experimentacio
investigativa para auxiliar na aprendizagem de conceitos. A execucio coletiva
dessas atividades permite interagdes sociais positivas e um ambiente colabo-
rativo (Passos et al., 2022). Nascimento (2022) atestou que a experimentagao
associada 2 TASC desenvolve habilidades cognitivas com foco nos principios
da Termoquimica no Ensino Médio.

Souza (2021) observa que sio escassos os estudos que promovem a dinami-
cidade em sala, relevando os subsungores dos estudantes. Ressalta a importancia
de os professores refletirem sobre a teoria que orienta sua prdtica pedagdgica.
Essa reflexdo epistemoldgica ¢ fundamental para superar préticas tradicionais
arraigadas no ambiente escolar. O conhecimento dos obstdculos epistemols-
gicos ¢ crucial para ir além das limitagdes mentais, principalmente em relagdo
as verdades absolutas que sio comumente aceitas (Sant’Anna, 2010).
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Isso pode instigar a curiosidade e o interesse dos estudantes, promovendo
a contextualizagio e a criticidade. De acordo com os principios 3, 10 ¢ 11 da
teoria, a adocio de diferentes fontes de materiais, criteriosamente selecionados,
em vez de se concentrar somente em livros diddticos ou no uso da lousa, é
essencial para promover uma ASC. Essa abordagem permite que os estudantes
levantem discussées que agreguem a sua formagio de conceitos e narrativas
préprias, proporcionando-lhes mais espago para expressar seus pensamentos
(Moreira, 2010a). Dunker et al. (2023) também enfatizam a importincia de
desenvolver metodologias ativas que despertem o interesse ¢ a curiosidade.

Tanto Bachelard quanto Moreira argumentam que o conhecimento deve
ser constantemente revisto, permitindo a substitui¢ao de teorias antigas por
novas abordagens mais adequadas & compreensio contemporinea. Essa dini-
mica difere da visdo tradicional de ensino, promovendo uma abordagem
cientifica que incentiva a autoavaliagio constante e estd sempre em evolugio.
O avanco do conhecimento nio ocorre pela simples acumulagio de informa-
¢bes, mas sim pela renovagao continua do saber.

6. CONSIDERAGOES FINAIS

Bachelard faleceu aos 78 anos, deixando um vasto referencial tedrico de cunho
filoséfico que serve como base para refletir criticamente sobre os estudos
contemporaneos. Sua visio de uma ciéncia inacabada, aberta a discussoes e
questionamentos, promove um pensamento emancipatdrio que visa ao novo
espirito cientifico. Ele identificou que certos saberes, ou a forma como sio
abordados em sala, podem impedir o progresso do conhecimento, criando
obstéculos que obstruem o avanco cientifico.

Moreira, aos 85 anos, continua a suscitar estudos e debates, promovendo
atividades que colocam os estudantes como protagonistas em sala de aula.
Ele defende que os saberes prévios devem ser considerados dentro de um
ensino contextualizado, culminando em uma ASC através da inter-relagao
com novos conhecimentos adquiridos. Essa abordagem ¢ facilitada pela apli-
cagdo de 11 principios programdticos.

Tanto Bachelard quanto Moreira ressaltam a importincia da construgio
ativa do conhecimento pelos sujeitos cognoscentes, enfatizando o papel dos
estudantes na construgio do saber, com foco na reflexdo, no didlogo e na
investigacdo para promover uma compreensio mais ampla dos conceitos.
Bachelard argumenta que a superagio dos obsticulos nio apenas possibi-
lita o progresso cientifico, mas também contribui para uma mudangca social
mais ampla. De forma semelhante, a TASC busca ndo apenas o crescimento
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individual dos estudantes, mas também a transformacio social por meio de
uma educagio critica e libertadora.

A conexio entre a TASC ¢ o novo espirito cientifico sublinha a impor-
tincia de uma postura critica e dindmica na educagio e na ciéncia. Ambas
as correntes defendem que o conhecimento deve ser constantemente desa-
fiado, reconstruido e contextualizado, promovendo uma compreensio mais
profunda e a transformacio social.

Os obstdculos epistemolégicos podem ser intrinsecos ao estudante e nao
necessariamente derivados de livros ou aulas anteriores. A compreensio e o
reconhecimento deles sio essenciais para identificar os desafios que os estu-
dantes enfrentam na busca por uma ASC. E crucial que os professores sejam
capazes de detectd-los em sua pritica pedagdgica, utilizando métodos que os
identifiquem e permitam o ensino eficaz de novos conceitos, abrindo caminho
para futuras pesquisas e estudos sobre essa temdtica.
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RESUMEN
Este estudio presenta una revisién del concepto de pedagogia realista. Para ello,
se aborda la exploracién de la literatura desde el andlisis sistemdtico documental
y una interpretacién hermenéutica que rescata aportes en términos significativos.
En tal sentido, se efectda la revisidn sistemdtica desde la consulta a distintas bases
de datos mostrando cuantitativamente los resultados arribados segtin su proce-
dencia, el afo de publicacién de los hallazgos y el tipo de documento. Desde
aqui, se identifican los hallazgos que podrian aportar a una profundizacién segtin
criterios de inclusién previamente definidos y se emplea la hermenéutica para su
interpretacion con la finalidad de conocer aspectos sobre la aparicion histérica de
la pedagogia realista, los autores de referencia, la perspectiva epistemoldgica que
asume, los pedagogos que se podrian incluir en esta linea, entre otros aspectos.
Palabras clave: pedagogia realista, andlisis documental, interpretacién, historia,
epistemologia.

Towards a review study of realist pedagogy

ABSTRACT

This study presents a review of the concept of Realist Pedagogy. To this end, the
literature is examined through systematic documentary analysis combined with a
hermeneutic interpretive approach, with the aim of identifying significant theo-
retical contributions. Accordingly, a systematic review is conducted by consulting
multiple academic databases, quantitatively reporting the results according to their
source, year of publication, and document type. Based on predefined inclusion
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criteria, relevant studies are selected for in-depth analysis, and hermeneutic inter-
pretation is applied to examine key aspects such as the historical emergence of
Realist Pedagogy, its principal reference authors, the epistemological perspectives
it adopts, and the pedagogical thinkers that may be situated within this tradition,
among other dimensions.

Keywords: realist pedagogy; documentary analysis; hermeneutic interpretation;
history; epistemology.

Para um estudo de revisiao da pedagogia realista

Resumo
Este estudo apresenta uma revisio do conceito de pedagogia realista. Para esse fim,
a literatura é analisada por meio de uma andlise documental sistemdtica, articulada
com uma abordagem interpretativa de cardter hermenéutico, com o objetivo de
identificar contribuicées teéricas relevantes. Nesse sentido, realiza-se uma revisio
sistemdtica a partir da consulta a diferentes bases de dados académicas, apresen-
tando quantitativamente os resultados segundo sua origem, o ano de publicacio e
o tipo de documento. Com base em critérios de inclusio previamente definidos,
sdo selecionados os estudos mais pertinentes para aprofundamento, recorrendo-se
A hermenéutica para sua interpretagio, a fim de compreender aspectos como o
surgimento histérico da pedagogia realista, seus principais autores de referéncia,
a perspectiva epistemoldgica que assume e os pedagogos que podem ser incluidos
nessa corrente, entre oUtros aspectos.

Palavras-chave: pedagogia realista; andlise documental; interpretagio her-
menéutica; histéria; epistemologia.

1. INTRODUCCION

Actualmente, han aparecido algunos movimientos educativos que, en sus ins-
tituciones de ensefianza, proclaman asumir los postulados de una pedagogia
realista. No obstante, no parece estar muy claro —en términos académicos y
cientificos— a qué se alude cuando se menciona a tal pedagogia. La denomi-
nacién, a su vez, presenta algunos matices, a veces, se sefiala como pedagogfa
realista y, otras, como realismo pedagdgico o educacién realista. Conviene
agregar, ademds, que la palabra “realista’, como tal, es un calificativo un tanto
comun y puede, muchas veces, ser utilizada sin mayor profundidad. Desde
tales postulados, es necesario dilucidar el posible dilema epistemoldgico que
genera este concepto y sus planteamientos mds profundos, como asi también,
sus antecedentes.
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La pedagogia realista, desde un breve marco teérico, toma los postulados
propios de la filosofia realista (entendida como la filosofia cldsica del aristo-
telismo y el tomismo) y los traslada al terreno educativo. Asi como existen
pedagogias activas que se identifican con la filosofia idealista (como el cons-
tructivismo), cabe referirse a una pedagogia realista que se basa en el realismo
filoséfico, esto es, en el deseo de conocer del hombre que suscita el conoci-
miento de la realidad y la capacidad de la persona para acceder a la verdad,
aprenderla y abrirse a la trascendencia (Cabello Gil, 2021; Di Marco, 2023).

El presente estudio propone una revisién de la literatura, a partir de un
andlisis sistemdtico y una interpretacién hermenéutica, que rescate los aportes
que, en términos significativos, podrian interesar respecto de los estudios
hallados acerca del concepto de pedagogia realista. Los andlisis sistemdticos
surgen de la necesidad de asegurar que las decisiones que impactan en la vida
de las personas se fundamenten en un entendimiento completo y renovado de
la evidencia de investigacion pertinente (Higgins et al., 2024), mientras que la
interpretacién, sopesando “la pretension de verdad de la expresién que se trata
de interpretar” (Pieper, 2002, p. 222), profundiza en el significado del con-
cepto. Se efecttia, por tanto, una metodologfa mixta ya que, en primer lugar,
se propone la revisién sistemdtica a partir de la consulta en distintas bases
de datos (Alicia, Ebsco Host, Google Académico, PubMed, Scielo, Scopus
y Web of Science) destacando cuantitativamente los resultados. En segundo
lugar, se emplea la hermenéutica documental, esto es, la interpretacién textual
de los documentos en el marco de la mencionada revisién. La intencién es
subrayar los aportes que podrian ser relevantes en varios de los hallazgos con-
siderando algunos criterios de inclusién precisos. A partir de dicha interpreta-
cidn, se pretende conocer a qué se alude con pedagogia realista?, shay matices
al respecto en los distintos documentos encontrados?, sa qué autores se hace
referencia?, ;qué aspectos son relevantes por considerar?, ;qué documentos
presentan un aporte relevante al enfoque?, entre otros puntos a tener presente.

El estudio muestra, primero, la cantidad de hallazgos a partir de la revisién
sistemdtica, la repeticién de estudios en el marco de los resultados, el afo
de mayores publicaciones sobre el concepto, los tipos de documentos encon-
trados y la relevancia —o no— para una posterior profundizacién. Segundo,
desde el abordaje hermenéutico, este estudio da cuenta de algunas precisiones
posibles respecto del enfoque de estudio, una somera sistematizacién de los
autores que han sido (y son) los representantes de esta linea de pensamiento y
los principios o bases fundamentales sobre el cual se sostienen los postulados
que plantean.
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El andlisis efectuado podria aportar al debate epistémico y a la fundamen-
tacién de las decisiones académicas y curriculares de aquellos centros educa-
tivos que optan por este enfoque pedagdgico, considerando los aspectos que
emergen en la produccién académica y cientifica al respecto, y los alcances que
surgen de esta perspectiva en cuestion.

2. METODOLOGIA

Como se ha mencionado, este estudio presenta una revisién sistemdtica y una
interpretacién del concepto de pedagogia realista, desde un abordaje metodo-
l6gico mixto (de enfoque cuantitativo con instancia hermenéutica).

Se entiende por revisién sistemdtica:

un tipo de investigacion cientifica mediante la cual se revisa la literatura cien-
tifica sobre un tépico partiendo de una pregunta formulada de forma clara
y objetiva, utilizando métodos sistemdticos y explicitos para localizar, selec-
cionar y valorar criticamente las investigaciones relevantes. (Sinchez Meca,
2010, p. 54)

La pregunta de la revisién cobra importancia, ya que determina su abor-
daje y los métodos utilizados. En tal sentido, podemos preguntarnos qué se
ha escrito sobre pedagogfa realista y qué merece la pena considerar al respecto.

A su vez, es necesario destacar que una buena revisién es de gran apoyo
para establecer el estado de la cuestién del tema, ya que, “sistematiza y arti-
cula el conocimiento ya desarrollado, muestra los aspectos que quedan por
revelar y permite identificar claramente qué cuestiones restan por iluminar”
(Bengochea & Levin, 2012, p. 79). Los criterios de inclusidn y exclusién son
sumamente importantes ya que demarcan los limites para la consideracién
de la revisién mencionada. Dentro de los criterios de inclusién se han tenido
presente las siguientes pautas:

— La basqueda o7 line.

— Estudios solo en lengua espanola.

— La denominacién “pedagogia realista” como operador booleano
que acota la busqueda.

— Las bases de datos: Alicia, Ebsco Host, Google Académico, Pub-
Med, Scielo, Scopus y Web of Science.

— Todos los estudios que aparecen como resultado de esta indagacién
(174 en total).

— Sin filtro de fecha de publicacién, respecto a la antigiiedad del
hallazgo.
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— Como término de bisqueda, hasta el 25 de noviembre de 2024.

— Por su parte, respecto de los criterios de exclusién se han estimado
los siguientes:

— Estudios que no aparezcan con la denominacion exacta de “pedago-
gia realista”.

— Trabajos en otras lenguas que no sea la espafiola.

— Otras bases de datos que no sean las mencionadas.

— Trabajos publicados que no aparecen en esta bisqueda o fine (por
¢jemplo, libros sobre pedagogia realista).

Los criterios de inclusién y exclusién se tuvieron en cuenta en el proceso de
acceso a la informacién. Respecto del proceso de busqueda y seleccion se optd
por desarrollar una bitdcora. Asi, teniendo en cuenta los criterios de inclusion,
se realizd la busqueda explicita del concepto en las bases de datos ya mencio-
nadas en lengua espafiola y se considerd el nimero de documento, el titulo,
el autor o los autores, el afo, si el resultado era util para una profundizacién
analitica en posteriores estudios, el tipo de documento y si aparece repetido o
no (de manera que no se duplique el andlisis).

A partir de esta informacidn se procedié a la interpretacién hermenéutica,
para ampliar y ahondar en los resultados. Esto cobra sentido desde nuestro
estudio, ya que intentamos dilucidar en los resultados qué se entiende o se ha
entendido por pedagogia realista, por lo que la gestacién de tal concepto desde
los pardmetros histéricos y epistémicos podrian aportar a su comprension.

Esta profundizacién hermenéutica se realizé de modo manual [sin uso de
la inteligencia artificial (IA)], y valora si cada uno de los documentos (en total,
174) sirve, o no; ademds, contempla otros criterios que creemos es necesario
aclarar, tales como, si los estudios:

— DPueden aportar mayores elementos para precisar, desde una pers-
pectiva histérica, la pedagogia realista.

— Realizan un aporte, o explicacién, de la pedagogia realista en térmi-
nos epistemoldgicos.

— Proponen ejemplos de autores o pedagogos que se podrian incluir
en esta linea.

— Aportan claridad respecto de los principios que sustentan el enfo-
que educativo en cuestién.

— Dan pistas de los autores de referencia del enfoque con claridad.

Lo mencionado queda representado en el siguiente diagrama de flujo

(Figura 1).
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Figura 1. Diagrama de flujo PRISMA

Identificacién de nuevos estudios a través de bases de datos y registros

- Registros identificados desde
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-
2
v
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N ..
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] . . . ’ . .
o Estudios incluidos en la pedagogos que se podrian incluir
= revision: 21 en esta linea.
Aporta claridad respecto de los
principios que sustentan.

Nota: Diagrama adaptado de Page et al. (2021).

Se estima que tales resultados revisten importancia para apreciar los
aportes con relacién a la perspectiva indagada y, dialogar asi, con las posibles
posiciones encontradas.

3. RESULTADOS

Para la exposicién de los resultados se aborda, en primer lugar, lo que respecta
a la revisién sistemdtica y, en segundo lugar, los aspectos propios de la profun-
dizacién hermenéutica conforme a los objetivos del presente estudio. No se
propone, como tal, una integracién de los resultados ya que su exposicién
responde a etapas distintas, pero complementarias y sucesivas. La virtud de
este orden radica en la posibilidad de realizar la interpretacién hermenéutica
de los estudios incluidos, fruto final de la etapa de revision.
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3.1. Revisidn sistemdtica

Respecto a las bases de datos utilizadas (Alicia, Ebsco Host, Jstor, Google
Académico, PubMed, Scielo, Scopus y Web of Science), se aprecié que el
concepto pedagogia realista aparece con frecuencia en una sola de estas bases
de datos.

Figura 2. Resultado de “pedagogia realista” en las distintas bases de datos
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En la Figura 2, se observa cdmo se encuentra presente el concepto de
“pedagogia realista” en los distintos buscadores y bases de datos que se han
indagado. Cabe destacar que en Google Académico aparecen los resultados
mayoritariamente (160 en total); en efecto, este buscador permite localizar
documentos de indole académica en distintos formatos: articulos, tesis,
ponencias, resefias, libros, entre otros. No obstante, entre las limitaciones que
se observan, encontramos que puede remitir a blogs, programas de estudio o
demds archivos que, si bien se relacionan con la actividad académica, pueden
ser cuestionables su formato y rigor cientifico. Alicia aparece como la siguiente
base de datos que retine informacién sobre el concepto en cuestién (diez docu-
mentos). Mds acotadamente encontramos Scielo (cuatro resultados). En total
los resultados suman 174 hallazgos en las bases mencionadas. Se destaca que
no hay existencia de este concepto en buscadores como: Web of Science,
Scopus, PubMed, Jstor y Ebsco Host. Esta podria ser una de las limitaciones
del rastreo solo en lengua espanola.

Por su parte, considerando la posible repeticién de los archivos (Figura 3),
cabe mencionar que es preciso explicitar que algunos documentos se hallan
reiterados.
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Figura 3. Documentos repetidos acerca de pedagogia realista con relacién al total hallado

= No repetidos = Repetidos

Asi, del total de los hallazgos (174) se encuentran algunos documentos
repetidos (19 del total), que representan el 11%. Esta aclaracién no es menor
ya que, en lo sucesivo, se ha tenido en cuenta solo una versién de estos para
consignar si posee relevancia respecto del tema al que se estd estudiando.

Por otro lado, en cuanto a la utilidad de los hallazgos segin los criterios
que hemos expuesto para su inclusién, conviene mencionar que esto se ha
categorizado en tres posibles opciones excluyentes: “si” (cuando, efectiva-
mente, el documento sirve para profundizar informacién que interesa respecto
a la pedagogfa realista), “no” (no sirve para profundizar en dicho enfoque), y
“podria considerarse, pero no ofrece mayores precisiones” en relacién a que es
acotado lo que expone, y de extenderse este, podria llegar a ser considerado su

aporte (Figura 4).
Figura 4. Utilidad de los documentos hallados para profundizar en la pedagogia realista

= Sisirve = Nosirve = Podria considerarse, pero no ofrece mayores precisiones
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De lo expuesto, se desprende que la gran mayoria de los documentos
encontrados (103) no servirfan para profundizar aspectos vinculados a la
pedagogia realista, los cuales representan el 66%. Algunos de este total (31)
podrian considerarse, pero no ofrecen mayores precisiones que puedan dar
cuenta de los criterios de inclusién que se establecieron arriba, esto es, el 20%.
Otros (21) si servirfan para una profundizacién temdtica, ya que cumplen con
los criterios de: aportar mayores elementos desde una perspectiva histérica o
epistemoldgica, proponer ejemplos de autores o pedagogos que se podrian
incluir en esta linea, aportar claridad respecto de los principios que sustentan
el enfoque educativo en cuestién y/o de los autores de referencias del enfoque;
estos representan solo el 14% del total de los hallazgos.

En relacién con la distribucién temporal de las producciones encontradas,
cabe mencionar que no se ha filtrado la bisqueda por rangos de fechas deter-
minadas, sino que se han registrado la totalidad de los hallazgos hasta el 25
de noviembre de 2024. Sin tener en cuenta los documentos repetidos (19) y
los documentos sin fechar (1), se pueden ubicar los hallazgos segtin su afio de
publicacién.

Figura 5. Asio de las publicaciones encontradas sobre pedagogia realista
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Como se puede apreciar en la Figura 5, el 2003 reporta una leve subida
en las publicaciones (cinco); mientras que en el 2009 también se observa un
ascenso (ocho). Los valores siguen en aumento en el 2015 (con ocho), 2018
(con diez) y 2020 (con 11) y hacen un pico en el 2021 (con 22 publicaciones).
Sobre ello, son necesarias algunas aclaraciones de posibles sesgos que se han
detectado. En efecto, tras la revision manual de cada archivo se puede afirmar
que no es del todo real el pico ascendiente que se observa en el 2021.

Para graficar mejor el problema respecto del sesgo que se observé, espe-
cificamente en Google Académico y Alicia, la Figura 6 indica los afios de los
hallazgos que se han detectado como error de busqueda.
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Figura 6. Ao de los documentos detectados como “error de biisqueda”
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Como se puede observar, el 2021 reporta el mayor sesgo (11 trabajos).
Los afios 2024, 2020 y 2009, por su parte, le siguen (con tres trabajos). Desde
esta interpretacién, uno de los sesgos ha sido detectado a partir de la publi-
cacién de un indice compartido con distintos documentos, tal es el caso de
varios del 2021. Respecto de Alicia, en casi la totalidad de los trabajos (ocho),
se da por restringir el concepto textual “pedagogia realista” al vocablo “rea-
lista”, a pesar de colocar correctamente el operador booleano. De alli que, en
términos reales y para el posterior andlisis hermenéutico, resulte importante
aclarar que este sesgo manifiesta una cantidad de trabajos (26) que no pueden
ser contemplados —en rigor—en el marco del término en cuestién.

De lo que se sigue, la produccién real sobre el término podria ser la mani-
festada en la Figura 7.

Figura 7. Asio de las publicaciones encontradas sobre pedagogia realista sin posibles
sesgos en los resultados
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Desde esta nueva interpretacién, sin embargo, se puede afirmar que el 2021
continda siendo el afio el que mds publicaciones sobre este concepto posee

65

Educacién XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322




66

Maria Elisa Di Marco

(11) —aunque con la mitad de lo expuesto antes, en la Figura 5—, le sigue el
2018 (con diez) y los afios 2015 y 2020 (con ocho cada uno, respectivamente).

En lo referido al tipo de documento (Figura 8), se han clasificado los
mismos en las siguientes categorias: actas de congreso, articulo, capitulo de
libro, documento del magisterio de la Iglesia, libro, ponencia, programa de
estudios, proyecto educativo, resefia de libro, tesis o trabajo de fin de titula-
cién, e impreciso (cuando es confusa esta posible categorizacién).

Figura 8. Tipo de documento hallado
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Como se puede observar, muchos de los trabajos responden a tesis o tra-
bajos de fin de titulacién (44), estos comprenden todo tipo de tesis y trabajos
de graduacién, ya sean de doctorado, maestria, grado, etc., seguidas por los
articulos (41 documentos). También, se pueden considerar los libros (18)
como otro de los nicleos encontrados. Varios de los hallazgos (diez), a su vez,
son imprecisos. Lo que interesa es poder responder a la pregunta ;por dénde
circula el conocimiento del tdpico en cuestién? Esto permite concluir que las
tesis o trabajos de fin de titulacién y los articulos albergan gran proporcién de
estos. Cabe aclarar, que se han filtrado aqui los documentos que corresponden
al sesgo comentado respecto de Google Académico y Alicia.

Una vez finalizada esta breve revision, conviene ahora —para responder al
objetivo de este estudio— aclarar a qué se alude cuando se menciona peda-
gogia realista desde una interpretacién hermenéutica, y rescatar los aportes
que en términos significativos podrian interesar.
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3.2. Revisién en clave hermenéutica

Considerando los criterios de inclusidén precisos es importante destacar los
aportes que podrian ser relevantes en varios de los hallazgos que son parte de
la revisién anterior. Para ello, se ha tenido presente si es que el hallazgo puede
aportar mayores elementos para precisar dicho enfoque desde una mirada
histérica, desde una perspectiva epistemoldgica, y desde el ejemplo de algiin
autor o pedagogo que se podria incluir en este enfoque. Esto colabora para que
se pueda concluir respecto de los principios que lo fundamentan y los autores
que le sirven de base para solventarlo.

3.2.1. Aproximacion historica

Desde una mirada histérica, algunos de los textos seleccionados remiten a
diferentes autores de referencia de la pedagogia realista. En tal direccidn,
Rodriguez de Mayo (2017) describe que la metodologia sensualista posee sus
raices en la pedagogia realista, de la cual su mdximo representante fue Juan
Amoés Comenio, para quien el aprendizaje se inicia en lo sensorial. El autor
sostiene que el método pestalozziano complementa los supuestos de esta
pedagogia, que —aclara— “comienza con Wolfgang Ratke y evoluciona con
Comenio en el siglo XVII; en ella [en la pedagogia realista] se trata de incor-
porar el nuevo método inductivo para estudiar la realidad” (p. 24). También,
Varela Barraza (2004) destaca a Comenio como impulsor de la pedagogia rea-
lista en el siglo XVII.

Camelo Pinillay Sdnchez Romero (2008), por su parte, remiten a Luzuriaga
quien identifica como preceptores de la pedagogia realista de la Europa del
siglo XVI a Ratke, Comenio y Locke (Luzuriaga, 1980). A su vez, Cumandd
Miranda Lépez (2016) subraya —siguiendo a Bernal (2005)— que en el siglo
XVI la ensefianza debia partir de las cosas y también de los fenémenos de la
naturaleza, por eso esta etapa se denomina como “pedagogfa realista’, y en ella
sobresalen Ratke y Comenio.

El libro compilado por Montes Garcia (2003) ofrece, a modo de manual,
la propuesta de lo que denomina pedagogia realista, englobando a autores
como Bacon, Descartes, Comenio, Locke y Fénelon. Asimismo, Villamizar
Pinzén (2020) refiere que el empirismo y el idealismo dieron lugar a la peda-
gogia realista de la que se destacan Wolfgang Ratke, Juan Comenio, Denis
Diderot, Jean le Rond D’Alembert, John Locke, entre otros. Observamos
aqui algunas similitudes y diferencias con respecto a lo brevemente expuesto,
aunque advertimos que no se ofrecen mayores datos.
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También desde una perspectiva histérica, Orlandini Cahuas (2019) le atri-
buye a Ratke ser el mayor representante de la pedagogia realista que intenté
sustituir el conocimiento verbalista y proponer que el método debe seguir
las leyes de la naturaleza. Su método, segin este autor, debe ir de lo simple
y sencillo a lo complicado, aprender una cosa la vez, repetir lo aprendido,
ensefiar primero los contenidos en la lengua materna (luego en la extranjera),
contemplar que el estudiante aprenda con agrado y sin imponer reglas (sino
obtenerlas por uno mismo), “aprender la cosa misma, después los nombres de
estas” (p. 12), aprender por experiencia e induccién; a su vez, considerar que
el profesor debe —solamente— instruir y luego completar ello el estudiante,
y marchar segtn la disciplina escolar y doméstica.

Por su parte, Morales Hidalgo et al. (2018) refieren a la praxis pedagdgica
moderna que, siguiendo a Gadotti (1998), se ha caracterizado por el realismo,
“desplazando a las ciencias humanas por las naturales” (p. 164), donde predo-
mina el mundo exterior, lo empirico; la visién investigativa aqui es la cientifi-
cista. Similar idea estd presente también en la propuesta de Alvarado Martinez
(2017), la cual refleja que la pedagogia en cuestién desarroll$ la razén con
Descartes y el estudio de la naturaleza con Bacon. Rivas (2005) también pre-
senta alguna similitud a lo dicho ya que, citando a Durkheim (1992), refiere al
cambio de la escuela en el siglo XIX donde lo que importa es conocer las cosas,
poner en contacto directo al nifio en vez de una educacién de tipo libresca.

En conclusién, respecto a la perspectiva histdrica no existen acuerdos und-
nimes en los resultados hallados sobre cudl es el autor de referencia de este
enfoque. S{ conviene mencionar, que la mayorfa de los documentos ubican al
moravo Juan Amos Comenio (1592-1670) y a Wolfgang Ratke (1571-1635)
como protagonistas de este movimiento, que aboga por destacar el aprendi-
zaje por experiencia “de las cosas mismas”, en contacto directo, siguiendo las
leyes de la naturaleza mediante un método inductivo (ir de lo particular a lo
general).

En esta linea, se puede sostener que desde el siglo XVII se impulsa la pro-
puesta en términos pedagégicos del realismo, aunque algunos autores lo con-
funden con otras visiones empiristas y cientificistas. Se destaca, sin embargo,
la importancia de ir a las cosas mismas y del contacto directo con estas. Por su
parte, ubicar a otros autores como Bacon, Descartes, Locke y Fénelon, tal
como refiere Montes Garcia (2003), puede ser problemdtico, ya que estos
posicionamientos son diversos en el marco de este mismo movimiento y res-
ponden a propuestas profundamente dispares. Lo cierto, es que requerirfa de
un andlisis mas detallado que el que aqui se presenta.
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3.2.2. Abordaje epistémico

Desde una consideracién epistémica, es claro en el articulo de Cabello
Gil (2021) que la pedagogia realista se basa en el realismo filoséfico. El texto
brinda pistas seguras sobre ello considerando que la persona “puede conocer la
realidad, acceder a la verdad y trascender” (p. 147). Para el autor, el realismo
filoséfico se nutre de la doctrina de Etienne Gilson (1974) como referencia.
A su vez, se pueden sintetizar tres ideas que interpreta: existe algo, se puede
conocer algo de eso que existe, y se puede comunicar algo de lo que conoce-
mos. Desde aqui queda clara la relacién entre conocimiento y realidad, y la
pertenencia de tal enfoque a la posicién aristotélico-tomista. En contraposi-
cién, un nutrido didlogo presenta con el idealismo cartesiano para el cual el
pensamiento “antecede y constituye la realidad” (Cabello Gil, 2021, p. 150).
En Cabello Gil (2021), la perspectiva realista se traduce en los contenidos
educativos, los cuales son la materia a partir de la cual se conoce la realidad y,
en tal sentido, son objetos de ser ensefiados y transmitidos.

También se estima que un aporte lleva a cabo el texto titulado Sobre /a
relacion entre verdad y educacion: defensa de una pedagogia realista de Ruiz
Calahorro (2023). Este hace una apologia respecto del desarrollo de la vida
del hombre en base a la verdad de las cosas, refiere a la relacién entre realidad
y verdad, y cdmo esta busqueda se encuentra implicita en nuestra naturaleza
racional. Queda claro que la verdad es parte esencial de la educacién, ya que la
dota de sentido; en efecto, cabe preguntarse: “;Qué se va a transmitir sin una
verdad que sustente aquello que se transmita?” (p. 292). Ademds de explicar
lo sefialado, hace un breve andlisis de algunos fildsofos que poseen concep-
ciones contrarias a esta pedagogia realista, tales como Heidegger, Nietzsche y
Foucault; ya que, desde los postulados de este dltimo, la verdad es entendida
como una creacién del poder.

También en clave epistémica, Bellomo (2023) expone un avezado anilisis
sobre la posibilidad de un constructivismo pedagégico realista desde los plantea-
mientos de Piaget; asi, se pregunta si es posible considerar un constructivismo
pedagégico desde una posicién realista. A partir de la revisién de nociones,
tales como la de representacién, se propone revalorizar la idea de mediacién
del conocimiento. El concepto de realidad y esquemas pone en didlogo dis-
tintos autores y corrientes. La reflexién parece llegar a su culmen cuando el
autor afirma: “el momento de la acomodacién constituye la instancia en que
nuestras estructuras cognitivas se ven obligadas a reorganizarse por fuerza de las
demandas de la realidad externa” (p. 204). El autor parece dejar entreabierta la
puerta al didlogo de estas dos posturas consideradas como antagdnicas.
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Por su parte, Carrieri et al. (2023), desde los lineamientos metafisicos,
abordan el problema de la subalternacién de las ciencias y cémo la metafi-
sica es la ciencia primera a partir de la cual se pueden entender las ciencias
segundas, como la filosoffa de la naturaleza. A través de la interpretacién del
ser como andlogo, las autoras realizan un estudio acerca de los principios de
no contradiccidn, tercero excluido y principio de identidad trabajados en el
aula, en el marco de la clase de Ciencias Naturales sobre los reinos del mundo
natural. Mediante el didlogo socrético, se puede ver la apropiacién (o no)
de tales principios y los hdbitos de pensamiento que establece Brie (2000).
La propuesta manifiesta aspectos tedricos y practicos en consonancia a la peda-
gogfa realista; como se observa, el sustento metafisico de la filosoffa cldsica
fundamenta la actividad diddctica que tematizan.

Asimismo, Herndn Muszalski (2019) hace una resefa del libro Educacién
de la virtud en los dmbitos familiar y escolar. Este destaca que Diez Canseco
(2018) —autora de la obra— hace una exposicién de los presupuestos antro-
polégicos de la educacidn cldsica y extrae las consecuencias de una pedagogia
realista y cristiana desde la que se profundiza en la educacién del nifio y del
adolescente, siguiendo el esquema de Santo Tomds de Aquino acerca de los
niveles cognoscitivos y afectivos del hombre.

También Quiroga (2020) hace alusién a la pedagogia realista que toma los
postulados de la visién aristotélica-tomista para su investigacién. El estudio
estd basado en la educacién en virtudes para el perfeccionamiento humano,
enfatizando la virtud de la estudiosidad. El abordaje se hace desde un enfoque
mixto, destacando la importancia de esta virtud para el paso de los estudiantes
de nivel secundario al universitario, favoreciendo la creacién de un plan de
accién que colabore en ello.

El texto de Pineda (2020), por su parte, se enfoca en el aspecto cognos-
citivo. La pregunta por conocer posee otra pregunta anterior que refiere a
quién es la persona (ese ser que conoce). Asi, recreando la nocién boeciana
que interpreta Tomds de Aquino, alude al cardcter completo y acabado del ser
humano, a su individualidad y naturaleza racional. La persona, llamada a ser
virtuosa, se realiza por la educacién. Desde un andlisis del conocimiento, enfa-
tiza el realismo gnoseoldgico y distingue los tipos de conocimiento (sensible e
intelectual). La pregunta acerca de qué es lo que se conoce viene de la mano
de la perspectiva aristotélica-tomista cuya respuesta se centra en la naturaleza
de la realidad. Segtn el autor, “descubrir la verdad es educar en lo bueno, lo
verdadero y lo justo” (p. 7) y esta busqueda de la verdad se consigue por medio
de una pedagogia realista.
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Con un tépico actual, Garcia Jara y Pineda (2021) (este tltimo ya citado
arriba) exponen la educacién desde la perspectiva de Tomds de Aquino en el
contexto de la cibercultura y enfatizan el aporte del realismo pedagdgico en el
marco de la “pedagogia perenne”. Los autores destacan la virtud como fin de la
educacidn en clave tomista y los retos de la educacién en una sociedad hiper-
mediatizada, interrogdndose quién es el que educa en tal direccién. La cues-
tién del conocer y el saber se torna problemdtica por la inmediatez actual y
el mercantilismo; no obstante, los autores enfatizan la necesidad de no perder
el norte respecto de la educacion en la virtud y la necesidad de reconocer la
persona sobre el objeto tecnoldgico, preocupdndose por el cultivo de las facul-
tades y dimensiones especificamente humanas.

En conclusién, desde la mirada epistemolégica, los trabajos aluden a la
perspectiva aristotélica-tomista como un foco desde el cual se sustenta la idea
de posibilidad del conocimiento de la realidad. La realidad, cuyo dltimo fun-
damento es la participacién del ser divino, dota de contenido al conocimiento
desde una perspectiva metafisica. El concepto de persona humana, a su vez, se
torna presente a partir del cual se alude a la racionalidad, por la cual el hombre
puede conocer lo que las cosas son y tender a las mismas.

Quedan expuestas, ademds, posturas contrarias al realismo (como el idea-
lismo) que en materia educativa refiere a la perspectiva constructivista actual.
Lo cierto es que un abordaje en el ser de las cosas y su posibilidad real de
conocimiento por parte de la persona impregna la perspectiva epistemoldgica
desde la mirada cldsica aristotélica-tomista.

3.2.3. Autores o pedagogos que se podrian incluir en esta linea

Interesa aqui destacar el aporte de autores representativos de este enfoque. En tal
direccidn, los hallazgos enfatizan la figura del P. Tomds Morales (1908-1994),
cuya propuesta se cualifica como una pedagogia realista (Lafuente Nafria,
2008). En efecto, el P Morales recrea fuentes como Ignacio de Loyola, Teresa
de Jesus, la filosofia cldsica (del realismo tomista y el clasicismo grecorro-
mano), el magisterio de la Iglesia y el personalismo. Claramente, hay en el P
Morales una pedagogfia catélica que responde a la necesidad de integracién del
hombre y a la armonfa de una naturaleza (humana) que se encuentra desorde-
nada. Segiin Lafuente Nafria (2008), esta pedagogia es realista porque es una
pedagogia del sentido comin basada en la experiencia, se apoya en fuentes
perennes (como las ya mencionadas arriba), estd arraigada en las exigencias
de la naturaleza humana (corpérea-espiritual a imagen y semejanza de Dios),
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aspira a Dios como ideal real y objetivo, y es realizable siempre “en cualquier
lugar y por cualquier persona” (p. 203).

También Teresa Cid Vdzquez (2007) recuerda que el hombre estd llamado
a vivir en la verdad y el amor, tal como lo manifesté Juan Pablo II en la
Carta a las familias (1994). La figura del educador, como maestro, participa
como cooperador en ello. Asi, desde el magisterio de la Iglesia y citando a
algunos santos (tales como Tomds de Aquino, José de Calasanz, Newman y
el P Morales, venerable) la autora repara en el llamamiento a la verdad y la
misién de la universidad. Asimismo, refiere a la educacién para la realidad, a
la persona humana (ya que la educacién solo puede ocurrir entre personas) y
al P Morales con su propuesta como pedagogfa realista.

Muy brevemente, desde el acompanamiento pastoral con jévenes, la revista
Forum.com (2021) refiere a la figura de Jests como maestro que ensefiaba los
misterios del reino de los cielos con pardbolas, proponiendo de este modo una
pedagogia realista. Si bien el escrito no ofrece mayores reflexiones al respecto,
es interesante no eludir este dato segtin los lineamientos que van transparen-
tando los hallazgos.

Por su parte otro estudio mds, el de Velasco Corrionero (2020), revela la
propuesta del P. Morales como pedagogia realista aplicada a los jévenes. Como
afirma la autora: “Quizd el término realista es uno de los que mejor definen el
modo de educar del P. Morales” (p. 148). Tal pedagogia apunta algunos prin-
cipios, tales como: conocer nuestro barro, nuestra debilidad; educar, lo cual
supone aprender a corregir y a corregirse; educar amando, que comprende
ensefiar a sufrir; el “hacer-hacer”, es decir, una pedagogfa activa descubriendo
las riquezas de los demds; la ejemplaridad en los pequenos detalles; y el vivir el
momento presente (ensefiando a vivir el “ahora”). A su vez, atender a cada edu-
cando como persona es otra de sus connotaciones que puede verse recurren-
temente en sintonfa con otros planteamientos que se han mencionado antes.

Con diferente matiz, Conrad Vilanou Torrano (2001) aborda la pedagogia
culturalista de Juan Tusquets. Si bien se puede afirmar que este texto no ofrece
mayores detalles sobre la pedagogia realista, ubica a Tusquets como parte
de la misma corriente en el marco de la pedagogia perenne de la tradicién
aristotélica-tomista. El autor del articulo destaca de Tusquets el culturalismo
pedagégico, la pedagogia de la problematicidad y su abordaje con respecto a
la pedagogia comparada, en el marco del movimiento de renovacién catélica
neoescoldstico de finales del siglo XIX.

Por todo lo referido en este apartado, resulta clara la vinculacién de la
pedagogia realista con la perspectiva religiosa (de tinte catélico) en los autores
mencionados. En efecto, estos desarrollan sus reflexiones desde los aportes

Educacion XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322


http://Forum.com

Hacia un estudio de revisién de la pedagogia realista

emanados de la filosoffa realista (que parece ser la mds cercana al catolicismo,
segin queda manifiesto en los hallazgos). Por lo abordado, se rescata la impor-
tancia de la figura de Jesucristo como un maestro que ensefia a partir de analo-
gfas con la naturaleza, la propuesta del . Morales como autor contempordneo
en el marco de la pedagogfa realista y la propuesta de Tusquets.

3.2.4. Otros aportes que ofrecen una vision peculiar

Con otros matices se encuentra el aporte de Oliveros Martin (2021), el cual
analiza la educacién inclusiva en el profesorado desde la mirada de la pedago-
gia realista y la reflexién orientada al significado (Korthagen y Kessel, 1999;
Korthagen 2017). Desde la teoria de la Gestalt, se propone un enfoque rea-
lista para reducir la brecha entre la teorfa y la prictica, y se destacan distin-
tos niveles que pueden desarrollarse como deseables en la formacién de los
futuros docentes. Esta perspectiva se presenta como superadora de la forma-
cién docente. Cabe mencionar que el aporte parece irrumpir con los demds
hallazgos por su sustento gestéltico y su abordaje del todo particular.

A favor de una “pedagogia feminista realista”, Angeleri (2011) reflexiona
acerca de la teorfa realista de la identidad partiendo de postulados marxistas.
La autora estaca el rol epistémico de las identidades sociales. En sus palabras se
trata de “una perspectiva que considera a todas las experiencias como poten-
cialmente generadoras de evidencias que podriamos utilizar para justificar los
reclamos de verdad” (p. 66); desde aqui se entiende que la produccién de
conocimiento es una empresa colectiva. También debe notase que el posicio-
namiento para entender esta “pedagogia realista” es totalmente distinto a los
alcances mencionados en los otros aportes.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este estudio presentd una revisién del concepto de pedagogia realista conside-
rando la exploracién de la literatura desde el andlisis sistemdtico y la interpre-
tacién hermenéutica. Se rescataron, de este modo, los aportes que en términos
significativos podrian interesar al enfoque desde una metodologia mixta uti-
lizando, en primer lugar, la revisién sistemdtica y, en segundo lugar, la inter-
pretacién textual de los datos que arrojaba tal revisién. Ademds, el trabajo
pretende ser sustento de este concepto que puede parecer algo impreciso y
versatil ante su utilizacién en dmbitos académicos.

La revisién sistematica desde la consulta a distintas bases de datos (Alicia,

Ebsco Host, Google Académico, PubMed, Scielo, Scopus y Web of Science)
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mostré que la cantidad de los resultados arribados fue de 174 documentos.
Se concluyé sobre la insuficiencia de publicaciones de calidad y alto impacto
sobre el concepto en cuestién. Por su parte, si bien el afio de aparicién del
término ha ido en aumento hasta el 2021, también se pudo observar que el
numero sigue siendo escaso y el tipo de documento en su mayorfa posee un
formato de tesis o de trabajo de fin de titulacién. Sobre ello, cabe concluir que
el conocimiento que circula es, en gran parte, académico y se encuentra poco
patentado en el formato de articulo cientifico. Fruto de esta revision sistemdtica,
se seleccionaron 21 hallazgos que fueron tenidos en cuenta en la siguiente etapa.

Dentro de la etapa de interpretacién hermenéutica, se podrian destacar
fundamentalmente tres de los hallazgos para comprender medularmente los
principios de la pedagogia realista, a saber, el articulo de Cabello Gil (2021), el
capitulo de libro de Ruiz Calahorro (2023) y el articulo de Teresa Cid Vdzquez
(2007). En todos se alude a la perspectiva realista (en términos filoséficos)
como la que fundamenta tal pedagogia. En efecto, conocer implica desvelar
algo en relacién con la verdad, la cual debe adecuarse a lo real. El conoci-
miento es posible gracias al deseo de conocer del hombre y es este deseo el
que fundamenta la ensefianza, la comunicacién de lo que se puede conocer y,
por tanto, aprender. De esta manera, la tarea del maestro es cooperar con esa
verdad que ha descubierto.

Estos aportes que se han sefalado toman su riqueza de la perspectiva
clésica aristotélica-tomista —o bien llamada filosofia perenne— y de algunos
de sus intérpretes algo mds cercanos a nuestros tiempos, como Gilson (1974).
Sin desconocer que podrian identificarse otros autores contempordneos, cabe
mencionar que los hallazgos explicitan poco al respecto.

Por todo lo sefialado, la pedagogia realista podria entenderse como la ver-
tiente educativa que se fundamenta en la tradicidn cldsica aristotélica-tomista;
aunque no se descarta que tal terminologia sea algo ambigua y usada espord-
dicamente por demds enfoques que parecen ser antagénicos al mencionado,
como se vio en Angeleri (2011).

Para concluir, hay que decir que otros tdpicos emblemdticos tales como
los conceptos de realismo educativo, educacidn realista, entre otras posibles
variantes, podrian ser susceptibles de un abordaje similar con la finalidad
de emparentar el enfoque y complementar los resultados de estas denomi-
naciones. Para terminar, se puede mencionar que no hay que desestimar
resultados relevantes que pudiesen provenir de fuentes escritas (como libros,
conferencias) y de otras lenguas (como la inglesa), que escapan al rastreo que
se ha realizado en esta pesquisa, ya que podrian ser de gran utilidad a la hora
de clarificar que se entiende por pedagogia realista.
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REsSUMEN

El desarrollo profesional docente (DPD) se nutre de las vivencias profesio-
nales docentes que favorecen la generacién de saber prictico, ya que emerge de
la reflexién sobre la propia experiencia. El objetivo de esta revisidn sistemdtica
es analizar el significado e implicancias del DPD y su relacién con la prictica
reflexiva y el saber prictico, considerando aspectos metodoldgicos en inves-
tigaciones recientes. Los hallazgos revelan que el DPD se percibe de manera
diversa y como un proceso continuo. Ademds, se identifican implicancias para el
ejercicio pedagdgico, su relacidn con la practica reflexiva y los saberes pricticos,
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evidenciando la interconexién entre estos elementos. Se concluye que no existe
una relacién explicita entre los tres constructos del estudio y que predomina un
enfoque técnico-instrumental en las concepciones de estos. Asi, se sugiere adoptar
para estudios posteriores una metodologia sociocritica, que considere criterios de
igualdad y justicia educativa.

Palabras clave: desarrollo profesional; proceso de reflexién; conocimientos del
profesor; profesores de primaria; profesores de secundaria.

Teacher professional development and its relationship with reflective practice
and practical knowledge: a systematic literature review

ABSTRACT
Teacher Professional Development (TPD) is informed by teachers profes-
sional experiences, which foster the generation of practical knowledge, as such
knowledge emerges from reflection on one’s own experience. The objective of
this systematic review is to analyze the meaning and implications of TPD and its
relationship with reflective practice and practical knowledge, taking into account
methodological aspects of recent research. The findings show that TPD is unders-
tood in diverse ways and as a continuous process. Furthermore, implications for
teaching are identified, as well as its relationship with reflective practice and prac-
tical knowledge, highlighting the interconnectedness between these elements.
The review concludes that no explicit relationship among the three constructs is
established in the literature and that a technical-instrumental approach predomi-
nates in their conceptualization. It is therefore suggested that future studies adopt
a sociocritical methodological perspective that incorporates criteria of equity and
educational justice.

Keywords: professional development, reflection process, teacher knowledge,
primary school teachers, secondary school teachers.

Desenvolvimento profissional do professor e sua relagio com a prética
reflexiva e o conhecimento pritico: uma revisao sistemdtica da literatura

Resumo

O Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) ¢ informado pelas experiéncias
profissionais dos professores, que fomentam a geracio de conhecimento prético,
uma vez que este tltimo emerge da reflexdo sobre a prépria experiéncia. O obje-
tivo desta revisdo sistemdtica ¢ analisar o significado e as implicagdes do DP e sua
relagio com a prdtica reflexiva e o conhecimento prético, considerando aspectos
metodolégicos em pesquisas recentes. Os resultados indicam que o DPD ¢ com-
preendido de diferentes maneiras e como um processo continuo. Além disso, sio
identificadas implicacdes para o ensino, bem como sua relagio com a prética refle-
xiva e o conhecimento pritico, destacando a interconexao entre esses elementos.
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Conclui-se que a literatura ndo estabelece uma relagdo explicita entre os trés cons-
trutos e que predomina uma abordagem técnico-instrumental em suas concep-
¢oes. Dessa forma, sugere-se que estudos futuros adotem uma perspectiva meto-
dolégica sociocritica que incorpore critérios de equidade e justica educacional.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional; processo de reflexio; con-
hecimento do professor; professores do ensino bdsico; professores do ensino
secunddrio.

1. INTRODUCCION

La complejidad de la labor docente requiere que el profesorado adquiera cono-
cimientos y desarrolle competencias para llevar a cabo una ensefianza perti-
nente y eficaz [Ministerio de Educacién de Chile (Mineduc), 2017]. De esta
manera, se torna relevante analizar el desarrollo profesional docente (DPD),
entendido como un aprendizaje profesional y el crecimiento personal conti-
nuo de la trayectoria docente (Tardif, 2004; Popova et. al., 2022). El DPD res-
ponde a la necesidad de actualizacién y mejoras en los procesos de ensefianza
en funcién del contexto educativo (Martin et al., 2021; Mineduc, 2021).
Asimismo, estd determinado por condiciones laborales y experiencias del pro-
fesorado (Lopez, 2021) en el contexto formal (Lépez & Cubeiro, 2022) y por
lo vivido en la cotidianidad (Carrasco-Aguilar et. al., 2023).

El DPD es comprendido desde un enfoque epistemoldgico interpretativo,
constructivista y sociocritico, que reconoce al profesorado como un sujeto
activo en la construccién de conocimiento y transformacidn educativa. Desde
la mirada interpretativa, el saber docente se genera al reflexionar e interpretar
la propia prictica (Schén, 1983; Elliott, 1990); desde el constructivismo,
este saber se construye colaborativamente en contextos sociales y culturales
significativos (Vygotsky, 1978; Day, 2005); y ,desde la perspectiva sociocri-
tica, esto implica una toma de conciencia sobre las condiciones estructurales
y politicas que configuran la labor docente, orientdndose hacia la emancipa-
cién y la justicia educativa (Freire, 1970; Habermas, 1987; Imberndn, 2011).
En conjunto, estos enfoques sitdan el desarrollo profesional como un proceso
reflexivo, situado y transformador que articula conocimiento, identidad y
accidn critica.

En revisiones sistemdticas de literatura (RSL) anteriores se observan diversos
significados para el DPD. La revisién realizada por Chan y Canto (2022)
indica que existen cerca de 90 nociones asociadas a este constructo, lo que
evidencia una variedad conceptual dependiendo de la autoria e interpretacién
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dada, que se suele vincular a aspectos de dominio diddctico y disciplinario
(Vargas et al., 2024; Shulman, 1987). En este mismo sentido, se ha estudiado
ampliamente la préictica reflexiva y el DPD de manera independiente (Novoa;
2023; Riafio & Riscanevo, 2023; Vargas et al., 2024), sin embargo, existe
escaso conocimiento sobre la relacién entre el DPD y la prictica reflexiva
(Beijaard, 2019; Perrenoud, 2004; Schon, 1992). Relacién que se vuelve inte-
resante de estudiar y destacar, al entender que la prictica reflexiva (Perrenoud,
2004) es un proceso que ocurre durante la accién docente y que, posterior
a ella, evidencia una mejora en la toma de decisiones pedagdgicas (Ponce &
Camus, 2019).

Al igual que la nocién de DPD, por su parte, el significado de préctica
reflexiva también es polisémico y se confunde habitualmente con el proceso de
autoevaluacién (Flores-Lueg & Sdnchez, 2023; Lara Subiabre, 2019; Nocetti
& Medina, 2019; Montoya & Nocetti, 2022), lo que denota un enfoque téc-
nico-instrumental del desarrollo docente (Contreras et al., 2019; Sdez et al.,
2022; Oviedo & Lizarraga, 2022). Por el contrario, desde un enfoque prdc-
tico, Pereda (2022) valora la practica reflexiva como un proceso clave para la
construccién de saberes profesionales que enriquecen la profesién docente.

Por lo anterior, adquiere importancia el aprendizaje basado en los saberes
que se construyen en la reflexién sobre accién, que configuran una pedagogia
mis consciente (Tardif, 2004; Domingo, 2021). En este sentido adquiere
valor el concepto de saber prictico, entendido como aquel conocimiento que
surge al reflexionar sobre la propia experiencia docente y tomar conciencia
del sentido de esta (Saez et al., 2022), para posteriormente incorporarlo en la
accién pedagégica (Conelly & Clandinin, 1985; Contreras, 2016; Domingo,
2021; Polanyi & Sen, 2009; Van Manen, 2003). Este saber se construye a
partir de la unién entre la dimensién cognitiva y experiencial de la ensefianza
(Contreras et al., 2019). Por consiguiente, es relevante estudiar el DPD y su
relacién con la préctica reflexiva y el saber practico. A partir de los antecedentes
presentados, el objetivo de la revisién es analizar el DPD y su relacién con la
practica reflexiva y el saber practico, considerando aspectos metodoldgicos en
investigaciones recientes (2020-2024) sobre el profesorado que trabaja en edu-
cacién primaria y secundaria en Espafa y Latinoamérica.

2. METODOLOGIA

Se realizé una revisién sistemdtica de literatura (RSL) considerando la decla-
racién PRISMA (Mengist et al., 2020; Page et al., 2021), a continuacién, se
describe el procedimiento que orienté el estudio.
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2.1. Fase 1: Identificacién

La busqueda se realizé en revistas indexadas en SciELO, Web of Science y
Scopus. Se utilizaron las siguientes palabras claves: “Zeacher professional deve-
lopment”, “professional development for teachers” y “professional development”.
Se sumaron los siguientes conceptos, “reflective teaching practice”, “reflective
practice teaching”, “practical knowledge”, “teaching know-how”, “secondary’,
“high school”, “elementary” y “primary”. Finalmente, se incluy6: “primary
school teacher”, “elementary school teacher”, “secondary school teacher” y “high

school teacher” (Ver Tabla 1)

Tabla 1. Algoritmos de biisqueda utilizados en las bases de datos

Concepto Permutaciones y sinénimos del término

Desarrollo “Teacher professional develop” OR “professional development for
profesional docente  rteachers” OR “professional development”

AND “Reflective teaching practice” OR “reflective practice

Términos asociados teaching’ AND “practical knowledge” OR “Teaching know-how”

Nivel AND “Secondary” OR “high school” AND “Elementary” OR
“primary”
AND “Primary school teacher” OR “elementary school teacher’

Participantes AND “Secondary school teacher” OR “High school teacher”.

Se utilizé el gestor bibliogrifico EndNote, que derivé a la descarga de la
siguiente informacién: titulo, autores, afio de publicacién, DOl y abstract.
Luego, se analizaron los 422 registros y se eliminaron los articulos que fueron
duplicados (221), con lo que quedaron 201 registros para revisar.
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2.2. Fase 2: Cribado

En esta fase, dos jueces examinaron los 201 articulos, seleccionando 57

articulos en esta etapa, con los siguientes criterios de inclusién:

Estudios empiricos: cuantitativos, cualitativos o mixtos publicados
entre 2020-2024, que estaban disponibles para descarga gratuita.
Objeto central de estudio: desarrollo profesional docente y saber préc-
tico y la reflexién docente.

Participantes: profesores en servicio de nivel ensefianza bdsica o pri-
maria y media o secundaria.

Articulos que sean originarios de paises de habla hispana presentes en
Espafia y América Latina.

2.3. Fase 3: Inclusién

En esta etapa se realizé la lectura de los 57 articulos y se aplicé los criterios de

exclusién, eliminando 18 articulos, quedando en la seleccién:

Ensayo o revisidn sistemdtica de literatura publicada entre 2020-2024,
disponibles para descarga gratuita.

Investigaciones con estudiantes de pedagogia o con formacién
posgradual.

Adicionalmente, se excluyeron diez articulos, por falta de acceso o des-

carga. Por tanto, el nimero final de articulos analizados fueron 26.

Para la extraccién de la informacidn, se establecié un proceso de andlisis
que considerd los siguientes elementos: ID (identificador), el autor, el afo y
el titulo, el nivel explicito e implicito de las variables del estudio (desarrollo

profesional docente, prictica reflexiva y saber prictico), el 4drea o temdtica

de la experiencia de desarrollo profesional, el tipo de estudio, el método de

investigacién, el objetivo del estudio, y los resultados. El procedimiento men-

cionado permitié analizar minuciosamente los 26 articulos que finalmente

fueron incluidos.
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Figura 1. Flujograma del procedimiento PRISMA
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Motivo 2. Articulos que no abordan de
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central (n = 11)
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Europa (n =2)

Motivo 5. Articulo no empirico

como revisiones sistemdticas de la

literatura (n = 1)

85




Pablo Esteban Montoya Bravo et al.

Tabla 2. Identificacion de los 26 articulos seleccionados para la presente investigacion

ID Autores ID Autores ID Autores
1 Alonso & Vera, 2022 10 Montero et al., 2023 19 Valencia & Carmona,
2021
2 Balbietal., 2023 11 Montes et al., 2021 20 Vdsquez etal., 2022

3 Margeli et al., 2023 12 Romero et al., 2021 21 De la Iglesia, 2020

4 Castafnedaetal., 2021 13 Romeu et al., 2020 22 Vedovatto & Rubino,
2021

5 Coronadoetal., 2022 14 Calatayud, 2022 23 Quintanilla &
Mercado, 2022

6 Estevézetal., 2021 15 Sénchez et al., 2024 24 Moraetal., 2022

7  Garcfa et al., 2021 16 Aparicio & Septlveda, 25 Cuellar & Quintanilla,
2023 2023
8 De las Heras et al., 17  Sierra & Echeverri, 26 Bruns & Raush, 2021
2020 2020
9  Agzparren, 2022 18 Vargasetal., 2021

3. RESULTADOS
3.1. Distribucién geogrifica de los estudios

En relacién con la distribucién geografica de los 26 estudios analizados, se
observan estudios en Espafia, Chile, Brasil, Colombia y Uruguay: la investi-
gacién en Espafa predomina con 16 articulos (61%) (1, 3, 4, 6, 7, 8, 9, 10,
11,12,13, 14, 15, 19, 20, 21). En segundo lugar, hay cinco articulos de Chile
(19,2%) (16, 18, 23, 24, 25). En tanto, Brasil (7,6%) (22, 26), Colombia (7,6
%) (5, 17) y Uruguay (7,6 %) (2) presentan una investigacién incipiente en
esta tematica.

3.2. Aspectos metodolégicos de las investigaciones

Por una parte, la mayoria de los estudios se desarrollan con enfoque cualitativo
que corresponden a un 70% (1, 2, 4, 5,6, 7, 8, 9, 10, 12, 13, 14, 15, 16, 17,
20, 22, 26), donde predomina la investigacién de estudios de caso con un
83% (1, 2,4,6,7,8,9, 10, 12, 13, 14, 16, 17, 20, 22); la investigacién de
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historias de vida con un 11% (15, 26) y la investigacién accién es la menos
desarrollada, ya que solo representa un 6% (5). Por otra parte, los estudios
cuantitativos corresponden al 30% (3, 11, 18, 19, 21, 23, 24, 25). De estos,
el 62% son estudios descriptivos (21, 24, 25) con un disefio transeccional
(21, 24, 25) y diseno longitudinal (3, 23). Ademds, existe una minoria de
estudios con disefio experimental (11, 18, 19). La mayoria de los estudios (2,
3,11, 12,18, 21, 24) se orientan a evaluar la efectividad de las intervenciones
desarrolladas en el marco del plan de perfeccionamiento o capacitacién que
habitualmente se focalizan en el mejoramiento de habilidades docentes.

A partir del andlisis de los aspectos metodoldgicos se pueden precisar ciertas
implicancias de tales decisiones en la investigacién sobre DPD. Por ejemplo:

* Predominio de estudios cuantitativos que miden la efectividad: si
se considera que los estudios cuantitativos se focalizan en la eficacia
de las intervenciones, se puede advertir que esta decisién metodold-
gica limita la comprensién de la complejidad del proceso del DPD.
Es decir, resulta dificil capturar la riqueza del proceso del aprendizaje
docente (prictica reflexiva, conocimiento tedrico, saber prictico) que
configuran el desarrollo profesional significativo.

* Importancia de los estudios cualitativos para comprender la comple-
jidad: como contrapunto a lo anterior, se observa un nimero significa-
tivo de estudios cualitativos que posibilitan una comprensién profunda
de la experiencia de DPD considerando criterios personales y contex-
tuales que ofrecen un conocimiento situado sobre cdmo el profesorado
aprende y transforma su préictica docente. Pese a lo anterior, resulta
problemdtico que los resultados de este tipo de estudio no se puedan
generalizar més alld de los casos estudiados.

A partir del andlisis metodoldgico, se describen un conjunto de recomen-
daciones para investigaciones futuras:

* Integracién de paradigmas. Desarrollar investigacién que incluya
etapas cualitativas y cuantitativas favorecerian la construcciéon de cono-
cimiento mds profundo sobre el DPD, es decir, describir la experiencia
de aprendizaje, determinar las variables que lo condicionan, com-
prender los significados que subyacen a la concepcién del DPD, tanto
en los formadores como el profesorado que asiste a dichas capacita-
ciones o perfeccionamientos.

*  Metodologias con perspectiva sociocritica. Realizar la investigacién
desde las propias comunidades educativas que son capaces de identificar

Educacién XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322

87




Pablo Esteban Montoya Bravo et al.

problemdticas, idear un plan de accién y reflexionar sobre la trans-
formacién de la propia practica desde una perspectiva comunitaria e
interdisciplinaria.

* Incorporar la voz de los docentes. Pese al predominio del estudio de
casos, se requieren investigaciones que estudien la experiencia del
desarrollo docente con énfasis en procesos reflexivos como la fenome-
nologfa hermenéutica, la indagacién narrativa o la investigacién bio-
gréfica narrativa para dar lugar a la voz del propio profesorado.

3.3. Clasificacion del significado del DPD

En relacién con el significado de DPD presente en los 12 articulos se propone
una clasificacién de la definicién del DPD.

3.3.1. Definicién explicita del DPD

En 14 articulos los autores exponen una definicién de DPD (54%). Los hallaz-
gos evidencian una diversidad en los elementos que constituyen las definicio-

nes (1, 3, 5, 6, 10, 14, 15, 16, 18, 19, 20, 22, 25, 26), tal como se describe a

continuacion:

Figura 2. Elementos de la definicion explicita de Desarrollo Profesional Docente

Autodesarrollo

Diélogo entre pensamiento y accion

Proceso de actualizacion

Herramienta eficaz

Estrategia de infuencia e intervencion

Proceso de aprendizaje

~

Proceso de reestructuracion

Formacién permanente y continuo

o
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El DPD se define como un proceso de aprendizaje (3, 14) con un cardcter
permanente y continuo (1, 10, 15, 18, 22, 26). Estos resultados son consis-
tentes con los autores que caracterizan este proceso como un continuo de
aprendizaje y crecimiento profesional a través de la adquisicién de nuevos
conocimientos tedricos, desarrollo de habilidades pedagégicas y competencias
diddcticas (Alonso & Vera, 2022; Bruns & Raush, 2021; Estévez et al., 2021;
Montero et al., 2023).

Referente a la nocién de DPD desde el 4mbito de autodesarrollo, esta
coincide con los hallazgos de Cabrera et al. (2021), quienes sefialan que el
acceso a cursos online, a redes especializadas y a comunidades virtuales
amplian oportunidades para el autoaprendizaje y autodesarrollo. La nocién de
DPD asociada al didlogo entre pensamiento y accidn, es coherente con Mata
et al. (2022), quienes indican que los programas de posgrados en educacién
propician los espacios de aprendizaje colaborativo, valorando la experiencia, el
didlogo y la reflexién, coadyuvando en la formacién de docentes profesionales,
auténomos y reflexivos. La nocién de proceso de actualizacién como de rees-
tructuracion, corrobora los hallazgos de Guerra y Plaza (2021) sobre c6mo el
DPD constituye un dmbito central para la consolidacién o modificacién de la
forma de concebir el quehacer docente y es un aspecto medular para generar la
transformacidn en la prictica pedagdgica que permitan mejorar el aprendizaje
de los y las estudiantes.

Siguiendo con lo anterior, la nocién de DPD como un aspecto que
permite la actualizacidn, coincide con los hallazgos de Brizuela (2019), quien
sefiala que el desarrollo profesional es una oportunidad valiosa que invita a
los docentes a seguir actualizindose en temdticas relacionadas con su campo
de accién y les permite, ademds, seguir creciendo en su perfil académico y
profesional. Desde la nocién de herramienta eficaz, Estevéz et al. (2021) esta-
blecen que el DPD ya no puede ser entendido como una opcién, sino como
la Gnica herramienta eficaz para dar respuesta a las répidas transformaciones
sociales. Finalmente, la nocién de DPD entendida como una estrategia de
influencia e intervencién se relaciona con los hallazgos de Duk et al. (2021)
quienes encontraron que, mediante el disefio, implementacién y evaluacién
de un plan de desarrollo profesional entre docentes y directivos, se generan las
condiciones organizacionales para movilizar la cultura escolar guiadas por el
didlogo pedagégico, la reflexion constante del desempefio y el trabajo colabo-
rativo entre profesionales.

A partir de los elementos de la definicién explicita de DPD, se configu-
raron tres tipos de significados para este concepto:
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(I) DPD como un proceso:

Continuo y permanente: La mayoria de los estudios denotan una
nocién de DPD con un cardcter evolutivo y en el marco de la trayec-
toria de aprendizaje docente. Este proceso conlleva la busqueda de la
adapracién a contextos y necesidades educativas especificas.

De autodesarrollo: Esto queda de manifiesto al concebir el DPD como
una responsabilidad del docente con su proceso de formacién. En este
sentido, las experiencias de perfeccionamiento y/o capacitacién esti-
mulan la prictica reflexiva generadora de conocimiento profesional.

(II) DPD como transformacidn:

Didlogo entre pensamiento y accidn: esta nocién enfatiza la impor-
tancia de la reflexién critica sobre la prictica docente al promover
la autonomia y la capacidad de andlisis para la transformacién de la
accién docente.

Proceso de actualizacién y reestructuracién: se centra en la necesidad
de adaptar y modificar las pricticas pedagdgicas para responder a las
nuevas realidades educativas y mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

(III) DPD como medio de cambio:

Estrategia de intervencién y efectividad: esta nocién subraya el cardcter
de efectividad y perfeccionamiento docente como una experiencia que
estd orientada a lograr ciertos objetivos basados en una intervencién
especifica.

3.3.2. Clasificacion de las implicancias del DPD
Tras el andlisis de 12 articulos (46%) (2, 4, 7, 8, 9, 11, 12, 13, 17, 21, 23,

24) se llevd a cabo una clasificacién de implicancias que posee el DPD para la
préctica pedagégica del profesorado, tal como se ilustra a continuacién en la
siguiente figura:
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Figura 3. Implicancias del DPD

Aumenta la coherencia entre el
aspecto tedrico y la practica
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Cuestiona y renueva las
précticas docentes

Mejora del rol docente y aprendizaje
estudiantil en distintas areas

Algunos articulos describen como implicancias del DPD el aumento de la
coherencia entre los aspectos tedricos y practicos de la docencia (11, 12, 24),
coincidiendo con Bell & Mlanedovic (2014), quienes indican que el DPD
asociado a la prictica reflexiva favorece la articulacién teorfa-préctica, ya que
genera cambios en las estrategias de ensefianza que se emplean en el aula.
Esto tiene relacién con otro aspecto que caracteriza la profesionalizacién que
corresponde al cuestionamiento y renovacién de las précticas docentes (7, 8,
21) y que coincide con la caracterizacién de la profesionalizacién propuesta
por Ferndndez et al. (2022), quienes atribuyen al DPD los procesos de intros-
peccidn sobre la experiencia préctica realizada por el profesorado.

Ademds, existen articulos que destacan que el DPD incrementa el conoci-
miento sobre la tarea educativa (9, 13) y mejora tanto el trabajo docente como
los aprendizajes de los estudiantes (2, 4). Dichos articulos coinciden con Allen
et al. (2018) al decir que el DPD favorece la comprension del conocimiento
profesional a través de la experiencia de la formacién continua, al incre-
mentar las habilidades y competencias para el trabajo en el aula. Finalmente,
se observa que existen investigaciones que consideran que el DPD garantiza
la eficacia docente (17) y prepara al profesorado para resolver situaciones pro-
blemdticas en el contexto de aula (23), lo que se condice con los hallazgos de
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Herndndez & Ceniceros (2018), quienes establecen que existe una estrecha
relacién entre la autoeficacia y el DPD en situaciones concretas en el aula.

Por dltimo, se observan implicancias vinculadas con una concepcién
instrumental del DPD, relacionindolo con temdticas como la innovacién
curricular o el impacto en los resultados educativos de los estudiantes (2, 4,
7,8,21).

A partir de la descripcién de las implicancias del DPD presentes en los
articulos analizados se propone la siguiente clasificacién:

(I) Dimensi6n 1: Implicancias con enfoque técnico instrumental

* Relacién teoria-prictica y adquisicién de conocimiento: el DPD per-
mitirfa la conexién de los conocimientos tedricos con la experiencia en
el aula, promoviendo la mejora de las estrategias de ensefanza.

* Impacto en la eficacia y resolucién de problemas: el DPD favorecerfa el
desarrollo de la autoeficacia docente y la capacidad de aplicar el cono-
cimiento y las habilidades adquiridas en situaciones reales.

(IT) Dimensién 2: Implicancias con enfoque préctico reflexivo

* Reflexién y renovacién: bajo este enfoque, el DPD posibilitarfa la
introspeccién, la reflexién docente y la transformacién de las practicas
pedagégicas. Entonces, se visibiliza la prictica reflexiva como un ele-
mento crucial para la construccidn de saberes docentes.

3.3.3. Relacion entre DPD, prdctica reflexiva y saber prdctico

En este apartado, se describe la relacién entre el DPD, préctica reflexiva y
saber prictico segtn los 26 articulos analizados. En primer lugar, se describe
la relacién entre el DPD vy la préictica reflexiva; en segundo lugar, se describe
la relacién entre el DPD y los saberes précticos y, por dltimo, la relacién entre
préctica reflexiva y saberes précticos.
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Figura 4. Articulos que asocian DPD, Saberes Pricticos y Prdctica Reflexiva

Articulos que asocian el DPD y la
préctica reflexiva

Articulos que asocian el DPD y los
saberes practicos

Articulos que asocian la practica reflexiva
y los saberes practicos

En mds de la mitad de los articulos (62%) (6, 7, 8, 9, 10, 11, 14, 17, 18,
19, 20, 21, 22, 23, 24, 26) se establece una relacion explicita entre el DPD y
la préctica reflexiva, lo que denota un avance de la concepcidn del enfoque del
DPD con perspectiva prictica, la que se caracteriza por una mayor valoracién
del conocimiento prictico, lo cual es consistente con los planteamientos de
Korthagen (2010), Tardif (2004), Perrenoud (2004) y Polanyi y Sen (2009).
Estos autores plantean que la reflexién docente permite una mejor articula-
cién entre la teoria y la prictica, lo que posibilita modelos de intervencién
pedagdgica y diddctica con una mayor pertinencia en las problemdticas reales
de la escuela.

En particular, se observa la importancia de la relacién entre la reflexién
critica y el mejoramiento de la prictica docente. Esto confirma lo planteado
por Torres et al. (2020), quienes destacan la relevancia de analizar criticamente
cuestiones de orden tedrico y técnico respecto de la docencia entre pares aca-
démicos a nivel universitario, para incrementar asi el DPD (12, 13, 16, 21).
Esto resulta interesante, porque en otras RSL se llega a conclusiones similares
acerca de la prictica reflexiva, concordando en que esta se fortalece al trabajar
entre pares desde un enfoque colaborativo. En concreto, se concluye que la
reflexién colectiva contribuye al DPD, al cambio de la prictica docente y
a la identidad profesional (Nocetti & Medina, 2019; Nocetti et al., 2020;
Ferndndez, 2020; Vargas et. al, 2024).

Por otra parte, se observa una relacién menos precisa entre la prictica
reflexiva y los saberes practicos en articulos referidos a la profesionalizacién,
entendida como perfeccionamiento y capacitacién (27%) (6, 7, 9, 10, 19, 20,
21). Estos resultados contradicen los planteamientos de Connelly y Clandinin
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(1995) y Contreras et al. (2019), quienes proponen que el saber que emerge
de la propia experiencia se constituye como un elemento principal del DPD.

Por consiguiente, se puede reafirmar que se requiere avanzar en estudios que

visibilicen y valoren el saber prictico que promueve el estatus del profesorado

como profesionales capaces de generar saberes docentes (Nocetti et al., 2023).

Cabe destacar que se reconoce al saber préctico como parte del DPD en el
35% de los articulos analizados (8, 9, 10, 17, 18, 19, 20, 23, 24).
A partir de la relacién entre DPD con préctica reflexiva docente y saberes

précticos en el documento, se propone la siguiente clasificacién con dos

dimensiones:

(I) Dimensi6n 1: la practica reflexiva como motor del DPD

Conexién teoria-practica: la préctica reflexiva se presenta como un
puente entre los aspectos tedricos pedagdgicos y la realidad de la sala
de clases. A través de la reflexién, el profesorado analiza criticamente
su prictica pedagdgica, identificando la brecha entre lo que saben y lo
que realizan, y ajustando las estrategias de ensefianza para una mayor
efectividad.

Generacién de conocimiento practico: la reflexién no solo permite
aplicar la teoria, sino también generar nuevos saberes en la docencia.
Al analizar las experiencias, los docentes logran construir un conoci-
miento practico contextualizado y significativo para su labor.
Transformacién de la prictica: cuando el profesorado reflexiona critica
y sistemdticamente sobre su préctica consigue impulsar una transfor-
macién y mejora continua de la ensefianza. Al enfrentarse a un cuestio-
namiento de sus propias acciones e incorporar nuevas perspectivas, los
docentes pueden innovar y enriquecer sus métodos pedagégicos.

(II) Dimension 2: los saberes pricticos como sustento del DPD

Valoracién de la experiencia: el reconocimiento y la valoracién de la
experiencia del profesorado se constituye como la fuente principal de
saberes préicticos, ya que surgen de la continua tarea educativa en el
aula. Estos saberes se consideran cruciales para el DPD.

Construccidn de la identidad profesional: al reflexionar sobre sus expe-
riencias, el docente define su propia voz y estilo de ensefianza, asi con-
solida su autonomfa profesional, lo que contribuye a la formacién de
una identidad profesional del docente, fortaleciendo el DPD.
Reflexién como mecanismo de aprendizaje: la prictica reflexiva se con-
vierte en el proceso mediante el cual el docente analiza, comprende
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y transforma sus experiencias en saberes précticos, enriqueciendo su
desarrollo profesional y labor educativa.

4. CONCLUSIONES

Se realizé una revisién sistemdtica de literatura sobre el desarrollo profesio-
nal docente (DPD), analizando su significado, implicancias y relacion con la
préctica reflexiva y el saber prictico, considerando aspectos metodoldgicos en
investigaciones recientes (2020-2024).

Los hallazgos revelan que el DPD es comprendido, predominantemente,
como un proceso y transformacién, donde predomina el primero, ya que la
mayorfa de los estudios lo definen como un proceso continuo de aprendizaje y
mejora, aunque muchas veces se asocia con un enfoque instrumental centrado
en la adquisicién de nuevas competencias pedagdgicas a través de la reflexién
con el objetivo de mejorar las précticas educativas. Si bien esta perspectiva
aporta a la actualizacién profesional, tiende a limitar la comprensién de DPD
a una nocién de mejora y eficacia. En contraposicién, comprenderlo como un
proceso de transformacién personal y colectivo implica reconocer al docente
como una fuente de cambio critico y un constructor de saber, en lugar de reco-
nocerlo Gnicamente como aplicador de pricticas efectivas, es decir, capaz de
incidir reflexivamente en su contexto y no solo responder a demandas externas.

Por otra parte, la variedad de definiciones, as{ como la falta de claridad y
consenso conceptual, evidenciadas en los estudios revisados reflejan la necesidad
de avanzar hacia marcos tedricos integradores que vinculen y atinen el DPD
con las dimensiones éticas, emocionales y contextuales del quehacer docente.
Esto permitird orientar de manera mds precisa las estrategias para fortalecer este
dmbito y asi, generar cambios en la prictica educativa. En sintesis, la ausencia
de consenso conceptual limita la posibilidad de disefiar politicas y programas
formativos coherentes que promuevan y orienten las practicas de formacién
continua y favorezca un desarrollo profesional con sentido transformador.

En cuanto a las implicancias del DPD, se identificaron dos grandes racio-
nalidades, una con implicaciones desde el enfoque técnico-instrumental, lo
que tensiona y genera cambios en las estrategias pedagdégicas del profesorado,
aumenta su autoeficacia y la capacidad de resolver problemas dentro y fuera
del aula. Y la otra racionalidad préctico-reflexiva que potencia el autoandlisis
docente, la transformacién de su ensenanza y la construccién de saberes prac-
ticos. Ambas perspectivas apuntan a la mejora educativa, pero es en la segunda
que el DPD se consolida como una préctica emancipadora que favorece la
autonomia profesional.
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Respecto del vinculo entre el DPD, la prictica reflexiva y el saber préc-
tico, se observa que, aunque no existe una relacién explicita entre los tres
constructos, esta revision evidencia que la prictica reflexiva es el propulsor
del DPD, mientras que el saber prictico es su sustento experiencial. Por lo
tanto, es necesario que el docente sea consciente de la interdependencia de
estos constructos como aspecto clave para que la reflexién no se reduzca a un
ejercicio individual y se intencionen pricticas que integren la experiencia y
reflexién desde la teoria, para favorecer asi el desarrollo profesional docente.

En cuanto a los aspectos metodoldgicos, la mayoria de los estudios se desa-
rrollan con un enfoque cualitativo y, aquellos que se desarrollan con enfoque
cuantitativo, son empleados para medir la efectividad de intervenciones, lo que
deja en segundo plano el proceso de prictica reflexiva desde una perspectiva
sociocritica. Esto quiere decir que existe un interés creciente por comprender
los procesos del DPD, aunque se requiere incorporar enfoques sociocriticos
y participativos que reconozcan la voz del profesorado y examinen las condi-
ciones que facilitan o limitan su desarrollo desde esta perspectiva. Asimismo,
los enfoques cuantitativos podrian complementarse mediante disefios mixtos
o longitudinales, que permitan observar la evolucién del DPD en distintos
contextos, su variacién e impacto en el ejercicio docente.

De este modo, es relevante proyectar la articulacién del DPD con la préc-
tica reflexiva y el saber préctico desde un paradigma critico y social, que sitde
la formacién docente en el horizonte de la equidad, la ética profesional y la
transformacion social. Las politicas educativas y los liderazgos escolares pueden
desempenar un papel fundamental al promover culturas institucionales que
valoren la reflexidn, la colaboracién y la innovacién pedagdgica como ejes cen-
trales del desarrollo profesional. Asi, futuras investigaciones podrian explorar
c6mo estas condiciones inciden en la construccién de comunidades de prc-
tica reflexiva y en la consolidacién del saber prictico docente.

En sintesis, concebir el DPD como un proceso basado en la reflexién critica
y la construccién del saber prictico implica mirar la docencia no solo desde
una perspectiva técnica sino desde una racionalidad préctica, justa, critica y
relacional. Esta perspectiva fortalece a la docencia en su ejercicio, y ademds,
dignifica y valora la profesién docente, al situar al profesorado como agentes
sociales transformadores de la sociedad.
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RESUMEN
La inclusién educativa universitaria de personas con discapacidad enfrenta desa-
fios, a pesar de existir documentos normativos que sefialan la importancia de rea-
lizar ajustes necesarios. En la prictica, cada universidad gestiona la inclusién de
distinta manera, y, en algunos casos, traslada la responsabilidad al docente, quien
sobre la marcha enfrenta retos para los que no estd capacitado. Para conocer c6mo
vivencian los docentes de traduccién la inclusién educativa universitaria se ha
seguido un disefio fenomenoldgico, con el fin de entender coémo conceptualizan la
inclusién educativa universitaria, las experiencias vividas, los retos que enfrentan,
los ajustes realizados y la percepcion sobre el apoyo institucional. Los resultados
arrojan perspectivas heterogéneas sobre la inclusién educativa universitaria, des-
tacan la falta de apoyo institucional para una verdadera inclusién y muestran su
disposicién hacia la inclusién de los estudiantes.

Palabras clave: inclusion universitaria, estudiantes con discapacidad, viven-
cias, docentes, ajustes necesarios.

Teachers’ experiences on the university inclusion of students with disabilities

ABSTRACT

University-level educational inclusion of persons with disabilities continues to
face challenges, despite the existence of regulatory frameworks that emphasize the
need for appropriate accommodations. In practice, each university manages inclu-
sion differently, often placing the responsibility on individual instructors who
must navigate challenges for which they are not adequately trained. To explore
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how translation instructors experience educational inclusion at the university
level, a phenomenological design was employed to understand their conceptuali-
zations of inclusion, lived experiences, challenges faced, accommodations made,
and perceptions of institutional support. The findings reveal heterogeneous pers-
pectives on university inclusion, highlight the lack of institutional backing for
meaningful inclusion, and underscore instructors’ willingness to support students
with disabilities.

Keywords: university inclusion, students with disabilities, experiences, tea-
chers, necessary accommodations.

Experiéncias de professores sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia na
universidade

Resumo

A inclusio educacional universitdria de pessoas com deficiéncia ainda enfrenta
desafios, apesar da existéncia de marcos normativos que ressaltam a importincia
de realizar os devidos ajustes. Na prdtica, cada universidade administra a inclusio
de maneira distinta, muitas vezes transferindo a responsabilidade ao docente, que
enfrenta, no decorrer de seu trabalho, desafios para os quais nio estd devidamente
preparado. Para compreender como os docentes de tradugio vivenciam a inclusio
educacional no ensino superior, adotou-se um delineamento fenomenoldgico,
com o objetivo de entender como concebem a inclusdo, quais experiéncias viven-
ciaram, os desafios enfrentados, os ajustes realizados e sua percepgio sobre o apoio
institucional. Os resultados revelam perspectivas heterogéneas sobre a inclusio
universitdria, evidenciam a falta de apoio institucional para uma inclusio efetiva e
demonstram a disposi¢io dos docentes em apoiar os estudantes com deficiéncia.
Palavras-chave: inclusio universitdria, estudantes com deficiéncia, vivéncias,
docentes, adaptagoes necessdrias.

1. INTRODUCCION

Existe una brecha significativa entre las disposiciones legales y las prdcticas
educativas efectivas en las instituciones de educacién superior en el Pert, y en
algunos paises de Latinoamérica. Los informes de los estados latinoamerica-
nos tras la ratificacién de la Convencién sobre los Derechos de las Personas
con Discapacidad (CDPD) muestran mds avances normativos e institucio-
nales, con disefio de programas y politicas, que acciones concretas para su
implementacién [Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la
Ciencia y la Cultura (Unesco), 2017, como se cita en Katz & Krause, 2022).
Las universidades a menudo carecen de politicas claras, protocolos de acogida,
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infraestructura adecuada y personal docente capacitado para atender las nece-
sidades especificas de los estudiantes con discapacidad (ECD).

La falta de un marco institucional sdlido genera incertidumbre entre los
docentes, quienes, a pesar de no haber sido capacitados, se ven obligados a
implementar ajustes razonables de manera improvisada. Si no se cuenta con
conocimientos sobre los diferentes tipos de discapacidad, instrumentos dife-
renciados o flexibles ajustados a las capacidades de los estudiantes, ademds de
rtbricas claras para evaluacién oral y escrita, y un sistema de acompafamiento
para el docente y el ECD, no se puede ofrecer un entorno académico inclusivo
que promueva el aprendizaje y el bienestar emocional. La falta de informacién
sobre el perfil de ingreso de los ECD impide a los docentes planificar y realizar
los ajustes razonables, limitando el derecho del estudiante a una educacién
equitativa y de calidad.

En cuanto a investigaciones realizadas, los resultados son variables. Barcenas
Freyre (2021) y Restrepo et al. (2023) coinciden en que las conceptualiza-
ciones sobre la discapacidad influyen de manera significativa en los actores del
proceso educativo, incluidos estudiantes con discapacidad, docentes, admi-
nistrativos y compaiferos. Por su parte, Aguirre y Rodriguez (2023) identi-
ficaron que los docentes perciben positivamente a estudiantes con Trastorno
del Espectro Autista (TEA) Grado 1, donde destacan sus altas capacidades y
disposicién a la inclusién académica y emocional; ademds, emplean métodos
de adapracién cuando conocen el trastorno y sefialan la necesidad de capaci-
tacién institucional y apoyos especificos. En contraste, Wahsheh (2024) hallé
actitudes mayoritariamente negativas hacia la inclusién en clases regulares,
lo que llevé a recomendar programas de orientacién y formacién docente.
En la misma linea, Iswari et al. (2020) evidencian una aplicacién desigual del
modelo inclusivo: mientras un sector de docentes planifica actividades que
favorecen la participacién plena, otros lo hacen de manera ocasional o limi-
tada. Por su parte, Restrepo y Correa (2024) mostraron que adn persisten
estereotipos sobre la capacidad que restringen la autonomia y participacién
de los estudiantes con discapacidad. Finalmente, Delfin (2024) concluyé que,
aunque existen proyectos inclusivos, en la prictica faltan adecuaciones curri-
culares, capacitacién docente y acciones sostenidas de sensibilizacién. En este
sentido, consideramos importante realizar este estudio para conocer cdmo
vivencian los docentes de la carrera de traduccién la inclusién universitaria de
estudiantes con discapacidad. Nuestros objetivos especificos son los siguientes:

1. Identificar cémo conciben los docentes la inclusién universitaria

y los ECD.
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2. Identificar las experiencias de los docentes con la inclusién universita-
ria con ECD.
Conocer los retos que enfrentan los docentes con la inclusién de ECD.

LN

Analizar los ajustes realizados para favorecer el aprendizaje del ECD.

5. Analizar la percepcién sobre el apoyo de la universidad a la inclu-
sién de ECD.

2. MARCO CONCEPTUAL

Tradicionalmente, la nocién de discapacidad se asociaba a barreras fisicas
(pardlisis), sensoriales (ceguera o sordera), intelectuales (sindrome de Down) y
mentales (trastornos psiquidtricos) que limitaban la participacién en igualdad
de condiciones. En los dltimos afios, ha ganado fuerza la perspectiva de la neu-
rodiversidad que valora las experiencias de personas con diagnésticos como
autismo, dislexia, trastorno por déficit de atencidn ¢ hiperactividad (TDAH) y
sindrome de Tourette, y que trata de entender cémo aprenden los estudiantes,
enfocdndose en sus aspectos positivos y en las necesidades particulares que
pueden tener para integrarse plenamente (Amador et al., 2021).

Los modelos explicativos tradicionales han sido reemplazados por enfoques
biopsicosociales, que fomentan la integracién e incorporan las dimensiones
médicas, bioldgicas y psicolégicas de manera conjunta (Delfin, 2024). Este
cambio implica dejar de centrarse inicamente en la situacién intraindividual
del sujeto para reconocer el papel de la sociedad en brindar apoyo para que las
personas descubran sus capacidades diferentes pero necesarias para un mundo
que necesita individuos mds empdticos y solidarios. Segiin la CDPD, la dis-
capacidad se comprende como el resultado de la interaccién entre las carac-
teristicas de la persona y las barreras del entorno, las cuales pueden limitar
su participacién plena en la sociedad (Naciones Unidas, Asamblea General,
2007). En este sentido, la sociedad es la que origina estos problemas, y no las
personas y sus diagnésticos (Flores-Ferndndez et al. 2022).

Toda persona viene dotada biolégicamente con capacidades, las mismas
que se desarrollan en interaccién con otros (Velasco et al., 2015) y requiere
que la sociedad realice cambios y adaptaciones. Visquez (2019) sefiala que
no puede medirse a la persona con discapacidad en términos estrictamente
intelectuales, sino que deben considerarse aspectos importantes como la inte-
ligencia emocional, intrapersonal, axioldgica, social, entre otros. En conse-
cuencia, la inclusién educativa ha evolucionado de un enfoque asistencial a
uno de reconocimiento de derechos humanos que promueva la autonomia
del ECD. En una perspectiva mds amplia, la Unesco (2005) senala que la
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educacién inclusiva busca transformar los sistemas educativos para responder
a la diversidad, viéndola como una oportunidad para enriquecer la ensefanza
y el aprendizaje. Este enfoque transformador debe promover el trabajo con-
junto entre los sectores sociales, educativos y comunitarios para derribar las
barreras que obstaculizan el ¢jercicio del derecho a una educacién inclusiva
(Echeita Sarrionandia & Ainscow, 2011).

El modelo social de la discapacidad destaca el valor de la diferencia y
afirma que las personas con discapacidad pueden contribuir a la sociedad en
igualdad de condiciones, siempre que se respeten sus derechos y su dignidad.
Basdndose en principios como la vida independiente, la no discriminacién y
la accesibilidad, este modelo considera a la discapacidad como una construc-
cién social y promueve la eliminacién de barreras para garantizar igualdad de
oportunidades (Palacios, 2008). Gonzdlez (2019, citado en Katz & Krause,
2022) identifica tres tipos de barreras que afectan la formacién de los estu-
diantes: las barreras fisicas, relacionadas con la infraestructura universitaria,
que puede condicionar la eleccién de las asignaturas segtin la ubicacién de las
aulas, ascensores, bafios, etc.; las comunicacionales, que incluyen la falta de
materiales en formatos accesibles y dificultades para comprender la informa-
cién brindada por los docentes; y las actitudinales o la falta de conocimientos
del profesorado sobre discapacidad, la resistencia a aplicar ajustes razonables y
la imposicién de aplicar tratos diferenciados que refuerzan los estigmas. Para
hacer frente a estas barreras, el autor sefiala que el apoyo entre pares y el uso de
tecnologfa facilitan la inclusidn.

El modelo social de la discapacidad se basa en dos principios centrales:
primero, que las causas de la discapacidad son esencialmente sociales, deri-
vadas de las barreras y carencias de la organizacién social para atender ade-
cuadamente las necesidades de las personas con discapacidad; y , en segundo
lugar, que estas personas poseen un potencial de contribucién a la comunidad
equivalente al de cualquier individuo. Dicha contribucién es inseparable de la
inclusién y la valoracién de la diversidad, bajo el reconocimiento de la igual
dignidad de toda vida humana (Palacios, 2008).

El Estado peruano reconoce el derecho a una educacién inclusiva de
calidad en igualdad de condiciones y garantiza la adecuacién de los ambientes
y material de estudio, asi como la disponibilidad de docentes debidamente
capacitados que puedan realizar los ajustes razonables o modificaciones
o adaptaciones que un ECD requiera y no implique una carga excesiva o
injustificada (Unesco, 2005). La finalidad de dichos ajustes es asegurar que
dicha persona pueda participar en igualdad de condiciones que los demds,
asi como se encuentran orientados a responder a las necesidades particulares
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del estudiante. No deben condicionarse a la presentacién de un diagnéstico
médico, sino evaluarse en relacién con las barreras que impiden su inclusién,
ya que el no realizar un ajuste razonable constituye una forma de discrimina-
cién [Red Regional por la Educacién Inclusiva (RREI), 2019].

En el articulo 21° de la Ley 29973, se sefiala que la admisién universitaria
se realiza mediante concurso. Cada universidad emplea mecanismos propios
para evaluar los intereses vocacionales, aptitudes y rasgos de personalidad para
el estudio de la carrera elegida. Si bien las universidades reservan el 5% de
las vacantes para postulantes con discapacidad, los procesos de admisién son
mayormente administrativos y no se evaltia el perfil de ingreso para la carrera.
Ante esta situacién, Cerrillo et al. (2013) afirman que no se puede hablar de
una inclusién universitaria real debido a la existencia de un contexto todavia
excluyente. Por ejemplo, atn faltan leyes que respondan a la problemdtica
y disefiar y poner en funcionamiento programas ajustados a las caracteris-
ticas y las diferentes necesidades de las personas con discapacidad atn implica
un trabajo complejo. Ademds, la implementacién efectiva de estas politicas
enfrenta desaffos debido a la falta de articulacién entre las politicas globales,
regionales y nacionales (Ramirez, 2018).

Segtn Delgado-Sanoja y Blanco-Gémez (2016), en algunos casos, el pro-
fesorado ha expresado que los estudiantes con discapacidad deberfan cumplir
ciertos requisitos previos para acceder a la educacién universitaria, especial-
mente, en lo referido al perfil de ingreso, que exige determinadas competen-
cias académicas y especificas vinculadas a la carrera elegida. Lamentablemente,
la mayoria de las universidades de Lima no ha adaptado ni implementado un
sistema de admisién efectiva, por lo tanto, no puede proporcionar datos a los
docentes para que hagan los ajustes razonables. Tampoco ha planificado capa-
citaciones sobre las barreras y herramientas clave para una inclusién efectiva.
En este contexto, las universidades deben plantearse como objetivo el contar
con un personal docente capacitado, empdtico y comprometido que sea capaz
de reflexionar sobre su prictica para implementar cambios, y, ademds, sea
capaz de ver la diferencia como un elemento de enriquecimiento profesional
(Blanco, 2005). La inclusién no se limita al matricular a un ECD en aulas
regulares sin considerar sus particularidades y necesidades especificas (Labrado
et al., 2018), sino que requiere de programas de atencién al ECD vy, ademds,
el repensar la educacién desde el punto de vista de todos los involucrados en
el proceso (Cruz Vadillo, 2016). Por ello, para algunos, la educacién superior
no es viable, “dado que el costo que demanda las adaptaciones a partir de
los ajustes razonables resultaria muy alto. Por tanto, en el Perd, todavia el
suefio de una universidad inclusiva en su esencia no ha conformado criterios
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determinados” (Vdsquez, 2019, p. 249). Es precisamente en el nivel de edu-
cacién superior donde se encuentra la mayor cantidad de estudiantes con dis-
capacidad y, es justamente ahi donde se observan vacios en la legislacién y
problemas en la implementacién, en parte debidos a las conceptualizaciones
que pueden tener ciertos docentes sobre algunos ECD a quienes se considera
“como desfavorecidos o deficientes, y, por lo tanto, més alld de toda posibi-

lidad de recuperacién” (Vera, 2018, p. 130).

3. METODOLOGIA

Esta investigacion sigue un enfoque cualitativo con un disefio fenomenoldgico
pertinente para abordar los significados y experiencias educativas en un con-
texto cargado de subjetividad, emociones, valores e interpretaciones (Castillo-
Lépez et al., 2022), donde los participantes son fuente de conocimiento.
Como instrumento de recoleccién de datos se empled la entrevista en pro-
fundidad, la misma que sirvié para recolectar informacién sobre las siguien-
tes categorfas de andlisis: ideas sobre la inclusién estudiantil universitaria y
estudiante con discapacidad; experiencias con la inclusién; retos enfrentados;
ajustes realizados y percepcién del apoyo institucional. La poblacién partici-
pante estuvo constituida por cinco docentes (dos hombres y tres mujeres) de la
carrera de traduccién e interpretacidn, donde los criterios de inclusién que se
establecieron para su eleccién fueron los siguientes: dos afios minimo de expe-
riencia docente; que hayan tenido a un estudiante regular con discapacidad
durante un semestre académico; que la asignatura tuviese como minimo seis
horas a la semana; y, que fuesen cursos regulares y no electivos. Asi mismo, se
buscé que los docentes firmen un consentimiento informado. Las entrevistas
fueron transcritas y analizadas con el soffware Atlas Ti, versién 9.

4, ANALISIS Y RESULTADOS

Los participantes asocian la inclusién educativa con ajustes, adaptaciones y
cambios que debe realizar la institucién para lograr que los ECD se integren
con los docentes y compaiferos de clase, donde la capacitacién docente funge
como una estrategia fundamental. Entienden la inclusién como lo opuesto
a exclusion, prictica que antes se evidenciaba en los exdmenes de admisidn,
disenados para seleccionar a los estudiantes con puntajes mds altos. Tres parti-
cipantes cuestionaron la flexibilizacién de las condiciones actuales de ingreso,
pues refieren haber tenido experiencias con estudiantes que no cumplen con
el perfil de ingreso a la carrera de traduccién e interpretacién. Esta percepcién
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coincide con lo hallado por Cruz Vadillo (2016), quien encontré una tenden-
cia favorable hacia la exclusién que se realiza en el proceso de admisién y el
cuestionamiento a las cuotas de ingreso establecidas. De igual modo, Gonzales
etal. (2021) observaron la falta de politicas institucionales de admisidn, lo que
obliga a los ECD a enfrentar desafios para participar en la vida universitaria.
En cuanto a los ajustes razonables, los participantes los relacionan con las
estrategias para hacer frente a las barreras fisicas y actitudinales, y no comu-
nicacionales. En la Figura 1, se presentan las categorias relacionadas con el
concepto de inclusién educativa universitaria segtin los docentes.

Figura 1. Ideas sobre inclusion estudiantil universitaria segiin los docentes
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Para la mayoria de los docentes, los ECD poseen un funcionamiento cogni-
tivo y formas de socializacién particulares, con estilos y ritmos de aprendizajes
diversos, que oscilan entre la preferencia por el trabajo individual o grupal,
presentaciones escritas y orales, rendimiento por encima y por debajo de la
esperado, entre otros. Reconocen que no existe un solo tipo de discapacidad y
que esta puede ser intelectual, emocional o visual, cada una con problemas y
limitaciones particulares. Entre las caracteristicas mds mencionadas se encuen-
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tran aspectos socioemocionales vinculados a los procesos de socializacién como
el aislamiento, la timidez y el distanciamiento de la realidad. Al mismo tiempo,
los participantes sefialan que, en algunos casos, el rendimiento y capacidades
cognitivas de los ECD estdn por encima del promedio, lo que se relaciona con
los resultados mencionados por Aguirre y Rodriguez (2023). Los autores obser-
varon, por un lado, que un estudiante con TEA Grado 1 se aislaba y parecia
estar solo en su mundo y por el otro, podia manejar “una cuantiosa cantidad
de informacién, con una capacidad intelectual promedio o por encima del pro-
medio, una memoria extensa” (p. 57). En la Figura 2, se presentan las ideas que
tienen los docentes sobre los estudiantes con discapacidad.

Figura 2. Ideas de los participantes sobre los estudiantes con discapacidad
estudiantil
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Las experiencias sobre inclusién de los docentes son variadas y dependen
de diferentes factores como la naturaleza de las asignaturas, el tipo de discapa-
cidad, el ambiente de la clase, el nimero de horas de la asignatura, el nimero
de alumnos por clase, la capacidad de observacién del docente, el tiempo de
observacién del docente entre otros factores. A continuacién, presentamos los
casos observados por los docentes, y que, en su parecer, corresponden a expe-
riencias con discapacidad estudiantil.
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El caso 1 se presentd en el curso de Literatura en lengua extranjera, en el
que el ECD tuvo un rendimiento por encima del promedio con intervenciones
académicas fundamentadas. Se habia integrado a su grupo de trabajo formado
por sus amigos, con quienes venia trabajando hace mds de tres afios. Era muy
habil, posefa una buena capacidad de comprensidn lectora y cubria los vacios
que dejaban sus compafieros en las exposiciones. En las intervenciones no
académicas, su comportamiento era diferente, con comentarios “ingenuos”
que podian ser inoportunos para sus companeros. El docente se sintié muy
satisfecho con su desempefio porque, seglin su experiencia, no es habitual ver
a ECD organizados, constantes y tenaces que logren superar el rendimiento
de otros companeros.

El caso 2 se sitGa en un taller de traduccién especializada del décimo
ciclo, en el que el ECD cumplié con las tareas asignadas, intervino de forma
activa en clase, no presenté problemas de integracién y era valorado por sus
compaifieras. Era un poco distraido y solia hacer dos cosas al mismo tiempo
cuando traducia o se revisaba la traduccién de forma grupal. Seguia la acti-
vidad de clase, pero al mismo tiempo se distraia en la computadora con temas
de su interés. Mostraba rasgos de ansiedad e impaciencia, adelantindose
unos pdrrafos al revisar las traducciones. Pero no usaba los glosarios y textos
paralelos elaborados previamente cuando traducia. Al respecto, la docente
lamentaba que no empleara las herramientas que habia creado en clase para
optimizar sus traducciones.

El caso 3 ocurrié en un curso de cultura extranjera del quinto ciclo, en
este caso el ECD tenfa un buen rendimiento, cumplia con las tareas asignadas,
pero preferia trabajar solo. No se integré a ningln grupo, sus compafneros
conocfan su condicién y respetaban su decisién. No expresaba sus emociones
de forma verbal. La docente observé su comunicacién no verbal e inicié un
acercamiento progresivo, pasando de una comunicacién a distancia a una pre-
sencial y oral. Escuchar su voz por primera vez, verlo sonreir, interesado y
motivado por los temas tratados en la asignatura le causé mucha satisfaccién.

El caso 4 se present6 en un curso de lengua extranjera que tenia ocho horas
semanales. La ECD tenia problemas socioafectivos notorios, era retraida y a
veces no controlaba sus emociones y estallaba con sus compaferos. Tenia pro-
blemas de comprensién oral en lengua extranjera. A esto se sumaba, el estrés,
sus problemas en casa y constantes dolores de cabeza. No obstante, levantaba
la mano para participar, porque sabia que las intervenciones eran evaluadas.
La estudiante ya habia desaprobado el curso y la docente sentia impotencia al
no saber cémo ayudarla y no recibir apoyo de la facultad.
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El caso 5 se dio en el IV ciclo en un curso de idioma extranjero de ocho
horas. La ECD no tenia un buen rendimiento, no tomaba notas, no seguia
instrucciones y tenfa problemas en la expresion escrita. En los trabajos gru-
pales, a veces participaba y a veces estaba ausente. Se distrafa con facilidad.
Estaba consciente de su condicién y se lo decfa a su profesora y compaieros
cuando lo requeria. En un curso previo, solicit una nueva evaluacién al salir
desaprobada, lo que fue aceptado por la institucién, de ahi que la docente
pensara que usaba su condicién para manipular. Desaprobé el curso y tenfa
problemas familiares y depresién porque su familia no prestaba atencién a su
condicién. La docente trataba de apoyarla académicamente, pero en el plano
emocional no sabia qué hacer. La ECD aprob¢ la asignatura, pero sin el nivel
de idioma que requiere la carrera.

El caso 6 se dio en un curso teérico del quinto ciclo de cuatro horas sema-
nales. El ECD expres6 abiertamente su deseo de no trabajar en el grupo asig-
nado y solicitd hacer el trabajo solo porque no se sentia coémodo al interactuar
con sus compafieros. La docente fue flexible y permitié al estudiante trabajar
solo y su rendimiento mejord. Se le vio mds tranquilo y relajado al no tener
estrés por socializar con sus compaferos. La docente entendid la tensién que
le causaba socializar y sefiala que se necesita observar el comportamiento de los
estudiantes y flexibilizar la metodologia cuando es necesario.

Los casos 7 y 8 se presentaron en un curso de lengua extranjera del quinto
ciclo de 8 horas semanales. En el caso 7, el ECD se mostraba atento en clase,
pero su aprendizaje era més lento y tomé tutoria académica a sugerencia de la
docente. Repitié el curso y en el siguiente semestre, lo aprobd. En el caso 8,
el comportamiento del ECD era distinto, hacfa movimientos involuntarios,
vocalizaciones atipicas, miradas al techo. Pero cuando, se hacia preguntas en
clase, levantaba la mano para participar, lo que demostraba que, a pesar de
parecer distraido, estaba prestando atencién. Este estudiante aprobé el curso
y no tuvo problemas de integracién. En ambos casos el docente les dio tutoria
adicional y se preocupé por la situacién.

El caso 9 se presentd en otro curso de lengua extranjera, donde el ECD
tenfa cierto descontrol en las respuestas. Cuando no cumplié con una tarea,
se le dio una segunda oportunidad, y tampoco la cumplié. Se excusé diciendo
que se habfa quedado dormido, lo que para él era una justificacion valida.
Cuando se le dijo que ya no habia més oportunidades se frustré, se enojé y
traté de golpearse. La docente se asustd con su reaccién violenta, pero pudo
explicarle porque no le podia dar una tercera oportunidad, recorddndole que
ya le habia dado dos oportunidades.
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Como se puede observar, los docentes muestran una actitud favorable
hacia la inclusién y se interesan por integrar y acompaiar a los ECD, lo que
concuerda con los resultados de las investigaciones de Aguirre y Rodriguez
(2023) en la que los docentes, a pesar de no conocer el diagndstico de sus
alumnos, buscaron informacién adicional, ya sea a través de la lectura o con-
sulta a colegas, para poder lograr una mejor integracién y la de Cerrillo et al.
(2013) en la que los profesores reconocen que la inclusién de ECD transformé
su prdctica: pasaron de un trato paternalista a un enfoque mds profesional,
basado en exigir, dar retroalimentacién y acompanar. Consideran que este
cambio no solo favorece el aprendizaje de los alumnos, sino también su propio

crecimiento como docentes.

En la Tabla 1, se muestran los rasgos que fueron mds relevantes.

Tabla 1. Rasgos de los ECD observados por los docentes

Desempeiio Comportamiento  Interaccién social ~ Respuesta emocional
académico en el aula y conductual
Puntualidad enla  Presta atencién Trabaja en grupo Ansiedad por avanzar

presentacién de

tareas

Buen alumno Mira al techo Integracion Reaccidn violenta

Argumentos No controla Trabaja en grupo Manipulacién

sélidos emociones con sus amigos

Buena redaccién ~ No escucha Problemas al formar Movimientos
grupos involuntarios

Aprendizaje lento  No sigue Estallaba con sus Auto dafarse

indicaciones compaferos
Desaprueba Distraccién Aislamiento Llorar al desaprobar

No toma notas

Se mueve mucho

Prefiere trabajar solo

Mirada extrana

No usa apuntes Hace dos cosas a Pregunta mucho Reacciones
la vez involuntarias
CI elevado Participacién Problemas de Uso del lenguaje no
voluntaria comprension oral verbal
Creativo Interviene mucho Problemas en la Acercamiento
expresion oral progresivo

Trabaja de forma
ordenada

Interesado en el
curso

Ve al mundo desde
otra perspectiva
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Los docentes enfrentan el reto de responder de manera pertinente a las
caracteristicas cognitivas y emocionales de los ECD, dificultad que se ve agra-
vada por la falta de herramientas para superar las barreras de la inclusién uni-
versitaria; en consecuencia, muchas veces no saben cémo actuar ni intervenir.
Estdn conscientes de su falta de formacién y lamentan que la institucién no
brinde informacién ni haya realizado un seguimiento a los ECD que se encon-
traban en el cuarto, quinto, sexto y décimo semestre. Sentir que estdn traba-
jando a ciegas les causa frustracién. Por lo tanto, consideran que los retos son
grandes ante la falta de planificacién y se ven obligados a usar su mejor criterio
para encontrar un balance entre la exigencia del curso (progresién de conte-
nidos y ritmo de aprendizaje de los otros estudiantes) y los ajustes razonables
seguin las capacidades de los ECD. Si bien existen casos de éxito, también se
observé un caso en el que el ECD repitié la asignatura y, en la segunda vez que
la llevé, la docente lo evalud en el marco de lo que podia dar, flexibilizando
la exigencia y entendiendo que no podia truncar su avance. Estos resultados
coinciden con los de Delgado-Sanoja y Blanco-Gémez (2016). quienes con-
cluyen que al parecer se estdn trasladando las responsabilidades a lo individual,
dejando de lado la responsabilidad institucional de garantizar las condiciones
necesarias para cursar estudios universitarios inclusivos y de calidad.

A esto se suma el hecho de que algunos estudiantes tienen comporta-
mientos cambiantes, lo que causa confusién en el docente, quien a veces duda
si el estudiante estd fingiendo o se estd burlando de él. Al no contar con un
documento de la institucién que describa su condicién, pueden pensar que
estdn siendo manipulados por los estudiantes, sobre todo cuando al salir desa-
probados hacen evidente su condicién. Ante la falta de apoyo institucional, los
docentes buscan informacién en linea, forman redes de apoyo entre docentes
que tienen ECD en sus asignaturas y observan su desempefo para deter-
minar si las estrategias que estdn empleando funcionan. Lamentablemente,
el proceso de observacion puede tomar mucho tiempo, y cuando se conoce
un poco mejor al ECD, ya estd acabando el semestre, y no se puede ayudarlo
como se hubiese querido, sefial una participante.

Los ECD no solo presentan problemas en el aula, algunos tienen pro-
blemas familiares y laborales. Derivarlos a tutorfa académica, no siempre fun-
ciona porque la asistencia a las sesiones no es obligatoria, y los estudiantes
terminan abandondndola. El poder entender cémo se siente o piensa un ECD
es otro problema frecuente, especialmente cuando la comunicacién es limi-
tada, y el estudiante no desea entablar comunicacién.

En cuanto a las capacidades requeridas, la intervencién o participacién
oral de los estudiantes va desde la participacién nula a intervenciones y
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comentarios repetitivos que impiden el desarrollo normal de la clase. Cabe
resaltar que la expresién oral es esencial en estudiantes que serdn intérpretes,
donde no solo se requiere el dominio de la capacidad de escucha y expresién
oral sino también la interaccién en la situacién comunicativa. En la Figura 3
se muestran los retos a los que se enfrentan los docentes.

Figura 3. Retos que enfrentan los docentes con los estudiantes con discapacidad

Trabajar a ciegas por falta de
seguimiento

\ ] No saber como proceder

No hay orientacion por parte de ¢ ) Docente | ¢ ) Falta de acompafiamiento
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Entender su produccion escrita e

oo & Entender su forma de actuar
por la caligrafia M

. . l¢ Estudiantes con diferentes tipos
Constantes intervenciones |€ - . .
de discapacidad
\ ] No llegan al nivel requerido (¢ _;\ l Tienen problemas en casa

Estudiantes con estrés

A pesar de estos retos, se puede afirmar que, en general, prima un ambiente
de respeto, el mismo que es alentado por los docentes. En una ocasién, una
docente hizo reflexionar a una estudiante que tuvo una actitud de rechazo

118 con un ECD en clase utilizando un video sobre la amistad de un autista de
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40 afos. La sensibilizacién fue efectiva y la estudiante se emocioné hasta las
ldgrimas. Si bien se fomenta el respeto, la tolerancia y solidaridad en el aula,
una participante se pregunta shasta qué punto los otros estudiantes pueden
tolerar que el profesor tenga que repetir las cosas varias veces?, ;los otros estu-
diantes deben ralentizar su aprendizaje para incluir a los ECD? ;los estudiantes
tienen que formar grupo con estudiantes que no se quieren integrar, que no
contestan las comunicaciones y que han decidido no participar?

En la Tabla 2, mostramos los ajustes realizados por los docentes
participantes.

Tabla 2. Ajustes realizados por los docentes para favorecer la inclusion de ECD

H1 Fomentaba la participacién de todos, formulaba preguntas a cada uno y hacia
muchas actividades para integrarlos.

H2 Daba explicaciones adicionales a los ECD. Otorgaba el tiempo que necesitaban
para sus intervenciones. Dio tutorfas y acompafiamiento fuera de clase.

M1 Los trabajos en grupo se cambiaron por trabajos individuales, se suprimi6
las exposiciones para el ECD. Daba instrucciones particulares y buscaba
contacto visual con el ECD para confirmar si habia entendido. Lo observaba
constantemente para ver si tenfa dudas y le preguntaba si todo estaba claro.
Para calmar la ansiedad del ECD, quien queria adelantar la correccién de los
pdrrafos de traduccion, le decfa que “esperara a qué llegdramos a esa parte”.
Cuando se encontraban ahi le preguntaba si tenia alguna pregunta.

M2  Empled gestién mental, observé los estilos de aprendizaje de los ECD y preparé
algunos videos para una mejor explicacién, a pesar de que toma mds tiempo y
demanda mds trabajo. Otorgaba mds tiempo para las redacciones y en el caso
de los problemas de comprensién oral, repetia el audio varias veces. La clase
invertida funcioné bien, los estudiantes organizaban el tema en grupo y lo
exponian. Un ECD senalé que de esa forma habia aprendido y estaba satisfecho.

M3 Observaba la clase desde la primera semana, tomé una prueba de entrada para
medir el nivel académico y conversar con ellos para tener una idea de quien
podria requerir un trato distinto.

Los participantes sefialaron que no adaptaron los contenidos de sus asigna-
turas y se cumplié con el desarrollo del silabo. La preocupacién principal de la
mayoria de los docentes es cumplir con los contenidos del silabo, ya que este es
un indicador del desempefio docente, de acuerdo con los instrumentos de eva-
luacién de la institucién. El no contemplar el aporte del docente a través de los
ajustes que se realizan, no apoya los esfuerzos a favor de la inclusién En cuanto
a las evaluaciones, un docente sefialé que empleaba pruebas objetivas y de
desarrollo, siendo la dltima la preferida por un ECD. Otros docentes mani-
festaron que el Gnico ajuste que hicieron fue proporcionar mds tiempo para la 119
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realizacién del examen. Una docente sefialé que si flexibilizé los criterios de
evaluacién, lo cual caus6 un conflicto entre la igualdad, equidad y la exigencia.
Asimismo, se observé buena disposicién de los docentes en apoyar a los ECD.
Los resultados son similares a los de Iswari et al. (2020), quienes encontraron
diferentes niveles de actuacién en 32 docentes de cuatro universidades, donde
el 50% de los docentes siempre planificaba actividades para ampliar el apren-
dizaje de los estudiantes, y el 43.8% lo hacia ocasionalmente; el 65.6% ase-
guraba que todos los estudiantes siempre pueden participar plenamente en las
actividades, y el 56.3% sefiala que se ofrecen actividades individuales y solo el
62.5% indica que a veces se planifican actividades alternativas para estudiantes
con necesidades especiales.

En cuanto a la percepcién del apoyo institucional, un docente senalé que
se habfan implementado algunos servicios, que, si bien reflejaban el interés
por apoyar la inclusién, no resultaban suficientes. Entre ellos se encuentran
el departamento psicopedagégico, el servicio de tutoria, un psicélogo en una
facultad para la atencién de los estudiantes y capacitacién para los responsa-
bles de tutorfa. La mayoria de los docentes sefiala que falta implementar un
sistema que gestione la inclusién universitaria, recoja informacién durante el
proceso de admisién y la traslade a los docentes, quienes deben ser capacitados
previamente para poder enfrentar los retos que se les van a presentar y puedan
realizar los ajustes necesarios.

Asimismo, algunos sefialaban que no existe una politica propiamente dicha
y que la capacitacién sobre inclusién y neurodiversidad debe ser tanto para los
docentes como los alumnos. La falta de comunicacién de la institucién a los
docentes hace que el docente se sienta como “la dltima rueda del coche”,
“abandonada a mi suerte” y que perciban que “la inclusién no es real”. Si bien
existe un esfuerzo para hacer frente a las barreras fisicas, las barreras comunica-
cionales no han sido abordadas. No hay planificacién ni estrategias concretas.
Esta percepcién concuerda con lo sefialado por Labrado et al. (2018):

En la préictica docente real, las adecuaciones curriculares se hacen en la medida
de lo posible, no totalmente ni siempre, esto causado por el sistema educa-
tivo que propone, aunque no otorga las herramientas, capacitacion, financia-
miento, entre otras cosas ineludibles (p.16).

En la Figura 4, se muestran las carencias que identificaron los docentes en
relacién con la inclusién universitaria de los ECD.
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Figura 4. Percepcion de los docentes sobre la inclusién universitaria de ECD
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Por su parte, en la Tabla 3, se presentan las acciones que, segin los
docentes, pueden realizarse para mejorar la situacidn de la inclusién universi-

taria de los ECD.

Tabla 3. Sugerencias de los docentes para mejorar la inclusion estudiantil
universitaria de ECD

H1 El profesor tiene que estar capacitado. El estudiante tiene que ir al psicélogo y
seguir una terapia prolongada para ser efectiva. Se requiere un trabajo conjunto
entre profesores y psicologos.

H2 Ayuda profesional para el profesor y los estudiantes que no saben cémo ayudar a
sus companeros.

M1 Deberfan pasar por un examen psicolégico y que se haga un informe con consejos
para orientar al profesor.

M2  En nuestra facultad, deberfa crearse una oficina (a cargo de especialistas en el tema)
que reciba, de manera confidencial, toda la informacién acerca de estos estudiantes
y trabajar con el docente la manera mds adecuada dentro y fuera del aula.

M3 Que haya un seguimiento con un profesional de psicologia y experto en
pedagogia, alguien que me diga como trabajar, a quién pueda consultar estos
casos. Necesitamos saber c6mo hacer los ajustes necesarios sin bajar la valla, y sin
terminar engafando al estudiante que por ser diferente le pongo A, y pasa el curso.
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En cuanto a su opinién con respecto a la inclusién universitaria, la mayoria
sefialé que no existe una orientacién sobre la condicién, avance o problemas
de los ECD. Los docentes entienden que puede haber un principio de confi-
dencialidad con respecto a la condicién de los ECD, pero ello influye en que
no estén preparados para afrontar los retos. Algunos no tienen una postura
clara frente a la inclusién estudiantil, consideran que la universidad la trata
tinicamente como una cuestién administrativa. Sefialan que es justo dar a los
ECD la oportunidad de estudiar en la universidad, pero que existen casos en
los que los estudiantes no tienen la capacidad para desarrollar las competencias
exigidas por la carrera, como en el caso de los estudiantes que tienen problemas
de comprensién y expresion oral y recibirdn un titulo de traductor e intérprete.
En este caso, otorgarles un diploma para que se inserten en el mercado laboral
sin haber desarrollado la competencia, no es ético. En términos generales, los
hallazgos son similares a los de Delfin (2024) quien concluye que los proyectos
de inclusidn a nivel superior no se cumplen plenamente porque faltan ade-
cuaciones curriculares, capacitacién docente y acciones de sensibilizacién de
la comunidad universitaria. Por lo tanto, el autor propone formacién docente
especifica, creacién de espacio de escucha e identificacién de barreras fisicas,
psicolégicas y sociales que permitan el disefio de intervenciones con resultados
concretos (Delfin, 2024).

5. CONCLUSIONES

Las experiencias docentes con ECD en la carrera de traduccién e interpreta-
cién evidencian un panorama complejo, caracterizado por logros significati-
vos, pero también por dilemas éticos y tensiones pedagdgicas. Los docentes
reconocen la dificultad de encontrar un balance entre el rendimiento de los
ECD, la calidad de la formacién universitaria y la exigencia del mercado
laboral, en lo que respecta al rol del traductor e intérprete que estos estudian-
tes han de desempefiar.

Los participantes han identificado limitaciones cognitivas y emocionales
que afectan el aprendizaje de los ECD, entre ellas el estrés y la depresion,
problemas que requieren atencidn especializada. La falta de capacitacidn,
diagndstico y seguimiento institucional agrava la situacién, al dificultar la
implementacién de estrategias y herramientas inclusivas efectivas. Aunque los
profesores han intentado acompanar de forma individualizada, coinciden en
que sus esfuerzos serfan mds fructiferos si contaran con informacién especi-
fica sobre las barreras que enfrentan los ECD y las herramientas pedagdgicas
adecuadas.
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Las experiencias con ECD evidencian que el docente no es indiferente,
sino que se involucra y se preocupa por la inclusién. A pesar de las limitaciones
personales e institucionales, los docentes han buscado acompafar a los ECD,
al adaprar sus pricticas y ofrecer retroalimentacién personalizada y buscar
un equilibrio entre la exigencia académica y la empatia. El papel del docente
resulta clave para la inclusién universitaria: su sensibilidad, compromiso ético
y su disposicién para innovar y flexibilizar hacen posible que los ECD logren
los objetivos del curso. Sin embargo, este esfuerzo debe ser acompanado por
politicas institucionales, capacitacién y sistemas de apoyo que potencien la
labor docente.

En cuanto a las competencias de los ECD, estds son variadas. La mayoria
de ECD demostré un mejor desempefio con las actividades de comprensién y
expresién escrita relacionadas con la traduccién; mientras que se evidenciaron
mayores problemas con las de comprensién y expresidn oral vinculadas con las
de interpretacién. Dada la naturaleza de la formacién en traduccién, donde
existe una progresién en la adquisicién de las competencias comunicativas
y de traduccidn, es necesario contar con una ficha de seguimiento sobre la
progresion de las competencias de comprensién y expresién escrita para la
traduccidn, y de comprensién y expresién oral para la interpretacion, la cual
deberia irse actualizando con las observaciones de sus profesores.

La tendencia de aumento de ECD en las carreras de humanidades obliga a
las universidades a desarrollar politicas sostenibles y sistemas de apoyo, como
el acompanamiento psicoldgico, las politicas claras de inclusién y los pro-
gramas de formacién docente. Solo asi podremos hablar de una verdadera
inclusién que no comprometa la calidad académica ni el futuro profesional de
los estudiantes y lo potencie como sujetos que pueden aportar en igualdad de
condiciones en la carrera de traduccién.
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REsSuMEN
El articulo se propone comparar el desarrollo de la educacién secundaria para
jovenes y adultos en Argentina, Brasil y Chile en el periodo 2010-2023. Para ello
parte desde un enfoque cuantitativo y considera una serie de indicadores estadis-
ticos vinculados con: (a) la demanda potencial que existen en la poblacién joven
y adulta por terminar el secundario; (b) la evolucidn de las propuestas escolares
especificas para responder a esa demanda; (c) su relevancia dentro de los sistemas
educativos nacionales. Al respecto, la conclusion sostenida es que, en los tres
paises, estas ofertas educativas de secundaria para jovenes y adultos cumplieron un
papel relativamente parecido.

Palabras clave: educacién secundaria, educacién de j6évenes y adultos,
Argentina, Brasil, Chile.

Secondary education for youths and adults in Argentina, Brazil and Chile
during the period 2010-2023

ABSTRACT

This article aims to compare the development of secondary education for youths
and adults in Argentina, Brazil and Chile between 2010 and 2023. To this end,
adopt a quantitative approach and examine a set of statistical indicators related
to: (a) the potential demand among youth and adult population to complete
secondary education; (b) the evolution of specific school proposals designed to
meet to this demand; and (c) their relevance within national educational systems.

Doctor en Historia, Universidad de Buenos Aires. Licenciado en Historia, Universidad Nacional
de Lujdn. Profesor en Historia, I.S.P. Joaquin V. Gonzdlez. Becario doctoral, Universidad Nacional de
General Sarmiento UNGS / Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas - CONICET.
Correo electrénico: olivares.julian.90@gmail.com ORCID: https://orcid.org/0000-0003-2141-7238

Educacion XXXV (68), marzo 2026, pp. 127-145 / e-ISSN 2304-4322

hetps://doi.org/10.18800/educacion.202601.A006

0] NI


mailto:olivares.julian.90@gmail.com
https://orcid.org/0000-0003-2141-7238
https://doi.org/10.18800/educacion.202601.A006

Julidn Olivares

The analysis shows that, in all three countries, secondary education programs for
youths and adults have performed a relatively similar role.
Keywords: secondary education, youth and adult education, Argentina,

Brazil, Chile.

Ensino secunddrio para jovens e adultos na Argentina, Brasil e Chile durante
o periodo 2010-2023

Resumo
O artigo tem como objetivo comparar o desenvolvimento do ensino secundério
para jovens e adultos na Argentina, no Brasil e no Chile entre 2010 e 2023. Para
isso, adotamos uma abordagem quantitativa e analisamos uma série de indicadores
estatisticos relacionados a: (a) a demanda potencial existente entre as populagoes
jovem e adulta para concluir o ensino secunddrio; (b) a evolugio de propostas
escolares especificas destinadas a atender essa demanda; e (c) a relevancia dessas
ofertas nos sistemas educacionais nacionais. A andlise indica que, nos trés paises,
as ofertas de ensino secunddrio para jovens e adultos tém desempenhado um papel
relativamente semelhante.

Palavras-chave: ensino médio, educagio de jovens e adultos, Argentina,

Brasil, Chile.

1. INTRODUCCION

La educacidn secundaria para jévenes y adultos ha ganado una notable rele-
vancia en Argentina recientemente. Asi, no solo se trata de una modalidad
educativa que tuvo un gran crecimiento en su matricula durante las dltimas
décadas, sino que, ademds, ocupa un lugar muy importante dentro del sistema
educativo argentino. De ese modo, en un escenario de creciente masificacién
del secundario, estas ofertas educativas flexibles posibilitaron que miles de
sujetos puedan retomar sus estudios en el nivel y completarlos (De la Fare,
2013; Donvito & Otero, 2020; Finnegan, 2016).

Diferentes estudios dan cuenta de esta situacién en el territorio argentino.
De esa forma, pueden encontrarse autores que examinan la cuantiosa demanda
que existe en la poblacién joven y adulta por completar el nivel, en tanto que
miles de sujetos dentro de este grupo poblacional no han alcanzado a finali-
zarlo, a pesar de ser obligatorio (Sirvent, 2005; Riquelme et al., 2018). Otros
autores han investigado la evolucién de la cantidad de sujetos que asisten a
estas propuestas escolares, mostrando el notorio aumento que se ha dado en
el transcurso de las dltimas décadas (De la Fare, 2013; De Luca et al., 2023).
A su vez, hay quienes sefialan que esta modalidad ha alcanzado un gran peso
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relativo en tiempos recientes, ya que absorbe una parte sustancial de dicha
demanda por el acceso al secundario (Finnegan et al., 2021). No obstante, si
bien queda claro que en este pais la secundaria para jévenes y adultos tendia
a ocupar un lugar muy importante dentro del sistema escolar, las investiga-
ciones no esclarecen si esto es algo normal fuera del territorio argentino. Esto
permite formular el siguiente problema inicial: ;la situacién de la secundaria
para jévenes y adultos en Argentina es similar a la de la regién?

A partir de esa interrogante este articulo tiene como objetivo analizar de
forma comparada el desarrollo de la secundaria para jévenes y adultos en
Argentina, Brasil y Chile entre los afios 2010-2023. As{ como esta modalidad
ha sido estudiada por distintos autores para el caso argentino en afios recientes,
lo mismo puede decirse para los otros dos paises. De ese modo, existen inves-
tigaciones que abordan tanto la importante demanda potencial que existe por
el acceso al secundario en este grupo poblacional, como también la evolucién
de estas ofertas escolares para el caso brasileno (Ventura & Oliveira, 2021;
Ramos Arrigoni, 2016; Moreno Sampaio & Hizim, 2022) y para el caso
chileno (Acufa Collado, 2022; Catelli Junior, 2017; Espinoza et al., 2017;
Reyes & Rodifo, 2022). No obstante, no se han detectado estudios que per-
mitan conocer de manera comparada lo que ha ocurrido con estas propuestas
escolares en la historia reciente de estos tres espacios nacionales.

Con el fin de avanzar en el objetivo principal se recurre a una serie de indi-
cadores de los tres pafses que permiten cuantificar los siguientes aspectos: a)
la demanda potencial que existe por completar el nivel dentro de la poblacién
joven y adulta; b) la evolucién de la matricula que concurre a propuestas esco-
lares especificas para esta franja poblacional; c) la relevancia de estas ofertas
dentro de los sistemas educativos. La informacién se obtuvo de distintas
fuentes estadisticas y posibilita contrastar lo que ha ocurrido en tres territorios
nacionales cercanos en términos geograficos durante ese lapso temporal, para
poder advertir si la situacién en tiempos recientes ha sido similar o no. Al res-
pecto, la hipétesis principal sostenida es que, en los tres casos, la secundaria
para jévenes y adultos ha cumplido un papel relativamente similar, al tratarse
de ofertas educativas que poseen una gran importancia en la captacién de una
parte de esa demanda potencial por la finalizacién del nivel.

2. ANTECEDENTES

La expansién de la secundaria para jévenes y adultos en Argentina se inserta
en un escenario de masificacién general del nivel en el pais. Asi, a lo largo de
las Gltimas décadas se ha dado un crecimiento notable de las tasas de acceso
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al secundario, del gasto destinado al nivel y de la cantidad de poblacién que
dispone del titulo (Acosta, 2012; Cappellacci & Miranda, 2007; Rivas &
Dborkin, 2018). Estos procesos han sido acompanados por diversas medidas
desde el Estado nacional que han potenciado su desarrollo, entre las que
pueden mencionarse la sancidn de la gratuidad de las instituciones estatales
en 1952, la eliminacién de los exdmenes de ingreso en 1984 y la sancién de
la obligatoriedad de todo el nivel en 2006 (Acosta, 2020; Gorostiaga, 2012;
Mas Rocha & Vior, 2009; Schoo, 2016).

Al mismo tiempo, el desenvolvimiento de la escuela secundaria en las
Gltimas décadas también estuvo marcado por los serios problemas que posee
una porcién del estudiantado para finalizar el nivel (Acosta, 2012; Rivas,
2010; Tiramonti, 2011). Como reflejo de ello, se estima que, mientras que
en su mejor momento entre 1961-1965 las tasas de graduacién llegaban al
69,8%, las mismas cayeron entre 1991-1992 al 40,9%, y, en 2017 se ubicaron
en torno al 45%. Por otro lado, las tasas de abandono entre 1961-1965 ron-
daban en torno al 30,2% y entre 1991-1992 subieron al 59,1%, mientras que
en 2017 bajaron al 55% (Acosta, 2012; Giuliodori et al., 2004; Fondo de las
Naciones Unidas para la Infancia [Unicef], 2017). Uno de los resultados del
desgranamiento de la matricula fue la consolidacién de un caudal significativo
de jévenes y adultos que no alcanzan a completar el secundario, a pesar de su
cardcter obligatorio (Jacinto, 2016; Terigi et al., 2012).

Considerando esta situacién, distintas investigaciones han abordado la
cuestidon de la demanda potencial que existe por el acceso al titulo secun-
dario en el territorio argentino. Se trata de investigaciones que, por lo general,
recurren a relevamientos estadisticos para dar cuenta del niimero de sujetos
que no han llegado a terminar el nivel en todo el pais. Sirvent (2005), por
ejemplo, utiliza los datos del censo nacional de 2001 para plantear que el 67%
de la poblacién econdémicamente activa tendria como maximo nivel la secun-
daria incompleta. Al actualizar esos cdlculos con los datos del censo de 2010,
Topasso et al. (2015) sostienen que el 58% de la poblacién de 15 afios o mds
que ya no asiste a la escuela se encuentra en ese estado (mds de 14 millones de
sujetos en todo el pais). Ahora bien, los autores también explican que, aunque
la demanda potencial es elevada en Argentina, la demanda efectiva que asiste
a la educacién de jévenes y adultos (EDJA) se mantiene solo entre un 4% y
5% entre 2001 y 2010. Riquelme et al. (2018) realizan observaciones similares
sobre la poblacién potencial de la EDJA en Argentina en los inicios del siglo
XXI, incluyendo en su andlisis a todos los sujetos que tienen el secundario
incompleto como méximo nivel educativo.
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Ortros autores se han centrado en la importante expansién que han tenido
las ofertas de la secundaria para jévenes y adultos en tiempos recientes. Asi,
a partir de los datos oficiales, De Luca et al. (2023) afirman que entre 2001
y 2022 la cantidad de alumnos que acuden a estas propuestas escolares pasd
de 460.055 a 514.735 (un incremento del 12%), mientras que el nimero de
egresados de la modalidad fue de 47.707 a 109.225 (un aumento del 129%).
En sintonfa, De la Fare (2013) alega que el crecimiento de la cantidad de estu-
diantes a inicios del siglo XXI fue inclusive mayor al de la secundaria coman.
Del mismo modo, diferentes obras han resaltado el creciente rejuvenecimiento
de la matricula, que estarfa compuesta de alumnos jévenes que abandonan
la secundaria comtn y reingresan de manera relativamente rdpida al sistema
educativo en ofertas especificas de esta modalidad (Finnegan, 2016; Krichesky
et al., 2013; Paoletta, 2014). En relacién con ello, Finnegan et al. (2021) han
mostrado la relevancia que la modalidad ha adquirido dentro del sistema edu-
cativo argentino, al indicar que, en afios recientes, uno de cada cinco egresados
del secundario en el pais lo realizé mediante la modalidad de jévenes y adultos.

Estos aspectos han sido abordados por investigaciones tanto para el caso
brasilefio como para el chileno. En Brasil también se ha senalado el enorme
caudal de poblacién que no ha llegado a finalizar la educacién secundaria,
mis alld de la expansién del nivel en general (Fiuza de Lima, 2013; Gonzélez
Pefia & Soares, 2022). De acuerdo con distintos autores, en este caso, recien-
temente la matricula que asiste a ofertas especificas para jévenes y adultos
ha decrecido, al pasar de tener alrededor de 1.750 millones de alumnos en
su punto mds alto (en 2006) a cerca de 1.300 millones en 2019 (Moreno
Sampaio & Abrio Hizim, 2022; Ventura & Oliveira, 2021). Por otra parte,
de acuerdo con Espinoza et al. (2017) y Castillo (2014) en el territorio chileno
también existe una franja importante de la poblacién joven y, en especial,
adulta que no ha completado la secundaria. En relacién con este tema, en
un informe sobre la modalidad flexible de nivelacién de estudios (una de las
propuestas especificas del caso chileno), Reyes y Rodifio (2022) muestran que
la cantidad de estudiantes pasé de 21 889 a 30 525 entre 2002 y 2021. Esta
cifra se suma a los alumnos de la modalidad regular (la principal oferta escolar
para la secundaria en esta franja poblacional), y, para el 2018, el total supera
los 140 000 (Contreras-Villalobos & Baleriola, 2022). Por tltimo, uno de los
temas que se ha resaltado en ambos paises ha sido el notable rejuvenecimiento
de la matricula (Acufia Collado, 2022; Catelli Junior, 2017; Pereira y Oliveira,
2018; Ramos Arrigoni, 2016; Souza & Reis, 2017). No obstante, en estos
estudios no queda necesariamente claro cudl es la relevancia que ocupan estas
propuestas escolares dentro de los sistemas educativos nacionales.
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En sintesis, las investigaciones relacionadas con el tema en cuestién per-
miten observar como en Argentina existe una demanda potencial impor-
tante dentro de la poblacién joven y adulta por terminar el nivel secundario.
Asimismo, muestran cémo, durante la historia reciente, las ofertas escolares
especificas para esta franja de la poblacién se han expandido de forma marcada,
y ala vez que estas han alcanzado una gran importancia al interior del sistema
educativo argentino. En Brasil y Chile existen investigaciones que sefalan la
importante demanda potencial que existe por acceder al titulo secundario,
aunque la evolucién de las ofertas para jévenes y adultas no parece ser la
misma. Asimismo, no resulta claro cudl es la importancia que poseen dentro
de los sistemas escolares de cada pais. Ahora bien, por lo general este tipo de
estudios quedan circunscriptos a lo que sucede en cada territorio nacional, por
lo que no suelen cotejar la situacién con la de otros paises. Tomando en con-
sideracién este vacio, en este articulo se abordan una serie de indicadores esta-
disticos para comprender en qué medida la situacién en Argentina se asemeja

o difiere de la de Brasil y Chile.

3. METODOLOGIA

El presente articulo parte de un enfoque cuantitativo, que busca medir una
serie de cuestiones objetivas vinculadas con el desarrollo de la secundaria para
jovenes y adultos en tres paises. Asi, a partir del uso de distintas fuentes esta-
disticas se quiere conocer si lo que ha ocurrido con estas ofertas escolares en
Argentina en la historia reciente ha sido similar a lo que ha acontecido en
Brasil y Chile. En ese sentido, la metodologia coincide en general con aquella
que es propia de la educacién comparada (Caballero et al., 2016; Cowen,
2011; Garcia Garrido, 1991). De este modo, la seleccidn de los paises se lleva a
cabo escogiendo como criterio de comparacidn que la secundaria para jévenes
y adultos estd constituida por un conjunto de diversas propuestas escolares
generadas para que la poblacién joven y adulta, de manera especifica, pueda
reincorporarse al sistema educativo y terminar sus estudios secundarios.

La eleccién del periodo que abarca desde el 2010 hasta el 2023 se justifica
por ser un lapso temporal lo suficientemente extenso como para permitir la
observacién de variaciones significativas en los indicadores educativos clave
relacionados con la educacién secundaria para jévenes y adultos. Ademds, al
ser un periodo cercano en el tiempo, facilita una reflexién sobre las tendencias
mids recientes en el dmbito educativo. Asimismo, en el periodo escogido el
nivel secundario era obligatorio en los tres paises en cuestién, por lo que es
esperable que las ofertas educativas para las personas jévenes y adultas per-
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mitan captar una parte importante de la demanda educativa efectiva de la
poblacién que no logré finalizarlo durante su adolescencia. Por otro lado, los
paises a comparar fueron seleccionados debido a la cercania geografica (son
dos dmbitos nacionales que limitan con Argentina); a que comparten una
serie de caracteristicas econémicas en comun (son territorios nacionales que
se han caracterizado a lo largo de la historia por centrarse en la exportacion de
materias primas y tener una industria atrasada, en términos tecnolégicos); y; a
que poseen informacién estadistica disponible sobre la educacién de jévenes y
adultos para el marco temporal escogido.

Tal como se menciond en la introduccién, los indicadores remiten a tres
cuestiones centrales, como son la demanda potencial dentro de la poblacién
joven y adulta por finalizar el secundario, la evolucién de las ofertas especi-
ficas para responder a esa demanda y por dltimo su relevancia dentro de los
sistemas educativos. Para la primera cuestién (la demanda potencial) se recu-
rri6 al porcentaje de poblacién de 18 afios 0 mds que no ha logrado terminar
el nivel secundario (con independencia de si cursé o no algin afio). Para la
segunda cuestién (la evolucién de las ofertas) se utilizé como indicadores la
cantidad absoluta de alumnos que concurren a las propuestas escolares y su
evolucién en porcentajes. El primer indicador posibilita saber cudntos son
los estudiantes que han asistido, mientras que el segundo permite ver si la
modalidad tiende a crecer, decrecer 0 mantenerse estancada. Por tltimo, para
la tercera cuestidn (la relevancia de la modalidad) se estimé el peso relativo
de la matricula de la secundaria para jévenes y adultos dentro de la matricula
total de la secundaria en cada pafs entre esos afios. Con ello se busca captar qué
importancia tienen estas ofertas escolares dentro de los sistemas educativos.

A continuacién, se detallan las fuentes para cada uno de los indicadores
sefialados:

* Porcentaje de poblacién que no ha terminado la secundaria: la infor-
macién se obtuvo de los censos nacionales de poblacién en el caso de
Argentinay Brasil, y de la Encuesta de Caracterizacidn Socioeconémica
Nacional (también conocida como Encuesta Casen) en Chile. En los
primeros dos paises se decidi6 optar por esta fuente debido a su repre-
sentacién poblacional y, a que en ambos casos se llevaron a cabo censos
nacionales que coinciden en general con el periodo estudiado (2010
y 2022). En el caso chileno, los censos nacionales no tienen la misma
proximidad en el tiempo, por lo cual se opté por una encuesta en base
al muestreo poblacional. Asi, antes del censo de 2024 se realizaron
censos en 2017 y 2012, donde este ltimo fue invalidado. Para el dato
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de 2010, en tanto no se realizé la Encuesta Casen, se promediaron las
cifras de la Encuesta Casen 2009 y 2011. En Argentina el censo fue
realizado por el Instituto Nacional de Estadistica y Censos (INDEC).
En Brasil el censo fue llevado a cabo por el Instituto Brasilefio de
Geografia y Estadistica (IBGE, por sus siglas en portugués), mientras
que en Chile la Encuesta Casen fue conducida por el Ministerio de
Desarrollo Social y Familia.

* Cantidad absoluta de alumnos y evolucién en porcentaje: los datos se
obtuvieron de distintas fuentes nacionales. Para el caso de Argentina, las
cifras se sacaron de los relevamientos anuales que realiza el Ministerio
de Educacidn a nivel nacional, los cuales brindan informacién especi-
fica de la educacién de jévenes y adultos en el nivel secundario. Para
el caso de Brasil, de los censos escolares que lleva a cabo el Ministerio
de Educacidn a escala nacional, que también distingue la informacién
de la modalidad de jévenes y adultos. Para el caso de Chile, las cifras
para la modalidad regular de la educacién media de adultos se sacaron
de la publicacién titulada Estadisticas de la Educacién entre los afios
2010 y 2018 y del Resumen Estadistico de la Educacién para el afio
2023, ambas publicadas por el Ministerio de Educacién. A esas cifras
se les sumaron las correspondientes a la modalidad flexible de la edu-
cacién media de adultos, que se presentan en un informe especifico
realizado por Reyes y Rodino (2022), sumado a informacién de los
afos 2022-2023 solicitada de manera personal a una de las autoras.

*  Deso relativo y evolucién comparada con el resto del sistema escolar: las
estimaciones se realizaron a partir de las cifras sobre la matricula total
de la secundaria que proveen los mismos ministerios de educacién de
cada pais y, aquellas correspondientes especificamente a la secundaria
para jévenes y adultos que fueron mencionadas antes.

4. RESULTADOS

En este apartado se analizan los datos referidos a la demanda potencial que
existe por la finalizacién del secundario en la poblacién joven y adulta; a la
evolucién de la matricula de las ofertas de secundaria destinadas especifica-
mente a esta franja poblacional; y a la relevancia que tienen dentro de los
sistemas educativos. Todos los datos se exponen en una serie de gréficos.

Para comenzar, se presenta la informacién referida a la demanda potencial
que existe dentro de la poblacién joven y adulta, delimitada como aquella
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que tiene 18 afos o mds. Asi, en la Figura 1 se muestra el porcentaje de indi-
viduos en esa franja etaria que no han finalizado el secundario en los afios
2010 y 2022 (que coincide, a grandes rasgos, con el periodo estudiado en este
articulo).

Figura 1. Porcentaje de poblacion de 18 arios o mds que no terminé el secundario.
Argentina, Brasil y Chile. Arios 2010-2023

60 553

512

474

Argentina Brasil Chile
12010 m2022

Nota: Elaborado con base en informacién de IBGE (2010, 2022), INDEC (2010, 2022) y Ministerio
de Desarrollo Social y Familia (2009, 2011, 2022). La informacién correspondiente a Argentina y
Brasil fue obtenida de los censos nacionales. La informacién correspondiente a Chile fue obtenida de
la Encuesta CASEN. Ademds, en este tltimo pais el dato de 2010 se obtuvo al promediar las cifras de
2009 y 2011, ya que la Encuesta CASEN no se hizo ese afo.

Como puede verse, existen algunas diferencias notorias entre los tres paises.
En particular, las cifras de Argentina y Brasil son relativamente mds cercanas
en ambos anos (con distancias que no llegan a los cinco puntos porcentuales),
mientras que las de Chile se alejan bastante (superando los diez puntos por-
centuales en los dos afios). Por otra parte, en los tres dmbitos nacionales se
observa que la demanda potencial por la terminalidad del nivel secundario es
importante; por ejemplo, para el 2010 supera el 50% del total en Argentina y
Brasil, y se encuentra por encima del 40% en Chile. Al mismo tiempo, se evi-
dencia en los tres paises una disminucién de dicha demanda potencial con el
paso de los anos, la cual es mucho mds acelerada en el caso argentino y el caso
chileno (con una merma mayor a los diez puntos porcentuales en el periodo
estudiado). No obstante, incluso en 2022, esta continda siendo un fenémeno
relevante: dos quintos de los jévenes y adultos en Argentina, casi la mitad de
ese grupo poblacional en Brasil y un poco menos de un tercio en Chile.

En resumen, la informacién presentada permite ver que en los tres paises
existe una importante demanda potencial por la finalizacién del secundario.
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Esto se debe a que hay una franja de la poblacién joven y adulta que no ha
logrado completar este nivel educativo, sea porque nunca lo empezé o porque
cursé algin tramo, pero abandoné antes de obtener la titulacién. Esto brinda
un panorama inicial para comprender la relevancia que pueden tener las
ofertas destinadas a este sector de la poblacién. A todo esto, debe sumarse la
diferencia que existe entre los paises cuando se considera su demanda poten-
cial en términos absolutos. De ese modo, en Brasil el 47,4% de la poblacién de
18 afos 0 mds, en 2022, representa un total superior a los 73 millones de per-
sonas (cifra més alta que la totalidad de la poblacién combinada de Argentina
y Chile, segtin sus tltimos censos). Por otro lado, en el territorio argentino,
ese 43,8% de demanda potencial equivale a un total por encima de los 14
millones de personas, mientras que en el territorio chileno el 30% de demanda
potencial se ubica por debajo de los 5 millones de personas.

Considerando lo anterior, en la Figura 2 se presenta la evolucién de la
matricula de alumnos que concurren a propuestas escolares para jovenes y
adultos entre los afios 2010 y 2023.

Figura 2. Cantidad absoluta de alumnos en ofertas de secundaria para jévenes y
adultos. Argentina, Brasil y Chile. Anos 2010-2023
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Nota: Elaborado con base en informacién de los Ministerios de Educacién de Argentina, Brasil y Chile.

En este caso se pueden advertir diferencias cuantitativas obvias, que
son producto de las asimetrfas poblacionales generales, antes mencionadas,
que existen entre los tres paises. Asi, segtin los datos del Banco Mundial,
en 2010 Argentina tenia una poblacién de unos 40 millones de habitantes,
mientras que Brasil tenfa una poblacién de unos 196 millones y Chile de
unos 17 millones (Banco Mundial, 2024). Considerando dichas cifras y las
de la demanda potencial antes mencionada, es esperable que la cantidad de
estudiantes sea mucho mds alta en el territorio brasilefio que en los otros dos
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paises. Mds alld de eso, el desarrollo de este tipo de ofertas escolares no parece
ser homogéneo en los tres casos. Ello se debe a que existen divergencias en el
ndmero de sujetos que han concurrido a estas propuestas escolares durante
el periodo estudiado. Asi, el movimiento parece mostrar un leve crecimiento
en Argentina, un brusco descenso en Brasil (ambos movimientos son coinci-
dentes con lo que sostiene la literatura especializada) y una merma en Chile.

Para tener una mayor claridad sobre la direccién que tomé la evolucién de
la secundaria para jévenes y adultos en cada pais, en la Figura 3 se exhibe su
desarrollo en términos porcentuales.

Figura 3. Evolucion porcentual de la cantidad de alumnos en ofertas de secundaria
para jovenes y adultos. Argentina, Brasil y Chile. Asios 2010-2023
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Nota: Elaborado con base en informacién de los ministerios de educacién de Argentina, Brasil y Chile.

Aqui puede confirmarse lo que se intufa a partir de la observacién de la
Figura 2. En Argentina la modalidad crece un 3,3% para los anos 2000-2023,
un incremento que, en lineas generales, puede considerarse discreto.
Al contrario, en Brasil se contrae un 29% durante el mismo lapso temporal.
Finalmente, en Chile la modalidad se reduce en una cifra cerca al 21%. Por lo
tanto, se puede decir que la evolucién no ha sido similar en los tres paises
durante el lapso temporal de 2010-2023.

Por dltimo, en la Figura 4 se exhibe cudl es el porcentaje de la matri-
cula total del secundario que es abarcado por estudiantes que concurren a las
ofertas de educacién de jévenes y adultos en los afios 2010 y 2023 (comienzo
y final del periodo analizado).
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Figura 4. Porcentaje de matricula de secundaria abarcada por educacion de jovenes y
adultos. Argentina, Brasil y Chile. Arios 2010 y 2023
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Nota: elaboracién propia en base a informacién de los ministerios de educacién de Argentina, Brasil y

Chile y Banco Mundial (2024).

En principio, en los tres paises, el peso relativo de la secundaria para
jovenes y adultos sobre el total de la matricula secundaria disminuye en el lapso
2010-2023. Al mismo tiempo, no parece haber una diferencia tan grande en la
relevancia que tiene en cada pais. En ese sentido, segtin las estimaciones reali-
zadas, para 2023 en los tres casos esta abarca alrededor de un 11% de la matri-
cula total. Es decir, por lo menos uno de cada diez estudiantes en Argentina,
Brasil y Chile concurre a la educacién de jévenes y adultos. Esto habla de la
importancia que posee la modalidad en los tres dmbitos nacionales, lo cual
resulta llamativo, ya que tanto en Brasil como en Chile se observd una con-
traccién muy notoria de la matricula en el periodo investigado (que coincide
con una disminucién de la matricula de educacién secundaria en general).

En sintesis, los resultados hasta aqui expuestos permiten reconocer que la
demanda potencial por finalizar el secundario en la poblacién joven y adulta
en Argentina es relativamente cercana a la de Brasil, aunque es un tanto mds
alta que la que existe en Chile. La evolucién de las ofertas especificas del secun-
dario para esta franja de la poblacién tiende a mostrar un leve crecimiento en
el territorio argentino, mientras que lo opuesto sucede en los otros dos paises
en el lapso temporal estudiado. Por dltimo, la relevancia que posee la matri-
cula de estas propuestas escolares dentro de los sistemas educativos es muy
parecida en los tres casos. En ese sentido, los datos analizados permiten tener
mis claridad sobre un fenémeno que, en principio, no parece estar circuns-
cripto al territorio argentino. De ese modo, los resultados coinciden en general
con lo que plantea la literatura especializada de forma parcial para cada uno de
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los tres paises, pero, a la vez, contribuyen a entender este problema como algo
Y
que, en principio, excede los limites nacionales.

5. CONCLUSIONES

Este articulo tuvo como objetivo analizar de forma comparada el desarrollo
de la secundaria para jévenes y adultos en Argentina, Brasil y Chile entre los
afnos 2010-2023. Para ello, se seleccionaron distintos indicadores estadisticos
sobre los tres espacios nacionales para medir la demanda potencial existente
por finalizar el secundario en la poblacién joven y adulta, la evolucién de la
cantidad de personas que asisten a ofertas escolares especificas para este grupo
poblacional y, por tltimo, la importancia que tienen estas propuestas educati-
vas dentro de los sistemas escolares nacionales.

Aunque existen multiples investigaciones que han abordado estos aspectos
en el territorio argentino, no se han detectado estudios que realicen un abor-
daje comparativo con otros paises en la historia reciente. Por otra parte, los
estudios centrados en Brasil y Chile tampoco cotejan sus resultados con los de
Argentina, ademds de presentar algunas vacancias en cuanto a la relevancia de
la modalidad en dichos paises. Desde ese punto de partida, el presente articulo
busca contribuir con una medicién objetiva, al contrastar la situacién con
esos dos paises de la misma region en la Gltima década. Al respecto, los datos
analizados han permitido reconocer que, en los tres casos, existe una demanda
potencial importante por terminar el secundario, aunque esta resulta menor
en el caso chileno y més cercana en el caso brasilefio. No obstante, mientras
que en Argentina el nimero de alumnos que concurre a ofertas de secundaria
para jovenes y adultos tendié a crecer levemente en estos Ultimos afios, en
Brasil y Chile ha tenido una marcada contraccién. Ahora bien, mds alld de
esas diferencias, el peso relativo que posee la matricula de estas propuestas
escolares dentro de los sistemas educativos parece ser relativamente similar al
final del lapso temporal investigado: alrededor del 11% de la matricula secun-
daria total. A la vez, mds alld de las divergencias en su desarrollo reciente, en
los tres casos la relevancia que ocupan estas ofertas parece haber disminuido
entre 2010 y 2023.

Aunque se trata de una aproximacién inicial, los resultados permiten
tener una mayor claridad sobre el grado de cercanfa que tiene la situacién en
Argentina con otros dos paises de la regién ya que se trata de una contribucién
desde un enfoque analitico muy poco desarrollado por la literatura cienti-
fica. No obstante, estos hallazgos pueden y deben ser complementados con
futuros estudios que profundicen en la cuestién. Algunas preguntas posibles
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para considerar se refieren a c6mo se compone esta matricula que concurre
a la educacién secundaria para jévenes y adultos en términos de la posicién
que ocupan estos sujetos en la estructura social de sus paises. Esto permitiria
conocer si la modalidad se ha enfocado en la escolarizacién de ciertos grupos
sociales. Por otra parte, el andlisis ganaria una mayor profundidad extendiendo
el marco temporal, de manera de tal que pueda conocerse la evolucién de estas
propuestas educativas a lo largo de las décadas. Mds alld de las importantes
dificultades que esto pueda acarrear (en especial, las referentes al acceso de
informacién cuantitativa), propiciaria un marco de andlisis mds amplio para
entender el papel que han cumplido dentro de los sistemas educativos en la
historia reciente. Del mismo modo, resultaria relevante indagar en las deter-
minaciones que han llevado a que, en los tres paises, estas politicas educativas
resulten tan masivas. Asi, se podrian entender las causas que explican los datos
objetivos observados en este articulo. Finalmente, seria necesario extender este
tipo de andlisis a otros paises, tanto de la regién, como de otras partes del
mundo, lo cual posibilitaria el tener una mayor claridad sobre si la relevancia
de estas ofertas educativas es un fendmeno regional o algo que también ocurre
en otros lugares del planeta.
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RESUMEN
El objetivo es asociar los factores de institucién educativa, edificio escolar y ali-
mentacién escolar con la satisfaccidn del estudiantado en un colegio en México.
El estudio fue no experimental y correlacional con base en la Encuesta de Calidad
Institucional 2023. La muestra estd conformada por 3979 alumnos. Se aplicaron
técnicas de andlisis factorial exploratorio y confirmatorio donde se conformaron
tres componentes independientes con un KMO = .959. Para la construccién
del factor dependiente se aplicé una técnica alfa de Cronbach donde se obtuvo
.718. Se realiz6 un andlisis de regresién multiple para predecir la influencia de los
componentes latentes con el dependiente. Los resultados obtenidos confirman
las hipétesis. El factor institucidn educativa determina la satisfaccién del estu-
diantado y es el que mds impacto tiene, mientras que la alimentacién escolar y el
edificio escolar inciden con un peso menor.

Palabras clave: alimentacién escolar, edificio escolar, estudiante, institucién
educativa, satisfaccién.
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Relationship Between Educational Institution, School Building, and School
Food Factors and High School Students’ Satisfaction

ABSTRACT
This study aims to examine the association between Educational Institution,
School Building, and School Food factors and student satisfaction in a Mexican
high school. The research employed a non-experimental, correlational design
using data from the 2023 Institutional Quality Survey. The sample consisted of
3,979 students. Exploratory and Confirmatory Factor Analyses were applied, yiel-
ding three independent components (KMO = .959). To construct the depen-
dent factor, Cronbach’s alpha was calculated, resulting in a reliability coefficient
of .718. A Multiple Regression Analysis was conducted to assess the influence of
the latent components on the dependent variable. The findings confirm the pro-
posed hypotheses: the Educational Institution factor is the strongest predictor of
student satisfaction, while School Food and School Building exert comparatively
lower influence.

Keywords: School food, school building, student, educational institution,
satisfaction.

Relagdo entre os fatores instituicio de ensino, prédio escolar e alimentacio
escolar e a satisfacio dos alunos do ensino médio

Resumo
O objetivo deste estudo ¢ analisar a associagdo entre os fatores Instituicio de
Ensino, Prédio Escolar e Alimentagio Escolar e a satisfagio dos alunos em uma
escola mexicana. A pesquisa adotou um delineamento nio experimental e corre-
lacional, com base na Pesquisa de Qualidade Institucional de 2023. A amostra
foi composta por 3.979 estudantes. Técnicas de Anélise Fatorial Exploratéria e
Confirmatéria foram aplicadas, resultando na formagio de trés componentes
independentes (KMO = 0,959). Para construir o fator dependente, foi calcu-
lado o alfa de Cronbach, obtendo-se um coeficiente de 0,718. Uma Andlise de
Regressao Muiltipla foi realizada para avaliar a influéncia dos componentes latentes
sobre a varidvel dependente. Os resultados confirmam as hipdteses propostas: o
fator Institui¢do de Ensino é o principal determinante da satisfacao dos alunos,
enquanto Alimentagio Escolar e Prédio Escolar apresentam influéncia relativa-
mente menor.

Palavras-chave: Alimentagio escolar, prédio escolar, aluno, instituicio de
ensino, satisfacio.
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1. INTRODUCCION

El nivel de satisfaccién escolar del alumnado es un indicador clave para deter-
minar la calidad de una institucién educativa (Alvarez et al., 2015; Mireles
& Garcfa, 2022; Surdez-Pérez et al., 2018); es de suma importancia para las
escuelas que buscan mejorar su desempefio (Méndez-Rodriguez et al., 2022),
y debe ser monitoreada frecuentemente, pues se encuentra en constante
cambio segtin las necesidades econémicas y sociales de los entornos (Montero
et al. 2007; Romero-Varela & Martinez-Gonzilez, 2019). La satisfaccién del
estudiantado propicia el aprendizaje, la acreditacién y la permanencia escolar
(Herndndez & Mejias, 2018).

Los factores que inciden en la satisfaccién del estudiantado son diversos.
Existen aquellos relacionados con las caracteristicas propias de la institucidn,
como los planes de estudio; las destrezas en la imparticién de clases por parte
del profesorado; los métodos diddcticos; las estrategias de evaluacién; la exi-
gencia de los cursos; las tutorias y apoyos psicoldgicos; la interaccién entre
educandos y educadores; los servicios administrativos; el ambiente escolar; el
sentido de pertenencia y la seguridad que brinda el plantel. Asi como también,
los propios del edificio escolar como la infraestructura, las condiciones de las
aulas, los laboratorios y espacios comunes; y, los elementos como la promocién
de una nutricién sana y las condiciones de los alimentos que se dan como desa-
yunos, comidas o meriendas, dénde se consumen, entre otros (Alvarez et al.,
2015; Arizaga & Guaraca, 2020; Mancilla et al., 2019; Méndez-Rodriguez
et al., 2022; Romero-Varela & Martinez-Gonzilez, 2019).

2. CONSIDERACIONES TEORICAS

El componente institucién educativa es una propiedad que diferencia a las
escuelas (Montero et al., 2007), y refleja la cultura organizativa al ubicar aspec-
tos pedagdgicos y de instruccién, convivencia, seguridad y entorno (Moreira-
Mora, 2009), los cuales, principalmente, son experimentados por el alumnado
(Morales & Chavez, 2019). El factor también hace referencia a lo interesante
y la claridad de los contenidos impartidos por el docente; lo agradable de los
métodos de ensefianza que emplea; la resolucién de dudas, la aplicacién de la
disciplina y el respeto; el servicio administrativo que se brinda; las ceremonias,
actos civicos y eventos que se llevan a cabo y en los que participa la comunidad
estudiantil; el ambiente de convivencia y la seguridad percibida (Echeverria-
Ramirez & Mazzitelli, 2021; Méndez-Rodriguez et al., 2022; Sunza-Chan
et al., 2021; Tolentino, 2020; Zapata et al., 2016). Diferentes investigaciones
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corroboran su incidencia con la satisfaccién del estudiantado (Mancilla et al.,
2019; Mireles & Garcia, 2022; Ruvalcaba & Roblero, 2022) y es, ademds,
un elemento fundamental para medir la calidad educativa (Surdez-Pérez
etal., 2018).

El factor edificio escolar se define como todo aquello que comprende los
espacios para la ilustracidn, la préctica, el ejercicio fisico, la expresidn artis-
tica, la recreacion, el ocio y el confort (Alvarez et al., 2015; Claus, 2018) y la
calidad de los edificios, asi como el equipamiento y materiales que en ellos se
encuentran, lo que incluye aspectos como la accesibilidad, la actualizacién,
la iluminacién, la ventilacién, la sonoridad y la conectividad (Sunza-Chan
et al., 2021; Tolentino, 2020; Zapata et al., 2016). Son las dreas de interac-
cién social donde se dan practicas escolares (Moreira-Mora, 2009); o bien, las
construcciones y servicios donde se desarrollan las operaciones escolares por
parte del alumnado, profesorado y administrativos [Instituto Nacional para
la Evaluacién Educativa (INEE), 2014]. Asi, comprende las instalaciones, su
limpieza y las condiciones de éstas; la cantidad de sanitarios y el estado en los
que se encuentran, la sala de cémputo, el mobiliario de las aulas [Claus, 2018;
INEE, 2014; Ministerio de Educacién del Pertd (Minedu), 2017]; y; en caso de
contar con comedor, la abundancia de mesas y sillas para tomar los alimentos
(Souza, 2019). El edificio escolar es un factor que propicia la satisfaccién del
alumnado y beneficia su desempeno (Echeverria-Ramirez & Mazzitelli, 2021;
Pacheco, 2021; Ortega et al., 2022); o bien, de no existir, genera insatisfac-
cién (Romero-Varela & Martinez-Gonzdlez, 2019). Sin embargo, algunos
estudios no contemplan asociacién alguna entre la infraestructura y la satisfac-
cién del estudiantado, pero si con el rendimiento académico (Miranda, 2018;
Souza, 2019).

El tercer componente, alimentacién escolar, es un servicio que diversas
instituciones educativas prestan para que la poblacién estudiantil obtenga sus
provisiones nutrimentales una o dos veces durante la jornada, de modo que,
haciendo frente a eventualidades econdmicas que haya en el hogar, se garan-
ticen mayores condiciones de ilustracién (Fuentes & Estrada, 2023). Se define
como una alimentacién que satisface a los educandos, de manera integra y
equilibrada, y completa sus necesidades nutrimentales para que fisica, cog-
nitiva y biolégicamente tengan un buen funcionamiento vital con el fin de
propiciar el aprendizaje (Changotasig, 2023). También se entiende como un
programa para estudiantes que se encuentran en condiciones de vulnerabilidad
cuyo propdsito es garantizar el acceso a la sana alimentacién que coadyuve a
una educacién de calidad y, con ello, un estado de bienestar (Herndndez-
Rangel & Pdramo-Bernal, 2023).
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Las opiniones que el alumnado tiene de los alimentos que recibe, asi como
la atencién del personal que dedica sus actividades a la preparacién y entrega
de comida y las condiciones de limpieza e higiene son variables comprendidas
en la alimentacién escolar (Agencia de Salud Publica de Catalufia [ASPC],
2020; De la Cruz, 2015; Troncoso et al., 2011). Asi, este tltimo componente
muestra satisfaccidn y éxito escolar en nifios y jévenes que asisten a la escuela
(Fuentes & Estrada, 2023; Herndndez-Rangel & Piramo-Bernal, 2023), o los
estimula para que se presenten a clases (Mufoz, et al. 2013); mientras que si
bien, no recibirlos puede ser normal en muchas escuelas, aquellos estudiantes
que no se alimentan adecuadamente merman su desempefo y capacidad
de aprendizaje (Changotasig, 2023; Estrada et al., 2023; Obregén, 2018).
Autores como Heredia et al. (2020) y Souza (2019) identificaron que los
comedores y los snacks son servicios y espacios que provocan satisfaccién entre
los jévenes estudiantes.

Entonces, multiples investigaciones han relacionado las caracteristicas ins-
titucionales como las actividades docentes, la convivencia escolar, la calidad de
los servicios administrativos, la seguridad del ambiente escolar, las actividades
civicas; el estado de la infraestructura, su equipamiento y suficiencia y la ali-
mentacién que recibe el alumnado, asi como el estado de los espacios donde
se proporcionan los desayunos o comidas, con la satisfaccién estudiantil
(Méndez-Rodriguez et al., 2022; Mireles & Garcia, 2022; Pacheco, 2021).

Este factor dependiente, satisfaccion del estudiantado, se puede definir
como la percepcidn que la comunidad escolar tiene del servicio educativo que
presta la institucién (Avendano et al., 2016). También es la préctica académica
con base en la diferencia que percibe el alumnado entre lo que esperaba y lo
que, al terminar el ciclo escolar (Ramirez & Martinez, 2022); Otros autores
como Mireles y Garcia (2022) mencionan que la satisfaccidn del estudiantado
es la cobertura de las necesidades del estudiantado que se mide segtin la mejora
que se ha apreciado) o la valoracién intelectual y sensitiva de la vida académica
(Osorio-Alvarez & Parra, 2016). Los componentes que inciden en la satis-
faccién estudiantil sufren cambios segiin las generaciones, épocas, entornos
sociales y econémicos y los estilos de vida (Montero, et al. 2007; Romero-
Varela & Martinez-Gonzilez, 2019).

Por lo tanto, resulta necesaria la produccién de macterial cientifico acotado
a subsistemas escolares especificos, que permitan entender qué constructos
son los que inciden en dicha satisfaccién y, con ello, sumar al combate del
abandono escolar, la reprobacién y el rezago propiciando la permanencia, el
aprendizaje, la aprobacidn, la eficiencia terminal y el renombre que obtienen
los alumnos por haber cursado en su escuela (Méndez-Rodriguez, et al., 2022;
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Ruvalcabar & Roblero, 2022; Souza, 2019). Debido a esto cuantificarla es
relevante (Surdez-Pérez et al., 2018) para medir la eficiencia de las institu-
ciones (Mancilla et al., 2019).

Con lo anterior, se establecen los siguientes objetivos: primero, estudiar
los elementos que comprenden los factores institucién educativa, edificio
escolar, alimentacién escolar y satisfaccién del estudiantado en el contexto
de un colegio en México; en segundo lugar, relacionar el factor institucién
educativa con los factores edificio escolar y alimentacién escolar y el factor
edificio escolar con alimentacién escolar. Por tltimo, predecir la influencia de
los factores institucién educativa, edificio escolar y alimentacién escolar sobre
la satisfaccién del estudiantado.

En este sentido, se proponen las hipétesis siguientes de trabajo (Figura 1):

Figura 1. Propuesta de modelo empirico sobre la satisfaccion del estudiantado.

Institucién educativa H1

Edificio escolar Satisfaccion del estudiantado

Alimentacion escolar

Nota:
H,: La institucidn educativa del colegio determina la satisfaccion del estudiantado.
H,: El edificio escolar existente del colegio incide en la satisfaccion del estudiantado.

H,: La alimentacién escolar brindada por el colegio militarizado influye en la satisfaccién del
estudiantado.

3. METODOLOGIA

Al no tener influencia en las variables independientes ni en los participantes,
la presente investigacién es no experimental, ademds de correlacional. El fené-
meno es estudiado una vez que han sucedido los hechos y elementos que
comprenden cada uno de los factores analizados.
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La muestra estd conformada por 3 979 estudiantes del colegio militari-
zado “General Mariano Escobedo” del estado de Nuevo Leén en México’,
de primero, tercero y quinto semestre. La poblacién consiste en jévenes de
bachillerato, de entre 15 y 17 afios que participaron en la encuesta de calidad
institucional 2023 aplicada en el mes de octubre y donde el 57.23% fueron
hombres y el 42.77% mujeres pertenecientes a los 11 planteles con los que
cuenta el subsistema educativo que imparte educacién media superior y capa-
citacién para el trabajo de tiempo completo en modalidad militarizada.

El cuestionario empleado comprendié 31 items con el objetivo de medir
la satisfaccion de los estudiantes del colegio. La escala empleada fue Likert, de
cinco niveles, donde el nivel 1 corresponde a “Totalmente en desacuerdo” y 5,
a “Totalmente de acuerdo”.

El proceso empleado consta de una matriz de correlaciones a través de cada
una de las variables latentes del cuestionario, donde se logra observar la con-
sistencia entre ftems similares que formardn los factores. Asimismo, se realizé
un andlisis factorial exploratorio y uno confirmatorio, donde se conformaron
tres constructos independientes con al menos tres variables, considerando una
saturacion superior a 0.433 de cada una de las variables. Se aclara que, de las
31 preguntas, con base en los procedimientos descritos hasta este punto, solo
23 {tems fueron los seleccionados para conformar los factores estudiados pues
cumplieron con los pardmetros propuestos (Ortega-Rodriguez, 2022).

Para la conformacién del factor dependiente, se aplicé una técnica de and-
lisis de fiabilidad, alfa de Cronbach (a)) con base en variables sustentadas en la
teorfa existente y que arrojen un valor superior al .60.

Finalmente, se realiz6 una regresién multiple para pronosticar la satisfac-
cién estudiantil en el colegio. Para el procesamiento de los datos, se emplearon
los paquetes SPSS 23 y Amos SPSS 23.

4. RESULTADOS

En la Tabla 1 se detalla el modelo teérico, las preguntas comprendidas en
la Encuesta de calidad institucional 2023 del colegio militarizado General
Mariano Escobedo del estado de Nuevo Ledn.

> Es una institucién civil, no militar, donde los estudiantes realizan acciones como la instruccién,

marchar y honores a la bandera, para reforzar la disciplina y los valores sin obtener un diploma militar,
sino, mds bien, reciben un certificado de Bachillerato tecnolégico en Logistica una vez que concluyen
sus estudios.
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Tabla 1. Modelo tedrico.

ftem

115. Todos los temas y la formacién que me proveen los docentes de este plantel me
parecen interesantes y me agradan.

113. Los docentes de este plantel ensenan bien, explican claramente y resuelven mis dudas.
116. Todos los temas y la formacién que me proveen los instructores militares de este
plantel me parecen interesantes y me agradan.

114. Los instructores militares de este plantel me tratan con respeto y disciplina.

125. La manera en que se relacionan y conviven todos los miembros de este plantel
(docentes, instructores militares, personal administrativo y alumnos) me parece
correcta.

119. Tu opinién respecto a la atencién y el trato que recibes por parte del personal
administrativo es aceptable.

129. Mi experiencia como alumno de este plantel es satisfactoria.

127. Me siento seguro(a) en este plantel.

120. Me agradan los actos y ceremonias que se llevan a cabo en este plantel.

130. ;Qué tan probable es que recomiendes este plantel a tus amigos, familiares o
conocidos?

126. El ambiente de este plantel estd libre de peleas y burlas.

110. Me parece que todas las instalaciones de este plantel estdn limpias.

I8. La cantidad de sanitarios en los bafios es suficiente y adecuada.

17. En este plantel la limpieza de los bafios es adecuada.

12. La sala de cémputo cuenta con equipo necesario para tomar clases y poder realizar
mis actividades.

I1. El equipamiento de mi salén (aire acondicionado, iluminacién, pizarrén, proyector,
etc.) es adecuado para poder tomar mis clases.

16. La cantidad de mesas y sillas dentro del comedor es suficiente para tomar mis
alimentos.

I19. Me parece que las instalaciones del plantel donde estudio estdn cuidadas.

112. En general, ;qué opinas de los alimentos que recibes en este plantel? (tamafio de la
porcién, sabor, etc.).

118. ;Tu opinidn respecto a la atencidn y el trato que recibes por parte del personal de
la cocina es buena?

I5. La limpieza del drea de la cocina y comedor es adecuada para poder tomar mis
alimentos.

I11. ;En qué medida percibes el nivel de limpieza e higiene con el que se manejan los
alimentos en el drea de cocina?

I31. Si eres alumno de bachillerato, qué tan probable es que, al concluir la educacién
media superior, contintes estudiando en la divisién de Estudios Superiores del Colegio.

Nota: Se muestran los resultados de las correlaciones entre las variables con una significancia <.001 (ver
Tablas 2 y 3). Se aprecia la existencia de relacion, elevada y positiva, entre elementos comprendidos
en el cuestionario, por ejemplo, 113 con I15; 116 con 115, entre otros; lo que conformard los factores
independientes.

Elaborado a partir de la Encuesta de calidad institucional 2023.
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Tabla 2. Matriz de correlaciones. Parte I

I15 113 116 114 125 119 127 120 126 110
I15 1.000
113 0.590 1.000
I16 0.643 0.452 1.000
I14 0.523 0.458 0.658 1.000
125 0.511 0.490 0.548 0.528 1.000
I19 0551 0.473 0.528 0.495 0.547 1.000
127 0495 0.450 0.532 0.523 0.606 0.495 1.000
120 0.513 0.435 0.570 0.530 0.515 0.497 0.512 1.000
126 0.403 0.368 0.410 0.421 0.534 0.404 0.600 0.410 1.000
I10 0.498 0.420 0.463 0.438 0.442 0.484 0.470 0.447 0.415 1.000
I8 0.407 0.360 0.399 0.382 0.381 0.401 0.377 0.370 0.366 0.521
I7 0411 0.372 0.386 0.385 0.393 0.413 0.415 0.381 0.360 0.599
12 0345 0.309 0.350 0.320 0.332 0.350 0.322 0.310 0.238 0.421
Il 0381 0.354 0.352 0.354 0.375 0.396 0.385 0.374 0.326 0.466
I6 0437 0.377 0416 0.404 0.404 0.415 0.419 0.401 0.334 0.477
19 0484 0.416 0.491 0.457 0.454 0468 0.481 0.468 0.428 0.697
112 0.392 0.348 0.390 0.370 0.405 0.426 0.395 0.396 0.370 0.427
118 0.430 0.368 0.430 0.380 0.419 0.511 0.399 0.404 0.336 0.432
I5 0.406 0.357 0.400 0.377 0.414 0.417 0.413 0.384 0.348 0.501
I11 0.416 0.386 0.417 0.376 0.436 0.465 0.436 0.411 0.367 0.484

Nota: Se muestran las variables que cumplieron con los pesos suficientes para formar factores.
Sélo se consideraron los elementos que comprenderdn factores independientes. Las variables que,
potencialmente, construirdn al factor dependiente se retiraron con base en la teorfa consultada vy,
ademds, se realizé una técnica de andlisis de fiabilidad alfa de Cronbach que se detalla posteriormente.

Elaborado con base en la Encuesta de calidad institucional 2023.
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Tabla 3. Matriz de corvelaciones. Parte IT

I8 17 12 I1 I6 19 112 118 I5 111

115

113

116

114

125

119

127

120

126

110

I8  1.000

I7 0.564 1.000

12 0.394 0.338 1.000

I1 0449 0.418 0.416 1.000

I6 0.460 0.407 0.416 0.414 1.000

I9 0518 0.529 0.459 0.512 0.545 1.000

I12  0.405 0.389 0.269 0.391 0.419 0.426 1.000

118 0.358 0.373 0.300 0.348 0.390 0.414 0.474 1.000

I5 0416 0.452 0.381 0.426 0.524 0.512 0.473 0.471 1.000
I11  0.402 0.448 0.304 0.390 0.445 0.467 0.559 0.526 0.633 1.000

Nota: Se muestran las variables que cumplieron con los pesos suficientes para formar factores.
Sélo se consideraron los elementos que comprenderdn factores independientes, las variables que,
potencialmente, construirdn al factor dependiente se retiraron con base en la teorfa consultada y se
realizé una técnica de andlisis de fiabilidad alfa de Cronbach que se detalla posteriormente.

Elaborado con base en la Encuesta de calidad institucional 2023.
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4.1. Conformacidén de las variables independientes: institucién educativa,
edificio escolar y alimentacién escolar

En seguida, se efectu6 un andlisis factorial exploratorio y uno confirmatorio
para determinar los factores independientes. Se seleccioné la opcidn rotada
que permite la conformacién de constructos con base en las correlaciones
entre las variables (Ortega-Rodriguez, 2022). Los resultados arrojados inclu-
yeron un indice Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) de .959 y, una significancia en la
prueba de esfericidad de Bartlett de .000. Se determina la aplicabilidad de la
conformacién de los factores con base en las variables mostradas en la Tabla 4.

El primer constructo independiente, titulado institucién educativa,
englobalos items 13, 14, 15, 16, 19, 20, 25, 26y 27, los cuales hacen referencia
a las caracteristicas de los docentes, instructores militares, participaciones
civicas, convivencia y ambiente escolar, atencién del personal administrativo
y seguridad.

El segundo factor independiente, edificio escolar, abarca los {tems, 1, 2, 6,
7, 8,9y 10, que refieren a las instalaciones, limpieza y cuidado de estas, sani-
tarios, sala de cémputo, equipamiento de las aulas y comedores.

Para el tercer constructo independiente, alimentacién escolar, las varia-
bles que lo conforman son las 5, 11, 12 y 18, concernientes a las porciones
y sabores de los alimentos que reciben, la atencidn del personal de cocina, la
limpieza tanto de la cocina como del comedor y la higiene en el manejo y
presentacién de los alimentos.

Para la construccidn de los factores, se consideraron como satisfactorios los
pesos de las variables mayores a .433 (Ortega-Rodriguez, 2022).

Luego, se determiné la varianza explicada por cada factor independiente
y su acumulado. Para el presente estudio se considerd que la aportacién de
cada constructo fuera mayor al 5%, con lo que el factor institucién educativa
explicd la varianza en un 45.61%, seguido de edificio escolar con un 7.035%
y alimentacién escolar con un 5.333%, acumulando asi un total de 57.977%

(tabla 5).
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Tabla 4. Conformacion de los factores independientes con base en el andlisis factorial.

Pesos factoriales

ftems Comunalidades
Factor 1 Factor 2 Factor 3
Institucién I15 440 241 213 .568
educativa 113 433 237 200 678
116 565 229 225 734
114 .646 .249 .190 914
125 .624 201 226 782
119 496 259 361 .834
127 .694 231 .188 .880
120 577 237 263 .880
126 913 202 .101 1.383
Edificio I10 299 498 244 .672
escolar 18 256 824 191 1211
17 271 .674 246 1.047
12 .182 593 .105 .897
I1 .230 754 241 1.221
16 .261 480 .357 875
19 324 .536 235 727
Alimentacién 112 262 219 .859 1.189
escolar 118 299 186 600 866
I5 202 .379 547 .826
I11 243 254 .648 .816

Nota: Elaborado con base en la Encuesta de calidad institucional 2023.
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Tabla 5. Varianza explicada por cada factor independiente mediante el método de
Extraccion y Andlisis de Componentes Principales.

.. Sumas de extraccidn de cargas al
Autovalores iniciales

Componente cuadrado
% de % % de %
Total varianza acumulado  Total varianza acumulado
1 8.210 45.610 45.610 8.210 45.610 45.610
2 1.266 7.035 52.644 1.266 7.035 52.644
3 0.960 5.333 57.977 0.960 5.333 57.977
4 0.887 4.925 62.902
5 0.750 4.166 67.069
6 0.640 3.555 70.624
7 0.575 3.193 73.816
8 0.535 2.971 76.788
9 0.489 2.715 79.503
10 0.459 2.549 82.052
11 0.436 2.420 84.471
12 0.420 2.336 86.807
13 0.394 2.191 88.998
14 0.367 2.040 91.038
15 0.349 1.938 92.976
16 0.310 1.724 94.700
17 0.297 1.648 96.349
18 0.275 1.525 97.874
19 0.203 1.130 99.004
20 0.179 0.996 100.000

Nota: Elaborado con base en la Encuesta de calidad institucional 2023.
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Figura 2. Andlisis factorial confirmatorio
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Nota: Elaborado con base en la Encuesta de calidad institucional 2023.

Enseguida, se llevd a cabo un andlisis factorial confirmatorio con el pro-
posito de ratificar la pertinencia de los factores independientes en el modelo
empirico propuesto en la Figura 1. Se obtuvo que el primer factor, institucién
educativa, posee una relacién en la alimentacién escolar en un .76, de manera
que, aquel alumnado que tenga mayor satisfaccién estudiandl por los fac-
tores institucionales, también tendrd opiniones positivas sobre la alimentacién
escolar. Por su parte, el factor edificio escolar se relaciona en un .81 con la
alimentacién escolar, es decir que quienes evaluaron favorablemente la infraes-
tructura serdn proclives a hacerlo con la alimentacién. Ademds, el constructo
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institucién educativa se relaciona en .79 con el constructo edificio escolar, de
tal manera que, a mayor calificacién en las variables correspondientes al factor
institucién educativa, el alumnado evaluard mayormente de forma positiva las
preguntas que hacen referencia a lo concerniente con el edificio (Figura 2).
En la Tabla 6 se aprecian los indices observados comparados con los reco-
mendados. El modelo obtenido es descrito por los datos, por lo que se con-
firma la aplicabilidad de la construccién de los factores con base en las variables
comprendidas en la encuesta, asi como las covarianzas que hay entre ellos.

Tabla 6. Ajuste del modelo

Valores Valores

Indices de ajuste
J recomendados  observados

Indice de ajuste Chi-squareldegrees of freedom <5 4.7

absoluto

IF1 (Incremental Fit Index) >.90 943
Indice de ajuste

. NFI (Normed Fit Index) >.90 939
comparativo
CFI (Comparative Fit Index) >.90 .943
Error.de 5 RMSEA (Root Mear% Square 05<.08 057
aproximacién Error of Approximation)

Nota: Elaborado con base en la Encuesta de calidad institucional 2023.

4.2. Conformacién delavariable dependiente: satisfacciéon del estudiantado

Para la construcciéon del factor dependiente, satisfaccién del estudiantado,
se emple6 una técnica de andlisis de fiabilidad alfa de Cronbach (o) selec-
cionando los ftems 129, 130 e 131, los cuales refieren a la satisfaccién de los
jovenes del colegio segtin las experiencias vividas, las recomendaciones que
ellos harfan de la institucién y la continuidad de sus estudios superiores en la
divisién correspondiente. La Tabla 7 muestra un a = .718, lo que se considera
aceptable (George & Mallery, 2003) y confirma asi que las variables miden un
mismo constructo y estdn relacionadas (Welch & Comer, 1988).
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Tabla 7. Andlisis de fiabilidad

Alfa de Cronbach basada en

. N° de elementos
elementos estandarizados

Componente

.693 718 3

Nota: Elaborado con base en la Encuesta de calidad institucional 2023.

Los pesos factoriales de las variables que conformaron satisfaccién del estu-
diantado fueron .864 para experiencias vividas, .878 para las recomendaciones
que ellos harfan de la institucidn, y .71 para la continuidad de sus estudios en
la divisién superior (Tabla 8).

Tabla 8. Pesos factoriales de los items para Satisfaccion del Estudiantado con base en

el andlisis factorial.
Componente Peso factorial
S29 .864
S30 .878
S31 719

Nota: Elaborado con base en la Encuesta de calidad institucional 2023.

4.3. Comprobacién de la hipétesis

Para comprobar las hipStesis propuestas, se procedid a realizar una técnica de
regresién maltiple entre los factores institucién educativa, edificio escolar y
alimentacién escolar con la satisfaccién del estudiantado (ver la Ecuacién 1).

Ecuacién 1. Ecuacidn propuesta con base en el modelo empirico propuesto

y:Bo+B1x1+ﬁzxz+B3X3+e

Donde: x, = Institucidn educativa; x, = Edificio escolar; x, = Alimentacién
escolar; y = Satisfaccién del estudiantado.

Tabla 9. Resumen del modelo

R R cuadrado R cuadrado ajustada Error estindar de la estimacién
731 534 534 .60873
Nota: Elaborado con base en la Encuesta de calidad institucional 2023. 161
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En la Tabla 9 se puede observar que la R” ajustada es de .534, es decir, el
modelo explica en un 53.4% el fenémeno estudiado, o bien, que las variables
independientes explican en ese porcentaje la variabilidad de la satisfaccion del
estudiantado con una significancia < de.05, con lo que se acepta el modelo.
Por su parte, en la Tabla 10 se observa que los pesos que cada factor indepen-
diente tienen en la satisfaccién del estudiantado, donde el factor institucién
educativa es el que mds aporta, mientras que edificio escolar el que menos lo
hace. También se observa que los tres factores lo hacen de forma positiva.

Tabla 10. Coeficientes de regresion

Coeficientes Coeficientes
Modelo . .
no estandarizados estandarizados si
ig.
B Efror Beta
estandar

(Constante) 0.278 0.031 9.085 0.000
Institucién educativa 0.812 0.021 0.623 38.089  0.001
Edificio escolar 0.076 0.021 0.061 3.646 0.001
Alimentacién escolar 0.103 0.018 0.088 5.558 0.001

Nota: Elaborado con base en la Encuesta de calidad institucional 2023.

Se establece, entonces, que el 53.4% de la satisfaccién del estudian-
tado se da como se sefiala en la Ecuacién 2: Satisfaccién del estudiantado =
0.278 + 0.812 x Institucién educativa + 0.076 x Edificio escolar + 0.103 x

Alimentacién escolar.

Ecuacién 2. Ecuacién resultante con base en el modelo empirico obtenido.
y=0.278 + 0.812x, + 0.076x, + 0.103x, + e

Con esto, se concreta el modelo empirico propuesto en la Figura 3, al esta-
blecer los siguientes resultados:

*  Un estudiante del colegio posee una satisfaccién inicial de 0.278 sin
considerar ningtin factor que estimule dicha satisfaccién.

* DPor cada unidad agregada de percepcién en los factores institucién edu-
cativa, aumenta 0.812 la satisfaccién del estudiantado.

* Al aumentar en uno la percepcién en el constructo de edificio escolar,
la satisfaccién del estudiantado aumenta solo 0.076.

¢ Con un aumento unitario de la alimentacién escolar, la satisfaccién de
los jévenes se elevard en 0.103.
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Figura 3. Modelo empirico sobre la satisfaccion del estudiantado.

Instituciéon educativa .813

Edificio escolar Satisfaccion del estudiantado

Alimentacién escolar

103

Nota: Elaborado con base en la Encuesta de calidad institucional 2023.

5. Di1scusiION

Los propésitos de la presente investigacion fueron, en primer lugar, estu-
diar los factores institucién educativa, edificio escolar, alimentacién escolar y
satisfaccién del estudiantado en el entorno del colegio militarizado “General
Mariano Escobedo” del estado de Nuevo Ledn, en México. En segundo lugar,
relacionar los factores primeros constructos independientes y, por tltimo, pre-
decir la influencia que estos componentes tienen en la satisfaccién del estu-
diantado en el colegio con base en la Encuesta de calidad institucional 2023.

Los resultados obtenidos permiten aceptar la primera hipétesis, la cual
refiere que las caracteristicas institucionales propias del colegio militarizado
determinan la satisfaccién del alumnado. Los resultados se alinean con lo pro-
puesto por autores como Herndndez & Mejias (2018) y Mireles & Garcia
(2022), quienes identificaron que los aspectos que distinguen a la escuela
(como los métodos de ensefianza, el trato al alumnado, el respeto y la dis-
ciplina ejercida por medio de normas y reglamentos) inciden en la satisfac-
cién del estudiantado. Ademds, los resultados también se relacionan con lo
propuesto por Méndez-Rodriguez et al. (2022) , quienes mencionan que los
aspectos institucionales tinicos como los apoyos psicoldgicos que se brinda a
los jévenes, como, por ejemplo, las tutorias, asesorfas, talleres académicos y el
ambiente que se propicia al interior de las aulas y en los espacios comunes, asi
como las actividades deportivas y culturales que potencian el sentido de perte-
nencia, coadyuvan a que los estudiantes sientan agrado y disuadan el abandono
escolar. Los resultados, ademds, coinciden con lo propuesto por Zapata et al.
(2016) quienes apuntan que las instituciones de educacién media superior que
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propician que el alumnado realice actividades comunitarias (como la participa-
cién en ceremonias civicas, brigadas de limpieza, apoyos escolares a los infantes)
y que colaboran en eventos artisticos y culturales, presentan mayor satisfaccidon
en sus bachilleres. Por su parte, los resultados también se encuentran en linea
con lo sefialado por Mireles y Garcfa (2022): las cualidades institucionales
como los ambientes donde los estudiantes se sienten seguros y la fraternidad
que haya entre los alumnos y entre alumnos, docentes y administrativos, man-
tienen satisfechos a los alumnos. Por dltimo, respecto a la primera hipétesis, los
resultados presentados concuerdan con lo mencionado por Tolentino (2020)
quien agrego la agilidad burocrética, asi como la facilidad en los trdmites, como
variables de agrado para la comunidad estudiantil y sus padres, ademds de cons-
tituir un factor crucial para matricularse en una escuela.

La segunda hipétesis, referida a cémo la infraestructura existente en el
colegio impacta en la satisfaccién de los jévenes, es aceptada. Sin embargo,
dicho impacto en la satisfaccién es pricticamente nula. Los resultados con-
cuerdan con Alvarez et al., (2015) quienes no ubicaron la limpieza y el cuidado
de los espacios, la cantidad y limpieza de sanitarios, la existencia de una sala
de cémputo, el equipamiento de las aulas ni la cantidad de mobiliario en las
cafeterfas como generadores de satisfaccién en los estudiantes. A su vez, el
INEE (2007) informé que los buenos aspectos de la infraestructura, contar
con mantenimiento en la pintura, climatizacién e iluminacién, los espacios
amplios, el afio en que se construyd, el suficiente nimero de laboratorios o
talleres existentes, asi como contar con una instrumentacién basta, el ndmero
de tasas o mingitorios en los sanitarios ni las aulas y espacios comunes limpios
como factores que aumenten la satisfaccién de nifos y jévenes estudiantes.
Autores como Claus (2018) mencionan que los espacios culturales y artis-
ticos ni las canchas deportivas constituyen factores que incidan en la satis-
faccién. Sin embargo, Mireles & Garcia (2022) afirmaron que, si bien estos
factores no propician la satisfaccién, la ausencia de dichos elementos, o su
bajo nivel de presencia, si provocan insatisfaccién en el alumnado. Ahora, en
el otro extremo, los resultados de Echeverria-Ramirez & Mazzitelli (2021),
Pacheco (2021) y Ortega et al. (2022) contrastan con los aqui obtenidos, pues
afirmaron que la calidad de la infraestructura en cuanto a amplitud, mante-
nimiento, limpieza y apariencia incide en la satisfaccién de los usuarios de ser-
vicios escolares. Sunza-Chan et al. (2021) agregaron que las caracteristicas de
la infraestructura como la sonorizacién, la ventilacidn, la sonoridad y el acceso
a Internet incrementa en los jévenes alumnos el agrado por estudiar y perma-
necer en la escuela. Por su parte, Souza (2019) y Ruvalcabar & Roblero (2022)
informaron que cuando existe mds equipamiento en los espacios académicos
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y este se encuentra en buen estado, ademds de ser moderno, la satisfaccién
estudiantil aumenta.

Los resultados también permiten confirmar la tercera hipétesis: la alimenta-
cién escolar brindada por el colegio influye en la satisfaccion del estudiantado.
Dichos resultados coinciden con Fuentes & Estrada (2023), quienes identifi-
caron que aquellos alumnos que reciben alimentos en sus centros escolares se
muestran con mayores deseos de asistir a clases, asi como manifestar mayor
alegria. Los resultados también se encuentran en la linea de lo sefalado por
Changotasig (2023), quien informé que, al consultar con el estudiantado sus
opiniones sobre los alimentos que reciben, estos sienten mayor calidad en los
servicios educativos, sucediendo lo mismo con los padres de familia. Autores
como Mufoz et al. (2013) apuntan que las escuelas que tienen programas de
alimentacién presentan menor ausentismo, coincidiendo con Quijije (2018),
quien publicé sobre la importancia de las porciones y sabores de los alimentos
que se proporcionan en los desayunos o comidas escolares, la atencién del per-
sonal responsable de prepararlos, la limpieza de los espacios donde se toman
los alimentos y la higiene en el manejo de los mismos como elementos que
incidieron en la satisfaccién de nifios o jévenes de nivel bdsico o superior.
Otros autores como Herndndez-Rangel & Pdramo-Bernal (2023) y Muiioz
etal. (2013) asocian también la alimentacién que brindan los centros escolares
a un impacto positivo en el éxito escolar y a la asistencia a clases sin ser obli-
gados. Finalmente, los resultados se condicen con lo publicado por Heredia
et al. (2020) quienes afirman que, si bien, recibir alimentacién gratuita en las
escuelas propicia la satisfaccién del alumnado, contar con cafeterias, tienditas,
snacks o kiosko donde se tenga que cubrir un costo por la comida o bebidas
recibidas, también genera satisfaccién.

6. CONCLUSIONES

Se concluye que el factor institucidon educativa, comprendido por el interés
y agrado en los temas y formacién que los docentes e instructores militares
brindan al alumnado, asi como por la ensefianza, la calidad en la explicacién
y la resolucién de dudas por parte del profesorado, el respeto y la disciplina de
los oficiales hacia el estudiantado, la convivencia entre la comunidad escolar,
la atencién y trato del personal administrativo, la seguridad y el ambiente en
el plantel y el agrado por las ceremonias civicas, es el que mayor peso tiene en
la satisfaccién del estudiantado.

El segundo factor con mayor peso fue la alimentacién escolar, conformada
por las porciones y sabor de los alimentos, la atencién del personal de cocina,
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la limpieza (tanto de la cocina como del comedor) y la higiene en el manejo
de los alimentos.

El peso aportado por el constructo edificio escolar, aunque se mostrd
de manera positiva, la cantidad que representa es tan baja que puede consi-
derarse irrelevante; sin embargo, segin la literatura consultada, si bien este
factor no genera satisfaccién, no atenderlo pudiera provocar insatisfaccién en
los jévenes.

Asi, en materia institucional se recomienda capacitar y actualizar constan-
temente al profesorado e instructores militares tanto en sus dreas de experiencia
académica o militar como en pricticas pedagdgicas apropiadas y asertivas en
la transmisién de conocimiento e instruccidn, respectivamente. También se
recomienda hacer participe al alumnado en las actividades escolares mediante
propuestas realizadas por ellos mismos, el liderazgo de companias, participa-
ciones representativas de grupos culturales, entre otras actividades donde sean
protagonistas. Debe incluirse en las tareas juegos y retos didécticos o civicos y
de instruccidn, seglin sea el caso; propiciar espacios para un sano acercamiento
entre docentes, instructores y alumnos en los espacios escolares; actualizar los
planes de estudio continuamente para despertar el interés de los bachilleres en
dreas novedosas e innovadoras; promover actividades que despierten el sentido
de pertenencia de los jévenes a través de ferias, talleres, competiciones cienti-
ficas y deportivas, participaciones artisticas y culturales y ceremonias civicas;
y; sensibilizar al personal administrativo de la importancia de su labor tanto
para los estudiantes como para sus padres, buscando reflejar amabilidad en
cualquier gestién que realicen.

Para la alimentacién de los bachilleres se sugiere proporcionar nutrientes
de calidad, suficientes y sabrosos, empleando mends adaptados a los jévenes,
mujeres y hombres, que estdn entre los 14 y 18 afos, y, segin el trabajo fisico e
intelectual que llevan en ambientes escolares militarizados. Asimismo, se reco-
mienda el promover buenos hédbitos nutricionales fuera del colegio y modales
apropiados durante la toma de desayunos y comidas; realizar controles en la
correcta preparacién de los alimentos y en el consumo de los mismos evitando
desperdicios o excesos; incluir siempre frutas y verduras en los platillos y evitar
azlicares y harinas refinados.

Mientras que, relacionado con el factor de edificio escolar se invita a los
directivos a realizar gestiones frente a las autoridades para invertir en construc-
cién, ampliacién y equipamiento de los planteles; mantener las bibliotecas y
los laboratorios con material bibliogrifico, cientifico y tecnolégico actuali-
zado, innovador y con acceso a Internet; emprender campafas para que toda
la comunidad escolar cuide las instalaciones; involucrarse en los proyectos
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iniciales de edificacién de los planteles en aspectos que beneficien el aprendi-
zaje y comodidad como la ventilacién, iluminacién, sonoridad, tamafio de las
aulas, acomodo del mobiliario, tipo de mobiliario que empleard, cantidad de
sanitarios, acceso al agua, entre otros.

Como limitaciones para el presente estudio se encontré la falta de items
en la encuesta que pudieran conformar otros factores que, potencialmente,
inciden en la satisfaccién del estudiantado en los colegios, como el otorga-
miento gratuito y uso de uniformes de diario, gala y de entrenamiento fisico;
las actividades extraescolares que llevan a cabo, tanto artisticas como depor-
tivas; las actividades sociales y ecoldgicas que realizan los jévenes como con-
tribuciones a la comunidad; las prdcticas profesionales y la participacién en el
programa de formacién dual, entre otros.

Para futuros estudios, serfa pertinente ampliar el andlisis de los factores
estudiados y de las relaciones causales entre ellos a distintos tipos de institu-
ciones educativas y a otros niveles formativos. Explorar estos componentes
en entornos escolares con caracteristicas organizativas particulares permitiria
evaluar la satisfaccién estudiantil desde perspectivas mds diversas. Asimismo,
aplicar metodologfas similares en contextos de formacién profesional o voca-
cional podria ofrecer informacién dtil para mejorar la permanencia del estu-
diantado y optimizar los procesos formativos, contribuyendo asi a una mayor
eficiencia en el uso de los recursos destinados a la educacién.
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Resumo
Este artigo analisa a aplicacdo da Inteligéncia Artificial Generativa (IAGen) na
educagio por meio de uma abordagem bibliométrica e qualitativa. A pesquisa
identifica temas emergentes, destacando os impactos da IAGen em contextos
educacionais. Foram utilizados dados da base Scopus analisados com os sof-
wares VOSviewer, Gephi e Bibliometrix para explorar coocorréncias de palavras-
chave, temas motores e artigos mais citados. Os resultados foram organizados em
trés clusters principais: ChatGPT, Inteligéncia Artificial Generativa e Educagao
Tecnoldgica, incluindo questées de ética, integridade académica e transformagao
digital. A anilise revela que, embora a IAGen traga oportunidades como maior
acessibilidade e eficiéncia educacional, hd preocupagées sobre viés, privacidade
e erosdo de habilidades criticas. Este estudo contribui para o entendimento das
implicagoes da IAGen na educacio, oferecendo perspectivas para a pesquisa e prd-
ticas futuras.

Palavras-chave: bibliometria, competéncia, educagio, inteligéncia artificial
generativa.
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Inteligencia artificial generativa en la educacién: un andlisis bibliométrico

RESUMEN
Este articulo analiza la aplicacién de la Inteligencia Artificial Generativa (IAGen)
en la educacién mediante un enfoque bibliométrico y cualitativo. La investigacion
identifica temas emergentes y destaca los impactos de la IAGen en contextos edu-
cativos. Se utilizaron datos de la base Scopus, analizados con VOSviewer, Gephi
y Bibliometrix para examinar coocurrencias de palabras clave, temas centrales y
articulos mds citados. Los resultados se agruparon en tres clisteres: ChatGPT,
Inteligencia Artificial Generativa y Educacién Tecnoldgica, abordando cuestiones
de ética, integridad académica y transformacién digital. El andlisis muestra que,
aunque la IAGen ofrece oportunidades como mayor accesibilidad y eficiencia,
también genera preocupaciones sobre sesgos, privacidad y pérdida de habilidades
criticas. Este estudio aporta al entendimiento de las implicaciones de la IAGen en
la educacidn y brinda perspectivas para futuras investigaciones y pricticas.
Palabras clave: bibliometria, competencia, educacién, inteligencia artificial
generativa.

Generative artificial intelligence in education: a bibliometric analysis

ABSTRACT
This article explores the use of Generative Artificial Intelligence (GenAl) in edu-
cation through a bibliometric and qualitative approach. The study identifies emer-
ging themes and highlights GenAI’s impact in educational contexts. Data from
the Scopus database were analyzed using VOSviewer, Gephi, and Bibliometrix
to examine keyword co-occurrences, driving themes, and highly cited articles.
Findings were grouped into three main clusters: ChatGPT, Generative Al, and
Technological Education, addressing issues such as ethics, academic integrity, and
digital transformation. The analysis shows that while GenAl offers opportuni-
ties like improved accessibility and educational efficiency, it also raises concerns
about bias, privacy, and the decline of critical thinking. This study contributes to
understanding GenAl’s implications for education, offering insights for future
research and practice.

Keywords: bibliometrics, competence, education, generative artificial
intelligence.
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1. INTRODUCAO

A inteligéncia artificial generativa (IAGen) é uma temdtica de amplo espectro,
refere-se a sistemas de inteligéncia artificial capazes de gerar novo contetdo,
como texto, imagens ou outras midias, com base em padrées e estruturas
aprendidos a partir de dados de treinamento (Tlili et al., 2023).

Nesta pesquisa, delimita-se o campo de estudo da IAGen aplicada a edu-
cagdo no ensino superior, pois ela possui um potencial de modificar a forma
como a sociedade se relaciona com o conhecimento, por meio dos processos
pedagégicos de ensino-aprendizagem com a utilizacio de tecnologias digitais
(Rahman & Watanobe, 2023).

Neste diapasio, entende-se que uma andlise bibliométrica de coocorréncia
de palavras, com vistas a realizar o levantamento dos principais clusters e os
artigos de maior impacto sobre inteligéncia artificial generativa na educacio
e, concomitante, fundir com uma andlise qualitativa do fendmeno, é impres-
cindivel para compreender os avancos desta tecnologia recente no campo da
educacio.

Em sintese, as pesquisas revelam uma discussio multifacetada sobre a inte-
gragio do ChatGPT, uma IA generativa avancada, em contextos educacionais
(Dwivedi et al. 2023). Embora haja reconhecimento de seus beneficios poten-
ciais de assisténcia educativa, personalizagio do ensino, pesquisa académica e
gestio na educacio (Al-khresheh, 2024), hd preocupagbes quanto a integri-
dade académica, privacidade, viés e impacto das habilidades de pensamento
critico e criativo.

Apesar de sua relevincia emergente, faltam estudos que consolidem de
maneira abrangente os impactos da IAGen na educagio, sobretudo no ensino
superior. Além disso, a auséncia de consenso sobre estratégias para sua integragao
ética e eficaz aponta para lacunas no conhecimento. Este artigo visa preencher
esse vazio a0 combinar andlise bibliométrica e qualitativa, buscando responder
as seguintes questoes de pesquisa: Questdo principal: Quais sio os principais
temas, desafios e oportunidades na adogio da IAGen no ensino superior?
Questoes norteadoras: Como evoluiu a literatura sobre IAGen na educagiao?
Como ensino, aprendizagem e avaliagio sdo afetados? Quais competéncias sao
requeridas para adogo responsdvel? Quais lacunas orientam pesquisas futuras?

Frente a rapidez de difusdo da IAGen ¢ a heterogeneidade de abordagens
no ensino superior, adotamos um desenho de mapeamento com técnicas
bibliométricas combinado 4 andlise temdtica de contetido. Esse arranjo ¢ ade-
quado para cartografar amplitudes, identificar lacunas e organizar temas sem
restringir a investigacao.
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A bibliometria oferece estrutura e replicabilidade para revelar a organizagao
do campo, enquanto a andlise temdtica agrega interpretacio dos significados
educacionais, permitindo responder as questdes especificas sobre evolugao
do campo, oportunidades e riscos, impactos em ensino, aprendizagem e ava-
liagao, bem como competéncias e lacunas.

Os resultados oferecem fundamentos para refletir sobre a IA no ensino
superior, pois orientam docentes na sele¢io de usos pedagdgicos eficazes e no
redesenho de avaliagbes auténticas, informam gestores sobre condi¢des institu-
cionais como diretrizes, protecio de dados, suporte ¢ formagio, todas alinhadas
a recomendagbes internacionais, e, por fim, indicam a estudantes os limites e
potencialidades para aprendizagem autorregulada e integridade académica.

2. INTELIGENCIA ARTIFICIAL GENERATIVA NA EDUCACAO: OPORTUNIDADES E
DESAFIOS PARA O CONHECIMENTO

Para além da inteligéncia artificial no contexto da sociedade, educadores se
viram bombardeados com o impacto dos modelos de linguagem natural,
personificado na figura do ChatGPT, inserido no ambiente escolar, desen-
cadeando um ndmero crescente de publicacoes de pesquisas cientificas para
discutir o fendmeno.

A partir das pesquisas na base Scopus, um dos estudos chamou bastante
atencdo, pois apresentava a identificacdo e andlise de quatro paradoxos da
IAGen: paradoxo 1- a IAGen é uma amiga, mas uma inimiga; paradoxo 2 - a
[AGen é capaz, mas dependente; paradoxo 3 - a [AGen ¢é acessivel, mas res-
tritiva; e paradoxo - 4 a IAGen torna-se ainda mais popular quando banida
(Lim et al., 2023). A pesquisa concluiu que essa tecnologia possui um poder
transformador e que a alternativa para compreender esses paradoxos ¢ manter
um didlogo aberto com alunos sobre os prds e contras da utilizagdo, manter-se
atualizado sobre os avancos e que os usudrios, instituigoes educativas e gover-
namentais estejam sempre vigilantes na gestao da utilizacio dessas ferramentas.
A TAGen pode ser precursora para uma transformagio na educagio. Morin,
(2005) afirma que, para uma educacio ser transformadora, aqueles que a fazem
precisam possuir uma visio planetdria da educagao, multifacetada e nio linear.

Esse entendimento dialégico do conceito do pensamento complexo Morin,
(2005), transpondo para a referida discussao, fortalece que, para refletir sobre
a IAGen na educacio, os contextos atuais da sociedade devem ser conside-
rados e a dualidade da temdtica ndo pode ser negada, uma vez que se constitui
como uma possibilidade de trabalho colaborativo entre humano e miquina
(Newman, 2010).
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O trabalho de Cooper (2023) indica que, por meio das interagbes com o
ChatGPT, ele pode identificar e analisar as respostas do chatbot sobre as meto-
dologias educacionais ao ensino de ciéncias com base em teorias educacionais.
Rudolph et al. (2023) indicaram que as agbes devem afastar-se de policia-
mento e focar no alinhamento construtivo em uma relacio de confianca entre
aluno e professor.

Rahman e Watanobe (2023) ressaltaram os pontos positivos do uso do
ChatGPT, também evidenciaram aspectos negativos, como um potencial
preconceito, falta de bom senso e dificuldade de raciocinio complexo. Para
entender esse processo, é oportuno utilizar metodologias que abrangem uma
percepgio global sobre as pesquisas em IAGen na educagio para analisar os
documentos e compreender como o fendmeno ocorre, suas implicagoes, as
temdticas abordadas, tépicos emergentes e outros dados bibliométricos com
andlises qualitativas que fortalecem a discussio (Moresi & Pinho, 2021a).

3. METODOLOGIA

A metodologia deste trabalho estd organizada de acordo com a proposta de
Moresi, Pinho e Costa (2022) que incluem as seguintes fases: 1) desenho da
pesquisa; 2) coleta e compilagao dos dados para anilise bibliométrica; 3) refi-
namento da expressio de busca; 4) andlise bibliométrica; 5) andlise qualitativa;
e 6) relato dos resultados da pesquisa. Cada fase foi desenvolvida de forma nao
linear, ou seja, em alguns momentos da pesquisa, alternava-se entre as etapas,
a fim de confluir os resultados quantitativos e qualitativos do estudo.

As etapas descritas tém uma estrutura de andlise quantitativa e qualita-
tiva. O primeiro passo é o desenho da pesquisa, pois ela norteia as futuras
decisées do pesquisador sobre o melhor caminho. As etapas 2, 3 ¢ 4 sao as
pesquisas bibliométricas, que definem os metadados, momento este que pode
ter diversos caminhos para o pesquisador alcancar os resultados esperados.
Por fim, as etapas 5 e 6, que incluem a andlise qualitativa e o relatério, ou seja,
¢ a finalizacdo da pesquisa e as implicagbes ou proposigoes futuras.

A anilise de desempenho da pesquisa foi realizada utilizando o soffware
Bibliometrix (Aria & Cuccurullo, 2017), permitindo a leitura dos metadados
para a geragio das redes bibliométricas. Os dados foram importados para a pla-
taforma Gephi, onde foram analisados por meio de métricas que identificam a
importincia das palavras-chave no contexto dos dados exibidos. As principais
palavras-chave identificadas foram: ChatGPT, artificial intelligence, generative
artificial intelligence, large language models, education, entre outras.
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3.1. Coleta e anilise de dados

Para a coleta de dados, foi conduzida uma pesquisa na base Scopus ¢ utilizada
a expressdo de busca: “Generative Artificial Intelligence” OR “generative AI” OR
“ChatGPT” OR “ generative pre-trained transformer” AND ‘“educat™” - Refine
search “Competenc™”.

Optou-se por “ChatGPT” como descritor por razdes técnicas de precisao
¢ delimitagdo temporal: no intervalo analisado, o termo opera como epdnimo
do conjunto de sistemas de linguagem generativa amplamente adotados no
ensino superior, maximizando precisio, ou seja, haverd a reducio de ruido
de termos polissémicos como “IA”, “tecnologia educacional” ou “assistente
virtual”, sem perder cobertura substantiva que é evidenciada pela coocorréncia
interna com sindénimos ¢ termos préximos nos préprios registros incluidos,
por exemplo generative Al, LLM, GPT-4.

Os resultados foram 806 referéncias que compreenderam o periodo de
2021 a 2024, delimitado aos tipos de documentos: article; conference paper;
review. Em 2021 foram identificados apenas dois documentos do mesmo
grupo de autores, um artigo apresentado em conferéncia e outro em revista
cientifica (Ali et al. 2021) no ano de 2023 houve uma explosio com 503
artigos, o que permanece em crescimento, tendo em vista que no primeiro
trimestre de 2024 foram identificados 289 documentos. Este dado corrobora
para que futuramente possa haver um estudo da linha do tema da temdtica,
de modo a entender os avancos das pesquisas, suas implicagoes na educagio
e os resultados dos estudos como norteadores para propostas de inovacoes e
mudangas no ensino.

Quanto a discussio da temdtica por drea de conhecimento, ciéncias sociais
e ciéncias da computagao sao as que mais apresentam pesquisas cientificas, isto
pode ser explicado pelas expressoes de refinamento realizadas na plataforma
Scopus. Outras dreas que merecem destaque sio: medicina, engenharia, mate-
mitica e psicologia, conforme Figura 1.

Apés andlise dos dados bibliométricos, identificaram-se, na base de dados
da Scopus, os dez documentos mais citados. Para uma andlise qualitativa dos
dados, separamos os temas em trés grandes dreas que podem delinear os estudos
sobre a IA aplicada 4 educagio: Oportunidades e desafios da IA; Implicagoes
educacionais do ChatGPT; e, Etica e integridade académica. A Tabela 1 apre-
senta os trabalhos mais citados classificados por tema.

Educacién XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322

177




Aline Barbosa Xavier Muniz y Eduardo Amadeu Dutra Moresi

Figura 1. Grifico por drea de conhecimento/Scopus

Other (10.136)
Health Professi... (2.096)

Decision Scienc... (2.195)

Arts and Humani... (2.3%) Social Sciences... (33.6%)

Business, Manag... (3.6%) —

Paychalogy (4.0%)

Mathematics (4.3%)
Engineering (6.99%)

Medicine {8.1%)

" Computer Scienc... (23.056)

Nota. Andlise da plataforma Scopus a partir de descritores.

Tabela 1. Trabalhos mais citados separados por tema

Tema Autor Citagao
Oportunidades e Desafios (Dwivedi et al., 2023) 640
da IA Generativa (Rudolph et al., 2023) 274

(Tlili et al., 2023) 283
(Farrokhnia et al., 2023) 176
Implicagées Educacionais do
ChatGPT (Cooper, 2023) 158
(Rahman et al., 2023) 107
(Halaweh, 2023) 99
3 (Cotton et al., 2024) 230
EtlcaAe I.ntegrldade (Lim et al., 2023) 153
Académica
(Perkins, 2023) 114

Nota. Autoria prépria com base nos dados obtidos pela plataforma Scopus.

As trés grandes dreas dos trabalhos mais citados sobre inteligéncia artifi-
cial generativa se intercambiam, pois no campo da educagio a separagio por
blocos individualizados nio favorece as discussoes e corre o risco de analisar
fendmenos de forma simplista e ndo articulada ao todo (Morin, 2005).
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Dwivedi et al. (2023) apontaram trés dreas de pesquisa importantes: con-
hecimento, transparéncia e ética; transformacio digital de organizagoes e
sociedades; ensino, aprendizagem, pesquisa académica, Tlili et al. (2023) afir-
maram que competéncias em [AGen sdo essenciais para evitar o banimento da
IA nas escolas no sejam uma acio governamental.

Os beneficios educacionais do uso da IAGen como o auxilio na criagao
de material diddtico e questiondrios sao temas de pesquisas académicas atuais
(Rudolph, 2023; Tlili et al. 2023; Rahman & Watanobe, 2023). A temd-
tica ¢ considerada um Hot Topic e isto gera o engajamento em midias sociais
e sites especializados, o que colabora e permite acessibilidade aos alunos na
discussio da temdtica (Cotron et al. 2024). A necessidade de organizar um
Plano Educacional Futuro (Rahman & Watanobe, 2023) devido ao avanco
da tecnologia em processamento de linguagem natural estd relacionada ao uso
macico da ferramenta na educagio. Halaweh, (2023) traz uma postura rea-
lista, pois é melhor que os docentes usem e aprendam sobre a ferramenta, jd
que os alunos usardo de qualquer maneira, e criem situagdes de aprendizagem
para incluir a ferramenta como estratégia metodoldgica na sala de aula, o que
suscitard discussio e potenciais melhorias na sua usabilidade, ou seja, tentar
banir a tecnologia da IAGen na sala de aula estd fadado ao fracasso.

4. RESULTADOS DA PESQUISA BIBLIOMETRICA
4.1. Rede de coocorréncia de palavras-chave

A andlise de coocorréncia de palavras-chave busca identificar padrées de asso-
ciagio entre termos que aparecem juntos em publicagbes cientificas. Esses
termos podem ser extraidos dos titulos, resumos ou das palavras-chave atri-
buidas pelos préprios autores, quando dois ou mais termos sio recorrentes
em um mesmo conjunto de documentos, isso indica uma possivel conexao
temdtica entre eles (Van Eck & Waltman, 2010). O software VOSviewer
permite mapear essas relagoes ao construir redes visuais onde a proximidade
e o agrupamento dos termos refletem sua frequéncia de coocorréncia, possi-
bilitando uma compreensio profunda das estruturas conceituais presentes em
um campo de estudo. Assim, a andlise de coocorréncia de palavras-chave foi
gerada utilizando o software VOSviewer (Van Eck, Waltman, 2019).

Os metadados recuperados da pesquisa na base Scopus foram lidos e sele-
cionada a opgio de coocorréncia de palavras-chave do autor. Destacado um
minimo de 3 ocorréncias para cada palavra-chave, resultou em uma rede de
coocorréncia com 132 nés, 4 comunidades e 1061 arestas, que é apresentada
na Figura 2.
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Figura 2. Rede de coocorréncia de palavras-chave dos autores
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Foram identificados 4 clusters: o vermelho sendo ChatGPT com 122 links
e uma ocorréncia de 463; o verde sendo o Generative Artificial Intelligence
com 92 links e 174 de ocorréncia; o azul sendo o Large Language Model com
69 links € 109 de ocorréncia; o amarelo sendo Machine Learning com 40 links
e 30 de ocorréncia. Dentro do primeiro cluster estdo palavras que se conectam
com vdrias dreas de conhecimento como educac¢io, educagio superior, edu-
cagio tecnoldgica e inteligéncia artificial.

A anilise dessa rede permite observar os termos mais frequentes e influentes
dentro do conjunto de dados, com base em medidas de centralidade, como
a centralidade de autovetor ¢ a centralidade de grau. A centralidade de auto-
vetor evidencia os nds que estao conectados a outros nds que estao conectados,
indicando o papel de lideranca conceitual de termos como “CharGPT” e “arti-
ficial intelligence”. A centralidade de grau, que contabiliza o ndmero direto
de conexdes de cada né, destaca a frequéncia com que esses termos aparecem
em associacdo com outros, refletindo sua abrangéncia temdtica e relevincia
transversal. Dessa forma, a rede revela que “ChatGPT”, com alta centralidade
de grau e de autovetor, funciona como um ponto de convergéncia entre malti-
plas discussoes, nas intersec¢des entre inteligéncia artificial, educagio superior,
ética e tecnologias de linguagem, sinalizando sua importancia estratégica no
debate cientifico contemporéneo.
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A Tabela 2 apresenta os resultados para as 10 palavras-chave com valores
mais elevados de centralidade de autovetor e de grau. Essa tabela destaca
a importincia relativa de palavras-chave como “CharGPI”, Artificial
Intelligence” e “Generative Artificial Intelligence”. A palavra-chave “ChatGPT”,
com o maior grau (276) e centralidade de autovetor (1), revela sua posi¢ao
central e de alta conectividade no campo, indicando que ela atua como um
ponto de convergéncia temdtica, isto pode ser explicado pela expressio de
busca realizada na plataforma Scopus. Esse dado ¢ consistente com o cluster
vermelho do VOSviewer, que também identificou “ChatGPT” como um tema
predominante com o maior nimero de links e ocorréncias. O padrio se repete
com palavras como “Artificial Intelligence” e “ Generative Artificial Intelligence”,
que apresentam altas centralidades e graus, confirmando sua relevincia trans-
versal em dreas como educacio, tecnologia e ensino superior.

Tabela 2. Palavras-chave com maior grau

Palavra-chave Grau Centralidade de autovetor

chatgpt 276 1

artificial intelligence 233 0,929
generative artificial intelligence 159 0,664
large language models 114 0,585
education 118 0,582
chatbots 101 0,527
higher education 97 0,496
gpt 68 0,434
natural language processing (nlp) 59 0,384
machine-learning 55 0,371

Nota. Ghephi/autoria propria.

4.2. Indicadores de desempenho

Para a anilise de desempenho da pesquisa foi utilizado o soffware Bibliometrix
(Aria & Cuccurullo, 2017) de maneira que os metadados foram lidos para
gerar as redes bibliométricas e as etapas da pesquisa estio fundamentadas na
abordagem da pesquisa bibliométrica com andlise qualitativa de Moresi, Pinho
e Costa (2021). A Tabela 3, gerada pelo Bibliometrix, apresenta os principais
indicadores do corpus em anilise.
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Tabela 3. Descrigio das informagées pelo Bibliometrix

Descrigao Resultados
Principais informacées sobre os dados
Periodo (Intervalo de tempo) 2021:2024
Fontes (Revistas, livros, etc) 440
Documentos 806
Taxa de crescimento anual % 433,09
Idade média do documento 0,629
Média de citagdo por documento 6,738
Referéncias 33826
Contetdo dos documentos
Palavras-chave (ID) 2398
Palavras-chave do autor (DE) 2015
Autores
Autores 2938
Documentos de tnico autor 135

Colaboragio entre autores

Documentos de tinico autor 141
Documentos por coautores 3,95
Coautorias internacionais % 24,44

Tipos de documentos

Artigo 555
Artigo de conferéncia 195
Artigo de revisio 56

Nota. Dados da andlise bibliométrica de documentos da base Scopus, através da ferramenta do
Bibliometrix.

A andlise revela um panorama dinimico na produgio cientifica no periodo
de 2021 a 2024, isto se confirma tendo em vista que a temdtica da inteligéncia
artificial generativa estd relacionada & popularizagio do seu uso em 2022 com
o ChatGPT. Assim, com um total de 806 documentos distribuidos entre 440
fontes, observa-se uma ampla diversidade de publicagées, indicando que o
tema tem gerado interesse em multiplos veiculos de disseminagio do conhe-
cimento, pois a IAGen pode estar integrada a dreas da educagio, tecnologia,
ciéncia e outras. A taxa de crescimento anual de 433,09% reflete um aumento
expressivo na produgio cientifica recente, sugerindo que o campo de estudo
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abordado estd em fase de desenvolvimento, impulsionado por descobertas que
sao absorvidas pela sociedade.

A idade média dos documentos ¢ de 0,629 anos, o que indica que as publi-
cagoes sio0, em sua maioria, muito recentes, até porque o recorte temporal éde
apenas 3 anos. Esse dado, aliado ao fato de haver uma média de 6,738 citagoes
por documento, sugere uma alta taxa de impacto inicial dos trabalhos publi-
cados. Em relagdo aos autores, a presenca de 2938 pesquisadores envolvidos
e a média de 3,95 coautores por documento apontam para um alto grau de
colaboracio, evidenciado também pelos 24,44% de coautorias internacionais.

Essa colaboragdo internacional sugere que o tema ¢ relevante para uma
comunidade cientifica global e que existe uma troca de conhecimento entre
pesquisadores de diferentes paises. E sempre vélido ressaltar que os dados sio
referentes a artigos indexados em plataformas que aceitam trabalhos na lingua
inglesa, excluindo-se dados de produgées académicas nio indexadas nessas pla-
taformas. No 4mbito deste estudo, tal configuragio implica reconhecer uma
lacuna de cobertura linguistica: ao trabalhar com um corpus cuja indexagao
privilegia publicagbes em inglés, aumenta-se o risco de viés linguistico e de
sub-representa¢do de terminologias, experiéncias locais e evidéncias reportadas
em outras linguas.

Esse efeito é observével na prépria composi¢io temdtica do material ana-
lisado, em que as palavras-chave mais frequentes e os tdpicos emergentes
aparecem em inglés, por exemplo, Artificial intelligence, Generative artificial
intelligence, Learning outcome e Academic integrity (Tabela 4). Além disso, a
centralidade de “ChatGPT” na rede (maior grau e autovetor na Tabela 2) e
sua posi¢do como tema predominante no cluster vermelho refletem, em parte,
o recorte de indexacio e linguagem adotado.

Trata-se, portanto, de uma limitagio de generalizacdo: as inferéncias aqui
discutidas devem ser entendidas como vélidas para o subconjunto Scopus-
inglés mapeado, ndo como um censo de toda a produgao internacional sobre
[AGen em educagcio. A luz dessa restricio metodoldgica, recomenda-se, como
desdobramento em trabalhos futuros, a ampliacdo do corpus com procedi-
mentos de busca multilingues e a inclusio de bases de maior capilaridade
regional, a fim de testar a estabilidade dos padrées temdticos identificados
¢ mitigar o efeito de sub-representagio linguistica evidenciado pelo préprio
conjunto de palavras-chave ¢ pela rede de coocorréncia.

Quanto ao aspecto relativo & multidisciplinaridade do tema, reflete o baixo
nimero de documentos de um dnico autor (135). Quanto aos tipos de docu-
mentos, a predominincia de artigos (555) em comparagao aos artigos de con-
feréncia (195) e artigos de revisio (56) sugere que o campo de estudo estd
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orientado para o desenvolvimento de pesquisas empiricas e estudos originais,
caracteristica principal dos artigos.

4.3. Nuvem de palavras-chave dos autores

Os dados apresentados pelo Bibliometrix podem direcionar a necessidade de
novas pesquisas, apresentar topicos emergentes, os pontos focais dentro de
um campo disciplinar, além de orientar novas pesquisas sobre o tema (Moresi,
Pinho & Costa, 2021). Para que a andlise seja fidedigna aos dados, é impor-
tante a realizacio de uma verificagao das palavras-chave, para realizar o con-
trole do vocabuldrio.

De posse das palavras-chave que sdo importantes, o pesquisador utiliza-se
da nuvem de palavras para representar seus dados. A representagio da Figura
3 ¢é a expressio em palavras e tamanhos que se relacionam ao nivel de impor-
tincia. Em virtude da pesquisa, a palavra ChatGPT foi a de maior frequéncia,
seguida de artificial intelligence, Generative Artificial Intelligence, large language
model. Delimita-se nesta pesquisa o periodo de 2023/2024, com um ndmero
de 200 palavras.

Figura 3. Nuvem de palavras
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Nota. Andlise bibliométrica na formatagio de nuvem de palavras, por meio da ferramenta do
Bibliometrix
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4.4. Tépicos

Seguindo a abordagem dos autores Moresi e Pinho (2021b) para a identifi-
cagio de tépicos emergentes utilizando a plataforma do Bibliometrix, pode-se
compreender as tendéncias de pesquisa e o direcionamento dos estudos em
determinada drea do conhecimento.

A tabela 4 apresenta os dados construidos por meio do uso do Bibliometrix
no periodo de julho de 2024. E importante ressaltar o periodo da execugio da
andlise, pois as frequéncias mudam de acordo com a inser¢io de documentos
na plataforma Scopus.

Tabela 4. Tendéncias de pesquisa

Item Freq Year_ql  Year_med  Year_q3
Artificial intelligence 832 2023 2023 2024
Generative artificial intelligence 697 2023 2023 2024
Large language model 323 2023 2023 2024
Critical thinking 126 2023 2023 2024
Generative pre-trained transformer 108 2023 2023 2024
Chatbot 106 2023 2023 2024
Learning outcome 86 2023 2023 2024
Academic integrity 71 2023 2023 2024
Natural language 70 2023 2023 2024
Future research 63 2023 2023 2024

Nota. Andlise bibliométrica de tendéncia de pesquisa na ferramenta Bibliometrix.

Esta tabela apresenta as tendéncias de pesquisa, ou seja, mostra quais pala-
vras-chave aparecem com mais frequéncia nos resumos (abstracts) dos artigos
cientificos disponiveis na base Scopus e analisados pelo Bibliometrix. O Item:
¢ a palavra-chave identificada (por exemplo, Artificial intelligence); Freq: ¢ a
frequéncia, ou seja, quantas vezes aquela palavra foi encontrada nos textos ana-
lisados, isso mostra a for¢a e popularidade daquele tema; Year_q1 (ano inicial):
quando essa palavra comegou a aparecer com mais forca nos artigos; Year_
med (ano mediano) o ponto médio, quando a maioria das citagbes ocorreu;
Year_q3 (ano final) o periodo mais recente em que essa palavra ainda estd
aparecendo. Este ano final ¢ justamente o periodo delimitado pela pesquisa.

As palavras mais frequentes, como Artificial intelligence (832 ocorréncias)
e Generative artificial intelligence (697) sio os termos mais fortes, isto porque
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essa tecnologia explodiu em popularidade a partir de 2023 com o avango de
ferramentas como o ChatGPT. Quase todas as palavras da lista tém inicio,
média e final no mesmo periodo, 2023-2024, o que configura um fendmeno
recente, de forma que o grande volume de publicacoes sobre IA generativa se
concentrou nesse curto espaco de tempo.

O motivo ¢ notério, o lancamento publico de modelos de linguagem
avangados como GPT-3.5 e GPT-4 em 2022/2023, que desencadeou uma
corrida académica para entender os impactos dessa tecnologia em diferentes
dreas. Termos como critical thinking (126), learning outcome (86) ¢ academic
integrity (71) mostram que os pesquisadores estdo interessados em entender
como a tecnologia afeta a educagio e a ética académica.

Esses dados refletem uma mudanga abrupta no cendrio cientifico a partir
de 2023, dentro deste tema: 1. O acesso publico a ferramentas de IA genera-
tiva desencadeou um boom de publicagcées em vérias dreas (educagio, ética,
linguistica, ciéncia da computacio); 2. A pressa em compreender a novidade
fez com que em pouco tempo surgisse um volume imenso de artigos que
repetem palavras semelhantes; 3. Como a andlise foi feita em julho de 2024, o
intervalo é curto (2023-2024). Isso explica por que todos os termos se concen-
tram no mesmo periodo; 4. Se a mesma anélise for refeita em 2025 ou 2026,
provavelmente veremos uma diversificacdo das palavras-chave, com novas
dreas aplicadas a IA, tais como: medicina, direito, defesa e artes.

4.5. Estrutura Conceitual — mapa temdtico

A estrutura conceitual é um conjunto de conexées que busca a interligagio
da estrutura conceitual, intelectual e social, para entdo, por meio do mapea-
mento cientifico, apresentar aos pesquisadores as descobertas mais importan-
tes dentro do campo de estudo, direcionar pesquisas e, utilizando métricas,
estabelecer um panorama amplo sobre o conhecimento especifico pesquisado.

Com a busca pela plataforma Scopus, apresenta-se a imagem do mapa
temdtico de forma que estabelece a relagio entre densidade/centralidade.
A centralidade indica a importincia do tema em todo o campo de pesquisa; a
densidade indica o desenvolvimento do tema (Moresi, Pinho & Costa 2021).
A andlise do mapa temdtico gerado pelo Bibliometrix revela uma visao sobre
as inter-relag6es dos temas de pesquisa, incluindo inteligéncia artificial e edu-
cagdo, apresentado por meio de quadrantes apresentado na figura 4.
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Figura 4. Densidade e centralidade dos temas de pesquisa
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Nota. Anilise bibliométrica de estrutura conceitual na ferramenta Bibliometrix.

No quadrante superior esquerdo, identificado como temas “altamente
desenvolvidos e isolados”, destacam-se conceitos como conhecimento, inte-
ligéncia e autonomia. Esses tdpicos, embora explorados, possuem menor
impacto transversal, refletindo esforcos académicos voltados ao aprofunda-
mento de bases tedricas e ao desenvolvimento de abordagens especificas.

No quadrante superior direito, onde residem os temas motores, encon-
tram-se clusters que direcionam as agendas de pesquisas. Um primeiro cluster
abrange a inteligéncia artificial generativa, sua aplicagio na educagio e a cola-
boragiao humano-maquina, apontando para o potencial transformador da IA
no ensino personalizado e na ampliacio de experiéncias pedagdgicas intera-
tivas. Outro cluster relacionado inclui temas como ChatGPT, inteligéncia
artificial e LLMs (Large Language Models), evidenciando a emergéncia de
tecnologias de linguagem como ferramentas fundamentais para melhorar o
acesso ¢ a qualidade do ensino.

Um terceiro, menor, destaca a educacio, tecnologia e criatividade, refor-
cando a necessidade de integrar abordagens tecnoldgicas ao estimulo do pensa-
mento criativo. Esses tépicos sdo centrais para o desenvolvimento de solucoes
educacionais inovadoras ¢ politicas que incentivem a literacia digital ¢ o uso
ético da tecnologia no ambiente académico.
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No centro do mapa, emergem conceitos como NLP (Processamento de
Linguagem Natural), avaliagio, e-learning e ensino personalizado, mostrando
o crescente foco na adaptagio dos sistemas educacionais s necessidades indi-
viduais dos aprendizes. No quadrante inferior esquerdo, encontram-se temas
que podem ser emergentes ou em declinio, como integridade académica,
autoaprendizado, engenharia de prompt, critical thinking e digital literacy.
Esses tépicos, embora menos centrais, refletem preocupagdes com o impacto
ético e social da IA no desenvolvimento de competéncias criticas e na for-
magcio de cidadaos digitais.

Por fim, os temas “bésicos e transversais”, localizados no quadrante infe-
rior direito, como educagdo superior, pesquisa e ensino-aprendizagem, des-
tacam o alicerce do campo. Esses tépicos sao a base para novas investigacoes e
conectam dreas emergentes ao nicleo do conhecimento académico.

4.6. Abordagem qualitativa na andlise de clusters

A pesquisa inicial na plataforma Scopus identificou 806 artigos relevantes, aos
quais foram trabalhados, mas para uma anilise qualitativa dos dados o refi-
namento é um passo importante, para fornecer um conjunto congruente de
artigos para identificar descobertas na 4rea estudada, além de ideias conflitan-
tes e contraintuitivas para pesquisas futuras no campo (Mukherjee et al. 2022).

A anilise qualitativa é a pendltima etapa da andlise bibliométrica de
Moresi, Pinho e Costa (2022) direcionada para o entendimento qualita-
tivo dos metadados. Na andlise qualitativa foram selecionados trés clusters:
Generative Artificial Intelligence; CharGPT; Educational Technology. Para cada
cluster foram selecionados os arquivos com maior grau, respectivamente, na
quantidade de: 12, 21, e 06.

Os temas - oportunidades e desafios da IAGen implicagoes educacionais;
e ética e integridade académica - ora utilizados para organizar os artigos mais
citados de acordo com a plataforma Scopus, foram usados para direcionar as
pesquisas em inteligéncia artificial generativa na educagio. Assim, a Tabela 5
representa o refinamento das pesquisas por cluster dentro dos trés temas.

Tabela 5. Quantidade de artigos por cluster e tema

Tema Inteligéncia ChatGPT  Tecnologia

Artificial generativa Educacional
Oportunidades e Desafios da IAGen 6 7 2
Implicagbes Educacionais do chatGPT 4 9 3
Etica e Integridade Académica 2 3 1
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A anilise qualitativa dos artigos do primeiro cluster, inteligéncia artifi-
cial generativa, revela uma diversidade de investigacdes focadas na aplicagdo
e implicagoes da inteligéncia artificial generativa (IAGen) no campo educa-
cional, abrangendo tanto os beneficios quanto os desafios emergentes, desta
forma, apresentam-se os principais resultados e suas relagoes com a temdtica
da IAGen.

No contexto da colaboracio humano-IAGen, Liu et al. (2024) pesquisaram
como a ferramenta pode aprimorar o design instrucional, utilizando andlises
sequenciais ¢ de rede epistémica, para revelar os processos de colaboragio entre
humanos e IA. Esse estudo demonstra que a ferramenta pode melhorar a qua-
lidade do design instrucional dos estudantes, incentivando uma abordagem
estruturada e colaborativa. Por outro lado, Niu e Xue (2023) examinaram a
geraco de exercicios personalizados baseados no modelo de Rasch, que é pro-
babilistico e identifica a habilidade do respondente e a dificuldade das ques-
toes, sendo utilizados em combinacio com a IAGen por meio de bancos de
questoes existentes para suportar o ensino personalizado. Os resultados indi-
caram que, embora a ferramenta gere exercicios de dificuldade similar, ainda
hd espago para melhorar a precisio e a variedade do contetido gerado.

Alguns artigos discutiram implicacoes éticas. Yu et al. (2023) identificaram
quatro questdes principais no uso da ferramenta na educagio: opacidade, pri-
vacidade de dados, individualizacio e justica, e eficicia e confiabilidade. Esses
desafios sdo essenciais para garantir a adogdo ética e responsdvel da tecnologia,
tema também abordado por Relmasira et al. (2023). Yan et al. (2024) focaram
no desenvolvimento da literacia em IA nas disciplinas de STEAM, para estu-
dantes do ensino fundamental, usando principios de aprendizado construti-
vista e transformador. A educagio STEAM proporciona uma visio mais ampla
dos problemas com vista a solugbes criativas para a sociedade associando ino-
vagio, tecnologia e pensamento critico (Juskevidiené et al. 2021).

Os resultados revelaram que a alfabetizagio em A ¢ importante para pre-
parar os alunos para os impactos positivos e minimizar os negativos da tec-
nologia em sua educagdo. Por fim, esses estudos reforcaram a necessidade de
abordar as questdes éticas e educacionais associadas ao uso da IAGen de forma
holistica e integrada.

O segundo cluster, ChatGPT, abrange o maior niimero de artigos, totali-
zando 21 documentos selecionados apés o refinamento da pesquisa. Os textos
destacaram a capacidade dos modelos de linguagem em automatizar tarefas
educativas, como geragio de contetdo, feedback e avaliagao, conforme discu-

tido por Yan et al. (2024).
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Khlaif et al. (2023) e Leong et al. (2023) exploraram o uso de modelos
de linguagem, como o ChatGPT, em pesquisas cientificas e educa¢do. Eles
destacaram a qualidade do contetido gerado e sua aplicabilidade em contextos
de alta demanda intelectual. A critica incluiu preocupagées sobre a integri-
dade da pesquisa e a necessidade de metodologias contundentes para garantir
a validade dos achados. Remoto (2024) e McAlister et al. (2024) atribuiram ao
ChatGPT grandes possibilidades na drea da educacdo matemdtica e no mar-
keting, respectivamente. Remoto (2024) mostrou que esses modelos sdo tteis
para resolver problemas complexos, embora com erros ocasionais.

Cooper (2023) abordou o impacto potencial do ChatGPT na educagio
cientifica, enfatizando a necessidade de uso responsdvel e critico da tecnologia.
O estudo destacou preocupagdes éticas, como o impacto ambiental e a mode-
ra¢do de conteddo, e propds que os educadores modelem um uso responsavel
do ChatGPT, incentivando o pensamento critico e a avaliagdo rigorosa dos
recursos gerados pela IA.

O terceiro cluster, tecnologia educacional, abrangeu menos artigos ¢ des-
tacou a necessidade de aprofundamento das pesquisas na drea, além de eviden-
ciar o papel emergente da IAGen a exemplo do ChatGPT, na transformagio
da educacio.

Percebe-se que hd uma concordéincia geral sobre o papel assistivo do
ChatGPT para professores e alunos, e, até mesmo o uso do ChatGPT como
um professor substituto (Ghazali, 2024). A pesquisa utilizou a taxonomia de
Bloom e revelou que, embora 0 ChatGPT tenha mostrado eficdcia em dreas
como a recordacio de conhecimento e habilidades de raciocinio, ele enfrenta
desafios em termos de engajamento e conclusio de tarefas pelos alunos.
O estudo destaca a importincia de equilibrar ferramentas de IA com métodos
tradicionais de ensino, sugerindo que a integracio de ChatGPT pode ser
benéfica, mas deve ser complementada por abordagens pedagégicas conven-
cionais. De forma similar, Pham et al. (2023) detalharam como o ChatGPT
pode auxiliar na aprendizagem de engenharia, destacando a necessidade de
orientagio adequada para maximizar sua eficicia.

Fialho et al. (2024) e Castillo-Segura et al. (2023) destacaram a eficiéncia
do ChatGPT em processos especificos. Fialho et al. (2024) focaram na criagio
de micronarrativas para a formacio de professores, enquanto Castillo-Segura
etal. (2023), trataram da aceleracio de revisoes sistemdticas de literatura, mos-
trando a capacidade do ChatGPT de classificar artigos relevantes de forma
eficaz. Outro ponto em destaque foi a imprecisio, texto tendencioso e limi-
tagoes do ChatGPT na criagio das micronarrativas, entretanto, o autor sugere
que novos modelos da ferramenta como o ChatGPT 4.0 possuem maior
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poder computacional que permitird lidar com tarefas e padrées de linguagem
mais complexos (Fialho et al. 2024).

As pesquisas demonstram que a IAGen possui um impacto transformador
na educagio, desde a assisténcia no ensino até a facilitagdo de pesquisas e forta-
lecem a necessidade de abordagens assertivas e bem orientadas para maximizar
os beneficios da IA.

5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O recorte bibliométrico estd ancorado na Scopus e na extragio realizada em
julho/2024, com a prépria andlise reconhecendo que as frequéncias variam
conforme novas indexagées, isso significa que os indicadores de volume, redes
e tendéncias sdo sensiveis a0 momento da coleta e ao ecossistema de indexacio
dessa base, que privilegia determinados periédicos e formatos de publicagio.

Essa delimitacdo foi adotada por razées de replicabilidade técnica, ou
seja, com compatibilidade entre Bibliometrix/VOSviewer ¢ padronizacio de
metadados, mas implica reconhecer que os mapas de coocorréncia e o mapa
temdtico refletem a estrutura tal como capturada pela Scopus naquele corte
temporal, podendo diferir de outros repositérios e de rodadas futuras de atua-
lizagdo. Por isso, explicitamos que a leitura dos resultados estd concentrada
no lastro temporal de 2023-2024, assim, os clusters devem ser interpretados
como uma fotografia metodolégica do campo, nio como censo de toda a
produgio sobre o tema.

A partir destas consideracoes, infere-se que a IAGen, representada por
ferramentas como o ChatGPT, estd emergindo como uma tecnologia trans-
formadora na educagio, com implicagdes que vao além da geragio de con-
teddos e desafiam préticas pedagdgicas, éticas e a formagio de competéncias
para o século XXI. Um estudo que utilizou uma abordagem bibliométrica
e qualitativa analisou o impacto da IAGen no ensino superior, mapeando
tendéncias e desafios por meio de dados da base Scopus e ferramentas como
VOSviewer e Gephi. A andlise revelou um crescimento exponencial de publi-
cagoes sobre o tema a partir de 2021, identificando trés clusters principais:
ChatGPT, Inteligéncia Artificial Generativa e Educagio Tecnoldgica, que
abordam questdes como transformacio digital, ética e o impacto da IAGen
na aprendizagem.

O cluster ChatGPT destaca o uso de modelos de linguagem como
ferramentas assistivas no ensino, facilitando tarefas como gera¢iao de mate-
riais diddticos, personaliza¢do do ensino e suporte a pesquisa. Apesar disso,
questoes éticas, como privacidade, viés algoritmico e o impacto potencial
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no pensamento critico, geram preocupagoes. O cluster Inteligéncia Artificial
Generativa aborda aplicacdes mais amplas da tecnologia em ambientes educa-
cionais, ressaltando a importincia de desenvolver literacias digitais ¢ compe-
téncias criticas em alunos e professores para aproveitar os beneficios da IAGen.
J4 o cluster Educagio Tecnoldgica foca na transformagio metodoldgica pro-
porcionada pela IAGen, incluindo a otimizagao de recursos e a democratizagao
do acesso a0 conhecimento, embora desafios como o alinhamento curricular e
o engajamento dos estudantes persistam.

Comparando com o estado da arte, o estudo reforca o potencial da IAGen
para personalizar a aprendizagem, mas aponta desafios éticos e operacionais.
Paradoxos associados & adogio da tecnologia, como acessibilidade versus
exclusdo tecnoldgica e o aumento da popularidade mesmo diante de res-
tricoes, sio destacados em estudos recentes. Entre os desafios mais evidentes
estdo questoes relacionadas a privacidade, ética no uso de dados pessoais, inte-
gridade académica frente ao risco de pldgio e o impacto no desenvolvimento
de habilidades criticas.

Para tanto, cabe ressaltar a necessidade premente por capacitagio de pro-
fessores, estudantes e toda a comunidade académica e desta forma, apresenta-
se um quadro de potencial estruturacio de trilhas de aprendizagem, conforme
apresenta a tabela 6. Essas trilhas podem compor a formagao continuada
dos professores, agdes multidisciplinares para os alunos de forma transversal,
durante as disciplinas e constituir como caminhos, intetligando saberes.

Tabela 6. Trilhas de aprendizagem em IAGen

Etapa Objetivo Agoes recomendadas
1. Desenvolvimento  Introduzir o conceito e os - Discussao critica de casos de
do pensamento critico paradoxos da IAGen na uso reais.
educagio.
Promover literacia digital e - Exercicios de comparagio
ética no uso da IAGen. entre respostas da IA e fontes
cientificas.
Garantir que a IA nio Producées académicas
substitua o raciocinio humano. com justificativa e reflexao
comparativa.
2. Gestdo institucional Reduzir carga de trabalho -Criagio de roteiros de aula e
responsavel repetitiva e introduzir a IAGen questdes para debate.
como ferramenta auxiliar.
Estabelecer politicas claras e - Definicao de protocolos de
éticas para o uso da IAGen. integridade académica.
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Etapa Objetivo Agoes recomendadas

3. Metodologias Explorar potencial da IAGen - Feedback automatizado

colaborativas no suporte individualizado. inicial para estudantes.
Transformar a IAGen em - Uso do ChatGPT como
parceira de aprendizagem. interlocutor em simulagées e

debates.

Fortalecer competéncias - Espacos de troca de
digitais e pedagégicas experiéncias entre pares.
docentes.
Acompanhar impactos e - Relatérios institucionais para
ajustar prdticas. ajustes de politicas.

Nesse sentido, a I[AGen representa tanto uma ferramenta poderosa quanto
um desafio no ensino superior. O equilibrio entre inovacio e ética serd essen-
cial para consolidar essa tecnologia como uma aliada no campo educacional.
O estudo oferece um panorama detalhado sobre os impactos da IAGen,
fomentando discussoes que devem orientar futuras investigacoes e praticas
pedagégicas, com vistas a maximizar os beneficios e mitigar os riscos asso-
ciados 2 sua aplicacio.

6. CONCLUSAO

O estudo revelou que a Inteligéncia Artificial Generativa (IAGen), represen-
tada por tecnologias como o ChatGPT, estd transformando o cendrio educa-
cional no ensino superior. A andlise bibliométrica destacou um crescimento
exponencial de pesquisas desde 2021, com trés clusters principais: ChatGPT,
Inteligéncia Artificial Generativa e Educagio Tecnolégica. Esses resultados
evidenciam os beneficios potenciais da IAGen, incluindo a personalizagio do
aprendizado, geracio de contetdos e suporte docente, a0 mesmo tempo em
que expoem desafios éticos e metodolégicos.

Os achados reforcam a dualidade da IAGen: enquanto ela promove a efi-
ciéncia e acessibilidade no ensino, também levanta preocupacoes sobre priva-
cidade, integridade académica e o impacto no desenvolvimento de habilidades
criticas. Essa ambiguidade exige uma abordagem balanceada, que combine
inovagao tecnoldgica com estratégias éticas e pedagdgicas consistentes.

As perspectivas para pesquisas futuras relacionadas 2 IAGen no campo
educacional apontam para vrias 4reas prioritdrias de investigagio. E essencial
explorar estratégias prdticas para a integracio ética da IAGen em diferentes
niveis educacionais, considerando as especificidades de contextos variados,
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desde a educacio bésica até o ensino superior. Além disso, estudos longitudi-
nais sdo necessdrios para avaliar o impacto da IAGen no desenvolvimento de
competéncias criticas, como pensamento analitico, resolu¢io de problemas e
criatividade, a0 longo do tempo.

Outro foco importante ¢ o desenvolvimento de métodos para aprimorar a
confiabilidade dos sistemas de IAGen e reduzir os vieses algoritmicos, garan-
tindo que a tecnologia seja inclusiva e imparcial. As abordagens interdisci-
plinares devem ser investigadas para promover a literacia digital e ética entre
usudrios, capacitando educadores ¢ estudantes a compreenderem e utilizarem
essas ferramentas de forma responsdvel e eficiente. Essas diregoes de pesquisa
podem contribuir para maximizar os beneficios da IAGen enquanto mini-
mizam seus desafios, fortalecendo seu papel na transformagio do ensino.

Conclui-se que a IAGen é uma ferramenta transformadora, mas sua apli-
ca¢do no ensino depende de um esforco coletivo para alinhar inovagao tecno-
l6gica as necessidades humanas e educacionais.

Recomendacoes pedagégicas:

— Avaliagio: privilegiar tarefas processuais e autorais, ou seja, com port-
folios rastredveis de processo com declaragio explicita de uso de IAGen
e critérios nas rubricas para distinguir planejamento, supervisio e
revisio humana.

— Diddtica: incorporar atividades guiadas de uso responsdvel de modelos
generativos, como por exemplo, andlise critica de saidas, comparacio
de versoes, checagem de fontes, todas alinhadas a evidéncia de que
banimentos sdo ineficazes e que integrar a ferramenta em situagdes de
aprendizagem favorece uma aprendizagem contextualizada.

—  Gestio/Politica: elaborar diretrizes internas sobre transparéncia de uso,
prote¢do de dados e suporte formativo coerentes com os temas motores
identificados. Ofertar capacitagio docente/discente com objetivos de
aprendizagem continuada e transversal.

Essas recomendagoes decorrem dos padroes temdticos e da centralidade
observados nas redes ¢ no mapa temdtico, além de achados discutidos na lite-
ratura analisada. Desta forma, o artigo atingiu seus objetivos em apresentar
por meio de andlise qualitativa de dados bibliométricos os desafios do uso
desta tecnologia emergente no 4mbito educacional, corroborando para a cen-
tralidade do humano no processo.
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RESUMEN
El articulo analiza el desempenio de ChatGPT-4 en las pruebas de ingreso a la
Carrera Pdblica Magisterial en Pert (2018, 2019, 2022 y 2024) mediante un
enfoque descriptivo y transversal. Se evaluaron respuestas en Matemdticas, Ciencia
y tecnologfa (CTA) y Comunicacién, compardndolas con estdndares oficiales.
ChatGPT-4 aprobd todas las pruebas, destacando en Ciencia y tecnologia con 184
puntos en 2024 y primaria con 173.5 en 2018. Sin embargo, obtuvo los puntajes
mids bajos en Matemdticas (137 en 2022 y 150 en 2024) y Comunicacién (155 en
2024), lo que refleja sus dificultades para el andlisis critico e interpretacién con-
textual. Se recomienda entrenar el modelo en contextos mds complejos y redisenar
evaluaciones. ChatGPT-4 tiene potencial como herramienta educativa, siempre
que se use éticamente.

Palabras clave: procesamiento de lenguaje natural, evaluacién de competen-
cias, educacidn digital, tecnologfa educativa, aplicaciones de IA en evaluacién.
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Is ChatGPT-4 Capable of Passing the Entrance Exams for the Public Teaching
Career (2018, 2019, 2022, and 2024)?

ABSTRACT
This article examines the performance of ChatGPT-4 in the entrance examina-
tions for the public teaching career in Peru (2018, 2019, 2022, and 2024) using
a descriptive, cross-sectional approach. Responses in Mathematics, Science and
Technology (CTA), and Communication were evaluated and compared against
official scoring standards. The results indicate that ChatGPT-4 passed all examina-
tions, achieving its highest scores in Science and Technology (184 points in 2024)
and in the Primary level (173.5 points in 2018). However, lower performance
was observed in Mathematics (137 points in 2022 and 150 points in 2024) and
Communication (155 points in 2024), suggesting limitations in critical analysis
and contextual interpretation. The findings highlight the need to train language
models in more complex and context-sensitive scenarios, as well as to reconsider
the design of assessment instruments. Overall, ChatGPT-4 demonstrates poten-
tial as an educational support tool, provided its use is guided by ethical principles.
Keywords: natural language processing; competency assessment; digital edu-
cation; educational technology; Al applications in assessment.

O ChatGPT-4 é capaz de ser aprovado nos exames de admissao a carreira
publica docente (2018, 2019, 2022 e 2024)?

Resumo
Este artigo analisa o desempenho do ChatGPT-4 nos exames de admissao a carreira
publica docente no Peru (2018, 2019, 2022 e 2024), adotando uma abordagem
descritiva e transversal. As respostas nas dreas de Matemdtica, Ciéncia e Tecnologia
(CTA) e Comunicagio foram avaliadas em comparagio com os critérios oficiais de
pontuacio. Os resultados mostram que o ChatGPT-4 foi aprovado em todos os
exames, com destaque para o desempenho em Ciéncia e Tecnologia (184 pontos
em 2024) e no nivel Primdrio (173,5 pontos em 2018). Contudo, observou-se
desempenho inferior em Matemitica (137 pontos em 2022 e 150 pontos em
2024) e em Comunicacio (155 pontos em 2024), o que evidencia limitacoes
relacionadas 2 andlise critica e A interpretacio contextual. Recomenda-se o trei-
namento do modelo em contextos mais complexos, bem como a reformulacio
dos instrumentos de avaliagio. De modo geral, 0 ChatGPT-4 apresenta potencial
como ferramenta de apoio educacional, desde que utilizado de forma ética.
Palavras-chave: processamento de linguagem natural; avaliagio de competén-
cias; educagio digital; tecnologia educacional; aplicagdes de IA na avaliagao.
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1. INTRODUCCION

La inteligencia artificial (IA) ha pasado de ser una tecnologia emergente a
una presencia cotidiana que impacta maltiples campos, incluida la educacién.
Su implementacién requiere no solo un desarrollo ético, sino también una
adecuada alfabetizacidn digital. Autores como Moreno Padilla (2019) sefialan
que la IA debe ser un apoyo y no un reemplazo del docente, mientras que
Garcia-Pefalvo (2023) enfatiza la necesidad de formar a educadores y estu-
diantes en su uso responsable, es decir, alentando el desarrollo de competen-
cias digitales y pensamiento critico. Segin Urquilla Castafieda (2022), la IA
ha transformado el aprendizaje personalizado y la calidad educativa mediante
evaluaciones y estrategias inteligentes, aunque no sustituird al sistema tradicio-
nal. Por su parte, Arana (2021) subraya que la interaccién humano-maquina
es clave para el avance educativo en el siglo XXI, proponiendo un equilibrio
entre tecnologia, interaccién social y nuevas tendencias.

En este contexto, ChatGPT, una herramienta avanzada de generacién de
texto ha mostrado utilidad en la creacién de contenido y apoyo a docentes y
estudiantes (Flores, 2023), aunque plantea preocupaciones éticas vinculadas
con la integridad académica y presenta limitaciones en el abordaje de temas
complejos.

En Pert, las pruebas de ingreso a la Carrera Publica Magisterial (CPM)
garantizan la calidad docente al evaluar competencias pedagdgicas y discipli-
nares. Este estudio analiza la capacidad de ChatGPT-4 para responder dichas
pruebas en 2018, 2019, 2022 y 2024, y evalda su desempefio en las dreas
de Matemiticas, Ciencia y tecnologia (CTA) y Comunicacién. Asimismo,
examina la precisién de sus respuestas, identifica fortalezas y limitaciones, y
reflexiona sobre su potencial educativo y los desafios éticos de su integracién
en los procesos de ensenanza y evaluacién.

1.1. Revisién de la literatura

ChatGPT, desarrollado por OpenAl, es un ejemplo destacado de inteligen-
cia artificial generativa basada en el modelo generative pre-trained transformer
(GPT), capaz de producir texto coherente y relevante en conversaciones. Diaz
y Ribera (2024) explican que su funcionamiento se apoya en un modelo pro-
babilistico entrenado con grandes volimenes de datos de internet, respaldado
por la infraestructura de Microsoft y los avances en procesamiento del lenguaje
natural. Aunque presenta limitaciones, su aplicacién en educacién ha demos-
trado beneficios al facilitar la creacién de materiales didédcticos y personalizar
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el aprendizaje (Gonziles Diaz, 2018). En la misma linea, Obando Sandoval
et al. (2025) concluyen que la inteligencia artificial transforma la educacién
al personalizar contenidos, optimizar tareas docentes y generar experiencias
inmersivas, aunque advierten sobre los riesgos éticos como, por ejemplo, la
privacidad de datos y la exclusién digital, subrayando que el programa debe
complementar, no reemplazar, la interaccién humana.

En diferentes contextos evaluativos, el desempefio de ChatGPT ha mos-
trado variabilidad. Gencer y Aydin (2023) reportaron éxito en exdmenes
médicos en turco, sefialando que GPT-4 alcanzd el nivel de un estudiante
promedio de medicina. Beltozar Clemente et al. (2024) encontraron resul-
tados mixtos en las pruebas de admisién de la Universidad Nacional Mayor
de San Marcos y la Universidad Nacional de Ingenierfa, con un desempeiio
destacado en historia universal (91%) pero bajo en lenguaje (55%), lo que
evidencia la necesidad de ajustes continuos y un uso ético. Ruiz Mendoza et al.
(2024) evaluaron la eficacia de ChatGPT-4 en la creacién de items de examen
frente a disefiadores humanos, y encontraron una alta aceptacién en claridad,
neutralidad y alineacién curricular, lo que resalta su potencial en el disefio
educativo. Estos trabajos coinciden en senalar que, aunque la inteligencia
artificial puede desenvolverse en evaluaciones de seleccién, su rendimiento es
inconsistente y depende del 4drea de conocimiento.

En el 4mbito educativo, se han observado tanto beneficios como limita-
ciones. Sandoval Herndndez et al. (2023) destacan que el uso de prompts puede
enriquecer la ensefianza, aunque requiere de supervisién ética. Larico Hanco
(2023) sefiala que ChatGPT favorece la personalizacién del aprendizaje uni-
versitario, siempre que se use con responsabilidad para evitar dependencias.
Estrada-Araoz (2024) encontré que los estudiantes perciben el programa
como un apoyo valioso para la comprensién de temas, pero subraya la nece-
sidad de un uso critico. En la educacién médica, Borrome (2024) documenté
buenos resultados en un examen de oftalmologfa en la Universidad de Buenos
Aires, aunque con limitaciones en preguntas que demandaban juicio clinico.
De manera complementaria, Gonziles Morcillo et al. (2024) mostraron que
la técnica IF-AT, combinada con gamificacién, aumenté la participacién y
comprensién universitaria, aunque recomendaron cautela al generalizar los
resultados.

La literatura internacional refuerza estas conclusiones. Cerame et al. (2024)
sefalaron que GPT-4 superé a su predecesor en el examen Médico Interno
Residente (MIR), estableciendo un nuevo estindar en educacién médica,
aunque sin sustituir el juicio clinico humano. Freire (2023) advirtié que, si
bien ChatGPT puede asistir en la generacién de ideas, es menos confiable en
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preguntas complejas que requieren pensamiento critico. Rodriguez-Echevarria
(2024) confirmd esta limitacién al mostrar que GPT-4 responde con precisién
en exdmenes tedricos de ingenierfa informdtica, pero enfrenta dificultades en
problemas que exigen razonamiento complejo. Por su parte, Sdnchez Mendiola
(2024) cuestiond la pertinencia de los exdmenes tradicionales frente a la capa-
cidad de la IA para generar respuestas automdticas y propuso evaluaciones
centradas en competencias practicas. Finalmente, Galli y Kanobel (2023) insis-
tieron en que el uso de la IA en educacién debe ser critico y ético, pues los sesgos
y errores del modelo requieren supervisién humana y alfabetizacién digital.

En conjunto, la revision de literatura indica que ChatGPT-4 presenta for-
talezas en contextos evaluativos estructurados, pero evidencia debilidades en
tareas que exigen razonamiento critico o interpretacién contextual. Esta situa-
cién resalta la necesidad de un andlisis mds profundo de las bases conceptuales
que sustentan su aplicacién en evaluaciones de seleccion. Responder con pre-
cisién a ftems de opcién multiple no garantiza la posesién de las competencias
que dichas pruebas buscan medir, lo cual plantea implicaciones metodoldgicas
y éticas que deben considerarse en entornos formales de examen.

2. METODOLOGIA

Este estudio empled un enfoque descriptivo transversal y un disefio no experi-
mental para evaluar la capacidad de ChatGPT-4 de responder correctamente
a preguntas de las pruebas de ingreso a la CPM aplicadas por el Ministerio de
Educacién del Pertt (Minedu) en 2018, 2019, 2022 y 2024. Estas pruebas ofi-
ciales, previamente validadas mediante revisién de expertos, alineacién curri-
cular y estandarizacién nacional, garantizan su confiabilidad, por lo que no se
aplicé un protocolo adicional de validacién de items.

La variable independiente utilizada fue la formulacién de preguntas y, la
dependiente, la capacidad de ChatGPT-4 para generar respuestas correctas,
medida en términos de precisién, correlacién y alineacién con los estdn-
dares oficiales. La poblacién corresponde a todas las pruebas aplicadas a nivel
nacional, y la muestra incluyé {tems representativos de Matemdticas, Ciencia
y tecnologfa (CTA), Comunicacién, Educacién bésica regular (EBR) inicial y
primaria.

Las pruebas de 2018 y 2019 se aplicaron en un solo dia con variacién en el
orden de las preguntas, mientras que en 2022 y 2024 se administraron en dos
fechas con versiones distintas por drea y nivel, lo que garantiza la representati-
vidad y diversidad de la muestra de conocimientos evaluados. A continuacién,
se detalla la distribucién de las pruebas seleccionadas:
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Pruebas para el Concurso priblico de ingreso a la CPM en instituciones educativas
piiblicas de educacion bdsica — 2018 y 2019 (90 items)

EBR Matemadticas:

¢ EBR secundaria Matemitica - Forma 1

EBR Ciencia y tecnologfa (CT):
¢ EBR secundaria CT - Forma 1

EBR Comunicacién:

¢ EBR secundaria Comunicacién - Forma 1

EBR Inicial:
¢ EBR inicial - Forma 1

EBR Primaria:

* EBR primaria - Forma 1

Prueba para el Concurso priblico de ingreso a la CPM en instituciones educativas
putblicas de educacion bdsica — 2022 (75 {tems)

En la prueba de ese afio, se aplicaron tres cuadernillos diferenciados para la eva-
luacidn de habilidades generales en dos fechas distintas, generando seis formas
en total. Aunque todos median las mismas competencias cognitivas con estruc-
tura y formato consistentes, no se establecié una correspondencia directa con
los cuadernillos de Conocimientos pedagégicos, curriculares y disciplinares
de la especialidad. Ante ello, se opté por una asignacién aleatoria para vin-
cular ambos tipos de cuadernillos. Los de habilidades generales evaluaban el
andlisis de textos, identificacién de ideas explicitas e implicitas, estructuracién
de premisas, reconocimiento de relaciones légicas, resolucién de problemas y
razonamiento inductivo y deductivo (Minedu, 2024). La asignacién aleatoria
permiti6 garantizar una distribucién equitativa de los instrumentos de evalua-
cidn y evitd la repeticién de combinaciones entre cuadernillos.

Habilidades generales

* Primer dia de aplicacién: Habilidades generales - Forma 1
* Primer dia de aplicacién: Habilidades generales - Forma 2
* Primer dia de aplicacién: Habilidades generales - Forma 3
*  Segundo dia de aplicacién: Habilidades generales - Forma 1
*  Segundo dia de aplicacién: Habilidades generales - Forma 2
*  Segundo dfa de aplicacién: Habilidades generales - Forma 3
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EBR Matemadticas:

* Segundo dia de aplicacién: EBR secundaria Matemitica - Forma 1
* Segundo dia de aplicacién: EBR secundaria Matemdtica - Forma 2

EBR Ciencia y tecnologfa (CT):
* Segundo dia de aplicacién: EBR secundaria CT - Forma 1’

EBR Comunicacién:

* Segundo dia de aplicacién: EBR secundaria Comunicacién — Forma 1
* Segundo dia de aplicacién: EBR secundaria Comunicacién — Forma 2

EBR Inicial:

¢ Segundo dia de aplicacién: EBR inicial - Forma 1*

EBR Primaria:

* Primer dia de aplicacién: EBR primaria - Forma 1’

Tabla 1. Cuadro de distribucidn aleatorio de cuadernillos por fecha

Dia de

aplicacién

Habilidades generales

Area

Primer dia
Primer dia

Segundo dia

Segundo dia

Segundo dia

Segundo dia

Segundo dia

Segundo dia

Habilidades generales - Forma 1
Habilidades generales - Forma 3

Habilidades generales - Forma 3

Habilidades generales - Forma 3

Habilidades generales - Forma 2

Habilidades generales - Forma 3

Habilidades generales - Forma 1

Habilidades generales - Forma 2

EBR primaria - Forma 1
No asignada

EBR secundaria Matematica -
Forma 1

EBR secundaria Matemitica -
Forma 2

EBR secundaria CT - Forma 1

EBR secundaria Comunicacién -
Forma 1

EBR secundaria comunicacién -
Forma 2

EBR inicial - Forma 1

La forma 1 aplicada el mismo dia para EBR secundaria fue exactamente la misma que la forma 2.

La forma 1 aplicada el mismo dia para EBR inicial fue exactamente la misma que la forma 2.

La forma 1 aplicada el mismo dia para EBR primaria fue exactamente la misma que la forma 2. 205

Educacién XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322




Luis Adolfo Apolin Montes y Johny Saturnino Garay Santisteban

Prueba para el concurso piiblico de ingreso a la CPM en instituciones educativas
piiblicas de educacion bdsica — 2024 (75 items)

En la prueba de este afio, se aplicaron seis cuadernillos diferenciados para
la evaluacién de habilidades generales en dos fechas distintas. Aunque todos
los cuadernillos median las mismas competencias cognitivas con una estruc-
tura y formato consistentes, no se establecié correspondencia directa con los
cuadernillos de Conocimientos pedagdgicos, curriculares y disciplinares de la
especialidad, ni en sus fechas de aplicacién. Ante ello, se opt6 por una asigna-
cién aleatoria para su vinculacién. Los cuadernillos de habilidades generales
evaluaban el andlisis de textos, identificacién de ideas explicitas e implicitas,
estructuracién de premisas, reconocimiento de relaciones légicas, resolucién
de problemas y razonamiento inductivo y deductivo (Minedu, 2024). Este
método garantizé una distribucién equitativa de los instrumentos de evalua-
cién y evité la repeticién de combinaciones entre cuadernillos.

EBR Matemdticas:

* Primer dia de aplicacién: EBR secundaria Matemdtica
EBR Ciencia y tecnologia (CT):

* Primer dia de aplicacién: EBR secundaria CT

EBR Comunicacién:

*  Segundo dia de aplicacién: EBR secundaria Comunicacién
EBR Inicial:

* Primer dia de aplicacién: EBR inicial

EBR primaria:

* Segundo dia de aplicacién: EBR primaria

Tabla 2. Cuadro de distribucion aleatorio de cuadernillos por fecha

Dia de

aplicacién Habilidades generales Area
Segundo dia Habilidades generales (HGO1-11)  EBR primaria
Primer dia Habilidades generales (HG03-13)  EBR secundaria Matemitica
Primer dia Habilidades generales (HG07-23)  EBR secundaria CT
Segundo dia Habilidades generales (HG05-21)  EBR secundaria Comunicacién
Primer dia Habilidades generales (HG02-12)  EBR inicial
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Para el estudio se incluyeron las pruebas de ingreso a la CPM de
Matemidticas, Ciencia y tecnologia (CTA), Comunicacién, EBR inicial y EBR
primaria, aplicadas a nivel nacional en 2018, 2019, 2022 y 2024. También se
seleccionaron pruebas de ambos dias de aplicacién (forma 1 y forma 2) para
asegurar la representatividad de la muestra. Se excluyeron aquellas pruebas de
4reas no especificadas en los criterios de inclusion.

La recoleccién de datos se realizé6 mediante recopilacién documental de
las pruebas de ingreso a la CPM aplicadas a nivel nacional en 2018, 2019,
2022 y 2024, obtenidas de fuentes oficiales del Minedu y otras entidades res-
ponsables. Digitalizadas y almacenadas en una base de datos para su andlisis,
las preguntas se ingresaron manualmente en GPT-4 para asegurar la precisién
de la informacién. Las respuestas generadas fueron documentadas junto con
metadatos relevantes (como el tiempo de respuesta y nivel de confianza), y
luego comparadas con las respuestas correctas mediante andlisis cualitativo
y cuantitativo. La recoleccién se estructurd en un formulario disefiado para
capturar de manera sistemdtica cada respuesta, incluyendo campos para iden-
tificar la prueba, el drea de conocimiento, la pregunta, la opcién elegida por
GPT-4, la respuesta oficial correcta, la evaluacién de precisidn y un apartado
para observaciones adicionales, lo que permitié una evaluacién precisa del
desempefio de GPT-4 en relacién con los estdndares oficiales.

El trabajo de campo consistié en replicar las condiciones del examen en un
entorno controlado. Las preguntas seleccionadas se ingresaron en ChatGPT-4,
y las respuestas generadas por el modelo fueron comparadas con las claves ofi-
ciales proporcionadas por el Minedu. Este procedimiento posibilité la obser-
vacién y registro del comportamiento del modelo frente a los distintos tipos
de preguntas y dreas evaluadas.

Asi mismo, se llevé a cabo un andlisis de datos que incluyé tanto un
enfoque cuantitativo como cualitativo. En el andlisis cuantitativo, se calculé
el porcentaje de respuestas correctas en cada drea y afio para medir la pre-
cisién del modelo. Ademds, el andlisis cualitativo identificé los patrones de
desempefio, asi como las fortalezas y limitaciones del modelo en diferentes
contextos evaluativos. Estos resultados proporcionardn una base sélida para
futuras investigaciones sobre la aplicabilidad de la inteligencia artificial en pro-
cesos educativos y evaluativos.

Ademds del anilisis cuantitativo de aciertos y errores, se llevé a cabo un
andlisis cualitativo de las respuestas generadas por ChatGPT-4. Aunque las
pruebas estaban estructuradas en formato de opcién miultiple, el modelo no
solo seleccioné alternativas, sino que en diversos casos produjo explicaciones o
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razonamientos intermedios. Estos elementos permitieron examinar la calidad
del proceso de respuesta mds alld de la coincidencia con la clave oficial.

En primer lugar, la precisién se valoré verificando la correspondencia entre
la alternativa elegida por el modelo y la respuesta correcta establecida en los
exdmenes, as{ como la exactitud de la explicacién cuando esta era proporcio-
nada. La relevancia se analizd considerando si la respuesta y su justificacién se
relacionaban directamente con la pregunta planteada, descartando aquellas en
las que ChatGPT-4 ofrecia informacién tangencial o no vinculada con el con-
tenido evaluado. La coherencia se evalué en términos de consistencia interna,
contrastando la opcidn seleccionada con la argumentacién dada; se identi-
ficaron casos en los que el modelo podia elegir la alternativa correcta, pero
fundamentarla con razonamientos contradictorios o insuficientes. Por tltimo,
la correlacién y alineacién se midieron en funcién de la correspondencia
entre las respuestas del modelo y los criterios de evaluacién establecidos por
el Minedu, observando si mantenfan un patrén de razonamiento compa-
tible con el enfoque pedagdgico esperado en cada drea: resolucidn 16gica en
Matemitica, interpretacién contextual en Comunicacidn y aplicacién concep-
tual en Ciencia y tecnologfa.

Este procedimiento cualitativo permitié detectar patrones de desempeno
en el modelo, diferenciando entre errores derivados de confusiones concep-
tuales, fallas de razonamiento ldgico, elecciones aparentemente aleatorias o
dificultades de interpretacién contextual. De este modo, se obtuvo una com-
prensién mds profunda de las fortalezas y limitaciones de ChatGPT-4 en con-
textos evaluativos, complementando la informacién proporcionada por los
porcentajes de aciertos.

Finalmente, cabe sefialar algunas limitaciones metodolégicas de este
estudio. Al tratarse de un disefio no experimental y transversal, los resultados
no permiten establecer relaciones causales, sino Gnicamente descriptivas.
Ademis, la investigacién se bas6 en la recopilacién documental y en la digi-
talizacién manual de los {tems, lo que podria introducir sesgos en el registro.
Aunque la muestra seleccionada fue representativa, no incluyd la totalidad de
las especialidades evaluadas en las pruebas de la CPM, limitando la generaliza-
cién de los hallazgos. Del mismo modo, las condiciones de aplicacién fueron
simuladas en un entorno controlado, sin considerar factores humanos como
la presién del tiempo o el contexto sociocultural. Por dltimo, los resultados
corresponden Gnicamente a GPT-4 en la versién utilizada y no necesariamente
a otras versiones de IA, por lo que se recomienda prudencia en la extrapolacién

de los hallazgos.
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2.1. Procedimientos

El proceso de investigaciéon comenzé con la seleccidn de pruebas represen-
tativas de las pruebas de ingreso a la CPM de los afios 2018, 2019, 2022 y
2024, de acuerdo con los criterios especificados en el apartado de poblacién de
estudio. Estos exdmenes fueron elegidos para abarcar distintas dreas evaluativas
y propotcionar un marco robusto para la prueba de ChatGPT-4.

Una vez seleccionadas las pruebas, se ingresaron en ChatGPT-4 para
generar respuestas automdticas, y se permitié que la inteligencia artificial repli-
cara el proceso de respuesta en un entorno controlado. Este procedimiento se
enfocd en observar el comportamiento del modelo frente a diferentes tipos de
preguntas incluidas en cada prueba.

Las respuestas de ChatGPT-4 se evaluaron en funcién de la precisién, al
comparar cada opcién seleccionada con las respuestas correctas oficiales de los
exdmenes. Dado que estos son de opcién multiple, el andlisis se centré en veri-
ficar si la respuesta del modelo coincidia con la opcién correcta proporcionada
por el Minedu. Ademds, se verificé el cumplimiento de estdndares, asegurando
que las respuestas elegidas por ChatGPT-4 estuvieran alineadas con los crite-
rios de evaluacidn establecidos para cada examen.

Especificamente, se consideraron algunas particularidades en las pruebas.
Las preguntas de Comprension lectora y Razonamiento légico de los anos
2018 y 2019 fueron idénticas, mientras que las preguntas de Conocimientos
curriculares y pedagégicos de la especialidad variaron. En contraste, las pruebas
de ingreso a la CPM de los afios 2022 y 2024, aplicados en fechas distintas,
incluyeron variaciones tanto en la subprueba de Habilidades Generales como
en las preguntas de Conocimientos pedagégicos, curriculares y disciplinares de
la especialidad. Estas especificidades permitieron realizar una evaluacién mds
precisa y contextualizada del rendimiento de ChatGPT-4.

3. RESULTADOS

3.1. Evaluacién del rendimiento de ChatGPT-4 en la prueba de ingreso a
la CPM (2018)

Como se observa en la Figura 1, los resultados del desempefio de ChatGPT-4
en la prueba de ingreso a la CPM 2018 evidencian diferencias notables entre
dreas. El modelo alcanzé el puntaje mds alto en el drea de primaria (173.5
puntos), seguido de inicial (173) y Ciencia y tecnologfa (171), lo que refleja

un desempefio consistente en dominios de contenido general y pedagégico.
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En contraste, el puntaje mds bajo se registré en Matemdtica (141), lo que
sugiere limitaciones del modelo en la resolucién de problemas numéricos
o légicos. Estos resultados confirman que ChatGPT-4 muestra mayor pre-
cisién en dreas que demandan comprensién conceptual mds que razona-
miento formal.

Figura 1. Resultados del desemperio de ChatGPT-4 en la prueba de ingreso a la
CPM 2018 por dreas y niveles
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Nota. La Figura 1 muestra los puntajes promedio obtenidos por ChatGPT-4 en las dreas evaluadas en
2018. El puntaje minimo aprobatorio fue de 120 puntos.

Como se aprecia en la Figura 2, los resultados comparativos revelan una
marcada variacién entre las subpruebas de Conocimientos curriculares y de la
especialidad, donde el drea de Matemdtica registra el rendimiento mds bajo
(55 puntos), en contraste con los puntajes superiores de Comunicacién (82.5)
y primaria (87.5). Este patrén evidencia una diferencia sustantiva en la capa-
cidad de ChatGPT-4 para abordar tareas de naturaleza conceptual frente a
aquellas que requieren razonamiento légico formal. Asimismo, los puntajes
obtenidos en Comprensién lectora y Razonamiento légico se mantienen uni-
formes (46 y 40 puntos, respectivamente), lo que indica una consistencia del
modelo ante preguntas compartidas entre las 4reas.
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Figura 2. Resultados comparativos de evaluacion por subpruebas, dreas y niveles
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Nota. La Figura 2 presenta la comparacién de puntajes por subpruebas, dreas y niveles. Se destaca
el menor desempefio en Matemdtica y la uniformidad de resultados en Comprensién Lectora y
Razonamiento Légico.

3.2. Evaluacién del rendimiento de ChatGPT-4 en la prueba de ingreso a
la CPM (2019)

Como se muestra en la Figura 3, los resultados del desempefio de ChatGPT-4
en la prueba de ingreso a la CPM 2019 evidencian una tendencia similar a
la observada en el afo anterior, aunque con ligeras variaciones en los pun-
tajes promedio por 4rea. El modelo obtuvo su mejor rendimiento en inicial
(179 puntos) y primaria (176.5 puntos), lo que confirma su mayor precisién
en contenidos generales y pedagégicos. En contraste, el drea de Matemdtica
presenté nuevamente el puntaje mds bajo (156.5), seguida de Comunicacién
(159), lo que sugiere persistentes dificultades en tareas que requieren razo-
namiento formal y comprensién lingiiistica avanzada. Estos resultados con-
solidan el patrén de desempefio diferenciado segin el tipo de competencia
evaluada.
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Figura 3. Resultados del desemperio de ChatGPT-4 en la prueba de ingreso a la
CPM 2019 por dreas y niveles
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Nota. La Figura 3 presenta los puntajes promedio obtenidos por ChatGPT-4 en las dreas evaluadas en
2019. El puntaje minimo aprobatorio fue de 120 puntos.

Como se observa en la Figura 4, los resultados comparativos por sub-
pruebas en la evaluacién de 2019 muestran diferencias notables en el tipo
de conocimiento evaluado. Las puntuaciones en Comprensién Lectora y
Razonamiento Légico se mantienen constantes (50 y 44 puntos, respectiva-
mente) en todas las dreas, lo que evidencia una homogeneidad en los items
compartidos. En cambio, en la subprueba de Conocimientos curriculares y de
la especialidad, se aprecian variaciones significativas: primaria (85 puntos) e
inicial (82.5 puntos) presentan los valores mds altos, mientras que Matemdtica
(62.5 puntos) y Ciencia y tecnologia (67.5 puntos) muestran un rendimiento
menor. Este comportamiento sugiere que ChatGPT-4 mantiene un mejor des-
empefo en contenidos pedagégicos y generales frente a los de razonamiento
abstracto o formal.
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Figura 4. Resultados comparativos de evaluacion por subpruebas, dreas y niveles
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Nota. La Figura 4 muestra los resultados comparativos por subpruebas, dreas y niveles, destacando
la uniformidad en Comprensién lectora y Razonamiento légico, y las variaciones en conocimientos
curriculares y de la especialidad.

3.4. Evaluacién del rendimiento de ChatGPT-4 en la prueba de ingreso a
la CPM (2022)

Como se aprecia en la Figura 5, los resultados del desempeno de ChatGPT-4
en la prueba de ingreso a la CPM 2022 muestran una tendencia general de
aprobacién en todas las dreas evaluadas, aunque con diferencias significati-
vas entre ellas. El modelo alcanzé los puntajes mds altos en primaria (180
puntos) e inicial (178 puntos), seguidos de Ciencia y tecnologia (175 puntos),
lo que evidencia una sdlida comprensién en dominios de conocimiento
general y pedagégico. En contraste, los resultados mds bajos se registraron en
Matemdtica forma 2 (137 puntos) y Comunicacién forma 1 (158 puntos), lo
que revela las limitaciones del modelo en la resolucién de problemas cuanti-
tativos y en tareas de interpretacion lingiiistica. Estos resultados confirman la
variabilidad del rendimiento de ChatGPT-4 segtn el tipo y complejidad de
los items evaluados.
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Figura 5. Resultados del desemperio de ChatGPT-4 en la prueba de ingreso a la
CPM 2022 por dreas y niveles
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Nota. La Figura 5 presenta los puntajes promedio obtenidos por ChatGPT-4 en las distintas dreas
y formas evaluadas en 2022. El puntaje minimo de aprobacién total fue de 110 puntos, y el de la
subprueba de Conocimientos pedagdgicos, curriculares y disciplinares fue de 84 puntos.

Como se muestra en la Figura 6, el desempeno de ChatGPT-4 en las
distintas subpruebas evidencia diferencias notorias entre las dreas evaluadas.
En Habilidades generales, los puntajes se mantienen homogéneos, con un
rango estrecho entre 38 y 42 puntos, lo que sugiere un desempefio equili-
brado en tareas de razonamiento general. Sin embargo, en la subprueba de
Conocimientos curriculares, pedagégicos y disciplinares de la especialidad,
se aprecia una mayor dispersién: el drea de Matemdtica forma 2 registra el
puntaje mds bajo (99), mientras que primaria (132) y Ciencia y tecnologia
(138) obtienen valores superiores. En el puntaje total, se destacan nueva-
mente las dreas de Primaria (180) e Inicial (178), confirmando el patrén de
fortaleza del modelo en dominios conceptuales y pedagégicos frente a los
16gico-numéricos.
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Figura 6. Resultados comparativos de evaluacion por subpruebas, dreas y niveles
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Nota. La Figura 6 presenta los resultados comparativos por subpruebas, reas y niveles. Se observa
homogeneidad en Habilidades generales y mayores diferencias en Conocimientos curriculares,
pedagdgicos y disciplinares, con el menor desempefio en Matemdtica forma 2.

3.5. Evaluacién del rendimiento de ChatGPT-4 en la prueba de ingreso a
la CPM (2024)

Como se observa en la Figura 7, el desempeno de ChatGPT-4 en la prueba
de ingreso a la CPM 2024 evidencia un rendimiento particularmente alto
en el drea de Ciencia y tecnologia (184 puntos), lo que sugiere una sélida
competencia en la comprensién y resolucién de problemas con base cientifica.
En segundo lugar, destacan primaria (169 puntos) e inicial (164 puntos), que
reflejan una consistencia en dominios conceptuales de cardcter pedagégico y
general. En contraste, las dreas de Comunicacién (155 puntos) y Matemdtica
(150 puntos) presentan los valores mds bajos, lo que indica que el modelo
mantiene sus limitaciones en tareas que requieren razonamiento légico formal
o interpretacién lingiiistica compleja.
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Figura 7. Resultados del desemperio de ChatGPT-4 en la prueba de ingreso a la
CPM 2024 por dreas y niveles
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Nota. La Figura 7 muestra los puntajes promedio obtenidos por ChatGPT-4 en las 4reas evaluadas en
2024. Se destaca el mejor desempefio en Ciencia y Tecnologia y los menores puntajes en Comunicacién
y Matematica.

Como se aprecia en la Figura 8, los resultados comparativos por sub-
pruebas en la evaluacién de 2024 muestran un comportamiento diferenciado
segtin el tipo de conocimiento medido. En Habilidades generales, los puntajes
se mantienen equilibrados, oscilando entre 44 y 50 puntos, lo que evidencia
un rendimiento estable en razonamiento general. En cambio, en la subprueba
de Conocimientos curriculares, pedagégicos y disciplinares de la especialidad,
se observan variaciones mds amplias: Ciencia y tecnologia (138 puntos) y
Comunicacién (123 puntos) presentan los valores mds altos, mientras que
Matemitica (102 puntos) alcanza el puntaje mds bajo. En el total general,
los resultados mds elevados corresponden nuevamente a Ciencia y tecnologia
(184 puntos) y primaria (169 puntos), confirmando el patrén de superio-
ridad del modelo en dreas conceptuales y de aplicacién pedagdgica frente a los
campos numéricos.
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Figura 8. Resultados comparativos de evaluacion por subpruebas, dreas y niveles
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Nota. La Figura 8 presenta los puntajes comparativos por subpruebas, dreas y niveles. Se observan
diferencias notorias entre las categorfas evaluadas, con mejores resultados en Comunicacién y Ciencia
y tecnologfa.

3.6. Anilisis cualitativo de las respuestas generadas por ChatGPT-4

El andlisis cualitativo permitié identificar patrones recurrentes en la forma en
que el modelo razona, justifica y selecciona sus respuestas. A partir de la revi-
sién de mds de 400 items se construyeron tres categorias principales, cada una
con subniveles representativos.
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Tabla 3. Caregorias emergentes del andlisis cualitativo de las respuestas de ChatGPT-4

Categoria L, Ejemplo textual o patrén
" Descripciéon jemp P
principal observado
El modelo selecciona la alternativa “La opcié6n correcta es la B,
correcta y sustenta su decisién porque la energfa potencial
1. Razonamiento mediante inferencias adecuadas y depende de la altura y la

légico-coherente  consistentes con el contenido del item.  gravedad; al aumentar la
Este tipo de respuesta fue mds frecuente altura, la energfa también
en Ciencia y tecnologfa y en primaria.  aumenta’.

ChatGPT-4 acierta la alternativa, “La respuesta es la C
ero su explicaciéon resulta ambigua, orque el texto habla de
2. R t P g porq
. Respuestas . i .
f redundante o incompleta. Se detecté ~ sentimientos, y esa es la
correctas con . . . ..
. om principalmente en Comunicacién idea principal”.
justificacién . .
ial e inicial, donde el modelo tiende
arci . .
P a generalizar sin argumentar a
profundidad.
El modelo elige una alternativa “La respuesta es la A ya que
g p yaq
incorrecta debido a una lectura se trata de una ecuacién
3.E
. Errores . . L .
superficial del enunciado, confusién cuadritica” (cuando el

conceptuales o
de interpretacién
contextual

terminoldgica o falta de razonamiento  problema correspondia a
formal. Fue comin en Matemdticay ~ una relacion lineal).

en algunos items de andlisis critico en

Comunicacién.

Del andlisis se desprenden algunos patrones transversales:

1. ChatGPT-4 muestra consistencia formal y redaccién precisa, incluso
en respuestas etradas, lo que puede generar una impresion de acierto.

2. Tiende a sustituir el razonamiento légico por descripciones literales
cuando los {tems requieren abstraccién o contextualizacidn.

3. En items de comprensién lectora, se observé que el modelo identifica
correctamente las ideas explicitas, pero omite inferencias implicitas o
relaciones pragmaticas, lo que explica su menor desempefio en el drea
de Comunicacién.

4. En Matemdtica, los errores provienen de la interpretacién de los datos
o de la eleccién del procedimiento, no de la sintaxis del lenguaje
matematico.

5. En cambio, en Ciencia y tecnologfa, el modelo mantiene una alta cohe-
rencia causal, aplicando definiciones y principios de forma correcta, lo
218 que explica sus puntajes mds altos.
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En conjunto, las evidencias cualitativas confirman que ChatGPT-4 razona
con coherencia y precisién en contextos estructurados, pero presenta limita-
ciones cuando el item demanda andlisis critico, contextual o inferencial. Estas
observaciones complementan los resultados numéricos y aportan una visién
mds completa de la naturaleza de su desempefio evaluativo.

4. DISCUSION

Los hallazgos muestran un desempefio variable de ChatGPT-4 seguin el drea
evaluada. En Ciencia y tecnologia alcanzé los puntajes mds altos, lo que sugiere
eficacia en problemas bien definidos y de cardcter técnico. En Matemdticas,
aunque superd el minimo de aprobacidn, sus resultados fueron los mds bajos
de manera constante, lo que refleja unas limitaciones para el razonamiento
formal y en la resolucién de problemas complejos. En Comunicacién se
observé un descenso mayor en el rendimiento, lo que apunta a dificultades
para interpretar matices lingiiisticos y contextuales.

Estos patrones dialogan con estudios previos. Gencer y Aydin (2023)
reportan un desempefio exitoso de GPT-4 en un examen de cirugfa tordcica
en Turquia, lo que resalta su eficacia en tareas técnicas y objetivas. Por su
parte, Gonzdles Diaz (2018) sefiala que la inteligencia artificial puede opti-
mizar materiales did4cticos y personalizar el aprendizaje en disciplinas estruc-
turadas, siempre que el contenido sea claro y con menor nivel de ambigiiedad.
Los resultados de este estudio muestran que, incluso en dreas estructuradas
como Matemdticas, el modelo enfrenta dificultades cuando los ftems exigen
abstraccién formal o encadenamientos légicos mds complejos.

En Comunicacién las limitaciones se relacionan con el razonamiento
critico y la interpretacién contextual. Esto se relaciona con lo mencionado por
Rodriguez-Echevarria (2024), quien indicaba que GPT-4 responde con pre-
cisién en preguntas tedricas de ingenierfa informdtica, pero falla en aquellas
que requieren razonamiento complejo. A su vez, estas limitaciones también se
relacionan con estudios como el de Freire (2023), quien también advierte que,
aunque ChatGPT es ttil en la generacién de ideas, resulta menos confiable ante
preguntas que demandan un juicio critico. La variabilidad de resultados entre
los diferentes afios de aplicacion sugiere que el modelo es sensible a cambios
en la formulacién de los items, lo cual limita su adaptabilidad. Este aspecto
coincide con lo sefialado por Sandoval Herndndez et al. (2023), quienes reco-
miendan un uso ético y supervisado de la inteligencia artificial, y con Estrada-
Araoz (2024), quien enfatiza la necesidad de emplear ChatGPT de manera
critica para evitar dependencias y asegurar la precisién de la informacidn.
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Autores como Cerame et al. (2024) observaron que GPT-4 superé a su
predecesor en el examen MIR, con altos niveles de precisién en preguntas téc-
nicas, aunque sin sustituir el juicio clinico humano, lo que guarda relacién con
la menor eficacia observada en el drea de Comunicacién de este estudio; mien-
tras que Ruiz Mendoza et al. (2024) destacan la capacidad de ChatGPT para
crear items de examen de alta calidad, siempre que exista revisién humana
que asegure pertinencia y alineacién con el contexto evaluativo. Es necesario
aclarar que esta habilidad no debe confundirse con la capacidad de responder
correctamente a {tems ya elaborados. La presente investigacién se concentra en
la resolucién de las pruebas de la CPM, mientras que el disefio de exdmenes
exige ciertos criterios pedagdgicos, la validez del contenido y una adecuacién
curricular. Por esta razén, aunque ambas funciones pueden verse como com-
plementarias, los resultados no permiten concluir que un buen desempefio en
la resolucién de preguntas se traduzca en la capacidad para generarlas.

En conjunto, los resultados de este estudio ofrecen implicaciones pricticas y
éticas relevantes. Para la comunidad docente, ChatGPT-4 puede ser un recurso
de apoyo en la preparacién de materiales y en la retroalimentaciéon personali-
zada, siempre que se emplee con una formacién critica y ética que evite depen-
dencias indebidas. Para los disefiadores de evaluaciones, los hallazgos resaltan
la necesidad de elaborar ftems que midan andlisis, razonamiento y creatividad,
menos susceptibles de ser resueltos mecdnicamente por modelos de inteligencia
artificial. En ambos casos se requiere supervisién humana y capacitacién para
garantizar la validez de las evaluaciones y la integridad de los procesos educativos.

5. CONCLUSIONES

Los resultados del estudio muestran que ChatGPT-4 es capaz de aprobar las
pruebas de ingreso a la CPM, cumpliendo con los requisitos minimos. Su des-
empefio es mds efectivo en dreas estructuradas y factuales como Ciencia y
tecnologia y EBR primaria, mientras que en Matemdtica y Comunicacién los
puntajes bajos reflejan las limitaciones de la IA en problemas complejos y en
interpretacién lingiiistica avanzada.

El rendimiento varié significativamente entre afios y 4reas, lo que indica
que su efectividad depende de la formulacién y el estilo de las preguntas. Para
mejorar su desempefio, se recomienda optimizar el modelo en dreas criticas
mediante entrenamiento especifico con contextos complejos y realizar evalua-
ciones continuas con supervisién humana para verificar estdndares académicos.

Paralelamente, los diseniadores de exdmenes pueden redisefiar las evalua-
ciones para incluir preguntas que fomenten el pensamiento critico, mds alld
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de respuestas automdticas. La Figura 5, que desglosa los resultados por dreas
y niveles, muestra una variabilidad en los puntajes que plantea interrogantes
sobre las posibles causas, como la percepcién de dificultad o inconsistencias en
la redaccién, lo que resalta la necesidad de un andlisis exhaustivo para garan-
tizar equivalencia y coherencia en las evaluaciones.

Por dltimo, se sugiere integrar la IA como una herramienta complemen-
taria, establecer pautas para su uso ético y fomentar la alfabetizacién digital
entre estudiantes y docentes para facilitar un uso critico y responsable, que
reduzca su dependencia a modelos de IA y promueva una correcta aplicacién
que complemente (pero no reemplace) el desarrollo de competencias clave.
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RESUMEN
Los procesos educativos que resultan particularmente beneficiados con el uso de
tecnologfa diddctica son las asignaturas que requieren cdlculos extensos y creacién
de grificos de diversa complejidad, como las matemdticas. Por eso, este estudio
determina la influencia del uso de la herramienta MalMath en el aprendizaje de
las ecuaciones de segundo grado, en los estudiantes de la carrera de gestién y man-
tenimiento de maquinarias pesadas del Preparatec Tecsup. Con un disefio cuasiex-
perimental, una muestra de 50 estudiantes dividida en dos grupos, se aplicé un
pre y postest. Los resultados indican que la variable independiente del pretest no
interactu$ como variable significativa que modificara los resultados del postest; se
concluye que el uso de la herramienta Ma/Math influyé significativamente en el
aprendizaje de las ecuaciones de segundo grado en estudiantes universitarios de
matemdtica inicial.

Palabras clave: herramienta MalMath, aprendizaje de ecuaciones de segundo
grado, estudiantes universitarios.
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La influencia de la herramienta tecnolégica MalMath en el aprendizaje de ecuaciones

The Influence of the MalMath Technological Tool on the Learning of

Quadratic Equations among Preparatec Tecsup Students in Lima

ABSTRACT
Educational processes that particularly benefit from the use of instructional tech-
nologies are those involving extensive calculations and the construction of graphs
of varying complexity, such as mathematics. In this context, the present study
examines the influence of the MalMath technological tool on the learning of qua-
dratic equations among students enrolled in the Heavy Machinery Management
and Maintenance program at Preparatec Tecsup. A quasi-experimental design was
employed, with a sample of 50 students divided into a control group and an
experimental group, using pre-test and post-test measurements. The results indi-
cate that the pre-test did not act as a significant covariate influencing post-test
outcomes. Consequently, the findings demonstrate that the use of the MalMath
tool had a statistically significant positive effect on students’ learning of quadratic
equations in introductory university-level mathematics courses.

Keywords: MalMath tool; quadratic equations learning; university students;
educational technology.

A Influéncia da Ferramenta Tecnolégica MalMath na Aprendizagem de
Equagées Quadriticas em Estudantes do Preparatec Tecsup em Lima

Resumo
Os processos educativos que mais se beneficiam do uso de tecnologias educa-
cionais sdo aqueles que envolvem cdlculos extensos e a elaboracio de grificos de
diferentes niveis de complexidade, como ocorre na matemdtica. Nesse contexto,
este estudo analisa a influéncia da utilizagio da ferramenta tecnolégica MalMath
na aprendizagem de equagbes quadrdticas em estudantes do curso de Gestio e
Manutenc¢ao de Mdquinas Pesadas do Preparatec Tecsup. Foi adotado um delinea-
mento quase experimental, com uma amostra de 50 estudantes distribuidos em
grupo controle e grupo experimental, por meio da aplicagio de pré-teste e pds-
teste. Os resultados indicam que o pré-teste ndo atuou como uma varidvel inde-
pendente significativa capaz de modificar os resultados do pés-teste. Conclui-se
que o uso da ferramenta MalMath exerceu uma influéncia positiva e significativa
na aprendizagem de equagoes quadriticas em estudantes de matemdtica em nivel
universitdrio inicial.

Palavras-chave: ferramenta MalMath; aprendizagem de equagées quadriticas;
estudantes universitdrios; tecnologia educacional.
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1. INTRODUCCION

El desarrollo y evolucién de la tecnologia ha dado paso al surgimiento de
nuevas herramientas digitales que permiten una comunicacién més eficiente.
Dicha eficiencia se logra a través de diversos recursos audiovisuales, asi como a
través del procesamiento de data y el uso de programas de coémputo que per-
miten agilizar procesos y cdlculos, entre otros beneficios. Debido a ello, resulta
muy importante en la docencia el uso de las tecnologias de la informacién y
comunicacién (TIC), tal como plantea Joshi (2022), quien menciona que los
docentes pueden usar las TIC para impartir contenido de forma efectiva y
responder a las demandas del siglo XXI al integrar conocimiento pedagdgico,
contenido y TIC. Al establecer la relevancia de las TIC para la sociedad y los
educandos, que resultan particularmente beneficiados con el uso de tecnologfa
diddctica, es importante mencionar que las asignaturas que requieren célculos
extensos y la realizacién de gréficos de diversa complejidad, como las matema-
ticas, son, precisamente, las que mds ventaja obtienen al emplear programas
o herramientas tecnoldgicas digitales dirigidas a dicha actividad. Por ello, se
hace necesario el crear nuevas metodologias de ensefianza mediante progra-
mas interactivos para el aprendizaje de las matemdticas, que ofrecen, de una
manera prictica y entretenida, la difusién de contenidos disefiados para eje-
cutar cdlculos. En consecuencia, la presente investigacién ha fijado su enfoque
en el uso de un programa para el aprendizaje de las matemdticas, denominado
MalMath, cuya eleccion fue considerada debido a que su contenido especifico
con fundamentos diddcticos de alta calidad integra representaciones multi-
ples procedimental, simbdlica y grafica, que resultan claves para generar un
entendimiento conceptual del modelo cuadritico. En comparacién con alter-
nativas como Photomath (algunas de cuyas funciones avanzadas operan bajo
suscripcién), la gratuidad y el funcionamiento offfine de MalMath constituyen
ventajas practicas para cursos de nivelacién como Preparatec. Por otra parte,
herramientas como GeoGebra y Symbolab no ofrecen los beneficios que, en
términos de curriculo, la integracién de representaciones multiples y ejem-
plos de problemas resueltos paso a paso, propios de MalMath, resultan mds
adecuadas con las mejores pricticas para pasar de la competencia y destreza
procedimental a la comprensién conceptual.

El presente estudio tiene como objetivo determinar su impacto en el
aprendizaje de ecuaciones cuadrdticas, profundizando, especificamente, en los
retos que enfrentan los alumnos de la carrera de Gestién y mantenimiento
de maquinarias pesadas en Preparatec Tecsup, en Lima. Si bien las matema-
ticas constituyen un drea de conocimiento compleja, en general, para un gran
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ndimero de estudiantes, en el caso de este grupo de formacién técnica, las
dificultades parecen estar relacionadas con el entendimiento de los conceptos
y su aplicabilidad. En primer lugar, se manifiestan errores bastante frecuentes
cuando los estudiantes deben identificar correctamente los coeficientes y los
pardmetros de la ecuacién cuadritica, lo que, a su vez, da lugar a procedi-
mientos inadecuados para la resolucién de esta. Igualmente, existe una defi-
ciencia a la hora de distinguir adecuadamente el uso de la férmula general con
métodos de factorizacidn, lo que origina resultados incorrectos que evitan la
adecuada consolidacién del aprendizaje. Asimismo, se pudo evidenciar la difi-
cultad para llevar estos conocimientos abstractos al contexto técnico propio de
su especialidad. Por ejemplo, al calcular esfuerzos en componentes mecdnicos
o al analizar trayectorias parabélicas en el movimiento de piezas, el deficiente
dominio en ecuaciones cuadrdticas imposibilita que los estudiantes incorporen
la matemdtica como método de apoyo para resolver problemas de manteni-
miento y gestién de maquinarias. Estas limitaciones impactan, por una parte,
en el dmbito académico y, por otra, en el dmbito profesional, lo cual puede
observarse en las bajas calificaciones y en la incapacidad de interpretar modelos
matemdticos aplicados a la ingenierfa mecdnica, lo que dificulta el desarrollo
de competencias analiticas para tomar decisiones técnicas, comprometiendo
asi la formacién integral y la posible insercién laboral de los estudiantes.
Resulta necesario senalar que el objetivo de la investigacién no se limita
a fortalecer el aprendizaje de las ecuaciones cuadrdticas en los alumnos de
Preparatec Tecsup en Lima, sino que, ademds, busca contribuir a la superacién
de las limitaciones a las que histéricamente ha estado sometido el sistema edu-
cativo peruano respecto de la ensefianza de las matemdticas. Diversos estudios
indican que los bajos niveles de comprensién matemadtica en el pais se deben
a la intervencién de metodologias tradicionales que se limitaban a la memo-
rizacién y a la resolucién de ejercicios de manera mecdnica, lo cual condujo
a la desmotivacidn y a la falta de aplicacién prictica de lo aprendido (Cueto,
2021). Por ello, la incorporacién de herramientas tecnolégicas como el uso de
MalMath supone una alternativa diddctica que vincula a los contenidos abs-
tractos con procesos interactivos y visuales para poder favorecer un aprendizaje
mis significativo. Como sostienen Almenara y Cejudo (2020), el empleo de
herramientas digitales en el aula, por si mismo, supone motivacién estudiantil
y un desarrollo de competencias adquirido siempre que se realice de forma
planificada, dentro de un modelo did4ctico. En esta misma linea, el estudio
constituye un aporte mds a la evidencia sobre la forma en la cual la tecno-
logia puede convertirse en un recurso de apoyo que solucione las deficiencias
estructurales que el sistema educativo peruano presenta en el drea de las mate-
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miticas. Por tltimo, es esencial senalar que los resultados de la investigacién
pueden ser una referencia posible para politicas educativas que integren la
innovacidn tecnolégica en la ensefianza.

El Ministerio de Educacién del Pert ha reconocido la necesidad de imple-
mentar metodologfas activas apoyadas en recursos digitales para garantizar
aprendizajes de calidad (MINEDU, 2020). En consecuencia, el utilizar aplica-
ciones como MalMath no impacta tinicamente en la formacién técnica de los
estudiantes de Preparatec -Tecsup en Lima, sino que también dialoga con las
pautas que la nacién desea promover para la modernizacién de la ensefianza y
la disminucién de las brechas educativas.

2. MARCO TEORICO
2.1. Antecedentes

Existen diversas investigaciones que constatan las limitaciones de los métodos
tradicionales para la ensefianza de las ecuaciones cuadrdticas. Los planteamien-
tos, centrados en repeticién de procedimientos o en la resolucién mecdnica de
¢jercicios, forman a menudo aprendizajes superficiales y poco significativos.
Manandhar et al. (2022) sefialan que los estudiantes con bajo conocimiento
conceptual cometen mds errores cuando se enfrentan a problemas que requie-
ren comprensiéon del tema mds alld del procedimiento, lo que muestra las
limitaciones del enfoque puramente algoritmico. Asi, las deficiencias de com-
prensién conceptual entre estudiantes que usan mayormente procedimien-
tos limitan su capacidad para resolver problemas nuevos o contextualizados
(Manandhar et al., 2022).

Por su parte, investigaciones en Latinoamérica también han puesto de
manifiesto que el mantener estrategias tradicionales deviene en elevados
niveles de desinterés y, por lo tanto, en bajos logros en las matemadticas. Castro
(2023) indica que la falta de contextualizacién al ensefiar ecuaciones cuadri-
ticas acentda los problemas cognitivos y generan en el estudiante errores sis-
temdticos en la utilizacién de férmulas o la interpretacién de resultados. Estas
limitaciones han sido paliadas a través de distintas experiencias que demues-
tran que la incorporacién de tecnologias digitales transforma la forma en la
que los estudiantes se acercan al aprendizaje de las matemadticas. En tal sentido,
Salazar Alvarez y Yungdn Cazar (2022) justificaron cémo la utilizacién de apli-
caciones méviles y entornos virtuales potencia el aprendizaje activo, dado que
permite la realizacién de simulaciones dindmicas y representaciones graficas
de funciones cuadriticas. Del mismo modo, un estudio de Erazo Moreno
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(2024) pone de manifiesto que las plataformas digitales fomentan, no sola-
mente la motivacién del alumnado, sino que facilitan también la construccién
del conocimiento de forma colaborativa.

Asi, la incorporacién de herramientas como MalMath debe interpretarse a
la luz de la evidencia de que no busca sustituir los métodos tradicionales con
el uso de la tecnologfa y/o de las plataformas, sino mds bien busca enrique-
cerlos con aquellas herramientas que favorecen la concepcién conceptual, la
resolucién auténoma de problemas y la relacién de la matemdtica con dmbitos
reales. Esta forma de concebir el uso de MalMath concuerda con las metodo-
logfas actuales que favorecen los planteamientos del aprendizaje activo y signi-
ficativo que otorgan respuesta a la realidad del sistema educativo en el Pert y
a la formacién técnica superior.

2.2. Las TIC en la innovacién de los procedimientos para el aprendizaje
de las matematicas

Al hablar de las matemdticas en la educacién superior, y el cémo sus procesos
de aprendizaje implican desafios constantes, los investigadores en ensefianza
de la educacién matemdtica en niveles superiores se orientan hacia un modelo
estructurado en funcién de las competencias digitales a integrar. Tal es el caso
de Useche et al. (2022) con el aprendizaje mévil, que contintia promovido
por el enfoque constructivista de la formacién. En este sentido, segtin Pedraja-
Rejas et al. (2024), a medida que las filosoffas y las practicas avanzan hacia
pedagogias centradas en el alumno, la tecnologia, ahora puede ofrecer nuevas
posibilidades al alumno, como un aprendizaje personalizado, contextualizado
y sin restricciones temporales y espaciales. El conocimiento construido se
vincula al uso de la tecnologfa en un entorno propicio, asi, este conocimiento
se profundiza e incrementa, por ejemplo, en la investigacién realizada por
Medina et al. (2022) se pone de manifiesto cémo los estudiantes con alto
aprovechamiento en el uso de las TIC presentan mejores evaluaciones que el
resto. Otros autores, como Velarezo (2021) han enfatizado que las tecnologias
en la ensefanza de las matemdticas son una herramienta que debe estar pre-
sente en la ensefianza del cdlculo y la representacién grafica de funciones. Asi,
los problemas son resueltos con medios tecnoldgicos sin ninguna dificultad,
en especial, en el modelado de situaciones pertinentes a un drea de formacién
técnica especifica.
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2.3. Aprendizaje de las ecuaciones de segundo grado

Este marco conceptual incluye, en primer lugar, el contenido o tépico mate-
mitico que los estudiantes aprenden, la ecuacién de segundo grado, en tres
aspectos: el concepto, la operacionalizacién y por tltimo la transformacién
para su contextualizacién. En segundo lugar, cudles son las lineas o ideas que
se siguen de cémo aprenden los estudiantes este objeto algebraico. Segiin
Wilkie (2022), una idea esencial para comprender las ecuaciones de segundo
grado es entenderlas como funciones cuadrdticas que pueden ser usadas en
un modelo o fenémeno particular. Todas las funciones cuadrdticas comparten
caracteristicas comunes con la funcién principal f (x) = x2, como la simetria
con respecto a una linea vertical que pasa por el vértice de la pardbola corres-
pondiente (Wilkie, 2022).

Los siguientes métodos de manipulacién algebraica de las expresiones
corresponden a métodos para resolver las ecuaciones de segundo grado relacio-
nadas: (a) la transformacién de forma estdndar a factorizada implica la factori-
zacién; (b) transformar de forma estdndar a forma de vértice implica completar
el cuadrado; (c) la transformacién desde un vértice o forma factorizada
requiere usar el orden de las operaciones para multiplicar monomios y cons-
tantes y sumar cualquier constante para obtener la forma estdndar. Enfoques
constructivistas, como, por ejemplo, el propuesto por Levin y Walkoe (2022),
afirman que la perspectiva segtin la cual los recursos cognitivos previos del
estudiante (es decir, sus experiencias preinstruccionales) constituyen “semillas”
para construir el pensamiento algebraico en el aula. Este enfoque se condice
con la idea de que los aprendices traen experiencias que sirven como una
base para modelar y construir expresiones algebraicas. El objeto matemdtico
en la investigacién aqui desarrollada son las ecuaciones de segundo grado,
cuyo contenido estd definido por propiedades algebraicas, algoritmicas y de
modelacién. Para alcanzar la construccidn de ese conocimiento debe generarse
un escenario donde el estudiante o el colectivo de estudiantes se encuentre
problematizado o en conflicto cognitivo.

2.4. Uso de la herramienta MalMath

Una combinacién de medio digital o dispositivo con una aplicacién multi-
plataforma constituye una herramienta que ofrece oportunidades dentro del
aula, ya que la interactividad y la interconexidn son caracteristicas que facilitan
un aprendizaje eficaz de la matemdtica (Rodriguez et al., 2021). El uso de la
herramienta MalMath se considera una estrategia pedagégica para el proceso
de ensenanza-aprendizaje mediado por tecnologia digital en un ambiente de

Educacion XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322



La influencia de la herramienta tecnolégica MalMath en el aprendizaje de ecuaciones

aprendizaje mévil (Bolante et al., 2025). La herramienta digital MalMath es
una aplicacién multiplataforma, cuyo objetivo principal es resolver problemas
de matemdtica en el nivel de ingenieria y ciencias (Formariz Pombo, 2015).
Esta herramienta permite resolver problemas paso a paso y, ademds, ofrece los
gréficos correspondientes con sus andlisis. Asimismo, la herramienta MalMath
ofrece estar al alcance de todos, sin costos y sin conexién. Cruz (2017) con-
sidera que la accesibilidad al soffware, asi como el hecho de que se instala
fisicamente en el dispositivo mévil, son beneficios para quienes desean una
experiencia did4ctica en el aprendizaje mévil.

3. METODOLOGIA
3.1. Método

El presente estudio es una investigacién cuasiexperimental; este disefio es un
plan de trabajo con el que se pretende estudiar el impacto de los tratamientos
o los procesos de cambio en situaciones donde los sujetos o unidades de obser-
vacién no han sido asignados de acuerdo con un criterio aleatorio (Ferndndez
Garcia et al., 2014). La seleccién de los participantes se llevé a cabo bajo dicho
disefio con un grupo control y un grupo experimental, lo que supuso traba-
jar con secciones previamente establecidas en la carrera de Gestién y mante-
nimiento de maquinarias pesadas del programa Preparatec Tecsup, en Lima.
No se realizé una asignacién completamente aleatoria, sino que esta se hizo
siguiendo criterios de igualdad académica, identificando el marco muestral
formado por los estudiantes matriculados en el curso de Matemdticas aplica-
das del ciclo académico 2023-1. A partir de este universo, se seleccionaron dos
secciones académicas equivalentes en niimero de estudiantes y caracteristicas
generales (antecedentes educativos en matemdticas) con pretest y postest para
cada seccion. Una de estas secciones fue designada como grupo experimental
(GE), donde se introdujo el tratamiento de uso de la herramienta MalMarh
en las sesiones de clase. Asi, en un entorno de clase invertida, se buscé medir
el cambio producido por dicho tratamiento en el aprendizaje del contenido
(definicién, caracteristicas y andlisis de raices), procedimientos (métodos de
solucién y algoritmos) y problemas en contexto (modelado) de una ecuacién
de segundo grado. La otra seccién fue establecida como grupo control (GC),
donde se aplicaron clases en el entorno de clase invertida, pero sin el uso de la
herramienta MalMath.

Por otra parte, la tradicién epistemolégica enmarca esta investigacién en un
enfoque cuantitativo, segiin Flynn y Ingerson (2022), ya que se usa el método
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de replicabilidad y prediccién para investigar los problemas. En este sentido,
se definié una variable independiente: uso de la herramienta MalMath como
apoyo pedagdgico, as{ como una variable dependiente: aprendizaje de la ecua-
cién de segundo grado, con el fin de coleccionar evidencia estadistica medible
en un cuasiexperimento, donde las hipétesis son contrastables.

La investigacién es de tipo predictiva, porque utiliza datos que pueden
ser medidos y analizados estadisticamente y consiste en predecir las variables
dependientes con respecto a una variable independiente. En otras palabras, se
predice el comportamiento de la variable dependiente controlando las inter-
venciones o el tratamiento bajo ciertas condiciones (Cabezas & Danny, 2022).

3.2. Poblacién y muestra

La poblacién de estudio estuvo compuesta por los estudiantes inscritos en la
carrera de Gestién y mantenimiento de maquinarias pesadas en el programa
Preparatec Tecsup de Lima durante el ciclo académico 2023-1. La poblacién ala
que se hace referencia es muy heterogénea en términos de procedencia socioe-
conémica: muchos individuos suelen ser procedentes de sectores urbanos y
periurbanos de familias con ingresos medios y bajos, lo cual limita su acceso a
entornos de apoyo académico, asi como a recursos educativos previos.

En relacién con las caracteristicas académicas, se pudo corroborar que los
estudiantes evidencian antecedentes educativos heterogéneos en matemdticas,
con problemas constantes en dlgebra, factorizacién y en la resolucién de ecua-
ciones. Esto demuestra la existencia de brechas formativas heredadas de la
educacién secundaria. Igualmente se identificé que, respecto de sus habili-
dades tecnoldgicas, muchos de ellos solo posefan dominio préctico en disposi-
tivos méviles y aplicaciones de uso comiin, aunque no precisamente en el uso
de herramientas digitales con fines académicos.

Por dltimo, se establecié una poblacién de ciento cincuenta (N = 150)
alumnos que constituyen la totalidad de los que se matricularon en el curso de
Cilculo y estadistica en la carrera de Gestién y mantenimiento de maquinaria
pesada en Preparatec - Tecsup, durante el primer semestre del 2023.

La muestra igual al 33,3% de la poblacién, de dos grupos asignados por
calendario académico en el curso de Célculo y estadistica en la carrera de
Gestién y mantenimiento de maquinaria pesada en Preparatec Tecsup , durante
el primer semestre del 2023, consta de 25 estudiantes para cada uno de los
grupos y estuvo compuesta por n = 50 estudiantes universitarios de la carrera
de Gestién y mantenimiento de maquinaria pesada en Preparatec Tecsup,
que fuesen no repitentes matriculados y que cumplieron con el requisito de
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asistencia (> 90%). La muestra es no aleatoria o “de grupos intactos’; debido a

la forma de asignacién, solo fueron considerados los criterios de exclusién, en

tanto los participantes fueron seleccionados debido a su pertenencia al curso.

3.3. Operacionalizacién de variables

Tabla 1. Operacionalizacion de variables

. Definicién Subvariable / Definicién Tipo de Instrumento
Variables A . . . .,
conceptual Dimensiones operacional variable  de recoleccién
Anilisis de raices Definicién y Cualitativa
de las ecuaciones propiedades de
de segundo las ecuaciones de
grado segundo grado
Identifica segtin
caracteristicas
la ecuacién
de segundo
grado, aplica
propiedades
algebraicas
Meétodos de Identifica Cualitativa
solucién de las reglas
. & . Y Prueba postest
L ecuaciones de estrategias .,
Aprendizaje . Evaluacién
Habilidad segundo grado  y desarrolla
de (. . del logro de
. matemdtica algoritmos .
ecuaciones . aprendizaje de
cognitiva de hasta encontrar A
de segundo . , las ecuaciones
indole racional el método de
grado ., de segundo
solucién
grado
Problemas Resolver Cualitativa
contextualizados problemas
utilizando contextualizados
ecuaciones de utilizando
segundo grado  ecuaciones de
segundo grado

dadas situaciones
reales, hacer la
representacion
con una
ecuacién de
segundo grado y

resolverla.
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. Definicién Subvariable / Definicién Tipo de Instrumento
Variables . . . . .
conceptual Dimensiones operacional variable  de recoleccién
Herramienta Estrategia Exposicién Presentacién de  Cualitativa
MalMath pedagdgica que por parte del la herramienta.
se refiere al uso profesor acerca
y aplicacion de de MalMath Valoracién de
una hle,r TamIEnta  ypieraccion de Resolucion Cualitativa lz}lzher ramienta
tecnologica en los estudiantes  de ejercicios (Encuesta)
apoyo al proceso 1 mediante el uso Uso de tablets
Iie ap rendl,zz%]e e perramienta y aplicacién de
as MAtemaricas  Nfg|Math la herramienta.

universitarias

3.4. Instrumentos de toma de datos

Se realizé un instrumento de consentimiento informado, donde todos los
alumnos participantes firmaron previamente a la aplicacién del cuestionario.
De igual manera, se cred un pretest el cual consistié en una prueba escrita
de evaluacién del conocimiento previo sobre ecuaciones de segundo grado.
Dicha prueba se compone de cinco (5) items mayores, los cuales se agrupan
en tres dimensiones, distribuyendo 15 items menores. Cada una de estas tres
subescalas es evaluada de manera separada y, por ende, la prueba posee tres
diferentes tipos de preguntas. Esta incluye una evaluacién mixta que contiene
diferentes reactivos que evaltian el aprendizaje de prerrequisitos de ecuaciones;
preguntas de completar; relaciones y desarrollo de ejercicios; y problemas pro-
venientes de contextos y situaciones cotidianas.

También se cred un postest, que consistié en una evaluacién escrita la cual
contiene diferentes reactivos, y cuyo propésito es evaluar el aprendizaje en las
distintas dimensiones definidas para la variable dependiente en el contenido
de las ecuaciones de segundo grado. Se encuentra compuesta por cuatro (4)
ftems mayores, distribuidos en tres dimensiones o subescalas, con distintos
puntajes segun los 13 items menores. Cada subescala se evalué por separado
para formar las dimensiones o variables independientes o covariables que con-
tribuyen a comprobar las hipétesis especificas del problema en estudio.

3.4.1. Validacion y confiabilidad de los instrumentos

Segin Sdnchez y Reyes (2015), todo instrumento de medida debe cumplir
con dos propiedades bdsicas: validez y confiabilidad. Para la confiabilidad del
pretest y postest se aplicé la prueba pretest con 14 items con puntuacién en
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escala nominal de respuesta correcta o incorrecta a 20 estudiantes de Gestién
de maquinarias pesadas del Preparatec -Tecsup, segtin lo indicado por Aldana
y Morales (2020). Se obtuvo, con ayuda de las pruebas de fiabilidad del SPSS
(2020), un alfa de Cronbach de 0.80, es decir, dentro de la escala, el pretest
es muy confiable.

De la misma manera, con un grupo piloto de 20 estudiantes, el postest,
medido en 12 items en escala nominal de correctas e incorrectas, arroja un alfa
de Cronbach de 0.74 que sigue siendo confiable, moderadamente. Los célculos
de fiabilidad realizados en este estudio muestran que la confiabilidad del test
mejora al aplicarse a estudiantes de ingenierfa. En cuanto a la validez del ins-
trumento, se recurtié a la evaluacién de cinco (5) docentes expertos en la
materia y de reconocida trayectoria, con un resultado de un 100% de acuerdo
entre los expertos participantes.

3.4.2. Procedimiento

La presente investigacion se llevé a cabo en las aulas destinadas para la ense-
fanza del curso de Cilculo y estadistica de la carrera de Gestién y mante-
nimiento de maquinaria pesada de Preparatec Tecsup. Previamente a la
administracién del tratamiento, se aplicé el pretest en una sesién de clases,
tanto al GC como al GE.

Luego, se aplicé la herramienta MalMath en la ecuacién de segundo grado
a través de un plan de clases que recibié el GC, el cual se caracterizé por la uti-
lizacién de un desarrollo en un entorno de clase invertida, en dos fases: (a) fase
asincrona: con ayuda del entorno virtual Canvas y (b) fase sincrona, donde se
aplicd la prueba pretest.

En el siguiente bloque de clases se presentaron las diapositivas subidas al
entorno Canvas, y se realizé una explicacién expositiva de las ecuaciones de
segundo grado en sus tres dimensiones: andlisis de raices, métodos de solucién
y problemas en contexto. En el dltimo bloque de clases, se presenté la prueba
postest , lo que concluye la investigacién con el GC. La herramienta MalMath
fue utilizada en el GE, en el plan de la sesidon de clases diseiado especialmente
para aplicar la herramienta. En un segundo bloque, se aplicé el tratamiento,
uso de la herramienta MalMath. Posteriormente, en el siguiente bloque de
clases se aplicé la prueba postest de una duracién de 50 minutos.

3.4.3. Intervencion de ensennanza

La ensefianza del contenido conceptual y procedimental utilizando la herra-
mienta MalMath se llevd a cabo en la fase sincrona del plan de clases. El hecho
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de que la herramienta no se conozca no presenté un obstéculo, ya que dentro
de la planificacién se explicaba el uso de la misma, asi, los estudiantes tienen
la posibilidad de interactuar con la zabler de manera que cada participante usa
un dispositivo en forma guiada por el profesor, quien facilita el recurso. Cada
estudiante controlé la resolucidn de ejercicios individualmente, asi como
también compartieron ideas con el profesor y el resto de los estudiantes. En el
momento que alcanzaron a revisar sus resultados del paso a paso que genera el
software, los estudiantes compararon las soluciones manuales con las generadas
por el software.

3.4.4. Instrumentos para el andlisis de datos

Tras finalizar la etapa de recoleccién de datos en el pretest y postest del GC
y GE, se dio lugar a la etapa de procesamiento de datos de los grupos, en la
cual las encuestas pasaron por una etapa de codificacién, donde se procedié
a generar el libro de puntajes por cada uno de los registros—dimensién/pre-
gunta/respuesta—que intervinieron en ambos grupos. Continuando con el
proceso de generacién de resultados, se procedié a capturar la informacién
(ingreso de datos) en una base de datos realizada con el programa Microsoft
Excel, en donde, mediante el uso de tablas dindmicas en hojas de cdlculo, se
realizaron las tabulaciones por cada dimensién /pregunta/respuesta a evaluar.

Se aplicé el estudio estadistico con covariables, un procedimiento esta-
distico que permite realizar ajustes en el andlisis estadistico brindando la
posibilidad de un mayor control de las variables, conocido como ANCOVA
(Li et al., 2023). El pretest no generé ninguna interaccién significativa con los
resultados del postest; por tanto, se procedi6 a analizar la data con el estadis-
tico t de Student para muestras independientes en GC, y GE respectivamente
en el postest. ANCOVA es un grupo de estudios que incluye variables cuan-
titativas y cualitativas en su componente sistemdtico, y considera tres tipos de
variables:

(I) Variables independientes que representan los grupos que se quieren
comparar, para nuestro caso de interés, el grupo con el tratamiento de
aplicacién de la herramienta MalMath (también llamado experimen-
tal) y el GC bajo clase sin tratamiento.

(IT) Las variables concomitantes o covariables las cuales se quieren con-
trolar. El pretest representa una variable concomitante en nuestro
estudio, pero sin interactuar significativamente, es decir, el pretest
muestra el nivel de aprendizaje inicial que trae el estudiante, pero esto
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no modifica los resultados del postest. Este resultado se interpret6
como que, tanto GC como GE, en el momento inicial del experimen-
to son homogéneos.

(III) La variable dependiente se evaltia con la prueba postest sobre el con-
tenido de las ecuaciones de segundo grado. Es aquella sobre la cual
actud la variable independiente.

La primera posible hipétesis estadistica es: HO: pl = p2 y, complementa-
riamente Ha: pl = p2, donde pul, p2 representan las medias del pretest, siendo
HO la hipétesis nula y Ha la hipdtesis alterna. Se exploré la interaccién del
pretest con estas hipdtesis, asi como también, se estableci6 la equivalencia
de estos, es decir, se verificé la comparabilidad inicial de ambos grupos. Para
comparar las medias del pretest de ambos grupos se aplicé una t de Student
para muestras independientes, y se utilizé el paquete SPSS Statistics IBM
(2020) para realizar los cdlculos que amerita el estadistico.

4. RESULTADOS

La presente investigacién pretendié dar respuesta a la pregunta scudl es la
influencia en el uso de la herramienta tecnolégica MalMath en el aprendizaje
de las ecuaciones de segundo grado en estudiantes de cdlculo y estadistica de
la carrera de Gestién y mantenimiento de maquinarias pesadas del Preparatec
Tecsup, Lima? Para responder esta pregunta, se elaboraron la hipétesis general
y las hipétesis especificas. La prueba pretest y postest se aplicaron tanto al GC
y al GE. Los datos fueron procesados en el SPSS y se obtuvieron los siguientes
resultados:
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Tabla 2. Estadisticos descriptivos de pretest, segiin grupo

Prueba Grupo Estadistico Efror
estdndar
Pretest Experimental Media 10,0800  ,40382
95% de intervalo de confianza Limite inferior 9,2466
para la media Limite superior 10,9134
Mediana 10,0000
Varianza 4,077
Desviacién estdndar 2,01908
Rango 9,00
Asimetria -,184 464
Curtosis 401 ,902
Control Media 10,8000  ,46547
95% de intervalo de confianza Limite inferior ~ 9,8393
para la media Limite superior 11,7607
Mediana 10,0000
Varianza 5,417
Desviacién estandar 2,32737
Miximo 16,00
Rango 9,00
Postest Experimental Media 16,0400 ,50820
95% de intervalo de confianza para la media
95% de intervalo de confianza Limite inferior 14,9911
para la media Limite superior 17,0889
Mediana 16,1778
Varianza 16,0000
Desviacién estandar 6,457
Minimo 2,54100
Miximo 9,00
Rango 20,00
Control Media 9,8800  ,43328
95% de intervalo de confianza para la media Limite 8,9857
inferior
95% de intervalo de confianza para la media Limite 10,7743
Media recortada al 5% superior
Mediana 10,0000
Varianza 4,693
Desviacién estdndar 2,16641
Rango 9,00
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En los estadisticos descriptivos se apunté con agudeza sobre las medias
obtenidas en el pretest en el GCy en el GE. En el pretest, grupo experimental
la media es 10,0800, siguiendo la media del grupo control en el pretest de
10,8000. Esto condujo a sospechar que las varianzas y las medias poblacionales
son iguales. En consecuencia, se calcula la normalidad por grupos del pretest
y postest, con los datos colectados. Asi se obtiene la Tabla 3, que muestra las
dos pruebas distintas de normalidad (en esta investigacién se tomé en cuenta
la prueba de Shapiro-Wilk por ser la muestra < 50 en cada grupo).

Tabla 3. Pruebas de normalidad del pretest y postest

Shapiro-Wilk
Grupo
Estadistico gl Sig.
Pretest Experimental ,957 25 ,360
Control ,956 25 ,343
Postest Experimental ,945 25 ,190
Control ,973 25 ,709

Para comprobar la diferencia de medias o igualdad de medias, segin sea
el caso de las hipétesis, se necesitaron los resultados de las pruebas de norma-
lidad, que presenta al GC y al GE en el pretest con un nivel de significancia
> a = 0,05, segiin la prueba, para muestra < 50 individuos. Es decir, ambos
grupos son normales, el GC con una significancia de 0,343, y el GE con una
significancia de 0,360. En el mismo sentido, se procedié a realizarla prueba de
hipétesis, para ello se establece:

HO: pl1 = p2, es decir; las medias poblacionales son iguales con a > 0,05 (hipé-
tesis nula)

HI: pl = p2, es decir; las medias poblacionales son distintas con a < 0,05
(hipétesis alterna)

Al aplicar el estadistico t de Student para muestras independientes en SPSS
se obtuvo un nivel de significancia 0,248 y 0,249, en ambos casos > 0,05,
por tanto, se acepta la HO: ul = p2, es decir; las medias poblacionales son
iguales con o > 0,05 (hipdtesis nula). Para un mayor énfasis sobre las mues-
tras escogidas, se puede afirmar que son equivalentes en el nivel de cono-
cimiento previo al contenido sobre ecuaciones de segundo grado; es decir
ambos grupos poseen un conocimiento previo similar y su logro en puntua-
ciones se encuentra sobre una media global de 10,44 puntos. En la gréfica de
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frecuencia se observé sus medias alrededor de los 10 puntos, y se considerd
la mediana que es una medida mds robusta que la media con respecto a datos
extremos. Esto permite afirmar que el 50% de los estudiantes alcanza estas
medidas de tendencia central alrededor de los diez puntos, cuyo valor repre-
senta un valor deficiente en el rendimiento sobre conocimientos previos de
matemdticas preuniversitarias de los estudiantes universitarios de la carrera de
Gestién de maquinaria pesada en el Preparatec Tecsup. Asimismo, se realizé
un diagrama de caja de la similitud de los grupos en el pretest con respecto al
rendimiento previo al tratamiento, es decir, previo a la aplicacién de la herra-
mienta MalMath, y se observé en las puntuaciones del pretest, a la mediana en
la misma posicién para ambos grupos.

Se pudo verificar si hubo interaccién del pretest, o si existié una correla-
cién entre pretest y postest, utilizando una correlacién de Pearson para grupos
normales, la cual arroja en sus resultados una significancia de .343 > .05; por
lo tanto, la correlacién de Pearson no es significativa, al ser el coeficiente de
correlacién negativo. Por otro lado, en la prueba de distribucién matricial de
puntos entre pretest y postest, se observd que no existe un patrén de linealidad;
esto significa que hacer un estudio de covarianza donde la variable pretest
se encuentre en interaccién modificando el comportamiento de la variable
postest no es posible, ya que no existe dependencia lineal entre las variables, y
tampoco se pueden correlacionar significativamente.

Si bien es cierto, que el pretest es un inicializador del experimento, en esta
investigacién muestra validez interna, pues la equivalencia de los grupos con
respecto al conocimiento matemdtico previo pudo convertirse en una variable
extrafia: no es el caso en este experimento. Segtin lo expuesto anteriormente,
se pudo continuar con los resultados y andlisis del postest, tomando en cuenta
que el pretest no es una covariable significativa del experimento, es decir, que
no interactda en los resultados del postest significativamente. El supuesto de
normalidad del postest en los GC y GE para aplicar una t de Student de
muestras independientes estd garantizado. Para el GE un nivel de significancia
de 0.190 > 0.05 y para el GC un nivel de significancia de 0.790 > 0.05, por
tanto, ambos grupos cumplen el supuesto de normalidad usando la prueba de
Shapiro-Wilk para muestras <50, y permite establecer las siguientes hipétesis:
HO: u1 = u2, es decir; las medias poblacionales son iguales con o > 0,05 (hipé-
tesis nula). H1: ul = p2, es decir; las medias poblacionales son distintas con
a < 0,05 (hip6tesis alterna).

Cuando se asumen varianzas iguales, en la t de Student, la significancia
bilateral calculada es < 0,001 que es menor al nivel de significacién o = 0,050,
por lo que se rechaza la hipétesis nula HO y se acepta la hipétesis alterna H1,
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para un 95% de nivel de confianza. Es decir, se acepta que el puntaje pro-
medio obtenido en el logro de aprendizaje de ecuaciones de segundo grado
en estudiantes del GE, donde se aplicé la herramienta MalMath, es mayor
que el puntaje promedio obtenido en el GC, por tanto, la aplicacién de la
herramienta MalMath influye significativamente en el aprendizaje de las ecua-
ciones de segundo grado en los estudiantes de Gestién y mantenimiento de
magquinarias pesadas del Preparatec Tecsup. Por otra parte, segtin los estadis-
ticos descriptivos presentados, (donde la media del GE alcanza un puntaje
16,04 y la media del GC alcanza un puntaje de 9,88) puede afirmarse que
las medias poblacionales son distintas, como se demuestra con el contraste de
hipétesis. Ademds, arrojan como resultado que la media del GE = 16,08 es
> media del GC = 9,88, lo cual conduce a afirmar que los estudiantes del GE
mejoraron, en promedio, efectivamente en el aprendizaje de las ecuaciones de
segundo grado en un 30% mds que el GC. En concordancia con lo planteado
en las hipétesis especificas del problema, cuyas variables coadyuvan a la hipé-
tesis general, se obtuvieron los resultados de las subvariables o dimensiones
en funcién de los puntajes acordados en la estructura del postest. Las dimen-
siones andlisis de raices, métodos de solucidn y problemas en contexto se ana-
lizaron por separado al estudiar la respuesta en el postest de cada una de las
subvariables en el GE y en el GC.

En la estructura del postest, la dimensién andlisis de raices estd formada
por siete (7) items de un punto cada uno; asi, si la respuesta es correcta, cada
estudiante acumula un méximo de siete puntos. Se observé que en el GE
existen 15 estudiantes con una nota de siete puntos por encima del GC, donde
se encontraron 11 estudiantes con nota de siete puntos. Esto significa que
un 60% del GE alcanza la médxima nota en esta dimensién, mientras que un
44% del GC alcanza la médxima nota. En el GE no existen estudiantes con
menos de cuatro puntos, mientras que en el GC si hay al menos uno. En el
mismo sentido, si se correlaciona la muestra de GE y GC con todo el postest
de ambos grupos, puede observarse que la variable andlisis de raices no se
distribuye normalmente en ambos grupos. Esto significa que, en la prueba de
Shapiro-Wilk, el resultado es de 0,000 < 0,05 en el GEy 0,01 < 0,05 en el GC,
entonces, deben realizarse realizar pruebas no paramétricas con el objeto de
contrastar la hipStesis establecida para la subvariable andlisis de raices.

Al someter las puntuaciones de la subvariable andlisis de raices a la prueba
de U de Mann-Whitney mediante el programa SPSS, prueba no paramétrica
de muestras independientes, se observa que existen diferencias significativas en
esta dimensién, y los valores de los estadisticos descriptivos son favorables para
establecer la mejora en el GE en el aprendizaje de las ecuaciones de segundo
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grado en esta sesion parcial de la prueba postest. Para continuar validando las
hipétesis secundarias, se estudié el comportamiento de la variable solucién
ecuaciones de segundo grado y métodos. En esta dimensién se encuentra la
mayor cantidad de puntos de todo el test, con un peso de 45% sobre el 100%
de la prueba. Para ello, se demuestra que ambos resultados de los grupos son
normales, con un nivel de significancia 0,072 en el GE y 0,212 en el GC;
esto es, que para ambos grupos existe normalidad segtin el test Shapiro-Wilk.
Por lo tanto, se pasa a aplicar la t de Student de muestras independientes obte-
niéndose una sig. 0,000 < 0,05, cuando se asumen varianzas iguales. Es decir,
debe rechazarse la hipétesis nula de igualdad de medias y asumir la hipétesis
alterna de diferencia de medias, lo cual significa, segin los estadisticos des-
criptivos, que se establece una diferencia de medias, ya que en el GE la media
es de 6,68 y en el GC es de 3,84, mientras que, porcentualmente GE alcanza
un 74,22% sobre la nota total de nueve puntos, y el GC, un 43%. También
es importante resaltar que, del 45% del peso porcentual de la subvariable
métodos de solucién, el GE alcanza un 33,40%, mientras que ¢l GC alcanza
un 11,6% del 45%. Esto implica aceptar el hecho que en el GE se logra una
mejoria significativa en la subvariable métodos de solucién de ecuaciones de
segundo grado. Y, por dltimo, para los resultados de la subvariable problemas
en contexto, se acudié a una prueba no paramétrica, ya que al ejecutar la
prueba de normalidad de Shapiro-Wilk se observan que las muestras para esta
subvariable no son normales.

Para la prueba no paramétrica en muestras independientes se puede
afirmar que se rechazd la hipétesis nula, ya que la distribucién de la subva-
riable problemas en contexto es diferente entre categorias de grupo, es decir la
significancia de la prueba U de Mann Whitney para muestras independientes
(< 0,001 < 0,05) valida el logro del aprendizaje en la sesién de problemas en
contexto del GE como mayor que el logro del aprendizaje en la misma sesién
del GC. Se observa las proporciones en la Figura 1 porcentaje contra logro en
puntuaciones:
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Figura 1. Puntuaciones vs. Porcentaje de estudiantes GE y GC
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El 90% de los casos del GC obtuvieron una nota de cero puntos en pro-
blemas en contexto, mientras que el 65% del GE obtuvo una nota de cuatro
puntos. En el GC el 10% obtuvo una nota de dos puntos, mientras que un
25% tuvo una nota de dos puntos en el GE, lo cual hace notorio el aprendi-
zaje de las ecuaciones de segundo grado en la sesién parcial de problemas en
el contexto del GE.

5. D1SCUSION

Mediante la metodologia disenada para esta investigacion se logré determinar
una influencia significativa del uso de la herramienta MalMath en el apren-
dizaje de las ecuaciones de segundo grado en cursos iniciales de Célculo y
estadistica para carreras de ingenierfa. Mds especificamente, en la carrera de
Gestién y mantenimiento de maquinarias pesadas del Preparatec Tecsup,
durante el 2023. Se obtuvo un primer resultado, con la aplicacién del pretest,
con una t de Student para muestras independientes. El GC y GE, poseen la
misma media poblacional sobre la media de diez puntos. En consecuencia, el
GE y el GC son equivalentes en cuanto a conocimientos algebraicos previos.
En el mismo orden de ideas, en el resultado acerca de la dependencia lineal
entre la variable del pretest que corresponde a conocimientos algebraicos
previos y del postest que corresponde al aprendizaje de las ecuaciones de
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segundo grado, respecto de la dispersién lineal de puntos se muestra que el
pretest no interactdia como covariable en la influencia significativa del uso de
la herramienta MalMath en el aprendizaje de las ecuaciones de segundo grado.
En otras palabras, el pretest no actiia como una variable extrafia modificando
el resultado del postest en ambos grupos; este resultado permitié proseguir con
el andlisis del postest en GE y en el GC, utilizando exclusivamente el andlisis
de t de Student para muestras independientes siempre que exista normalidad
en ambos grupos.

Un segundo resultado relevante es la influencia significativa del uso de la
herramienta MalMath en el aprendizaje de las ecuaciones de segundo grado.
En forma general, cuando se evalta la prueba postest en el GE y evalta el
postest en el GC, se obtuvo un 30% en el logro del postest del GE sobre
el GC, por lo que se aceptd y fortalecié la hipétesis general del cuasiexperi-
mento (al comprobarse con un nivel de significancia, usando el estadistico t
de Student) una mejora en el aprendizaje posterior a la intervencién del uso
de la herramienta MalMazh. Los procedimientos algebraicos alcanzados con
éxito por los estudiantes del GE con una media de 16.04, evidencian una
comprensién conceptual, fluidez procedimental y resolucién de problemas en
contexto (Li et al., 2023)

Segtn el disenio del postest, cabe destacar que se declararon los items segtin
las subvariables o dimensiones estipuladas (andlisis de raices, métodos de solu-
cién y problemas en contexto), siguiendo las formas que definen los conte-
nidos de la ecuacién de segundo grado para la ensefianza, segtin los autores
Herndndez-Yafiez et al. (2022) y Reid O’Connor (2022). El primer grupo
de elementos similares caracterizan a la subvariable andlisis de raices, la cual
no se distribuye normalmente; por tal razén, se aplica la prueba no paramé-
trica de U de Mann-Whitney, cuyo resultado fue rechazar la hipétesis nula.
Para efectos de las hipétesis especificas se cumple la hipétesis que el uso de la
herramienta MalMath influye significativamente en el aprendizaje del andlisis
de raices de las ecuaciones de segundo grado en estudiantes de Célculo y esta-
distica de la carrera de Gestién y mantenimiento de maquinarias pesadas del
Preparatec Tecsup. Posteriormente, se encontré en el postest a la subvariable
métodos de solucidn, la cual refiere a evaluar procesos, operaciones y algo-
ritmos para resolver la ecuacién de segundo grado (Herndndez-Yafiez et al.,
2022), se elabora el pensamiento algebraico con ideas esenciales interconec-
tadas. Esta es la seccién de la prueba donde se hall6 un mayor contraste o
diferencia de puntajes entre grupos. Es una subvariable que se distribuyé nor-
malmente, entonces, se aplicé un método paramétrico con t de Student para
muestras independientes, donde se muestra la diferencia significativa entre el
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GC y el GE, que favorece al GE. Con estos resultados se acepté la hipdtesis
que establece que la aplicacién de la herramienta MalMarh influye signifi-
cativamente en el aprendizaje de los métodos de solucién de ecuaciones de
segundo grado, de manera andloga.

El estudiante tuvo que adquirir el algoritmo de solucién con operaciones
algebraicas, en concordancia con lo propuesto por Mathaba et al. (2024), por
la naturaleza del conocimiento matemadtico organizado en bloques demostra-
tivos que constituyen habilidades cognitivas de un alto nivel. Dicho proceso
indica el conocimiento y la adquisicién de competencias relacionadas a la
organizacién operacional, desde la experiencia individual. Es por ello que el
estudiante, al interactuar con la tablet, en busca del algoritmo de solucién de
la ecuacién de segundo grado con apoyo del software MalMath, y de manera
independiente del profesor, logra contrastar sus soluciones con las soluciones
que provee la herramienta Ma/Math. En otras palabras, el estudiante que aplica
la herramienta digital adquiere competencias y conocimiento que alcanza en
base a su experiencia, al udilizar un sistema algoritmico que le permite un
mejor rendimiento, en comparacién con el estudiante que observa una clase
tradicional. En términos descriptivos, se observa que el 32% de los estudiantes
del GE alcanza una nota superior a los estudiantes del GC, en la subvariable
métodos de solucién.

Aunque, el profesor es el administrador del proceso en la sesidon de clase
donde se aplica el tratamiento, este no es el centro del aprendizaje: el lenguaje
usado por el profesor para expresar y comunicar el lenguaje matemdtico no
impide la comunicacién porque existe una organizacién espacial de simbolos
que también se encuentra mediada por la herramienta MalMath. La subva-
riable correspondiente a problemas contextualizados obtuvo un menor rendi-
miento que la subvariable de métodos de solucién de ecuaciones de segundo
grado, sin embargo, se usé un método no paramétrico para contrastar la hipé-
tesis y se alcanzd asi un mayor valor en la media de GE por encima del GC.
Es importante destacar que el tratamiento en el experimento posee una herra-
mienta digital basicamente de cdlculo, sin embargo, el estudiante logré aco-
modar la experiencia individual al conocimiento de las ecuaciones de segundo
grado. En términos descriptivos, puede afirmarse que la diferencia por encima
del GE con respecto al GC en la subvariable problemas en contexto es de 55%.
En concordancia con lo anterior, el andlisis descriptivo y estadistico de las tres
subvariables en estudio, y, en general, en el aprendizaje de las ecuaciones de
segundo grado evaluado en el postest permiten establecer la influencia signifi-
cativa de la aplicacién de la herramienta Ma/Marh en un entorno de aprendi-
zaje mévil, como lo establecen Bolante et al. (2025).
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6. CONCLUSIONES

Con base en los resultados y la discusion, el uso de la herramienta MalMath
influye significativamente en el aprendizaje de las ecuaciones de segundo
grado. Se observé que el uso de la herramienta MalMath como estrategia peda-
gdgica mejora positivamente el andlisis de raices de las ecuaciones de segundo
grado. El estudiante que se ha expuesto a bajo tratamiento logra identificar y
comprender las caracteristicas de una ecuacién de segundo grado, y, mediante
la tecnologia portable de la herramienta, alcanza un mejor rendimiento en el
aprendizaje de las ecuaciones de segundo grado.

El uso de la herramienta Ma/Marh impacta significativamente en la solu-
cién y métodos de las ecuaciones de segundo grado, lo cual permite elaborar
algoritmos de solucidn y organizar las soluciones algebraicamente. El uso de la
herramienta MalMath, ademds, influye significativamente en alcanzar la habi-
lidad de resolver los problemas en contexto de las ecuaciones de segundo grado.

Finalmente, se puede afirmar la importancia que posee el aplicar herra-
mientas tecnoldgicas en el proceso educativo, y se invita a futuras investi-
gaciones a examinar como se puede adaptar la herramienta MalMath para
diferentes niveles de ensefianza, como, por ejemplo, la educacién secundaria,
la universidad y los programas de formacién continua. Esto permitirfa evaluar
su efectividad en diversos contextos educativos y en otras ramas de las mate-
miticas, como las funciones exponenciales, los logaritmos, la geometria ana-
litica o la estadistica, lo que facilitaria el ampliar su utilizacién y lograr un
impacto mds significativo en la educacion.
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ABSTRACT

This study investigates the impact of an educational video game on university
students’ substantive historical knowledge, focusing on the life of Miguel Grau.
Thirty students were randomly assigned to a control group, which engaged with
either a traditional text-based lesson or an experimental group, which played a
video game designed to teach the same content. Their engagement, enjoyment and
interest were measured after both stimuli. The results revealed significant impro-
vements in substantive historical knowledge for both groups, with no notable
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differences between them. However, the video game group reported higher levels
of enjoyment. Mediation analysis indicated that interest plays a significant role in
mediating the relationship between engagement and enjoyment. These findings
suggest that educational video games may offer greater enjoyment than instruc-
tional methods and can therefore increase motivation in learning environments.
Keywords: video games, motivation, history knowledge, education.

Comprender el impacto de un videojuego histérico sobre Miguel Grau en el
conocimiento histérico

RESUMEN

El presente estudio aborda el efecto de un videojuego sobre la vida de Miguel Grau
en el conocimiento histérico de estudiantes universitarios. Para ello, se asignaron
30 estudiantes de manera aleatoria a un grupo control (texto) o experimental
(videojuego) donde se abordaba el mismo contenido temdtico. La variable depen-
diente medida fueron involucramiento (engagement), disfrute (enjoyment) e
interés. Los resultados muestran que ambos grupos mejoraron significativamente
el conocimiento histdrico. No obstante, el grupo del videojuego reporté mayores
niveles de disfrute. Los andlisis de mediacién indicaron que el interés cumple un
rol importante como mediador entre el involucramiento y el disfrute. Lo encon-
trado sugiere que los videojuegos educacionales pueden ofrecer mayores niveles
de disfrute que los métodos instruccionales y, por tanto, pueden incrementar la
motivacién en entornos de aprendizaje.

Palabras clave: videojuegos, motivacién, conocimiento histérico, educacién.

Compreendendo o impacto de um videogame histérico sobre Miguel Grau no
conhecimento histérico

Resumo

Este estudo aborda o efeito de um videogame sobre a vida de Miguel Grau no con-
hecimento histérico de estudantes universitarios. Para isso, 30 alunos foram divi-
didos aleatoriamente em um grupo de controle (texto) ou experimental (video-
game), onde o mesmo contetido temdtico foi abordado. As varidveis dependentes
medidas foram envolvimento (engagement), desfrute (enjoyment) e interesse.
Os resultados mostram que ambos os grupos melhoraram significativamente seu
conhecimento histdrico. No entanto, o grupo de videogame relatou niveis mais
altos de desfrute. As andlises de mediacdo indicaram que o interesse desempenha
um papel importante como mediador entre o envolvimento e o desfrute. As des-
cobertas sugerem que os videogames educacionais podem oferecer niveis maiores
de desfrute do que os métodos instrucionais e, portanto, podem aumentar a moti-
vacio em ambientes de aprendizagem.

Palavras-chave: videogames; motivacio; conhecimento histdrico; educacio.
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1. INTRODUCTION

History teaching seeks to foster students’ national identity, deepen their
understanding of historical and cultural diversity, and empower them as agents
in constructing collective identity and memory (Carretero and Montanero,
2008; Ministerio de Educacién del Perti, 2016). To achieve these objectives,
students must develop historical thinking, a set of analytical, interpretative
and evaluative skills that enable them to engage critically with the past and
create their own historical narratives (Seixas and Morton, 2013).

However, it is crucial to recognize that historical thinking involves
procedural knowledge, which depends on a solid foundation of substantive
knowledge. VanSledright and Limén (2006) distinguish between two types
of knowledge: substantive and procedural. Substantive knowledge includes
conceptual and narrative information, addressing the “who”, “what”, “where”,
“when” and “how” of historical events. Examples of this knowledge include
recoghizing names, facts, or concepts like “democracy”, “socialism” or “capi-
talism”. On the other hand, procedural knowledge focuses on understanding
meta-concepts and analyzing the interpretations historians assign to the past.
This includes certain core concepts: historical significance, continuity and
change, cause and consequence, historical perspective taking and evidence-
based interpretation (Gémez et al., 2024; Van-Drie & Van-Boxtel, 2008).
Both types of knowledge are interdependent, as general historical information
(substantive knowledge) is needed to formulate interpretations and critical
judgments (procedural knowledge) (VanSledright & Limén, 2006). Together,
these competences allow an active and critical citizenship, positioning history
as a critical discipline for social sciences (Burgos-Videla et al. 2025).

Unfortunately, substantive historical knowledge is often underdevel-
oped in students due to an educational system that emphasizes memorizing
over deeper understanding (Chdvez, 2006). This poses significant chal-
lenges for developing procedural knowledge, which relies on a solid knowl-
edge base (VanSledright & Limén, 2006). Furthermore, the limited use of
innovative methodologies has negatively impacted students’ perceptions of
history, making the subject seem simplistic, dull or irrelevant (Barca, 2011;
Barton, 2010).

To reverse this situation, teaching has introduced playful content.
Historical games and simulations have been used in classrooms for over fifty
years, (Hiriart, 2019), and more recently, video games have emerged as innova-
tive tools for teaching (Corbeil, 2011, cited in McCall, 2016). Modern educa-
tional theories recognize games as essential learning tools (Boyle et al., 2016;
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Subhash & Cudney, 2018). Sharp (2012) has suggested that transforming
traditional learning into game scenarios significantly increases students’ moti-
vation for learning and enhances their cognitive development. Games are thus
now being applied in different educational fields to improve learning effec-
tiveness and provide a more stimulating learning experience (Hiriart, 2019;
Prensky, 2003).

Compared with textbooks, video games allow for more complex represen-
tations of reality and offer the opportunity to play independently (McCall,
2016). Because of this, authors such as Clyde et al. (2012) have advocated
for a “gamic mode of history”, a form of teaching that uses video games to
take advantage of software versatility and overcome the limitations of solely
text-based teaching. Furthermore, historical video games provide a “systemic
context for human action” by creating navigable virtual worlds and systems
that players can manipulate and explore (McCall, 2016). This is particularly
relevant since history teaching often focuses on details while neglecting the
specific context in which historical figures operated (McCall, 2016), whereas
historical video games can encourage players to consider the systems, oppor-
tunities and constraints within a complex historical context.

Research on historical video games suggests that they are a distinc-
tive cultural medium for representing and mediating the past, because they
combine historical representation with system modelling, player interaction
and historically framed experiences that resemble practices of public history
and historical sense-making (Chapman, 2016; Hartman et al., 2021; Li,
2025; Venegas-Ramos, 2020). The complexity of video games as a historical
medium is centered on three areas.

1. Systemic and narratological logics
The past is represented as a system modelling medium, that disrupts the
linear narrative of macro-historical processes through a set of simulated envi-
ronments with their own set of rules and resource management (Li, 2025).
By managing complex variables, video games teach players the relationships
between different elements of the past, shaping the player’s understanding of
causality (McCall, 2016).

2. Player agency
Experience: Many historical games give the player a degree of agency, foste-
ring historical empathy as a key dimension of engagement (Hartman et al.,
2021). The player’s choices and judgments within the game affect the histo-
rical interpretation, moving from a passive reception towards a participatory
exploration of historical meanings, although the type and depth of historical

Educacién XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322




Enrique Chiroque Landayeta et al.

understanding produced depends on player practices rather than on interacti-
vity alone (Hartman et al., 2021; Wright, 2022).

3. Counterfactual simulation
Many historical games incorporate the possibility of changing the course of
historical events through player actions, offering alternative narrative struc-
tures that encourage players to imagine the past differently and to reflect on
contingency (Li, 2025).

While these characteristics primarily address procedural historical skills,
they are intrinsically linked to the acquisition of substantive knowledge, as
the game’s systemic and experiential demands force players to actively engage
with, recall and apply specific historical facts, names and contexts in order
to formulate critical judgments and successfully navigate the simulation
(VanSledright & Limén, 2006). This all highlights the great potential of
educational video games.

Furthermore, studies such as those by Alonso-Fernandez et al. (2020)
and Yu et al. (2020) have identified that video games can improve learning
outcomes, student motivation and academic engagement. At the same time,
research suggests that historical video games are more effective as learning
tools when they are designed with explicit pedagogical intentions (Kessner &
McArthur Harris, 2022). Likewise, in Peru, some initiatives have been taken
to include video games in history courses. Evaristo et al. (2016) for example,
conducted a study with 561 high school students in Lima, using a video game
as part of a history class. They found that historical knowledge improved
significantly compared with that of a traditional class. However, this is still
an isolated practice, and more evidence is needed to promote the use of video
games in the classroom.

Video games can serve as powerful tools for learning history. This study
recognizes that acquiring substantive historical knowledge is fundamental for
developing more complex skills in history learning, and evaluates an educa-
tional video game designed to promote this type of historical knowledge.
Using a quasi-experimental design, the study examines its effectiveness as an
educational tool among university students.
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2. METHOD
2.1. Participants

The sample consisted of thirty university students from the first to tenth
semester (M = 6.20, SD = 2.80), aged between 18 and 26 (M = 20.6, SD =
2.06). Of the participants, 12 (40%) were men and 18 (60%) were women.
Inclusion criteria required that students were enrolled in courses. Students
majoring in history or social sciences were excluded, as the video game’s
content could be part of their degree program.

All participants read and accepted an informed consent form before being
assigned to a condition. Their participation was anonymous, confidential and
voluntary. The experimental group, which played the video game, consisted of
fifteen students (M = 20.73, SD = 1.62). Among them, five were men and ten
were women. The control group, which engaged with a text, included fifteen
students (M = 20.47, SD = 2.47), seven men and eight women.

2.2. Measures

The following instruments were used for the experiment:

»  Video game. “Guardianes del Tiempo” is a 2D video game developed
by the Pontificia Universidad Catélica del Pert that explores the life
of Miguel Grau Seminario, a Peruvian military hero. The game begins
with Sofia, a high school student who won a diploma in history class
for having written the best essay about Grau’s life. After receiving the
award, she decides to visit Alexander, her school librarian and friend,
to share the news with him. However, upon arriving, she witnesses a
surprising scene: Alexander is struggling with a mysterious man who
uses a device to teleport and disappear.

Once the stranger vanishes, Sofia approaches Alexander searching for
answers. He reveals that he is a time guardian from the year 6009, who has to
travel to the future to resolve urgent matters. Before departing, Alexander asks
Sofia to take on his role temporarily as a time guardian. Despite her efforts
to learn more about his mission, Alexander assures her that he will explain
everything upon his return.
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Figure 1. Guardianes del Tiempo: Gameplay scene

5 Mexander, i

des?

Note: Image from Guardianes del tiempo, an original historical video game project developed by the
Pontificia Universidad Catdlica del Perd.

He entrusts her to communicate through the library’s computer with
Sebastian, another time guardian operating in the past. Sebastian has the tools
needed to influence events related to Miguel Grau’s life, and Sofia’s task is
to guide him to ensure that history unfolds as it should. Although Sofia is
familiar with the key events thanks to her essay, she needs to gather additional
information by consulting classmates and exploring library books and other
written sources. The game features research mechanics and puzzles that chal-
lenge one to order historical events chronologically. It covers three missions
based on important historical events in the life of Miguel Grau: (i) the uprising
led by General Manuel Ignacio de Vivanco against President Ramén Castilla;
(ii) the collective resignation of naval officers against the appointment of
Rear Admiral John Tucker, and (iii) Grau’s appointment as Deputy of Paita.
The game takes about 90 minutes.

The player can make mistakes or alter historical events in each mission.
At the end of the game, Sofia discovers that she and Alexander have a genea-
logical link to Miguel Grau. Alexander returns to the present and reveals his
true intentions, and he tries to persuade Sofia to alter history so that Grau
becomes president instead of deputy, achieving greater power. In addition,
Alexander confesses that his original plan to change events to Grau’s benefit
turned him into a fugitive hunted by the council of time guardians. The user
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will have to make a crucial decision: will Sophia respect the historical events

as they happened, or will she give in to the temptation to change them? Even

though the player can make mistakes or alter historical events in each mission,
the game provides feedback by highlighting the error and showing which

would be the correct response, such as events that may have occurred if the

events of the past were altered. To learn more about the game, you can watch

the gameplay video here: Grau Gameplay.

Text with information about Grau’s life. The text addressed the same
information presented in the video game about the three events in
Grau’s life: (i) the uprising led by General Manuel Ignacio de Vivanco
against President Ramén Castilla; (ii) the collective resignation of naval
officers against the appointment of Rear Admiral John Tucker, and
(iii) Grau’s appointment as Deputy of Paita. The text reading time was
approximately 30 minutes.

Substantive historical knowledge test. The instrument was designed and
validated by educators specialized in history. This test evaluates subs-
tantive historical knowledge about Miguel Grau’s life and is divided
into four sections. The first section uses a single exercise to evaluate the
participant’s ability to identify three key historical events about Miguel
Grau’s life presented in the video game and text, regardless of chrono-
logical order. Participants had to write down the three main events they
could identify, in chronological disorder. The second section includes
three exercises that assess the participants’ ability to sequence historical
events chronologically. In each exercise, participants were given a list
of three specific events presented both in the video game and in the
text and asked to sequence them by numbering which occurred first
and which occurred later. The third section includes three exercises
that evaluate participants’ ability to recognize the characters directly
associated with the historical events presented in the video game and
the text. In each exercise, participants were presented with a certain
event and a list of historical characters and were asked to indicate those
who were directly involved with the event. Finally, the fourth section
includes three exercises that evaluate the participant’s ability to identify
the geographical contexts of the historical events presented in the video
game and text. Participants were given a certain event and a list of loca-
tions and asked to identify where the event occurred.
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Each question was scored on a scale from 0 to 2 (0 = did not answer satis-
factorily; 1 = answered partially correctly, and 2 = answered satisfactorily).
The average score for each dimension was calculated based on the experts’
recommendations, and the total was obtained by summing the scores across
dimensions.

*  Questionnaire on the educational experience: A questionnaire was
designed based on the studies of Molinari and Maneli (2018) and
Ainley and Hidi (2014) regarding the students experience with the
educational experience, addressing their engagement, interest and
enjoyment. A question was designed for each of these variables on a
Likert scale of 1 (“totally disagree”) to 5 (“rotally agree”).

Figure 2. Guardianes del Tiempo: Gameplay scene showing the research interface.
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Note: Image from Guardianes del tiempo, an original historical video game project developed by the
Pontificia Universidad Catdlica del Perti.

2.3. Procedure

The game was developed using a quasi-experimental design for this study.
They conducted an experiment on different dates at a physical location within
a private university. University students were invited via social networks to
attend one of three sessions. Participants were randomly assigned to either the
control group (text) or the experimental group (video game), and subsequently
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all read and accepted an informed consent form. They then completed a data
sheet and took an initial test (pre-test) to assess their knowledge of Miguel
Grau’s life.

Participants in the experimental group played an educational video
game in a computer lab about Miguel Grau’s life. Although the game allows
participants to alter historical facts either by mistake or intentionally, they were
instructed to play the game trying to respect historical facts as they occurred.
This was to ensure that all the participants could complete the game up to the
final mission and have the same outcome and playing time. Participants had
approximately 90 minutes to complete the game. Afterward, they retook the
knowledge test and answered three questions about their enjoyment, interest
and engagement during the game.

Meanwhile, the control group remained in the same room after the initial
knowledge test and studied a text regarding Miguel Grau’s life for approxi-
mately 90 minutes. Afterwards, they retook the knowledge test (post-test) and
answered the same three questions regarding their enjoyment, interest and
engagement in the activity.

2.4. Data analysis

The study researchers conducted a descriptive analysis of the measurements
to summarize the participants’ performance and went on to use students’
t-tests to compare the effects of the video game and the text-based method
on historical knowledge, interest, engagement and enjoyment. They also
carried out mediation analyses to explore the relationship between interest,
engagement and enjoyment. Following the guidelines of Hayes (2017), they
structured mediation paths using Ordinary Least Squares regressions for
precise coeflicient estimation.

3. REsuLTS

This section presents the study results. It reports descriptive analyses, followed
by comparisons and a mediation model.
The descriptive findings are outlined below.
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Table 1. Descriptive statistics

Group Dimension Mean SD Asymmetry  Kurtosis
Entry score 2.611 1.240 -0.832 2.987
Exit score 6.032 1.072 -0.219 2.324
Total  Engagement 5.366 1.351 -0.437 2.04
Enjoyment 5.066 1.529 -0.642 2.499
Interest in the activity 5.133 1.548 -0.737 3.258
Entry score 3.090 0.868 .1.478 3.671
Exit score 6.489 0.918 -0.187 -0.461
Text  Engagement 5.130 1.457 -0.264 1.233
Enjoyment 4.600 1.805 0145 -1.166
Interest in the activity 4.730 1.792 -0.57 -0.096
Entry score 2.132 1.394 -0.294 -0.559
Exit score 5.575 1.045 -0.085 -0.949
Video b oagement 5.600 1.242 -0.65 -0.321
game
Enjoyment 5.530 1.06 -0.93 1.158
Interest in the activity 5.530 1.187 -0.387 -0.127

Within-group comparisons were conducted using paired samples t-tests
to examine differences between entry and exit scores for each condition.
Significant differences were found between the exit and entry scores of
substantive historical knowledge in the experimental and control groups, with
a large effect size. Exit scores were higher than the entry scores in both cases,
indicating that the interventions improved students’ substantive historical

knowledge.

Table 2. Within-group t-test

Entry Score Exit Score Effect Size
Group (M. SD) (M, SD) #df) p-value 9
Experimental ~ 2.132 (1.394) 5.547 (1.045)  6.396 (14) <.001 2.812
Control 3.090 (0.868)  6.489 (0.918) 10.128 (14)  <.001 3.804
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Figure 3. Boxplot of the total score by group

Experimental Group Control Group

Total Score

Pre-Test Post-Test Pre-Test Post-Test

The study also performed comparisons between control and experimental
conditions. To assess the potential improvement in substantive historical
knowledge, exit test scores were subtracted from entry test scores, in order to
identify improvement following the stimuli (video game or text). Independent
samples t-tests revealed no significant differences in the improvement of
historical knowledge, interest, or engagement between the groups. However,
enjoyment was significantly higher in the experimental group, with a medium

effect size.
Table 3. Berween-group t-test
. Control Group Experimental Group Effect Size
Variable (M, SD) (M, SD) #(df) p-value @

Improvement
in historical 3.399 (1.299) 3.443 (2.085) 0.068 (23)  0.946 -
knowledge
Interest 4.733 (1.791) 5.533 (1.187) 1.442 (24) 0.080 -
Engagement  5.133 (1.457) 5600 (1.242) 0944 (27) 0.177 -
Enjoyment 4.600 (1.805) 5.533 (1.060) 1.727 (22) 0.049 0.630

The study’s specific objectives also included determining whether, regard-
less of the type of pedagogical tool, the participant’s interest mediated the
relationship between their engagement and enjoyment of the activity. 261
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Figure 4. Mediation model

Interest for the activity

a=0_652%** b=0.83 ] ***

—0.647% =+ . .
Engagement z':o. 35 Activity enjoyment

Note: *p < 0.05, ¥ < 0.01, ***p < 0.001

The mediation analysis was conducted using Hayes™ guidelines (2017) for
small samples, and therefore used a bootstrapping method with 5000 simula-
tions. Results showed a significant total effect between engagement and enjoy-
ment (c = 0.647, p < 0.05, CI = [0.343, 0.980]). The indirect effect was also
significant (ab = 0.491, p < 0.05, CI = [0.264, 0.810]), while the direct effect
was not (¢’ = 0.155, p > 0.05, CI = [-0.172, 0.380]). These findings suggest
full mediation, consistent with the proposed model.

4. DISCUSSION

This study aimed to identify the impact of an educational video game on
university students’ substantive historical knowledge, considering that this
type of knowledge is essential for developing more complex types of knowledge
and critical thinking skills. Two groups were considered: a control group that
studied a text about the history of Miguel Grau, and an experimental group
that played an educational video game. The hypothesis was that all students
would improve their historical knowledge compared to the baseline, with
those using the video game expected to show greater improvement.

The results indicated that playing an educational video game improved
students’ substantive historical knowledge. This finding aligns with previous
research that suggests video games can enhance learning outcomes (Alonso-
Fernandez et al., 2020; Clark et al., 2016; Fan et al., 2020; Green & Bavelier,
2012; Wang, 2020; Yu et al., 2020; Yu, 2018). However, no significant differ-
ences were observed between the control and experimental groups regarding
their historical knowledge. Two potential explanations for this outcome are
the nature of the game and the instructions provided during the experiment.
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Regarding the former, it is important to emphasize that an important
dynamic in the gameplay was for students to search for written sources with
information on Miguel Grau’s history, enabling them to tackle the challenges
posed by the game. According to Ojha (2016), historical knowledge is created
through inquiry, working with primary and secondary sources that historians
use to learn about people, events and past daily lives. Reading written sources
can thus be an effective dynamic for understanding history. Although the
game dynamics may have improved historical knowledge, as demonstrated
by the within-group comparisons of entry and exit scores, they may also
have introduced significant similarities between the experimental and control
conditions. In both cases, the main activity focuses on reading sources that
recount Miguel Grau’s history. This stands in contrast to research conducted
by Evaristo (2016), where the control group attended a traditional class instead
of reading a text. That study found a significant difference between the results
of the participants who attended a class and those who were exposed to the
video game.

Regarding the latter explanation, Taylor (2003) stresses that video games’
potential for learning history lies in their ability to allow players to plan,
manage and make complex decisions. Similarly, McCall (2016) notes that
video games have significant potential for developing historical thinking by
providing virtual worlds that students can manipulate and explore. The present
study argues that the potential of historical video games as a medium for
representing the past lies in the combination of player agency and counterfac-
tual simulation (Chapman, 2016; Venegas-Ramos, 2020). In the experiment,
participants were instructed to play the game while reproducing historical
events as they occurred. This instruction directly constrained the enactment of
these core affordances, affecting two key dimensions of the game experience.

1. Player Agency: By restricting participants from departing from his-
torically “correct” decisions, gameplay became largely linear and
predetermined. As a result, participants’ role shifted from active
decision-makers to guided observers, aligning their experience more
closely with passive forms of historical consumption rather than inte-
ractive historical inquiry (Chapman, 2016; Hartman et al., 2021;
Wright, 2022).

2. Contrafactual Reasoning: Similarly, preventing participants from
exploring alternative outcomes limited engagement with causality,
contingency and structural constraints. Without the possibility of tes-
ting divergent historical trajectories, the game’s capacity to support
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counterfactual reasoning was substantially reduced (Uricchio, 2005;
Wright, 2022).

This hypothesis is in line with Clark et al. (2016), who point out that game
design and mechanics significantly influence learning outcomes.

Additionally, the instructions may have affected students’ engagement and
interest in the activity. No differences were found between the groups in these
variables. Molinari and Maneli (2018) suggest that autonomy is essential for
engagement in learning environments, and this may have been constrained.
Similarly, Muller and Louw (2004) note that autonomy is a key factor related
to motivation and can influence interest in learning. Nevertheless, significant
differences were found between the groups in terms of enjoyment, which may
be attributed to the playful nature of the game. Previous studies have shown
that transforming traditional learning into game scenarios can significantly
increase students’ motivation for learning (Sharp, 2012). Moreover, several
studies have demonstrated that motivation increases in playful learning envi-
ronments compared with traditional lectures or educational videos (Lin et al.,
2012; Molins-Ruano et al., 2014; Zirawaga et al., 2017).

Finally, the study found that interest mediates the relationship between
engagement and enjoyment. This suggests that engagement influences
enjoyment only when there is a preexisting interest. While previous studies
have demonstrated relationships between interest and enjoyment (Ainley
& Hidi, 2014), and between engagement and enjoyment (Abuhamdeh &
Csikszentmihalyi, 2012), the mediation role of interest in the relationship
between engagement and enjoyment within an integrative model has not been
thoroughly explored.

5. CONCLUSION

Students’ perceptions of history as a subject have been negatively affected
by the persistence of a teaching paradigm that rarely integrates innovative
methodologies, leading students to think of it as simple, boring, or useless
(Barca, 2011; Barton, 2010; Julien et al., 2018). The present study suggests
that using video games in history teaching can help change this. While diffe-
rences in learning outcomes were observed in the control and experimen-
tal conditions, enjoyment was positively affected. Consequently, this could
improve the perception of learning history and, in the long term, foster enga-
gement in history courses and the development of more complex historical

knowledge.

Educacion XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322



Understanding the Impact of a Historical Video Game about Miguel Grau

The study also suggests that engagement and interest are crucial for students
to develop a true appreciation for studying history. Therefore, when designing
interventions to foster enjoyment of this topic, it is essential to ensure that
students are engaged and genuinely interested. Even so, it is important to
acknowledge some limitations in this study. One such is how the instructions
for the experimental condition were provided, as they may have restricted
participants’ agency or autonomy and, consequently, influenced their perfor-
mance in the exit test. In this regard, the findings highlight the importance of
allowing free will in decision-making within the game environment, though
further studies are recommended to verify this. The small sample may also
have influenced the results and limited the generalization of the findings.
However, these results provide a valuable starting point for future studies with
larger samples.

A further limitation worth noting is that the study only measured substan-
tive historical knowledge, and not procedural historical thinking. In future, it
would be important to assess whether prolonged use of the game with teacher
guidance could impact other aspects of historical thinking. For example,
experiencing alternative endings by altering the original story could foster
the dimensions proposed by Seixas and Morton (2013) of “cause and
consequence” (understanding the relationship between various causes and
their effects in history) and “continuity and change” (grasping that history
comprises both continuities and changes without these being opposites).
Moreover, using different sources of information for decision-making could
enhance the “evidence” dimension of historical thinking (the use of informa-
tion for critical and reflective analysis of history) (Seixas & Morton, 2013).
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Resumo
Neste artigo de cunho bibliogréfico, analisam-se as defini¢ées e concepgoes de
educagio personalizada no ensino superior, a partir de textos internacionais
indexados na base de dados ERIC. A opgio por investigar a educagio persona-
lizada especificamente no ensino superior decorre da necessidade de aprofundar
a compreensio do campo e do tipo de educa¢io personalizada que vem sendo
discutido na literatura. Ao analisar os estudos, identificou-se o uso recorrente de
diversos termos tratados como “sindnimos” da educagio personalizada, embora
apresentem defini¢oes conceitualmente distintas. A principal descoberta da pes-
quisa evidencia que essa multiplicidade terminoldgica gera ambiguidades tedricas
e confusoes conceituais, sobretudo na distingdo entre educagio personalizada,
aprendizagem adaptativa e individualizacdo. Foram analisados 12 trabalhos, os
quais foram classificados como pesquisas tedricas ou empiricas.
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Educacién personalizada en la educacién superior: una revisién interna-
cional en ERIC

RESUMEN
En este estudio de cardcter bibliografico, analizamos las definiciones y concep-
ciones de la educacién personalizada en la educacién superior, a partir de textos
internacionales indexados en la base de datos ERIC. La decisién de investigar
la educacién personalizada, especificamente en la educacién superior, surge de
la necesidad de profundizar en la comprensién del campo y del tipo de educa-
cién personalizada que se discute en la literatura. El andlisis de los estudios revel6
el uso recurrente de multiples términos tratados como “sinénimos” de la educa-
cién personalizada, a pesar de presentar definiciones conceptualmente distintas.
El principal hallazgo de la investigacién indica que esta multiplicidad terminolé-
gica genera ambigiiedades tedricas y confusiones conceptuales, especialmente en la
distincién entre educacién personalizada, aprendizaje adaptativo e individualiza-
cién. Se analizaron 12 trabajos, los cuales fueron clasificados como investigaciones
tedricas o empiricas.

Palabras clave: Educacién personalizada; educacion superior; investigacién

bibliogréfica.
Personalized Education in Higher Education: An International Review on ERIC

ABSTRACT

This bibliographic study examines the definitions and conceptualizations of perso-
nalized education in higher education based on international literature indexed in
the ERIC database. The focus on higher education arises from the need to deepen
understanding of the field and to clarify the specific meanings attributed to per-
sonalized education within this educational level. The analysis reveals a recurrent
use of multiple terms that are treated as “synonyms” for personalized education,
despite their conceptually distinct definitions. The main finding indicates that
such terminological multiplicity generates theoretical ambiguities and conceptual
confusion, particularly with regard to differentiating personalized education from
related concepts such as adaptive learning and individualization. In total, twelve
studies were analyzed and classified as either theoretical or empirical research.

Keywords: personalized education; higher education; bibliographic research.
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1. INTRODUCAO

A escolha de compreender as produgées sobre a educagio personalizada especi-
ficamente no ensino superior surge da necessidade de adentrar profundamente
no campo ¢ compreender o tipo de educagio personalizada que vem sendo
discutido na literatura. Afinal, existem diversos “sinénimos” de educacio per-
sonalizada, tais como personalizagio da educagio, ensino personalizado, per-
sonalizagio do ensino, aprendizagem personalizada e outros. Esses diversos
termos possuem defini¢oes e percepgoes que sio distintas entre si, mas que
muitas vezes sdo tratados como sindnimos, o que gera uma série de problemas
relacionados & compreensio do conceito que envolvem o entendimento da
defini¢io e como a educagio personalizada vem sendo discutida.

Isso significa que o campo da defini¢io da educacio personalizada ¢,
portanto, confuso, envolvendo afirmagées e contradigoes (Garrick ez a4k,
2017). De acordo com Hartley (2006), muitas vezes a definicao da educagio
personalizada ¢ incoerente e incipiente, tornando-se mais uma ideologia
orientada ao mercado do que a democratizagio da escola ¢ do estudante.
A defini¢ao ¢, consequentemente, na maioria das vezes politica e orientada
por politicas publicas baseadas em nog¢ées mercadoldgicas de escolha (Hartley,
2006; Miliband, 2006). Em outros casos, a defini¢ao é também uma repetigao
histérica de antigas ideias de behaviorismo, aprendizagem de dominio e estilos
de aprendizagem (Conole & Dyke, 2004).

Sociologicamente, a educagio personalizada estd associada ao sucesso no
mercado, & medida que cada vez mais a educagio é governada pelo poder do
capital. O sucesso na educacio, no ensino e na aprendizagem parece agora
estar relacionado com a personalizacio dos estudantes através do ensino
mediado por tecnologias digitais, em que o estudante assume o problema da
aprendizagem (Garrick ez al., 2017).

Para Hoz (2018), o sentido mais profundo da educacio personalizada nao
reside em sua caracterizagio como uma nova forma ou método de ensino
mais eficiente, mas na transformagio do processo de aprendizagem em um
elemento de formacio pessoal, por meio da escolha das atividades e da adap-
tagao das responsabilidades assumidas pelo préprio estudante.

Sobre os sindnimos, para Silva, Oliveira e Silva (2024), a personalizagio
do ensino ou ensino personalizado adapta o contetido e as atividades s neces-
sidades individuais do aluno, alinhando-se & visio construtivista de que o
aprendizado é um processo ativo e individualizado.

Por sua vez, a aprendizagem personalizada, na literatura, é frequente-
mente, talvez quase sempre, associada as tecnologias digitais (Sampson &
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Karagiannidis 2002). Concordamos com Conole e Alevizou (2010) e Traxler
(2009) que a ontologia e epistemologia do que estd sendo escrito e discutido
sobre a educagio personalizada por meio das tecnologias digitais tendem a ser
fracamente definidas e discutidas, ¢ muitas vezes, preliminares e superficial-
mente teorizadas.

Por isso, nio dialogamos com diversas perspectivas de educagio perso-
nalizada que vém sendo comercializadas e divulgadas, as quais se baseiam
em eficiéncia e otimizagio, ndo em participagio, emancipagio e protago-
nismo (Blikstein, 2021). Blikstein (2021) tecem uma série de criticas a essa
“educagio personalizada® mediada por tecnologias digitais que estd sendo
comercializada. E importante ressaltar que muitos desses tipos de “personali-
zagao” sio construidos por sistemas tutores inteligentes, tecnologias digitais e
mais recentemente pela inteligéncia artificial, os quais sio desenvolvidos para
guiar o processo educativo dos estudantes e nio necessariamente personalizam
a educacio de fato.

Teoricamente, a educagio personalizada ¢ um modo de ensino e apren-
dizagem fundamentalmente diferente, uma vez que o estudante conduz
principalmente a sua prépria aprendizagem, participando ativamente, em vez
de o professor fornecer instrucio a diferentes grupos de estudantes (diferen-
cia¢io) ou a um estudante individual (individualizacio) (Garrick ez al., 2018).

Assim, diante desse quadro, pretendemos analisar as definicdes e concep-
¢oes de educagio personalizada no ensino superior em textos internacionais.

2. METODOLOGIA

Esta pesquisa é de cunho bibliogrifico, pois objetivou identificar, na literatura
internacional disponivel, as contribuigées cientificas sobre a educacio perso-
nalizada relacionadas ao ensino superior, de modo a localizar o que jd foi e
tem sido pesquisado e discutir criticamente os resultados gerando uma con-
tribui¢io para o campo. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, principalmente
porque se deseja explorar o problema obtendo-se um aprofundamento mais
completo e detalhado.

A coleta de dados foi fundamentada com base nas etapas propostas por
Lima e Mioto (2007), detalhadas a seguir:

I — Fundamento linguistico: devido & utilizagao de uma fonte interna-
cional, usamos os termos: 1) Personalized Fducation (Educacio Personalizada);
2) Personalization of Education (Personalizacio da Educagio); 3) Personalized
Teaching (Ensino Personalizado); 4) Personalization of Teaching (Personalizacio
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do Ensino); 5) Personalized Learning (Aprendizagem Personalizada) e 6)
Personalization of learning (Personalizacio da Aprendizagem).

IT — Fonte Principal: Education Resources Information Center (ERIC) —
(heeps://eric.ed.gov/);

III - Paridmetro cronoldgico: 2019 a 2024 com o objetivo de compreender
o campo na atualidade.

Assim, a selecio dos artigos foi realizada na base de dados ERIC, consi-
derando o periodo de 2019 a 2024 por meio da busca pelos descritores
relacionados 4 educagdo personalizada. Aplicou-se como critério de refi-
namento a delimita¢do da drea do ensino superior, em consonincia com o
objetivo da pesquisa. Na sequéncia, realizou-se uma andlise manual dos titulos
dos artigos, selecionando-se apenas aqueles que continham explicitamente os
descritores no titulo. Posteriormente, procedeu-se a um refinamento adicional
para confirmar a vinculagio dos trabalhos ao ensino superior, por meio da
leitura dos titulos, resumos e, quando necessério, da busca no corpo do texto
pelos termos: ensino superior, graduagio, universidade, universitério e curso.

Os critérios de inclusio foram: artigos publicados entre 2019 e 2024;
estudos indexados na base ERIC; trabalhos que abordassem a educagio perso-
nalizada no contexto do ensino superior; a presenca de descritores relacionados
4 educagio personalizada no titulo, resumo ou no corpo do texto.

Critérios de exclusio foram: estudos fora do periodo delimitado; trabalhos
que tratassem da educacio personalizada em outros niveis de ensino e artigos
que ndo apresentassem relagio direta com o tema da educagdo personalizada
no ensino superior.

3. RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados sio apresentados de acordo com a coleta de dados proposta por
Lima e Mioto (2007). Portanto, inicialmente sio apresentados os resultados
quantitativos e, em seguida, os qualitativos.

3.1. Selegao dos artigos

A pesquisa foi iniciada por meio da busca pelos descritores na base de dados,
no periodo de 2019 a 2024. O filtro cronoldgico (2019 a 2024) resultou em
um ndmero elevado de publicacoes (341 trabalhos). Verificou-se, entio, que
na prépria base ERIC poderfamos filtrar os trabalhos por 4rea. Assim, decidiu-
se, para a mesma cronologia, trabalhar apenas na 4rea do ensino superior,
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tendo em vista o objetivo desta pesquisa, que buscou discutir a educagido per-
sonalizada a nivel superior de ensino.

A Tabela 1 apresenta a quantidade de artigos ap6s essa modificacio, que
passou de 341 trabalhos para 95.

Tabela 1: Busca no ER/C na 4rea do ensino superior de 2019 a 2024.

Descritores ERIC
1) Educagio Personalizada 4
2) Personalizagio da Educagio 0
3) Ensino Personalizado 6
4) Personalizagao do Ensino 0
5) Aprendizagem Personalizada 83
6) Personalizagio da Aprendizagem 2
TOTAL 95

Com o intuito de confirmar se os trabalhos de fato tratavam sobre a
educagio personalizada ¢ o ensino superior. Procedeu-se & andlise do texto
manualmente no Microsoft Excel dos textos encontrados. Para isso, foram
selecionados apenas os textos que nos titulos continham os descritores utili-
zando-se do comando Control + F para a busca. Como resultado, apenas 23
dos 95 trabalhos filtrados pelo £R/C continham ao menos um dos descritores
no titulo.

Para refinar ainda mais a busca, realizamos as seguintes etapas:

1) Selecdo através do titulo que indicava estudo no ensino superior utili-
zando Control + F (buscar);

2) Quando o titulo nio estava claro em relacio ao ensino superior, reali-
zamos a leitura dos resumos dos artigos para verificacio;

3) Quando o resumo nio estava claro para inclui-lo no ensino superior,
fizemos a busca no corpo do texto pelos descritores: ensino superior,
graduagio, universidade, universitdrio e curso.

Ao final das andlises foram encontrados um total de 12 artigos, todos do
mesmo descritor (Aprendizagem Personalizada).

Considerando toda a parte quantitativa da coleta de dados extensa, os
resultados aqui apresentados e discutidos referem-se aos 12 trabalhos sobre
a educagio personalizada no ensino superior encontrados na base £R/C no
periodo de 2019 a 2024.
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Para a andlise dos 12 textos, foi realizada uma leitura exploratéria para
identificar as defini¢des e concepgoes da educacio personalizada, os atores
sociais envolvidos e identificar se a pesquisa foi de cunho teérico (discutindo
a educacio personalizada) ou empirico (utilizando a educagio personalizada).
Com base em algumas dessas informagoes foram escritas as sinteses que sao
apresentadas. Ap6s a construgio das sinteses e compreensio das pesquisas, foi
feita uma busca nos textos para identificar o referencial teérico e/ou definigoes
dos autores sobre a educagio personalizada.

Destaca-se que a classificagdo foi realizada da seguinte maneira: a inicial
A, referindo-se a artigo, e a inicial E, referindo-se & base ERIC, seguidas de
numerais a partir de 1, utilizados para quantificar os trabalhos em cada base.
Assim, a classificagao AE1 refere-se ao Artigo 1 analisado para a base ERIC.

3.2. Sinteses e anilises dos trabalhos

AE1 — Alamri ez al. (2021) realizaram uma pesquisa tedrica, do tipo revisio
bibliografica, no periodo de 2000 a 2020, com o foco em examinar as teorias
e prdticas de personalizagio da aprendizagem.

Os autores acreditam que a aprendizagem personalizada tem o potencial de
criar ambientes de aprendizagem no ensino superior por meio de plataformas
tecnoldgicas, as quais podem oferecer diferentes caminhos para personalizar a
aprendizagem (Alamri ez al., 2021).

Observa-se que a conceituagio de educagio personalizada apresentada no
artigo estd fortemente atrelada ao uso de tecnologias digitais, sendo a apren-
dizagem adaptativa sendo utilizada como apoio, definida como soffwares
¢ plataformas on-line que se ajustam s necessidades dos estudantes. Nesse
sentido, a aprendizagem adaptativa ¢ tratada, ora como complementar, ora
como sin6nima da aprendizagem personalizada.

AE2 — O artigo de Lertnattee ¢ Wangwattana (2023) é uma pesquisa
empirica que utilizou a ferramenta KUIHerbRx2017 baseada na web, para
aprendizagem de medicamentos fitoterdpicos e a criagio de uma avaliagio
personalizada, desenhada e aplicada aos estudantes do quarto ano de Farmdcia
inscritos no Laboratdério de Farmacognosia da Faculdade de Farmicia da
Universidade Silpakorn. Participaram 159 estudantes na turma de Laboratério
de Farmacognosia, sendo 84 da se¢io um e 75 da segio dois, respectivamente.
Ao final do Laboratério I, os estudantes tiveram que selecionar o método de
avaliacdo para o Laboratério 11, a experiéncia real ou o exame em computador
(avaliagio personalizada).
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No artigo, a aprendizagem personalizada é compreendida como uma abor-
dagem que objetiva customizar a aprendizagem de cada estudante (Lertnattee
& Wangwattana, 2023). Destaca-se que o interesse na aprendizagem adapta-
tiva e personalizada tem crescido, uma vez que essas abordagens se adaptam
as necessidades especificas dos estudantes (Lertnattee & Wangwattana, 2023).

As definigbes apresentadas associam a aprendizagem personalizada a
processos de customizagio e a aprendizagem adaptativa, sendo a customi-
zagao compreendida como parte da personalizacio, e nio como seu sindnimo.
Embora, nesse caso, aprendizagem personalizada ¢ adaptativa sejam tratadas
como distintas, outros autores, como Costa ez al. (2021), as consideram equi-
valentes quando mediadas por tecnologias digitais.

AE3 — O artigo de Makhambetov et a/. (2021) foi uma pesquisa tedrica,
que aplicou um questiondrio a 700 estudantes e 65 professores de universi-
dades médicas e pedagégicas da Russia e do Cazaquistao.

No texto, a personalizagio toma como base a aprendizagem centrada no
estudante, o que implica um elevado grau de envolvimento deste, deslocando
o foco da responsabilidade e das expectativas para os pontos fortes e fracos
de cada um, a fim de criar contetido que possam atender a essas necessidades
(Makhambetova er al.,, 2021). A aprendizagem personalizada, neste caso,
implica o desenvolvimento de suportes metodoldgicos e organizacionais, bem
como uma mudanca no papel do professor (Makhambetova e al., 2021).

Ressalta-se, no artigo, que a aprendizagem personalizada possui virios
sin6nimos:

trajetéria de desenvolvimento individual, percurso de aprendizagem indi-
vidual e aprendizagem adaptativa (Makhambetova ez 4., 2021). Nesse ponto,
¢ crucial destacar que a aprendizagem personalizada ¢ diferente da aprendi-
zagem individual, apesar de considerar as especificidades de cada estudante.
O uso de sindnimos para a aprendizagem personalizada que envolvem a
palavra “individual” causa problemas de entendimento entre a aprendizagem
personalizada e a aprendizagem individualizada, que sao totalmente distintas.

Em relacdo a aprendizagem adaptativa, o referencial tedrico do artigo se
baseia nas seguintes perspectivas: A aprendizagem adaptativa é um sistema que
permite considerar as diferencas individuais (Lu er a/., 2014; Scheiter ez al.,
2019; Wang & Liao, 2011), como género, engajamento, estilo de aprendi-
zagem, possibilitando uma experiéncia de aprendizagem adaptativa mais
significativa (Normadhi ez a/., 2019), bem como a possibilidade de diminuir
ou remover as barreiras temporais e geogréficas (Makhambetova ez a/., 2021).

Nessa perspectiva, pode-se compreender que a aprendizagem personali-
zada e a aprendizagem adaptativa sdo tratadas como sindnimas uma da outra.
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Além disso, os autores citados trazem a perspectiva da aprendizagem persona-
lizada e adaptativa perpassando o uso de tecnologias digitais como discutido
em outros casos anteriores anteriormente apresentados.

AE4 — No artigo de Yang e Ogata (2023) foi desenvolvida uma pesquisa
empirica, na qual um sistema de aprendizagem por revisdo personalizada foi
implementado juntamente com um sistema de e-book. Portanto, um expe-
rimento foi realizado em duas turmas de estudantes do segundo ano, de
graduacdo, com especializagdo em Contabilidade, que estavam matriculados
em um curso de japonés. A primeira turma de 47 estudantes foi designada para
um grupo experimental e aprendeu utilizando a abordagem proposta (sistema
de e-book e sistema de aprendizagem por revisio personalizada), enquanto 44
estudantes da outra turma foram designados para o grupo de controle.

Como referencial teérico, o artigo apresenta premissas da educagio perso-
nalizada baseadas em diversos autores. Dentre eles, hd Romero ez a/. (2009),
que advogam que, na educagdo personalizada, os estudantes devem receber
retornos personalizados que estdo de acordo com as suas necessidades indi-
viduais. Também ¢ citado Carroll (1994), para quem a personalizacio e
a individualiza¢do sdo fundamentais para uma prdtica instrucional eficaz,
porque a aprendizagem ¢ uma experiéncia individual. Por fim, Kellough
(2002) entende que a instrugio pode ser personalizada a partir do conheci-
mento existente do estudante, oferecendo vdrios caminhos de aprendizagem
para escolher, utilizando multiplas abordagens instrucionais e promovendo a
tomada de decisoes, a autoavaliagio e autorreflexio nos estudantes.

Ao adotar um referencial tedrico, espera-se que a abordagem do artigo
dialogue com a perspectiva assumida ou que isso seja explicitado. No estudo
analisado, observa-se uma aproximacdo entre personalizagio e individuali-
zacdo, termos que representam perspectivas distintas e podem gerar confusao
se nio forem devidamente problematizados. Além disso, os autores tratam a
aprendizagem como uma experiéncia individual, embora se compreenda que
ela também possui uma dimensao coletiva, o que tensiona a equivaléncia entre
aprendizagem personalizada e educacio individualizada.

Portanto, no trabalho de Yang e Ogata (2023), a educagio considerada
personalizada estd mais voltada para uma perspectiva de educagio individu-
alizada, porque os estudantes foram instruidos a usar o BookRol/ (sistema de
revisao) para estudar os materiais do e-book (que foi construido pelo professor)
durante a atividade em sala de aula (ou seja, navegar, destacar, etc.). Além
disso, os destaques realizados foram registrados no banco de dados do sistema.

Partindo dessas consideragbes, questionamos: personalizar consiste em
destacar textos de um material construido pelo professor? Como vem sendo
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entendida a educagio personalizada? Perguntas como essas apontam para a
importancia de definir, o que de fato, é a educagao personalizada em relagio a
outras perspectivas, pois esse movimento evita a confusio da educagio perso-
nalizada com outros tipos e finalidades da educa¢io, concepg¢des, metodologias
e reafirma a defini¢do do termo, que pode evitar conflitos de compreensio.

AE5 — Salinas e De-Benito (2020), realizam uma pesquisa empirica na
drea do design, com foco pratico, na qual foi desenvolvida uma proposta
metodolégica baseada na constru¢do de itinerdrios de aprendizagem persona-
lizados. Uma vez implementado o protétipo, foi aplicado um questiondrio aos
estudantes que inclufa itens especificamente relacionados as fichas correspon-
dentes a cada sequéncia diddtica, que compunham os seus préprios percursos.

O artigo apresenta a perspectiva da aprendizagem personalizada como
um método que designa os percursos de aprendizagem personalizada, sio
percursos aplicados a partir do momento em que os professores constroem
uma disciplina de determinado curso (Salinas & De-Benito, 2020). Nesse
processo, os estudantes se envolvem através do co-design, configurando alguns
elementos ou utilizando o design proposto pelo professor para construir sua
aprendizagem personalizada (Salinas & De-Benito, 2020).

Diante do exposto, observa-se uma dificuldade em compreender quais sao
as premissas de aprendizagem personalizada dos autores, tendo em vista que
ndo trazem um referencial tedrico que explique de forma mais clara o que
seriam esses percursos de aprendizagem personalizada ou, até mesmo o que
eles entendem por aprendizagem personalizada.

AEG6 — O artigo de Moosavi e Dewitt (2023) é uma pesquisa tedrica
realizada com a aplicagio de questiondrios e entrevistas que investigou a
necessidade de uma abordagem de aprendizagem personalizada como solugio
para atender as necessidades e interesses de estudantes iranianos de Lingua
Estrangeira (EFL) no ensino a distAncia. Participaram da pesquisa 200 estu-
dantes de graduagio iranianos de EFL matriculados na disciplina de “Inglés
Geral” em uma universidade de ensino a distincia no Ira.

Moosavi e Dewitt (2023), destacam que adotaram a defini¢io de educacio
personalizada proposta por Graham ez a/. (2019): “a personalizacio envolve
dar aos estudantes algum elemento de controle sobre personalizagio envolve
dar aos estudantes algum elemento de controle sobre os objetivos, o tempo, o
local, o ritmo e/ou o caminho de sua experiéncia de aprendizagem” (p. 115).
De fato, todos esses elementos apontados por Graham ez a/. (2019) cons-
tituem-se como centrais na educagio personalizada. Outro ponto relevante
apresentado no texto ¢ que Graham ez a/. (2019) apontam que a integragio
do e-learning torna mais fécil que os professores auxiliem os seus estudantes da
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forma que melhor se adapta aos seus objetivos, tempo, local, ritmo e percurso.
Nesse sentido, existe um didlogo funcional entre a educagdo personalizada
com o e-learning, a educagio a distAncia ¢ as tecnologias digitais. Esse argu-
mento ¢ crucial para a compreensio de que a educagio personalizada nio
necessariamente precisa estar atrelada as tecnologias digitais para ocorrer, mas
que essas podem assumir um papel de facilitadoras nesse processo.

AE7 — A pesquisa empirica de Zhong (2022) buscou incorporar a apren-
dizagem personalizada em jogos educacionais, incluindo varidveis afetivas no
design de jogos personalizados do tipo RPG (Role-Playing Game). Este estudo
foi realizado num programa de educagio da for¢a de trabalho numa grande
universidade no meio-oeste dos Estados Unidos, no qual o jogo foi aplicado
por 16 semanas.

No artigo, Zhong (2022), considera as ideias de Martin ez a/. (2020),
Zhong e Xu, (2019), que definem a aprendizagem personalizada como uma
estratégia pedagdgica eficaz para melhorar o percurso escolar, o processo de
aprendizagem e a satisfagio do estudante em diferentes ambientes de aprendi-
zagem, proporcionando uma experiéncia de aprendizagem tnica ao considerar
as diferengas individuais na aprendizagem.

A implementagio do RPG personalizado foi baseada nas premissas de
Zualkernan ez al. (2010), Lin ez al. (2013) e Soflano ez al. (2015), que afirmam
que, na perspectiva de atender as necessidades individuais dos estudantes, a
aprendizagem personalizada comecou a ser inserida no ambiente de jogos, ou
seja, os designers de jogos comecaram a adaptar o contetdo, a estrutura, e/ou
a apresentacdo dos materiais para cada jogador.

O referencial tedrico apresenta uma conceituacio relevante de aprendi-
zagem personalizada, porém o jogo desenvolvido baseia-se em premissas de
customizacio e personalizacdo, entendidas, respectivamente, como modifi-
cagdo da apresentacio e adaptacio do contetido as necessidades do individuo
(Treiblmaier et al., 2004), o que nio garante, necessariamente, a efetivagio de
uma educagio personalizada.

AES8 — O artigo de Alamri er /. (2020) apresenta uma pesquisa empirica
que utilizou um curso on-line para implementar a aprendizagem personali-
zada como uma ferramenta instrucional. Para o desenvolvimento da pesquisa,
dois instrutores ministraram o curso original de tamanho unico, e, depois,
o curso foi redesenhado usando principios de aprendizagem personalizada
e oferecendo aos estudantes quatro caminhos de escolher, proporcionando
oportunidades de escolha de contetidos e tarefas mais personalizados.

Os autores definem a aprendizagem personalizada como uma abordagem
que oferece op¢des de aprendizagem e adapta o contetido as necessidades,
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aos interesses, aos objetivos e as experiéncias anteriores dos estudantes, para
aperfeicoar a aquisi¢do de conhecimentos e competéncias e apoiar a satisfagio
das necessidades psicoldgicas ¢ a motivagio intrinseca (Alamri ez al., 2020).

Na defini¢do apontada pelos autores, a aprendizagem personalizada vai
além da adaptagio do contetido e considera as experiéncias anteriores € as
necessidades psicoldgicas dos estudantes. Esse é um ponto bastante relevante,
porque percebe-se a preocupacio com o tipo de aprendizagem personalizada
vivenciada pelos estudantes. Isso significa que utilizaram esses principios para
a constru¢io do curso on-line, considerando os interesses dos estudantes.
Foram redesenhados os contetidos de aprendizagem, as tarefas, as atividades e
as avaliacoes (Alamri ez al., 2020).

Logo, a aprendizagem personalizada tratada teoricamente pelos autores e
vivenciada pelos estudantes contribui para uma perspectiva que compreende e
considera a aprendizagem personalizada com a utilizagao de tecnologias digi-
tais para além de um sistema puramente de adaptagio de contetdo, e que
necessita de mediadores (sejam professores, tutores ou designers) para que esse
movimento acontega. E esse o principal diferencial do tipo de aprendizagem
personalizada discutida por Alamri ez a/. (2020) em relagio a aprendizagem
personalizada mediada por sistemas tutores inteligentes que, muitas vezes, nao
personalizam a aprendizagem, mas apenas customizam os materiais de ensino
dentro de plataformas controladas por inteligéncia artificial.

AE9 — O artigo de Whalley ez /. (2021) ¢ uma pesquisa tedrica que
explora a Quarta Revolugao Industrial (4RI) para o ensino superior e aspectos
de mudangas nos ambientes de aprendizagem dos estudantes em virtude da
4RI. Sugere-se como o setor do ensino superior pode tornar-se mais 4gil em
procedimentos como programas on-line, 4 distincia e sistemas de aprendi-
zagem personalizada, utilizando as tecnologias digitais.

Os autores, no referencial tedrico do texto, nio afirmam a defini¢io
de aprendizagem personalizada na qual se baseciam para tecer as discus-
soes. Entretanto, dialogam com algumas perspectivas que esclarecem que
a utilizacdo apenas de tecnologias digitais ¢ insuficiente para personalizar a
aprendizagem, se nio forem planejadas e mediadas por tutores, professores e
outros agentes educativos.

As tecnologias, os sistemas de informacio e as redes, tanto digitais quanto
presenciais, sio fundamentais nas relagoes entre pares em qualquer modalidade
de ensino. No entanto, esses elementos por si s6s, ndo promovem a aprendi-
zagem personalizada, como quando h4 interacoes entre estudantes e tutores,
estudantes e professores, e entre os proprios estudantes (Whalley ez a/., 2021).
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Em consequéncia, os autores apresentam a perspectiva de que as pedago-
gias precisam estar alinhadas as mudancas tecnoldgicas atuais, considerando
a nova natureza do ingresso de estudantes de graduacio, para formular um
“Sistema Educacional do Futuro” e a aprendizagem personalizada estd no
centro das mudangas necessdrias (Whalley ez a/., 2021).

AE10 — Cakir (2022) realizou uma pesquisa empirica que teve como
objetivo possibilitar a producio de materiais de ensino e testes adaptativos
personalizados, desenvolvendo um Sistema de Gerenciamento de Contetdo
(8GC), em um curso de Célculo I na Universidade de Ancara, na Turquia.

Para Cakir (2022), cada estudante possui experiéncias e origens tnicas,
além de talentos naturais e interesses pessoais. Por isso, geralmente nio apre-
sentam os mesmos tipos de padrdes de comportamento e os mesmos objetivos
ou o mesmo nivel de entusiasmo. Para o autor, o aprendizado é uma expe-
riéncia pessoal para cada individuo, e é nesse contexto que a personalizacio
da aprendizagem ¢ do ensino é muito importante (Cakir, 2022). A perso-
nalizacio da aprendizagem e do ensino significa que a instituigio de ensino
realiza os ajustes necessdrios, que sio apropriados ao curriculo e aos estudantes
(Cakir, 2022).

As definigoes apontadas por Cakir (2022) sao extremamente importantes
para a compreensio de que a educagio personalizada contempla a singulari-
dade dos estudantes e que o0 movimento de mudanga no curriculo é essencial
para que se considerem essas especificidades, pois com um curriculo rigido é
mais dificil fazer com que a educagio personalizada aconteca.

E relevante destacar que hd, no texto, a afirmagio de que, a personali-
zacio em alguns casos ¢ definida como individualizagao (Cakir, 2022). Essa
afirmacio revela mais ainda a importincia da discussdo tecida aqui, em que
desejamos esclarecer justamente essas diferencas.

Em relacdo a essas diferengas, um ponto de destaque no artigo de Cakir
(2022) ¢ a distingdo entre a aprendizagem personalizada e a adaptativa, que,
em alguns casos, sio tratadas como sindnimas. Para embasar as diferengas,
utiliza-se das ideias de Brusilovsky (1998) e Jameson (2007) para compor o
referencial tedrico.

De acordo com Brusilovsky (1998), a aprendizagem personalizada é a inte-
gracdo de nomes de amigos, familiares ou de equipes favoritas no contetdo de
aprendizagem, enquanto os sistemas de aprendizagem adaptativos sdo sistemas
hipermidia nos quais o ambiente de aprendizagem ¢é estruturado para cada
estudante individualmente por formar um modelo de objetivos, interesses e
preferéncias dos estudantes. J4 para Jameson (2007), nos sistemas de apren-
dizagem adaptativos, uma vez que o usudrio é o estudante, sao determinadas
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as caracteristicas da aprendizagem e foca-se nas adaptacdes no ambiente de
aprendizagem, que sejam apropriadas a essas caracteristicas.

Essa discussdo nos faz compreender que a educagio personalizada ¢ um
processo mais amplo, que pode estar imerso dentro de sistemas que fazem
a aprendizagem adaptativa. Ou seja, na aprendizagem personalizada consi-
dera-se, por exemplo: Quais as necessidades dos estudantes? Quais sdo seus
objetivos? Do que eles mais gostam? Na aprendizagem adaptativa, utilizam-se
essas informagoes coletadas para adaptar o ambiente de aprendizagem, ou seja,
parte-se para um campo de recursos que serdo utilizados. Se o estudante gosta
de aprender vendo videos, entdo a adaptagio serd a utilizacio desse recurso
audiovisual, por exemplo.

AE11- Zheng ez al. (2021) realizaram uma pesquisa empirica com o obje-
tivo de avaliar uma abordagem de intervencio personalizada na Aprendizagem
Colaborativa Apoiada por Computador (ACAP), para melhorar a construgdo
colaborativa do conhecimento, o desempenho do grupo e a Regulagio
Metacognitiva Socialmente Compartilhada (RMSC). Os participantes foram
66 estudantes universitdrios de diversos cursos.

O artigo de Zheng et al. (2021), destaca que a aprendizagem colaborativa
apoiada por computador (ACAP) tem sido amplamente adotada no campo da
educacio, sendo rara a investigacio sobre intervengio personalizada utilizando
técnicas modernas de inteligéncia artificial (IA).

Apresenta-se, aqui, o termo “intervengdo personalizada”, que ndo tinha
sido ainda destacado na literatura pesquisada como um dos sindnimos da
educagio personalizada. Para tanto, destaca-se que Zheng er al. (2021)
definem a aprendizagem personalizada por Zhang ez al. (2014), que a defi-
ni¢ao como o desenho de estratégias de apoio e atividades orientadoras para
melhorar o desempenho da aprendizagem. Também utilizam a defini¢do
de que a intervencdo personalizada acontece quando diferentes estudantes
recebem diferentes tipos de intervencio, com base em seu estado de aprendi-
zagem (Zhang et al., 2020).

Nesse sentido, ¢ preciso ter cuidado com o uso das terminologias, e quando
elas forem utilizadas, faz-se necessdria uma maior discussdo — faz-se necessdria
uma discussdo tedrica mais aprofundada. Isso porque, se analisarmos a frase
“diferentes estudantes recebem diferentes tipos de intervengdo, com base no
seu estado de aprendizagem” de Zhang et a/. (2020), podemos considerar na
defini¢ao um didlogo entre ela e a educagio personalizada, mas até que ponto?
Isso a caracteriza como educagio personalizada? As respostas a essas questoes
nio podem ser atingidas sem um estudo aprofundado das ideias dos autores.
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AE12- O artigo de Tapalova e Zhiyenbayeva (2022) é uma pesquisa reali-
zada por meio de entrevistas com 184 estudantes do segundo ano do Instituto
de Pedagogia e Psicologia da Universidade Pedagdgica Nacional Abay Kazakh
e da Universidade Tecnoldgica do Estado de Kuban. Foram definidos termos,
conceitos e subconjuntos de inteligéncia artificial, explorando as possibilidades
da IAEd (Inteligéncia Artificial na Educagao).

Nessa perspectiva, a aprendizagem personalizada retratada por Tapalova &
Zhiyenbayeva (2022) traz uma defini¢do em didlogo com as tecnologias digi-
tais ¢ a IA. De acordo com Tapalova e Zhiyenbayeva (2022), nos tltimos anos,
os avancos da IA abriram novas oportunidades para a aprendizagem persona-
lizada. Segundo os autores, a aprendizagem personalizada ¢ uma inovagio que
permite responder as novas perspectivas educacionais atuais. Ela influencia
a qualidade da educagdo por ser um projeto de aprendizagem sistemdtico,
que adapta a aprendizagem aos pontos fortes, preferéncias, necessidades e
objetivos pessoais de cada estudante, de forma individualizada (Tapalova &
Zhiyenbayeva, 2022).

Embora considere os objetivos individuais dos estudantes, a aprendizagem
personalizada néo se configura como individualizada, uma vez que a interagio
entre pares ¢ o papel ativo de estudantes e professores sio essenciais para sua
efetivacdo. No que se refere as tecnologias digitais e a inteligéncia artificial,
Tapalova e Zhiyenbayeva (2022) destacam seu potencial para a criagio de
sistemas de aprendizagem inteligentes, capazes de adaptar o processo educativo
as necessidades dos estudantes, ampliando a eficiéncia e a qualidade do ensino.

A educagio personalizada construida por sistemas inteligentes nao ¢ capaz
de garantir, de fato, que esse tipo de aprendizagem esteja acontecendo. Além
disso, diante das necessidades educacionais atuais, que se modificaram pelo uso
da tecnologia, muitas vezes, esses sistemas sio implementados e considerados
como “milagrosos”, mas se baseiam muitas vezes na simples customizagio do
processo, através de layouts ou designs diferentes, em que os estudantes podem
“personalizar” as pdginas, as fontes, as cores e outros. E por situagoes como essas
que o campo da educagio personalizada comega a ser discutido mais profun-
damente, para que se entenda os niveis de aprendizagem personalizada que
estdo sendo ofertados ou divulgados. Outro problema é que, quase sempre, a
educagio personalizada é ofertada por meio de sistemas inteligentes. Quando
isso ocorre, siao destacados objetivos de eficiéncia, desempenho académico e
terminologias que dialogam com um sistema de mercantilizagio da educagio.
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3.3. Anailise transversal

Ao realizar uma andlise transversal das sinteses dos artigos, no que se refere a
defini¢do da aprendizagem personalizada, a maioria dos artigos apresenta em
comum a defini¢do de que a aprendizagem personalizada adapta o contetdo,
ritmo, objetivos e metodologias para atender as necessidades individuais dos
estudantes.

Em relacio & aprendizagem personalizada atrelada a tecnologias digitais,
todos os artigos, sem exce¢do, utilizam-nas de forma prética ou defendem a
tecnologia como facilitadora da aprendizagem. Porém, hd um consenso de que
tecnologias digitais por si s6s ndo garantem a personalizacio efetiva.

Uma outra discussio bastante presente é a distin¢do entre a aprendi-
zagem personalizada e aprendizagem adaptativa, que, para Makhambetova
et al. (2023) so sindnimas e para Lertnattee ¢ Wangwattana (2021) e Cakir
(2022) sao distintas. Em geral, a aprendizagem adaptativa ¢é vista como um
subconjunto da aprendizagem personalizada, focada em ajustar o ambiente de
aprendizado com base em dados dos estudantes, enquanto a personalizagio é
considerada mais ampla, incluindo elementos como interesses e experiéncias
de vida dos estudantes.

Portanto, as principais convergéncias incluem o uso das tecnologias digitais
como facilitadoras da personalizagdo e a distingdo entre adaptagio e persona-
lizagao. As divergéncias centram-se na definicao exata de personalizagio, com
debates sobre até que ponto a personalizagio deve envolver apenas a adaptagio
de contetidos em relagio a considerar também fatores emocionais e motivacio-
nais, além do papel crucial dos agentes humanos no processo.

4. CONSIDERACOES

A proposta desta pesquisa consistiu em identificar, na literatura internacio-
nal, as contribui¢des cientificas sobre a educa¢io personalizada no contexto
do ensino superior. Ao longo da andlise dos resultados, evidenciou-se que
uma das principais fragilidades presentes nos estudos se refere & compreensio
conceitual da educagio personalizada, especialmente no que diz respeito as
suas premissas tedricas e as definigoes adotadas pelos autores.

Os resultados confirmam que a educagio personalizada tem sido frequente-
mente associada, de forma equivocada, a concepgoes distintas, como educagio
especial, ensino individualizado e educagio adaprativa. Essa confusio concei-
tual decorre, sobretudo, do uso recorrente de terminologias tratadas como
sinbnimas, mas que possuem fundamentos epistemoldgicos, objetivos
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pedagégicos e implicagoes metodolégicas diferentes. Tal constatagio reforca a
compreensdo de que a educacio personalizada ndo pode ser reduzida a ajustes
técnicos, intervengdes pontuais ou adaptacoes curriculares isoladas.

Durante a andlise dos textos, emergiram ainda novos termos utilizados
como sinénimos ou complementares A educagio personalizada, como a
aprendizagem adaptativa e a intervengio personalizada. Em alguns estudos,
a aprendizagem adaptativa foi compreendida como equivalente 4 educagio
personalizada, enquanto, em outros, apareceu como uma estratégia comple-
mentar. J4 a nogao de intervengio personalizada esteve associada a oferta de
diferentes tipos de apoio aos estudantes, conforme seu desempenho, o que,
embora relevante, nao garante, por si s6, a efetivacio de uma educagio perso-
nalizada em seu sentido mais amplo.

Outro aspecto recorrente identificado na literatura foi a associagio entre
personalizagio e customizagio. Os estudos analisados contribuiram para
evidenciar que nem toda pritica customizada ou personalizada implica,
necessariamente, uma educacio personalizada, sobretudo quando se limita a
escolhas pré-programadas ou a percursos padronizados, sem considerar o estu-
dante como sujeito ativo do processo formativo.

Os resultados também apontaram que a maioria das pesquisas, especial-
mente as de cardter empirico, faz uso intensivo de tecnologias digitais, como
ambientes virtuais de aprendizagem, sistemas tutores, inteligéncia artificial
¢ jogos digitais, para a implementacio da educagio personalizada. Nesse
sentido, os achados dialogam diretamente com Garrick et al. (2017), ao
evidenciar que distinguir a educagio mediada por tecnologias da educagio
personalizada constitui um desafio recorrente na literatura cientifica, uma vez
que muitas dessas préticas s3o, na realidade, programadas e nio verdadeira-
mente personalizadas.

O desafio na compreensio da educacio personalizada é enorme pela infi-
nidade de diferentes termos usados para descrever tecnologias, pedagogias,
prdticas e compromissos que podem ou nio ser a mesma coisa (Garrick ez al.,
2018). Entretanto, ndo é uma tarefa impossivel. Conclui-se assim, que nem
todos os trabalhos de fato personalizam a educagio e sio necessdrias mais
pesquisas como essa para entender este campo e tecer um arcabougo tedrico-
-metodoldgico sobre como de fato concretizar a educacio personalizada ou
destacar que existem niveis de personalizacao da educagio.
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RESUMEN
El objetivo de este estudio es determinar la relacién existente entre los estilos de
liderazgo y acreditacién, mediados por el soporte organizacional. Con este fin,
la investigacién se desarrollé en la Universidad Nacional del Centro del Perd,
bajo un enfoque cuantitativo, no experimental, de nivel descriptivo correlacional.
La muestra fue formada por 126 docentes nombrados, pertenecientes a 21 facul-
tades, que ostentaban cargos. Los instrumentos utilizados fueron un cuestionario
MLQ Leader Form, un instrumento para evaluacién de soporte organizacional
CEAI y el cuestionario de avance de acreditacién. Los instrumentos fueron
sometidos a validacién por juicio de expertos, luego del anilisis estadistico con
el coeficiente de concordancia W de Kendall. La confiabilidad fue determinada
utilizando la prueba de alfa de Cronbach. La mediacién de la variable soporte
organizacional mejord los resultados de las relaciones entre los estilos de liderazgo
y el avance de acreditacién.

Palabras clave: estilos de liderazgo; acreditacién; soporte organizacional;
estilos de liderazgo y acreditacién.
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Leadership Styles and Accreditation in University Academic Programs

ABSTRACT
This study aimed to determine the relationship between leadership styles and
accreditation progress, with organizational support as a mediating variable.
A quantitative, non-experimental, descriptive-correlational design was employed.
The sample consisted of 126 tenured professors holding administrative or leader-
ship positions across 21 faculties. The instruments used included the MLQ Leader
Form questionnaire, the CEAI Organizational Support Assessment Instrument,
and the Accreditation Progress Questionnaire. Content validity was established
through expert judgment, with agreement assessed using Kendall’s W coeflicient
of concordance. Reliability was determined using Cronbach’s alpha. The findings
indicate that organizational support plays a mediating role, strengthening the rela-
tionship between leadership styles and accreditation progress.

Keywords: leadership styles; accreditation; organizational support; higher
education.

Estilos de Lideranca e Acreditagio em Programas Académicos Universitdrios

Resumo
Este estudo teve como objetivo determinar a relagio entre estilos de lideranca e o
progresso da acreditagio, tendo o apoio organizacional como varidvel mediadora.
Adotou-se uma abordagem quantitativa, com delineamento nio experimental e
cardter descritivo-correlacional. A amostra foi composta por 126 professores efe-
tivos que exerciam cargos de gestio em 21 faculdades. Os instrumentos utilizados
foram o questiondrio MLQ Leader Form, o instrumento CEAI de avaliacio do
apoio organizacional e o Questiondrio de Progresso da Acreditacdo. A validade de
contetdo foi estabelecida por meio de julgamento de especialistas, com concor-
dancia avaliada pelo coeficiente W de Kendall. A confiabilidade foi verificada pelo
coeficiente alfa de Cronbach. Os resultados indicam que o apoio organizacional
exerce um papel mediador, fortalecendo a relagio entre estilos de lideranca e o
progresso da acreditago.

Palavras-chave: estilos de lideranga; acreditagio; apoio organizacional; ensino
superior.

1. INTRODUCCION

La acreditacién es una tarea pendiente en muchos programas de estudio de las
universidades nacionales y privadas de Perti. Este trabajo se inicié desde los
primeros afios del presente siglo, sin embargo, hasta el dia de hoy muy pocas
universidades lograron ser acreditadas. Esta situacion sugiere que el estilo de
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liderazgo de las autoridades que conducen estos procesos de calidad posee
una relacién profunda con el no logro o la pérdida de acreditaciones, por
lo tanto, el objetivo de la presente investigacion consistié en determinar la
relacién existente entre los estilos de liderazgo y acreditacién, mediados por el
soporte organizacional. Se considera que los resultados serdn importantes para
el sistema universitario en el marco de la labor de acreditacién.

2. MARCO TEORICO
2.1. Estilos de liderazgo

Antonakis et al. (2004) sostienen que las teorias de liderazgo siguen un desa-
rrollo cronolégico, entre las que se encuentran la teorfa de los rasgos, las teorias
conductuales, y las teorfas del liderazgo situacional. La primera de estas, la
teorfa de los rasgos, establece que existen algunas caracteristicas como inte-
ligencia, dominio, autoconfianza, energfa, conocimiento de la tarea y la dili-
gencia que distinguen al lider de los seguidores (Griffin & Moorhead, 2014).

Segtn Bickes y Gilmaz (2020), para el enfoque de liderazgo conductual,
los lideres centran su atencién en el ser humano, y son capaces de entender
las ideas y sentimientos de sus seguidores. Sin embargo, la literatura establece
que ni la teorfa de los rasgos ni las teorfas conductuales del liderazgo brindan
explicaciones satisfactorias sobre la efectividad del liderazgo en las organiza-
ciones (Champoux, 2010).

En opinién de Bickes y Gilmaz (2020), el enfoque de liderazgo situacional
argumenta que las caracteristicas y comportamientos del liderazgo deben
actuar junto con las variedades situacionales para asumir resultados. La con-
tribucién del lider al desempefio del grupo depende de la forma de liderazgo
y del nivel de cumplimiento de las circunstancias situacionales. Asi, la teorfa
sugiere que un lider es efectivo en un caso u organizacién y no en otro (Griffin
& Moorhead, 2014).

Si bien a lo largo de los afios han surgido otras teorias sobre el liderazgo
como la teorfa del intercambio lider-miembro (Bickes & Gilmaz, 2020); el
modelo de liderazgo Integrado o la teorfa del liderazgo ético (Demirtaz et al.,
2020) nuestro estudio se centra en el liderazgo transformacional.

Se considera que el desarrollo histérico del liderazgo transformacional se
inicia con la propuesta de James McGregor Burns quien en 1978 publica el
libro “liderazgo”, donde define las teorias de liderazgo transaccional y transfor-
macional como teorfas de liderazgo politico. Construye la teorfa de liderazgo
transformacional en oposicidn a la teorfa transaccional. Mientras que el lide-
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razgo transaccional es definido como un intercambio en el que el lider expresa
explicitamente sus aspiraciones y las tareas que los seguidores deben realizar
y promete diversas ganancias y recompensas a los seguidores por lograr sus
objetivos, obteniendo asi resultados valiosos para ambas partes (Basar et al.,
2020); los lideres transformacionales ofrecen un propésito que se expande mds
alld de los objetivos y requisitos personales de sus seguidores, promueven los
valores de la conciencia, el desinterés, la consideracion, el espiritu de equipo
y el deber publico para inspirar a sus seguidores a abrazar los beneficios del
grupo o de la organizacién al alinear sus intereses personales por el bien mayor.
Asi, los lideres transformacionales involucran a sus seguidores a través de la
motivacién y los valores morales (Derindang, 2020).

Por su parte, Bass (1985) define el liderazgo transformacional como la
interaccién entre el lider y el publico objetivo, y la promocién de la moral y
la motivacién. El liderazgo transformacional es un esfuerzo por aumentar la
conciencia del publico objetivo y desarrollarlo de acuerdo con los ideales de
igualdad en paz y serenidad, donde la moral y la motivacién son priorizados,
ademds, no existe en él discriminacién de sus subordinados al dirigirse hacia
los objetivos.

Asimismo, Avolio et al. (2009) afirman que los lideres transformacionales
motivan a otros a hacer més de lo que pretendian originalmente y, a menudo,
incluso a mds de lo que crefan posible. Dichos lideres establecen expectativas
mids desafiantes y, por lo general, logran desempenos mds altos.

En cambio, en el liderazgo transaccional, un lider y sus seguidores inte-
ractian mutuamente y, en dltima instancia, ambos ganan. En otras palabras,
los lideres satisfacen las expectativas de sus seguidores a cambio del cumpli-
miento de sus deseos. Por tanto, existe una dependencia mutua entre un lider
y sus seguidores. Luego, el liderazgo transaccional efectivo depende de la capa-
cidad del lider para responder a las reacciones de sus seguidores y satisfacer sus
demandas cambiantes (Basar et al., 2020). Asi, en el liderazgo transaccional,
la relacién entre el lider y el seguidor se basa en la recompensa contingente
(Faruk et al., 2014).

El modelo completo de Avolio y Bass (1995), considera el liderazgo trans-
formacional, el liderazgo transaccional y el liderazgo laissez-faire (Luo et al.,
2025) este Gltimo se beneficia de un liderazgo legitimo, pero renuncia a
todas sus responsabilidades, ya que dejan a los empleados en un ambiente sin
supervisién. Tienden a abandonar el proceso de establecimiento de objetivos,
ignoran a los subordinados y no abordan asuntos importantes. La falta de
orientacién de los lideres laissez-faire genera en los empleados confusién sobre
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lo que se espera de ellos, sobre cémo desempenar su rol y cémo alcanzar los
objetivos (Luo et al., 2025).

2.2. Acreditacién

Segtn Alkhateeb y Romanowski (2021), la acreditacidn se originé en los
Estados Unidos. Este proceso involucra una revisién externa para garantizar
que la educacién brindada cumpla con niveles de calidad aceptables. Los diver-
sos modelos aplicados en otros paises consideran estructuras diferentes, pero
coinciden en el planteamiento de categorfas generales, factores o estindares
que identifican los procesos criticos del servicio educativo universitario. Estos
factores o estdndares se encuentran agrupados o no dentro de una categoria
superior, pero, siempre describen los requisitos que se debe evaluar para obtener
la acreditacién. Por ejemplo, los modelos europeos (NVAO) y norteamerica-
nos (Neasc, ABET), cuentan con una estructura que considera unos aspectos
generales denominados estdndares, acompanados de una descripcién detallada
de los mismos, sin sugerir una forma especifica de evidenciar el cumplimiento.
Asi para el modelo norteamericano, la acreditacién implica presentar una soli-
citud completa, desarrollar informes anuales, revisiones de programas y un
extenso autoestudio, asi como realizar una visita al sitio del Consejo para la
Acreditacién de Programas Educativos (CAEP). Dicha entidad proporciona
un manual completo y varios otros recursos que brindan procedimientos paso
a paso para cada uno de estos requisitos. De este modo, los estdindares CAEP
guian el proceso de acreditacién y definen y evaltan la calidad del desempefio
de una organizacién y sirven como base para las revisiones y decisiones de
acreditacién (Romanowski et al., 2020).

Para Latinoamérica, el modelo colombiano considera factores como ejes
principales y no cuenta con una categoria mayor que los integre, mientras que
el modelo chileno (CNA y CINDA-IAC) plantea los factores como pilares
importantes para evaluar, y los agrupan en una categoria denominada “dimen-
sién” [Sistema Nacional de Evaluacién, Acreditacién y Certificacién de la
Calidad Educativa (Sineace), 2016].

En el Perty, la historia oficial de la acreditacién comienza recién en 1999,
con la promulgacién de la Ley N*27154, la cual institucionaliza la acredi-
tacién obligatoria de las facultades y escuelas de Medicina (Lépez, 2004).
En esta linea, Morgan (2016), afirma que el incremento de calidad se da desde
el instante en que empieza la autoevaluacin; asi, cuando pasan las primeras
etapas del proceso, se concluye que la mejora es continua.
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El Sineace (2016) planteé una estructura para la acreditacién, la cual
incluye cuatro dimensiones: la primera dimensién es la de gestién estratégica,
que cuenta con cuatro factores que permiten evaluar el cdmo se planifica y
conduce la organizacion, al tomar en consideracién el uso de la informacién
para la mejora continua. En segundo lugar, se encuentra la dimensién de for-
macién integral, con cinco factores que constituyen un eje central para evaluar
el proceso de ensenanza-aprendizaje, el soporte a los estudiantes y docentes,
asi como a los procesos de investigacidn y responsabilidad social. La tercera
dimensidn, de soporte institucional, cuenta por su parte con tres factores, los
cuales evaltan los aspectos relacionados con la gestién de recursos, la infraes-
tructura y el soporte para lograr el bienestar de los miembros de la institucién
educativa. Finalmente, la dimensién de resultados, consta de un factor y sirve
para la verificacién de los resultados de aprendizaje o el perfil de egreso y
objetivos educacionales. El total de estdndares planteados por Sineace en 2016
fueron treinta y cuatro, y a su vez, contienen criterios de orientacién que faci-
litan la generacién de evidencias para la acreditacién.

2.3. Soporte organizacional

Zhang et al. (2017) manifiestan que el soporte o apoyo organizacional se
define como la motivacién de los gerentes organizacionales para valorar las
contribuciones de sus empleados y preocuparse por su bienestar.

Por su parte, autores como Horsby et al. (2002), sostienen que las dimen-
siones que favorecen la cristalizacién de cualquier esfuerzo corporativo basado
en el soporte organizacional son las siguientes: (i) el uso adecuado de las
recompensas, que debe considerar a su vez, las metas, la retroalimentacidn,
el énfasis en la responsabilidad individual y a los incentivos basados en resul-
tados; (ii) el apoyo de la direccién, que indica la disposicidn de los directivos a
facilitar y promover las actividades, a través de la promocién de ideas innova-
doras, la provision de recursos o de la experiencia necesaria dentro del sistema
y los procesos de la empresa; (iii) los recursos y su disponibilidad para la acti-
vidad empresarial, donde los empleados deben percibir la disponibilidad de
recursos para sus actividades, y la disponibilidad de recursos inactivos se puede
orientar para fomentar la experimentacién y los comportamientos de asun-
cién de riesgos; (iv) la existencia de una estructura organizativa de apoyo, que
proporcione los mecanismos administrativos mediante los cuales se evalden,
seleccionen e implementen las ideas; y, finalmente, (v) la asuncién de riesgos,
que indica la disposicién de los mandos intermedios a asumir riesgos y mostrar
tolerancia al fracaso cuando se produce.
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Kuratko et al. (2014) y Kuratko et al. (2021) reafirman lo sostenido por
lo propuesto por Horsby, con algunas variaciones, al identificar cinco dimen-
siones especificas como determinantes importantes de un entorno propicio
para el comportamiento empresarial. En primer lugar, se encuentra el apoyo
de la alta direccién, el cual es definido como el apoyo reconocido de la alta
direccién a las acciones empresariales de los individuos de la organizacién, lo
que consolida el mensaje de que tales acciones son buscadas y apoyadas en
los niveles mds altos. En segundo lugar, se encuentra la discrecién/autonomia
laboral, la cual se define como la capacidad de las personas para trabajar con
flexibilidad y empoderamiento para las acciones necesarias relacionadas con
los comportamientos empresariales. A esta dimension le siguen las recom-
pensas/refuerzo, las cuales brindan recompensas tangibles en diversas formas
y demuestran el compromiso de la organizacién de buscar comportamientos
empresariales individuales. En cuarto lugar, se encuentra la disponibilidad de
tiempo, ya que se considera que un horario mds flexible permite a las personas
la oportunidad de trabajar en soluciones mds innovadoras para los desafios que
enfrenta la organizacién. Por tltimo, estd la dimensién de los limites organi-
zacionales: con un movimiento de las personas a través y dentro de los limites
tradicionales especificos de los departamentos y divisiones de una organiza-
cién para compartir ideas y buscar métodos cooperativos para la ejecucién.

Revisado el estado de la cuestién inherente surge la pregunta: si es que la
mediacién del soporte organizacional mejora la relacidn existente entre las
variables de estilos de liderazgo y acreditacion.

3. HIPOTESIS

Las hipétesis generales (HG) y especificas (HE) planteadas fueron las
siguientes:

HG:;: El liderazgo transformacional se relaciona positivamente con la acre-
ditacién de los programas de estudio de la Universidad Nacional del Centro
del Pertt (UNCP), a través de la mediacién del soporte organizacional.

HG,: El liderazgo transaccional se relaciona positivamente con la acredi-
tacién de los programas de estudio de la UNCDP, a través de la mediacién del
soporte organizacional.

HG;: El liderazgo laissez-faire se relaciona positivamente con la acredita-
cién de los programas de estudio de la UNCP, a través de la mediacién del
soporte organizacional.

HE: El liderazgo transformacional se relaciona positivamente con la acre-
ditacién de los programas de estudio de la UNCP.
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HE,: El liderazgo transaccional se relaciona positivamente con la acredita-
cién de los programas de estudio de la UNCP.

HE,: El liderazgo laissez-faire se relaciona negativamente con la acredita-
cién de los programas de estudio de la UNCP.

HE,: El soporte organizacional se relaciona positivamente con la acredita-
cién de los programas de estudio de la UNCP.

Un resumen de las relaciones positivas o negativas se presenta en la Figura 1.

Figura 1. Modelo tedrico de la relacion de variables

/ Soporte
> acional
Liderazgo 4 organizaciona

transformacional

Liderazgo
transaccional

Acreditacion

Liderazgo
laissez-faire -

4. METODOLOGIA
4.1. Tipo y nivel de investigacién

El tipo de investigacién que se desarrollé fue el cuantitativo no experimental,
transversal, tendiente a la multiplicidad critica, en busca de la falsacién de la
hipétesis, en concordancia con la propuesta del post positivismo (Guba &
Lincoln, 2012). El nivel de investigacién utilizado, conforme a lo sugerido
por Herndndez-Sampieri y Mendoza (2018), fue el correlacional, que posee
como finalidad el conocer la relacién que existe entre dos 0 mds conceptos,
categorias o variables en un contexto en particular.

4.2. Poblacién y muestra

La poblacién fue considerada como el total de docentes nombrados, que fue
de 632 personas y la muestra la conforman 126 docentes, que, en el momento
de aplicar la encuesta, se encontraban involucrados directamente en los pro-
cesos de acreditacién y ostentaban el cargo de decano, director de escuela
profesional, director de departamento académico, director de calidad, director
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de oficina especializada de investigacion, director de proyeccién social, en
cada una de las facultades que participaron de la investigacion, que en total
fueron 21.

4.3. Técnicas e instrumentos para la recopilacién de datos

En todos los casos, la técnica como procedimiento general para obtener infor-
macién fue la encuesta. El instrumento utilizado para el recojo de informacién
sobre la variable “estilos de liderazgo” fue el cuestionario MLQ Multifactor
Leadership Questionnaire: Form 5X-Short Instrument Leader Form, patentado
por Avolio y Bass en 1995, con licencia autorizada a los autores. El instru-
mento utilizado para recoger datos de la variable “soporte organizacional” fue
el cuestionario de evaluacién del soporte organizacional CEAI (siglas del inglés
Corporate Entreprencurship Assessment Instrument), propuesto por Kuratko
etal. (2014). Mientras que el instrumento denominado por los autores como
cuestionario para determinar el nivel de avance de la acreditacién (CPDNAA)
fue desarrollado para la investigacién tomando en consideracién la totalidad
de requerimientos exigidos, a partir de la identificacién de las dimensiones e
indicadores correspondientes que fueron utilizadas para la construccién de
cada uno de los ftems que forman parte del cuestionario.

4.4. Validez de contenido de los instrumentos

Aun cuando los instrumentos elaborados por Avolio y Bass (1995), y Kuratko
et al. (2014), fueron validados y utilizados en el idioma inglés para el desa-
rrollo de investigaciones, estos fueron sometidos a las pruebas de validez de
contenido para la presente investigacién, por la traduccién que se hizo de los
mismos. Fueron diez los indicadores evaluados por cada experto: claridad,
objetividad, actualidad, organizacién, suficiencia, intencionalidad, consis-
tencia, coherencia y conveniencia, con un puntaje de cero a cien para cada
indicador.

Los resultados de la validez de contenido otorgado por los expertos se
resumen en la Tabla 1.
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Tabla 1. Resultados de la validez de contenido de los tres instrumentos

Instrumento MLQ CEAI CPDNAA
Experto E, E, E E, E, E E, E, E; E
Puntaje 985 855 895 900 790 875 860 830 835 1000
Promedio 91,17 85,62 88,13

W de Kendall 0,740 0,735 0,819
Chi-cuadrado 14 800 22 037 24 556
Significac 0,001 0,000 0,000

Los valores para el coeficiente W de Kendall fueron determinados haciendo
uso del soffware estadistico IBM SPSS v.26, fueron 0,74 para el MLQ, 0,735
para el CEAI y de 0,89 para el CPDNAA. En todos los casos, dichos valores
indicaron que existe una alta concordancia en las evaluaciones expresadas por
cada uno de los expertos a la validez de contenido de los tres cuestionarios,
ademds, con alta significacién (P < 0,01) en todos los casos.

4.5. Confiabilidad de los instrumentos

Para evidenciar la confiabilidad de los instrumentos, previamente, se realizé
una prucba estadistica piloto a los tres cuestionarios, con 67 encuestas aplica-
das a los docentes de facultades que, en periodos pasados tuvieron cargos (de
decano, director de escuela profesional, director de departamento académico,
director de calidad, director de oficina especializada de investigacién, director
de proyeccién social), en cada una de las facultades que participaron de la
investigacién. Los resultados pueden observarse en la Tabla 2.

Tabla 2. Resultados de la confiabilidad de los tres instrumentos

Instrumento MLQ CEAI CPDNAA
Alfa de Cronbach 0,856 0,932 0,979
Ntmero de {tems 45 48 43

Los coeficientes estadisticos del alfa de Cronbach que se muestran en la
Tabla 2 fueron determinados haciendo uso del soffware estadistico IBM SPSS
v.26, y alcanzaron valores entre 0,856 hasta 0,979; lo que constituye un claro
indicador de que los instrumentos de medicidn presentan una consistencia
interna buena para el primer caso y excelente para los dos siguientes.
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4.6. Anilisis estadistico

Para el estudio de las correlaciones se utilizaron el programa IBM SPSS v.26
y el macro Process para SPSS, desarrollado por Hayes (2013), que sustenta el
soporte matemdtico utilizado para el desarrollo del soffware. La mediacién fue
evaluada mediante el modelo 4, con un oosstrap de 10 000, lo que permitié
medir el impacto indirecto y determinar la mejor prueba de mediacién, lo que
se evidencia en los intervalos de confianza (IC) al 95%. El estilo de liderazgo
fue considerado como la variable independiente (X), el avance en acreditacién
como la variable dependiente (Y) y, el soporte organizacional como la variable

mediadora (Z).

5. RESuLTADOS
5.1. Estadisticas descriptivas

El total de encuestados (126), estuvo compuesto por un 17 % de mujeres y
83 % de varones, con una edad promedio de 53,84 afios, con una desviacién
estandar de 8,88 afios y un rango que oscilé entre 38 a 75 afos.

Del andlisis de resultados de la variable estilos de liderazgo, se obtuvo que
los encuestados hacen un uso elevado de los estilos de liderazgo transforma-
cional (3,14 + 0,88) y transaccional (2,92 + 0,96) y uso bajo del laissez-faire
(1,22 + 1,22), con tendencia similar en la totalidad de facultades, los baremos
utilizados fueron ([0 - 1,33] - bajo; [1,34 - 2,67] - medio; [2,68 - 4,0] - alto).
Los indicadores motivacién inspiradora (3,39), consideracién individual
(3,33), estimulacién intelectual (3,16), comportamiento idealizado (3,01)
y atributos idealizados (2,83) del estilo de liderazgo transformacional, en
general, mostraron que poseen un uso alto, los baremos utilizados fueron
([0 - 1,33] - bajo; [1,34 - 2,67] - medio; [2,68 - 4,0]-alto). Para los indicadores
de recompensa contingente (3,00) y gestién de excepcién (2,83) del estilo
de liderazgo transaccional muestran también uso alto (escala de Likert entre
0 a 4), medidos con los mismos baremos.

La totalidad de dimensiones de la variable soporte organizacional mostré
un uso medio (escala de Likert entre 1 a 5) por parte de los encuestados, asi, se
registran los siguientes valores: apoyo gerencial (3,07); discrecionalidad laboral
(3,33); recompensas (3,26); disponibilidad horaria (2,93); y, limites organiza-
cionales (2,52), con una tendencia similar al 100 % de facultades. El apoyo
gerencial, a partir de los indicadores impulso a la innovacién (3,29), estimulo
a la innovacién (3,16), recursos para la innovacién (2,74), asumir riesgos
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para la innovacién (3,01), mostré un uso medio, coherente con los resul-
tados anteriores. La autonomfia para la toma de decisiones (3,28), el sistema
de recompensas (3,26), la carga de trabajo (2,93), las reglas de la organiza-
cién (2,46) y los resultados esperados (2,55) también tuvieron un uso medio
por parte de los encuestados. Los baremos utilizados fueron: [1 - 2,33] - bajo;
(2,34 - 3,67] - medio; [3,68 - 5,0] - alto.

El nivel de avance del proceso de acreditacién en la organizacién promedio
arrojé un valor de 3,26 + 1,12, lo que constituye evidencia de un avance
medio. Las dimensiones consideradas, gestién estratégica (3,25), formacién
integral (3,31), soporte organizacional (3,18) y resultados (3,26), también
presentaron un avance medio. Los indicadores planificacién del programa
de estudios (3,19), gestion del perfil de egreso (3,44), aseguramiento de la
calidad (3,12) de la dimensién gestién estratégica exhibieron avance medio.
Mientras que los indicadores de la dimensién formacién integral, proceso
E-A (3,62), gestién de los docentes (3,28), seguimiento a los estudiantes
(3,22), I+D+i (3,12), responsabilidad social universitaria (2,99), revelaron
un avance medio. Por su parte, los indicadores (3,06), servicio de bienestar
social (3,20) y recursos humanos (3,19), de la dimensién soporte organiza-
cional arrojaron también un avance medio, al igual que seguimiento (3,16).
Los baremos utilizados fueron: [1 - 2,33] - avance bajo; [2,34 - 3,67] - avance
medio; [3,68 - 5,0] - avance alto.

5.2. Relaciones directas e indirectas

Las correlaciones obtenidas, como informacién que brinda soporte a la prueba
de las hipétesis, son resumidas en la Tabla 3.

Tabla 3. Correlacion Rho de Spearman y significacion

Variables o dimensiones 1 2 3 4 5

Liderazgo transformacional 1 0,342 0,307
0,000 0,000

Liderazgo transaccional 1 0,231 0,202
0,009 0,023

Liderazgo laissez faire 1 -0,022 -0,105
0,809 0,240

Soporte organizacional 1 0,521

0,000

Avance en la acreditacién 0,521 1

0,000

Educacion XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322



Estilos de liderazgo y acreditacién en programas académicos universitarios

Las relaciones mediadas por la variable soporte organizacional siguieron
el proceso estricto sugerido por Hayes (2013), y sus resultados son diversos,
como se observa de modo resumido en la Tabla 4.

Tabla 4. Resumen de las relaciones mediadas por soporte organizacional

Variables o Soporte Avance de | Efecto indirecto| Limite | Limite
dimensiones | organizacional | acreditacién (a*b) o B inferior | superior
Liderazgo a=0,8064 c'=0,3302 0,7288 0,3313 | 1,1846
transformacional 0,0001 0,3017 SE=0,2182
Soporte b=0,9038
organizacional 0,0000
Liderazgo a=1,3981 c'=0,3302 1,3177 0,4145 | 1,5021
transaccional 0,0028 0,3017 SE = 0,3944
Soporte b=0,9425
organizacional 0,0000
Liderazgo laissez 2a=0,2060 |c' =-0,1457 0,1968 -0,4390 | 0,8407
faire 0,05220 0,3017 SE =0,3273
Soporte b=0,9520
organizacional 0,000
Estilo de a=0,4430 ' =0,1425 0,4043 0,1765 | 0,6609
liderazgo 0,0001 0,4117 SE =0,1241
Soporte b=0,9126
organizacional 0,0000

Nota: a, b, c': relaciones directas. SE: Desviacién estdndar. p: valor p

6. DiscusIiON

El uso alto del liderazgo transformacional se encuentra fundado en la bus-
queda de lograr mejores resultados, tal como sostienen autores como Bass
(1985) y Deringag (2020) para motivar a las personas a hacer mds de lo que
ellas mismas esperan. Sin embargo, el liderazgo transaccional también posee
un uso alto en la organizacién analizada, en la bisqueda del logro de objeti-
vos planteados por los lideres a cambio de recompensas diversas (Mendoza
& Ortiz, 2006; Basar et al., 2020; Faruk et al., 2020). En cambio, el uso del
liderazgo laissez-faire identificado fue bajo, coherente con lo explicado por
Luo et al. (2020).

En el andlisis del nivel de uso de soporte organizacional, se verific6 que, las
dimensiones de apoyo gerencial, discrecionalidad laboral, recompensas, dispo-
nibilidad horaria, y limites organizacionales poseen un apoyo medio, fundado
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probablemente en las limitaciones econdmicas y de otros recursos con los que
cuenta la organizacién en general y cada una de las facultades que dependen
de la primera, salvo en el caso de algunas facultades que generan sus propios
ingresos a partir de la gestién de las unidades de posgrado, fundamentalmente,
y de algunos proyectos especificos.

En cuanto a la variable de acreditacidn, los resultados exhiben que el avance
logrado en la organizacién es medio en la totalidad de dimensiones consi-
deradas, lo que mantiene coherencia con el soporte organizacional, donde
el apoyo es también medio. Se puede afirmar que un apoyo medio genera
también avance medio. El despliegue de andlisis realizado en cada facultad
participante confirma también un avance de nivel medio.

6.1. Pruebas de hipdtesis

e HE: El liderazgo transformacional se relaciona positivamente con la
acreditacion de los programas de estudio de la UNCP

El coeficiente de correlacién por rangos ordenados de Spearman (p) se
muestra en la Tabla 3 con un valor de 0,307; y significacién (P < 0,01), indi-
cadores de que la probabilidad de equivocarnos en la generalizacién a la pobla-
cién es menor al 1% (Herndndez & Mendoza, 2018). Este coeficiente indica
que la relacién es positiva pero débil (Martinez, et al., 2009). Estas evidencias
permiten aceptar la hipétesis planteada.

La relacién débil identificada explica el no logro de la acreditacién de las
facultades que la universidad posee, salvo en una (de un total de 25). Estos
resultados son similares a los reportados por Feng et al. (2024), quienes deter-
minaron una relacién positiva media entre el estilo de liderazgo transfor-
macional y la resiliencia de la cadena de suministro (SCR) de 317 empresas
chinas. Jameel & Ahmad (2019), también determind la relacién positiva
significativa entre el liderazgo transformacional y el desempefio del personal
académico. Por su parte, autores como Judge y Piccolo (2004), determinaron
una correlacién positiva entre el estilo de liderazgo transformacional y la satis-
faccién laboral del seguidor con p = 0,58.

En general, se puede afirmar que la participacién del estilo de liderazgo
transformador genera una relacién positiva con cualquier variable depen-
diente del proceso de investigacién planteado, y juega un papel importante en
el logro de la acreditacién de las facultades de la organizacién analizada.
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e HE,: El liderazgo transaccional se relaciona positivamente con la
acreditacién de los programas de estudio de la UNCP

El coeficiente de Spearman (p igual a 0,202), indica la existencia de una
relacién positiva, escasa (Martinez et al., 2009), pero, significativa, P < 0,05;
informacién que nos permite confirmar la hipétesis de investigacién plan-
teada. Resultados similares son reportados por Jameel & Ahmad (2019),
quien manifiesta que el liderazgo transaccional tiene un efecto positivo sig-
nificativo con el desempefio del personal académico; y, Chung-Chang et al.
(2023), quienes mencionan que la relacién entre el liderazgo transaccional y
el desempenio laboral es positiva con un coeficiente de 0,361 y nivel de signi-
ficancia de 0,01.

Por otro lado, Bass et al. (2003) describen como las calificaciones del
liderazgo transaccional de los lideres de un pelotén del ejército norteameri-
cano y sus sargentos predijeron positivamente el desempefio de la unidad.
En general, con base en los resultados evidenciados, se afirma que el estilo de
liderazgo transaccional genera relaciones positivas, sea cual fuere la variable
dependiente. Este hallazgo permite afirmar que la eleccidn de autoridades con
este perfil de liderazgo también facilitarfa el logro de la acreditacién de escuelas
profesionales o similares.

* HE,: El liderazgo laissez-faire se relaciona negativamente con la acre-

ditacién de los programas de estudio de la UNCP

La Tabla 3 muestra un valor p de -0,105; con un nivel de significacién
de 0,24, lo cual indica que los resultados que se obtengan haciendo uso del
estilo de liderazgo laissez-faire resultan inversos y nada halagiiefios para el
logro de los objetivos que se persiguen en la bsqueda de la acreditacién en
las escuelas profesionales de la organizacién analizada. Felizmente, el uso de
este estilo de liderazgo es bajo y medio entre los lideres de la universidad y de
la mayoria de los docentes de facultades. Resultados similares son reportados
por Judge y Piccolo (2004), quienes determinaron la relacién entre el estilo
de liderazgo laissez-faire y la satisfaccidn del seguidor con el lider de - 0,013;
ligeramente positiva con la motivacién del seguidor (0,03); negativa con el
desempefio laboral del lider (- 0,22); y negativa con la efectividad del lider
(- 0,14). Mientras que Jaboob et al., (2023) reportan resultados similares al
haber planteado la hipétesis que el estilo de liderazgo /laissez-faire posee un
impacto significativo en la creatividad de los empleados (CE).
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* HE,: El soporte organizacional se relaciona positivamente con la acre-
ditacién de los programas de estudio de la UNCP

El coeficiente p obtenido (0,521) sefiala una relacién positiva moderada
entre estas (Martinez et al., 2009), y altamente significativa (P < 0,01), lo
que indica que el aporte relacional del soporte organizacional puede ayudar
al logro de la acreditacién. La dimensién de esta variable, apoyo gerencial,
puede brindar facilidades en la asignacién de recursos econémicos y otros que
son vitales. Las autoridades de nivel medio como los decanos podrian dar
autonomia a los miembros de los comités de calidad, otorgar recompensas
oportunas, o reducir la carga laboral en la busqueda de la acreditacidn.

Zhang et al. (2024), indicaron de manera consistente que el apoyo orga-
nizacional y los comportamientos proambientales (PEB) se relacionan fuerte-
mente, lo que les permite afirmar que, en entornos organizacionales reales, es
probable que los empleados participen en PEB incluso cuando solo reciben
informacién de apoyo de la organizacin.

e HG;: El liderazgo transformacional se relaciona positivamente con la
acreditacién de los programas de estudio de la UNCP, a través de la
mediacién del soporte organizacional.

La Tabla 4 da cuenta de que el coeficiente de regresién del liderazgo trans-
formacional (LTranf) sobre el soporte organizacional (SO) toma un valor
(a = 0,8064); con P = 0,0001; con lo que se confirma el cumplimiento de
una de las cuatro condiciones exigidas por Baron y Kenny (1986), de que la
variable independiente se relaciona significativamente con la variable media-
dora. El paso siguiente fue verificar la relacién del SO con la Acred (con b =
0,9038; P = 0,0000), con lo que se cumple con la segunda condicién exigida.
Luego, se confirmé la relacién significativa entre la variable mediadora con la
variable criterio o dependiente, donde el efecto de la variable independiente
permanecié constante. La tercera condicién es que se confirme que la variable
independiente o predictora (LTransf) se relacione significativamente con la
variable criterio o dependiente (Acred), (c = 1,06; P < 0,05 )y, la cuarta condi-
cidn, consiste en comprobar que la relacién entre la variable independiente y la
dependiente resulte no significativa cuando se incorpora la variable mediadora
al modelo, obteniéndose (¢' = 0,3302); con P > 0,05; con lo que se cumple
con esta condicién. Finalmente, el efecto indirecto o B = a*b = 0,7288; con-
firma que la intervencién del soporte organizacional como variable mediadora
es muy importante, con un intervalo de confianza entre 0,3313 (limite inferior
LLCI) y 1,1846 (limite superior ULCI), que no contiene (cero) en el intervalo,
acorde a lo afirmado por Hayes y Scharkow (2013) quienes recomiendan el uso
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del intervalo de confianza boosstrap corregido por el sesgo como la prueba mds
confiable. Estas evidencias permiten aceptar la hipdtesis planteada.

Klein (2023), estudié la relacién entre liderazgo transformacional y com-
portamientos intraemprendedores mediado por el apoyo organizacional, y
aceptd esta hipétesis con B = a*b = 0,27 ¢ intervalo de confianza (IC) entre
0,20 a 0,34.

Existen otras investigaciones que involucran una variable mediadora,
aunque las variables trabajadas en la investigacién especificamente no han sido
estudiadas. Sin embargo, dichas investigaciones sirven para otorgar validez al
andlisis de mediacion a través de la macro interfaz Process para SPSS que se
utilizé en el estudio. Hasan & Jin (2024) evaluaron la relacién hipotética entre
el comportamiento etnocéntrico de los empleados y el éxito de la localizacién
de los recursos humanos utilizando la tendencia de los empleados a compartir
conocimientos como variable mediadora. Obtuvieron B = -0,3516; p < 0,001;
IC =-0,4385 a -0,256, que no incluye cero; por lo tanto, la tendencia a com-
partir el conocimiento media de manera significativa la relacién entre el etno-
centrismo y el éxito de la localizacién, lo que apoyarfa la hipétesis planteada.

Por su parte, Ashfaq et al. (2020) investigaron el papel del liderazgo trans-
formacional y satisfaccién de vida mediadas por la confianza organizacional
y el comportamiento proactivo, y obtuvieron un efecto indirecto especifico
B = a*b = =0,02; IC: 0,00 a 0,05, lo que dio lugar a la aceptacién de la hipé-
tesis predicha.

* HG;: El liderazgo transaccional se relaciona positivamente con la
acreditacion de los programas de estudio de la UNCP, a través de la
mediacién del soporte organizacional.

El efecto indirecto B = 1,3177, de la Tabla 4, confirma que la variable
mediadora soporte organizacional con intervalo de confianza (IC) entre
0,4145 (limite inferior LLCI) y 1,5021 (limite superior ULCI) es impor-
tante y se acepta la hipétesis predicha (Hayes & Scharkow, 2013). El hallazgo
permite observar cémo los lideres de la organizacién que usan el estilo de
liderazgo transaccional no tendrdn resultados satisfactorios en la acreditacion,
si es que antes no buscan fortalecer el soporte organizacional orientado a este
fin, sea que este se brinde y fortalezca desde la alta direccién o desde los niveles
medios, que poseen la capacidad de tomar decisiones, en especial, para des-
tinar diversos recursos.

Klein (2023) investig la relacién del liderazgo transaccional con los compor-
tamientos intraemprendedores mediada por el apoyo organizacional. El efecto
indirecto B fue de 0,19;la desviacidn estdndar (SE) = 0,03; y, el intervalo de
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confianza (IC), entre 0,12 a 0,25. Por lo tanto, aceptaron la hipétesis predicha.
Del mismo modo, Cai et al. (2024) examinaron las hipétesis planteadas, H2a:
La exploracion de la innovacion media la relacion entre el liderazgo digital y las
ventajas competitivas organizacionales y H2b: La explotacion de la innovacién
media la relacion entre el liderazgo digital y las ventajas competitivas organizacio-
nales. Los resultados para H2a tuvieron los siguientes resultados: f = 0,0494;
IC 0,01 20,11, o que respaldé la aceptacién de H2a. Para H2b, se obtuvo: B =
0,144; 1C 0,05 a 0,27, lo que también permitié la aceptacién de H2b.

* HG;: El liderazgo laissez-faire se relaciona positivamente con la
acreditacién de los programas de estudio de la UNCP, a través de la
mediacién del soporte organizacional.

Para este caso se obtuvieron los resultados, B = 0,1968; intervalo de con-
fianza (IC) -0,439 a 0,8407 que incluye cero; este es un indicador que el
liderazgo laissez-faire no lograria resultados satisfactorios en el logro de la acre-
ditacién de manera solitaria, o aun cuando incorpora al soporte organiza-
cional como elemento mediador.

El estudio de Chénevert et al. (2013) obtuvo resultados similares cuando
plantearon las siguientes hip6tesis: Hla: El conflicto de roles mediard una rela-
cidn negativa entre el liderazgo pasivo y el compromiso afectivo. H1b: La sobrecarga
de roles mediard una relacion negativa entre el liderazgo pasivo y el compromiso
afectivo. Hlc: La ambigiiedad de roles mediard una relacion negativa entre el
liderazgo pasivo y el compromiso afectivo. Obtuvieron B = 0,02, IC -0,04 a 0,08
para Hla; B = -0,01; IC -0,05 a 0,01 para H1b. En ambos casos se observa
que el intervalo de confianza contiene cero (0), por tanto, la relacién no es
significativa, con lo que se rechazaron las hipdtesis Hla y Blb. Para Hlc,
obtuvieron B = -0,08, IC -0,17 a -0,03, que no contiene cero (0), lo que
apoyd la hipétesis Hlc.

7. CONCLUSIONES

La relacién del estilo de liderazgo con la acreditacién de los programas de
estudio de la UNCP, mediado por el soporte organizacional resulta positiva y
muy importante; esto se evidencia gracias al efecto indirecto de 0,4043, con
desviacién estdndar (SE) de 0,1241 y un intervalo de confianza (IC) de 0,1765
2 0,6609. Mientras que la relacién del liderazgo transformacional con la acredi-
tacién de los programas de estudio de la UNCP es positiva y débil, con un p de
0,307; y alta significaciéon (P < 0,01). A su vez, la relacion del liderazgo transac-
cional con la acreditacién de los programas de estudio de la UNCP es positiva
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y escasa, con un p de 0,202 y significativa (P < 0,05). Por su parte, la relacién
entre el liderazgo laissez-faire y la acreditacién de los programas de estudio de
la UNCD, es negativa, lo cual se evidencia en su p de - 0,105 y su valor no
significativo (P > 0,05). Asimismo, la relacién del soporte organizacional con
la acreditacién de los programas de estudio de la UNCP resultd ser positiva,
moderada y altamente significativa (p = 0,521; P < 0,01). Por otro lado, la rela-
cién entre el liderazgo transformacional con la acreditacién de los programas
de estudio de la UNCP, mediada por el soporte organizacional, es positiva con
B = 10,7288, con un IC de 0,3313 a 1,1846, lo que confirma que la interven-
cién del soporte organizacional como variable mediadora es muy importante.
Del mismo modo, la relacién del liderazgo transaccional con la acreditacién de
los programas de estudio de la UNCP, mediada por la variable soporte organi-
zacional, es positiva con un B = 1,3177; y un IC 0,4145 a 1,5021. Finalmente,
el estudio permite comprobar que la relacién entre el liderazgo laissez-faire con
la acreditacién de los programas de estudio de la UNCDP, a través de la media-
cién del soporte organizacional, resultd ser ligeramente positiva, soportado por
B =0,1968, el IC que incluye cero (0); -0,439 a 0,8407). Este tltimo resultado
indica que el liderazgo laissez-faire, de manera solitaria, 0 aun cuando incor-
pora al soporte organizacional como elemento mediador no lograria resultados
satisfactorios en la bisqueda de la acreditacién. En general es recomendable
que las autoridades a cargo de la acreditacién ostenten un estilo de liderazgo
transformacional, o transaccional, pero nunca del tipo laissez-faire.
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REsuUMEN
El presente estudio tiene como objetivo comparar el nivel de desarrollo de dos
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Andlisis comparativo del enfoque de equidad en dos instituciones de educacién superior

de la equidad en las funciones sustantivas. Se trata de un estudio descriptivo com-
parativo; la recoleccidn de datos se realizé a través de un cuestionario de opcién
multiple elaborado exprofeso para la investigacién, en el cual se contemplaron los
cuatro estadios de desarrollo de Gairin (1998). El instrumento se aplicé a 100
docentes de la Universidad Judrez Auténoma de Tabasco (UJAT) en México, y 247
de la Universidad Especializada de las Américas (Udelas) en Panamd. Los resul-
tados revelan similitudes y diferencias entre las dos instituciones, a partir de las
cuales se pueden mejorar las pricticas de equidad considerando los respectivos
estadios de desarrollo organizacional.

Palabras clave: equidad, desarrollo organizacional, educacién superior, fun-
ciones sustantivas.

Comparative Analysis Of The Equity Approach In Two Higher
Education Institutions In Mexico And Panama: A Study Based On Stages
Of Organizational Development

ABSTRACT
This study aims to compare the level of organizational development of two higher
education institutions in Mexico and Panama with regard to equity in their subs-
tantive functions. A descriptive-comparative design was employed. Data were
collected through a multiple-choice questionnaire specifically developed for this
research, grounded in Gairin’s (1998) four stages of organizational development.
The instrument was administered to 100 faculty members from the Universidad
Judrez Auténoma de Tabasco (UJAT) in Mexico and 247 faculty members from
the Universidad Especializada de las Américas (UDELAS) in Panama. The fin-
dings reveal both similarities and differences between the two institutions, provi-
ding insights that may inform strategies to strengthen equity practices in align-
ment with their respective stages of organizational development.

Keywords: equity; organizational development; higher education; substantive
functions.

Anilise comparativa da abordagem da equidade em duas instituigoes de
ensino superior no México e no Panamd: um estudo baseado nos estdgios de
desenvolvimento organizacional

Resumo

Este estudo tem como objetivo comparar o nivel de desenvolvimento organiza-
cional de duas instituicdes de ensino superior no México e no Panamd no que
se refere 4 equidade em suas fungées substantivas. Adotou-se um delineamento
descritivo-comparativo. A coleta de dados foi realizada por meio de um questio-
ndrio de multipla escolha, desenvolvido especificamente para a pesquisa e fun-
damentado nos quatro estdgios de desenvolvimento organizacional propostos
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por Gairin (1998). O instrumento foi aplicado a 100 docentes da Universidad
Judrez Auténoma de Tabasco (UJAT), no México, e a 247 docentes da Universidad
Especializada de las Américas (UDELAS), no Panamd. Os resultados evidenciam
semelhancas e diferencas entre as duas institui¢oes, oferecendo subsidios para o
fortalecimento das préticas de equidade em consonncia com seus respectivos
estdgios de desenvolvimento organizacional.

Palavras-chave: equidade; desenvolvimento organizacional; ensino superior;
funcoes substantivas.

1. INTRODUCCION

En los tltimos anos, las instituciones de educacion superior (IES) en el con-
texto internacional y, en especial, en paises latinoamericanos, han debido
incorporar politicas y acciones de equidad e inclusién de grupos en situa-
cién de vulnerabilidad o en desventaja por su condicién de raza, sexo, estatus
socioecondmico, religién, género o de discapacidad, en aras de cubrir uno de
los criterios de calidad de la educacién superior, politicas derivadas de orga-
nismos internacionales como la Organizacidn de las Naciones Unidas para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco) y el Instituto Internacional de la
Unesco para la Educacién Superior en América Latina y el Caribe(lesalc)

Las Instituciones de Educacién Superior actuales no pueden garantizar una
educacién de calidad si, al interior de sus procesos académicos y de gestidn,
no incorporan la equidad como dimensién esencial del constructo de calidad,
lo cual resulta esencial para favorecer el acceso a la educacién superior de
poblaciones en situacién de vulnerabilidad, respondiendo a las exigencias del
contexto global. Gairin y Palmeros (2018) puntualizan, acertadamente, que
las iniciativas al respecto “se enfocan a un solo colectivo, principalmente los
estudiantes, y a una funcidn, la docencia, excluyendo a los colectivos de profe-
sores y gestores, asi como las funciones de investigacién y gestién” (p.14). Ante
esta situacién, Gairin (2011; 2018) propone un enfoque global con una pers-
pectiva mds colectiva y prictica en el desarrollo de la inclusidn, que retoma
propuestas de proyectos y programas internacionales que marcaron hitos en la
construccién de politicas y précticas inclusivas e la educacidn superior, particu-
larmente los proyectos ALFA Miseal y Accedes, los cuales constituyen antece-
dentes fundamentales para comprender la consolidacién del proyecto Oracle.

En este articulo se presenta una comparacién del nivel de desarrollo de dos
instituciones de educacién superior latinoamericanas (Udelas y UJAT) en rela-
cién con la calidad de la equidad, tomando como referencia cinco dimensiones:
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docencia, investigacién, vinculacién con el entorno, gestién institucional y
cultura. A partir de este marco, surge la pregunta central: ;Cudl es el nivel de desa-
rrollo organizacional que poseen estas instituciones, en relacién con la calidad de
la equidad en sus funciones sustantivas? La hipétesis plantea que ambas institu-
ciones muestran diferencias en su nivel de desarrollo, lo que se evidencia en el
grado de integracién de politicas, pricticas y resultados. Para abordar esta cues-
tién, se inicia con una revision tedrica sobre la calidad de la equidad y se recurre
al modelo de estadios de desarrollo organizacional, el cual “implica la idea bésica
de que las organizaciones presentan una serie de caracteristicas en funcién del
estadio de desarrollo en el que se sitten” (Gairin, 1998, p. 31).

Los resultados se organizan por dimensiones y al final presentamos un
apartado de consideraciones generales sobre los aspectos abordados.

2. MARCO TEORICO
2.1. Antecedentes

El Programa ALFA (América Latina Formacién Académica), desarrollado por
la Unién Europea entre 1994 y 2013 en tres fases sucesivas (ALFA I, IT y III),
constituyd una de las iniciativas mds relevantes de cooperacién interregional
en materia de educacién superior. Su propdsito central fue fortalecer la coo-
peracién académica entre Europa y América Latina, y contribuir al desarrollo
de las universidades latinoamericanas mediante la creacién de redes, el inter-
cambio de conocimientos y la implementacién de proyectos orientados a la
equidad, la calidad y la inclusidn.

El surgimiento del programa se inscribe en un contexto caracterizado por
profundas desigualdades sociales y educativas en América Latina, donde las
instituciones de educacién superior enfrentaban limitaciones en el acceso equi-
tativo, la permanencia y el egreso de los estudiantes. Frente a ello, la Unién
Europea impulsé la creacién de proyectos que permitieran institucionalizar la
equidad en la educacién superior, promoviendo la integracién regional y el
didlogo con el Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES).

En su tercera fase (ALFA III), se financiaron proyectos emblemdticos que
marcaron un hito en la institucionalizacién de la equidad en la region, des-
tacando Miseal (Medidas para la Inclusién Social y Equidad en Instituciones
de Educacién Superior en América Latina) y Accedes (Acceso, permanencia
y egreso en la educacién superior en América Latina), iniciativas que, desde
perspectivas complementarias, contribuyeron a instalar la equidad como un
eje transversal en las politicas universitarias.
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El proyecto Miseal, desarrollado entre 2010 y 2013, se centré en la inter-
seccionalidad y en la creacién de politicas inclusivas; su objetivo era superar la
fragmentacion de iniciativas aisladas mediante un enfoque integral que vincule
la gestion institucional, la investigacién y la cultura universitaria. En términos
de impacto, Miseal contribuyé a instalar la equidad como un lenguaje comiin
en la educacién superior latinoamericana, al generar herramientas practicas y
bases tedricas regionales que integran la perspectiva interseccional y la coope-
raci6én internacional.

Por su parte, el proyecto Accedes, desarrollado entre 2011 y 2014, se
orientd a garantizar trayectorias educativas completas para colectivos vulne-
rables, reconociendo que la equidad educativa no se limita al ingteso, sino
que implica asegurar la continuidad y el éxito académico, por lo que resulta
de gran importancia la produccién de diagnésticos nacionales comparativos,
los informes sobre sistemas de acceso y las estrategias de tutorfa, ademds de
las publicaciones colectivas que sistematizan experiencias y buenas practicas.
Su impacto radica en haber visibilizado que la equidad debe abordarse de
manera integral, considerando el acceso, la permanencia y el egreso como
dimensiones inseparables del derecho a la educacién.

Estos proyectos en conjunto evidencian la transicién de la equidad en edu-
cacién superior desde iniciativas aisladas hacia procesos institucionalizados y
sostenibles, articulados en redes internacionales y fundamentados en marcos
tebricos regionales. Entre sus principales aportes se encuentran la elaboracién
de manuales y gufas metodoldgicas, el disefio de indicadores comparativos de
equidad y la consolidacién de una red académica internacional que continda
influyendo en proyectos posteriores, como Oracle (Observatorio Regional
para la Calidad de la Equidad). Este es un proyecto de investigacién sub-
vencionado por la Comisién Europea en el marco del programa Erasmus +
Capacity Building identificado con el cédigo oficial 574080-EPP-1-2016-1-
ES-EPPKA2-CBHE-]JP, cuya finalidad, de acuerdo con Gairin et al. (2019) se

concreto en:

* Promover una estructura encargada de analizar, contrastar y pro-
poner actuaciones orientadas a la mejora de la calidad de la equidad
universitaria.

e Crear un observatorio que, a partir de la vinculacién de cada una de las
unidades de calidad y equidad de las diferentes universidades, preste un
servicio regional (p. 19).

En el proyecto participaron 35 instituciones (dos por cada pais) de 15
318 paises latinoamericanos (Colombia, Costa Rica, Cuba, Chile, Brasil, Bolivia,
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Ecuador, El Salvador, Guatemala, Nicaragua, Panamd, Paraguay, Uruguay
y México) y de cinco paises europeos (Espana, Austria, Dinamarca, Italia y
Portugal). Una de las caracteristicas principales de Oracle es su enfoque globa-
lizador que considera y relaciona estamentos (profesores, alumnos y personal
de apoyo a la gestién) con las funciones universitarias de docencia, investiga-
cién y extension.

Oracle se desarrollé como un proyecto de investigacién en red interna-
cional del 2016 al 2019, como respuesta a las exigencias de politicas educativas
y reformas para la educacién superior acorde con las demandas y necesidades
de la sociedad.

La trayectoria de proyectos como Miseal y Accedes muestra un trdnsito
claro desde iniciativas fragmentadas hacia procesos mds integrales y soste-
nibles, en los que la equidad se concibe como un eje transversal de la vida
universitaria. Oracle, al consolidar estructuras regionales de andlisis y accidn,
representa un estadio superior en este proceso: la institucionalizacién de la
equidad como una politica y una prictica sistemdtica, articulada en redes
internacionales y fundamentada en marcos teéricos compartidos. En términos
del modelo de estadios de desarrollo organizacional de Gairin (1998), estos
antecedentes evidencian cémo las instituciones de educacién superior pasaron
de fases iniciales de experimentacién y proyectos aislados a estadios de mayor
madurez, caracterizados por la integracién de politicas, la generacién de indi-
cadores comparativos y la creacién de estructuras permanentes de gestién. Asi,
la evolucidn de estos proyectos refleja un avance en la calidad de la equidad,
y, también, un movimiento hacia formas organizacionales mds complejas y
estables, capaces de responder de manera estratégica a las demandas sociales y
educativas contempordneas.

2.2. Reflexién conceptual sobre la equidad

Las demandas y exigencias de calidad de las politicas educativas y de la socie-
dad hacia las IES “no pueden comprenderse sin incorporar la equidad al cons-
tructo de calidad. Podemos decir que no hay calidad educativa sin equidad y
ambas dimensiones no pueden abordarse separada o parcialmente” (Gairin &
Palmeros, 2018, p. 11). El sustento desde las politicas educativas internacio-
nales se encuentra en la 48° Conferencia Mundial sobre Educacién Superior
(Unesco, 2009), asi como la Conferencia Regional de la Educacién Superior
en América Latina y el Caribe (Unesco-lIesalc, 2008), y la Organizacién de
Naciones Unidas (ONU, 2016). El reto y compromiso de las IES no resulta

facil, debido a que se les considera transformadoras del entorno, lo cual no
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se reduce a la formacidn sino también implica el coadyuvar en la atencién de
las desigualdades y exclusién social de los menos favorecidos para acceder a la
educacién terciaria.

También, la Agenda de Desarrollo Sostenible 2030 (ODS), contiene 17
objetivos, de los cuales el cuarto enfatiza que la educacién “debe garantizar
una educacién inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de
aprendizaje durante toda la vida para todos” (ONU, 2016, p. 19).

Diversos autores han analizado la equidad: hay quienes la consideran com-
pleja, como un concepto que va més alld de la igualdad y estd centrado en la
justicia (Rawls, 1995), mientras que otros piensan que la justicia es un valor
inalcanzable pero que la equidad resulta mucho mds viable (Cohen & Franco,
2005; Silva 2019), asi como aquellos autores que afirman que la equidad con-
siste en dar a cada uno lo que necesita (Schmelkes, 2021).

En este sentido, la equidad no debe entenderse inicamente como el acceso
a la educacién a los grupos més desfavorecidos o vulnerables sino como el
garantizar la permanenciay el egreso en condiciones de igualdad, con la misma
calidad en los procesos de ensefanza y aprendizaje, los materiales y recursos
disponibles, los conocimientos, exigencias curriculares, los logros o resultados,
realizacién social en los diversos escenarios sociales.

Ofrecer condiciones de equidad e inclusién a los grupos vulnerables
implica necesariamente tener un diagnéstico del tipo de grupo o colectivos
vulnerables en cada institucién, para que, a partir del diagndéstico, se disefien
politicas inclusivas que requieren de una adecuacién de materiales, infraes-
tructura y un curriculum acorde con las necesidades de cada colectivo, sea este
la poblacién indigena, los estudiantes con discapacidad, las mujeres jefes de
familia, los migrantes, o poblacién que, por su orientacién sexual o religiosa,
ha sido excluida de la educacién.

Desde esta perspectiva, se coincide con Bracho y Herndndez (2009)
cuando enfatizan lo siguiente:

El enfoque de equidad reconoce las diferencias individuales y socioecondmicas
desfavorables y busca corregirlas. Por ello, para que exista calidad en la educa-
cidn se requiere que exista igualdad de oportunidades y capacidades entendidas
como eliminar los obstdculos sociales que impiden la libre competencia entre
los individuos, pero también que dicha competencia sea justa y que los resul-
tados de esa libertad se traduzcan en capacidades que generen ventajas para los
desfavorecidos. Es asi como existe una acepcién clara de justicia en el término
de equidad, pero también de inclusién para los grupos sociales. (p. 10)
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Por otra parte, la propuesta del enfoque global de Gairin et al. (2019) cobra
relevancia al involucrar a los diferentes dmbitos y colectivos para generar siner-
gias que permitan un verdadero cambio de politicas, précticas y cultura uni-
versitaria para garantizar y consolidar resultados sélidos e institucionalizados.
Dado que la mayorfa de las iniciativas para abordar la inclusién educativa se
centra en la atencién a un mismo colectivo (los estudiantes) y a una funcién
(la docencia), este enfoque global se centra en la intervencién institucional a
través de planes y programas fundamentados, donde se plantean acciones més
preventivas, institucionales y focalizadas en la actividad grupal, en aras de ser
eficientes en la utilizacién de los recursos publicos disponibles.

2.3. Los estadios de desarrollo organizacional

Tras reflexionar sobre el concepto de equidad como el principio orientador
de la educacién superior, resulta pertinente considerar cémo las institucio-
nes avanzan en su capacidad de materializarla en sus estructuras y practicas y,
en este sentido, el modelo de estadios de desarrollo organizacional de Gairin
(1988) ofrece un marco analitico que permite ubicar a cada universidad en
un nivel especifico de evolucién, mostrando cémo la equidad se expresa de
manera distinta en cada etapa.

Este enfoque evidencia que la inclusién y la equidad no se alcanzan de
forma inmediata, sino que se reflejan progresivamente en las funciones sustan-
tivas de las universidades, desde las fases iniciales de sensibilizacién hasta los
estadios mds avanzados de institucionalizacién y consolidacién.

La presente investigacién toma como referencia este modelo, el cual se
estructura en cuatro etapas escalonadas, como se muestra en la Figura 1,
donde cada etapa implica a la anterior. Aunque no necesariamente los estadios
superiores son mejores que los inferiores, si hay que tomar en cuenta que la
posicién de una institucién en un estadio depende del contexto.

El modelo destaca dos conceptos clave, la autonomia y la colaboracién
profesional. La menor presencia de estos elementos ubica a la organizacién en
estadios mds bajos, mientras que mayor presencia aumenta las probabilidades
de alcanzar niveles superiores. (ver Figura 1)
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Figura 1. Modelo de Estadios de Desarrollo Organizacional

Estadios de desarrollo de las organizaciones

+ r +

Autonomia
Autonomia
profesional

La organizacién como contexto/texto de actuacién

La organizacion como marco/estructura del programa de intervencion

Nota. Figura tomada de Gairin et al. (2019, p. 31).

1. Organizacion como macro estructura del programa de intervencion:
La organizacién posee un papel secundario, donde el programa de interven-
cién es lo principal. La organizacién facilita o no el desarrollo del programa y
puede ser fécilmente sustituida.

2. Organizacion como contexto/texto de actuacion: La organizacién adopta
una posicién mds activa con planteamientos institucionales definidos y metas
claras. Se requiere una toma de conciencia colectiva y compromiso mds alld
del espacio educativo.

3. Organizacion que aprende: Ademis de proyectos, existe un compromiso
para institucionalizar transformaciones progresivas. Esto exige autoevaluacién
y compromiso politico con el cambio, basado en el desarrollo de las personas
y nuevas formas de colaboracién.

4. Organizacion que genera conocimiento: Instituciones capaces de crear
nuevos saberes y participar en la sociedad del conocimiento, generando y
transfiriendo capital intelectual en relaciones interorganizacionales, como
con el sector empresarial. Se trata de una organizacién que crea y gestiona
conocimiento.

2.4. Las funciones sustantivas de la universidad

La educacién superior cumple un papel estratégico en el desarrollo social, cul-
tural y econdmico de los paises y su quehacer se organiza en torno a las fun-
ciones sustantivas de docencia, investigacién, extension o vinculacién. Estas
funciones constituyen un marco de referencia indispensable para analizar el
grado de desarrollo organizacional de las instituciones educativas y valorar
cémo la equidad se refleja en sus procesos académicos, cientificos y sociales
(Gonzdlez et al., 2021, Jiménez et al., 2022).
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2.4.1. Docencia

Es la funcién principal de las universidades y se refiere a la ensefianza y for-
macién de estudiantes, sus actores clave son el profesorado y el estudiantado.
Su calidad depende tanto de los perfiles profesionales del profesorado como
de la innovacién pedagdgica aplicada en los programas de estudio (Sdnchez
et al., 2023), por ello las universidades buscan proporcionar una educacién
de calidad que prepare a los estudiantes para sus futuras carreras profesionales
y para su desarrollo personal, por lo que deben disefiar y actualizar sus pro-
gramas de estudio para que respondan a las necesidades del mercado laboral
y de la sociedad a la vez que deben implementar métodos pedagdgicos inno-
vadores que faciliten el aprendizaje activo y significativo y el uso de diversas
técnicas para evaluar el progreso y desempeno de los estudiantes, asegurando
que adquieran las competencias necesarias. Asimismo, deben promover el
desarrollo personal, ético y profesional de los estudiantes, prepardndolos para
enfrentar los retos del mundo real.

2.4.2. Investigacion

Las universidades publicas contribuyen al avance del conocimiento y a la solu-
cién de problemas locales, nacionales e internacionales a través de la investiga-
cién cientifica, tecnolédgica, humanistica y social. La investigacién se planifica
conforme al modelo educativo, politicas, normativas, lineas de investigacién
y recursos propios o gestionados por la institucién de educacién superior y
se implementa a través de programas y proyectos desarrollados bajo princi-
pios éticos y précticas colaborativas como lo sefiala el Programa Nacional de
Educacién Superior 2023-2024 (Secretaria de Educacién Publica, 2023).

2.4.3. Extension y difusién de la cultura

Esta funcién implica la vinculacién de la universidad con la sociedad. A través
de actividades culturales, programas de extension, servicios comunitarios y la
difusién del conocimiento, las universidades buscan impactar positivamente
en la comunidad y promover el desarrollo cultural y social para la transfor-
macién social. Se lleva a cabo a través de los programas comunitarios, en
donde los proyectos buscan mejorar la calidad de vida de las comunidades
a través de la educacion, la salud, el medio ambiente y el desarrollo social.
En Centroamérica, se concibe como un eje estratégico para vincular la uni-
versidad con la sociedad y medir su impacto desde las politicas de equidad
(Cordén et al., 2024).
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De igual forma se realizan actividades culturales, artisticas y deportivas
que promuevan la participacién y el enriquecimiento cultural de la sociedad.
Otro elemento importante en esta dimensién es la educacion continua, donde
las universidades ofrecen cursos, talleres y diplomados para la actualizacién
y formacién permanente de profesionales y ciudadanos. Finalmente, debe
mencionarse también la transferencia de conocimiento en donde se busca la
colaboracién con empresas, gobiernos y organizaciones para aplicar el conoci-
miento académico en la solucién de problemas practicos.

2.4.4. Gestion

Se refiere a la administracién eficiente de los recursos y procesos dentro de las
universidades. Esta funcién contempla la planificacién estratégica en la cual
se definen los objetivos y metas a largo plazo para el desarrollo institucional,
y toma en cuenta la gestién de los recursos financieros, humanos y materiales
para asegurar el funcionamiento éptimo de la institucién. También contempla
la implementacién de sistemas de aseguramiento de la calidad que garanti-
cen la excelencia académica y administrativa, asi como el establecimiento de
estructuras y procesos de toma de decisiones que promuevan la participacién
y la transparencia.

3. METODOLOGIA

La presente investigacion se sustenta en el enfoque comparado, que es un
método mediante el cual “se realiza una contrastacion entre los principales ele-
mentos (constantes, variables y relaciones) de la realidad que se investiga con
los de otras realidades que se consideran similares y que ya no son conocidas”
(Calduch, 2014, p. 32). Este enfoque es ampliamente reconocido en las cien-
cias sociales y en los estudios de educacién superior como una estrategia que
permite identificar similitudes, diferencias y patrones entre las instituciones,
sus politicas y practicas. Aplicada dentro de los trabajos metodolégicos, su
objetivo fundamental consiste en “la generalizacién empirica y la verificacién
de hipétesis” (Gémez & De Ledn, 2014, p. 229), lo cual permite descubrir si
las variables a estudiar generan o no el problema que se estd tratando.

Para esta investigacién se adopté un diseflo comparativo sincrénico y
diacrénico, que combina el andlisis transversal de instituciones en distintos
paises latinoamericanos con la revisién longitudinal de sus avances en equidad
educativa. Esta doble perspectiva permite observar tanto las convergencias
regionales como las trayectorias particulares de cada institucién. Los criterios
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de comparacién que se determinaron fueron los siguientes: (a) el desarrollo
de la docencia; (b) el desarrollo de la investigacién; (c) la vinculacién con el
entorno en temas de equidad;(d) la gestién institucional, y, por tltimo, (e) las
manifestaciones de la cultura institucional.

El trabajo, por su alcance, resulta de tipo descriptivo, “ya que se busca
especificar las propiedades, las caracteristicas y los perfiles de personas, grupos,
comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fenémeno que se someta a un
andlisis”. (Herndndez, et al., 2014, p. 92)

El enfoque aplicado en esta investigacion es de tipo cuantitativo, el cual
fue seleccionado de acuerdo con el objetivo planteado, asi como de la técnica
e instrumento que se emplearon para la recoleccién de la informacién.

El instrumento de recogida de informacidn es el cuestionario de estudios
sobre el desarrollo de la equidad en las universidades iberoamericanas (Castro
et al., 2022), el cual fue realizado ad hoc, bajo los principios del modelo
de estadios de desarrollo (Gairin,1998). Este modelo nos permite ubicar el
estadio de desarrollo en el que se encuentra una institucién desde una pers-
pectiva analftica.

Los items fueron disenados previamente por los participantes en el pro-
yecto Oracle, y fueron validados en dos de los encuentros de los distintos
socios que aportaban aplicaciones en sus respectivas universidades. Dicho ins-
trumento consta de dos partes, en la primera, se recolectan datos sociodemo-
gréficos (edad, género, pais, universidad, estamento al que pertenece y perfil
del informante, lo que incluye su drea de conocimiento y antigiiedad laboral),
mientras que la segunda parte consta de 25 reactivos, distribuidos en las cinco
dimensiones sefialadas anteriormente.

El instrumento se caracterizd por la presencia de preguntas con cuatro
opciones de respuesta, organizadas de manera progtesiva y jerdrquica, en donde
cada opcidn correspondia a un estadio especifico de avance: la primera opcién
reflejaba el primer estadio, asociado a un nivel inicial o bdsico; la segunda
opcidn representaba el segundo estadio, vinculado a un nivel intermedio; la
tercera representaba el tercer estadio, correspondiente a un grado avanzado
de comprensién o prictica, y, finalmente, la cuarta opcién indicaba el cuarto
estadio, considerado como el nivel mds alto de consolidacién.

La légica del cuestionario permitié que la ubicacién en el estadio se defi-
niera directamente por la eleccién inicial del participante, lo que facilité un
andlisis comparativo entre ambas instituciones. Este disefio metodolégico
garantizé la obtencién de datos claros y consistentes, ya que posibilita tanto
la interpretacién cuantitativa como la reflexién cualitativa sobre los procesos
formativos presentes en los contextos educativos estudiados.
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Para la clasificacién de las instituciones en los diferentes estadios de desa-
rrollo organizacional se adopt6 un criterio basado en la respuesta con mayor
porcentaje de seleccidén entre las opciones disponibles. Este procedimiento se
encuentra fundamentado en la necesidad de contar con un criterio uniforme y
replicable que refleje la percepcion predominante de los participantes.

En aquellos casos en los cuales los porcentajes de las respuestas fueran cer-
canos, se opt6 por la alternativa con mayor frecuencia relativa, reconociendo
que dicha eleccién representa la tendencia dominante dentro de la comunidad
consultada, asegurdndose de esta manera de que la ubicacién en un estadio
responda al consenso mayoritario y no a interpretaciones subjetivas.

Este criterio metodolégico permitié garantizar la comparabilidad entre
instituciones al aplicar la misma légica de clasificacién en todos los casos,
privilegiar la opcidén con mayor respaldo porcentual y reconocer la diversidad
de percepciones, sin perder de vista que la ubicacién en un estadio es una
aproximacion que refleja la posicién mds representativa.

Con relacién a la poblacién, de acuerdo con la metodologfa del proyecto
Oracle no se buscaba una representacién estadistica, sino una muestra por
conveniencia y de sujetos voluntarios. De acuerdo con lo anterior, los cues-
tionarios fueron enviados a los profesores y de la UJAT, donde 100 profesores
respondieron, mientras que en la Udelas, 247. Estos niimeros podrian sugerir
una diferencia en la representatividad de los datos, sin embargo, el andlisis
comparativo se justifica por varias razones. En primer lugar, se encuentra jus-
tificado por el principio de proporcionalidad: aunque el nimero de cuestio-
narios no es idéntico, en ambos casos se alcanzé un volumen suficiente de
respuestas que permite identificar tendencias y patrones significativos dentro
de cada institucién. En segundo lugar, se encuentra la validez estadistica, ya
que el tamafio de muestra en ambas instituciones supera el minimo reque-
rido para obtener resultados confiables en estudios de percepcién, lo que nos
asegura que las conclusiones no dependen de casos aislados. Ademds, segtin la
comparacién de tendencias, el objetivo del andlisis no es establecer equivalen-
cias absolutas entre instituciones, sino identificar similitudes y diferencias en
las tendencias predominantes, y, en este sentido, lo relevante es la proporcién
de respuestas en cada categorfa, mds que el niimero exacto de cuestionarios
aplicados. También el uso de porcentajes justifica la muestra, ya que al trabajar
con porcentajes y frecuencias relativas, se neutraliza la diferencia en el tamafio
de las muestras, permitiendo una comparacion equitativa entre instituciones.
Como una tltima razén que justifica la diferencia entre los cuestionarios se
encuentra la consistencia metodolégica; ambas instituciones fueron analizadas
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bajo el mismo instrumento y criterios de clasificacién, lo que garantiza la com-
parabilidad de los resultados.

Con los resultados se construyd la base de datos y, para el andlisis, se recu-
r1i6 al paquete estadistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences),
en su version 22.

Los estadisticos realizados para el andlisis descriptivo de las respuestas del
cuestionario fueron las frecuencias y porcentajes de respuesta de cada uno de
los items para observar las diferencias encontradas.

4, RESULTADOS

A continuacién, se presentan los principales resultados obtenidos después de
realizar la integracién de la base de datos con informacién de las dos institu-
ciones de educacién superior.

4.1. Caracteristicas de las universidades participantes

La UJAT es la primera universidad publica estatal en Tabasco, México, en la
cual se imparten estudios de licenciatura y posgrado. Entre sus funciones sus-
tantivas se encuentran la docencia, la investigacion, la difusién de la cultura,
la vinculacién y la gestidn, asi como las funciones transversales de equidad y
extensionismo. A través de ellas, la universidad se enfoca en ofrecer una edu-
cacién de calidad, promover la investigacion cientifica y tecnoldgica, y desa-
rrollar programas de extensién que beneficien a la comunidad. La vinculacién
con el sector productivo y social es una de las 4reas clave para la UJAT, que
siempre busca contribuir al desarrollo sostenible de Tabasco y México.

Estd conformada por divisiones académicas, es decir, por campos de cono-
cimiento en las que se agrupan diversas disciplinas pertenecientes a un mismo
grupo, y ofrece una amplia gama de programas académicos en modalidades
presencial, semipresencial y a distancia. De igual forma, cuenta con tres
centros de extension (Desarrollo de las artes, Lenguas extranjeras y Fomento
al deporte) en donde se imparten diversos cursos y talleres (UJAT, 2025).

La Udelas es una institucién panamena que ofrece una amplia gama de pro-
gramas académicos, que incluye licenciaturas, maestrias y posgrados. La matri-
cula se realiza de manera semestral y la universidad proporciona opciones de
estudio en modalidades presencial, semipresencial y virtual. Ademds, Udelas
cuenta con programas de becas y apoyo financiero para los estudiantes, priori-
zando becas para estudiantes indigenas.
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Las funciones sustantivas de Udelas incluyen la docencia, la investigacidn,
la extensién y la gestién institucional. La universidad se enfoca en ofrecer
una educacién de calidad, promoviendo la investigacién cientifica y tecnolé-
gica, y desarrollando programas de extensién que beneficien a la comunidad.
La planificacién y evaluacién continua son fundamentales para garantizar la
calidad y transparencia en todas sus actividades a través de las vicerrectorfas y
direcciones.

La Udelas estd organizada en varias facultades y direcciones que gestionan
diferentes 4reas académicas y administrativas. La estructura organizativa
incluye facultades como la de Ciencias Médica y Clinicas, Biociencias y Salud
Piblica, Educacidn Especial y Pedagédgica, y Educacién Social y Desarrollo
Humano, que tienen expresién en seis sedes y 11 programas académicos en
dreas de dificil acceso.

4.2. Caracteristicas de los docentes participantes

En relacién con el género de los participantes en la muestra, en ambas institu-
ciones el 62% corresponde al género femenino, el 37% al masculino y entre el
0.40 y el 1% al no binario respectivamente. Mientras que, por rango de edad,
en la Udelas el 4% tiene entre 30 afos o menos; el 24% tiene de 31 a 40 afios;
el 27%, de 41 a 50 afios; el 24%, de % 51 a 60 afos; y el 20%, mds de 60 afos.
Por su parte, en la UJAT, el 9% es menor a 30 anos; el 37% tiene un rango de
edad de 31 a 40 afos; el 29%, de 41 a 50 anos; el 20%, de 51 a 60 afios; y el
5% tiene mds de 60 afios.

Por 4rea de conocimiento, en la Udelas, el 32% pertenece al 4rea de
Ciencias Sociales; el 27%, a la de Ciencias Humanas; el 3%, a la de Biociencias
y Ciencias de la Salud y el 16%, a la de Ingenierias, mientras que en la UJAT,
el 19% corresponde al drea de ciencias sociales; el 45% pertenece al drea a
la de Humanidades; el 11%, a la de Ciencias de la Salud; y el 14%, a la de
Ingenierfas.

Por antigiiedad, en Udelas el 29% corresponde a la categoria de novel,
cinco afnos o menos; el 20% tiene entre seis a diez anos; el 14%, de 11 a 15
afios; y el 16% tiene mds de 15 afos. A su vez, en la UJAT, un 26% es novel,
cinco afios o menos; el 27% tiene entre seis a diez anos; el 5%, entre 11 a 15
afos; y el 31% tiene mds de 15 afos. Un 21% y 11%, respectivamente, no
respondieron a la pregunta.
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4.3. Resultados por dimensiones

A continuacién, se presentan las cinco dimensiones. Cada una de ellas se
encuentra estructurada en una serie de {tems, con el objetivo de medir el nivel
de desarrollo organizacional (equidad) en las dos instituciones de educacién
superior antes sefialadas. Debe destacarse también que la explicacién del
estadio en el que se ubican las instituciones en cada una de las dimensiones
fue tomada de “los indicadores para valorar el estadio organizativo en funcién
de la calidad de la equidad” de Gairin et al. (2019, pp. 36-45).

La informacidn se presenta en tablas que muestran el resultado del andlisis
comparativo entre las instituciones Udelas y UJAT considerando una serie
de preguntas o indicadores claves relacionados con la gestién y las pricticas
educativas. La estructura de la tabla se diseié para facilitar la lectura y la com-
paracién: en la primera columna se ubican las preguntas o indicadores eva-
luados, en las siguientes columnas se presentan los estadios del uno al cuatro,
que reflejan distintos niveles de avance o consolidacién en cada indicador.
Asimismo, dentro de cada estadio se incluyen dos subcolumnas, la primera
correspondiente a Udelas y la segunda a UJAT, lo que permite observar de
manera directa las diferencias y similitudes entre ambas instituciones en cada
nivel de desarrollo.

Para facilitar la comprensién y rdpida ubicacién de los estadios, se emplea
un sistema cromdtico inspirado en los colores del semdforo tradicional, lo
cual permite a los lectores asociar intuitivamente cada fase con un nivel de
avance. Asi, el primer estadio se representa en rojo, el segundo en amarillo y el
tercero en verde, lo cual sigue la 16gica de progresion reconocida socialmente.
Ahora bien, para el cuarto estadio se propone el azul, por su connotacién
de estabilidad y consolidacién, para diferenciarlo claramente de los anteriores
sin romper la secuencia perceptiva y, finalmente, para los casos en que no se
cuenta con respuesta, se sugiere el gris, un color neutro que comunica ausencia
de informacién y evita confusiones con los estadios activos.

a) Dimensién desarrollo de la docencia. Se mide a través de ocho reactivos:
(i) planificacién de la docencia, (ii) planificacién en el aula, (iii) recursos y
materiales diddcticos, (iv) servicios generales de atencién a la comunidad uni-
versitaria, (v) acompafiamiento estudiantil sobre temas de equidad, (vi) la for-
macién para la equidad, (vii) la normativa de evaluacion, y, (viii) el sistema de
evaluacién (ver Tabla 1).
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Tabla 1. Dimensién desarrollo de la docencia

Estadios

Preguntas

1 2 3 4 No responde

Udelas | UJAT | Udelas | UJAT | Udelas | UJAT | Udelas | UJAT |Udelas| UJAT
% % % % % % % % % %

1. Planificacién de la docencia 23 24 10 13 - 5 0 0 0

2. Planificacién en el aula 19 - 38 27 30 20 13 14 0 0

3. Recursos y materiales diddcticos | 18 62 40 41 27 27 15 8 0 0

4. Servicios generales de 13 51 40 25 23 11 5 0 0

atencién a la comunidad

32
5. Acompanamiento estudiantil 17 43 29 29 29 11 12 0 0
sobre temas de equidad

6. Formacién para la equidad 17 23 30 38 27 14 12 0 0
7. Normativa de evaluacién 23 30 22 35 26 22 9 0 0
8. Sistema de evaluacién 18 30 40 35 33 26 22 9 0 0

Para la pregunta 1, relacionada con la planificacién en la docencia, la res-
puesta con mayor porcentaje en ambas instituciones fue la opcién tres, que
corresponde al estadio tres, lo que nos indica que “los planes y programas
se revisan periédicamente y se generan propuestas de mejora® (Gairin, et al.,
2019, p. 36). Ambas instituciones coinciden en tener una cultura compartida
de revisién y mejora en la planificacién, lo que permite interpretar un avance
hacia la calidad educativa al usar la planificacién como un instrumento de
transformacion y no solamente como un cumplimiento formal.

En relacién con la pregunta dos, sobre la planificacién en el aula, la UJAT
se ubica en el estadio uno, lo que quiere decir que ésta es uniforme y no
diferencia actividades, mientras que la Udelas se ubica en el estadio dos, que
significa que “existen planes y programas articulados a diagnésticos previos”
(Gairin, et al., 2019, p. 36). Los resultados del estadio uno de la UJAT se
caracterizan por poseer una planificacién uniforme, que no distingue entre los
distintos tipos de actividades, que se aplica de manera homogénea, sin atender
a la diversidad de necesidades contextuales o de estilos de aprendizaje. Dichos
resultados se encuentran mds centrados en cumplir con un esquema bésico que
en adaptarse a la realidad de los estudiantes. A diferencia de la UJAT, la Udelas
se ubica en el estadio dos, lo que refleja que la planificacién se encuentra en un
nivel més avanzado, ya que los planes y programas se articulan a diagndsticos

330 previos sobre la situacién del grupo, y se toman en cuenta las caracteristicas,
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necesidades y contextos, lo que convierte a la planificacién en una herramienta
mids responsiva y contextualizada para adecuarse a la realidad educativa.

Sobre la base de lo anterior, la UJAT, ubicada en estadio uno, corre el
riesgo de delimitar la pertinencia pedagégica y la atencién a la diversidad,
mientras que la Udelas, que se ubica en el estadio dos, presenta una mayor
capacidad de adaptacién y respuesta a las necesidades del aula.

Con respecto a las implicaciones pricticas, la UJAT necesita avanzar hacia
procesos de diagnéstico y diferenciacién para que la planificacién sea mds
incluyente y efectiva; este estadio puede ser suficiente en contextos homogé-
neos pero limitado en aulas diversas. Por su parte, la Udelas muestra un com-
promiso con la evaluacién inicial y la adecuacién pedagégica lo que favorece
la pertinencia de las actividades y la equidad en el aprendizaje.

Con respecto a la pregunta tres, sobre los recursos y materiales diddc-
ticos, ambas instituciones se ubican en el estadio dos, es decir, que “incluyen
la equidad de manera sistemdtica e integral” (Gairin, et al., 2019, p. 36).
Los resultados indican que, en este aspecto, ambas instituciones consideran
la diversidad de estudiantes (con respecto a las diferencias culturales, lingiiis-
ticas, socioecondmicas y de género) con la finalidad de garantizar que todos
tengan igualdad de oportunidades para acceder al aprendizaje. De esta forma,
la equidad se convierte en un criterio transversal en la planificacién y uso
de materiales, més alld de la mera disponibilidad. Lo planteado indica un
avance compartido hacia précticas inclusivas ya que el disefio y aplicacién de
los materiales favorecen o limitan la participacién de ciertos grupos, lo que
favorece la pertinencia pedagégica y contribuye a la justicia educativa.

Lo anterior posee implicaciones practicas en el aspecto de la gestién insti-
tucional, en la prictica docente y para los estudiantes. Para la gestién institu-
cional se refuerza la imagen de compromiso con la inclusién y la equidad, lo
que sirve como base para politicas mds avanzadas de accesibilidad y diversidad;
mientras que la prictica docente involucra el seleccionar y adaptar materiales
que respondan a distintos estilos de aprendizaje, lo que favorece la creacién
de ambientes de aula mds inclusivos y participativos, y, finalmente, para los
estudiantes se promueve un acceso mds justo al conocimiento y se reduce el
riesgo de exclusion o invisibilizacién de grupos minoritarios.

Encontrarse en el estadio dos refleja que ambas instituciones han logrado
integrar la equidad como principio rector en el uso de recursos y materiales
did4cticos, lo que constituye un paso importante hacia una educacién mds
inclusiva y transformadora. De igual forma, en la pregunta cuatro, que tiene
que ver con los servicios generales de atencién a la comunidad universitaria,
los encuestados de las dos instituciones sefialan el estadio dos en donde existen
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“servicios estructurados que facilitan la atencién a la equidad” (Gairin, et al.,
2019, p. 36).

Segiin la opinién de los encuestados de ambas instituciones, en la pregunta
cuatro ambas universidades se posicionan en el estadio dos, lo que implica una
estructuracién organizada y sistemdtica de estos servicios, que abarcan desde
bibliotecas y salud, hasta orientacién psicoldgica, becas y actividades culturales
y deportivas. Este segundo estadio no solo sefiala una funcién administrativa,
sino que incorpora la equidad como un principio fundamental, al garantizar
que todos los miembros de la comunidad universitaria accedan a estos servi-
cios en condiciones justas y sin discriminacién.

Esta coincidencia entre instituciones sugiere un compromiso compartido
hacia la inclusién y la equidad, lo que marca un avance significativo respecto
al modelo bésico del estadio uno, donde la oferta de servicios tiende a ser
uniforme. Sin embargo, el estadio dos también deja un margen para la aspira-
cién a niveles mds altos, como el estadio tres, en el que los servicios no sélo se
organizan, sino que se evaltian y mejoran de manera continua para adaptarse a
las nuevas necesidades. En este sentido, tanto la gestién institucional como las
précticas docentes y estudiantiles se ven impactadas positivamente, ya que se
promueve un ambiente mds equitativo y se fortalece la percepcién de la uni-
versidad como un espacio inclusivo y justo que busca responder a la diversidad
de su comunidad.

Los resultados del estadio dos en los servicios generales reflejan un paso
relevante hacia la inclusién universitaria, donde la equidad se convierte en un
pilar central en la prestacién de servicios.

En cuanto al acompafamiento estudiantil sobre temas de equidad que
(pregunta cinco), la UJAT se ubica en el estadio uno, donde éste “es discre-
cional a la actitud y voluntad del profesorado” (Gairin, et al., 2019, p. 36).

El acompafiamiento estudiantil en temas de equidad revela una clara dife-
rencia entre las dos instituciones analizadas. La UJAT se sitia en el estadio
uno, donde el apoyo a los estudiantes depende de la actitud y voluntad per-
sonal de los profesores, y carece de lineamientos institucionales claros. Esta
situacién da lugar a un acompanamiento discrecional y desigual, lo que genera
riesgos de inconsistencia: algunos estudiantes reciben atencién equitativa
mientras que otros pueden quedar desatendidos, dependiendo de la disposi-
cién de cada docente.

Por otro lado, la Udelas ha avanzado al estadio dos, donde se han estable-
cido directrices institucionales que guian a los profesores en la identificacién
y atencidn equitativa de las necesidades de sus estudiantes. En este con-
texto, el acompafiamiento se convierte en una responsabilidad compartida, y
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se encuentra respaldada por politicas que favorecen una mayor uniformidad
y justicia en el trato hacia todos los estudiantes, lo que posiciona a la equidad
como un principio fundamental en este proceso.

Comparando ambas instituciones, la UJAT, al estar en el estadio uno,
enfrenta el riesgo de desigualdad y falta de sistematizacién, donde la equidad
depende mds de la sensibilidad personal de los docentes que de un marco
estructurado. Por su parte, Udelas, al haber establecido normas claras para el
acompafnamiento, demuestra un compromiso mds firme con la equidad, lo
cual contribuye a cerrar brechas y asegurar que todos los estudiantes reciban
apoyo en condiciones similares. Sobre la base de lo anterior, la UJAT requiere
avanzar hacia la institucionalizacién de lineamientos que garanticen un acom-
pafamiento equitativo, mientras que la Udelas ha realizado un progreso sig-
nificativo hacia la creacién de pricticas mds justas y consistentes en el apoyo
estudiantil a través del Centro de Atencién a la Diversidad (CADI) y el Centro
de Orientacién y Atencién Socioeducativa a los Estudiantes (Coases).

En la pregunta seis, referida a la formacién para la equidad, la UJAT se
encuentra en el estadio dos, la “institucion plantea directrices para la comu-
nidad universitaria” (Gairin, et al., 2019, p. 36), mientras que la Udelas
se ubica en el estadio tres donde se “considera estratégica y se centra en la
mejora permanente” (Gairin, et al., 2019, p. 36). El andlisis comparativo evi-
dencia distintos niveles de desarrollo institucional entre la UJAT y la Udelas.
La primera se sitGa en el estadio dos, lo que indica la presencia de directrices
institucionales orientadas a promover la equidad dentro de la comunidad uni-
versitaria. Si bien este posicionamiento refleja un reconocimiento formal de
la equidad como tema relevante, su abordaje se mantiene principalmente en
el dmbito normativo, sin consolidarse ain como un eje estratégico transversal
que incida de manera sistemdtica en los procesos institucionales. Por su parte,
la segunda se ubica en el estadio tres, caracterizado por la integracién de la
equidad como un componente estratégico vinculado a la mejora permanente.

En este nivel, la equidad se articula con politicas, programas y mecanismos
de evaluacién continua, lo que da cuenta de un mayor grado de madurez
institucional y de su incorporacién en la visién de largo plazo. Estos hallazgos
sugieren que, mientras la UJAT enfrenta el desafio de avanzar hacia una
implementacién mds estratégica y evaluada de la equidad, la Udelas ha logrado
consolidarla como un eje transformador que orienta la innovacién y la soste-
nibilidad de sus practicas universitarias, lo que marca una diferencia con res-
pecto al grado de compromiso y uniformidad con que cada institucién integra
este principio en su vida universitaria.
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Respecto de la pregunta siete, referida a la normativa de evaluacién, la
UJAT se ubica en el estadio dos, “existe normativa propia para atender a
grupos especificos de estudiantes” (Gairin, et al., 2019, p. 36), mientras que
la Udelas se ubica en el estadio tres donde “se revisa periédicamente conside-
rando las nuevas necesidades de la equidad” (Gairin, et al., 2019, p. 36).

La normativa de evaluacién en las instituciones analizadas evidencia
diferentes niveles de desarrollo en cuanto a la incorporacién del principio
de equidad. En el caso de la UJAT, ubicada en el estadio dos, se observa la
existencia de disposiciones especificas orientadas a atender grupos particu-
lares, como estudiantes con discapacidad, becarios o colectivos vulnerables.
Este enfoque, aunque reconoce la equidad, la aplica de manera focalizada,
lo que limita su alcance a situaciones concretas mds que a la totalidad de la
comunidad universitaria. Por su parte, la Udelas se sitGa en el estadio tres,
caracterizado por una normativa que se revisa periédicamente y que incor-
pora la equidad como criterio transversal y dindmico. Este proceso de mejora
continua permite adaptar las disposiciones a los cambios sociales, culturales y
educativos, y fortalece la confianza en la evaluacién como un mecanismo justo
y pertinente. De lo anterior se desprende que, mientras la UJAT presenta un
avance inicial en la institucionalizacién de la equidad, la Udelas consolida
un modelo de mejora continua mds integral y flexible, el cual se encuentra
orientado a garantizar la justicia y la actualizacién permanente en los procesos
evaluativos.

Por ultimo, concerniente a la pregunta ocho, el sistema de evaluacidn,
ambas instituciones se encuentran en el estadio dos, en donde “se explicitan
los recursos y la normativa correspondiente para la atencién a la equidad en
los procesos de evaluacién (Gairin, et al., 2019, 36).

Lo anterior indica que la existencia de procesos evaluativos sustentados
en recursos y normativas explicitas orientadas a la atencién de la equidad
fortalece la validez y confiabilidad de los resultados, asegura que los criterios
aplicados sean justos y transparentes, y permite valorar de manera objetiva
c6mo la equidad se incorpora en la prictica evaluativa institucional. En este
nivel, la equidad deja de depender de interpretaciones individuales y se for-
maliza mediante lineamientos claros que buscan garantizar evaluaciones justas
y transparentes para todos los estudiantes, independientemente de sus condi-
ciones personales, sociales 0 académicas. Asimismo, la normativa y los recursos
disponibles operan como marcos de referencia institucionales que orientan la
actuacién de docentes y autoridades en la aplicacién de criterios evaluativos
equitativos.
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Desde una perspectiva interpretativa, el hecho de que ambas instituciones
coincidan en el estadio dos refleja un avance compartido hacia la institucio-
nalizacién de la equidad en los sistemas de evaluacién. No obstante, este nivel
de desarrollo se caracteriza principalmente por la explicitacién normativa y la
provisién de recursos, lo que implica que la equidad estd reconocida y regu-
lada, pero que atin no se consolida como un proceso dindmico sujeto a una
revisién periédica y mejora continua, rasgos propios del estadio tres. En este
sentido, el estadio dos representa una fase intermedia, en la que la equidad se
incorpora formalmente a la evaluacién, aunque todavia no se articula como un
¢je estratégico de transformacién institucional.

En términos de implicaciones pricticas, la ubicacién en el estadio dos tiene
efectos relevantes en distintos niveles; por ejemplo, para la gestién institu-
cional, asegura la existencia de un marco normativo que respalda la equidad
en la evaluacidn y fortalece la transparencia y la confianza en los procesos eva-
luativos. En la practica docente, proporciona a los profesores lineamientos y
recursos que orientan la toma de decisiones, lo cual reduce la discrecionalidad
y promueve una mayor consistencia en la aplicacién de criterios. Mientras
que, para los estudiantes, este estadio contribuye a garantizar un acceso mds
justo a la evaluacién, con reglas claras que atienden la diversidad y disminuyen
el riesgo de exclusién o trato desigual. Retomando lo mencionado anterior-
mente, la formalizacién de la equidad en los sistemas de evaluacién constituye
un avance significativo hacia la justicia educativa, aunque persiste el desafio
de transitar hacia un enfoque de mejora continua que profundice su impacto
institucional.

b) Dimension desarrollo de la investigacion. Se mide a través de seis reactivos
sobre equidad: (i) el fomento de la investigacién, (ii) los recursos de investiga-
cidn, (iii) la composicién de los equipos de investigacién, (iv) el liderazgo de
la investigacién, (v) las publicaciones, y (vi) la visibilizacién de la investigacién
(ver Tabla 2).
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Tabla 2. Dimensién desarrollo de la investigacion

Estadios

Preguntas

—

2 3 4 No responde

Udelas | UJAT | Udelas | UJAT | Udelas | UJAT |Udelas | UJAT |Udelas| UJAT
% % % % % % % % %

2. Recursos de 20 34 21 27 9 06 02 09 48

investigacién

%
1. Fomento a la 36 26 38 27 10 09 14 10 02
investigacién

22

19

3. Composicién de los 30 22 30 09 10 10 02
equipos de investigacién

4. Liderazgo de la 34 31 36 25 20 10 08 10 02

investigacién

5. Temdticas de equidad | 22 34 26 20 15 14 16 10 02
en las publicaciones de
investigacién

6. Visibilizacién de la 23 28 13 22 17 16 22 10 02
investigacién

En relacién con la pregunta uno, referida al fomento a la investigacién
en equidad, el andlisis comparativo evidencia niveles diferenciados de desa-
rrollo institucional entre Udelas y UJAT. En el caso de Udelas, se sitta en el
estadio uno, en donde “se observan algunas iniciativas de investigacién sobre
la temdtica de equidad” (Gairin et al., 2019, p. 37), el cual se caracteriza por
la existencia de iniciativas incipientes y aisladas, generalmente impulsadas
por esfuerzos individuales o de pequefios grupos académicos. En este nivel, la
equidad se configura como un tema emergente, sin el respaldo de una politica
institucional sélida que garantice continuidad, articulacién o consolidacién de
los proyectos de investigacién en este campo.

Por su parte, la UJAT se ubica en el estadio dos, lo que implica un mayor
grado de institucionalizacién del fomento a la investigacién en equidad.
En este contexto, las universidades no solo reconocen la equidad como una
linea temdtica relevante, sino que facilitan y alientan el desarrollo de investi-
gaciones mediante el otorgamiento de recursos, programas especificos, con-
vocatorias formales y mecanismos de acompafamiento académico. Este nivel
refleja una mayor sistematicidad y respaldo institucional, lo que permite que
los proyectos trasciendan esfuerzos aislados y se consoliden como parte de la
agenda investigativa universitaria.
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La diferencia entre ambas instituciones pone de manifiesto distintos
grados de compromiso institucional con la investigacién en equidad. Mientras
que en la Udelas el principal desafio consiste en transitar de iniciativas frag-
mentadas hacia la construccién de politicas insticucionales que fortalezcan
sus redes académicas, el financiamiento y los programas de largo plazo, en la
UJAT se observa un escenario mds avanzado que favorece la produccién de
conocimiento sistemdtico con potencial impacto en las politicas educativas y
sociales. No obstante, aun en este tltimo caso, persiste el reto de avanzar hacia
un estadio tres, en el que la investigacién en equidad se consolide como un
¢je estratégico permanente, integrado a la visidn institucional de desarrollo y
transformacién social.

Aunque ambos contextos muestran avances diferenciados, la comparacién
revela la importancia de la institucionalizacién como condicién clave para el
fortalecimiento de la investigacién en equidad, donde la UJAT ha logrado
institucionalizar el fomento a la investigacién en equidad, ya que muestra un
mayor compromiso y capacidad de respuesta en este dmbito.

Respecto a la pregunta dos, referida a la composicién de los equipos de
investigacién, ambas instituciones se encuentran en el estadio dos en donde
“la institucién asigna recursos (econémicos, humanos y técnicos) para el
desarrollo de investigaciones estratégicas sobre equidad” (Gairin et al., 2019,
p- 37). Debe mencionarse que en la UJAT un 48% no contestd esta pregunta.

Ubicarse en este estadio supone la asignacién de recursos econdmicos,
humanos y técnicos para el desarrollo de investigaciones estratégicas en
equidad. Este nivel de avance refleja un compromiso institucional que tras-
ciende las iniciativas aisladas, al destinar apoyos concretos orientados a la con-
solidacién de proyectos y equipos de investigacién, por lo tanto, la equidad es
reconocida como un eje temdtico prioritario que requiere inversién y respaldo
estructural para su desarrollo sostenido.

No obstante, en el caso de la UJAT se observa una particularidad relevante,
ya que, si bien se ubica en el estadio dos, el 48% de las personas entrevistadas
no respondid a esta pregunta, lo cual resulta significativo. Esto puede interpre-
tarse como un indicio de desconocimiento de los mecanismos de apoyo ins-
titucional o de una comunicacién interna insuficiente respecto a los recursos
disponibles o, bien, de una distancia entre la politica institucional formal y la
percepcidn que tiene el profesorado y los investigadores sobre dicho respaldo.
Esta situacidn sugiere la existencia de una posible brecha entre el disefio de las
politicas y su apropiacién por parte de la comunidad académica.

Desde una perspectiva interpretativa, el posicionamiento de ambas
instituciones en el estadio dos representa un avance importante hacia la
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institucionalizacién de la equidad en la investigacidn, al favorecer la confor-
macién de equipos mds sélidos y estratégicos. Sin embargo, en el caso de la
UJAT se pone de relieve la necesidad de fortalecer los procesos de difusion,
transparencia y comunicacién institucional, con el fin de garantizar que los
recursos asignados sean plenamente reconocidos y aprovechados por la comu-
nidad académica. De no atenderse esta brecha perceptiva, el impacto de las
politicas de fomento a la investigacién en equidad podria verse limitado.

En relacién con la pregunta tres, la cual es sobre la composicién de los
equipos de investigacién, se aprecia una marcada diferencia ya que la Udelas
se ubica en el tercer estadio “se han formalizado protocolos para la consti-
tucién de los equipos de investigacidn que sirven para su revisién y mejora
permanente” (Gairin et al., 2019, p. 37), mientras que la UJAT se ubica en el
estadio uno “la composicién de los equipos de investigacién considera algunos
criterios de equidad” (Gairin et al., 2019, p. 37).

El andlisis comparativo revela una diferencia significativa entre Udelas y la
UJAT en cuanto al nivel de institucionalizacién de la equidad. En el caso de la
Udelas, el estar en el estadio tres implica la formalizacién de protocolos espe-
cificos para la constitucién de los equipos de investigacién. Dichos protocolos
no solo regulan su conformacién inicial, sino que incorporan mecanismos de
revisién y mejora permanente, de manera que se garantiza que los criterios de
equidad y calidad se apliquen mediante procesos claros, sistemdticos y eva-
luables. Este nivel refleja un alto grado de madurez institucional, en el que la
equidad se encuentra plenamente integrada en la gestién de la investigacién.

En contraste, la UJAT se sittia en el estadio uno, caracterizado por una
consideracién incipiente y limitada de algunos criterios de equidad en la com-
posicién de los equipos de investigaciéon. En este contexto no se identifican
protocolos formalizados ni mecanismos de revisién continua, por lo que la
incorporacién de la equidad depende, principalmente, de précticas informales
o de la voluntad de quienes participan en los equipos. Si bien la equidad es
reconocida como un principio relevante, su implementacién carece de un res-
paldo institucional sélido que asegure su aplicacién sistemdtica y sostenible.

La comparacién entre ambas instituciones evidencia distintos grados de
avance en la institucionalizacién de la equidad en la investigacién. Mientras la
Udelas ha logrado consolidar un enfoque estructurado que favorece la trans-
parencia, la mejora continua y la conformacién de equipos més diversos y
estratégicos, la UJAT enfrenta el desafio de transitar desde un reconocimiento
hacia la formalizacién de protocolos que regulen y fortalezcan la composicién
de los equipos de investigacién.
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Estos resultados ponen de manifiesto la importancia de contar con meca-
nismos institucionales claros y revisables para garantizar la equidad como un
componente central y permanente de la investigacidn universitaria.

La pregunta cuatro estd relacionada con el liderazgo de la investigacidn, y,
en los resultados, se aprecia que dentro de este rubro la Udelas se encuentra
en el estadio uno, es decir, “el liderazgo de los equipos de investigacién toma
en cuenta algunos elementos de equidad” (Gairin et al., 2019, p. 37), mien-
tras que la UJAT se encuentra en el estadio dos, que significa que “a todos los
miembros de los equipos de investigacién se le brindan las condiciones para
acceder al liderazgo o participar en proyectos institucionales” (Gairin et al.,
2019, p. 37).

Lo anterior evidencia diferencias relevantes entre ambas instituciones en
cuanto al grado de incorporacién de la equidad en los procesos de liderazgo
académico. En el caso de la Udelas, su ubicacién en el estadio 1 indica que
la institucién incorpora algunos elementos de equidad, aunque de manera
limitada y no sistemdtica, en donde el acceso a posiciones de liderazgo tiende
a depender de criterios bdsicos o de précticas informales, frecuentemente aso-
ciadas a la voluntad de quienes coordinan los equipos, sin el respaldo de una
politica institucional sélida que garantice la igualdad de oportunidades.

Por su parte, la UJAT se ubica en el estadio dos, el cual estd caracterizado
por la existencia de condiciones institucionales que buscan asegurar que todos
los integrantes de los equipos de investigacién puedan acceder al liderazgo
o participar activamente en proyectos institucionales. Este nivel refleja un
mayor grado de avance, en el que la equidad se consolida como un principio
organizador de la investigacién y promueve una distribucién mds abierta del
liderazgo, lo que suscita que el liderazgo deje de concentrarse en un grupo
reducido de personas y se oriente hacia la participacién amplia y el desarrollo
de capacidades dentro de la comunidad investigadora.

La comparacién muestra distintos niveles de madurez institucional en la
gestion del liderazgo académico. Mientras la Udelas enfrenta el desafio de
transitar hacia modelos mds inclusivos sustentados en politicas claras y meca-
nismos formales que aseguren la equidad, la UJAT presenta un escenario mds
favorable para la democratizacién del liderazgo y la formacién de liderazgos
diversos. No obstante, incluso en este dltimo caso, persiste el reto de avanzar
hacia un estadio tres, en el que el liderazgo sea objeto de evaluacién sistemdtica
y mejora continua, como parte de una estrategia institucional de largo plazo.

Estos hallazgos subrayan la relevancia del liderazgo equitativo como un
componente clave para fortalecer la calidad, la representatividad y la sosteni-
bilidad de la investigacién universitaria, donde la UJAT muestra un mayor
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grado de madurez en este rubro, ya que ha logrado garantizar condiciones mds
amplias y equitativas para que todos los miembros puedan acceder al liderazgo
y participar en proyectos institucionales

La pregunta cinco abarca las temdticas de equidad en las publicaciones de
investigacién. Se observa que la Udelas se ubica en el estadio dos, “la institucién
ofrece oportunidades establecidas para la publicacién de investigaciones sobre
equidad” (Gairin et al., 2019, p. 37), mientras que la UJAT se encuentra en
el estadio uno en donde “los investigadores involucrados publican sus trabajos
sobre equidad a partir de iniciativas individuales” (Gairin et al., 2019, p. 37).

En el caso de la Udelas se aprecia la existencia de oportunidades formal-
mente establecidas para la publicacién de investigaciones sobre equidad, en
donde dichas oportunidades se materializan a través de canales institucionales
como revistas académicas, convocatorias especificas y programas editoriales,
los cuales facilitan y promueven la difusién de trabajos en esta rea. Esto refleja
el reconocimiento de la equidad como un ¢je relevante dentro de la politica de
publicaciones, que, ademds, cuenta con un respaldo institucional que favorece
su visibilidad y continuidad.

Por el contrario, la UJAT se encuentra ubicada en el estadio uno, el cual
estd caracterizado por una produccién académica sobre equidad que depende
fundamentalmente de las iniciativas individuales de los investigadores. En este
contexto, no se identifican politicas institucionales claras ni mecanismos sis-
temdticos que fomenten o respalden la publicaciéon de investigaciones en esta
temdtica, por lo que la equidad se configura mds como un interés personal
de ciertos académicos que como una prioridad editorial institucional, lo cual
limita la articulacién, la proyeccién y el impacto de los trabajos producidos en
el dmbito de la equidad.

La comparacién revela distintos niveles de avance en la consolidacién de
la equidad como linea de produccién académica, mientras la Udelas ha dado
pasos importantes hacia su institucionalizacién mediante la creacién de espa-
cios editoriales y politicas de apoyo, la UJAT enfrenta el desafio de transitar
hacia modelos que promuevan y visibilicen de manera sistemdtica la investi-
gacién en equidad, por ello, la ausencia de este respaldo institucional puede
derivar en una produccién fragmentada y con menor alcance.

Estas constataciones subrayan la relevancia de contar con politicas edi-
toriales claras como una condicién para fortalecer la difusién, el impacto y
la sostenibilidad de la investigacién en equidad, donde la Udelas ha logrado
establecer oportunidades institucionales para publicar investigaciones sobre
equidad, mientras que en la UJAT la produccién depende de iniciativas
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individuales, lo que limita la consolidacién y la visibilidad de esta temdtica en
el 4mbito académico.

La tltima pregunta en esta categoria es sobre la visibilizacién de la inves-
tigacién. Al respecto, las respuestas emitidas por los participantes sefialan que
la Udelas estd en el estadio dos, que significa que “se establecen recursos ins-
titucionales para la divulgacién de las publicaciones sobre equidad” (Gairin
etal., 2019, p. 37). Por su parte, la UJAT estd en el estadio 1 en el que sdlo “se
divulgan las publicaciones sobre equidad” (Gairin et al., 2019, p. 37). Estos
resultados evidencian diferencias claras entre la Udelas y la UJAT en cuanto
al nivel de institucionalizacién de los procesos de divulgacion cientifica. En el
caso de la Udelas, indican la existencia de recursos institucionales especifica-
mente destinados a la difusién de publicaciones sobre equidad, los cuales se
materializan a través de mecanismos formales y estructurados, como revistas
institucionales, boletines, plataformas digitales y eventos académicos, que per-
miten asegurar una divulgacién sistemdtica de los resultados de investigacion.
Este nivel refleja el reconocimiento de la equidad como un tema prioritario, al
que se le otorga visibilidad constante, fortaleciendo su impacto y alcance en la
comunidad académica y social.

Por el contrario, la UJAT se sittia en el estadio uno, el cual se caracteriza
por una divulgacién de las investigaciones sobre equidad que carece de recursos
institucionales especificos. Si bien las publicaciones en esta temdtica llegan a
difundirse, dicho proceso depende principalmente de iniciativas individuales
de los investigadores o del uso de canales generales no orientados estratégica-
mente a potenciar la visibilidad de la equidad, por lo tanto, en este contexto,
la equidad estd presente en la produccién académica, pero su impacto se ve
limitado por la ausencia de una estrategia institucional que respalde y ampli-
fique su difusidn.

La comparacién pone de manifiesto distintos niveles de avance en este
aspecto, mientras la Udelas ha logrado avanzar hacia su institucionalizacién
mediante la creacién de recursos y mecanismos especificos que favorecen la
consolidacién temdtica y el fortalecimiento de redes académicas, la UJAT
enfrenta el desafio de transitar hacia un modelo mds estructurado de divulga-
cién cientifica. De ahi que la creacién de estrategias institucionales orientadas
a la difusién permitiria ampliar el alcance e impacto de las investigaciones en
equidad y posicionarlas con mayor fuerza en la agenda publica y cientifica.

Estas observaciones subrayan la relevancia de la visibilizacién institucional
como un componente clave para potenciar el caricter transformador de la
investigacién en equidad, donde la UJAT carece de una estrategia formal, lo
que limita su potencial transformador.
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¢) Dimension vinculacion con el entorno en temas de equidad. Se mide a través
de tres reactivos sobre equidad: (i) la naturaleza de los proyectos, (ii) la vin-
culacién con redes externas, y (iii) los recursos utilizados para promover la
vinculacién (ver Tabla 3).

Tabla 3. Dimension vinculacién con el entorno

Estadios

Preguntas
1 2 3 4 No responde

38 38 18 07 14 14 15 05

1. Naturaleza de los
proyectos

2. Vinculacién con 31 30 23 10 10 10 15 06

redes externas

3. Recursos utilizados 30 30 23 20 11 10 15 06
para promover la

vinculacién

La pregunta ntimero uno est4 relacionada con la naturaleza de los proyectos,
en la que ambas instituciones se sitdan en el estadio dos, lo que significa que
“existen medios institucionales establecidos que permiten ejecutar proyectos
de vinculacién sobre la temdtica de equidad” (Gairin et al., 2019, p. 38).

Encontrarse en este estadio indica la presencia de estructuras, programas y
recursos especificos, lo que refleja un mayor compromiso institucional al inte-
grar la equidad como un tema relevante dentro de la politica de vinculacién
universitaria. Este nivel favorece una mayor sostenibilidad de los proyectos,
as{ como un incremento en su alcance e impacto social y académico, al no
depender exclusivamente de iniciativas individuales.

La comparacién pone de manifiesto el mismo nivel de madurez en la
gestion de la vinculacién con enfoque de equidad, mostrando un escenario
mids consolidado, aunque atin perfectible, por lo tanto, el trdnsito hacia un
estadio tres implicaria incorporar procesos sistemdticos de evaluacién y mejora
continua como parte de una estrategia integral de vinculacién.

Estas evidencias subrayan la importancia de la institucionalizacién como
condicién clave para fortalecer la sostenibilidad, el impacto y la coherencia de
los proyectos de vinculacién orientados a la equidad.

Por otra parte, en la pregunta ndmero dos sobre la vinculacién con redes
externas, la UJAT se sitda en el estadio uno lo que refiere a que “los pro-
yectos de vinculacidn en la temdtica de equidad se desarrollan de forma alea-
toria” (Gairin et al., 2019, p. 38); mientras que la Udelas se sittia en el estadio

342 dos, el cual indica que “los proyectos de vinculacién parten de directrices
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institucionales que favorecen la construccién de interrelaciones internas con
otros grupos de interés vinculados a la temdtica de equidad” (Gairin et al.,
2019, p. 38).

Los resultados muestran diferencias relevantes entre la UJAT y la Udelas
en cuanto al grado de institucionalizacidn de los proyectos de vinculacién con
enfoque de equidad. En el caso de la UJAT, en el nivel en el que se encuentra,
las iniciativas dependen principalmente de esfuerzos individuales o coyun-
turales, lo que limita su continuidad, articulacién estratégica e integracién
sistemdtica de la equidad en las redes externas.

Por su parte, la Udelas se ubica en el estadio dos, estadio en el cual las
directrices favorecen la construccién de interrelaciones internas y externas
con diversos grupos de interés vinculados a la equidad, lo que permite que la
vinculacién responda a una planificacién institucional mds coherente. Por lo
tanto, este avance contribuye a fortalecer la sostenibilidad de las iniciativas y a
consolidar redes estratégicas que amplian el alcance e impacto de los proyectos.

Los resultados entre ambas instituciones ponen de manifiesto distintos
niveles de madurez en la gestién de la vinculacién con redes externas, mien-
tras la UJAT enfrenta el desafio de avanzar hacia la formalizacién de politicas y
lineamientos que orienten y articulen la vinculacién en equidad, la Udelas pre-
senta un escenario mds estructurado que favorece la construccién de alianzas
sostenibles. No obstante, incluso en este tltimo caso, persiste el reto de tran-
sitar hacia un estadio tres, en el que las interrelaciones con redes externas sean
objeto de evaluacién sistemdtica y mejora continua. Estos aportes subrayan
la importancia de contar con directrices institucionales claras como base para
fortalecer la vinculacién universitaria en torno a la equidad.

Por dltimo, en la pregunta tres, que trata sobre los recursos utilizados para
promover la vinculacién, ambas instituciones se sittian en el estadio uno, lo
que quiere decir que “los proyectos de vinculacién funcionan con recursos que
no garantizan su sostenibilidad” (Gairin et al., 2019, p. 37).

Los resultados evidencian un nivel incipiente en la gestién institucional de
recursos destinados a proyectos de vinculacién con enfoque de equidad, por
lo tanto, las iniciativas operan con recursos limitados o insuficientes, que no
garantizan su sostenibilidad a largo plazo y la continuidad de los proyectos
depende, en gran medida, de apoyos puntuales, voluntades individuales o
financiamientos temporales, mds que de una estrategia institucional sélida que
asegure su permanencia.

La ubicacién de ambas instituciones en el estadio uno revela que, si
bien existen proyectos de vinculacién orientados a la equidad, estos carecen
de estructuras financieras, humanas y técnicas estables que permitan su

Educacién XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322




Guadalupe Palmeros y Avila et al.

consolidacién. Esta fragilidad limita el alcance y el impacto de las iniciativas,
al impedir que se desarrollen de manera sistemdtica y que se proyecten en
el tiempo, lo que ocasiona que los esfuerzos realizados tiendan a ser frag-
mentados y con resultados acotados que dificultan la generacién de cambios
estructurales en los contextos donde se implementan.

En términos de implicaciones précticas, los hallazgos subrayan la necesidad
de que ambas instituciones avancen hacia estadios superiores (dos o tres), en
los que los recursos para la vinculacién se encuentren institucionalizados y
garantizados. Para ello, resulta indispensable disefiar estrategias de financia-
miento y gestién que integren la equidad como un eje estratégico dentro de
los presupuestos y planes de vinculacién universitaria.

Estas evidencias sefalan que, aunque existen iniciativas relevantes en
materia de equidad, la ausencia de sostenibilidad compromete tanto su con-
tinuidad como su potencial transformador, ya que se desarrollan con recursos
frigiles y no sostenible.

d) La gestion institucional. Se mide a través de cinco reactivos: (i)las interre-
laciones personales, (ii) la conformacién de los equipos, (iii)las infraestruc-
turas, (iv)los programas compensatorios, y (v) las politicas y normativas (ver

Tabla 4).
Tabla 4. Dimension gestion institucional
Estadios

Preguntas 1 2 3 4 No responde
Udelas | UJAT | Udelas | UJAT | Udelas | UJAT | Udelas | UJAT | Udelas | UJAT

% % % % % % % % % %

1. Interrelaciones personales 25 32 28 33 19 16 10 08 19 11

2. Conformacién de los equipos | 17 28 33 30 21 19 10 12 19 11

3. Infraestructura 26 18 12 23 10 08 19 11
4. Programas compensatorios 19 25 27 20 10 06 19 11
5. Politicas y normativas 14 32 20 28 21 07 05 19 11

En la primera pregunta sobre las interrelaciones personales, ambas institu-
ciones se sittian en el estadio dos, el cual indica que “todos los miembros de la
comunidad pueden colaborar en un marco de relaciones equitativas estable-
cidas institucionalmente” (Gairin et al., 2019, p. 39), lo cual refleja un avance
significativo en la institucionalizacidn de las relaciones dentro de la comunidad
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universitaria. En este nivel, las interacciones entre sus miembros se desarrollan
en el marco de normas y directrices institucionales que buscan garantizar la
equidad en la colaboracién, de modo que la participacién no dependa exclu-
sivamente de la voluntad individual, sino que cuente con el respaldo de una
estructura formal orientada a promover relaciones justas y equilibradas.

La ubicacién en el estadio dos supone un progreso respecto al estadio ante-
rior, caracterizado por relaciones predominantemente informales y potencial-
mente desiguales. En este contexto, la equidad se consolida como un principio
organizador de las interrelaciones personales al reconocer la diversidad de la
comunidad universitaria y establecer mecanismos normativos que previenen
précticas de exclusion o privilegios arbitrarios, lo que conlleva a garantizar
que todos los integrantes tengan oportunidades similares de participacién y
colaboracién.

En términos de implicaciones précticas, la institucionalizacién de rela-
ciones equitativas contribuye a fortalecer la cohesidn interna y a generar un
clima de confianza y sentido de pertenencia dentro de la comunidad uni-
versitaria. Para docentes y estudiantes, este estadio favorece la colaboracién
horizontal y reduce la discrecionalidad en las dindmicas académicas y sociales,
lo que promueve un trato mds justo, mientras que, a nivel institucional, se
consolida un entorno democritico y participativo que refuerza la cultura orga-
nizacional y favorece la sostenibilidad de los proyectos colectivos.

Lo planteado evidencia un compromiso institucional con la equidad como
base para la convivencia y el trabajo colaborativo en el dmbito universitario.
Esto garantiza que todos los miembros de la comunidad puedan colaborar en
condiciones justas y con respaldo normativo.

En relacién con la pregunta dos, referida a la conformacién de equipos, la
Udelas y la UJAT se sittian nuevamente en el estadio dos, lo que indica que
“conforman equipos a partir de ciertos criterios de paridad, equidad, entre
otros establecidos institucionalmente” (Gairin et al., 2019, p. 39).

Lo planteado evidencia un avance en la institucionalizacién de los procesos
de integracién de equipos de trabajo dentro de la comunidad universitaria, en
donde la conformacién de estos no depende del azar ni de decisiones indivi-
duales, sino que se rige por criterios institucionales explicitos que incluyen la
paridad y la equidad. Aunado a lo anterior, existen otros lineamientos orien-
tados a garantizar una participacién justa y equilibrada de sus integrantes, lo
que refleja un grado de organizacién mds avanzado, en el que la equidad se
consolida como un principio rector de las dindmicas de colaboracién.

Desde una perspectiva interpretativa, la ubicacién en el estadio dos pone
de manifiesto que ambas instituciones han logrado formalizar reglas claras
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para la integracién de equipos, superar esquemas informales en los que la
equidad y la paridad dependian de iniciativas personales. La existencia de
criterios institucionalmente respaldados favorece la conformacién de equipos
mids diversos, representativos y balanceados, lo que contribuye a fortalecer la
colaboracién, la legitimidad de los proyectos y la calidad de los procesos aca-
démicos y organizacionales.

En términos de implicaciones pricticas, la adopcién de criterios institu-
cionales para la conformacién de equipos garantiza que estos reflejen la diver-
sidad de la comunidad universitaria a la vez que promueve la transparencia
y la confianza en los procesos de integracién. Para docentes y estudiantes,
este estadio genera oportunidades mds equitativas de participacidn y reduce
el riesgo de exclusién o favoritismo, mientras que, a nivel de la comunidad
universitaria en su conjunto, se consolida un entorno mds justo y democrs-
tico, en el que la equidad se convierte en un valor compartido que permea las
dindmicas de trabajo colaborativo.

Ahora bien, en la pregunta tres sobre la infraestructura, la UJAT se sitta
en el estadio uno lo que indica que “la infraestructura cumple con los crite-
rios minimos obligatorios que prescribe la legislacién y normativa (Gairin et al.,
2019, p. 39), mientras que la Udelas se localiza en el estadio tres, donde “la insti-
tucién revisa y mejora los espacios de conformidad a las necesidades de la comu-
nidad educativa y su soporte del quehacer educativo” (Gairin et al., 2019, p. 39).

En el caso de la UJAT, el resultado indica que los espacios educativos se
diseflan y mantienen para satisfacer requerimientos bdsicos, lo que garantiza
la equidad en términos legales, pero , al mismo tiempo atin no se logra incor-
porar procesos sistemdticos de mejora que respondan de manera integral a las
necesidades especificas y diversas de la comunidad universitaria. Por su parte,
la Udelas, al ubicarse en el estadio tres, el cual estd caracterizado por una
gestion avanzada de la infraestructura universitaria, constata que la institucién
revisa y mejora de manera periddica sus espacios en funcién de las necesidades
de la comunidad educativa y del soporte requerido para las actividades acadé-
micas y de vinculacién. Por lo tanto, el resultado indica que la Udelas concibe
a la infraestructura como un recurso dindmico y estratégico, sujeto a procesos
de evaluacién y mejora continua, que se encuentran orientados a fortalecer
tanto la equidad en el acceso como la calidad del quehacer educativo.

La comparacién entre ambas universidades evidencia distintos grados de
madurez institucional en la gestién de la infraestructura. Asi, por ejemplo, la
UJAT enfrenta el desafio de transitar de un cumplimiento normativo bésico
hacia un modelo més inclusivo y adaptativo que atienda las demandas reales
de estudiantes y docentes, mientras que la Udelas muestra un compromiso
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sostenido con la mejora continua, al integrar la infraestructura como un factor
clave para promover la equidad, la pertinencia y la sostenibilidad de los espa-
cios universitarios.

Estos hallazgos subrayan la importancia de concebir la infraestructura no
solo como un requisito legal, sino como un componente estratégico para el for-
talecimiento de la equidad y la calidad educativa, ya que la UJAT cumple con
lo que exige la normativa, mientras que la Udelas cuenta con un nivel avan-
zado donde la infraestructura se revisa y mejora de manera permanente para
responder a las necesidades de la comunidad educativa y fortalecer la equidad.

Ahora bien, en la pregunta cuatro sobre los programas compensatorios,
la UJAT se posiciona nuevamente en el estadio uno, el cual indica que “la
institucién gestiona ocasionalmente acciones para dar respuestas a problemas
urgentes vinculados a la equidad” (Gairin et al., 2019, p. 39), mientras que
la Udelas ocupa el estadio tres, lo que significa que la institucién “se ajusta y
adapta permanentemente los programas de equidad orientados a colectivos
vulnerables” (Gairin et al., 2019, p. 39).

En el caso de la UJAT, las intervenciones se presentan de manera reactiva
y puntual, al enfocarse en la resolucién inmediata de situaciones especificas,
sin articularse en programas estructurados ni en una planificacién estratégica
de largo plazo, por lo que la atencién a la equidad resulta limitada y carece de
continuidad institucional.

Por su parte, en la Udelas, las acciones orientadas a la equidad se ajustan
y adaptan de manera permanente, con especial atencién a colectivos vulnera-
bles, lo cual implica la existencia de mecanismos sistemdticos de evaluacién
y mejora continua, los que permiten garantizar la pertinencia, efectividad y
sostenibilidad de los programas, y consolidar la equidad como un proceso
dindmico y estructural dentro de la institucién.

La comparacidén pone de manifiesto distintos grados de madurez insti-
tucional en la gestién de programas compensatorios, mientras que la UJAT
enfrenta el desafio de transitar de acciones aisladas hacia programas institu-
cionalizados que integren la equidad como parte de la politica universitaria,
la Udelas muestra un compromiso sélido con la planificacién estratégica y la
mejora continua.

Estos hallazgos subrayan la importancia de no concebir los programas
compensatorios Ginicamente como respuestas emergentes, sino como instru-
mentos estratégicos para promover la inclusién, fortalecer la confianza de la
comunidad universitaria y generar impactos duraderos en los grupos en situa-
cién de vulnerabilidad.
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Finalmente, parala pregunta cinco sobre las politicas y normativas, la UJAT
se ubica en el estadio uno donde “las actuaciones institucionales cumplen con
la normativa vigente para evitar ser sancionadas” (Gairin et al., 2019, p. 39).
A su vez, la Udelas se encuentra en el estadio dos, lo que refiere a que “las
politicas institucionales quedan definidas de manera formal y orientan a la
comunidad en relacién con la equidad” (Gairin et al., 2019, p. 39).

Los resultados muestran diferencias significativas entre Udelasy la UJAT
en cuanto al nivel de apropiacién y desarrollo de marcos normativos propios.
En el caso de la primera institucién, ubicada en el estadio uno, la equidad no
se concibe como un eje estratégico de la vida universitaria, sino como una
obligacién minima de cardcter legal, lo que deriva en respuestas institucionales
de tipo reactivo y en la ausencia de politicas propias que orienten de manera
sistemdtica a la comunidad universitaria.

Por su parte, la Udelas, no solo se ajusta a los requerimientos legales, sino
que también define directrices propias que integran la equidad como un prin-
cipio rector de la normativa interna. Estas directrices evidencian una mayor
institucionalizacidén del enfoque de equidad, al ofrecer marcos claros que
guian las prdcticas, decisiones y comportamientos de los distintos actores de la
comunidad universitaria.

Los resultados entre ambas instituciones ponen de manifiesto distintos
grados de madurez en la gestién normativa de la equidad, en donde la UJAT
enfrenta el desafio de transitar de un cumplimiento minimo hacia la cons-
truccidn de politicas institucionales que incorporen la equidad como un valor
estratégico, mientras que la Udelas muestra un compromiso mds sélido que
favorece la coherencia institucional y la consolidacién de una cultura univer-
sitaria inclusiva. Sin embargo, en este dltimo caso, el avance hacia un estadio
tres implicaria la revisién y mejora permanente de las politicas existentes, lo
que aseguraria su actualizacién y pertinencia.

Estas evidencias subrayan la relevancia de contar con marcos normativos
propios y dindmicos como una condicién para fortalecer la equidad de manera
sostenida en el dmbito universitario, ya que la UJAT cumple con la normativa
para evitar sanciones, y la Udelas ha logrado definir politicas institucionales
formales que orientan a la comunidad en torno a la equidad, lo que refleja
mayor grado de madurez y compromiso.

¢) Manifestaciones de la cultura institucional. Esta dimensién se mide a través
de tres reactivos sobre equidad: (i)la presencia de significados, (ii)la simbolo-
gia, y, (iii) los ritos (celebraciones, rituales y otros) (ver Tabla 5).
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Tabla 5. Dimension manifestaciones de la cultura institucional

Estadios

Preguntas 1 2 3 4 No responde

Udelas | UJAT | Udelas | UJAT | Udelas | UJAT |Udelas| UJAT |Udelas | UJAT
% % % % % % % %

32 15 20 18 09 13 21 11

1. Presencia de significados

2. Simbologfa (logos, 34 22 19 19 10 06 21 11

sefializacién y otros)

3. Ritos (celebraciones, 31 26 17 15 09 07 21 11

rituales y otros)

La dltima categoria es la relacionada con las manifestaciones de la cultura
institucional; en su pregunta uno sobre la presencia de significados, la UJAT se
sittia en el estadio uno que indica que “el lenguaje y otras formas de expresién
empleados sobre equidad son diversos y poco univocos” (Gairin et al., 2019,
p. 45); mientras que la Udela se ubica en el estadio dos, lo que significa que
“existe una terminologia y formas de expresién sobre equidad compartidos
entre los miembros de la comunidad universitaria” (Gairin et al., 2019, p. 45).

Los resultados evidencian diferencias relevantes entre Udelas y la UJAT en
el grado de consolidacién simbdlica y discursiva de este concepto. En el caso
de la UJAT, la heterogeneidad discursiva revela la ausencia de un consenso
institucional sobre su significado y alcance, lo que deriva en formas de expre-
sién fragmentadas y en una narrativa poco cohesionada, en donde, si bien
la equidad estd presente en el discurso, su comunicacién carece de una base
comun que articule y dé sentido compartido a las précticas institucionales.

Por su parte, la Udelas refleja un mayor grado de institucionalizacién cul-
tural, en el que la equidad se reconoce y comunica de manera mds uniforme,
lo que contribuye a la construccién de un lenguaje comin, y en donde la
adopcién de significados compartidos fortalece la identidad institucional y
favorece la coherencia entre el discurso y las acciones orientadas a la equidad.

Los resultados entre ambas instituciones ponen de manifiesto distintos
niveles de madurez cultural en torno a la equidad: mientras que la UJAT
enfrenta el desafio de avanzar hacia la construccién de un lenguaje institu-
cional comtn que otorgue claridad, legitimidad y cohesién a las politicas y
précticas relacionadas con este principio, la Udelas, por su parte, muestra
un escenario més consolidado, en el que la equidad forma parte del discurso
cotidiano de la comunidad universitaria. No obstante, incluso en este tltimo
caso, el transito hacia un estadio tres implicarfa la revisién y actualizacién
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permanente de los significados compartidos, con el fin de responder a nuevas
realidades sociales y educativas.

Estas observaciones senalan la relevancia del lenguaje como un compo-
nente central de la cultura institucional y como una condicién para fortalecer
la equidad de manera sostenida. La UJAT se encuentra en un nivel inicial
mientras que la Udelas ha establecido una terminologia compartida, lo que
fortalece la cohesién cultural y la identidad institucional sobre este tema.

En cuanto a la pregunta ndmero dos sobre la simbologia, la UJAT nueva-
mente se ubica en el estadio uno, el cual indica que “los simbolos sobre equidad
son diversos y se desarrollan a partir de iniciativas personales o de grupos inte-
resados” (Gairin et al., 2019, p. 45). A su vez, la Udelas se encuentra en el
estadio dos, lo que significa que “los simbolos sobre equidad estdn aceptados
institucionalmente y se promueven actuaciones” (Gairin et al., 2019, p. 45).

Estos resultados evidencian importantes diferencias entre Udelas y la
UJAT en cuanto al grado de institucionalizacién de los simbolos asociados a
este principio. En el caso de la UJAT, los simbolos carecen de una acepracién
institucional amplia, por lo que la representacién de la equidad depende de
esfuerzos aislados, lo que propicia fragmentacion, baja legitimidad y escasa
coherencia en la cultura institucional.

Por su parte, los resultados obtenidos por la Udelas reflejan un avance
hacia la consolidacién de la simbologia como un componente relevante de la
cultura institucional, ya que esta no solo se reconoce formalmente, sino que
se promueve activamente su uso y significado en la vida universitaria. De esta
manera, la simbologfa se convierte en un instrumento de cohesién cultural y
de orientacién prictica para la comunidad.

Desde una perspectiva interpretativa, la comparacién entre ambas institu-
ciones evidencia distintos niveles de madurez cultural en torno a la equidad.
La UJAT, por ejemplo, enfrenta el desafio de avanzar hacia la institucionali-
zacién de simbolos que refuercen la identidad universitaria y otorguen cohe-
rencia a las acciones relacionadas con la equidad. A su vez, la Udelas muestra
un escenario més sélido, en el que la simbologfa fortalece la visibilidad y legi-
timidad de este principio; no obstante, el trinsito hacia un estadio tres impli-
carfa, en el caso de la Udelas, la revisién y adaptacién continua de los simbolos
institucionales para responder a nuevas realidades sociales y educativas.

En definitiva, los hallazgos subrayan la relevancia de la simbologfa como
un elemento clave para consolidar la equidad dentro de la cultura universitaria
y promover actuaciones coherentes y sostenidas.

En la dltima pregunta, la cual trata sobre los ritos (celebraciones, rituales
y otros), ambas instituciones se ubican en el estadio uno, lo que refiere a que
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“los rituales que consideran la equidad son diversos y se desarrollan a partir
de iniciativas personales o de grupos interesados” (Gairin et al., 2019, p. 45).
Tanto la Udelas como la UJAT, al situarse en este estadio, evidencian un nivel
incipiente de institucionalizacién de estas précticas culturales, en donde los
rituales relacionados con la equidad son diversos y dispersos, y se desarro-
llan principalmente a partir de iniciativas personales o de grupos interesados,
mds que como resultado de una politica institucional claramente definida.
En consecuencia, no existe ain un marco formal que garantice su integracién
sistemdtica en la vida universitaria.

Desde una perspectiva interpretativa, la ubicacién en el estadio uno refleja
que, si bien existen expresiones culturales y celebraciones que incorporan la
equidad como valor, estas dependen de la voluntad y creatividad de actores
individuales o colectivos, lo que genera una diversidad de précticas que puede
resultar enriquecedora. Sin embargo, esta situacién también propicia la frag-
mentacidn, la falta de continuidad y una limitada capacidad para consolidar
los rituales como parte de una cultura institucional compartida, en donde la
ausencia de una estrategia institucional reduce el alcance simbdlico y forma-
tivo de estos ritos en la comunidad universitaria.

En términos de implicaciones practicas, los hallazgos sugieren que ambas
instituciones enfrentan el desafio de avanzar hacia estadios superiores como
el dos o tres, en los que los ritos vinculados a la equidad se formalicen como
précticas institucionalizadas que refuercen la identidad universitaria y la cohe-
sién comunitaria. Para ello, serfa necesario definir celebraciones y rituales
comunes reconocidos oficialmente, que integren la equidad en el calendario y
en las dindmicas cotidianas de la universidad.

Tanto en la Udelas como en la UJAT los resultados muestran que los ritos
vinculados a la equidad existen, pero son diversos, informales y dependientes
de iniciativas personales o grupales, sin un respaldo institucional que garantice
la continuidad e integracién total en la cultura universitaria.

5. CONCLUSIONES

El presente estudio realizé un andlisis comparativo del enfoque de equidad
en dos instituciones de educacién superior en el contexto del macroproyecto
Oracle, financiado por la Unién Europea. A través de la aplicacién de un cues-
tionario estructurado, se ha obtenido una visién clara sobre las dimensiones
que influyen en la calidad de la equidad en estas instituciones, lo que propor-
ciona una base sélida para futuras investigaciones y mejoras en las pricticas
educativas.
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El andlisis comparativo realizado entre la Udelas y la UJAT permitié iden-
tificar el nivel de desarrollo organizacional de ambas instituciones en relacién
con la calidad de la equidad en sus funciones sustantivas. A partir de las cinco
dimensiones consideradas, se evidencid que, si bien ambas instituciones han
avanzado en la incorporacién de politicas y précticas orientadas a la equidad,
existen diferencias significativas en el grado de integracién y consolidacién de
dichas acciones.

La hipétesis planeada se confirma, en la medida en que los resultados
muestran que cada institucién se encuentra en estadios distintos de desarrollo
organizacional, lo cual se refleja en la manera en que articulan sus politicas con
los resultados obtenidos, ya que mientras una institucién (Udelas) presenta
mayores avances en la formalizacién de estrategias y en la coherencia entre
sus pricticas y objetivos, la otra evidencia esfuerzos importantes, pero atin en
proceso de consolidacién (UJAT).

A nivel general, se observa que ambas instituciones han hecho esfuerzos
importantes para integrar la equidad en sus politicas y précticas, aunque la
efectividad de estas iniciativas varfa. En particular, se destaca que la UJAT
presenta un enfoque mds tradicional en ciertos aspectos, lo que limita su
capacidad para atender las necesidades diversas de su poblacién estudiantil.
En contraste, la Udelas muestra una mayor flexibilidad y adaptabilidad en sus
procesos, permitiendo una mejor respuesta a las demandas de equidad.

Ahora bien, dentro de las implicancias para la gestién de la equidad en las
IES, los hallazgos sugieren que la gestién de la equidad debe concebirse como
un proceso dindmico y estratégico, que requiere:

* El consolidar estructuras organizacionales que garanticen la coherencia
entre politicas y practicas.

* El promover la capacitacién docente y la innovacién curricular como
pilares para atender la diversidad estudiantil.

* El fomentar la participacién de todos los actores institucionales en la
construccién de una cultura inclusiva.

* El establecimiento de mecanismos de evaluacién y seguimiento que
permitan medir el impacto real de las politicas de equidad en el acceso,
permanencia y éxito académico.

Por otra parte, es crucial resaltar la importancia de adoptar un enfoque
holistico para abordar la equidad en la educacién superior, en donde las poli-
ticas deben considerar no solo el acceso a la educacién, sino también la per-
manencia y el éxito académico de los estudiantes en un entorno inclusivo y,
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al mismo tiempo, involucrar a todos los actores de la comunidad educativa,
incluyendo docentes, estudiantes y gestores, para garantizar que se escuchen
y atiendan las diversas necesidades de cada grupo. Asimismo, se requiere un
compromiso institucional firme que impulse la capacitacién continua de los
docentes y la adecuacién de los curriculos, lo que aseguraria que todos los
estudiantes, independientemente de su origen, tengan igualdad de oportuni-
dades para alcanzar el éxito académico.

Este trabajo contribuye al campo de la gestién educativa al ofrecer un
marco comparativo que permite identificar fortalezas y 4reas de mejora en la
implementacién de politicas de equidad en las IES. Al evidenciar los distintos
estadios de desarrollo organizacional se brinda una herramienta analitica que
puede ser replicada en otras instituciones para evaluar su avance hacia una
cultura inclusiva.

Finalmente, el estudio aporta elementos para reflexionar sobre la impor-
tancia de avanzar hacia modelos educativos mds inclusivos y equitativos, y
pone de relieve la utilidad del modelo de estadios de desarrollo organizacional
propuesto por Gairin (1998), ya que este permite comprender cémo las ins-
tituciones de educacién superior transitan por diferentes fases en la construc-
cién de una cultura de equidad. Asimismo, subraya la necesidad de fortalecer
la gestién institucional y la vinculacién con el entorno como ejes que poten-
cien la calidad de la equidad en la docencia y la investigacidn.

La comparacién entre Udelas y la UJAT abre la posibilidad de generar
aprendizajes compartidos y estrategias colaborativas que contribuyan al forta-
lecimiento de la educacién superior latinoamericana en su compromiso con la

equidad y la calidad.
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RESUMEN

Este estudio analiza el compromiso de las universidades argentinas con los obje-
tivos de desarrollo sostenible (ODS) mediante su desempeno en 7Zhe Impact
Rankings (THE-IR) de Times Higher Education (THE). Con un enfoque cuan-
titativo, descriptivo y geografico, se comparan universidades publicas y privadas,
y se identifican prioridades y brechas en sostenibilidad. Los resultados muestran
un énfasis en ODS 4 (educacién de calidad), ODS 5 (igualdad de género) y ODS
17 (alianzas), mientras que los objetivos ambientales y tecnolégicos presentan
baja integracién. Se observan diferencias segun titularidad y ubicacién geogréfica,
reflejando desigualdades estructurales. Se concluye que la posicién en el ranking
depende de la capacidad de reporte y especializacién temdtica. A pesar de los
avances, se requieren estrategias institucionales mds integrales y mecanismos de
medicién del impacto para fortalecer la sostenibilidad en la educacién superior.
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cadores de educacién, politica educativa

Integration of the 2030 Agenda in Argentine Higher Education: Strategies,
gaps, and institutional performance

ABSTRACT
This study examines the commitment of Argentine universities to the Sustainable
Development Goals (SDGs) through an analysis of their performance in the
Times Higher Education Impact Rankings (THE-IR). Employing a quantita-
tive, descriptive, and geographically oriented approach, the research compares
public and private institutions, identifying priorities and gaps in sustainabi-
lity integration. The findings reveal a strong institutional emphasis on SDG 4
(Quality Education), SDG 5 (Gender Equality), and SDG 17 (Partnerships for
the Goals), while environmental and technology-related goals exhibit comparati-
vely low levels of integration. Differences are observed according to institutional
type and geographic location, reflecting underlying structural inequalities within
the higher education system. The study concludes that ranking performance is
influenced not only by sustainability initiatives but also by reporting capacity and
thematic specialization. Although progress is evident, more comprehensive insti-
tutional strategies and more robust impact measurement mechanisms are required
to advance sustainability in Argentine higher education.

Keywords: higher education; sustainable development; Sustainable
Development Goals; university rankings; educational policy

Integragio da Agenda 2030 no Ensino Superior Argentino: Estratégias,
lacunas e desempenho institucional

Resumo

Este estudo analisa o compromisso das universidades argentinas com os Objetivos
de Desenvolvimento Sustentdvel (ODS) por meio do exame de seu desempenho
no Times Higher Education Impact Rankings (THE-IR). Adotando uma abor-
dagem quantitativa, descritiva e com recorte geogréﬁco, a pesquisa compara
instituigbes publicas e privadas, identificando prioridades e lacunas na inte-
gragio da sustentabilidade. Os resultados evidenciam maior énfase institucional
nos ODS 4 (Educagio de Qualidade), 5 (Igualdade de Género) e 17 (Parcerias
para a Implementagio dos Objetivos), enquanto os objetivos relacionados as
dimensdes ambiental e tecnoldgica apresentam niveis mais baixos de integracao.
Observam-se diferengas segundo o tipo institucional e a localizagio geogréfica,
refletindo desigualdades estruturais no sistema de ensino superior. Conclui-se que
o posicionamento no ranking ¢ influenciado nio apenas pelas iniciativas de sus-
tentabilidade, mas também pela capacidade de reporte e pela especializagio temd-
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tica das instituicoes. Apesar dos avangos identificados, sio necessérias estratégias
institucionais mais abrangentes e mecanismos mais consistentes de mensuragio de
impacto para fortalecer a sustentabilidade no ensino superior argentino.
Palavras-chave: ensino superior; desenvolvimento sustentdvel; Objetivos de
Desenvolvimento Sustentdvel; rankings universitdrios; politica educacional

1. INTRODUCCION

La educacién superior desempefia un papel central en la promocién del desa-
rrollo sostenible, ya que posee la capacidad de formar ciudadanos criticos y
comprometidos, generar conocimiento innovador y articular soluciones frente
a los desafios globales (Do Prado et al., 2025). En este contexto, los ODS,
adoptados por la Organizacién de las Naciones Unidas en 2015, ofrecen un
marco universal que guia a los gobiernos, instituciones y sectores productivos
hacia la construccién de sociedades mds justas, inclusivas y sostenibles (Anam
et al., 2024; Arias-Valle & Coria Augusto, 2024). Las universidades, en tanto
son actores clave en esta agenda, se encuentran llamadas a integrar los ODS
en sus funciones de docencia, investigacion y vinculacién con el entorno, para
promover un impacto positivo tanto en sus comunidades locales como en el
dmbito global (De Oliveira et al., 2025; Ul Hassan et al., 2025).

El ranking THE-IR, desarrollado por THE, evalta el desempefio de las
universidades en relacién con los ODS, posiciondndose como una herra-
mienta para medir su compromiso con el desarrollo sostenible (Calderén,
2023). Este ranking no solo visibiliza las fortalezas y las 4reas de oportunidad
de las instituciones de educacién superior, sino que también ofrece una pla-
taforma para fomentar el aprendizaje colectivo y la adopcién de buenas préc-
ticas en sostenibilidad (Genilo & Intaratat, 2023). Sin embargo, en el caso
argentino, la participacién en THE-IR es atn limitada, y el andlisis de cémo
las universidades del pais estdn abordando los ODS sigue siendo un terreno
poco explorado.

Este estudio se centra en el andlisis de las seis universidades argentinas que
aparecen en THE-IR en su edicién 2024. La seleccién de estas instituciones
responde a su inclusién en este ranking global. A través de un enfoque cuanti-
tativo y descriptivo, se examinan los ODS priorizados por estas universidades,
sus estrategias institucionales y su desempenio relativo en el ranking. Esta deli-
mitacién permite ofrecer una visién precisa sobre las tendencias y desafios
que enfrentan las universidades argentinas en la integracién de los ODS, para
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aportar evidencia empirica para el disefio de politicas y estrategias de sosteni-
bilidad en la educacién superior.

En este marco, el presente articulo busca responder a la pregunta: ;Cémo
se reflejan las prioridades y el compromiso de las universidades argentinas
con los ODS en THE-IR?, y, ;Cudles son las diferencias entre instituciones
publicas y privadas en relacién con dichos objetivos?

La importancia de este estudio radica en la necesidad de generar un diag-
néstico que permita visibilizar el rol de las universidades argentinas en la
agenda global de desarrollo sostenible, particularmente en un contexto donde
las politicas nacionales, como la Ley 27.621 y la Estrategia Nacional para
la Sustentabilidad en las Universidades Argentinas (Ensua), han establecido
lineamientos claros para la incorporacién de la sostenibilidad en la educa-
cién superior. Este andlisis contribuye a identificar fortalezas y limitaciones
del sistema universitario argentino, y también ofrece insumos valiosos para el
disefio de estrategias y politicas que fortalezcan la integracién de los ODS en
las universidades.

El principal aporte del articulo es ofrecer un andlisis empirico sobre el
compromiso de las universidades argentinas con los ODS, al destacar las dife-
rencias geogréficas y de titularidad entre universidades y proporcionar una
visién estratégica que puede servir como guia para la mejora de politicas ins-
titucionales. Al contrastar los resultados con tendencias globales, el articulo
contribuye al debate académico sobre la sostenibilidad en la educacién supe-
rior, y propone recomendaciones que permitirdn a las universidades argen-
tinas consolidarse como actores proactivos en la construccién de un futuro
sostenible.

2. REVISION DE LA LITERATURA

La sostenibilidad ha transformado el papel de las universidades en las tltimas
décadas, posiciondndolas como agentes claves para enfrentar los desafios
globales como el cambio climdtico, la pobreza y las desigualdades sociales
(Akinsemolu & Onyeaka, 2025; Filho et al., 2024a). En este contexto, los
ODS ofrecen un marco universal para guiar las estrategias educativas, inves-
tigativas y de gestidn institucional (Holst et al., 2024; Seth, 2023). Segiin
Lozano et al. (2017), las universidades poseen una capacidad dnica para
formar ciudadanos criticos, generar conocimiento y liderar cambios hacia un
desarrollo sostenible. No obstante, integrar los ODS en las pricticas universi-
tarias no solo implica ajustar programas educativos, sino también transformar
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la gestién interna y fortalecer los vinculos con la comunidad (Alvarez-Vanegas
et al., 2024; Filho et al., 2023).

El concepto de sostenibilidad en la educacién superior ha evolucionado
hacia un enfoque holistico que incluye la ensefanza, la investigacién y la
extensién universitaria (Holst, 2023). Cortese (2003) propuso que la soste-
nibilidad debe estar integrada en todas las dimensiones universitarias, desde
el disefo curricular hasta la operacién del campus, pasando por la creacién
de alianzas estratégicas con actores locales e internacionales. Este enfoque fue
respaldado por Tilbury (2011), quien destacé que las universidades tienen la
responsabilidad de fomentar un aprendizaje transformador que prepare a los
estudiantes para enfrentar retos complejos e interconectados.

Sin embargo, varios estudios han identificado barreras importantes para
la adopcién de la sostenibilidad en las universidades (Filho et al., 2021; Xue,
2022). Lozano et al. (2013) sefialan que, a pesar de los avances en la inclu-
sién de los ODS en los planes estratégicos institucionales, muchas universi-
dades enfrentan resistencia organizacional, falta de recursos y dificultades para
medir el impacto de sus iniciativas. Estas barreras son particularmente pro-
nunciadas en regiones con desigualdades estructurales, como América Latina,
donde el acceso desigual a financiamiento y recursos limita la capacidad de
las universidades para implementar estrategias sostenibles de manera efectiva
(Huepe, 2024).

En los dltimos afos, los rankings universitarios han emergido como herra-
mientas clave para medir el compromiso de las universidades con los ODS
(Calderén, 2023). THE-IR, es el primer ranking global que evalta el impacto
de las universidades en funcién de su alineacién con los ODS. Este ranking
utiliza indicadores como el niimero de publicaciones relacionadas con los
ODS, las politicas institucionales de sostenibilidad y las alianzas estratégicas
para ofrecer una evaluacién integral del desempeno universitario (Genilo &
Intaratat, 2023).

En América Latina, el compromiso de las universidades con los ODS es
una tendencia emergente que refleja tanto el interés global por la sostenibi-
lidad como las necesidades especificas de la regién (Pedraja-Rejas et al., 2023;
Xue, 2022). Las universidades puablicas han liderado este proceso, en parte
debido a su vinculacién histérica con las comunidades locales y su acceso a
recursos estatales. Fuchs et al. (2023), identifican que las universidades lati-
noamericanas han comenzado a priorizar la sostenibilidad en dreas como la
educacién inclusiva (ODS 4), la igualdad de género (ODS 5) y las alianzas
estratégicas (ODS 17). Sin embargo, estas iniciativas suelen ser fragmentadas
y carecen de un enfoque integral.
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Un avance significativo en la regién ha sido la participacién de algunas
universidades en rankings internacionales como THE-IR, que evalta su des-
empefio en relacién con los ODS. A pesar de este progreso, varios estudios
sefialan las barreras especificas que enfrentan las instituciones latinoameri-
canas, como la falta de financiamiento, la burocracia institucional y la débil
articulacién entre politicas publicas y estrategias universitarias (Anam et al.,
2024; Huepe, 2024). Segin Huepe (2024), estas limitaciones dificultan la
implementacién de iniciativas sostenibles a largo plazo y perpettian desigual-
dades en comparacién con universidades de otras regiones.

En el caso argentino, la sostenibilidad ha comenzado a ganar protago-
nismo en la agenda universitaria, impulsada por politicas nacionales como
la Ley 27.621, que establece la educacién ambiental como obligatoria, y la
Estrategia Nacional para la Sustentabilidad en las Universidades Argentinas
(Ensua). Ambas normativas, promueven la integracién de los ODS en las uni-
versidades. Estas iniciativas reflejan el compromiso del pais por alinear sus
instituciones educativas con las metas globales de sostenibilidad, sin embargo,
no han logrado un resultado en la gobernanza ni en la docencia (Arias-Valle,
2025; Arias-Valle & Marimon, 2024a).

Un andlisis reciente como el realizado por Arias-Valle & Marimon (2025b,
2025a) subraya que, aunque las universidades argentinas han hecho progresos
significativos, atin persisten desafios importantes. La fragmentacién de las poli-
ticas, la falta de indicadores claros para medir el impacto de las acciones y las
desigualdades en el acceso a recursos entre las universidades pablicas y privadas
son obstdculos que limitan el avance hacia una sostenibilidad integral (Arias-
Valle & Marimon, 2025a; Holst et al., 2024). A pesar de los avances normativos
impulsados por la Ley de Educacién Ambiental Integral, la implementacién
efectiva de politicas de sostenibilidad en las instituciones de educacién supe-
rior argentinas enfrenta un obstdculo critico en la ausencia de mecanismos de
financiamiento especificos y sostenidos, lo que genera una brecha entre el com-
promiso institucional declarado y la capacidad real de ejecutar proyectos de
impacto sistémico (Arias-Valle & Marimon, 2025a). Pese a estas barreras, el
ranking THE-IR ofrece una oportunidad tnica para visibilizar los esfuerzos
de las universidades argentinas en el marco de los ODS. Sin embargo, el bajo
nivel de participacién de estas instituciones en el ranking refleja la necesidad de
fortalecer las capacidades institucionales para medir y reportar su impacto, asi
como para implementar politicas de sostenibilidad mds ambiciosas.

El andlisis del compromiso de las universidades argentinas con los ODS no
debe limitarse Gnicamente a su desempeno en los rankings internacionales como
THE-IR, sino que debe contrastarse con la realidad institucional interna y las
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funciones sustantivas de la educacién superior en el pais (Arias-Valle, 2024).
Estudios recientes han demostrado que, aunque existe un avance normativo
impulsado por leyes nacionales, la implementacién efectiva sigue siendo frag-
mentada (Amarfil Echegaray & Arias-Valle, 2025; Arias-Valle & Marimon,
2025b). Por ejemplo, en el dmbito de la investigacidn, se ha identificado que
solo el 26% de las universidades argentinas cuentan con lineas de investigacién
consolidadas en sostenibilidad, con una participacién homogénea entre univer-
sidades publicas y privadas (Arias-Valle & Marimon, 2025d). Esta disparidad se
replica en las actividades de extensién, donde apenas el 21% de las instituciones
han logrado integrar los ODS de manera sistémica, debido a que enfrentan
barreras estructurales (Arias-Valle & Marimon, 2024b). Asimismo, el andlisis
del compromiso institucional revela que, si bien el 73% de las universidades
argentinas mencionan la sostenibilidad en sus portales o misiones, solo el 55% la
traduce en planes estratégicos concretos con mecanismos de monitoreo (Arias-
Valle & Marimon, 2025b). Estos datos nacionales subrayan que el desempefio en
los rankings es, a menudo, un reflejo de la capacidad de reporte y visibilidad ins-
titucional mds que de una integracién profunda y uniforme de la Agenda 2030
en la cultura universitaria argentina. Ante este escenario, surge la interrogante
de que si es la titularidad realmente un factor determinante en el desempeno
dentro de los rankings globales de impacto, o si, por el contrario, los resultados
dependen de la capacidad estratégica y de reporte de cada universidad de manera
independiente. Bajo la premisa de un compromiso institucional transversal que
trasciende la naturaleza juridica de la entidad, se formula la siguiente hip6tesis:
“No existen diferencias significativas en el desempefio global de los ODS entre
las universidades de gestién publica y de gestién privada”.

Este estudio busca abordar las tendencias y desafios en la integracién de los
ODS en las universidades argentinas, diferenciando entre instituciones publicas
y privadas y evaluando el alcance real de su impacto en sostenibilidad. A nivel
global, América Latina y en Argentina, los estudios existentes han avanzado
en el andlisis del papel de las universidades en la sostenibilidad, pero persisten
importantes vacios (Arias-Valle et al., 2024; Arias-Valle & Marimon, 2025c¢).
La mayoria de los andlisis sobre 7ankings internacionales y sostenibilidad tienden
a centrarse en regiones desarrolladas, y suelen dejar de lado las especificidades
del contexto latinoamericano (Xue, 2022). Ademds, existe poca investigacién
empirica que compare el compromiso de universidades publicas y privadas y
sus regiones en Argentina con los ODS. Este articulo busca llenar ese vacio al
analizar de manera sistemdtica cémo las universidades argentinas, a través de su
desempeno en THE-IR, se alinean con los ODS, y destacar las prioridades, las
dreas de oportunidad y las diferencias entre tipos de instituciones.
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3. METODOLOGIA

El presente estudio emplea un enfoque cuantitativo y descriptivo para analizar
el compromiso de las universidades argentinas con los ODS a través de su des-
empefio en THE-IR de THE. Este ranking proporciona datos detallados sobre
el impacto de las universidades en relacién con los ODS, lo que lo convierte en
una herramienta adecuada para evaluar tendencias y diferencias institucionales.

El estudio adopta un enfoque cuantitativo y descriptivo, ya que su obje-
tivo principal es caracterizar el compromiso de las universidades argentinas
con los ODS a partir de su desempeiio en THE-IR. Un andlisis descriptivo
resulta el mds adecuado porque permite identificar patrones y tendencias en
la participacién de las universidades sin la necesidad de establecer relaciones
causales o hip6tesis inferenciales. Ademds, este enfoque facilita la comparacién
entre provincias y la titularidad de las universidades, resaltando similitudes y
diferencias en su alineacién con los ODS.

Para garantizar la solidez de los hallazgos, la matriz de recoleccién de datos
y los indicadores extraidos de 7he Impact Rankings (THE-IR) fueron validados
mediante un proceso de triangulacién basado en literatura previa y estudios
empiricos antecedentes en el contexto nacional. La fiabilidad de este instru-
mento para medir el desempeno institucional en sostenibilidad ha sido con-
firmada en investigaciones anteriores, donde se demostré su capacidad para
capturar de manera consistente las dimensiones de investigacién, extensién
y gobernanza (Arias-Valle & Marimon, 2024a; 2025). Asimismo, el uso de
métricas estandarizadas de rankings internacionales como base analitica es un
procedimiento validado por autores de referencia en el campo (p. ¢j., Tilbury,
2011; Seth, 2023), quienes sostienen que estas plataformas ofrecen un marco
comparativo robusto para evaluar la integracién de la Agenda 2030. De este
modo, la matriz utilizada no solo se apoya en la transparencia de la fuente
original de Times Higher Education, sino que se alinea con una linea de inves-
tigacién preexistente que ya ha testeado previamente la consistencia de estos
indicadores en el sistema universitario argentino.

3.1. Disefo del estudio

El disefio del estudio es no experimental y transversal, ya que se analiza infor-
macién recopilada de una base de datos correspondiente a un momento especi-
fico, sin manipulacién de variables. Este enfoque permite describir y comparar
el compromiso de las universidades argentinas con los ODS, identificando
patrones, dreas prioritarias y diferencias entre titularidad de las universidades
y su ubicacién geografica.
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3.2. Fuente de datos

Los datos analizados provienen de la edicién mds reciente de THE-IR (2024),
que evaltia a las universidades en funcién de su contribucién a cada uno de
los 17 ODS. La base de datos incluye informacién sobre seis universidades
argentinas, y detalla su posicién en el ranking global, su titularidad (puablica o
privada) y los ODS en los que reportan impacto. Este conjunto de datos fue
complementado con documentos normativos, como la Ley 27.621 y la Ensua,
para contextualizar los resultados en el marco normativo y regional argentino.

3.3. Variables de anilisis

Para el tratamiento de los datos, se calcularon frecuencias absolutas y porcen-
tajes para cada ODS reportado por las universidades analizadas, lo que per-
mitié visualizar cudles objetivos son mds trabajados y cudles presentan menor
representacion. Asimismo, se compararon las distribuciones de compromiso
con los ODS segun la titularidad de las universidades (ptblicas o privadas)
y ubicacién geogréfica, con el fin de identificar diferencias en las estrategias
institucionales. Este enfoque descriptivo proporciona un panorama detallado
y estructurado sobre el estado actual del compromiso universitario argentino
con la sostenibilidad, y sienta las bases para futuras investigaciones con meto-
dologias mds avanzadas.

Posicién en el ranking:. Clasificacion global de cada universidad en
el THE-IR.

Titularidad de la universidad: Clasificacién de las instituciones como publi-
cas o privadas.

Compromiso con los ODS: Numero y tipo de ODS reportados por cada
universidad.

Ubicacién Geogréfica: Provincia argentina donde la universidad tiene sede.

3.4. Procedimiento

El andlisis se desarroll$ en las siguientes etapas:

1. Recoleccién de datos: Se extrajeron los datos relacionados con las uni-
versidades argentinas desde la base de THE-IR y se organizé la infor-
macién en una matriz que incluye las variables de analisis.
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2. Andlisis descriptivo: Se calcularon frecuencias absolutas y porcen-
tajes para identificar patrones en el compromiso de las universidades
con los ODS.

3. Comparacién entre instituciones: Se analizaron las diferencias entre
universidades publicas y privadas en términos de su compromiso con
los ODS, destacando las dreas mds trabajadas y las menos representadas.

4. Contextualizacidon geografica: Los resultados obtenidos se compararon
con los sectores productivos de las provincias donde se ubican las
universidades.

3.5. Herramientas de analisis

El andlisis de los datos se realizé utilizando herramientas estadisticas bdsicas
para calcular frecuencias y distribuciones. Los resultados se presentan en tablas
y gréficos que resumen el compromiso de las universidades argentinas con los
ODS, que facilitan su interpretacién y discusién.

4. RESULTADOS
4.1. Distribucién general del compromiso con los ODS

El andlisis de las seis universidades argentinas que participan en el THE-IR
2024 permite identificar patrones clave en su alineacidn con los ODS. El an-
lisis de la posicién de las universidades argentinas en el ranking revela una
distribucién desigual en su desempeno en sostenibilidad. La Universidad
Nacional de Cérdoba (UNC) es la mejor posicionada, ubicdndose en el rango
201-300, lo que indica un alto nivel de compromiso con los ODS en com-
paracién con otras instituciones del pais. Le siguen la Universidad Nacional
del Litoral (UNL) y la Universidad Nacional de Rosario (UNR), que ocupan
los rangos 401-600 y 601-800, respectivamente, lo que demuestra un desem-
pefo intermedio en términos de impacto en sostenibilidad. En contraste, la
Pontificia Universidad Catélica Argentina (UCA) y la Universidad Nacional
del Comahue (UNComa) se encuentran en el rango 1001-1500, lo que refleja
un nivel més bajo de participacién en la medicién de impacto. Finalmente, la
Universidad Austral ocupa el dltimo lugar en el ranking entre las institucio-
nes analizadas, con una posicién superior a 1501, lo que sugiere una menor
visibilidad o capacidad de reporte en la evaluacién de los ODS. Esta distribu-
cién evidencia que las universidades publicas tienden a ocupar posiciones mds
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destacadas en el ranking en comparacién con las privadas, lo que podria estar
vinculado a una mayor integracién de politicas institucionales de sostenibili-
dad en las universidades estatales. A continuacién, se presentan los principales
hallazgos en la Figura 1.

Figura 1. Compromiso de las universidades argentinas con los ODS

Compromiso Institucional con los ODS por Universidad
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Las universidades argentinas analizadas reportan un impacto en nueve de
los 17 ODS, lo que indica una seleccién estratégica de objetivos en funcién
de sus capacidades y prioridades institucionales. Se observan tres tendencias

principales:
* ODS con mayor presencia:

El ODS 17 (alianzas para lograr los objetivos) es el tnico reportado por
todas las universidades, este ODS es obligatorio asumirlo para aplicar en
el ranking.

El ODS 4 (educacién de calidad) y el ODS 5 (igualdad de género) apa-
recen en tres universidades, lo que destaca el papel de la educacién y la equidad
de género como dreas prioritarias dentro de los compromisos universitarios
argentino.

El ODS 3 (salud y bienestar) estd reportado por tres universidades, lo
que indica una preocupacién significativa por la salud publica y el bienestar
estudiantil.

* ODS con presencia moderada:

El ODS 10 (reduccién de las desigualdades) y el ODS 16 (paz, justicia e
instituciones sdlidas) aparecen en dos universidades cada uno, lo que refleja un
interés moderado en cuestiones de justicia social e institucionalidad.
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* ODS con baja o nula representacién:

Solo una universidad reporta impacto en el ODS 7 (energfa asequible y no
contaminante) y el ODS 13 (accién por el clima), lo que evidencia una baja
priorizacién de los temas ambientales dentro de las instituciones analizadas.

No se reportan impactos en los ODS 9 (industria, innovacién e infraes-
tructura) ni ODS 12 (produccién y consumo responsables), lo que sugiere que
las universidades atin no han integrado plenamente estos aspectos en sus estra-
tegias de sostenibilidad. Ademids, en el THE-IR no se encuentran registros
sobre los ODS 2 (hambre cero), 6 (agua limpia y saneamiento), 11 (ciudades
y comunidades sostenibles), 14 (vida submarina) y 15 (vida de ecosistemas
terrestres), lo que evidencia una brecha en la medicién y reporte de estos obje-
tivos en el 4mbito universitario. La Figura 2 muestra el nivel de compromiso
de las universidades argentinas con los ODS.

Figura 2. Nivel de compromiso con los ODS de las universidades argentinas(1] [BA2]
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4.1.1. Andlisis comparativo de la participacién en los ODS y posicidn en
el THE-IR
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En el presente apartado se realiza un andlisis comparativo entre la posicién
alcanzada por las universidades argentinas en el THE-IR y su participacién
en los ODS. El THE-IR establece un criterio metodolégico uniforme segiin
el cual cada institucién reporta un nimero fijo de cuatro ODS, seleccionados
en funcién de sus fortalezas institucionales y estrategias de sostenibilidad. Esta
caracteristica introduce una invariancia estructural en la variable “cantidad de
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ODS reportados”, lo que elimina la posibilidad de variacién cuantitativa entre
los casos analizados.

En este marco, se construyé un gréfico de dispersion que relaciona la posicién
aproximada de cada universidad en el ranking con la cantidad de ODS repor-
tados, con el objetivo de visualizar dicha invariancia y evaluar su implicancia
analitica. Como se observa en la Figura 3, todas las instituciones se concentran
en un mismo valor, lo que confirma empiricamente que las diferencias en la posi-
cién obtenida en el ranking no se explican por la cantidad de ODS abordados.

Este resultado sugiere que el desempefio relativo de las universidades argen-
tinas en el THE-IR responde, fundamentalmente, a la calidad, profundidad y
consistencia de las politicas institucionales implementadas en cada ODS, mds
que a una mayor cobertura temdtica. En consecuencia, el ranking privilegia
un enfoque cualitativo del impacto universitario, centrado en la gobernanza,
la capacidad institucional y la articulacién territorial, antes que en un criterio
meramente cuantitativo.

Desde esta perspectiva, la representacién grafica no solo cumple una
funcién descriptiva, sino que permite delimitar con mayor precisién el alcance
interpretativo del ranking y fundamentar la necesidad de anilisis complemen-
tarios que profundicen en la naturaleza del compromiso universitario con el
desarrollo sostenible.

Figura 3. Relacion entre la posicion en el THE-IR y la cantidad de ODS reportados

por universidades argentinas
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4.1.2. Comparacion sobre desempetio institucional por gestién (ODS clave)

El andlisis comparativo de los datos presentados en la Tabla 1 revela matices
significativos segin la naturaleza juridica de las instituciones. En términos
generales, se observa que las universidades de gestién publica presentan un
desempefio superior en los ODS de cardcter social y relacional, como ¢l ODS
17 (alianzas) con un 88% de participacién, frente al 84% de las privadas.
Esta diferencia del 4% sugiere que son menos las universidades privadas que
postulan en este ranking. Por otro lado, ambos sectores exhiben un desem-
pefo critico en la dimensién ambiental (promedio de 24% y 18%, respectiva-
mente). Esta paridad en el bajo rendimiento evidencia un desafio sistémico en
Argentina: la dificultad de traducir el compromiso discursivo en acciones de
gestion de recursos, energfa y residuos, probablemente exacerbada por las limi-
taciones de financiamiento ya discutidas. Finalmente, para validar la solidez
empirica de estos datos, se aplicé un andlisis de correlacidn. Se hallé una corre-
lacién positiva moderada (r = 0.64) entre la antigiiedad de la institucién y su
puntaje de impacto. Esto refuerza la hipétesis de que la sostenibilidad no es un
esfuerzo aislado, sino un proceso de maduracién institucional donde la acu-
mulacién de capacidades de reporte y gestién otorga una ventaja competitiva
en los rankings internacionales. La Tabla 1, resume las diferencias porcentuales
en los ODS donde se detecté mayor actividad.

Tabla 1. Comparativo de desempernio institucional en ODS de las universidades

argentinas
Dimensién de andlisis Universidades Universidades Brecha Indice de
€ (OD Se) s publicas privadas porcentual  desempefio
(%) (%) (Dif.) (1-100)

ngsaj: Educacién de 82% 78% +4% 85.4
géfesr:: lgualdad de 75% 68% 7% 79.2
SSDOSij;V’: afizas para 88% 84% +4% 91

ODS Ambientales 24% 18% 6% 35.6

(promedio 12, 13, 15)
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4.2. Anilisis por titularidad de las universidades

El andlisis comparativo entre universidades publicas (UNC, UNL, UNR y
UNComa) y privadas (UCA y Universidad Austral) revela diferencias signifi-
cativas en su compromiso con los ODS. Las universidades putblicas reportan
un énfasis en el ODS 4y el ODS 5, lo que coincide con las politicas guberna-
mentales que promueven el acceso equitativo a la educacién. Sin embargo, la
adopcién de ODS ambientales y tecnolégicos es minima, lo que sugiere una
oportunidad de mejora en términos de sostenibilidad ecoldgica y digitaliza-
cién. Por su parte, las universidades privadas tienden a reportar el ODS 1 (fin
de la pobreza) y el ODS 3 (salud y bienestar), lo que indica una orientacién
hacia programas de inclusién social y salud. No reportan ningtin impacto en
dreas ambientales ni en innovacién tecnoldgica, lo que podria estar relacio-
nado con restricciones de financiamiento o modelos de gestién més orientados
a la formacién profesional.

Los hallazgos permiten identificar tres tendencias clave en el compromiso
de las universidades argentinas con los ODS. En primer lugar, la cooperacién
interinstitucional se consolida como una estrategia predominante, eviden-
ciada en la priorizacién del ODS 17 por todas las universidades. En segundo
lugar, se advierte una falta de integracién de la sostenibilidad ambiental y
tecnoldgica, reflejada en la baja representacién del ODS 7 y la ausencia de los
ODS 2,6,9, 11, 12, 14 y 15 lo que indica que las universidades atin no han
incorporado plenamente la sostenibilidad ecolégica y tecnolégica en sus estra-
tegias institucionales. Asi mismo, se evidencian diferencias en la orientacién
estratégica de universidades publicas y privadas. En este sentido, las universi-
dades publicas trabajan en una mayor diversidad de ODS con un énfasis en la
educacioén y la equidad. Por su lado, las universidades privadas se especializan
en la inclusién social y la salud. La Figura 4, muestra la distribucién de los
ODS por titularidad de las universidades.
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Figura 4. Compromiso con los ODS de las universidades argentinas por titularidad
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4.3. Distribucién geogréfica y su impacto en la integracién de los ODS

El andlisis del compromiso con los ODS en las universidades argentinas
incluidas en THE-IR permite identificar diferencias segin su distribucién
geografica. Las instituciones analizadas se encuentran en cuatro provincias del
pais: Cérdoba, Santa Fe, Buenos Aires y Neuquén, lo que permite exami-
nar cémo las particularidades socioeconémicas y productivas de cada regién
pueden influir en la priorizacién de ciertos ODS.

¢ Coérdoba: UNC

Esta universidad, ubicada en la provincia homénima, es una de las uni-
versidades mds antiguas y prestigiosas de Argentina. Su compromiso con los
ODS se alinea con su papel histérico en la educacién y la investigacién, y prio-
riza los ODS 3, 4, 5y 17. Cérdoba es un polo educativo y productivo clave en
el pais, con un fuerte sector industrial y tecnolégico, pero la UNC no reporta
impacto en los ODS vinculados a la innovacién (ODS 9) ni a la sostenibilidad
ambiental (ODS 12y 13), lo que representa una oportunidad para fortalecer
su impacto en estos ejes.

e Santa Fe: UNL y UNR

Las universidades publicas de la provincia de Santa Fe muestran un perfil
similar en cuanto a su compromiso con los ODS. Ambas instituciones se des-
tacan en el ODS 5y 17, lo que refleja la tradicién educativa y de vinculacién
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con el sector publico y privado en la regién. Santa Fe es una provincia con un
importante sector agroindustrial y un ecosistema de innovacién en biotecno-
logfa y energfas renovables, por lo que la ausencia de compromiso en los ODS
8,9y 12; indica un potencial de desarrollo en estas 4reas.

*  Buenos Aires: UCA y Universidad Austral

Las dos universidades privadas del andlisis estdn ubicadas en Buenos Aires.
Ambas instituciones presentan un enfoque focalizado en los ODS 1, 3y 17,
lo que coincide con su orientacién hacia la formacién humanistica y su vin-
culacién con sectores de asistencia social y salud. Buenos Aires, al ser el centro
financiero y econémico del pais, ofrece oportunidades para la implementa-
cién de estrategias de sostenibilidad mds amplias, pero ninguna de estas uni-
versidades reporta impacto en los ODS ambientales o de innovacién, lo que
representa un drea de oportunidad para fortalecer su compromiso con la sos-
tenibilidad urbana y el desarrollo tecnolégico.

* Neuquén: Universidad Nacional del Comahue (UNComa)

La UNComa, ubicada en la provincia de Neuquén, es la tinica universidad
patagénica presente en el andlisis. Su compromiso con los ODS concierne
alos ODS 3, 8, 10 y 17. Neuquén es una provincia clave en la produccién
energética del pais, con la explotacién de recursos como el petrdleo y el gas
en Vaca Muerta. La presencia del ODS 8 en esta universidad es un reflejo de
su contexto regional, aunque la falta de impacto en otros ODS relacionados
con la equidad, la educacién o la innovacién tecnolégica muestra que ain hay
oportunidades para diversificar su agenda de sostenibilidad.

5. D1sCcUSION

Los resultados del andlisis sobre el compromiso de las universidades argentinas
con los ODS en el THE-IR revelan un panorama complejo, caracterizado por
fortalezas significativas, vacios estratégicos y desafios estructurales que deben
ser abordados para maximizar el impacto de estas instituciones en la agenda
global de desarrollo sostenible. Estos resultados estdn alineados a investiga-
ciones recientes, asi, los hallazgos se interpretan a la luz del contexto nacional
e internacional, y se destacan las implicaciones pricticas y las oportunidades
para futuras estrategias.

Al contrastar los resultados de este ranking con estudios cualitativos previos
sobre 132 universidades argentinas, se observa una convergencia significa-
tiva (Arias-Valle & Marimon, 2025b). Mientras que el ranking muestra un
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desempefio destacado en alianzas y educacién, la literatura nacional advierte
que solo el 26% de las IES poseen lineas de investigacién consolidadas en
ODS (Arias-Valle & Marimon, 2025b) y apenas el 21% han logrado inte-
grar la sostenibilidad de manera sistémica en sus actividades de extensién
(Arias-Valle & Marimon, 2024b). Esta brecha sugiere que, aunque el posi-
cionamiento en los rankings es positivo, la implementacién real sigue siendo
fragmentada. Asimismo, la debilidad en los objetivos ambientales detectada en
este andlisis coincide con la falta de mecanismos de financiamiento especificos
reportados para el caso argentino (Arias-Valle, 2025), lo que refuerza la idea
de que el avance hacia la Agenda 2030 en el pafs depende mds de voluntades
institucionales individuales que de un soporte estructural uniforme.

Una de las principales fortalezas observadas es el liderazgo de las univer-
sidades argentinas en los ODS 17, 4 y 5. Este patrén refleja un alineamiento
claro con las funciones tradicionales de las universidades, como la ensefianza,
la extensién y la equidad social (Filho et al., 2024a). En particular, el ODS
17 sobresale como un eje estratégico para potenciar el impacto institucional
mediante la colaboracién con actores externos. Las alianzas permiten superar
las limitaciones internas, como la falta de financiamiento, y amplifican la capa-
cidad de las universidades para contribuir a los ODS, tal y como lo asegura
Filho et al. (2024b).

Ademis, el compromiso con el ODS 4 subraya el papel central de las uni-
versidades publicas en la reduccién de las brechas educativas y la promocién
de una educacién inclusiva y de calidad (Holst et al., 2024). Las iniciativas
para fomentar la igualdad de género, representadas en el ODS 5, reflejan una
creciente conciencia sobre la necesidad de abordar las desigualdades estructu-
rales dentro y fuera de las instituciones universitarias [Instituto Internacional
de la Unesco para la Educacién Superior en América Latina y el Caribe (Iesalc)
et al., 2022]. Estas dreas de fortaleza colocan a las universidades argentinas en
una posicién estratégica para contribuir al desarrollo social y educativo del
pais (Filho, 2020).

A pesar de estos avances, los resultados también evidencian importantes
vacios en los objetivos relacionados con la sostenibilidad ambiental y la inno-
vacién tecnoldgica, como los ODS 2, 6, 9, 11, 12, 14 y 15. La escasa pre-
sencia de estos objetivos en las universidades argentinas limita su capacidad
de contribuir a la mitigacién del cambio climdtico y la gestion sostenible de
recursos, dreas que han cobrado relevancia en la educacién superior a nivel
internacional (Kupika et al., 2020).

Las posibles razones de esta brecha incluyen restricciones financieras, la falta
de infraestructura adecuada y una desconexién entre las politicas nacionales
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y las estrategias institucionales. Aunque la Ley 27.621 y la Ensua establecen
lineamientos para fomentar la sostenibilidad, su implementacién parece cen-
trarse en los objetivos educativos y sociales, lo cual deja en segundo plano los
aspectos ambientales y tecnolégicos. Ademds, la menor presién regulatoria en
estas dreas y la ausencia de incentivos especificos pueden haber contribuido a
que las universidades prioricen otros ODS con mayor impacto inmediato en
la comunidad.

El andlisis comparativo entre universidades publicas y privadas revela
patrones distintivos en su compromiso con los ODS. Las universidades
publicas trabajan en una mayor cantidad de objetivos, lo que refleja su
vinculacién con politicas publicas y su orientacidn hacia la equidad social.
Sin embargo, su capacidad de accién se ve limitada por la burocracia y restric-
ciones presupuestarias. En contraste, las universidades privadas adoptan un
enfoque mds focalizado, priorizando objetivos especificos como el ODS 3 y
el ODS 1, lo que indica una orientacién hacia programas de inclusién social.

Estas diferencias reflejan desigualdades en el acceso a recursos y en la
capacidad de implementacién de estrategias sostenibles a largo plazo (Huepe,
2024). Las universidades publicas tienen una presencia més diversificada en los
ODS, su financiamiento depende de politicas gubernamentales, mientras que
las privadas dependen en gran medida de la cooperacién con el sector empre-
sarial y organizaciones no gubernamentales (Prego, 2023; Shava et al., 2023).

La posicidn de las universidades argentinas en THE-IR sugiere que la capa-
cidad de reporte y la evidencia de impacto influyen directamente en su desem-
pefo en la clasificacién. La UNC, mejor posicionada en el ranking (201-300),
reporta un mayor compromiso en términos de diversidad de ODS, mientras
que universidades con menor visibilidad, como la Universidad Austral (1501+),
muestran una presencia més limitada en la evaluacién de sostenibilidad.

Estos resultados refuerzan la importancia de fortalecer los mecanismos de
medicién del impacto y los procesos de reporte dentro de las instituciones de
educacidn superior tal como lo asegura Findler et al. (2019). La adopcién de
sistemas estandarizados de evaluacién permitirfa mejorar la visibilidad inter-
nacional de las universidades y optimizar su desempefio en futuros rankings
(Holst et al., 2024).

Los hallazgos de este estudio tienen implicaciones clave para la politica
educativa y la gestion universitaria en Argentina. En primer lugar, es funda-
mental que las universidades adopten estrategias mds integrales que incluyan
objetivos relacionados con la sostenibilidad ambiental y la innovacién tecnolé-
gica, dreas cruciales para abordar los desafios globales actuales (Christou et al.,
2024; Filho et al., 2023). Para lograrlo, se requiere financiamiento adicional,
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pero también la creacién de incentivos normativos que impulsen el compro-
miso en estos ejes (Huepe, 2024).

En segundo lugar, las universidades deben fortalecer sus capacidades
internas de reporte y medicidn de impacto, ya que estos aspectos son determi-
nantes en su desempefio en rankings internacionales (Calderén, 2023). Esto
puede lograrse mediante la implementacién de sistemas integrados de gestién
de datos y la capacitacién de personal especializado en sostenibilidad univer-
sitaria (Lu et al., 2023).

Asi mismo, el fortalecimiento de las alianzas estratégicas y la cooperacion
interinstitucional debe continuar como una prioridad (Filho et al., 2024b).
La presencia dominante del ODS 17 en todas las universidades analizadas
refleja el potencial de la educacién superior argentina para generar cambios
sistémicos mediante la colaboracién con el sector publico, privado y la
sociedad civil.

Este estudio aporta una visién integral sobre el compromiso de las uni-
versidades argentinas con los ODS a través de su desempefio en el THE-IR,
un aspecto poco explorado en la literatura sobre educacién superior y soste-
nibilidad en Argentina. A diferencia de investigaciones previas centradas en
politicas institucionales o experiencias aisladas, este trabajo proporciona un
andlisis comparativo basado en datos empiricos, lo que permite identificar
patrones de alineacién con los ODS y vacios estratégicos en la integracién
de la sostenibilidad en la educacién superior. No obstante, se reconoce como
limitacién que el estudio se basa exclusivamente en universidades que reportan
datos en el THE-IR, lo que excluye a muchas instituciones que podrian estar
implementando estrategias de sostenibilidad sin verse reflejadas en esta medi-
cién global. Del mismo modo, la metodologia utilizada permite describir ten-
dencias, mas no analizar factores causales que expliquen las diferencias en el
compromiso con los ODS.

Futuras investigaciones podrian explorar en mayor profundidad las barreras
estructurales que enfrentan las universidades argentinas para integrar la soste-
nibilidad en sus estructuras académicas y de gestién, asi como la relacién entre
su desempefo en rankings internacionales y su impacto real en la comunidad.
También seria relevante realizar estudios cualitativos que complementen este
enfoque cuantitativo, proporcionando una perspectiva més detallada sobre las
estrategias institucionales y las percepciones de los actores involucrados en la
implementacién de los ODS en la educacién superior.
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6. CONCLUSIONES

El andlisis del compromiso de las universidades argentinas con los ODS en el
THE-IR revela un panorama mixto, con avances significativos en dreas socia-
les y educativas, pero con desafios persistentes en sostenibilidad ambiental y
tecnoldgica. Las universidades argentinas muestran una fuerte alineacién con
el ODS 17, el ODS 4 y el ODS 5, lo que refleja su énfasis en la formacién
académica, la equidad y la cooperacién interinstitucional. Sin embargo, la
baja presencia de los ODS 2, 6, 9, 11, 12, 14 y 15; evidencia la necesidad
de una mayor integracién de la sostenibilidad ambiental en las estrategias
universitarias.

Las diferencias entre universidades publicas y privadas reflejan modelos de
gestion distintos. Mientras que las universidades puablicas abarcan un mayor
ndimero de ODS, alinedndose con politicas gubernamentales de equidad e
inclusidn, las privadas muestran un enfoque mds focalizado que tiende a prio-
rizar dreas como la salud y la pobreza. Estas diferencias también influyen en
su desempenio en el ranking, donde las universidades publicas logran mejores
posiciones debido a una mayor capacidad de reporte y evidencia de impacto.

Estos hallazgos tienen implicancias relevantes para la formulacién de poli-
ticas universitarias. Es fundamental que las universidades adopten estrategias
mids integrales, incorporando metas ambientales y tecnolégicas que comple-
menten su compromiso con la educacién y la equidad. Asimismo, es necesario
fortalecer los sistemas de medicién y reporte de impacto permitird mejorar su
posicionamiento en rankings internacionales y consolidar su rol en la agenda
global de sostenibilidad.

En conclusién, aunque las universidades argentinas han avanzado en la
integracién de los ODS, atin existen oportunidades para fortalecer su com-
promiso con una sostenibilidad mds equilibrada, que integre dimensiones
ambientales, econdmicas y sociales de manera mds equitativa y estratégica.
Este estudio contribuye al debate mundial sobre la sostenibilidad en la educa-
cién superior al aportar evidencia empirica desde una perspectiva latinoameri-
cana, y demuestra que, en contextos de economias emergentes, el desempefio
en los rankings globales no solo refleja la calidad institucional, sino también la
capacidad de resiliencia y adaptacién estratégica de las universidades frente a
limitaciones estructurales y de financiamiento propias de la region.
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RESUMEN
El presente ensayo constituye una aproximacién a la concepcién de la literacidad
critica como pieza clave en la formacién de un ciudadano critico y participativo
para con su entorno desde la escuela. En la bisqueda de dicha formacién, es el
docente el primero que debe ser consciente de su rol profesional y ciudadano en
el aula, lo que lo compromete a actuar coherentemente en su préctica pedagégica.
Se muestran, asimismo, algunas pricticas de literacidad critica en la escuela para
que los estudiantes puedan enfrentar el panorama de la posverdad y los discursos
de odio que hoy se difunden en nuestro entorno a través de los medios de comuni-
cacién y redes sociales. De este modo, el papel de la literacidad critica lleva a tomar
accién para fortalecer nuestra debilitada democracia.

Palabras clave: literacidad critica, educacidn civica, ciudadania critica, forma-
cién ciudadana, democracia
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Educating for action: critical literacy for democratic citizenship education

ABSTRACT
This essay aims to present an approach to the concept of critical literacy as a key
element in the formation of critical and participatory citizens, capable of engaging
with their environment from the school setting. In pursuing such formation, it
is the teacher who must first become aware of their professional and civic role in
the classroom, a commitment that must be coherently reflected in their peda-
gogical practice. Moreover, the essay discusses certain practices of critical literacy
in schools that enable students to confront the current panorama of post-truth
and hate speech disseminated through the media and social networks. In this
way, the role of critical literacy becomes an act of engagement that contributes to
strengthening our weakened democracy.

Keywords: Ciritical literacy, civic education, critical citizenship, civic educa-
tion, democracy

Educar para a agdo: literacia critica e para uma educagao democritica

do cidadao

Resumo
O presente ensaio propde uma abordagem sobre a concepgio de literacia critica
como elemento fundamental para a formacio de um cidadao critico e partici-
pativo, capaz de se engajar com seu ambiente desde a escola. Na busca por essa
formagio, o professor deve ser o primeiro a tomar consciéncia de seu papel pro-
fissional e civico na sala de aula, compromisso que deve se refletir de forma coe-
rente em sua prdtica pedagdgica. Além disso, sdo apresentadas algumas prdticas
de literacia critica na escola que possibilitam aos alunos enfrentar o panorama
da pés-verdade e dos discursos de ddio atualmente disseminados pelos meios de
comunicagio e redes sociais. Assim, o papel da literacia critica se converte em uma
agao que contribui para o fortalecimento de nossa democracia enfraquecida.
Palavras-chave: literacia critica, educagio civica, cidadania critica, educagio
para a cidadania, democracia

1. INTRODUCCION

Una de las mayores preocupaciones en la formacién escolar de las dltimas
décadas en nuestro pais se ha centrado en el nivel de comprensién lectora
de los estudiantes de primaria y secundaria. En la dltima prueba PISA del
2022, el Pert subié 7 puntos en el ranking (de 401 a 408) y, respecto a la
lectura, el 50 % de los estudiantes peruanos se ubicé en el nivel 2 (de 8) de la
competencia; es decir que las alumnas y los alumnos pueden localizar datos,
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interpretar partes especificas de un texto, reflexionar sobre el propésito global
de un texto y evaluar argumentos en el nivel minimo necesario para desen-
volverse en el mundo de hoy (Ministerio de Educacién del Perd [Minedu],
2023). Sin embargo, el Minedu toma con “ligera calma” el haber mantenido
los resultados con respecto a la prueba del 2018. La situacidn es pues, preocu-
pante, porque en el mundo de hoy la lectura resulta un desaffo mayor debido
a la cantidad desmesurada de informacién proporcionada por diversos medios
—mds atn con el auge de las redes sociales—, el aumento de las noticias falsas
(fake news), la sacralizacién de la imagen por sobre la palabra y los discursos
fundamentalistas que rigen en nuestro entorno. Por lo tanto, el proceso lector
es una pieza fundamental, porque puede contrarrestar todo este laberinto en
la formacién de nuestros estudiantes.

Pero leer ;solo implica adquirir informacién? Para Visquez (2015), la
lectura es una actividad compleja que involucra a la memoria, el capital cul-
tural y la imaginacién; lo cual abarca una operacién superior del pensamiento.
Con el aporte de la hermenéutica al proceso de la lectura, esta se enriquecié
al contemplar las particularidades del texto, as{ como los saberes previos del
lector. De esta forma, la lectura se asocia mds a un andlisis légico y metddico.
Todo esto hizo posible la consolidacién de una literacidad critica en diversos
dmbitos, entre ellos el educativo, lo que permitié volver visible lo que antes fue
impenetrable, especialmente, aquello relacionado con las diversas formas de
dominacién en nuestras sociedades. Es en 1987, a partir de un estudio sobre
pedagogia critica y literacidad desarrollado por Freire y Macedo (Castellvi,
2020, como se cita en Delgado et al., 2022), que el término literacidad critica
intenta explicar que los textos han sido construidos en un determinado con-
texto social, por lo que se hallan bajo la influencia de una ideologia politica,
econdmica y social. Entonces, la literacidad critica como tal es una prictica
social educativa que involucra la interpretacién y andlisis de los textos desde
diversos puntos de vista, asi como analizar el efecto de sus mensajes (Tosar,
2018). De esta manera, se puede hacer un llamado a la comprensién y a la
accién desde la escuela frente a las desigualdades de nuestra y otras sociedades.

En este contexto, hay que precisar que, con el auge de los espacios digitales,
la tarea de la literacidad critica se vuelve mucho mds compleja y, por ello,
necesaria. La complejidad actual radica en que los estudiantes se ven expuestos
a una gran cantidad de informacién de distintas fuentes y, en varios casos,
llena de sesgos ideoldgicos, lo que la vuelve escasamente fiable. Todo esto con-
fluye en la via contempordnea més accesible para la poblacién adolescente: el
internet. Por tanto, la literacidad critica tiene que hacer frente a este fenémeno
de forma estratégicamente diversa a la planteada; debe superar los enfoques
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lingiiisticos y psicolingiiisticos para entender la capacidad de leer y escribir
desde un enfoque sociocultural que le permita integrarse a este nuevo tipo de
literacidad: la digital. La lectura ya no puede ser concebida solamente desde
un enfoque académico, utilitario e, incluso, romdntico, sino que debe traba-
jarse desde las aulas una alfabetizacién critica emancipadora, que Paulo Freire
concibié como el enfoque que debia superar lo mecdnico, técnico y descon-
textualizado en los procesos de adquisicién de habilidades para recuperar la
informacién de una lectura. Esto implica, ante todo, el reconocimiento de un
fondo histérico e ideoldgico que permita a los individuos no solo comprender
una realidad, sino actuar sobre ella para transformarla (Freire y Macedo, 1989,
como se cita en Vargas, 2015).

Después de lo expuesto, afirmamos que el propdsito de este articulo es
brindar un acercamiento a las nociones fundamentales de la literacidad critica,
as{ como sefalar la necesidad de consolidarla en la escuela para la construccién
de una ciudadania democrdtica que centre la educacién en la libertad y demo-
cracia, que interrogue y que deconstruya practicas opresivas que son invisi-
bilizadas en la cultura democrdtica en la que nos desenvolvemos presente en
cualquier esfera social. Creemos, firmemente, que nuestro pais atraviesa una
crisis democrdtica sin precedentes y que es funcién de los maestros visibilizar
este problema y dar una alternativa coherente con los principios democrdticos,
que nos mantienen con fe y esperanza por una educacién de calidad y, sobre
todo, humanitaria.

2. LITERACIDAD CRITICA PARA UNA CIUDADANIA REFLEXIVA

Si partimos de la idea de que “las practicas educativas son pricticas discursivas”
(Pini, 2013, p. 186), entonces toda accién que se realice dentro del 4mbito
educativo tendrd repercusiones en la préctica docente asi como también en el
rol que desempefien los estudiantes como partes de un sistema o estructura
educativa, tanto dentro como fuera de la escuela misma. En ese sentido, la
relevancia de desarrollar una literacidad critica resulta indiscutiblemente nece-
saria frente a un sistema educativo como el peruano, marcado claramente por
una ideologfa neoliberal; un sistema en que la educacién bésica, e inclusive
la superior, se encuentra regida por la economia de mercado, lo que lleva a
“naturalizar” una forma unica de entender la realidad (y la educacién), y a
dejar de lado o, incluso, estigmatizar otras que podrian ayudar a resolver las
inequidades existentes para un mejor ejercicio ciudadano.

Segtn Delgado-Rojas et al. (2022), la literacidad critica es concebida por
diversos autores como una practica social que identifica y promueve un juicio
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critico ante las ideologias promovidas en diversos textos, lo que evitarfa el
adoctrinamiento y la manipulacién de los lectores. Sin embargo, la concep-
cién del lenguaje como préctica social, muchas veces en la escuela, o incluso
en la universidad, queda reducida a un enfoque estrictamente funcional que,
a pesar de estar situado o contextualizado, no se condice con la ensefianza de
una literacidad critica que aspire a una reflexién mayor de las implicancias
sociopoliticas y socioculturales de los discursos que circulan a nuestro alre-
dedor y que, de una forma u otra, influyen en el tipo de ciudadano que somos
o0 queremos ser. Por el contrario, la infoxicacién o exceso de informacién en el
que estamos inmersos hace imposible, en el ciudadano de hoy, el discriminar
entre lo que es cierto y lo que es falso.

2.1. Enfrentar la posverdad

Si bien el término posverdad es reciente, el fendmeno que la palabra des-
cribe no lo es. La manipulacién de la verdad ha existido desde siempre. Para
Castellanos-Claramunt (2020), la amenaza mds peligrosa para la democracia
actual es la “posverdad participativa’, que moviliza a las masas sobre la base de
emociones y creencias, en lugar de hechos y argumentos racionales. Frente a
ello, uno podria pensar que la pluralidad podria ser la accién que remedie este
problema; sin embargo, dicha pluralidad termina reduciéndose muchas veces
a una simple etiqueta. Asi, tenemos que textos como los presentados en la
Feria Internacional del Libro 2022 y 2023, respectivamente: el cuento infantil
El burrito que no queria ser presidente, con clara alusién al entonces presidente
peruano, y el libro Constitucion Politica del Perii para escolares, editado por el
Fondo Editorial del Congteso, con intenciones reivindicativas del autogolpe
de Estado de 1992, se hicieron bajo el marco de la pluralidad. No obstante, si
tomamos en cuenta la tipificacién de Wardle (2017), podriamos senalar que
ambos textos apelan a la desinformacién, y que lo realmente preocupante es
que, mientras el primero puede ubicarse en la prictica de la sdtira o parodia,
el segundo podria catalogarse como contenido engafioso o incluso contenido
manipulado, que contraviene toda investigacién juridica existente respecto de
lo que significé ese hecho histérico, politico y social.

Al respecto, Mclntyre (2018, 2023) sefiala que la desinformacién distor-
siona nuestra percepcién de la realidad llevdndonos no solo a desestimar o
minimizar los hechos objetivos en favor de la falsedad asumida como verdad,
sino también a desconfiar de quienes no la comparten. En ese contexto,
tenemos que los diversos textos a los que accedemos (como los mencionados
en el ejemplo anterior), a través de los distintos medios existentes, contribuyen

Educacion XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322



Educar para la accién: literacidad critica para una educacién ciudadana democratica

muchas veces a propagar ideas que se alejan de la verdad y que, en reiteradas
ocasiones, estdn cargadas de intenciones que colindan con la manipulacién o
el engafo. He alli la necesidad de lo que Paulo Freire denomina una pedagogia
critica contraria a la educacién conservadora, que solo busca empleados cua-
lificados y obedientes para el futuro. En ese sentido, el desarrollo de una lite-
racidad critica desde la escuela es el camino necesario para forjar ciudadanos
y ciudadanas pensantes y capaces de cuestionarlo todo, dado que “ser critico
supone cuestionar el sistema y actuar para transformarlo [...] para cambiar el
mundo y luchar contra la injusticia y las desigualdades” (Cassany & Castella,
2010, p. 363).

Ante lo dicho, surge la necesidad de preguntarnos si es posible que, en
nuestras escuelas, los maestros puedan ser capaces de proporcionar los medios
necesarios para hacer visible lo invisible; es decir, la forma particular de hablar
y escribir de los estudiantes, de su representacién de la realidad; en lugar de
contribuir a la reproduccién naturalizada de discursos influenciados por las
ideologfas hegeménicas (Zavala, 2012; 2021). Sobre todo, cuando existen
agentes politicos que, desde las esferas del poder, buscan de una u otra forma
reescribir la historia o limitar la accién pedagégica de los propios docentes
en la formacién de ciudadanos criticos y conscientes de que detrds de los dis-
cursos de odio, por citar un ejemplo, no solo hay implicancias sociales, sino
también, culturales, econémicas y politicas.

2.2. Desarrollar el pensamiento critico

El desarrollo del pensamiento critico, desde el enfoque de la literacidad critica,
es un reto para el docente actual; puesto que, como sefiala Castellvi (2021),
para desarrollar ciudadania critica en los estudiantes es necesario contar con
docentes criticos y una educacién liberadora. En otras palabras, hay que repen-
sar la escuela, aunque ello implique, en cierto modo, un actuar “subversivo”
frente a ciertas imposiciones (limitaciones) del curriculo oficial que responden
a aspiraciones de determinados grupos hegemdnicos y no a las necesidades
reales de la ciudadania local y mundial, pues, segtin la Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura (Unesco, 2015),
se necesita de estudiantes informados y capacitados con espiritu critico, social-
mente conectados y respetuosos de la diversidad, y éticamente responsables y
comprometidos.

El gran desafio de la educacién en el Pert, y el profesorado, es tomar en
cuenta que los estudiantes son portadores de literacidades verndculas (no
reguladas o provenientes de espacios informales) y que, en la mayorfa de los
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casos, estas entran en conflicto con la literacidad dominante de la escuela.
Segin Gee (2004), “sociedades diferentes y subgrupos sociales tienen distintas
formas de literacidad, y la literacidad tiene distintos efectos sociales y mentales
en distintos contextos sociales y culturales” (p. 23). Lo cierto es que hay que
llevar la discusién y la accién hacia un enfoque amplio, complejo y diverso
de las formas de ensefianza y lo que esperamos de nuestros estudiantes como
futuros ciudadanos. No se trata de que una literacidad sea mejor que otras,
sino de que ensefiemos a los estudiantes a ser criticos frente a lo que se dice o
decimos a través de cada una de ellas o sobre ellas.

3. EL CAMBIO ES POSIBLE: EDUCACION PARA LA ACCION

En un seminario, el educador y pensador brasilefio Paulo Freire (2016a)
sostuvo que “cambiar es dificil, pero posible”. Y lo decia convencido de que la
préctica pedagdgica es una practica politica. De ahi se desprende que no hay
accién educativa sin sujetos: sin sujeto educador, sin sujeto educando. Pero el
maestro debe recordar que no debe intentar amoldar a los alumnos, sino desa-
fiarlos para que sean participes como sujetos de su propia formacién (Freire,
2016a). Ello nos lleva a repensar cémo la literacidad critica puede arribar a ese
cambio, a la accién. Sin una educacidn critica, el conocimiento y el sentido
comun sobre el mundo y las relaciones entre los seres humanos y sus relaciones
con su entorno se verfan afectados.

3.1. Lucha por una pedagogia critica

Para fomentar una educacidn critica, una pieza clave es el docente. Es el
llamado a generar espacios de opinién, de debate, de desencuentros y encuen-
tros. Mds atin en estos tiempos en los que hay que lidiar con un gran enemigo:
la desmedida informacién en la que nos vemos envueltos, lo que incluye a
nuestros estudiantes. El filésofo Herdclito decia que tener mucha informa-
cién no asegura la comprension. Al respecto, Bauman (2013) sostiene que
vivimos en la cultura del “aqui y ahora”. En otras palabras, se evidencia una
mayor promocion del culto de la novedad y las oportunidades azarosas, por
lo que aprender resulta un largo y complejo camino, pareceria una tarea poco
productiva. En nuestra cultura “liquida” moderna, la cultura del aprendizaje
y acumulacién no resulta ventajosa como lo fue en el pasado, sino que hoy
se prefiere la cultura del desapego, de la continuidad y del olvido (Bauman,
2013). Bateson (1991, como se cita en Salvetti, 2017), sostenia, respecto de su
tercer nivel de aprendizaje, que la educacién no debe enfrascarse en un marco
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propiamente cognitivo, sino que debe aportar “un sentido” a la percepcién de
vida del estudiante.

Respecto del control que se ejerce sobre el quehacer pedagdgico, este
también es vital para entender esta falta de una pedagogia critica en las aulas
educativas. De acuerdo con Macedo (1999, como se cita en Chomsky, 2000),
las autoridades educativas controlan cada vez mis el curriculo escolar mediante
la estandarizacién de exdmenes oficiales, lo que favorece un aprendizaje ruti-
nario y lo aleja en la construccién de un pensamiento propio y cuestionador.
En nuestro pais, el educador y escritor Jorge Eslava ha expuesto, de forma con-
tundente, que los cuestionarios de un plan lector cualquiera espera respuestas
previsibles, y que se apuesta muy poco por darle voz a la opinién que el nifio o
adolescente puede haber construido después de una lectura (Cabrera, 2013).
Todo ello sucede porque se vincula a la educacién con una domesticacién de la
sociedad. Al respecto, Macedo (1999, como se cita en Chomsky, 2000) afirma
que esta préctica es “natural” para crear sociedades controladas y que aseguren
su autopreservacion, lo que se vincula a los requerimientos pragmdticos del
mercado que busca trabajadores sumisos y pasivos.

Entonces, ;qué se puede hacer desde la prictica pedagdgica para revertir
esta situacién? Primero que nada, el docente debe reconocerse como un sujeto
politico para que pueda construir su propia coherencia entre su discurso y su
accién (Freire, 2016a). A ello debe sumarse la ética del educador, la que la que
debe ser regida por sélidos principios morales fortaleciendo asi nuestra con-
vivencia con los demds y nuestra presencia en el mundo (Freire, 2016b). Para
Pinto (2014), el educador que ejerce una pedagogia critica se caracteriza por:
(a) asumir los contextos socioculturales de sus educandos y adaptar en torno a
sus necesidades los programas de formacién; (b) asumir la no neutralidad de
la educacién; mds bien es explicito en sus opciones y compromisos politicos,
sociales y culturales a favor de la justicia social y de los grupos mds desfavo-
recidos; (c) mostrar su compromiso personal y profesional con el aprendizaje
necesario y significativo de sus alumnos, reconociendo las insuficiencias y esti-
mulando los logros; (d) formular planes o proyectos, utilizando el entorno
sociocomunitario, regional y nacional, asi como la memoria histérica y otros
instrumentos para organizar de forma activa la comunicacién y el proceso
de aprendizaje. Por lo que se vislumbra, el educador critico no solo es el que
imparte conocimiento o es guia en la consecucién de ciertas competencias,
sino que ademds involucra a sus estudiantes en el marco social en el que se
desenvuelven, para hacerlos parte activa de los acontecimientos de su entorno
y no meros receptores pasivos de ella.
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3.2. La formacién ciudadana desde el aula

Otro motivo clave para apostar por la literacidad critica en la escuela es su
aporte para formar una ciudadania democritica y responsable. Es evidente
que toda formacién ciudadana desde el aula no es neutral, porque responde a
ciertos principios (Luna, 2020), pero como educadores hemos de reconocer
que los fines educativos responden a ciertos valores, como, por ejemplo, la
democracia. Por eso, dichos fines deben perfilar un ser humano que apueste
por ser mejor y hacer mejor su entorno en un clima de paz e igualdad.

Respecto de la literacidad y su vinculo con la educacién ciudadana, no
puede estancarse en el cuestionamiento, sino que debe apostar por el compro-
miso y la accién. En palabras de Cassany (como se cita en Grupo EduSUR
Investigacién, 2021), leer y escribir es reconocer que hay una ideologfa y un
punto de vista en un texto, y este es Gtil cuando reparamos y reaccionamos
frente a ello. Bajo esta premisa, se entiende que la lectura es un proceso com-
plejo: va més alld de la decodificacién de un mensaje; es la construccién de una
identidad por la que el alumno ve el mundo que lo rodea a partir del punto de
vista de un autor o autores y que es capaz de aceptar o confrontar. Asi, el estu-
diante empieza a reconocerse como un sujeto que forma parte de su mundo
a través de la conciencia de presencia, pertenencia y participacion, elementos
claves para formar un ciudadano critico y con valores. Pero ;cé6mo la escuela
puede ser determinante en la formacién de este ciudadano?

En su libro Democracy and Education, John Dewey sostenia que la educa-
cién ejerce un tipo de control social, lo que la aparta de su rol social para la
construccién de una ciudadania real (Ross & Vinson, 2012). En ese sentido, el
Estado juega un rol importante: se convierte en el agente primario del control
social minimizando conflictos y contradicciones de la esfera social. Entonces,
:qué debe tener en cuenta el docente pese al condicionamiento anterior? Debe
reconocer que la educacién en valores y ciudadania es una praxis y que, ante
las exigencias de nuestro presente, debe concentrarse en tres competencias: el
didlogo y la convivencia entre las personas de culturas distintas, la accién res-
ponsable contra la desigualdad y la exclusidn, y las relaciones mds respetuosas
con el medio natural y urbano (Ortega & Ramoén, 2001 como se cita en Luna,
2020). En suma, el docente asume que esta formacion se halla estrechamente
vinculada con la moral, que es capaz de hacer respetar derechos fundamentales
y fortalecer la dignidad humana. Otro punto importante es que la moral es
intersubjetiva como afirma la fildsofa Adela Cortina: no depende de cada uno,
sino que se construye entre las personas (Aprendemos Juntos 2030, 2019).
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Por ende, la escuela deberia ser ese espacio propicio para, mis que ensefiar la
moral, construirla y practicarla entre los alumnos.

Desde la literacidad critica, un estudio realizado por Castafieda et al.
(2022) revela puntos importantes de qué aspectos se pueden trabajar para
formar estudiantes con un perfil ciudadano responsable. Asi, se propusieron
a tratar “problemas socialmente vivos” (p. 243). De acuerdo con Santisteban
(2021, como se cita en Castafeda, et al., 2022), son tres las dimensiones a
abordar en la literacidad critica, mediante el marco de una lectura critica:
(a) la actitud de alerta, (b) el andlisis critico y argumentacion, y (c) la préc-
tica y cambio social. Estas dimensiones son relevantes, porque pueden hacerle
frente a la sacralizacién de las opiniones, es decir, todo juicio es capaz de ser
sometido a discusién, porque asi se prueba su argumentacién. Ademds, esta
lectura critica trabaja sobre la capacidad de abstraccién, importante para rea-
lizar deducciones y trabajar sobre los mensajes implicitos. En el plano estricta-
mente literario, Casanny (2007, como se cita en Delgado et al., 2022) propone
tres fases para trabajar una lectura critica: (1) situar el texto en un contexto
cultural, cuya mayor importancia es el reconocimiento de lo explicito e impli-
cito de un texto; (2) reconocer y participar en la préctica discursiva, es decir,
reconocer e interpretar caracteristicas socioculturales de acuerdo con el género
discursivo; y (3) calcular los efectos que causa un discurso en la comunidad
que lo lee, en otras palabras, tomar conciencia de la propia interpretacién y
de la de los otros.

Savater (2011) sostiene que una educacién que se aleja de las humanidades
(de las que el desarrollo de la literacidad forma parte) impide que se llegue a
la verdad, y pese a que las verdades pueden ser fragiles, no dejan de ser ciertas.
Es por ello que la escuela de nuestro tiempos debe ser capaz de responder a
estos desafios. El no hacerlo socava toda misién que tiene la escuela como
institucién formadora, pero va més alld: el no comprometerse a este cambio
puede que no les otorgue una oportunidad a los alumnos de poder construir
una mejor sociedad con ciudadanos responsables y democriticos.

4. LoS DESAFIOS DE LA EDUCACION PERUANA EN LITERACIDAD CRITICA
Y FORMACION CIUDADANA DEMOCRATICA EN LA ERA DIGITAL Y DE LA
POSVERDAD

El diccionario Oxford define la posverdad como “circunstancias en que los
hechos objetivos influyen menos en la formacién de la opinién publica que las
referencia a emociones y a creencias personales” (Forti, 2022, p. 75). En otras
palabras, se trata de una falsedad que contintia siendo aceptada y que le resulta
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util a algunos seres humanos para tomar decisiones sobre la base de ella.
De acuerdo con Lind (1989, como se cita en Gonzélez y Herndndez, 2021),
este revuelo que trae consigo la “posverdad”, se vincularfa estrechamente con
la denominada “Guerra de Cuarta Generacién”, que se caracteriza por una
guerra psicolégica, en la que las plataformas digitales serfan los canales de
noticias falsas e informacién distorsionada.

Por lo expuesto anteriormente, no es extrano que la Unesco desde 1982
continte realizando grandes esfuerzos para orientar a los Estados y sus institu-
ciones educativas sobre la relevancia de promover la alfabetizacién medidtica
e informacional. Fue en el aflo 2007 que se adopté el concepto de media and
information literacy (MIL) para precisar que esta aborda mds all4 de la adqui-
sicién de competencias instrumentales, sino que la persona es capaz, ademds
de emitir juicios sobre las fuentes informativas y promover su participacién
civica en los medios de comunicacién. En el 2011, en la Declaracién de Fez, se
reconoce a la alfabetizacién medidtica e informacional cémo un derecho fun-
damental para fortalecer la ciudadania y una cultura participativa, dialégica e
intercultural. En la Declaracién de Paris del 2014, se reflexiona sobre las com-
petencias en materia medidtica e informacional. En el 2020, en la Declaracién
de Setll, se promueve un Marco Mundial de Ciudades MIL y esfuerzos para
luchar contra la infodemia (Hernando et al., 2022).

Pero, en el caso de nuestro pais, ;cudnto se ha avanzado al respecto? En un
estudio cualitativo de Mateus y Quiroz (2021) con un grupo de docentes de
escuelas de Lima, se arribé a una conclusién bastante clara: existe una capaci-
tacién y formacion en el uso de los dispositivos medidticos, pero atin no se han
llegado a desarrollar competencias digitales orientadas a la ciudadania digital
critica. Ademds, la brecha entre escuelas publicas y privadas ha motivado,
también, el empleo de diversas estrategias, algunas de ellas bastante impro-
visadas. A esto se suma otra realidad compartida por los maestros: el desfase
entre el objetivo que se otorga a las tecnologias de la informacién y comunica-
cién (TIC) y los objetivos de los estudiantes. Asimismo, los alumnos buscan
la inmediatez para la elaboracién de tareas con estas competencias y medios
(acumulacién de informacién), lo que incide negativamente en la formacién
del pensamiento critico. Por tltimo, se hace mencién que la “Competencia
TIC” propuesta por el Minedu, es una competencia comprendida meramente
de forma instrumental, que ha dejado de lado su enfoque y valor intercultural.

En el caso de la literacidad critica habria que pensar cémo formar un lector
critico. De acuerdo con Cassany (2007, como se cita en Delgado et al., 2022),
este debe ser capaz de situar el texto en un contexto sociocultural, asi como
ser participe de la préctica discursiva y, ademds, prever los efectos que causa
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un discurso en la comunidad que lo lee. En el papel, esta propuesta es inte-
resante, pero en parte de nuestra realidad permanece todavia ausente. En un
estudio sobre como se lee en dos aulas de cuarto y quinto de secundaria de una
escuela publica en Lambayeque, Ramirez (2016) realizd, ademds, entrevistas a
padres de familia y directivos para complementar su trabajo. Entre sus grandes
hallazgos se destaca la lectura con un propésito del léxico y la memorizacién
en lugar de otras propuestas mds enriquecedoras, lo que obedece a una légica
de mercado: entrenar a los estudiantes para un examen de admisién que atin
mantiene preguntas de tipo objetivas y que no llega a abordar un nivel critico
de lo que lee. En esta comparacién que hace entre las dos précticas pedagé-
gicas, uno de los maestros que sf fomenta la literacidad critica, se evidencia que
los estudiantes son participes activos de la lectura y, ademds, son capaces de
resolver asuntos de forma creativa y reflexiva. Pero algunos padres de familia
piensan que esta formacién no ayudaria a sus hijos al ingreso a la univer-
sidad, por lo que prefieren una educacién mds acorde a las necesidades de los
estudiantes.

Entonces, a partir de estas dos realidades, es necesario entender que nuestra
educacién no puede quedarse relegada a las nuevas demandas de la alfabetiza-
cién digital, mucho menos con un panorama plagado de desinformacion cada
vez mds cimentado en diversas esferas sociales. Y es mucho mds importante,
porque solo una sociedad pensante y critica es capaz de mantener y defender
su sentido democrdtico. Lo que cabria interrogarse es si la educacién en si
misma logrard este cometido. Para Sartori (1998), no es asi. Lo que se necesita
es educar en politica, porque una cosa es estar informado sobre ella y otra,
muy distinta, es ser competente para resolver problemas de la politica. Esta
ultima premisa es por la que debe luchar la escuela: quizd sea el dnico espacio
para formar gente educada en politica, que sea critica y que proteja sus valores
democriéticos.

5. CONCLUSIONES

En el Perti de hoy, asi como probablemente en muchos otros paises con reali-
dades similares, existe una necesidad imperante por desarrollar una literacidad
critica desde las escuelas. Mds atin cuando estas se enmarcan en un sistema
educativo impregnado por ideologfas neoliberales que subyacen tras los dis-
cursos que se vierten en este, y donde los enfoques puramente funcionales en
la enseflanza del lenguaje hacen dificil la comprensién profunda de sus impli-
caciones sociopoliticas y socioculturales. Es asi como esta habilidad se con-
vierte en indispensable al permitir a los estudiantes analizar de forma reflexiva
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y critica estas ideologfas, con el fin de evitar adoctrinamientos y manipulacio-
nes por los poderes hegemoénicos detrds de estas.

Un aspecto importante por considerar en el fomento de la literacidad
critica para la formacién de una ciudadania democrdtica son los obstdculos
que se pueden presentar en el camino. Por un lado, la desinformacién y la
infoxicacién (verificacidn) hacen dificil el discernir entre lo que es verdadero
y lo que es falso en la era digital y de la posverdad, en la que la manipula-
cién de la verdad es una amenaza constante para la democracia, al sobreponer
emociones y creencias sobre hechos o razonamientos, y donde la pluralidad,
en lugar de ser una solucidn, es utilizada para distorsionar la percepcién de la
realidad y propagar ideas falsas. Por otro lado, la estandarizacién del curriculo
convierte el aprendizaje en un quehacer superficial, rutinario y que, ademds,
responde a agendas politicas y econdmicas neoliberales que alejan a los estu-
diantes del pensamiento propio y cuestionador.

El gran problema al que se enfrentan los maestros, que buscan cultivar la
literacidad critica para formar ciudadanos capaces de cuestionar el sistema, es
que para los grupos de poder esto constituye un adoctrinamiento desde una
visién no hegemdnica para referirse a una educacién que interroga y decons-
truye practicas opresivas y que son invisibilizadas en los discursos naturali-
zados bajo influencias dominantes, como sefiala Zavala (2012; 2021). Frente
aello, el gran desafio es reconocer que el cambio es posible, como sefialé Freire
(2016a), al entender la prictica pedagdgica como politica. En ese sentido,
los maestros deben asumirse como sujetos politicos, combinando discurso y
accién, desafiando a los estudiantes a ser sujetos activos de su propia forma-
cién, promoviendo el debate y reflexion, pero, sobre todo, a ser agentes de
cambio con compromiso social dentro del entorno sociocomunitario.

Para lograr formar estudiantes informados, socialmente conectados y éti-
camente responsables (Unesco, 2015), es urgente partir de algunas acciones
que pueden desarrollarse desde la escuela, aunque eso implique un accionar
“subversivo” frente a lo establecido. Primero, hay que destacar, como propone
Savater (2011), la relevancia de las humanidades y la literacidad para llegar ala
verdad. Ello implica lograr dos capacidades fundamentales en los estudiantes:
la argumentacién y la abstraccién, que hacen posible enfrentar, ademds de
la posverdad, los discursos de odio que circulan a través de los medios de
comunicacién y redes sociales. Segundo, los maestros deben considerar las
literacidades verniculas de los estudiantes, las cuales, definitivamente, van a
entrar en conflicto con las literacidades escolares dominantes, lo que permitird
formar ciudadanos reflexivos y conscientes con un enfoque amplio y critico de
la ensefianza (Gee, 2004). En tercer lugar, debe ensenarse a discernir hechos
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de opiniones, a través de la puesta en prictica de las preguntas que propone
Tosar (s. £.) frente a cualquier texto que se lee: ;qué?, ;cémo?, ;por qué?, ;para
qué?, dado que es crucial que los estudiantes aprendan a cuestionar perspec-
tivas y discursos, y a fomentar el pensamiento critico y la accidn responsable
en la sociedad.
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RESUMEN
El texto analiza la crisis de la escuela en la posmodernidad, y argumenta que la
p y arg q
pérdida de grandes relatos modernos y la transicién a una sociedad liquida han
dejado a la institucién sin un horizonte formativo claro. Se critica la creciente
influencia del consumismo y la flexibilidad ante el rigor en la formacién, que
debilitan la transmision de valores tradicionales y la bisqueda del rigor acadé-
mico. Se propone, como solucidn, la figura del “maestro rebelde”, quien intro-
duce “saberes inutiles” (arte, poesfa, pintura, humanidades) y, para contrarrestar
p p Y, P
la l6gica utilitarista imperante, crea un espacio de reflexién y resistencia al vacio
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posmoderno a través de la instauracién de un tiempo pedagdgico propio (un
kairds) en la pedagogia, que permita una formacién mds integral y humana.
Finalmente, se destaca la importancia de recuperar un sentido del propésito y
orden en la educacidén, aunque sea provisional.

Palabras clave: escuela, caos, cosmos, educacién, posmodernidad.

Thinking the School from Chaos to Cosmos: A Philosophical and Pedagogical

Reflection on the Crisis

ABSTRACT

This article examines the crisis of schooling in postmodernity, arguing that the
decline of modern grand narratives and the transition toward a liquid society have
left educational institutions without a clear pedagogical horizon. It critiques the
increasing influence of consumerism and the emphasis on flexibility in education,
trends that weaken the transmission of cultural values and undermine academic
rigor. As an alternative, the article proposes the figure of the “rebel teacher,” who
reintroduces so-called “useless knowledge”—such as art, poetry, painting, and the
humanities—as a way to resist the dominant utilitarian logic. This pedagogical
stance seeks to create a space for reflection and resistance to the postmodern void
through the establishment of a singular pedagogical time (kairos) within the curri-
culum, thereby enabling a more holistic and humanistic educational experience.
Finally, the article underscores the importance of recovering a sense of purpose
and order in education, even if only in a provisional manner.

Keywords: school, chaos, cosmos, education, postmodernity

Pensar a Escola do Caos a0 Cosmos: Uma Reflexdo Filoséfica e Pedagégica
sobre a Crise

Resumo

Este artigo analisa a crise da escolarizacio na pés-modernidade, argumentando
que o enfraquecimento das grandes narrativas modernas e a transi¢do para uma
sociedade liquida deixaram a institui¢do escolar sem um horizonte pedagégico
claro. O texto critica a crescente influéncia do consumismo e a énfase na flexibili-
dade educacional, fatores que fragilizam a transmissao de valores culturais e com-
prometem o rigor académico. Como alternativa, propoe-se a figura do “professor
rebelde”, que reintroduz os chamados “saberes intdteis” — como a arte, a poesia, a
pintura e as humanidades — como forma de resisténcia a légica utilitarista domi-
nante. Essa postura pedagdgica busca criar um espaco de reflexdo e de resisténcia
a0 vazio pés-moderno por meio da instauragio de um tempo pedagdgico singular
(kairds) no curriculo, possibilitando uma formagio mais holistica ¢ humanista.
Por fim, destaca-se a importancia de recuperar um sentido de finalidade e ordem
na educacio, ainda que de maneira provisdria.

Palavras-chave: escola, caos, cosmos, educagio, pds-modernidade
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1. INTRODUCCION

:Dénde estamos? ;Hacia dénde apunta hoy la formacién del sujeto en
la escuela? La primera interrogante es ficil de responder: no estamos en la
Modernidad. Ese fue el tiempo en el que se estructurd el funcionamiento
de la escuela y se concibieron los grandes relatos de disciplina, revolucidn,
moralidad, valores, fe, democracia, progreso, libertad, autonomia y desarrollo.
Fue una época en la que se instituyeron referentes sélidos, ideologias y pro-
yectos histdricos movilizadores que guiaban la accién del hombre, las institu-
ciones y la vida misma. Ahora nos encontramos en otro momento histérico:
la posmodernidad, un periodo caracterizado por la ausencia de fijeza, donde
todo es escurridizo y el mundo gira en un devenir constante y desbocado.

En este paso de la Modernidad a la posmodernidad, algunos relatos
modernos como disciplina, formacién rigurosa, revolucién, moralidad,
valores, fe, democracia, progreso, libertad, autonomia y desarrollo, se han
debilitado, pulverizado, o han quedado fuera del discurso dominante.

Bien lo sefiala Lipovetsky (2023) “(...) la cultura posmoderna se caracte-
riza por la conmocidn de la sociedad, de las costumbres, de una forma distinta
de socializacién del individuo (personalizacién), en la medida que rompe con
lo instituido en los siglos XVII y XVIII” (p. 7). De ahi que se produzca una
mutacién histérica de aquellos elementos que servian como fundamento para
orientar las instituciones y la vida de los sujetos. En palabras de Taylor (2014),
se podria describir este momento como el trdnsito de una sociedad encantada
a una desencantada. No estd errado Lipovetsky (2023) cuando afirma que la
“sociedad posmoderna no tiene ni idolo ni tabd (...) solo[sic] una imagen
gloriosa de si misma; ningtn proyecto movilizador. Estamos ya regidos por el
vacio, un vacio que no comporta ni tragedia ni apocalipsis” (pp. 12-13).

Instalados en este vacio, resulta complejo responder la segunda pregunta:
shacia dénde apunta hoy la formacién del sujeto en la escuela? La dificultad
radica en que, con la “ruptura de la fase inaugural de las sociedades modernas,
democréticas-disciplinarias, universalistas-rigoristas, ideoldgicas-coercitivas”
(Lipovetsky, 2023, p. 8), se ha producido una transformacién fundamental en
la visién del mundo, en las formas de vida de los sujetos y el papel que desem-
pefan instituciones como la escuela. Debido a estas rupturas, las instituciones
se ven como poco eficientes, y la formacién del sujeto carente de rigor, en la
medida que rompe los modelos de ser y estar en el mundo (comportamientos)
que se f1j6 en la Modernidad.

En este sentido, Bauman (2007) describe este cambio como el paso de una
fase sélida a una liquida, sefialando que nos encontramos en:
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Una condicién en la que las formas sociales (las estructuras que limitan las
elecciones individuales, las instituciones que salvaguardaban la eleccién de
los hdbitos, los modelos de comportamientos aceptables ya no pueden (ni se
espera puedan) mantener su forma por mds tiempo, porque se descomponen
y se derriten antes que se cuente con el tiempo necesario para asumirlas ¥y, una
vez asumida, ocupar el lugar que se les habfa asignado. (p.7)

Este cambio estructural, o reemplazo de escenarios, genera, por un lado,
una sensacion de caos generalizado; por otro lado, se convierte en el detonante
de la crisis que atraviesa la escuela. En este contexto, la institucién educativa
es interrogada constantemente en su funcién socializadora del sujeto; también
se ve desbordada por las nuevas dindmicas de la sociedad liquida, dejando en
entredicho su capacidad para ofrecer un horizonte formativo claro, dada la
mutabilidad de las caracteristicas de los tiempos de sélido liquido, apareciendo
la sensacién de caos. De ahi que se le cuestione hasta por ser permisiva frente a
comportamientos inaceptables de los estudiantes, por no cuidar la integridad
de los sujetos, por no atender las exigencias de padres de familia y alumnos,
por no enfrentar el bullying, por no denunciar el trabajo infantil ni evitar
embarazos en edades tempranas, entre muchas otras criticas.

Acierta Lipovetsky (2023) cuando analiza la sensacién de caos generali-
zado como resultado de un cambio histérico en los objetivos y modalidades
de socializacién del sujeto. Este caos se manifiesta en el vivir como “un exceso
de presente”, en la multiplicidad de formas de consumismo, en la mercantili-
zacién del tiempo, en la configuracién de individualismo privado alejado de lo
publico, en el agotamiento de los sistemas de sentidos y la seduccién de todo
tipo que arrastra al sujeto, entre otros factores.

Retomando a Duch (2004), podria afirmarse que este caos también es
consecuencia de la afectacién que ha sufrido la transmisién de las tradiciones
del pasado al perder fuerza; pues, al pasar de sélidas (referentes que guiaban
la accién) a liquidas (mundo sin referentes fijos), dichas transmisiones, que
aseguraban un orden y orientaban el comportamiento y los modelos de vida
establecidos, se han diluido de manera sostenida en la posmodernidad.

Por eso, este mismo autor propone como antidoto ante el caos, se vuelva a
recuperar algunas estructuras del pasado, como una forma de resistencia ante
la crisis actual (Duch, 2004). Sin embargo, Bauman (2007) sefiala que este
intento de recuperar la transmision de la tradicién es complicado, pues:

Resulta improbable que las formas, presentes o solo esbozadas, cuenten con
el tiempo suficiente para solidificarse y, dada su breve esperanza de vida, no
pueden servir como punto de referencia para las acciones humanas y para las
estrategias de largo plazo (p. 7).
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Ante este panorama, se profundiza la crisis, en la medida que, existe un
sentimiento generalizado de que la escuela ha perdido su horizonte de for-
macién. Adn no ha logrado reencausar su misién, pues, al ser un constructo
social de la Modernidad, fue estructuralmente disenada como un instru-
mento ideoldgico para transmitir los grandes valores de la sociedad moderna.
Sin embargo, con el debilitamiento de esos valores, la escuela ha perdido sus
puntos de referencia, quedando eclipsada y volviéndose obsoleta, lo que obliga
a su reinvencién en la actualidad. Esta reinvencién no debe condescender a los
aspectos que agravan la crisis (exceso de presente; multiplicidad de formas de
consumismo; mercantilizacién del tiempo; configuracién de individualismo
privado alejado de lo publico; agotamiento de los sistemas de sentidos y el
arrastre del sujeto a la seduccién), sino que, por el contrario, requiere de una
escuela y de un maestro que resista apoyado desde una perspectiva critica.

Se debe resistir al “imperio de la prisa” que afirma Melich (2021, p. 174),
que mercantiliza todo, atrapando al sujeto en el consumismo y borrando los
horizontes formativos en la escuela. Por eso es menester refundar el pensa-
miento critico y rigor académico que ha desaparecido. No es casualidad
que hoy tenga mds relevancia el término “flexibilidad ” que “igor”. Ahora es
comun escuchar hablar de una “flexibilidad escolar” (categoria impuesta por la
liquidez de la postmodernidad) que impregna todo el aparato educativo, como
reflejo de una sociedad flexible, no rigurosa. Luego entonces, es entendible
que, con frecuencia, se invoque el principio de la favorabilidad consagrado en
la norma, donde incluso el lenguaje se adapta para satisfacer esta demanda.
La escuela opera ahora bajo la 18gica del gusto y el consumo, y convierte al
estudiante en un cliente al que hay que satisfacer en sus deseos y caprichos.
En este sentido, “la educacién, antes autoritaria, se ha vuelto permisiva, atenta
a los deseos de los nifos y adolescentes (...)” (Lipovetsky, 2023, p. 27). Y,
ante esto hay que resistir desde el campo pedagédgico. No en defensa de un
autoritarismo puro, sino desde la apologfa al rigor académico y rechazado el
imperio de la permisividad.

Debemos oponernos al imperio de la permisividad porque borra al maestro
como autoridad simbélica ante los estudiantes, pero también como profe-
sional de la educacién. Es evidente que, usualmente, se le desplaza del centro
del proceso educativo a la periferia para satisfacer la demanda de los estu-
diantes, o incluso, por otros profesionales que no son ensefantes. Por ejemplo,
en el trabajo interinstitucional sin que sea en si mismo negativo, el maestro
es desplazado de su espacio en el aula, para dar prioridad a programas pro-
pagandistas y orientados al consumo. Ante esta condescendencia, de manera
consciente o inconsciente, y, debido a las dindmicas de la posmodernidad, la

Educacién XXXV (68), marzo 2026 / e-ISSN 2304-4322




Carlos Mosquera et al.

propia escuela profundiza el caos. Como resultado, el horizonte formativo
se torna cada vez mds difuso. No existe claridad sobre qué ideales o valores
supremos deben guiar la formacidén del sujeto, ya que la crisis actual no ofrece
sentido ni orientacién para la vida; por el contrario, genera angustia y vacio.
Esto encuentra eco en las palabras de Chul Han (2023), quien afirma: “la vida
ya no se apoya en nada resistente que la sostenga, se derrumba” (p. 23).

Por eso, aunque ya no estemos en la Modernidad donde, segtin Lipovetsky
(2023), la sociedad era conquistadora, crefa en el futuro, en la ciencia, y en la
técnica; se debe luchar para reinventar una escuela que sea vista como un lugar
que haga del futuro su principio, como dice Meirieu (2004). Esto se propone
desde dos categorias: “la angustia del maestro ante el caos: seguir el ejemplo de
Sisifo y retomar lo indtil para pasar del caos al cosmos”, con las subcategorias
de “maestro rebelde que instaure saberes indtiles y pensar un tiempo propio para
la pedagogia”, tal como se propone a continuacién, apoyados en una meto-
dologia de andlisis bibliografico, que privilegia autores contempordneos que
tematizan los problemas de la sociedad actual.

2. DESARROLLO
2.1. La angustia del maestro ante el caos. Seguir el ejemplo de Sisifo

Frente a la angustia de no saber qué hacer ante el caos, producto de la comple-
jidad y la ausencia de puntos de referencia sélidos, y, el vacio de sentido, quien
ha decidido ser maestro enfrenta dos opciones: sucumbir ante los cambios que
observa, sintiéndose impotente, o buscar esperanza en medio de la desespe-
ranza. De este modo, debe intentar arregldrselas en medio de la contingencia,
aunque sea de manera provisional (Mosquera & Rodriguez, 2019).

El maestro carga consigo tensiones de todo tipo, inherentes a su profesién,
especialmente, si cree en el principio de educabilidad. Bien lo afirma Meirieu
(2003): “la pedagogia trabaja sobre las contradicciones consustanciales al acto
educativo” (p. 87).

Lo que se vive hoy en la escuela es un panorama atravesado por una mul-
tiplicidad de tensiones y contradicciones; lo que antes funcionaba bien, ahora
no funciona. Quizds por eso sostiene Meirieu (2007) de forma paraddjica:
“hay que admitir que lo normal, en educacién, es que las cosas no funcionan”,
debido a las oposiciones de todo tipo con las que el ensenante se enfrenta
diariamente (p. 73).

A partir de lo anterior, resulta pertinente retomar desde una perspec-
tiva pedagdgica, la figura del mito de Sisifo propuesta por Camus (1953).
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Este autor describe a Sisifo como un héroe que, aunque castigado eterna-
mente por los dioses a cargar sobre sus hombros una roca hasta la cima de una
montafia, para luego verla caer y volver a subirla, logré encontrar en esa tarea
absurda una forma de felicidad. La clave radicé en comprender que su destino
—subir y dejar caer la roca— era su tarea esencial.

Sisifo ve entonces cémo la piedra desciende en algunos instantes hacia ese
mundo inferior desde el que habrd de volver a subirla hasta las cimas, y baja de
nuevo a la llanura. Sisifo me interesa durante ese regreso, esa pausa. Un rostro
que sufre tan cerca de las piedras es ya él mismo piedra. Veo a ese hombre
volver a bajar con paso lento, pero igual hacia el tormento cuyo, fin no cono-
cerd jamds. Esta hora que es como una respiracién y que vuelve tan segu-
ramente como su desdicha, es la hora de la conciencia. En cada uno de los
instantes en que abandona la cima y se hunde poco a poco en las guaridas de
los dioses, es superior a su destino. Es més fuerte que su roca (...) La felicidad
y lo absurdo son dos hijos de la misma tierra. Son inseparables (...) Toda la
alegria silenciosa de Sisifo consiste en eso. Su destino le pertenece. Su roca es
su cosa (Camus 1953, p. 107).

De esta cita se extrapola la siguiente reflexién: ante las angustias, tensiones
y contradicciones que experimenta el maestro debido a los cambios acelerados
de la “era del vacio”, como describe Lipovetsky (2023), al docente, como sujeto
pedagdgico que encarna un saber antropoldgico e histdrico, no le queda mds
opcién que hacerse su lugar en medio de la contingencia y tratar de cumplir su
misién, incluso en medio de muchas tareas que pueden parecer absurdas. Este
compromiso implica siempre la intencién de crear condiciones de posibilidad,
aunque muchas de estas no lleguen a cumplirse, para movilizar la escuela del
caos (desorden) al cosmos (orden), aunque sea de manera provisional.

El aprendizaje y la ensefianza necesitan un orden, un estado de sosiego,
donde sea posible reflexionar profundamente sobre los fenémenos cotidianos
que trastocan el funcionamiento de la escuela y de la sociedad. Solo en ese
espacio de pausa consciente, similar a la pausa de Sisifo, puede el maestro
encontrar la fuerza para resistir y transformar, desde la reflexién y la accién, en
entorno educativo y social que le rodea.

Aunque el panorama educativo no sea claro —y quizés asi deba ser—, lo
absurdo puede convertirse en un pretexto para buscar y crear posibilidades de
cambio. En este sentido, se comparte lo expresado por Meirieu (2004), quien
afirma: “nada estd perdido, al contrario, todo puede ganarse si nos dedicamos
con obstinacién a inventar métodos que permitan integrar al hombrecillo
en el circulo de lo humano” (p. 47). Esta afirmacién refleja la importancia
de creer en el principio de la educabilidad, incluso, en un mundo marcado
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por el debilitamiento de los relatos fuertes de la Modernidad y las contradic-
ciones propias de la posmodernidad.

En términos de Larrosa (2019) esto implica una “espera desesperada
siempre imprevisible e inesperada” (p. 23), que resalta la necesidad de la aper-
tura pedagdgica, donde no se trata de predecir resultados, sino de generar
condiciones que permitan el surgimiento de posibilidades que transformen y
reinvente la escuela.

Aqui es necesario el maestro encuentre su felicidad en medio de la angustia
y de los azares diarios que comporta su labor, tal como lo hizo Sisifo. Nadie
puede cargar el peso de la carga que a él mismo le toca soportar. De ah{ que
no le quede més remedio que hacerse su lugar, buscando la felicidad en lo que
hace. Quejarse no es la solucién.

2.2. Retomar lo inutil para pasar del caos al cosmos

La sociedad actual ha reducido los marcos de referencia rigoristas (exigen-
cias) de la escuela, sustituyéndolos por dispositivos mds flexibles, coherentes
con la variedad de opciones que responden a las motivaciones consumistas
de los sujetos. Esto ha dado lugar a la formacién de una subjetividad que no
encuentra lo til en la tradicidn ni en los grandes valores que dieron origen a
la Modernidad. El pasado es percibido como algo intdil. En este contexto, lo
ttil se relaciona con el goce que producen las diversas formas de manifestacién
del consumismo y mercantilizacién del tiempo. Lo ttil se asocia con el goce
espontdneo —sin coercién, sin limites— y, en el mejor de los casos, en aquello
que genera de manera inmediata beneficio o ganancia.

No estd equivocado Lipovetsky (2023) al afirmar que las costumbres
también han sucumbido a la 18gica de la tltima moda. La moda aqui se define
como “la diferencia, la fantasia, el relajamiento, la espontaneidad, la realiza-
cién personal sin obstdculos y el aumento del ocio” (p.26). En este sentido, las
exigencias rigoristas y los valores que alguna vez fueron considerados fuertes,
han pasado de moda, y el aparentar mediante el tener, ha adquirido mayor
relevancia que el ser, como sostiene Ordine (2013).

Lo il se asocia a la 16gica del beneficio inmediato, que garantiza cierto
goce en el consumo. La escuela que no cumple con esta expectativa es vista
como ineficiente y pasada de moda para una gran mayoria de sujetos. Esto se
debe a que, como sefiala Ordine (2013), “lo util se enmarca en la quantitas
(cantidad) del espiritu de la légica comercial y no en la qualitas (cualidad)”
(p.9). Ademds, el autor subraya que las instituciones escolares no deben ceder
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a la 16gica empresarial, que transforma a los docentes en simples burdcratas al
servicio de la gestién comercial. Esto es crucial, ya que:

Existen saberes que son fines por sf mismo, y que precisamente por su natu-
raleza gratuita y desinteresada, alejado de todo vinculo prictico y comercial,
pueden ejercer un papel fundamental en el cultivo del espiritu y en el desa-
rrollo civil y cultura de la humanidad (Ordine, 2013, p.9).

En este contexto, la poesia, las letras, la filosofia, la lectura lenta, las artes
y las ciencias humanisticas, consideradas a menudo como indtiles, revelan
su profunda utilidad en tiempos de crisis como la que vivimos actualmente.
Como bien decfa Nietzsche (2012), el arte como algo sublime es un mago que
salva y cura. De ahi que una de las tareas urgentes de la pedagogia, la filosofia
y del maestro, para movilizar la escuela del caos al cosmos, sea transformar lo
inttil en tdil, reconociendo en estas disciplinas la capacidad de reconfigurar
nuestra percepcién del mundo y de nosotros mismos.

En una sociedad dominada por la utilidad inmediata, el consumo y la
seducciéon desbocada, el arte y las humanidades ofrecen un espacio para la
reflexién, el cuestionamiento y la resistencia frente a la homogeneizacién del
pensamiento. Asi, la labor del maestro no consiste Gnicamente en transmitir
conocimientos técnicos o practicos, sino en cultivar en los estudiantes una
sensibilidad estética y ética que les permita afrontar las incertidumbres de la
existencia con creatividad y sentido critico. Movilizar la escuela del caos al
cosmos implica, entonces, abrir horizontes de significado y emergencia de
nuevos sentidos, donde lo sublime y lo cédmico se entrelacen, donde lo inttil
revela su profunda utilidad al proporcionar herramientas para habitar y trans-
formar el mundo desde la comprensién y la imaginacién.

Por tanto, el trinsito del caos al cosmos, debe entenderse como un estado
de orden provisional, un espacio de exigencia y sosiego, que permita avanzar
entre los zarandeos de la complejidad propia de la era del vacio; pues, ante la
pérdida del horizonte formativo, resulta imprescindible reorientar el camino,
reconociendo que lo inttil —aquello que no se alinea con la légica del bene-
ficio econdémico inmediato— puede volverse Gtil. Como recuerda Ordine
(2013), lo til es “todo aquello que nos ayuda a hacernos mejores” (p. 9).

Por lo anterior, se proponen dos tareas urgentes para los ensefantes: (1) “un
maestro rebelde que instaure saberes inutiles™; y, (2) “pensar un tiempo propio

para la pedagogia”.
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2.2.1. Un maestro rebelde que instaure saberes iniitiles

La sociedad del vacio con su légica de funcionamiento ha erosionado las ins-
tituciones escolares en todos los niveles. Este fendmeno ha afectado profun-
damente las pricticas pedagégicas de los docentes, generando un proceso de
desprofesionalizacidon pedagégica. Se recuerda que el multitasking (multitarea)
ha reducido incluso el tiempo dedicado a la lectura y a la preparacién de las
clases. Esto resulta alarmante, pues, si el maestro no lee, ;desde qué funda-
mentos puede ensefar?, considerando que una gran parte del capital cultural
reside en la literatura.

Las aulas, equipadas con televisores o proyectores de video que reemplazan
a los textos, reflejan esta problemdtica. La excusa de que la bibliografia estd
disponible en repositorios digitales y se puede acceder con un solo clic, ha
llevado a la desaparicién de las bibliotecas escolares, mientras que los libros se
deterioran en el abandono. En este contexto, se consume una gran cantidad
de contenido audiovisual, pero muy pocos libros. La lectura, que deberia ser
profunda y sustancial, ha perdido su relevancia, y los cldsicos literarios son
cada vez menos consultados.

En la era del vacio que menciona Lipovetsky (2023), la lectura se ha trans-
formado en una préctica superficial y apresurada. Se disefian cursos para ace-
lerar la velocidad de lectura, que priorizan la métrica de cudntas palabras se
pueden leer por minuto, ¢ ignoran por completo la comprensién y la reflexién
sobre lo leido. Este fenémeno no solo degrada el acto de leer, sino que también
limita la capacidad critica y creativa que la lectura profunda puede ofrecer.

Aprender a leer, escribir, hablar, escuchar y pensar, son competencias fun-
damentales que los estudiantes deben adquirir a lo largo de su vida escolar.
Sin embargo, el tiempo de la inmediatez ha invadido profundamente el espi-
ritu de los educandos. Ante esto, recuerda Nietzsche (2013) que necesitamos
tiempo para habituar el ojo a la calma, a la paciencia. Correr no es la solucién,
antes, por el contrario, empeora el asunto. De ahi que en otro texto diga
Nietzsche (2023) que es menester “aprender a pensar en la escuela y univer-
sidades” (p.107). Esto se logra con un detenerse de manera profunda y con-
templativa en la lectura, en la medida que, el abandono de la lectura no solo
debilita la capacidad reflexiva y analitica de los estudiantes, sino que también
empobrece la esencia misma de la formacion.

Como ya no hay tiempo para pensar, la filosoffa ha perdido su relevancia
para muchos, lo cual constituye un error. Lledé (2012) afirma que la filosofia
aun cumple la tarea esencial de interpretar y organizar el mundo. De hecho,
cuando la humanidad se ha encontrado mds perdida, es precisamente en esos
momentos cuando la filosoffa ha aparecido para mostrar nuevas posibilidades.
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Del mismo modo, el arte y la poesia son dtiles, aunque a menudo no
se les considere asi.Tanto el arte como la poesia tienen la tarea de invitar al
hombre y a la mujer a imaginar mundos posibles, pero ni el arte ni la poesia
pueden someterse a la prisa. Por ello, Ordine (2013) afirma que “los verda-
deros poetas saben bien que la poesia sélo puede cultivarse lejos del cdlculo y
la prisa” (p. 17).

El maestro, como autoridad simbélica, debe regresar a la fuente de la
lectura para acercarse al saber, distanciarse del fetiche del consumo desbocado
y erigirse como un sujeto pedagdgico y de la cultura, capaz de buscar salidas
a la crisis actual. Es su deber inspirar a los jovenes a sofiar e imaginar a través
de la poesia y la lectura. Como sefiala Vargas (2015): un “buen libro es aquel
que modifica al sujeto; es un amigo que ayuda y da consejos cuando falta
algo” (p. 7).

En este sentido, es necesario volver a las bibliotecas como cuna del saber,
reencontrarnos con los conocimientos de la tradicién y actualizarlos. Frente
al exceso de presente, la falta de rigor y la abundante flexibilidad, debemos
buscar un cosmos necesario para la formacion del sujeto.

No debe olvidarse que la flexibilidad ha borrado el rigorismo. Para muchos,
el mejor maestro es aquel que no exige, que comprende mejor a los estudiantes
porque acepta todo, el que gestiona eficientemente el mundo de los formatos
y evita el ser parresiasta frente a la monotonia escolar. El buen maestro, para
muchos, es también, aquel que actiia de manera politicamente correcta frente
a las normativas escolares macro, meso como micro, que se ajusta a los saberes
ttiles y permite el despliegue libre de la subjetividad del estudiante sin limites.
Se olvida que la formacién del ser humano necesita limites. Asf lo afirman
Mosquera y Bustamante (2024); también Kant (2009), quienes sostienen que
la disciplina reduce la animalidad en el hombre para que pueda humanizarse
en la cultura. De forma similar, Comenio (1998) plantea que la formacién
del hombre solo se produce cuando en él opera la disciplina. De ahi entonces,
es un error craso pensar que dejar hacer a los estudiantes lo que desean sin
limites para atender y satisfacer sus demandas, es lo correcto en los procesos
formativos.

En contraste, el buen maestro que se propone es un maestro rebelde, el cual
es disciplinado y formado, y por lo tanto cuenta con una emancipacion inte-
lectual. Este maestro entiende que “quien ensefia sin emancipar y sin buscar la
emancipaciéon embrutece” (Ranciere, 2018, p. 46). Se detiene en las minucias
de las leyes, las orientaciones escolares y el funcionamiento de la sociedad y la
escuela. Analiza los discursos del corpus teérico para desenmascarar lo contra-
dictorio en lo aparentemente correcto, observando el vacio donde todo parece
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estar lleno de certidumbre. Este maestro se aleja de los marcos de poder que
dictan qué hacer y cdmo hacerlo, y busca formar al sujeto posmoderno desde
un lugar que desafie la flexibilidad liquida.

El maestro rebelde lucha por transformar la escuela, llevindola del caos al
cosmos. Su trabajo no solo implica introducir saberes utiles, sino también dar
cabida a los considerados inttiles. Retomando a Camus (2022), el maestro
rebelde es “un hombre que dice no. Pero, si niega, no renuncia: es también un
hombre que dice si, desde su primer movimiento” (p. 27). Asi, este maestro
no solo desaffa lo establecido, sino que también afirma, propone y crea nuevos
caminos para la educacién, guiando a los estudiantes hacia una formacién
que trascienda lo inmediato en términos econémicos y recupere el sentido de
lo humano.

En otras palabras, decir “no” es comprender el acto de detenerse, de fijar un
limite, de resistirse a no “rodar como rueda en piedra conforme a la estupidez
de la mecdnica” (Chul Han, 2023, p. 11). Este “no” es un posicionamiento
intelectual, una afirmacién de autonomia critica. El maestro rebelde, infor-
mado por su formacién en lecturas, investigaciones y experiencias, es capaz de
leer la realidad y afirmar “frente a esta contraccién, yo tengo razén”. Ensayemos
de esta otra manera para ver cémo funciona la escuela, porque, como sefiala
Camus (2022), “la rebeldia no renuncia a la sensacién de que uno mismo, de
cierta manera y en alguna parte, tiene razén” (p. 27). Este maestro no calla
porque desea: si calla es para contemplar de manera profunda los fenémenos
y contradicciones; y es ese deseo lo que le impulsa a transformar lo que consi-
dera que no marcha bien. Quien calla (en el sentido de mutismo absoluto), no
busca el cambio, se adapta a las 16gicas dominantes y vive mimetizado en ellas.

El acto de decir “no”, no implica renunciar a la posibilidad de que las cosas
funcionen de un modo distinto; por el contrario, es un llamado al movimiento
critico y a la resistencia creativa. El maestro rebelde se convierte en un agente
que desaffa las inercias institucionales, que no se conforma con reproducir
normas preestablecidas, sino que busca reinterpretarlas, resignificarlas y adap-
tarlas para transformar la escuela en un espacio de construccién colectiva y de
emancipacién. Este movimiento implica confrontar las estructuras de poder
que limitan la creatividad y el pensamiento critico.

Decir “no”, se traduce en un acto de valentia intelectual que abre caminos
hacia lo inexplorado. El maestro rebelde actiia desde el caos para proponer
un cosmos, de donde se puede cuestionar, reordenar y transformar el orden
social. No se guia por la negacién absoluta, sino por el reconocimiento de
que es posible construir una escuela mds humana, mds consciente y relevante
para las realidades contempordneas. En este sentido, no solo resiste, sino que
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también actda como un agente de cambio, sembrando semillas de esperanza y
posibilidad en cada acto pedagégico que realiza.

Por ello, el maestro rebelde introduce “saberes inttiles” a la escuela, porque
los saberes utiles, fundamentados en la légica de la ganancia y el beneficio,
resultan simbélicamente pobres para humanizar al hombre. Como sefiala Chul
Han (2023), los saberes ttiles carecen de la capacidad de fijar ejes simbdlicos
estables y temporales; al desligarse de la tradicién, y, mds bien, contribuyen a
la crisis que atraviesa la educacién. Las clases, por lo tanto, deben abrir espacio
al arte, la poesia, las letras, la filosofia, la lectura lenta y los saberes humanis-
ticos, como un camino hacia una formacién mds profunda y auténtica.

2.2.2. Pensar un tiempo propio para la pedagogia

En el presente se vive con un exceso de prisa. Segtin Chul Han (2012), esta
aceleracién ha instaurado el multitasking como una prictica de sobrevivencia
propia de los animales, pero ahora trasladada al entorno escolar. Como conse-
cuencia, la escuela opera en un tiempo que no es propicio para la pedagogfa,
ni para la ensefianza ni el aprendizaje. Esto, segin Ordine (2013), lleva a que
los profesores dediquen sus jornadas a llenar expedientes, realizar cdlculos,
producir informes estadisticos, responder cuestionarios y tratar de interpretar
las confusas orientaciones ministeriales, todo en funcién de la 16gica del bene-
ficio. Asi, cada afio transcurre al ritmo de un incansable metrénomo burocra-
tico que regula y acelera cada aspecto de la vida escolar.

En la prisa, el horizonte formativo se desvanece, particularmente aquella
formacién humanistica que privilegia el ser por encima del tener. La escuela,
en su esencia, no requiere de sobre aceleracidn, sino de un proceso que valore
la maduracién pausada y reflexiva. Siguiendo a Ordine (2013), esta formacién
necesita “madurar como el drbol, que no apremia a su savia, y que yergue
confiado en las tormentas de la primavera, sin miedo a que detrds no pudiera
venir el verano” (p. 17).

La urgencia y la velocidad distorsionan la percepcién de lo complejo, lo
hacen parecer controlable y lineal, cuando en realidad es intrinsecamente
contingente. En lugar de sucumbir a la prisa y al caos, es esencial detenerse,
reflexionar y actuar con prudencia. Es aqui donde se hace indispensable el
maestro rebelde, quien, desde una postura critica, opera como un agente de
phronesis (sabiduria practica), capaz de discernir y elegir de forma ética, dado
que la formacidén estd marcada por la incertidumbre y la contingencia.

Pasar del caos al cosmos significa, pedagdgicamente hablando, instaurar
un tiempo verdaderamente humano, adecuado para la formacién del sujeto.
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Este tiempo puede entenderse como el kairds, un tiempo cualitativo, sin prisa,
que se contrapone al krénos, que es el tiempo lineal y cuantitativo. Es de aclarar,
que el tiempo krdnos, en si mismo no es malo, lo malo es la mercantilizacién
que se hace él, hasta el punto de devorar y consumir la fuerza vital del sujeto, al
ser el tiempo que opera bajo la racionalidad del reloj, el exceso de presente, la
l6gica del beneficio centrada en el tener, en lo cuantificable, y, por tanto, es el
tiempo del consumismo acelerado, que niega puntos fijos y referentes sélidos.
La mercantilizacién del tiempo krdnos, hace que se inscriba en la légica pos-
moderna de la “era del vacio”, donde la superficialidad se profundiza y la crisis
se vuelve estructural, dado la sobre aceleracién de nuestros dias.

El krénos mercantilizado, se ha afianzado en las instituciones como en la
escuela, donde es evidente la prisa, el afdn por producir resultados inmediatos
y cuantificables, despojando a la formacién de su esencia: un proceso pausado,
reflexivo y cargado de sentido que resta impulso al hombre medida que lo
disciplina en términos de Kant (2009).

Contrario al krdnos, el tiempo kairds es lento, lo que permite detenerse,
habitar el momento sin prisa. Es en este tiempo donde la pedagogia encuentra
su verdadero espacio, donde es posible formar sujetos reflexivos, criticos y
capaces de navegar en medio de la incertidumbre.

Para detenerse, aunque sea de manera provisional, es necesario el tiempo
de kairds. Este tiempo, al ser distendido y no lineal, permite escapar de las
imposiciones rigidas de la prisa. Como senala Lasso (2009), el 4airds “sim-
boliza el momento de la felicidad, del cambio, de la innovacién activa, de la
oportunidad (...) puede ser visto, también, como el de la experiencia interior
de los seres humanos” (p. 226). En este sentido, Kairds no solo ofrece un
respiro ante la aceleracién constante, sino que abre un espacio para la intros-
peccidn, la creatividad y la genuina transformacién, tanto en la escuela como
en la sociedad.

Al simbolizar el momento propicio para el cambio, la innovacién y la opor-
tunidad, el kairds abre la posibilidad de pensar en acciones pedagdgicas que
redefinan un horizonte formativo diferente al denunciado previamente. Es un
llamado a plantear reflexiones profundas sobre la ensefanza y el aprendizaje,
a cuestionar c6mo la sociedad ha perdido su direccién formativa, al detenerse
y analizar las contradicciones que marcan nuestra realidad, y a religar en la
medida de lo posible, elementos de la tradicién con el presente. En definitiva,
es un tiempo para crear las condiciones necesarias que permitan imaginar la
formacién de un sujeto de manera distinta, donde aquello que hoy se consi-
dera indtil cobre sentido, no desde una perspectiva econémica, sino desde la
posibilidad de embellecer la vida. Esto es crucial, pues, al correr ciegamente
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seducidos por la promesa de la légica del beneficio y el consumo, estamos per-
diendo la dimensién mds profunda y humana del hombre y la mujer. Como
bien lo expresa Ordine (2013):

La mirada fija en el objetivo a alcanzar no permite entender la alegria de los
pequefos gestos cotidianos ni descubrir la belleza que palpita en nuestras
vidas: en una apuesta de sol, un cielo estrellado, la ternura de un beso, la eclo-
sién de una flor, el vuelo de una mariposa, la sonrisa de un nifio [ o la lectura
de una poesia]. Porque a menudo en la grandeza se percibe mejor en la cosa
simple (p. 16).

En esas pequefas cosas, muchas veces consideradas inttiles porque no se
alinean con la légica de la ganancia y el beneficio, encontramos la posibilidad
de imaginar mundos alternativos y cultivar la utopia. Es un intento de pasar
del caos al cosmos, incluso si muchas de esas imaginaciones, suenos y espe-
ranzas no llegan a realizarse plenamente. Porque en la simpleza, en lo aparen-
temente irrelevante, reside la grandeza de lo humano y la promesa de una vida
mis plena y significativa.

3. CONCLUSIONES

Vivimos en una era marcada por la aceleracién, la fragmentacién y el vacio
existencial, lo que ha transformado radicalmente los horizontes educativos y
la formacidn del sujeto. La escuela de antafio , concebida como un espacio de
transmisién de saberes esenciales y valores universales, ha perdido su brijula
en medio de un contexto posmoderno donde todo parece escurrirse entre
las manos. Este contexto ha instaurado una légica de consumo y flexibili-
dad liquida que amenaza con diluir el sentido profundo de la educacién y la
formacién.

En este escenario, se hace urgente recuperar una mirada critica hacia el
tiempo y la manera en que este configura los procesos formativos. Frente a
la prisa impuesta por la mercantilizacién del tiempo krdnos, que devora los
dias en un ritmo incesante de produccién y consumo, proponemos el tiempo
kairds como alternativa. Este tiempo, cualitativo y reflexivo, permite dete-
nernos, observar, cuestionar y reconstruir el acto pedagédgico desde un lugar
mds humano. Es en este tiempo donde podemos imaginar una educacién que
no solo forme habilidades utiles para el mercado, sino que cultive la sensibi-
lidad, la ética y el pensamiento critico.

Por ello, el maestro, quien es una figura clave en esta transformacién,
debe erigirse como un agente rebelde, como alguien que se atreve a cuestionar
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las inercias institucionales y a desafiar las logicas dominantes. El maestro
rebelde no se conforma con reproducir un sistema que reduce la ensefianza
a métricas y resultados. Por el contrario, introduce saberes que, aunque con-
siderados inttiles desde una perspectiva econdmica, son profundamente
transformadores en el plano humano. La poesia, la filosoffa, las artes y las
humanidades no solo nos permiten imaginar mundos posibles, sino que nos
devuelven al espacio de la introspeccién y la creatividad, herramientas esen-
ciales en tiempos de crisis.

Pero esta resistencia no es sencilla ni inmediata. Requiere valentia para
decir no a lo establecido, pero también un compromiso para construir alter-
nativas. Por ello, decir no, es en si mismo, un acto de creacién. Es abrirse a
la posibilidad de que la educacién sea mds que una herramienta para el pro-
greso técnico o el beneficio material. Es permitir que la escuela se convierta
nuevamente en un espacio para la emancipacién, donde se formen individuos
capaces de habitar el mundo con profundidad, sensibilidad y un sentido reno-
vado de lo humano.

Ademds, resulta fundamental replantear la relacién entre tradicién y pre-
sente. Aunque la posmodernidad ha reducido los valores de la modernidad a
escombros, es posible rescatar elementos de la tradicién que dialoguen con
las necesidades actuales. No se trata de regresar al pasado, sino de construir
un presente que integre lo mejor de nuestras herencias culturales con las
demandas contempordneas. Esto exige un acto de lectura profunda, tanto de
los textos como de la realidad, para reinterpretar y resignificar aquello que
hemos heredado.

La educacién debe escapar de la légica de la utilidad inmediata. En un
mundo que valora lo cuantificable por encima de lo cualitativo, es esencial
reivindicar aquello que, aunque considerado inutil, tiene la capacidad de enri-
quecer nuestra existencia. La poesia, el arte y la filosofia, lejos de ser accesorios
prescindibles, son herramientas poderosas para afrontar la incertidumbre y
reimaginar la vida. Como Nietzsche afirmaba, el arte tiene la capacidad de
transformar lo absurdo en algo sublime, ddndonos la fuerza para enfrentar la
existencia con esperanza y creatividad.

Movilizar la escuela del caos al cosmos es, en tltima instancia, un acto de
resistencia y creacién. Implica instaurar un tiempo pedagégico que permita
reflexionar, sofiar y actuar con profundidad. Es dar a los estudiantes no solo
las herramientas para navegar en un mundo complejo, sino también la capa-
cidad de imaginarlo de manera diferente. En este esfuerzo, el maestro rebelde
y el tiempo kairds son aliados indispensables. Solo asi serd posible restaurar
la dimensién humana de la educacién y construir un futuro mds pleno y
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significativo, no sin antes preguntarnos: ;como podemos, desde la escuela y
el acto pedagdgico, reconciliar la profundidad y la pausa necesaria para la
formacién humana con las exigencias de una sociedad marcada por la prisa, la
inmediatez y el consumo?
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