{=AVAISH AN

REALIDAD
EDUCATIVA

ENERO 2026, V. 6, n.° 1, ISSN: 2452-6134




Revista Realidad Educativa
e-ISSN: 2452-6134

Volumen 6, n° 1
DOI de ntimero: 10.38123/rre.v6il

Director y Editor General
Dr. Sebastidn Escobar Gonzilez
Consejo editorial

Dr. Danyal Farsani

Dra. Patricia Soto

Dr. (c) David Santibifiez

Dra. Verénica Gubbins

Dra. Carolina Alvarez

Dra. Ana Maria Yuivar-Carneiro
Mg. Marild Matte

Consejo editorial internacional

Dr. Rafael Antonio Carreras,
Universidad Nacional de Cérdoba, Argentina

Dr. Pablo di Leo,
Universidad de Buenos Aires, Argentina

Dr. Juan de Dios Oyarzin,
Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso, Chile

Dr. Dante Castillo,
Universidad de Santiago, Chile

Disefio Editorial
Francisca Monreal Palma

Edicién Electrénica
Dra. Consuelo Salas Lamadrid

Correccién de estilo
Patricio Varetto Cabré

Av. Pedro de Valdivia 1509, Providencia. Santiago, Chile.

Facultad de Educacién, Psicologia y Ciencias de la Familia
Universidad Finis Terrae

2026

close

Este contenido se publica bajo una licencia internacional Creative Commons
Reconocimiento No Comercial Sin Obras Derivadas 4.0.



indice

Editorial
Presentacién

Investigacion Educativa

Trayectorias de egresados de Educacién Media Técnico
Profesional y su valoracién de la formacién recibida
Erick Vidal Mufioz

Manuel Pineda Torres

Neurodiversidad: Problemas, tensiones y reflexiones
para el sistema educativo

Elena Marulanda Piez

Mis alld del aula: Los paisajes de aprendizaje como
motor de justicia simbdlica para la infancia indigena
desplazada en Bogotd

Johanna Marisol Ballen Benavides

Innovacion Educativa

Innovar desde la escuela: Condiciones culturales que
impulsan el desarrollo profesional docente en el sistema
publico chileno

Ximena Silva Alvarado

Comunidades que innovan colaborando:

Percepciones docentes sobre competencias y

condiciones para implementar el aprendizaje basado

en proyectos en un colegio municipal de Vitacura
Elizabeth Richter Barragin

Belén Villaseca Araos

10

38

67

96

124



Docencia e inteligencia artificial generativa
en educacion superior en América Latina:
Focos y vacios de la investigacién emergente
(revisién sistemdtica 2023-2025)

Jorge Blake Angulo

Feria de salud: Una experiencia de aprendizaje
basado en proyectos
Sandra Isabel Bittner Salgado

Teatro e innovacidn: Percepciones docentes sobre
la pedagogia teatral como metodologia activa en
las aulas chilenas

Valentina Carrasco Arellano

153

190

217



REVISTA
REALIDAD
EDUCATIVA

Revista Realidad Educativa, enero 2026, v. 6, n.° 1, ISSN: 2455-6134

Presentacién

Con este décimo ntmero, Revista Realidad Educativa consolida
un proyecto editorial orientado a la produccién y difusién de
conocimiento critico, situado y plural sobre los procesos educativos
contempordneos. A lo largo de este recorrido, la revista ha buscado
acoger investigaciones y reflexiones que dialogan con los desafios del
campo educativo en contextos diversos, particularmente en América
Latina, articulando enfoques tedricos, metodoldgicos y experiencias
pedagdgicas que interpelan tanto a la escuela como a las politicas y
précticas educativas en sentido amplio.

Siguiendo la estructura que hemos venido consolidando, el presente
ndmero se organiza en dos secciones: Investigacién Educativa e
Innovacién Educativa, las cuales retinen contribuciones que abordan
trayectorias formativas, inclusion, justicia educativa, desarrollo
profesional docente y transformacién de las pricticas pedagdgicas
desde distintas escalas y perspectivas.

La seccién Investigacién Educativa ofrece tres articulos que
analizan experiencias y problemdticas del drea desde enfoques
empiricos y reflexivos, poniendo énfasis en las trayectorias, los sujetos
y los contextos en los que se configuran los procesos de ensefianza
y aprendizaje.

El primer texto, “Trayectorias de egresados de Educacién Media
Técnico Profesional y su valoracién de la formacién recibida”, de Erick
Vidal Mufoz y Manuel Pineda Torres, indaga en las percepciones de
estos jovenes respecto de sus trayectorias formativas y su situacién
posterior al egreso. A partir de una metodologia mixta, el estudio
caracteriza los espacios laborales y educativos en los que se insertan los

egresados y profundiza en los significados atribuidos a la formacién
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recibida. Los resultados evidencian una alta valoracién de los docentes
de EMTP, el reconocimiento de los titulos de especialidad como
una herramienta para enfrentar desafios laborales y personales, y
una apreciacién positiva de las habilidades adquiridas, junto con el
interés por continuar estudios en la educacién superior.

El segundo articulo, “Neurodiversidad: Problemas, tensiones y
reflexiones para el sistema educativo”, de Elena Marulanda Péez, presenta
un ensayo que problematiza el paradigma de la neurodiversidad y
analiza las razones de su limitado impacto en el dmbito educativo. A
partir de la revisién de sus principios y de las dificultades conceptuales
asociadas a términos como neurodivergencia y neurotipicidad,
la autora propone, desde una mirada neuroconstructivista, una
reconceptualizacién del paradigma que permita reducir resistencias
y desventajas sin desconocer sus aportes.

Cierra esta seccién la contribucién de Johanna Ballen Benavides,
“Més alld del aula: Los paisajes de aprendizaje como motor de justicia
simbdlica para la infancia indigena desplazada en Bogotd”. Basada
en una experiencia pedagégica desarrollada en el nivel preescolar
de una institucién educativa distrital, el articulo reflexiona sobre la
metodologia de los “paisajes de aprendizaje” aplicada a responder a
las barreras de inclusién que enfrentan nifios y nifias indigenas de la
comunidad Débida en condicién de desplazamiento. Mediante un
enfoque cualitativo y reflexivo, sustentado en la sistematizacién de
experiencias, se evidencian resultados vinculados al fortalecimiento
de laidentidad, la comunicacién intercultural, la conciencia ecolégica
y el sentido de pertenencia, asi como a la articulacién entre saberes
ancestrales y derechos basicos de aprendizaje, destacando el potencial de
esta propuesta para promover justicia simbdlica y précticas educativas
culturalmente pertinentes.

La segunda seccion de este nimero, Innovacién Educativa, retine
cinco articulos que analizan condiciones, enfoques y experiencias
asociados a la transformacién de las précticas pedagdgicas, el desarrollo
profesional docente y la incorporacién de metodologias activas y

tecnologias emergentes en distintos niveles y contextos educativos.
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El texto de Ximena Silva Alvarado, “Innovar desde la escuela:
Condiciones culturales que impulsan el desarrollo profesional docente
en el sistema publico chileno”, examina cémo el entorno cultural de
los planteles influye en la participacién del profesorado en instancias
formativas institucionales. A partir del andlisis de datos de la Encuesta
TALIS 2018, y mediante regresién logistica multivariante, el estudio
identifica la colaboracién y el liderazgo pedagégico como factores
clave de la innovacién educativa, destacando que esta no depende
exclusivamente de recursos o tecnologfas, sino de la transformacién
de las dindmicas culturales internas de las escuelas.

Por su parte, Elizabeth Richter Barragin y Belén Villaseca Araos
presentan el articulo “Comunidades que innovan colaborando:
Percepciones docentes sobre competencias y condiciones para
implementar el aprendizaje basado en proyectos en un colegio
municipal de Vitacura”, en el que se exploran las percepciones
docentes respecto de las competencias necesarias para implementar
metodologias innovadoras como el ABP. Mediante un estudio
cualitativo y fenomenoldgico, las autoras identifican tanto una
disposicién favorable hacia la colaboracién como la persistencia
de barreras estructurales y culturales, subrayando la necesidad de
fortalecer competencias clave para promover culturas de colaboracién
orientadas a la innovacién.

El estudio de Jorge Blake Angulo, “Docencia e inteligencia
artificial generativa en educacién superior en América Latina: Focos
y vacios de la investigacién emergente (revisién sistemdtica 2023-
2025)”, analiza la produccién cientifica inicial sobre la relacién
entre estas herramientas tecnoldgicas y la tarea docente en el nivel
universitario de la regién. Con base en una revisién sistemdtica de
35 estudios, el autor identifica una agenda investigativa centrada
principalmente en la capacitacién docente y los desafios éticos del uso
de las TA generativas, constatando la escasa atencién a problemadticas
macroestructurales como la desigualdad tecnoldgica y la ausencia de
politicas institucionales al respecto, planteando asi la necesidad de

ampliar el foco de futuros estudios.



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

En “Feria de salud: Una experiencia de aprendizaje basado en
proyectos”, Sandra Bittner Salgado expone una dindmica de ABP
implementada en la carrera de Kinesiologfa de la Universidad Finis
Terrae, orientada a promover el rol preventivo del profesional y la
actividad fisica en la salud. El articulo describe el disefio, desarrollo
y evaluacién de la experiencia, que se estructurd en cinco fases
y culminé en una “Feria de salud”, destacando los resultados
positivos en el desempeno estudiantil y el potencial del enfoque para
fortalecer la autonomia, el trabajo colaborativo y la adquisicién de
conocimientos, junto con los desafios asociados a la planificacién y
el acompanamiento docente.

Finalmente, Valentina Carrasco Arellano, en el articulo “Teatro
e innovacién: Percepciones docentes sobre la pedagogia teatral como
metodologia activa en las aulas chilenas”, analiza las percepciones de
docentes en ejercicio y en formacién respecto de la pedagogia teatral
como metodologia innovadora. Por medio de un enfoque cualitativo
basado en entrevistas semiestructuradas, el estudio evidencia una
valoracién positiva de esta metodologia y un interés por innovar en
las pricticas pedagdgicas, reforzando la importancia de fortalecer la
formacién inicial y continua del profesorado en metodologias activas
contextualizadas.

Queremos agradecer especialmente a las y los autores por confiar
sus contribuciones a Revista Realidad Educativa, asi como a quienes
participaron como pares evaluadores, cuyo trabajo riguroso y
comprometido ha sido fundamental para la calidad académica de este
décimo nimero. Extendemos un agradecimiento particular a Marila
Matte, decana de la Facultad de Educacién y Ciencias Sociales, por el
apoyo institucional sostenido a este proyecto editorial, y a Consuelo
Salas Lamadrid, editora técnica de la revista. Asimismo, agradecemos
al Centro de Innovacién Docente de la Universidad Finis Terrae
por contribuir al financiamiento de este nuevo nimero, haciendo
posible el desarrollo de la seccién Innovacién Educativa. En este
marco, reconocemos especialmente el trabajo de Macarena Alegria

y Rocio Almendras, quienes gestionaron y articularon los aportes
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que componen dicha seccién, contribuyendo de manera decisiva a
enriquecer el didlogo entre innovacién pedagdgica, investigacion y

préctica docente.

Dr. Sebastidn Escobar Gonzilez
Editor Revista Realidad Educativa
Enero 2026
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Trayectorias de egresados de Educacidn
Media Técnico Profesional y su valoracion
de la formacién recibida

Trajectories of graduates from four EMTP
establishments and their assessment of
the training received

Erick Vidal Mufioz“ | Manuel Pineda Torres”

Universidad Catélica Silva Henriquez, Chile

RESUMEN

Este articulo busca conocer la percepcién que tienen quienes fueron
estudiantes de la Educacién Media Técnico Profesional (EMTP) respecto de
sus trayectorias formativas en la educacién secundaria técnica y su situacién
actual, posterior al egreso. Se consideré el empleo de una metodologia de
investigacién mixta, que posibilit6, en su fase cuantitativa, identificar y
caracterizar los espacios laborales y educativos en los cuales se insertan los
egresados, mientras que el enfoque cualitativo se utilizé para profundizar
en los discursos asociados a la formacién en la EMTP y su contribucién a
dichos espacios en la actualidad. Los resultados evidencian que los egresados
expresan una alta valoracién de sus docentes de EMTP y consideran la
obtencién de titulos de especialidad como una estrategia para enfrentar sus
desafios laborales y personales. En conclusién, se constata una valoracién
positiva de las habilidades adquiridas durante su formacién escolar y un
interés por proseguir sus trayectorias en la ensefianza superior.

Contacto:
evidalm@gmail.com
mpinedat@ucsh.cl
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Palabras claves: trayectorias formativas, Educacién Media Técnico
Profesional, valoracién de la ensefianza, trayectorias multiples

ABSTRACT

This article seeks to understand the perceptions of technical-vocational
secondary education (EMTP) students regarding their educational career
paths in technical secondary education and their current post-graduation
situation. A mixed-method research methodology was used, which enabled
the quantitative phase to identify and characterize the work-educational
spaces in which graduates are embedded. A qualitative approach was used
to delve deeper into the discourses associated with EMTP training and its
contributions to their current work-educational spaces. The results show that
graduates highly value their EMTP teachers and view obtaining specialized
degrees as a strategy to address their respective work-life challenges. In
conclusion, mention can be made of the positive assessment of the skills
acquired during their schooling, as well as their interest in continuing their
careers in higher education.

Keywords: educational trajectories, Technical-Professional Secondary
Education, teaching assessment, multiple trajectories

1. INTRODUCCION

La educacién téenica de nivel medio es una modalidad formativa
que se estructurd a partir de la reforma educacional del afio 1965
(Sepulveda y Valdebenito, 2019). Se orienta principalmente a la
preparacién de los jévenes para el ingreso temprano al mundo laboral,
aunque progresivamente se ha consolidado como un eslabén para la
continuidad formativa en el nivel de educacién superior, ya sea en
universidades, institutos profesionales o centros de formacién técnica.

La Educacién Media Técnico Profesional (en adelante EMTDP)
corresponde a la formacién diferenciada en los niveles de 3.° y 4.°
medio. De acuerdo con cifras del MINEDUC (2024), la matricula
de esta modalidad representa un 35,6% de la oferta educacional
total, es decir, 161 mil estudiantes cursan sus estudios en la EMTP.
De ellos, un 54,5% son hombres y un 45,5% mujeres. En la EMTP
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se ofertan 35 especialidades que se imparten en alrededor de 950
establecimientos del pais.

Una particularidad de este tipo de formacién es que histéricamente
ha estado destinada principalmente a los sectores socioecondémicos
mds vulnerables, ya que es tipificada como una oferta educacional que
posibilita la movilidad social de las familias, sobre todo en contextos
urbanos (MINEDUC, 2020a). Lo anterior se sustenta en lo sefialado
por la Agencia de la Calidad de la Educacién (2016), que identifica
una fuerte asociacién entre la eleccién de la EMTP y factores como
bajos ingresos familiares, bajos afios de escolaridad de los padres y
limitaciones en el capital cultural.

En la dltima década se han realizado estudios sobre la formacién
técnica en el pais, en los que la EMTP constituye un componente
relevante. Estos trabajos se han centrado tanto en sus aportes al conjunto
de la formacién técnica —media y superior, formal e informal—
como en las debilidades o carencias que presenta para responder a las
necesidades de los sectores productivos (Ortiz, 2011; Larrafaga et al.,
2013; Bucarey y Urzia, 2013; Septlveda y Valdebenito, 2014).

El marco curricular vigente de la EMTP tiene como objetivo que los
jovenes desarrollen aprendizajes significativos en habilidades técnicas
y de empleabilidad con un enfoque en competencias (MINEDUC,
2018), permitiendo una formacién amplia y flexible, mds acorde con
las estructuras laborales postfordistas (Sepulveda y Valdebenito, 2019).
Teniendo en cuenta que la incorporaciéon temprana al campo laboral
ya no es la Gnica alternativa para los egresados, la EMTP se ha ido
orientando hacia la continuidad formativa en la educacién superior;
sin embargo, esta estrategia sigue siendo ambigua tanto en las politicas
nacionales como en los establecimientos (Septlveda y Valdebenito,
2014, MINEDUC, 2020a), lo cual impide un desarrollo acorde a
las nuevas necesidades educacionales y/o laborales actuales, como lo
advertian diagnésticos anteriores (Montecinos, 2019; Larranaga et al.,
2013; MINEDUC, 2011). Esta situacién se refleja en la escasa
articulacién entre la formacién general (Lenguaje, Matemdticas y

otras asignaturas) y la diferenciada (propia de la especialidad técnica),

—12—
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y en la carencia de un sistema de orientacién vocacional, entre otras
problemdticas.

En este escenario de la EMTP a nivel nacional, existe un
aspecto que ha sido escasamente abordado, el cual hace referencia al
sentido que los egresados atribuyen a su trayectoria formativa en el
establecimiento educacional, y la resignificacién que realizan de ella
una vez que ingresan al mundo laboral y/o contindan su formacién
en la educacién superior.

Lo anterior puede contrastarse con la funcién de los establecimientos
de la EMTP, que en el caso de sus egresados se limita a facilitar la
titulacion en la especialidad cursada (MINEDUC, 2020b), sin contar
con un seguimiento sistemdtico de sus trayectorias, ya sea por falta
de personal destinado a esta labor o por la ausencia de mecanismos
adecuados y actualizados (UCSH, 2014). En consecuencia, carecen
de informacién sobre la situacién de sus egresados y, con ello, de
retroalimentacion acerca de las fortalezas y debilidades de la formacién
recibida, asi como de las competencias y conocimientos requeridos
en el dmbito laboral o en la educacién superior. Por lo tanto, resulta
necesario estudiar, a partir de las trayectorias de los egresados —sea
de continuidad formativa o de insercién laboral—, el aporte que la
EMTP realiza en su formacién.

En sintesis, y considerando los antecedentes presentados, esta
investigacién buscé conocer y reconstruir la trayectoria de los egresados
dela EMTP a partir de las situaciones laborales y educativas en las que
se encontraban insertos, con el fin de indagar en los aspectos formativos
que valoraron durante su paso por este tipo de establecimientos. Lo
anterior posibilita evaluar la formacién que entrega la EMTP, tanto
a nivel de sus contribuciones al mundo laboral o a la continuidad de

estudios, como también en sus falencias, con el propésito de aportar
a la mejora de las directrices de la EMTP en Chile.
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2. ANTECEDENTES

A nivel internacional y nacional se han desarrollado diversas
investigaciones sobre la EMTP y la formacién técnica impartida
por este tipo de establecimientos educativos, prestando atencién a
las trayectorias formativas de sus egresados.

En Argentina, los estudios destacan que la insercién laboral y/o la
continuidad formativa superior depende de aspectos individuales del
egresado, en un contexto de marcadas desigualdades y diferencias asociadas
al desarrollo productivo de las provincias (Corica y Alfredo, 2021).

Ademds, se ha detectado que en Argentina existe un desacople
entre la escuela y el mundo laboral, dado que los egresados de la
ensefianza técnica se insertan en espacios laborales distintos a los de
su formaci6n escolar. No obstante, expresan una valoracién positiva
de esta modalidad educativa, considerdndola una preparacién para
la vida, especialmente para desempenarse en espacios laborales
heterogéneos (Corica et al., 2023).

Por otro lado, Jacinto y colaboradores (2022), también en el contexto
argentino, senalan que las trayectorias de los egresados de las escuelas
secundarias técnicas estdn condicionadas por las desigualdades de los
territorios en los que buscan insertarse laboralmente, en concordancia
con los antecedentes previamente mencionados. Asimismo, destacan
factores que inciden en dichas trayectorias, como los niveles de capital
social, cultural y econémico de las familias de origen, junto con las
condiciones de los mercados laborales actuales, caracterizados por
la inestabilidad, la informalidad y la precariedad.

En la misma linea, para el caso de la formacién escolar técnica en
México, Messina (2013) indica que la formacién recibida no determina
ni limita la libertad de los egresados, aunque si condiciona los horizontes
de sus trayectorias posteriores, ya sean formativas o laborales.

En Chile, la temdtica ha sido abordada de distintas perspectivas:
por un lado, la formacién técnica es visualizada como una oportunidad
que brinda conocimientos y competencias pertinentes para la insercién

laboral temprana; por otro lado, se advierten apreciaciones criticas de

— 14—
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esta modalidad, vinculadas tanto a la preparacién académica recibida
y su congruencia con la educacién superior, como a la segregacién
académica y socioecondémica percibida por los propios egresados
(Concha et al., 2021).

Sin embargo, en contraste con lo sefalado, Ovalle (2023) ha
relevado el papel importante que juega la EMTP en la continuidad
hacia estudios superiores de caricter técnico, indicando que los
estudiantes provenientes de esta modalidad evidenciarian una
eleccién mas definida sobre su continuidad formativa, asf como un
rendimiento académico acorde con las exigencias del nivel superior.

Desde la conceptualizacién tedrica del objeto de estudio, se entiende
que las transiciones de los jévenes hacia la vida adulta en las dltimas
décadas no son lineales, como ocurria en el siglo XX, sino cada vez
mds complejas y subjetivas, caracterizadas por trayectorias formativas
prolongadas que retrasan su incorporacién al mundo laboral y, con
ello, su rol de “adultos” (Herndndez, 2017). Desde la perspectiva
de los egresados de la EMTP, quienes han recibido una formacién
diferenciada técnico-profesional, al salir de los establecimientos
deben tomar decisiones sobre sus vidas basindose en las expectativas
y habilidades adquiridas, lo que influye en su insercién laboral y/o
continuidad formativa.

En este marco, lo central de este estudio indagar c6mo los
egresados gestionan su transito, siendo influenciados tanto por los
dispositivos institucionales como por sus propios procesos biograficos
de socializacidn, los cuales, de manera articulada, intervienen en sus
decisiones en el curso de su vida (Casal, 1996).

En relacién con los procesos de formacién en la EMTP, es posible
destacar la adquisicién de competencias que facilitarian al estudiante
su insercion en el dmbito educativo y/o laboral. En este sentido, los
centros educativos se constituyen como campos en los cuales los
educandos conocen e interiorizan estrategias y sentidos practicos,
configurando, en definitiva, un habitus.

Bourdieu (2007) indica que el campo es todo espacio social que

posee ciertas reglamentaciones y que delimita el actuar de los agentes;
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en tanto, el habitus hace referencia a aquellas estructuras de cardcter
subjetivo que son internalizadas por un actor, y que le permiten llevar
a cabo ciertas acciones en concordancia con el campo en el cual estd
inserto. Las acciones de un actor adquieren sentido y significado en
la medida en que responden a las légicas, posibilidades objetivas y
expectativas de un campo.

En la interiorizacién de un Aabitus escolar, los docentes de los
centros educativos juegan un papel fundamental, pues pueden ser
entendidos como drbitros culturales y portadores del capital cultural
legitimado en dicho espacio social, el cual los educandos interiorizan
y reproducen (Bourdieu y Passeron, 1970). En este sentido, tanto en
términos practicos como tedricos, resulta interesante analizar cémo
se efecttia este proceso de interiorizacién del habitus, y qué aspectos
destacan los egresados de la EMTP.

Resulta relevante indagar cémo los egresados interiorizan estas
estrategias y sentidos practicos en la escuela, y en qué medida se
corresponden o cumplen con las exigencias objetivas de otros campos
sociales, ya sea el laboral o el de educacién superior. Bourdieu (2007)
sefala que, debido a la constante autonomizacién de los campos
sociales, las estrategias de los sujetos deben ir adaptdndose a la
multiplicidad de exigencias que plantean los contextos sociales en
los cuales se desenvuelven.

Por lo tanto, esta investigacion se interesa en analizar la correspondencia
y pertinencia de las estrategias, conocimientos y competencias adquiridos
por los estudiantes en la EMTP en relacién con el mundo laboral y/o
la educacién superior. Esto permite dar cuenta de aquellos aspectos
valorados por los egresados respecto de su formacién y la relacién con
los docentes en la escuela, y, a su vez, evaluar cémo la interiorizacién
de un habitus escolar contribuye o no a la realizacién de acciones en
los campos laborales y educativos.

Desde la perspectiva del individuo, este se desarrolla tanto
cronoldgicamente como a través de sus acciones y decisiones, lo que
da lugar a la constitucién de su propia “biografia”, la cual tiende
a diferir de los procesos secuenciales establecidos por las distintas
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instituciones sociales. Por medio de su subjetividad, el actor constituye
su “biografia”, que refleja el trascurso de su vida y se configura a partir
de la interdependencia entre él y las instituciones que han formado
parte de ella (Kohli, 2007).

Ademds, el proceso biogrfico va poniendo en relevancia la
individualizacién, que conduce a la desestandarizacién de la trayectoria
de vida, debido principalmente a los cambios que experimentan
los individuos en una sociedad en constante transformacién. Esto
lleva a que los sujetos contrasten sus acciones con determinados
referentes normativos, evaluando la posibilidad de reproducir o no
los comportamientos transmitidos por la institucién social a través
de sus propias acciones.

Por lo tanto, a través del concepto de trayectorias es posible reconstruir
las précticas y expectativas generadas por los establecimientos EM TP,
que posteriormente orientan la incorporacién de los egresados al mundo
laboral y/o su continuidad formativa. Mediante la biografia, se pueden
identificar las condicionantes recibidas por el egresado a lo largo de su
vida, asi como los hitos significativos que han contribuido a configurar

su realidad actual, tanto en el ambito laboral como académico.

3. METODOLOGIA

La metodologia de trabajo utilizada fue mixta, considerando un diseno
explicativo secuencial DEXPLIS (Herndndez y Mendoza, 2018). Esto
se traduce en aplicar primero un enfoque cuantitativo, que permiti6
realizar una aproximacion exploratoria a la trayectoria formativa de
los egresados, cuantificando e identificando los espacios laborales y
educativos en los que se encuentran, asi como caracterizando a los
egresados de los establecimientos participantes. Posteriormente, desde
un enfoqué cualitativo, se abordaron sus discursos con respecto a los
aspectos valorados de su formacién escolar y su relevancia para el
mundo laboral y educativo. Ambos enfoques son complementarios y

permiten visualizar la complejidad del objeto de estudio aqui declarado.
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Se considerd, ademads, un estudio de casos instrumental. Stake
(2020) sefiala que esta estrategia posibilita el estudio de un caso
en profundidad, considerando sus limites y componentes, lo que
contribuye a describir y comprender un fenémeno general en un
contexto particular. En este estudio se indagé en la trayectoria de
continuidad laboral y/o formativa de egresados de establecimientos
de EMTP de la Regién Metropolitana. Dicha regién concentra el
35,6% de la matricula a nivel nacional (MINEDUC, 2024)

El acceso a los casos se realizé a partir de una muestra por
conveniencia considerando un mismo sostenedor que contara con al
menos tres establecimientos de EMTP en la Regién Metropolitana.
Para ello, se seleccioné la Fundacién Romanos XII, que administra
cuatro establecimientos estatales, bajo la modalidad de administracién
delegada (Decreto 3166/1980). Estos centros educativos proporcionaron
bases de datos con informacién de sus egresados de los afios 2017
al 2019, lo que permitié tomar contacto con los sujetos de interés y
aplicar los instrumentos de produccién de informacién detallados

a continuacion.

3.1. Produccién de informacion cuantitativa

En un primer momento, se realizé un seguimiento de la totalidad de
los egresados de los anos 2017 al 2019 de los cuatro establecimientos,
centrado en su trayectoria formativa en la educacién superior;
para ello se trabajé con las bases de datos publicas del Centro de
Estudios del Ministerio de Educacién, que brindan acceso tanto
a las matriculas de ensenanza secundaria como a las de educacién
superior. Dicho seguimiento se realizé por medio del MRUN (mdscara
del RUN del alumno), un identificador “Gnico e intransferible”
presente en las bases de datos publicas de nivel medio y superior en
distintos anos. Esta informacién permite contar con una primera
aproximacion a las trayectorias formativas de los egresados en los
tres afos posteriores a su egreso, incluyendo la proporcionalidad de

ingreso a la educacién superior.
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Enun segundo momento, se aplic() un cuestionario a una muestra
especifica. Su finalidad fue la caracterizacién y comparacién de
los encuestados sobre la base de informacién recogida de manera
estructurada (Cea D’Ancona, 2001). En este sentido, resulté de interés
conocer caracteristicas laborales y/o educacionales de los egresados,
segtin la trayectoria que estuvieran vivenciando. Por ejemplo, en
el caso de quienes se encontraban en el mundo laboral, se indagé
sobre su estado de ocupacidn, drea econdémica laboral en que se
desenvuelven, tipo de contratacién, antigiiedad y carga horaria, entre
otros aspectos; en tanto, para los estudiantes que estdn cursando
estudios de educacién secundaria, se exploraron sus motivaciones
para la continuidad formativa en la educacion superior, y si cursaban
carreras relacionadas con su especialidad de educacién secundaria u
otras 4reas, entre otros aspectos relevantes.

Asimismo, se desarrollaron instrumentos especificos adaptados
segun la situacion laboral o académica en la que se encontraban los
egresados, y se identificaron los siguientes tipos situacionales: 1)
aquellos que solo trabajan o estudian, 2) aquellos que realizan ambas
actividades, 3) cesantes que estudian, 4) cesantes que buscan trabajo
y 5) aquellos que no trabajan ni estudian.

En este estudio las dimensiones considerados fueron: caracterizacién
de los estudiantes; trayectoria de continuidad formativa (ya sea en
estudios acordes a su especialidad de ensefianza media o en carreras
de otra drea, o bien en educacién superior); trayectoria laboral (espacio
de trabajo y labores). Ademds, se consideraron items de valoracién
de la formacion recibida por los egresados.

Para la validacién del cuestionario se consigné la validez del
constructo, es decir, se buscé medir mediante la encuesta aquellos
conceptos identificados tanto en los antecedentes de la investigacion
como en su encuadre tedrico (Corbetta, 2007). Esto se aseguré mediante
la participacién de investigadores especializados en EMTP, quienes

revisaron y retroalimentaron el estudio, en particular el cuestionario.
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3.2. Produccién de informacion cualitativa

Dado que en esta investigacién se buscé relevar el discurso de los
egresados respecto de sus trayectorias formativas, se utilizé la técnica
de entrevistas semiestructuradas. Esta técnica emplea preguntas
predefinidas de cardcter abierto, que funcionan como orientadoras;
sin embargo, durante la interaccién entre entrevistador y entrevistado,
es posible que el primero formule nuevas preguntas que contribuyan
a un mayor conocimiento y comprension de los temas indagados
(Herndndez y Mendoza, 2018).

Las entrevistas abordaron temdticas relacionadas con la experiencia
de formacién en la EMTP (tanto su formacién general, competencias
técnicas y habilidades de empleabilidad); las oportunidades y limitaciones
de dicha formacién y sus implicancias para la insercién laboral y/o
para los estudios de educacién superior, asi como la percepcién de
los distintos actores (docentes, familia, amigos, entre otros) en su
trayectoria formativa. Las pautas de entrevista variaron en funcién

de la condicién laboral y/o educativa de cada entrevistado/a.

3.3. Muestra

La muestra se estructurd en tres momentos seguin el tipo de informacién
recolectada. En el primero, se utilizaron las bases de datos publicas
del Ministerio de Educacién, considerando una muestra censal que
incluyé a la totalidad de los egresados de los cuatro establecimientos

en los afios 2017 a 2019, lo que correspondié a 1238 estudiantes.

Tabla 1
Namero de egresados por establecimiento

Liceo 1 Liceo 2 Liceo 3 Liceo & Total
Ao 2017 56 89 90 170 405
Afio 2018 57 91 75 162 385
Ano 2019 67 108 88 185 448
Total 180 288 253 517 1238

Fuente: Elaboracién propia.
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Para el segundo momento de la fase cuantitativa (cuestionario), la muestra
fue de tipo no probabilistica y por conveniencia, determinada por la
disponibilidad de acceso a los casos (Herndndez y Mendoza, 2018),
correspondientes a las cohortes de egresados de establecimientos de
EMTP. Para la conformacién de la muestra final, se conté con el listado
de egresados de los afios 2017 a 2019 de los cuatro establecimientos,
con un total de 1149 casos, de los cuales fue posible contactar a 441.

A la totalidad de los contactados se les liberé la encuesta online,
obteniéndose 114 respuesta, lo que corresponde a una tasa de respuesta

del 25,9%. La distribucién por establecimiento fue la siguiente:

Tabla 2
Porcentaje de encuestas respondidas por establecimiento

Liceo 1 Liceo 2 Liceo 3 Liceo 4 Total

Encuestas
respondidas/ 39,2% 28,4% 18,2% 7.8% 25,9%
Contacto realizado

Fuente: Elaboracién propia.

Para la seleccién de informantes en la fase cualitativa, los casos
se obtuvieron bajo el criterio de representacién de las principales
posiciones y/o trayectorias identificadas en la fase cuantitativa. Las
tipologias de egresados y la cantidad de entrevistas realizadas fueron

las siguientes:

Tabla 3
Tipologia y nimero de los egresados entrevistados

Situacion laboral y/o educacional Cantidad de entrevistas
Egresados/as que realizan continuidad formativa "

en educacion superior.

Egresados/as que estan insertos en el mundo 3

laboral

Egresados/as que no estudia ni trabajan. 1

Fuente: Elaboracién propia.
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3.4. Andlisis de informacion

Con respecto a la informacién cuantitativa, se realizaron principalmente
andlisis estadisticos descriptivos orientados a caracterizar las muestras
de ambos momentos referidas a las trayectorias formativas. El
andlisis de los datos se efectué mediante los soffwares Excel y SPSS,
extrayendo resultados principalmente a través de tablas de frecuencias
y estadisticos descriptivos. La finalidad del andlisis fue caracterizar a
los egresados, sus trayectorias de continuidad formativa y/o laboral,
asi como la valoracién de la formacién recibida.

En cuanto a la informacidn cualitativa, se llevé a cabo un andlisis
de contenido temdtico (Diaz, 2018). En términos procedimentales,

este incluyd: -

* Identificacién de las unidades de sentido presentes en las

entrevistas aplicadas a los egresados.
p g

* En segunda instancia, de forma paralela a la fase anterior, se
construyeron los nicleos temdticos en los cuales se clasificaron

aquellas unidades significativas.

* Finalmente, se reconocieron y describieron las relaciones
existentes entre las categorfas desarrolladas, ademds de los

principales elementos que se encontraban presentes en estas.

El anilisis cualitativo se realiz6 con el apoyo del soffware Atlas.ti. Para
el andlisis cualitativo se consideraron criterios de rigor cientifico. En
cuanto a la confirmabilidad, se aseguré el respaldo fisico y auditable de
la informacién producida mediante entrevistas, lo que permite demostrar
su efectiva realizacién. Respecto del criterio de voz y multivocalidad,
el andlisis procurd relevar las visiones y opiniones de los entrevistados
en relacién con el fenémeno de estudio (Conde, 2009).

En dltimo término, se empleé la triangulacién, entendida como
la complementariedad de técnicas cuantitativas y cualitativas de
produccién de informacion, lo que posibilité la articulacién de

los hallazgos obtenidos a partir de ambos andlisis (Herndndez y
Mendoza, 2018).
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En cuanto al aspecto ético, en primer lugar, tanto a los directores
de los establecimientos seleccionados como a los sostenedores de
dichos centros se les comunicé la finalidad del estudio.

En el caso de los egresados que participaron de la encuesta y/o en el
proceso de entrevistas, se les presentaron y explicaron los objetivos del
estudio y los tiempos requeridos para la entrega de informacidn. Este
conocimiento fue formalizado mediante la firma de un documento

de consentimiento informado.

4. HALLAZGOS Y RESULTADOS

Como caracterizacion general del total de casos de egresados de
los cuatro establecimientos de 2017 a 2019 (1238 casos), el ingreso
de dichas cohortes a la ensenanza superior fue del 32,6% al afio
siguiente de su egreso, bajando a un 15,6% los que ingresaron a la
educacién superior al segundo ano de su egreso. De quienes ingresan
a la educacién superior al ano siguiente de su egreso, la mayoria lo
hace en una carrera técnica (52%). Este porcentaje aumenta a 54,4
% entre quienes ingresan al segundo ano posterior a su egreso.

Con respecto a las instituciones en las que los egresados contintian
sus estudios en educacién superior, la mayorfa lo hace en institutos
profesionales (63,8%), seguido de universidades (19,1%). El 49,6%
cursa estudios en la misma 4rea de su especialidad de ensenanza
media, siendo las especialidades industriales las que presentan la
mayor continuidad en su drea (65,3%).

En cuanto a la caracterizacion a partir de las respuestas obtenidas
en el cuestionario online (114 casos), el 64% correspondié a hombres
y un 36% a mujeres. La mayoria de los encuestados estudié
especialidades como Electrénica, Mecdnica Automotriz, y Vestuario
y Confeccién textil.

Respecto del nivel educativo de sus padres, se observé que las
madres presentan, en promedio, un mayor nivel educacional que

sus padres.
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Tabla 4
Nivel educacional de los padres de los encuestados

Padre Madre
Ed. Media incompleta o menos 47,7% 38,9%
Ed. Media completa 38,3% 44,2%
Ed. Superior incompleta y mas 14,0% 16,8%

Fuente: Elaboracién propia.

Un aspecto importante de la EMTP es la realizacién de su prictica
profesional, requisito indispensable para la obtencién del titulo
como técnico de nivel medio. La mayoria de los encuestados declar6
haberla realizado (84,2%). Entre quienes no realizaron su prictica, los
principales motivos se relacionan, por ejemplo, con que: “Me interes6
mds seguir otra carrera en la educacién superior” (6,1%) y “No me
motiva terminar la especialidad que estudié en el liceo” (5,3%).

Con respecto a la situacion en que se encontraban los encuestados,

el detalle es el siguiente:

Tabla 5
Situacién actual de los encuestados, en porcentaje

Porcentaje
Solo estudio 21,1%
Solo trabajo 32,4%
Trabajo y estudio 14,9%
Cesante o buscando trabajo, pero no estudio 15,8%
Cesante o buscando trabajo, pero estudiando 7,0%
No estoy trabajando ni estudiando 8,8%

Fuente: Elaboracién propia.
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4.1. Caracterizacion de los egresados en el mundo laboral

Al considerar el objetivo tradicional de la EMTP de “preparar para
una temprana insercién laboral” es relevante senalar que la mayoria de
los encuestados (63,1%) desarrolla o intenta desarrollar una actividad
en el dmbito laboral posterior a su egreso.

Con respecto a los que ingresaron al mundo laboral, solamente
un 33,3% trabaja en actividades relacionadas con la especialidad que
estudiaron. Esto se ratifica en las entrevistas realizadas.

Entre los egresados insertos en el mundo laboral, se observa
que la mayoria se encuentra empleada en el sector privado (39,2%),
seguido por quienes ejercen su trabajo “por cuenta propia” (29,4%).
En cuanto al tamano de las organizaciones, predominan las empresas
medianas (44,4%) como también las pequenas empresas (35,2%).
La mayoria de los egresados cumplen una jornada completa (75,9%)
y cuentan con un contrato indefinido (43,2%), aunque un 24,3%
senala estar laborando sin contrato. Por dltimo, la mayoria senala
recibir una remuneracién mensual equivalente al sueldo minimo de
la época (51,0%).

En relacién con el ingreso al mundo laboral, solo un 20%
de los encuestados indica haber accedido gracias a la ayuda del
establecimiento (ya sea a través de un docente o mediante la prictica
profesional), mientras que la mayoria (52,2%) lo hizo por contacto
de un familiar. Esta misma tendencia se refleja en los egresados que
continuaron estudios: solo un 18,1% menciona que “los profesores
del liceo le incentivaron” a seguir una carrera, mientras que el resto
fue decisién personal (49,3%) o familiar (32,4%).

En cuanto a las tareas que habitualmente realizan en su lugar
de trabajo, el 37,8% de los encuestados senala que las competencias
laborales requeridas las adquirié en “la formacién recibida en el liceo”,
destacdndose “capacidades de empleabilidad (como puntualidad,
obedecer 6rdenes, trabajo en equipo, etcétera)” con un 85,7%. En
contraste, las “capacidades técnicas (como conocimiento y manejo
de software, equipamiento técnico, etcétera)” fueron senalados solo
por un 28,9%.
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4.2. Caracterizacion de los egresados en la educacién superior

De los egresados que continuaron su trayectoria en la educacién
superior, solamente un 28,6% realizé continuidad formativa en la
misma drea de especialidad que estudiaron en educacién media. Este
patrén también se confirma en las entrevistas, donde la mayorfa indica
haber optado por la continuidad de sus estudios en 4reas distintas a
la especialidad que cursaron.

La continuidad formativa en la educacién superior se realizé
principalmente en Institutos Profesionales (55,1%), seguido por
Universidades (34,7%), siendo una caracteristica que fueran una
institucién acreditada (93,8%). Esta tendencia también se constata
en los entrevistados que optaron por continuar estudios.

En cuanto al momento de ingreso a la educacién superior, la
mayoria sefiala que la efectué inmediatamente al finalizar 4. medio
(72,3%), lo que es también ratificado por los entrevistados. Por tltimo,
se debe destacar que entre quienes ingresaron a la educacién superior,
un 38,9% declara que “los profesores del liceo le incentivaron” a

seguir la carrera escogida.

4.3. Valorizacién por parte de los egresados de su formacion
recibida

Al ser consultados sobre distintos aspectos de la formacion recibida, los
egresados presentaron una evaluacién positiva en todos los reactivos:

Con respecto a la formacién general recibida (Lenguaje, Matematicas
y Ciencias), un 67,6% sefiala que es buena y muy buena (promedio
de 5,1). Respecto de la evaluacién a los docentes que imparten dicha
formacién, un 69,9% se posiciona en opiniones tales como buena y
muy buena (promedio de 5,4). Esto se confirma en los discursos de los
egresados entrevistados: “Encuentro que los profesores en si estaban
bastante preocupados de que nosotros aprendiéramos bien, por asi
decirlo. El profesor de Matemdticas, la profe de Historia que me toco
en 4.°, estaban muy preocupados de que nosotros aprendamos bien

sobre lo que nos estaban ensenando” (egresado que realiza continuidad
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formativa en educacién superior); “El compromiso que tienen los
profes es lo que mds destaco” (egresado inserto en el mundo laboral).

También es relevante destacar que la mayoria de los egresados
que estdn en el mundo laboral valoran distintos aspectos de la
formacidn recibida en los establecimientos de EMPT, como: “La
disciplina adquirida en el liceo” (77,1% entre quienes solo trabajan
y un 62,5% entre quienes trabajan y estudian); “Las habilidades
y conocimientos técnicos” (73% entre quienes solo trabajan y un
68,8% entre quienes trabajan y estudian); “Los valores inculcados
en el liceo” (86,1% entre quienes solo trabajan y un 62,5% entre
quienes trabajan y estudian). En relacién con este ultimo aspecto,
se observa una alta valoracién (sobre el 95%) de los valores éticos y
sociales (responsabilidad, honestidad, respeto, disciplina, iniciativa,
entre otros), en ambos grupos de egresados.

Respecto de la especialidad cursada en la EMTP, los egresados
valoran positivamente que sus profesores de drea hayan sido un apoyo
para su formacién personal, con un 81,6% de acuerdo o totalmente
de acuerdo. Asimismo, un 76,8% considera que estos docentes eran
cercanos y respaldaban sus aspiraciones y decisiones futuras.

Este reconocimiento también fue destacado por los entrevistados,
indistintamente de la situacién en que se encontraban después de
su egreso: “Los profesores igual estaban siempre ahi para apoyarnos
en lo que quisiéramos, en cualquier proyecto” (egresado que realiza
continuidad formativa en educacién superior); “[...] que por el
aprendizaje de los profesores, yo la encontré buena porque ellos no
solamente nos ensefaban lo tedrico, sino lo prictico, y yo encuentro
que lo hacian bien y, por ejemplo, si nos equivocdbamos, nos insistian
que siguiéramos y que no abandondramos lo que estdbamos haciendo”
(egresada que realiza continuidad formativa en educacién superior).
Percibian que los docente estaban comprometidos con sus estudiantes:
“Los profesores apoyaron a mis compafieros y a mi en aprender, y se
tomaban el tiempo en explicarnos y ensefiarnos” (egresado que estd

inserto en el mundo laboral); “Encuentro que los profesores en si
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estaban bastante preocupados de que nosotros aprendiéramos bien,
por asi decirlo” (egresado que no estudia ni trabaja).

Asimismo, los encuestados valoran positivamente tanto los
conocimientos adquiridos en su especialidad y el desarrollo de
habilidades por parte de los profesores (87,5%) como la forma en
que estos ensefiaban, lo que generaba entusiasmo por los contenidos
(74,3%). Ademds, destacan la preocupacién de los docentes por la
situacién personal de los estudiantes (72,7%). Este reconocimiento de
la formacidn recibida es ratificado en las entrevistas: “La valorizacién
ética del técnico, porque no solamente te ensefan hacer un oficio
o profesién [...] sino que también se daba el enfoque de ser buenas
personas, a que el trabajo fuera mucho mds alld de simplemente
ensenarle a alguien el cémo hacer algo” (egresado que realiza
continuidad formativa en educacién superior).

Lo anterior cobra relevancia, ya que los entrevistados, tanto
los insertos en la educacién superior como en el mundo laboral
—vinculados o no directamente a la EMTP— destacan la utilidad
de su formacién recibida: “Todas las herramientas que me ensefiaron
en el colegio, en mi trabajo actual y en el anterior, me sirvieron
mucho” (egresado que estd inserto en el mundo laboral); “[...] en la
elaboracién de material, lo que le permite tener ese conocimiento
previo con respecto a lo que estudia actualmente” (egresado que
realiza continuidad formativa en educacién superior).

Para los entrevistados, el acompanamiento docente fue significativo
y dej6 una huella en sus trayectorias: “Lo que puedo destacar es
mucha preocupacién por parte de los docentes, entregando tanto
la motivacién profesional como de apoyo” (egresado que realiza
continuidad formativa en educacién superior); “Uno tenia problemas
personales igual, y nos apoyaban” (egresado que no estudia ni trabaja).

Por tltimo, respecto de la contribucién de la especialidad cursada
a su trayectoria futura formativa y/o laboral, los egresados sefialan que
sus profesores de la especialidad los apoyaron tanto para conseguir

empleo en el drea que estudiaron (59,8%), como para motivarlos



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

a continuar estudios en educacién superior en la misma drea de la
especialidad (66,4%).

Igualmente, los egresados sefialan que “lo que les ensefiaron”
les permitié desarrollarse como personas (75,2%), desenvolverse
adecuadamente en el mundo laboral (78,8%) y facilitar el curso de
estudios superiores (77,9%).

Para los entrevistados, la obtencién del titulo técnico de nivel
medio se valora como un “piso” que les permite tanto buscar empleo:
“Poder buscar trabajo y tener esa base de que estds con un titulo y
puedes trabajar” (egresado que realiza continuidad formativa en
educacién superior) como también: “Tener los recursos para luego
estudiar y poder pagar una carrera” (egresado inserto en el mundo
laboral) e incluso emprender desafios propios: “Desarrollar trabajos
relacionados a la especialidad, como realizar una pyme” (egresado
inserto en el mundo laboral). En este sentido, si bien predomina el
interés por continuar una trayectoria en la educacién superior, la
obtencién del titulo de especialidad técnica se presenta como una
alternativa atractiva y util, constituyéndose en una herramienta de
movilidad tanto laboral como formativa: “Es que a final de cuentas
yo entré a la especialidad porque era algo que me gustaba y que yo
vefa también en parte para mi futuro, como una base para, o sea,
el titulo, para lo siguiente que queria estudiar o para mi futuro en
si; entonces, eso mds que nada, como la base” (egresado que realiza
continuidad formativa en educacién superior).

Es destacable la valorizacién de los entrevistados sobre haber cursado
su ensefianza media en un establecimiento técnico-profesional, pues
tienen la percepcidn de que esta formacién fue un dispositivo favorable
para su desarrollo profesional futuro: “Yo, bueno, escogi estudiar en
el liceo técnico porque obviamente asi vas a salir con algo en lo que
pudiera trabajar después de egresado y que me servia obviamente
para pagar mis estudios independientes, seguir estudiando la misma
carrera o estudiar otra diferente” (egresado que realiza continuidad

formativa en educacién superior).
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La obtencién del titulo técnico de nivel medio sigue siendo percibida
por los entrevistados como un logro significativo: “La expectativa
era mds que nada terminar la carrera técnica que estudiamos en el
liceo y después recibir la titulacidn, y esa fue como la meta que uno
anhelaba” (egresado que realiza continuidad formativa en educacién
superior): “[...] un proceso de aprendizaje en el cual me vi beneficiado,
porque obviamente para mi era un beneficio salir con un titulo de
cuarto medio” (egresado inserto en el mundo laboral).

Las aspiraciones de los egresados se orientan mayoritariamente hacia
la continuidad formativa en la educacién superior (78,4%), aunque
mids de la mitad lo hace en dreas distintas a las que estudiaron en la
EMTP (51,4%). Esto responde principalmente al deseo de acceder
a mayores oportunidades laborales, asi como a la posibilidad de
beneficiarse de la gratuidad o de becas disponibles. Esto se ratifica
en las entrevistas: “A mi siempre me ha gustado la psicologia,
aunque haya estudiado mecdnica [...] y la gratuidad te facilita el
poder estudiar algo” (egresado que realiza continuidad formativa

en educacién superior).

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Con relacién a los resultados de esta investigacidn, estos evidencian
que la EMTP hace aportes significativos a la formacién secundaria
técnica a sus estudiantes. La adquisicion de conocimientos, habilidades
técnicas y competencias personales resulta relevante para su desarrollo
posterior, tanto para quienes se insertan en el mundo laboral
——cumpliendo asi con la finalidad que promueve el Estado para
este tipo de ensefanza (MINEDUC, 2020a)—, como para quienes
contindan sus estudios en educacién superior, ya sea en carreras
vinculadas a la especialidad cursada o en otras dreas (Ovalle, 2023).

Al igual que lo sefialado por Jacinto et al. (2022), respecto
de que las trayectorias de los egresados estdn condicionadas por
factores externos al sistema formativo, en los resultados se observan

dificultades para la prosecucion de estudios y/o trayectorias laborales



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

en la especialidad de origen debido a problemdticas estructurales
de los mercados de trabajo y/o productivos de la sociedad (Corica y
Alfredo, 2021; Corica et al., 2023).

A pesar del contexto posterior al egreso con el que se encuentran,
su paso por un establecimiento de EMTP resulté significativo para
los egresados, no solo por la formacién académica y técnica recibida,
como ya se menciond, sino también por el acompafiamiento que les
brindaron los docentes, especialmente los de la formacién técnica.
Y al igual que lo senalado por Corica et al., (2023) y Ovalle (2023),
esta formacidn es valorada positivamente por los egresados de manera
transversal, tanto por los que prosiguen estudios en el nivel terciario,
como por quienes estdn insertos en el mundo laboral, o combinan
ambas actividades. Sobre todo destaca la valoracién de la figura del
docente técnico, apreciado no solo por sus aportes en lo estrictamente
técnico, sino también por su influencia en la formacién personal.

En este sentido, cobra relevancia lo comentado por Bourdieu (2007)
con respecto a la interiorizacién de un habitus escolar. La internalizacién
de habilidades técnicas y valores, como la responsabilidad, la iniciativa,
la honestidad y la disciplina, entre otros, junto con la valoracién
positiva de sus docentes, permiten evidenciar que el sentido préctico
desarrollado por los estudiantes es coherente con las exigencias de la
educacion secundaria y del mundo laboral.

Pese a la progresiva autonomizacién de los campos que conforman
una sociedad (Bourdieu, 2007), la EMTP, y en este caso el modelo de
la Fundacién Romanos XII, destaca por ofrecer un tipo de educacién
que dota a sus egresados de estrategias y habilidades que les permiten
desenvolverse en campos formativos y laborales, en algunos casos
distintos de la especialidad que cursaron.

Bourdieu y Passeron (1970) destacan el papel reproductor de la
educacion y de los docentes con respecto al habitusy al capital cultural
legitimado. Si bien los estudiantes valoran la formacién recibida,
esta no determina de manera exclusiva su insercién laboral en el
campo de la especialidad estudiada; ni asegura necesariamente que

continden estudios terciarios en dicha drea. Tanto los entrevistados
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como parte de los encuestados prosiguen sus trayectorias formativas
en espacios laborales y educativos dintintos a sus especialidades, lo
que concuerda con lo sefialado por Ovalle (2023) sobre la toma de
decisiones de los jévenes y sus prioridades individuales.

Por lo tanto, en cuanto a la formacidn recibida en la educacién
secundaria, ya fuera especifica o con orientacién a la insercién
laboral después del egreso, se debe sefialar que esta no determiné
las trayectorias que realizaron una vez que salieron de la secundaria
(Messina, 2013), y aunque hubo quienes siguieron en dreas afines
a su especialidad, ya sea en el mundo laboral o en su continuidad
formativa, otros emprendieron trayectorias en dmbitos distintos a
los cursados durante la secundaria.

Ademis, si bien la EMTP se conceptualiza como una instancia
educativa orientada al trénsito “de la escuela al trabajo”, este paso se
ve retrasado por expectativas relacionadas con mejores oportunidades
ocupacionales y una preparacién mds s6lida para el mundo laboral,
entre otros factores declarados por las y los participantes del estudio.
En este sentido, las transiciones hacia la vida adulta de los jévenes no
son lineales y no dependen solo de lo institucional o declarativo de
la EMTP, sino que las dimensiones aspiracionales de cada individuo
juegan un papel gravitante al respecto (Herndndez, 2017; Septlveda
y Valdebenito, 2014).

La trayectoria formativa de los egresados no se encuentra coaccionada
de manera rigida por los dispositivos institucionales, en este caso
la EMTP o la insercién laboral temprana; no obstante, existe una
interrelacion entre la formacién que ofrece la EMTP y las biografias
individuales (Kohli, 2007). Esto implica que los elementos formativos
—sobre todo la influencia de los docentes técnicos, destacada en los
hallazgos del estudio— son valorados no tnicamente en relacién
con los campos laborales y educativos especificos que los egresados
cursaron en un momento determinado de sus vidas, sino también
por su aporte a la capacidad de adaptacién, versatilidad y desempefio
en distintos contextos formativos y laborales (Bourdieu, 2007).
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Por lo tanto, considerando la finalidad de este estudio y las
experiencias de los participantes de los centros analizados, se puede
sefalar que las trayectorias de los egresados de la EM TP son multiples
y no necesariamente estdn asociadas a la disciplina cursada en la
ensenanza secundaria; pese a ello, este tipo de educacién es valorado
de manera positiva por las personas que tuvieron la oportunidad
de obtener un titulo técnico de nivel medio que se constituye en
una herramienta significativa para su futuro. Asimismo, aunque las
trayectorias muestren heterogeneidad prevalece el interés por continuar
estudios en la educacién superior como una forma de ampliar sus
posibilidades ocupacionales a futuro, sin que ello implique desestimar
la importancia del titulo técnico en caso de requerir una insercién
laboral previa.

En este sentido, desde un nivel politico institucional, se recomienda
profundizar en los aportes que realizan los docentes en la formacién
de educacién téenica de las especialidades, considerando con atencién
aquellas habilidades transversales tales como responsabilidad,
comunicacion, trabajo en equipo, entre otras, que facilitan la adaptacién
y el desempefio en espacios laborales y educativos terciarios. Este rol
formativo es clave en la construccién de las trayectorias futuras de
los egresados; por lo tanto, su desarrollo profesional no debe acotarse
al fortalecimiento pedagdgico y técnico, sino también a priorizar
dmbitos de orientacién para acompanar integralmente a los jévenes
en formacidn.

Por ultimo, y no menos importante, es necesario promover una
mayor intencionalidad en la orientacién de las trayectorias posteriores
al egreso, tanto en el dmbito laboral como en la continuidad de
estudios superiores, ya sea en el drea de especialidad cursada en la
EMTP o en otras disciplinas. Para ello, resulta fundamental disefiar
dispositivos que potencien las oportunidades y contribuyan al bienestar

de los egresados, mds alld de su formacién estrictamente disciplinar.
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RESUMEN

En este ensayo se problematiza el paradigma de la neurodiversidad, sus
implicaciones y las razones por las que no ha tenido impacto en el 4mbito
educativo. Se exponen los principios, mdximasy argumentos que sustentan
este modelo, asi como las dificultades y confusiones que han generado
distintos términos actualmente empleados, derivados de él (por ejemplo,
neurodivergencia, neurotipicidad). A la luz de estos andlisis, y desde una
mirada neuroconstructivista, se postula una reconceptualizacién del
paradigma que busca minimizar sus desventajas y algunas de las resistencias
generadas por desarrollos actuales, sin desatender sus fortalezas. Con base
en estas reflexiones, se sugieren acciones que podrian impulsar a las escuelas
a acercarse de manera real a los colectivos con trayectorias diversas del
desarrollo, ajustdndose a sus necesidades y respetando tanto su voz como
a las personas que las encarnan.
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ABSTRACT

This essay discusses the neurodiversity paradigm, its implications and the
reasons why it has not taken hold in the educational sector. The principles,
maxims and arguments behind this model are collected and some difficulties
and confusions generated by the different terms currently used, derived from
it (e.g., neurodivergence, neurotypicality), are shown. In the light of these
analyses, and from a neuroconstructivist perspective, a reconceptualization
of the paradigm is postulated that seeks to minimize the disadvantages
and some of the resistances that its current developments have generated,
without neglecting its strengths. Based on these reflections, we propose
some actions that could be promoted, so that schools can truly get closer
to groups with diverse developmental trajectories and adjust to their needs,
respecting their voice and the people who are in them.

Keywords: inclusive education, neuroconstructivism, neurodiversity,
neurodivergence, educational systems.

INTRODUCCION

La idea de la neurodiversidad surgi6 en la década de los 90 del siglo
pasado, en el seno de colectivos de personas autistas' y como un
rechazo a las précticas segregadoras de que han sido objeto, dadas las
falsas creencias que abundan sobre esta trayectoria de vida. Aunque
su origen se le ha adjudicado a Judy Singer y Harvey Blume, hoy se
sabe que emergié mucho antes, en el marco del movimiento de vida
independiente que diversos activistas autistas lideraron en los Estados

Unidos y algunos paises europeos, con el 4nimo de reivindicar el

1 Aunqueen laliteratura académica, y con el objeto de reducir estigmas, se ha acogido casi
universalmente la denominacién de “persona con autismo”, en el seno del movimiento
de vida independiente norteamericano, encabezado por activistas que se autorreconocen
como autistas, se considera que esa expresion enfatiza ideas de segregacién. Por el
contrario, estos grupos han reivindicado el autismo como parte de su identidad,
buscando despojarlo de los estereotipos que atin abundan sobre el mismo y que se han
extendido a la discapacidad, en general. De este modo, consideran mds apropiado que
se les denomine “personas autistas”. Dado que este texto versa sobre la neurodiversidad,
se les enunciard de esta manera, acogiendo su voz y perspectiva.
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autismo como parte de la diversidad humana (Botha et al., 2024;
McGee, 2012). La neurodiversidad incluyé asi distintos modos
de procesamiento de la informacién, entre los cuales cabian las
denominadas personas neurotipicas y aquellas autistas (Chapman,
2021; Norbury y Sparks, 2013). Mds adelante, en el siglo XXI, el
concepto se extendid a otros colectivos con discapacidad y comenzé
a fortalecerse como un nuevo paradigma, afincado en el modelo
socialecolégico. Cabe acotar que se propuso como respuesta y en
contraposicién a la mirada médico-rehabilitadora que, por décadas, ha
dominado las pricticas educativas y clinicas empleadas para abordar
a todas aquellas personas con trayectorias de desarrollo vinculadas a
la discapacidad (McGee, 2012).

Pese a que la idea de lo neurodiverso lleva mds de treinta anos
inmersa en los discursos académicos y cientificos y, cada vez mds, los
maestros reconocen, al menos en el discurso, la heterogeneidad de
las aulas de clase y la importancia de acoger estudiantes con distintas
caracteristicas, seguimos enfrentando numerosas barreras sociales
y actitudinales que impiden que el estudiantado con discapacidad
reciba el reconocimiento y la atencién educativa que precisa. De
otro lado, las concepciones que subyacen a la neurodiversidad se han
banalizado y simplificado, lo que ha hecho que esta denominacién
se emplee sin discriminacién para distintos colectivos de individuos,
desdibujando su sentido y connotacién originales, asi como la
complejidad que implica (Sonuga-Barke y Thapar, 2021). Distintos
autores han reclamado el uso del término para incluir, en igualdad de
condiciones, las diversidades culturales y étnicas, equipardndolas con
el autismo u otras discapacidades, como si todas aquellas personas que
pertenecen a estos distintos colectivos requirieran los mismos apoyos
por parte de los distintos sectores de la sociedad (Botha et al., 2024;
Pellicano y den Houting, 2022). Si bien todos son, en primer lugar,
sujetos de derechos y personas, es evidente que un individuo autista
o con discapacidad intelectual exige unas atenciones educativas que

no son iguales ni pueden equipararse a aquellas que debemos dar a
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un miembro de, por ejemplo, una comunidad lingiiistica o étnica
particular (Marulanda, 2013).

Asi, este ensayo busca clarificar a qué se refiere la neurodiversidad
y todo lo que se deriva de este nuevo paradigma que acoge a personas
con distintas discapacidades y no solo a individuos autistas. Pese a su
vigencia y aceptacion, sus planteamientos han generado confusiones
respecto de los limites de los términos que se emplean actualmente,
y adin no se han podido suprimir en el marco de lo neurodiverso
ideas como las de “trastorno”, “alteracién” o “déficit”, por conceptos
como “diferencia” o “neurodivergencia” (Chapman, 2021; Callanan
y Waxman, 2013). Otro aspecto que ha resultado problemadtico
se relaciona con si el término “neurodiversidad” deberia seguirse
enunciando en singular o, en funcién de los distintos colectivos que
comprende, emplearse el plural (Norbury y Sparks, 2013).

De este modo, el ensayo pone en discusién lo problemdtico de
intentar acompasar lo neurodivergente con la neurotipicidad, en
tanto se desdibujan las necesidades e identidades asociadas, por citar
un ejemplo, a ser autista o sordo. Asimismo, no queda claro que
lo neurotipico aluda tinicamente a lo mds frecuente, por lo que el
término adn se confunde con la idea ya desterrada de “normalidad”
(Sonuga-Barke y Thapar, 2021).

Ante estas y otras dificultades que se planteardn mds adelante,
la autora propone una nueva denominacién que recoge de manera
mds precisa las ideas esenciales de la neurodiversidad, eliminando sus
desventajas: trayectorias diversas del desarrollo+. Al cierre del texto se
enfatizardn los beneficios que ofrece esta propuesta y por qué resulta
mds adecuada para orientar las pricticas pedagdgicas de las escuelas

que la nocién de neurodivergencia e, incluso, la de neurodiversidad.
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PROPUESTA DE ANALISIS

El paradigma de la neurodiversidad: ;Cudles son sus
principios y maximas?
La neurodiversidad, como nuevo paradigma de comprensién de lo
humano, ha buscado inicialmente reivindicar los derechos de las
personas con discapacidad. En este sentido, se asienta en diversos
principios y mdximas, m4s alld de constituirse en una mera expresién
destinada a acoger a personas cuya neurobiologia es distinta a la de
la mayoria (Kapp et al., 2013; Pellicano y den Houting, 2022). De
modo mds concreto, podemos decir que lo neurodiverso se basa en los
principios de heterogeneidad, identidad, no causalidad, renovacién
y transformacion, colectividad y construccién de nichos y sistemas,
y supresion de barreras y estereotipos, entre los mds importantes
(Chapman, 2021; Sonuga-Barke y Thapar, 2021). La heterogeneidad
implica que ningtn individuo es igual a otro y, por tanto, que la
trayectoria de vida de cada persona es producto de una neurobiologia
particular, moldeada por la interaccién constante en los contextos en
los que €l o ella se desenvuelve y sus propios atributos o caracteristicas.
En esa medida, aunque desde una perspectiva anatémica global todos
nacemos con un sistema nervioso muy similar y nuestros neocortex
apenas se diferencian entre si (e incluso respecto de los de los de
primates no humanos) (Fouts, 1999), las experiencias y relaciones que
construimos con nuestros entornos, especialmente con quienes nos
cuidan durante los primeros anos de la vida, generardn modificaciones
en nuestra neurobiologfa, asi como en la forma en que nos desarrollamos
como seres humanos (Feldman, 2019). En consecuencia, no hay dos
cerebros exactamente iguales, incluso entre individuos con genética
idéntica, como la de dos gemelos monocigéticos (Karmiloff-Smith,
2012). De esto deviene que cada individuo es Ginico y su trayectoria
de vida también, por lo que la norma seria la diversidad y no la
homogeneidad (Karmiloff-Smith, 2013).

El principio de identidad sostiene que ninguna persona se

define solamente por la trayectoria de vida que la constituye; cada
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individuo es mucho mds que sus caracteristicas o particularidades.
Toda persona es, ante todo, sujeto de derechos, ciudadano, tiene voz
y voto y un proyecto de vida y objetivos de realizacién personal que
pueden modificarse con el tiempo, aunque siempre permanezcan
presentes a lo largo del ciclo vital (Simarro, 2013). Los adultos no
son los Gnicos con un proyecto de vida; nifos y nifas, adolescentes
y jévenes también lo construyen, aunque muchas veces de manera
no explicita, debido a que no se les consulta al respecto (Schalock y
Verdugo, 2003). De otro lado, este principio también sostiene que,
aunque un individuo sea autista, sordociego o tenga una discapacidad
intelectual, su trayectoria de vida no deberia dar lugar a expectativas
rigidas, invariables y homogéneas sobre sus comportamientos,
desempefios o caracteristicas y, menos atin, a estereotipos o estigmas.
Muy al contrario, serfa necesario enfocarse en brindarle todos aquellos
apoyos e interacciones que maximicen su calidad de vida, siempre
respetando su propia voz y sus objetivos vitales (Kapp et al., 2013).

A tenor de estos argumentos, ninguna trayectoria de vida puede
considerarse el resultado acabado de un tnico factor (como la
discapacidad), puesto que todas las personas se construyen a partir de
una multiplicidad de experiencias, relaciones y factores (bioldgicos,
culturales, vinculares, entre otros.). Por ello, el paradigma de la
neurodiversidad aboga por la no causalidad, en el entendido de que
ser una persona con discapacidad no constituye, por si mismo, la
causa de ningtin comportamiento, rasgo o atributo. Cada individuo
es un sistema que se modifica constantemente como resultado de las
interrelaciones de multiples elementos innatos y contextuales (Campos,
2018). De ahi que toda conducta es opaca, en la medida en que no
refleja de modo inequivoco una funcién psicolédgica particular o una
determinada actividad neural.

Es bien sabido que las personas estdn en constante cambio y
transformacién. Un error habitual al interactuar con individuos con
discapacidad es utilizar modelos adultos, estdticos y estereotipados,
sobre lo que implica tener autismo u otras discapacidades (Norbury

y Sparks, 2013). Con frecuencia, condenamos a las personas de estos
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colectivos (ninos, ninas, adolescentes o adultos) a ciertos estigmas y
modos de ser que, habitualmente, poco coinciden con sus fortalezas,
atributos, destrezas o necesidades (Echeita, 2019). Por ejemplo, se
suele pensar que un individuo con discapacidad intelectual nunca
podra tomar decisiones de modo independiente y calificado, o que
no podrd aprender habilidades de razonamiento légico; que alguien
con autismo vivird siempre en la soledad; o que una persona con
discapacidad fisica no podrd practicar deportes o actividades que
impliquen movimiento corporal. A la luz de estas creencias, no es
sorprendente que se condene al fracaso a quienes atraviesan estas
trayectorias y se enfrentan a retos que no se ajustan a nuestras
expectativas, como cuando vemos estudiantes con discapacidad
intelectual cursando estudios universitarios, personas autistas con familia
e hijos, o usuarios de sillas de ruedas jugando futbol o baloncesto, y
pensamos que no lo hardn bien o que no deberian estar alli, sino en
otras actividades. En este sentido, otro de los principios del paradigma
de la neurodiversidad, el de la renovacién y transformacién, nos
recuerda que todo individuo (con y sin discapacidad) se desarrolla
de manera constante y permanente, especialmente si se trata de un
nino, una nifa, un adolescente o un joven. Asimismo, nos conmina a
no leer las conductas, caracteristicas o necesidades de ninos, nifias y
adolescentes desde modelos de funcionamiento cognitivo adulto, a la
vez que nos invita a asumir que toda persona, dado que es el producto
de multiples factores en interaccidn constante, se encuentra siempre
en proceso de cambio (Campos, 2018; Marulanda et al., 2023).

El paradigma de la neurodiversidad también se asienta en la idea
de “construccién de nichos” y colectividad, al desplazar la mirada
desde los individuos aislados y su neurobiologfa hacia los grupos de
personas en los que se construyen y en las relaciones que establecen
con sus contextos. Asi, nadie es producto solo de sus dotes innatas.
La persona es, por defecto, parte constitutiva de un todo mds amplio:
las comunidades. Esas relaciones que tejemos unos con otros, con
los contextos en los que nos movemos y con los distintos artefactos

culturales que nos rodean, constituyen parte de los nichos que creamos
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(McGee, 2012; Pellicano y den Hunting, 2022). Estos se entienden
como todos aquellos entornos en los que elaboramos vinculos de
distintas naturalezas, usamos, modificamos y creamos ocurrencias
culturales, y damos lugar a normas y acuerdos, entre otros (Meltzoff
y Prinz, 2002). Los contextos pueden resultar atipicos si carecen de
la accesibilidad suficiente para los grupos que interactdan con ellos.
Desde la lectura del paradigma de la neurodiversidad, asi como
desde el modelo socialecoldgico de la discapacidad, estos entornos
generan limitaciones al no ofrecer a los individuos oportunidades y
facilitadores que les permitan cumplir satisfactoriamente sus propdsitos
de vida. Se caracterizan por desplegar barreras de distinto orden que
impiden que cualquier sujeto interacttie de manera clara y auténoma
con el entorno y todo lo que este ofrece (Marulanda et al., 2022). De
aqui surge el dltimo de los principios del paradigma neurodiverso
enunciado mds arriba, segiin el cual la neurodiversidad promueve
la supresién de obstdculos y garantiza accesibilidad cognitiva, esto
es, entornos comprensibles para cualquier individuo (Marulanda y
Collazos, 2024).

A la luz de lo antes expuesto, este nuevo paradigma se opone
a considerar las distintas discapacidades como “carencias de” o
“alteraciones” o “déficits”, con los estigmas que estas miradas comportan,
para pasar a considerarlas diferentes maneras de desarrollo (Pellicano
y den Houting, 2022). Estas no son superiores, inferiores, mejores o
peores que lo considerado mds frecuente y, por ende, no constituyen
deficiencias. Exigirdn, en cambio, entornos, apoyos e interacciones que
se ajusten a lo que requieran las personas que las viven, de modo que
no surjan limitaciones, sino, mds bien, oportunidades. En este marco,
las limitaciones emergen cuando los individuos se relacionan con
entornos que imponen, mayoritariamente, barreras y, €N consecuencia,
no son propicios ni favorables a las demandas y metas de quienes los
habitan (Marulanda y Collazos, 2025a). En esta légica, no existen
limitaciones per se ni inherentes a los sujetos, sino mds bien, estas se
configuran cuando los contextos son atipicos, es decir, cuando no se

ajustan ni acomodan a lo que las personas necesitan (Echeita, 2008;
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2019). A esas maneras diferentes de desarrollarse se les ha denominado
neurodivergencias (Botha et al., 2024) o di(#)capacidades (Echeita,
2019). Mds all4 de la etiqueta que elijamos para denominarlas, ambas
nociones remiten no solo a la heterogeneidad propia de lo neurodiverso,
sino también a las necesidades que precisan los distintos colectivos
de personas que se inscriben en estas categorias y a las adaptaciones
que deben realizar los entornos para atenderlas. De este modo, se
evita patologizar aquellas diferencias que no se correspondan con lo
que, en apariencia, resulta més frecuente.

A la luz de este panorama, las mdximas que estarian en la base
de los planteamientos de la neurodiversidad pueden condensarse en
cuatro, a saber: (1) la neurodiversidad reconoce la heterogeneidad
y las maltiples diferencias que subyacen a lo humano, como un
rasgo inherente a la especie y no como una excepcién o minoria;
(2) ser neurodiverso implica distintas posibilidades y trayectorias de
desarrollo (por ejemplo, ser neurotipico o neurodivergente), y ninguna
es inferior o carente respecto a las otros; (3) no hay sujetos limitados
o deficitarios: los que pueden resultar atipicos por no acoplarse a las
demandas de las personas y sus desarrollos son los contextos; (4)
ninguna trayectoria de vida es resultado de un tnico factor, por lo
que la persona siempre debe comprenderse desde las comunidades
o nichos que la configuran (Norbury y Sparks, 2013; Pellicano y
den Houting, 2022).

Visto de manera global, el paradigma de la neurodiversidad se
asienta en diversos conceptos, cuyas relaciones podriamos plantear
como sigue. Por una parte, tendriamos la diversidad, que acogeria las
diferentes caracteristicas de las comunidades a las que pertenecemos,
como, por ejemplo, las cosmovisiones culturales, espirituales,
politicas, de género o sexuales con las que nos sentimos identificados.
La neurodivergencia aludiria, como ya se ha sefialado, a formas de
desarrollo que no se corresponden con lo mds frecuente o tipico.
Remite a las distintas neurobiologias que podrian caracterizar diversas
trayectorias de vida (por ejemplo, el autismo, otras discapacidades

como la intelectual, las trayectorias de vida asociadas al TDAH,
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la dislexia, etcétera) y a las adaptaciones que deberian realizar los
entornos para ocuparse oportunamente de lo que requieren aquellas
personas que se inscriban o identifiquen con ellas. La neurodiversidad
incluirfa a quienes se consideren neurodivergentes, asi como a quienes
presentan un desarrollo que se corresponda con lo mds frecuente o
neurotipico (Botha et al., 2024; Kapp et al., 2013). Una manera de

ilustrar los vinculos entre estos conceptos se presenta en la figura 1.

Figura 1
Relaciones entre neurodiversidad, neurodivergencia y neuroticipicidad

Diversidad / Neurodiversidad

Neurotipicidad Neurodivergencia

Fuente: Elaboracién propia

Neurodiversidad y neurodivergencia: ;Verdaderas
reivindicaciones de la diferencia?

Pese a la relevancia de lo que propone este nuevo paradigma, las nociones
de neurodiversidad y, en mayor medida, la de neurodivergencia,
resultan problemdticas por distintas razones. Por una parte, no
estdn claras las fronteras ni las diferencias entre diversidad y
neurodiversidad. Como ya se anotaba previamente, la diversidad se
refiere a las distintas caracteristicas sociales y culturales con las que
cada persona se identifica, dependiendo de las comunidades en las
que se desarrolla, mientras que la neurodiversidad se relaciona con

las diferentes neurobiologias de cada individuo. Aun asi, y dado que
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este paradigma reconoce abiertamente que nadie es producto solo
de aquello que trae en su genoma, pues los entornos desempefian un
rol central en el proceso de desarrollo humano, resulta llamativo el
énfasis de la idea de neurodiversidad fundada mayormente en factores
biolégicos. Asimismo, al separar a quienes tienen trayectorias de vida
“distintas a lo mds frecuente o a lo tipico” de quienes son neurotipicos
(Kapp et al., 2013), se crea una dicotomia en la que pareciera haber
una expectativa hacia un desarrollo esperado que, ademds, se juzga
como mds prevalente, y se asigna homogeneidad a quienes forman
parte de este grupo, mientras que la diferencia se percibe como un
rasgo exclusivo de quienes son neurodivergentes. En consecuencia,
aquello que propone el paradigma de la neurodiversidad parece verse
limitado por la definicién misma del concepto. Mds adelante, en
este ensayo se ofrecerd una alternativa terminoldgica que, mds alld
de las palabras, busca subsanar las contradicciones que subyacen a
las expresiones actuales. A continuacién, se examinard con mayor
detalle por qué se han perpetuado en las enunciaciones actuales estas

ideas que se pretende desterrar.

ANALISIS

Resistencias al paradigma de la neurodiversidad: Una idea-
meme que no se ha roto

En 1976, Richard Dawkins, reconocido etélogo y profesor de la
Universidad de Oxford, propuso la idea de que, ademds de los genes,
existian replicadores de la cultura, a los cuales denominé memes.
Cabe sefalar que esta propuesta nada tiene que ver con las imdgenes,
mensajes o videos que se difunden por internet, que aluden al concepto
intuitivo del término (RAE, 2024). Por el contrario, los memes,
segun el planteamiento de Dawkins (2002) y otros investigadores
cognitivos (Aunger, 2004; Dennett, 2015), constituyen elementos
o artefactos culturales —como creencias, valores, pensamientos o
informaciones— que se aprenden en las relaciones con otras personas

y se transmiten de generacidén en generacién. Los estereotipos y
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cosmovisiones caracteristicos de distintas culturas formarfan parte
de estos. Los memes se resisten a la evidencia y a los hechos, por lo
que se perpettiian entre los individuos sin mayor cuestionamiento ni
interpelacién. Asi lo enuncia Dawkins: “nada es mds letal para ciertos
tipos de memes que una tendencia a buscar evidencias [...] El meme
para una fe ciega asegura su propia perpetuacién por el simple e
inconsciente recurso de desalentar una investigacién racional” (2002,
p. 258). El mecanismo de seleccién cultural haria que ciertas ideas
sobrevivan en determinadas culturas, pese a que la ciencia o el nuevo
conocimiento las pongan en tela de juicio. Esta tendencia a resistir
lo que cuestiona nuestras creencias, haciendo que minimicemos,
ignoremos o reinterpretemos nuevas ideas para ajustarlas a lo que ya
pensamos, se ha denominado sesgo de confirmacién (Dartnell, 2024;
Kahneman, 2011) y forma parte de la manera en que procesamos buena
parte del mundo. Este sesgo, junto con muchos otros que gobiernan la
manera rdpida, superficial, automdtica e implicita con que acogemos
ideas y cosmovisiones en las comunidades donde nos construimos,
es un rasgo de nuestro aparato cognitivo y corresponde, en parte, a
lo que en cognicién se ha denominado sistema 1 (Kahneman, 2011).
Dado que poseemos la habilidad para leer e interpretar el mundo
desde la perspectiva de otros y desarrollamos, muy tempranamente,
la comprensién de creencias distintas a las propias (Wellman, 2021),
resulta muy frecuente que demos por cierto o verdadero lo que
otros nos dicen, ya sea por efecto de su autoridad, reconocimiento
social o el vinculo afectivo que tenemos con ellos, sin cuestionarlo o
detenernos a comprobar su veracidad. A este error del pensamiento,
propio de la evolucién de nuestra especie, se lo ha denominado fzlacia
ad verecundiam (Bargh, 2018).

Asi, una idea-meme ampliamente difundida en distintas culturas
del planeta es la creencia de que la discapacidad constituye una
carencia o un déficit, entendido como una “falta de algo que se juzga
necesario” (RAE, 2024). Y eso “necesario” se ha vinculado, con
frecuencia, a las habilidades de razonamiento légico-matematico,

asociadas histéricamente a la nocién de “ser inteligente”, y que
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constituyeron el nicleo de las definiciones de inteligencia y de sus
formas de medicién que predominaron desde el siglo XIX y que,
atin hoy, contintan vigentes (Rodriguez, 2013). Hacia fines de 1890,
gracias a los aportes de Alfred Binet y Francis Galton, la valoracién de
la inteligencia se orientaba a identificar a los mds destacados, habiles
y aptos, a fin de potenciarlos mediante una educacién adecuada,
asi como reconocer a los considerados débiles para apoyarlos y
aproximarlos a la normalidad (Rodriguez, 2013; Sattler, 1992). Esta
creencia sigue indemne en la mayoria de los sistemas educativos y en
el abordaje que, todavia hoy, se hace desde el sector salud respecto
de la discapacidad (Marulanda et al., 2023).

Muy probablemente, debido a los sesgos que condicionan nuestra
manera de procesar la informacién, esta idea ha prevalecido a pesar de
los intentos de replantearla desde el paradigma de la neurodiversidad.
Ademids, como han evidenciado diversos estudios experimentales en
psicologia cognitiva, tendemos a utilizar un cédigo binario “si/no”
para tomar decisiones, basado en polos opuestos (por ejemplo, bueno-
malo, fuerte-débil, activo-pasivo) (Bargh, 2018). A los criterios que
empleamos habitualmente para valorar el mundo, se les denominé
evaluacion, potenciay actividad, respectivamente (Bargh, 2018, p. 176).
Osgood, ya en la década de 1940, constaté que la evaluacién era el
factor mds influyente en nuestras decisiones cotidianas, y este hallazgo
se ha corroborado en afos posteriores y recientemente (Bargh, 2018).
Unido a ello, parece claro que, aunque los atributos y circunstancias
que nos rodean poseen multiples matices, nuestro sistema 1, dada
su tendencia a la facilidad cognitiva, habitualmente se inclina a
juzgar solo en términos extremos (Kahneman, 2011). En este marco,
la discapacidad, pese a la diversidad de sus manifestaciones, suele
valorarse negativamente y como algo indeseable, en contraposicién
a la idea de “capacidad”, concebida como el ideal (Verdugo, 2002).
Asi, la discapacidad se patologiza hasta invisibilizarse, en lugar de
situarla como una diferencia y de reconocerse las potencialidades

que puede traer consigo cuando se aportan los apoyos y ajustes
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necesarios por parte de los entornos con los que se interacttia a diario
(Untoiglich, 2013).

La escuela, y los maestros en particular, tienden a situarse en estos
extremos cuando interactiian y despliegan sus précticas pedagdgicas
con estudiantes neurotipicos y neurodivergentes. Estudios recientes
han mostrado que los docentes suelen considerar a estos tltimos
como débiles, pasivos y una influencia indeseable para quienes son
tipicos, pues consideran que pueden retrasar sus aprendizajes o
afectar la adquisicién progresiva de habilidades intelectuales (Pérez y
Marulanda, 2023). En buena parte del discurso docente, predominan
metédforas conceptuales como “las capacidades estdn arriba y las
discapacidades abajo” o “las capacidades son puertas que se abren
y las discapacidades son cdrceles” (Marulanda y Collazos, 2025b),
especialmente cuando afirman que el alumnado con discapacidad
estarfa mejor en escuelas poco exigentes o especializadas, o que
deberian contar con profesionales expertos que se adapten a sus
necesidades y les ofrezcan preferentemente el aprendizaje de habilidades
ocupacionales, dado que, a su juicio, la mayoria no estd preparada
para adquirir competencias académicas, menos adn en escuelas
ordinarias (Marulanda et al., 2022; Marulanda y Collazos, 2024,
2025a). Estas ideas se extienden, también, a cuidadores y familias
(Cuéllar y Marulanda, 2023).

Al hilo de lo anterior, es factible que las tensiones en torno a
la idea de neurodiversidad y las dificultades asociadas al término
neurodivergencia conserven, de modo implicito, algunas de las
creencias que intentan cuestionar, motivo por el cual podriamos
inferir que no han calado suficiente o, incluso, se han malinterpretado.
La neurodivergencia supone una exclusion de la neurotipicidad de
quienes presentan desarrollos “no frecuentes” (Marulanda y Collazos,
2025b), lo que los segrega, per se. De nuevo, se parte del hecho de que
quien es neurodivergente no pertenece a la mayoria, idea que renueva
la dicotomia que se quiere desvirtuar y afianza el imaginario de
homogeneidad entre quienes son neurotipicos, situando la expectativa

en alcanzar “un buen desarrollo”, en lugar de reconocer la diversidad
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de maneras posibles de transitar el ciclo vital. Asimismo, al ubicar
el prefijo neuro como parte central de la definicién, se enfatizan los
factores neurobiolégicos, desconociendo el papel de la cultura en
la construccién misma del término. Esto tltimo coloca el foco de
nuevo en el individuo y en sus caracteristicas innatas, aspecto que,
precisamente, se busca resignificar.

Por todo lo anterior, se considera oportuno revisar los términos y
proponer nuevas denominaciones que reflejen con mayor precisién
los principios y médximas del paradigma neurodiverso. Es claro que
este aspira a reconocer y posicionar a los colectivos con discapacidad
como sujetos de derechos, liberdndolos de los estigmas asociados a la
discapacidad y desvinculdndolos de la mirada médico-rehabilitadora
(Marulanda et al., 2023). Un aspecto clave del paradigma es la
transformacion de las précticas pedagdgicas, clinicas y de cuidado
desde las cuales se aborda a las personas con discapacidad. Para
ello, se hace vital reconocer y hacer explicita la idea-meme de que la
discapacidad es inferioridad, con el propésito de identificar cémo
transformarla y qué interacciones genera, de modo que el paradigma de
la neurodiversidad logre la acogida que persigue. Siguiendo a Kahneman
(2011) y a Hawkins (2023), esto solo es posible mediante el uso del
sistema 2, el otro modo de procesamiento que orienta nuestro aparato
cognitivo para enfrentar el mundo y tomar decisiones. A diferencia
del sistema 1, el sistema 2 es consciente, deliberado y reflexivo,
pero requiere ser activado por los sujetos, dado que es limitado en
la cantidad de informacién que puede manejar y se caracteriza por
su lentitud y esfuerzo (Kahneman, 2011). En ese sentido, solo si el
sistema 2 hace conscientes las creencias que transitan por el 1y los
sesgos que de ellas se derivan es posible revisarlas y trabajar en pro
de transformarlas, para asi impactar nuestro quehacer cotidiano.
Esa revisién debe estar atravesada por las emociones que sostienen
y perpetdan aquellas creencias que damos por sentadas (Damasio,
2021), de manera que se identifique su origen y las razones por las
que las consideramos verdaderas, incluso cuando dominamos otros

discursos o conocemos teorias alternativas. Solo asi serd posible
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comenzar a visibilizar el impacto de nuestras pricticas y las ideas
que las sustentan, dando paso, paulatinamente, a otras idea-meme
(Canas et al., 2023).

Un nuevo salto: “De persona neurodivergente” a “persona
con una trayectoria diversa del desarrollo+”

En el marco de las consideraciones anteriores, vale la pena repensar si
los términos de neurodiversidad, neurodivergencia y neurotipicidad
son consistentes con los planteamientos del paradigma neurodiverso.
Derivado de los argumentos esgrimidos previamente, la autora
propone retomar el término trayectoria diversa del desarrollo, gestado
inicialmente en el neuroconstructivismo (Callanan y Waxman, 2013;
Karmiloff-Smith, 2013) y afadir otro mds, denominado zrayectoria
diversa del desarrollo+ (Marulanda et al., 2023).

El neuroconstructivismo surge de la convergencia entre el
constructivismo piagetiano y la neurobiologia (Karmiloff-Smith,
1992, 2013) y coloca en el centro el desarrollo del individuo
(Campos, 2018). Se fundamenta en la idea de que nuestro aparato
cognitivo es modular?, aunque en un sentido distinto del que le dio su
proponente inicial, Jerry Fodor (1986). Este autor definié el médulo
cognitivo como “un sistema compacto que comporta mecanismos
computacionales privativos de un determinado dominio” (Fodor,
1986, pp. 62-63). En contraste, para Karmiloff-Smith (1992, 2012,
2013) la modularizacién es un proceso progresivo y ocurre a lo largo

2 La hipétesis de la modularidad fue propuesta, originalmente, por Jerry Fodor en
la década de los 70. Para este investigador cognitivo los médulos posefan una serie
de particularidades entre las que cabe resaltar el encapsulamiento informativo, su
cardcter automdtico, innato, rdpido, de procesamiento obligatorio, el hecho de que
poseen una arquitectura cerebral fija y son especificos de dominio e impenetrables a
influencias de otros médulos, o de lo que Fodor denoming “sistemas centrales”. Desde
su perspectiva, se nace con mddulos ya prefijados, cuyo despliegue se da a través de
estadios ontogenéticamente definidos. Entre los sistemas modulares més citados por
el autor se encuentran los sistemas de entrada, los cuales dan lugar, entre otros, a la
percepcién y al desarrollo del lenguaje oral (Fodor, 1986). Posterior a la publicacién
de la propuesta fodoriana, surgieron multiples hipétesis alternativas a la modularidad,
una de las cuales fue la de Karmiloff-Smith (1992).
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de la ontogénesis, en cuyo seno las interacciones con el ambiente son
vitales. Asi, su idea de modularidad se conoce como emergente, y es
una de las bases centrales del neuroconstructivismo. Los individuos
nacen con ciertas restricciones computacionales que hacen a ciertos
circuitos y redes cerebrales mds relevantes o aptos para procesar una
clase de estimulos, pero su especificidad de dominio se configura luego
de una repetida cantidad de interacciones con distintos entornos y
con las propias regularidades y caracteristicas de estos (Karmilof-
Smith, 2013). Asi, el desarrollo ontogenético seria dependiente de
la experiencia y, por ende, de las restricciones y regularidades que
ofrezcan los ambientes (Campos, 2018).

El neuroconstructivismo parte, entre otros supuestos, de la idea de
plasticidad cognitiva, en el sentido de que todo cerebro se transforma
y cablea de modos distintos, en funcién de las experiencias que cada
persona construye en interaccion con lo que la rodea (Feldman, 2019).
Entre sus principios se encuentran el de interdependencia, que concibe
el desarrollo humano como resultado de la interrelacién entre factores
de distinto tipo (bioldgicos, fisicos, sociales, culturales, entre otros).
En este sentido, la cronotopia es clave para comprender cémo avanza
la ontogenia y de qué forma pueden darse distintas interacciones que
transformen las trayectorias vitales de las personas a lo largo del tiempo.
Este modelo de desarrollo se basa también en la asisternaticidad, es
decir, en la ausencia de correspondencia perfecta y univoca entre
los niveles conductual y cognitivo. De este modo, dos conductas
distintas pueden tener su origen en procesos cognitivos semejantes,
mientras que una misma conducta, en dos personas diferentes, puede
asentarse en procesos cognitivos disimiles (Campos, 2018). En la
medida en que las conductas son, ademds, manifestaciones indirectas
de mecanismos computacionales a los que no tenemos acceso sino en
el laboratorio y en situaciones experimentales altamente controladas,
ninglin comportamiento puede ser leido como resultado directo de
un proceso cognitivo particular (Karmiloff-Smith, 2012).

Otro de los principios que sustentan el neuroconstructivismo

es el rechazo a la hipdtesis de la normalidad residual, segin la cual

— 54—



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

toda persona con discapacidad (en este caso) presenta ciertas
funciones alteradas o deficitarias y otras que operan de manera
tipica o esperada. Desde este modelo, toda trayectoria de vida no
tipica supone transformaciones no solo en determinadas funciones
psicolégicas que no responden a las restricciones neurocognitivas
tipicas o a determinadas contingencias o configuraciones ambientales
especificas —lo que supone, de entrada, un funcionamiento cognitivo
distinto—, sino también en aquellos procesos cognitivos que podrian
considerarse no afectados (Campos, 2018; Karmiloff-Smith, 2013).
En consecuencia, ofrecer apoyos a una persona en quien se sospecha
una discapacidad o con una discapacidad ya diagnosticada, exige
hacerlo en tantos contextos como sea posible e impactando tanto
las funciones psicoldgicas en las que se requieran ayudas, como en
aquellas que, al relacionarse con sus fortalezas o talentos, podrian
contribuir a potenciar su desarrollo, ya que este se da en cascada, es
decir, mediante los multiples efectos de unas funciones sobre otras
(Campos, 2018). El neuroconstructivismo también rechaza la idea
de continuidad modular, al sostener que los médulos emergen del
desarrollo y no son el punto de partida (Campos, 2018). Asi, los
posibles fenotipos asociados a trayectorias del desarrollo no tipicas
no estdn prefijados desde el nacimiento, sino que van desplegdndose
alo largo de la vida y resultan altamente sensibles a las caracteristicas
de los contextos sociales en los que se desenvuelva cada individuo
(Campos, 2018).

En el marco de las consideraciones anteriores, se propone entonces
adoptar la idea de trayectorias diversas del desarrollo para aludir a
todas las posibles trayectorias vitales de cada una de las personas que
constituyen nuestra especie. Acogiéndonos a los lineamientos del
neuroconstructivismo, el desarrollo sera consecuencia de una constante
interaccién entre dos tipos de restricciones: (1) aquellas impuestas
“de fuera a dentro” y que tendrian que ver con las contingencias
ambientales propias de los entornos y de los cuidadores que entretejan
la vida de cada individuo; y (2) aquellas “de dentro a fuera” y que son
las particularidades neurobioldgicas y computacionales propias de los
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procesos psicoldgicos que se irdn desplegando en el tiempo (Campos,
2018; Carey, 2009). En este sentido, la historia bioldgica, social y
fisica de cada persona serd tinica y dard lugar a una trayectoria de vida
irrepetible. Por ejemplo, y aunque ya conocemos que existen ciertas
restricciones léxicas innatas que nos ayudan a etiquetar y adquirir
los significados de las palabras de aquellas lenguas a las que estemos
expuestos (por ejemplo, la exclusividad mutua, la correspondencia
rdpida, la restriccién del objeto completo y la restriccién taxonémica),
estas se activardn de diferentes modos en cada persona, dependiendo
de los contextos y los cuidadores con los que interactde. Asi, aunque
dos individuos nazcan con igual potencial de desplegar al maximo la
neurobiologfa asociada a estos atributos, no tendrdn el mismo desarrollo
si uno de ellos es institucionalizado y cuenta con cuidadores variables
y poco sensibles a sus necesidades, mientras que el otro pertenece a un
ambiente contingente y enriquecido (Karmiloff y Karmiloff-Smith,
2005). Incluso si los contextos de interaccidn parecieran semejantes,
habrd diferencias en los vinculos, las relaciones y las experiencias que
cada uno experimente, lo que determinard distintas trayectorias de
vida (Marulanda et al., 2023).

Ahora bien, todo sujeto busca el bienestar y la calidad de vida,
entendidos como aquellos escenarios en los que se puede construir un
proyecto de realizacién personal, fijarse metas y encontrar entornos
que faciliten su consecucién (Waldinger y Schulz, 2024). Esta
idea se vincula con la nocién de capacidad combinada que propone
Nussbaum (2012), segiin la cual las destrezas de las personas surgen
de las capacidades internas y de su manifestacién, dependiendo de las
condiciones sociales, politicas y econdmicas que las rodeen. De este
planteamiento se sigue que el “funcionamiento con bienestar” ocurre
cuando una capacidad interna (o varias) interacttia con condiciones
contextuales apropiadas, contribuyendo al logro de un propésito o
meta. También es cierto que, para desarrollarnos como seres humanos,
necesitamos construir ciertas habilidades esenciales que permitan
alcanzar nuestros objetivos vitales. La capacidad para adquirir el

lenguaje, desarrollar habilidades sociales y comunicativas, razonar
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l6gicamente y potenciar las funciones ejecutivas, especialmente la
autorregulacién emocional, se considera fundamental para lograr el
bienestar (Waldinger y Schulz, 2024). Las ciencias cognitivas han
probado suficientemente las graves consecuencias de no contar con
lenguaje o con habilidades comunicativas propiamente humanas
(Losure y Basil, 2013) y se ha constatado también que construir
relaciones afectivas sanas y duraderas en el tiempo constituye un
factor que mejora significativamente la salud fisica y mental de las
personas (Haidt, 2024).

Asi pues, ciertas trayectorias de vida requieren que los contextos
introduzcan adaptaciones o ajustes que se acomoden a las necesidades
de desarrollo de quienes las atraviesan. Estas adaptaciones incluyen
todas aquellas experiencias, artefactos e interacciones que les permitan
alos sujetos adquirir las habilidades esenciales descritas previamente,
de modo que puedan trazar su proyecto de realizacién personal y, con
él, los objetivos y metas que persigan (Simarro, 2013). En este marco
se ubican las denominadas neurodivergencias, asi como todas las
personas que, segtin las circunstancias que las rodean en un momento
dado, requieren de algtin tipo de apoyo particular. Con el énimo de
agruparlas a todas y no perder de vista la relevancia de los apoyos,
proponemos emplear la expresion trayectoria diversa del desarrollo+,
aludiendo con el signo “+” a las ayudas que se deben proporcionar a
ciertos individuos, segtin sus caracteristicas y particularidades, y el
momento vital por el que atraviesan.

Estas nuevas denominaciones permiten resignificar a las personas
neurodivergentes como sujetos de derechos y alejarlas de estigmas y
estereotipos, sin desconocer que sus modos de desarrollo requieren
ciertos ajustes de los entornos para que puedan alcanzar bienestar.
Asimismo, permiten visibilizar los apoyos como herramientas y recursos
propios de lo humano que no son exclusivos de los individuos con
discapacidad, ya que cualquier persona puede requerirlos en algin
momento de su vida y por razones muy variadas (por ejemplo, un
nifo que esté atravesando el duelo por la muerte de un ser querido,

un adolescente con una crisis depresiva o un joven que se fracturé
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una pierna) (Echeita, 2019). Las relaciones entre todos estos términos

se ilustran en la Figura 2.

Figura 2
Una propuesta alternativa a los conceptos que sustentan el paradigma de la
neurodiversidad

\

Trayectorias diversas del desarrollo /
Trayectorias diversas del desarrollo+

Fuente: Elaboracién propia

CONCLUSIONES

Un punto “final” para seguir andando: ;Qué hacer para
reivindicar las trayectorias diversas del desarrollo+ en
las aulas?

La escuela sigue siendo, hoy por hoy, un escenario privilegiado para
acompafar, construir y entretejer el desarrollo a lo largo de distintos
momentos del ciclo vital (Riviere, 2003). Los nifios ingresan al
sistema educativo cada vez mds pequefios y permanecen alli hasta
iniciada la edad adulta, casi de manera continua (Tenti, 2021). Dado
el amplio reconocimiento que ha ganado la diversidad en las dltimas
décadasy, con esta, las neurodivergencias, o como hemos convenido
en llamarlas, las trayectorias diversas del desarrollo+, ademds de las
multiples transformaciones sociales que hoy nos sittan ante realidades
con abundancia de tecnologia, nuevos modelos pedagdgicos y mds
cercania de la neurociencia a la educacién (Blakemore y Frith, 2001),

es preciso repensar las escuelas desde otros lentes. Aunque ain
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perviven los etiquetados como “modelos pedagdgicos tradicionales”
y muchas escuelas se vuelven mds tradicionales a medida que avanza
la escolaridad, las nuevas necesidades de la sociedad y los avances de
la ciencia exigen una escuela renovada. Esta escuela reconstruye el
papel del maestro en el aula, las estrategias de aprendizaje e, incluso,
cuestiona los aprendizajes mismos, dejando de lado el excesivo énfasis
que histéricamente se ha puesto en habilidades académicas y de
razonamiento para incluir habilidades sociales y emocionales como
esenciales para la formacién integral (Alba-Pastor, 2018).

Con todo, sigue siendo muy problemdtico que los docentes cambien
la mirada hacia sus estudiantes y gestionen espacios pedagégicos que
verdaderamente incluyan a personas con trayectorias diversas del
desarrollo+, y no solo las integren (Marulanda et al., 2023). La autora
de este texto considera que una de las principales barreras actitudinales
se asocia a las falsas creencias de muchos maestros con respecto a
la neurodivergencia y la diversidad e, incluso, su desconocimiento
de lo que constituye el desarrollo humano y, por qué no decirlo, lo
que plantea el neuroconstructivismo al respecto, cuyos argumentos
hemos recogido someramente en este escrito. Si bien falta mayor
alfabetizacion en torno a estos temas, también es crucial trabajar
en las cosmovisiones de los maestros y las emociones que genera en
ellos afrontar la diversidad en las aulas. En este sentido, una primera
tarea indispensable de cara a instalar con mds fuerza el paradigma
neurodiverso, tal como se ha reconceptualizado aqui, consiste en
identificar las ideas-meme y las metdforas conceptuales que alimentan
los imaginarios de los profesores, con el fin de hacerlas explicitas
y, desde la reflexion y los afectos, movilizarlos a construir nuevas
creencias. Es preciso comenzar a instalar y compartir otras ideas-meme
que, al contrario de magnificar la exclusion y la segregacién, consigan
disminuirlas, ofreciendo a las personas con trayectorias diversas del
desarrollo+ verdaderas oportunidades educativas inclusivas.

Otro aspecto clave serd gestar espacios formativos para los docentes
en los que, a partir de metodologias pedagdgicas innovadoras, se

les capacite en estas nuevas formas de comprender el desarrollo y
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aprender a ver a los nifios, adolescentes y jévenes como personas en
constante transformacion, alejados de modelos adultos estdticos y
de la hipétesis de normalidad residual descrita mds arriba, desde
la cual ciertas trayectorias de vida se encasillan en caracteristicas
inmutables, generalmente asociadas a déficits y carencias, que
parecen no modificarse pese a las experiencias que ofrece la escuela
(Marulanda et al., 2023). Es perentorio que los docentes cambien la
mirada de la homogeneidad en el aula por la de heterogeneidad —de
las escuelas y de la sociedad, en general— y se hagan conscientes
de lo relevante que es fomentar contextos de aprendizaje en los que
abunden herramientas y recursos para personas con trayectorias
diversas del desarrollo+, aprovechando la formacién en habilidades
de muy distintos tipos y no solo intelectuales.

Finalmente, todos aquellos “signos de alerta” que aqui preferimos
denominar necesidades tempranas que un nifio o un adolescente
manifieste al cursar una trayectoria diversa del desarrollo+, deben
constituirse en una herramienta para preguntarnos qué ajustes y
qué apoyos deben construirse y desplegarse en los entornos que los
rodean para favorecer su bienestar y calidad de vida. Estas necesidades
pueden detectarse tanto en la familia como en la escuela, sin que
resulte indispensable un diagndstico clinico que confirme el nombre
de la trayectoria (aunque este puede ser importante), y el centro de
atencion siempre serd el individuo en las comunidades en que transita
y se teje, y no una visién de sujeto aislado. Por ello, la prioridad en
todos los contextos en los que un nifo, una nina, un adolescente
o un joven se desenvuelva serd ayudarle a construir las habilidades
esenciales que le garanticen bienestar, ademds de contar con su voz
para que elabore su propio proyecto de vida, contados los objetivos
y metas que desea alcanzar a corto, mediano y/o largo plazo.

Este nuevo paso hacia la idea de trayectoria diversa del desarrollo+,
entendida como la reivindicacién de lo neurodivergente en tanto
forma legitima de transitar el ciclo vital que comporta ciertas
necesidades y apoyos contextuales, nos recuerda que somos mucho

mds heterogéneos de lo que solemos pensar y sittia de nuevo un gran
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foco sobre lo que constituye la vida humana. Poner el centro en el
camino de desarrollo que siguen las personas, dando pesos similares
tanto a lo innato como a lo ambiental, sin desvirtuar ni maximizar
ninguno de estos factores, nos ensena que todo individuo es posibilidad
y nadie es carencia, si realmente nos disponemos a mirarlo desde
los lentes de la neurodiversidad y a asumir con total conviccién
acciones tendientes a sembrar y cultivar acciones que promuevan
sus principios y mdximas. Solo si cooperamos unos con otros y nos
fijamos la meta de reconocernos en la diversidad —desde la reflexién
que nos permite el sistema 2—, podremos hacer de esta sociedad
y del sistema educativo un espacio que cultive talentos y fortalezas
y, con ellos, permita atender las necesidades de otros y las propias.
Este escenario es el que exige la educacién inclusiva como objetivo
de desarrollo sostenible (Organizacién de las Naciones Unidas para
la Educacién, la Ciencia y la Cultura, Unesco, 2015). Ya no podemos

negarnos a cumplirlo, si queremos justicia y equidad.
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RESUMEN

Este articulo de reflexién presenta una experiencia pedagégica desarrollada
en el nivel preescolar de la Institucién Educativa Distrital Néstor Forero
Alcald, en Bogotd, que busca responder a las barreras de inclusién vividas
por nifos y nifias indigenas de la comunidad Débida en condicién de
desplazamiento. El propésito fue disefiar e implementar una estrategia
innovadora basada en la herramienta pedagdgica de los paisajes de aprendizaje
con el fin promover la participacién activa, el reconocimiento cultural y el
desarrollo integral de la infancia desde una perspectiva intercultural, sensorial
y situada. La metodologia empleada en la investigacién corresponde a un
enfoque cualitativo de tipo reflexivo, sustentado en la sistematizacién de
experiencias pedagdgicas mediante la ruta y las estaciones de aprendizaje.
Los resultados evidencian que el uso de recursos simbélicos, narrativos y
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sensoriales permiti6 fortalecer la identidad, la comunicacién intercultural, la
conciencia ecoldgica y el sentido de pertenencia de los estudiantes, asi como
articular los saberes ancestrales con los derechos bdsicos de aprendizaje.
Se concluye que los paisajes de aprendizaje constituyen una alternativa
pedagdgica potente para transformar las practicas docentes tradicionales,
promover la justicia simbélica y construir una escuela mds inclusiva y
culturalmente pertinente.

Palabras clave: educacién inclusiva, infancia indigena, innovacién
pedagdgica, paisajes de aprendizaje, resolucién de problemas, interculturalidad

ABSTRACT

This reflection article presents a pedagogical experience developed at the
preschool level of the Néstor Forero Alcald Educational Institution District,
in Bogotd, which seeks to respond to the barriers to inclusion experienced
by indigenous children from the Débida community, in conditions of
displacement. The purpose was to design and implement an innovative
strategy based on learning landscapes to promote active participation,
cultural recognition, and the integral development of children from an
intercultural, sensory, and situated perspective. The methodology used
corresponds to a qualitative approach of a reflective type, based on the
systematization of pedagogical experiences through the learning route and
stations. The results show that the use of symbolic, narrative, and sensory
resources made it possible to strengthen the students’ identity, intercultural
communication, ecological awareness, and sense of belonging, as well as to
articulate ancestral knowledge with basic learning rights. It is concluded
that learning landscapes represent a powerful pedagogical alternative to
transform traditional teaching practices, promote symbolic justice, and
build a more inclusive and culturally relevant school.

Keywords: inclusive education, indigenous childhood, pedagogical
innovation, learning landscapes, problem solving, and interculturality

INTRODUCCION

La escuela publica colombiana enfrenta el desafio de acoger a una
infancia cada vez mds diversa, marcada por procesos de desplazamiento
forzado y exclusién cultural. En contextos urbanos como la

localidad de Engativd, Bogotd, esta realidad se evidencia con fuerza
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en instituciones como la IED Néstor Forero Alcald, donde nifios
y nifas de la comunidad indigena Ddbida encuentran multiples
barreras que invisibilizan sus lenguas, cosmovisiones y trayectorias
de vida. Esta situacion demanda propuestas pedagdgicas innovadoras
que reconozcan sus saberes, fortalezcan su identidad y garanticen
su derecho a una educacidn intercultural desde los primeros afios.

Si bien existe un cuerpo creciente de literatura sobre educacién
inclusiva, son escasas las experiencias concretas y sistematizadas
que aborden la inclusién de la infancia indigena en situacién de
desplazamiento mediante metodologias innovadoras en el nivel
preescolar. La mayoria de las investigaciones y politicas en este campo
se han centrado en enfoques normativos, practicas de integracion
escolar o experiencias en niveles educativos superiores, sin atender
de manera especifica las necesidades, identidades y saberes propios
de la primera infancia indigena en contextos urbanos de movilidad
forzada. Esta omisi6n resulta especialmente relevante si se considera
que la primera infancia es una etapa decisiva en la configuracién de
la identidad cultural, la transmisién intergeneracional de saberes y
el fortalecimiento del sentido de pertenencia.

Estudios recientes en América Latina destacan que las pedagogias
interculturales y las propuestas educativas con comunidades indigenas
contribuyen a generar espacios de aprendizaje que dialogan con la
lengua, la cosmovisién y los saberes ancestrales, promoviendo asi
formas de inclusién mds profundas que trascienden el acceso escolar
(Pérez-Pérez et al., 2024; Santiago Martinez y Mendieta Ramirez,
2025). Estos enfoques, en coherencia con los principios planteados por
Booth y Ainscow (2011) en el Index for Inclusion, proponen pricticas
educativas centradas en la participacion activa de las comunidades,
la construccién colectiva del conocimiento y el reconocimiento de
la diversidad cultural como riqueza pedagdgica.

Desde esta perspectiva, avanzar en propuestas que integren
metodologias innovadoras con comunidades indigenas desplazadas en
el nivel preescolar implica no solo adaptar la escuela a las diferencias

culturales, sino también transformar las pricticas pedagdgicas para



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

situarlas en la experiencia territorial y comunitaria. Esto supone generar
paisajes de aprendizaje que garanticen justicia simbdlica, amplien las
oportunidades educativas y reconozcan a la infancia indigena como
protagonista de procesos de inclusién reales y culturalmente pertinentes.

Este articulo busca contribuir a llenar ese vacio mediante la
presentacion de una experiencia situada que combina los paisajes de
aprendizaje con el didlogo de saberes y la participacién comunitaria
como estrategia para una educacién mds equitativa, pertinente y
transformadora. Desde un enfoque interdisciplinar, se articulan
elementos culturales, sensoriales y afectivos que potencian el
desarrollo integral del nifio, en consonancia con los pilares basicos del
aprendizaje en la primera infancia. Se plantea que esta experiencia,
mas alld de su impacto local, constituye una propuesta replicable
en otros escenarios educativos de Bogotd, al situar al nifio como
centro del proceso y promover la construccién de una escuela plural
y dialogante. La experiencia pedagégica “Cuidadores y guardianes
del agua y la naturaleza” se sustenta en un enfoque metodoldgico
que reconoce la educacién como una prictica situada, experiencial,
inclusiva y culturalmente pertinente.

La propuesta toma como eje la nocion de paisajes de aprendizaje
planteada por Alfredo Hernando (2017), entendida como una
metodologia activa que disefia entornos personalizados en los que
convergen lo cognitivo, lo emocional y lo fisico, generando itinerarios
de aprendizaje flexibles, colaborativos y adaptativos. Esta estrategia
resulta especialmente pertinente para contextos educativos diversos
como el de la IED Néstor Forero Alcald, donde conviven nifios y nifas
de la comunidad indigena Débida en condicién de desplazamiento
forzado. Inspirada en la pedagogia de Loris Malaguzzi (1993), esta
experiencia concibe el entorno como un “tercer maestro” capaz
de provocar, mediar y sostener procesos de aprendizaje profundo.
Los espacios estdn disefiados para integrar la naturaleza, el juego
simbdlico, la narracién de leyendas ancestrales y la exploracién
sensorial, de modo que los ninos dispongan de multiples lenguajes

para expresarse, conectarse con su cultura y construir conocimiento.
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REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

Esta visién se alinea con la pedagogia de John Dewey (1938), para
quien la educacién debe estar enraizada en la experiencia, el entorno
vital y la accién del estudiante como protagonista.

A diferencia de las précticas pedagdgicas tradicionales, centradas
en la transmisién unidireccional de contenidos y en estructuras
rigidas de evaluacidn, los paisajes de aprendizaje proponen entornos
flexibles, dindmicos y culturalmente receptivos que reconocen y
valoran la diversidad de saberes, trayectorias y formas de aprender.
Esta perspectiva los convierte en una estrategia mds adecuada para
la inclusién cultural, ya que permite que ninas, nifos y comunidades
participen activamente desde sus contextos, lenguajes y experiencias
propios, favoreciendo el didlogo intercultural y la construccién
colectiva del conocimiento.

El diseno de los paisajes de aprendizaje en esta experiencia
se apoya en un entramado tedrico interdisciplinar que articula
enfoques pedagdgicos, socioculturales y decoloniales. Cada autor
no solo inspira la propuesta, sino que orienta decisiones concretas
en la configuracién de las estaciones pedagdgicas, los procesos de
mediaci6n y la integracion de saberes diversos. Desde la pedagogia
de Reggio Emilia, Loris Malaguzzi (1993) plantea que el ambiente es
el tercer maestro, junto al educador y los ninos. Esta idea se traduce
en el disefio de estaciones que no son simples espacios fisicos, sino
entornos relacionales y estéticamente cuidados, capaces de suscitar
curiosidad, exploracién libre y didlogo con los materiales. Las
estaciones son pensadas como provocaciones que invitan a interactuar
desde lo sensorial, lo simbdlico y lo afectivo, respetando los ritmos
y trayectorias de aprendizaje de cada nino.

John Dewey (1938) sostiene que el aprendizaje significativo surge
de la experiencia, especialmente cuando estd conectada con la vida
y el entorno del sujeto. Este principio se concreta en la propuesta
mediante actividades que emergen del contexto local, los intereses
infantiles y la participacién activa, propiciando un aprendizaje

experiencial, reflexivo y situado. Los paisajes se convierten asi en
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escenarios para “aprender haciendo”, con sentido y en relacién directa
con la realidad del territorio.

Por su parte, Jean Lave y Etienne Wenger (1991) argumentan
que el conocimiento se construye en comunidades de préctica, es
decir, a través de la participacién en actividades sociales compartidas.
En el diseno de los paisajes, esto se refleja en la valorizacién del
aprendizaje colaborativo, el rol de los cuidadores, sabedores y adultos
como referentes cercanos, y el fortalecimiento de vinculos entre
generaciones. Las estaciones no aislan al nifio, sino que lo sitdan en
redes de intercambio y co-construccion del saber.

Desde una perspectiva critica y decolonial, Catherine Walsh
(2005) interpela la educacion tradicional al visibilizar cémo reproduce
l6gicas eurocéntricas y excluyentes. Propone, en cambio, un didlogo de
saberes que reconozca las epistemologias indigenas y afrodescendientes
como fundamentales para una pedagogia intercultural. Esta mirada
se concreta en los paisajes al incorporar lenguas originarias, cantos,
relatos, simbolos, rituales y practicas ancestrales que resignifican la
experiencia educativa desde lo propio.

Finalmente, Boaventura de Sousa Santos (2009) aporta el
concepto de ecologia de saberes, que llama a superar la monocultura
del conocimiento cientifico occidental y a valorar la pluralidad
de saberes existentes. Este principio orienta la construccion de las
estaciones como espacios de encuentro horizontal entre saberes
escolares, populares y comunitarios, promoviendo una pedagogia
mds democridtica, contextualizada y socialmente comprometida.

La Investigacion Accion Participativa (IAP) constituye un enfoque
metodoldgico especialmente pertinente para este estudio, en tanto
posibilita la co-construccién del conocimiento entre investigadores,
educadores, familias, comunidades y nifos, reconociendo a todos
como sujetos activos y corresponsables del proceso investigativo. A
diferencia de los métodos tradicionales de investigacién educativa,
centrados en la observacion externa y el andlisis distante, la IAP busca

transformar la realidad desde adentro, a través de la articulacién entre
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la reflexién critica y la accién colectiva (Fals Borda, 1987; Kemmis
y McTaggart, 2005).

Este enfoque resulta coherente con la perspectiva intercultural
y de justicia simbdlica que orienta la experiencia, ya que propicia
un didlogo horizontal de saberes y la reconstruccién conjunta de
practicas pedagdgicas situadas. En este sentido, la IAP no solo
se concibe como una estrategia de investigacion, sino también
como una practica emancipadora que fortalece la autonomia de las
comunidades y legitima las voces de la infancia indigena desplazada
como productoras de conocimiento (Freire, 1997; Herndndez, 2014).
De este modo, el proceso investigativo se convierte en un escenario de
aprendizaje colectivo donde la accién educativa y la transformacion
social se entrelazan.

Su énfasis en la participacién de la comunidad permite que las
voces y saberes locales —en este caso, de la comunidad indigena
Débida— orienten el disefio, desarrollo y andlisis de la experiencia
pedagdgica. Esta metodologia favorece la construccién colectiva
de soluciones contextualizadas, la validacién de epistemologias
propias y el fortalecimiento de vinculos entre escuela, territorio y
cultura. En coherencia con la metodologia de Investigacién Accién
Participativa, la experiencia de aula no se limita a implementar una
estrategia diddctica, sino que construye conocimiento desde y con
la comunidad. La participacién de los nifios, docentes, familias y
sabedores indigenas fortalece la pertinencia cultural del proceso,
permitiendo que el paisaje de aprendizaje sea un espacio de co-creacion,
inclusién y transformacién. A través de actividades como la feria del
agua, la siembra en la huerta, el disefio del “Cédigo del guardidn”
y las asambleas de saberes, se favorece el desarrollo de competencias
comunicativas, cientificas, ciudadanas y socioemocionales desde un
enfoque holistico e intercultural.

El paisaje de aprendizaje “Cuidadores y guardianes del agua y la
naturaleza” se desarroll$ en la Institucién Educativa Néstor Forero
Alcald, ubicada en la localidad de Engativd en la ciudad de Bogot4,
Colombia, reconocida por su apuesta pedagégica hacia la inclusién,
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la convivencia y el respeto por la diversidad cultural. La experiencia
se configurd como una intervencion pedagdgica situada, con enfoque
intercultural, enmarcada en la metodologia de la Investigacién
Accién Participativa, la cual permitié articular la reflexién critica
con la accién educativa y la voz de los participantes como sujetos
transformadores del proceso (Fals Borda, 1987; Kemmis y McTaggart,
2005). Participaron 24 nifias y nifos del nivel de transicién uno,
entre ellos tres pertenecientes al pueblo Embera Dobida, comunidad
indigena desplazada desde el Chocé y actualmente asentada en esta
localidad. Esta composicién del grupo permitié vivenciar la diversidad
cultural y lingiiistica como punto de partida para construir escenarios
pedagdgicos de encuentro, donde los saberes ancestrales y las experiencias
urbanas dialogaron desde el reconocimiento mutuo. Las trayectorias
marcadas por el desplazamiento evidenciaron la necesidad de que la
escuela se constituyera en un espacio de reparacién simbélica, capaz
de acoger las historias, lenguas y memorias de la infancia indigena.

En este contexto, el paisaje de aprendizaje se estructuré mediante
estaciones pedagdgicas que promovieron la participacién activa, la
exploracién y la expresién simbédlica de los nifios y nifias en torno al
agua y la naturaleza. Las estaciones se consolidaron como paisajes
de justicia simbdlica, donde los saberes indigenas y escolares se
entrelazaron para reconstruir sentidos de pertenencia, cuidado y
comunidad. La IAP permiti6 que los educadores, las familias y la
comunidad Embera Dobida co-construyeran estrategias pedagdgicas
que reconocen a la infancia no como receptora de conocimiento, sino
como protagonista de procesos de inclusién y transformacién cultural
(Freire, 1997; Walsh, 2009b). De esta forma, la experiencia trascendié
el aula para convertirse en un proceso de aprendizaje colectivo, en el
que la escuela se reconfiguré como territorio de didlogo, memoria y
esperanza, reafirmando la necesidad de pensar la educacién infantil
como un espacio de justicia simbélica y de reconstruccién del vinculo
entre cultura, territorio y vida.

La implementacién metodolégica adopté un enfoque cualitativo

de cardcter reflexivo, sustentado en la sistematizacién de experiencias

——
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pedagdgicas como estrategia para comprender, narrar y resignificar
los procesos educativos vividos en contexto. Desde esta perspectiva, la
sistematizacién se entiende como una practica investigativa critica que
permite recuperar las experiencias desde las voces de sus protagonistas
y reconstruir su sentido transformador (Jara, 2018). En coherencia
con los planteamientos del Programa Latinoamericano de Apoyo a la
Sistematizacién de Experiencias del CEAAL (APPEAL), este proceso
se asumid no solo como una descripcién ordenada de los hechos, sino
como una forma de produccidn colectiva de conocimiento pedagégico
situado, que articula accién, reflexién y transformacién social.

La experiencia se desarrollé en didlogo con un lider de la comunidad
integrado al contexto educativo, docentes del nivel preescolar y actores
comunitarios, lo que favorecié una lectura intercultural de los procesos
y una comprensién profunda de los significados que los nifios, ninas y
familias atribuyeron al aprendizaje. De esta manera, la sistematizacién
permitié valorar criticamente el proyecto “Cuidadores y guardianes
del agua y la naturaleza” desde una perspectiva de justicia simbélica
e inclusién educativa, reconociendo su potencial para resignificar las
précticas pedagdgicas en contextos de diversidad cultural. En este
sentido, los Derechos Bésicos de Aprendizaje (2016) se incorporan
como gufa curricular, no como limite, sino como una plataforma
desde la cual se diversifican los caminos de aprendizaje segtin los
contextos culturales y las trayectorias de vida de los estudiantes. Se
reconoce que la inclusién educativa, tal como la conciben Booth y
Ainscow (2002), no es un estado, sino un proceso que requiere eliminar
barreras y adaptar las pricticas pedagdgicas a la diversidad real de los
estudiantes. Asi, la propuesta trasciende la légica integradora para
constituirse en un ejercicio de justicia educativa (Freire, 1970; Apple,
2011), donde la escuela se transforma en un espacio de reconocimiento,
dignificacién y resistencia cultural frente a la exclusién estructural
que han vivido histéricamente las comunidades indigenas.

Como parte del disenio metodoldgico de esta experiencia, se

desarrollé una plantilla interactiva del paisaje de aprendizaje utilizando
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la plataforma Genially', con el objetivo de integrar visualmente las
rutas pedagdgicas, las estaciones temdticas y los elementos culturales
propios del contexto. Esta herramienta no solo facilita la organizacién
del proceso educativo, sino que también potencia la exploracion
auténoma y el vinculo con los saberes ancestrales, al permitir que
docentes y estudiantes naveguen por las distintas actividades de manera
dindmica e intuitiva. La plantilla, estructurada en torno a las tres rutas
centrales del proyecto —memoria cultural, cuerpo y movimiento,
y naturaleza-agua—, se convierte en una gufa flexible para replicar
o adaptar el enfoque en otros contextos educativos interculturales.

En el proceso de documentacién y andlisis de la experiencia se
emplearon diversas herramientas cualitativas, entre ellas bitdcoras
de campo, registros fotogrificos y videogréficos, evidencias del
trabajo infantil y observaciones estructuradas. Las bitdcoras fueron
diligenciadas por las docentes y el lider de la comunidad al finalizar
cada jornada, con el propésito de registrar hallazgos significativos,
intervenciones espontdneas, tensiones pedagégicas, reflexiones y ajustes
metodolégicos. Para fortalecer la fiabilidad y validez del proceso, se
realizé triangulacién entre los distintos actores —docentes, mediador
comunitario y equipo de acompanamiento— y se desarrollaron
espacios de reflexion colectiva orientados a interpretar los registros
desde una mirada colaborativa y contextual.

Las categorias de andlisis emergieron de manera inductiva a partir
del cruce entre los objetivos del proyecto, los principios pedagdgicos
y las evidencias empiricas recolectadas. A través de procesos de
codificacién abierta y acuerdos colectivos, el equipo pedagdgico
identific6 categorias articuladoras que atraviesan la dindmica de cada
experiencia, tales como la participacién infantil, la territorialidad, el
didlogo de saberes, la agencia cultural y la apropiacién del espacio

educativo. Estas categorfas no se concibieron como variables

1 Herramienta en linea que permite crear contenido digital interactivo y animado.
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independientes, sino como procesos interrelacionados que configuran
el sentido pedagdgico y comunitario del proyecto.
Adicionalmente, se empled el muro virtual Padlet como
herramienta de registro, sistematizacion y socializacion. Este espacio
digital sirvié como repositorio interactivo para organizar y compartir
evidencias —fotografias, notas, productos de los nifos, videos cortos
y reflexiones del equipo docente—, facilitando la visualizacién del
proceso en tiempo real y promoviendo la construccién colaborativa
de significado. Padlet también funcioné como medio para generar el
didlogo con otros actores institucionales y académicos, ampliando el

alcance y la comprensién de la experiencia mds alld del aula.
y p p

DESCRIPCION Y ANALISIS DE LA EXPERIENCIA

Durante doce semanas se implementé un paisaje de aprendizaje
denominado “Cuidadores y guardianes del agua y la naturaleza”,
estructurado en torno a ocho rutas con los siguientes nombres: La voz
del rio, Guardianes de la lluvia, Saberes de la tierra, La naturaleza y
la vida, Manos que pintan la naturaleza, Cuidadores de la naturaleza,
El agua nos une 'y Festival de la cosecha. Cada ruta funcioné como
una estacién simbélica donde se integraron vivencias culturales,
conocimiento cientifico, narrativas identitarias y mediaciones
sensibles. Durante las primeras cuatro semanas de implementacién,
las experiencias de aprendizaje se centraron en la sensibilidad y
emocionalidad, la memoria cultural y el juego como mediacién
pedagdgica. Las rutas se organizaron en torno a actividades generadoras
que se desarrollaron en paralelo, permitiendo conexiones multiples
entre el conocimiento ancestral indigena y los Derechos Basicos de
Aprendizaje para transicién.

El paisaje de aprendizaje “Cuidadores y guardianes del agua y la
naturaleza” se alinea profundamente con las bases curriculares de la
educacién inicial, al promover una pedagogia situada, inclusiva, lidica
y culturalmente sensible. La articulacién entre el enfoque intercultural,

el juego, la participacién y el cuidado del entorno permite no solo
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desarrollar competencias integrales en la infancia, sino también
contribuir a la construccién de justicia educativa en contextos de alta
vulnerabilidad social y cultural. A continuacién se analiza cada una
de estas rutas. Se inicié con la ruta uno denominada La voz del rio,
en donde, desde la cosmologia indigena la actividad generadora fue
“Leyenda indigena-narrativas orales”, dando protagonismo a la narracién
oral en lengua Débida, compartida por un sabedor indigena, que luego
fue recreada por los ninos a través de dramatizaciones, dibujos y juegos
de roles. Esta accién fortalecié el sentido de identidad y la conexién
emocional con sus raices. Paralelamente, comenzé el trabajo con la
huerta, que promovié el reencuentro con la tierra como territorio de
aprendizaje, articulando conocimientos sobre biodiversidad, ciclos
naturales y cuidado ambiental. Segtin Dewey (1938), el aprendizaje
se enriquece cuando se conecta con las vivencias del nifio. En esta
etapa, los estudiantes no solo conocieron nuevas historias, sino que
reconocieron su valor como parte de su identidad cultural.

Desde una perspectiva pedagdgica, estas actividades permitieron
activar el pensamiento simbélico, esencial en la etapa preescolar, y
promover el reconocimiento de saberes ancestrales como fuentes vdlidas
de conocimiento. La mediacién docente fue clave para establecer
conexiones entre el contenido cultural de las leyendas y los entornos
vivenciales del aula, lo que facilit6 la comprensién intercultural y la
construccién de identidad. Como plantea Bruner (1997), la narrativa
no solo transmite cultura, sino que también configura el yo.

La exploracién de los elementos naturales se desarroll6 en la ruta dos,
denominada Guardianes de la lfuvia, centrada en el reconocimiento del
agua como fuente de vida, conocimiento y vinculo con la naturaleza.
En esta estacion, la actividad generadora consistié en una serie de
experimentos y experiencias sensoriales con el agua, orientados a
estimular la curiosidad, la formulacién de preguntas y el pensamiento
cientifico en la primera infancia. Actividades como “La era de hielo”,
“Sensaciones frias” y “Monstruos en el agua” promovieron el asombro
frente a los fenémenos naturales y fortalecieron competencias de

observacion, prediccién y andlisis del entorno. La exploracién libre



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

del agua como elemento vital facilité la comprensién de los ciclos
naturales desde una perspectiva experiencial, reforzando la idea de
que el conocimiento cientifico en la infancia debe partir del contacto
directo con el entorno. Se favoreci6 asi el pensamiento critico, la
conciencia ambiental y la autorregulacién emocional, al vincular las
sensaciones corporales con emociones como el miedo o la sorpresa.

Desde una perspectiva constructivista, el aprendizaje cientifico
temprano se entiende como un proceso en el que los nifos construyen
significados a partir de la manipulacién y la exploracién activa de su
entorno (Piaget, 1977; Harlen, 2004). En este sentido, las experiencias
sensoriales con el agua posibilitaron aprendizajes integrales que
articularon la exploracién corporal, el lenguaje y la expresién artistica,
favoreciendo la comprensién de relaciones causa-efecto y el desarrollo
del pensamiento critico (Canal, 2000). Estas pricticas, ademds de
estimular la curiosidad y la creatividad, contribuyeron a la formacién
de una conciencia ecoldgica temprana, entendida como la capacidad
de reconocer la interdependencia entre los seres vivos y el ambiente
(Garcia y Bonil, 2018).

La presencia del sabedor indigena en el contexto escolar, y
especificamente en el aula de transicién uno, dio origen a la ruta nimero
tres, Saberes de la tierra, donde el didlogo de saberes y el intercambio
cultural como actividad generadora permitié la participacion directa
de algunas familias Débida del nivel preescolar. Actividades como la
construccién de collares rituales, la prictica de juegos tradicionales o la
elaboracién de simbolos con significados espirituales posibilitaron una
pedagogia del encuentro (Freire, 1996), en la que los saberes indigenas
no fueron instrumentalizados, sino respetados y compartidos. Esta
participacién fue la base para el didlogo de saberes. La organizacién
de jornadas intergeneracionales, en las que se compartieron juegos,
simbolos y costumbres, permitié resignificar el aula como un espacio
de encuentro y valoracién mutua. Actividades como experimentos
con agua, juegos con pigmentos naturales y la creacion de un “cédigo
del guardidn” consolidaron aprendizajes en torno a la ciudadania

ambiental, el respeto por la vida y la convivencia responsable. Walsh

—79—
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(2009a) senala que la interculturalidad critica se construye a partir del
didlogo entre saberes, no desde la imposicién curricular. Este didlogo
fue esencial para resignificar la escuela como espacio de encuentro.

Este enfoque promovié el desarrollo de competencias interculturales
como la escucha activa, el didlogo respetuoso y la valoracién de la
otredad, favoreciendo un clima escolar democritico y plural. La
experiencia evidencié que el didlogo de saberes no debe limitarse
Unicamente a la interaccidon con el etnoeducador, sino que puede
y debe ampliarse a otros actores institucionales y comunitarios que
acompanan los procesos educativos desde diversas instancias. La
articulacién interinstitucional reafirma la necesidad de pensar la escuela
como un ecosistema abierto, donde multiples saberes —ancestrales,
pedagdgicos, cientificos y comunitarios— se entrecruzan para dar
respuesta a los desafios de la inclusién y la equidad educativa. Desde
este enfoque, el aula deja de ser un espacio cerrado y homogéneo
para convertirse en un territorio compartido, donde convergen voces
diversas que aportan a la construccién colectiva del conocimiento y
al bienestar de la infancia.

A partir de la tercera semana se implementaron las actividades
correspondientes a la ruta cuatro, titulada La naturaleza y la vida,
integrando de manera colaborativa los grupos del mismo nivel
preescolar. En las semanas dos y tres, la actividad generadora
denominada “La huerta de los guardianes” convocé a los nifos y
ninas a explorar los procesos vitales de la naturaleza a través de
experiencias como “Exploradores de la naturaleza”, “Semillas y
pldntulas para sembrar” y la lectura dramatizada de “El capibara
loco”. Estas actividades, fundamentadas en el aprendizaje experiencial,
promovieron la observacidn, el cuidado y la comprension de los ciclos
de vida, fortaleciendo la relacién sensible entre los nifos y su entorno
(Dewey, 1938; Kolb, 1984).

La integracién de los diferentes grupos favorecié el trabajo
cooperativo y la construccién colectiva de saberes, aspectos esenciales
para el desarrollo de una educacién ambiental situada (Novo, 2009).

En este contexto, la huerta escolar se constituyé no solo como un
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espacio pedagdgico, sino también como un territorio simbdlico de
aprendizaje, donde la siembra y el cuidado de las plantas permitieron
vivenciar valores de reciprocidad, respeto por la vida y corresponsabilidad
ecoldgica. La siembra en la huerta escolar no solo conecté a los nifos
con la tierra, sino que permiti6 incorporar conocimientos ancestrales
sobre el cultivo, el agua y el tiempo. Como plantea Malaguzzi (1993),
el entorno debe ser un espacio estético y provocador de sentidos; la
huerta cumplié ese papel como aula viva. Los nifios desarrollaron
empatia ecoldgica, pensamiento 16gico y coordinacién motriz al
interactuar con los ciclos de siembra, riego y cosecha. Ademds, esta
ruta fue particularmente inclusiva para nifos y nifias con diversidades
sensoriales o motrices, al ofrecer multiples formas de participar a
través de los sentidos.

El pensamiento creativo del paisaje se evidencié en la ruta cinco,
Manos que pintan la naturaleza, donde, a partir de la actividad
generadora “Los colores del arcoiris”, se desarroll6 una secuencia de
actividades que integraron arte, naturaleza y matemdtica a través del
color. Estampados de hojas, seriaciones, cuentas y pigmentos vegetales
permitieron vincular el arte natural con procesos de pensamiento
16gico-matemadtico y expresion emocional. En esta ruta se promovié
la comunicacién no verbal, la creatividad y la inclusién de distintos
lenguajes expresivos. La propuesta fue clave para visibilizar los talentos
de nifos con estilos diversos de aprendizaje, favoreciendo una estética
del reconocimiento y la autoexpresién.

En la ruta seis, Cuidadores de la naturaleza, la actividad generadora
“Cédigo del guardidn” invitd a los nifios y nifas a reflexionar sobre
la responsabilidad con el entorno y la convivencia. A partir de
experiencias significativas como “El dia de campo de Don Chanchito”,
“Compromisos con la tierra” y diversas dramatizaciones y debates
sobre normas, los participantes co-construyeron un “cédigo del
guardidn” con compromisos para el cuidado del ambiente. Estas
actividades favorecieron el desarrollo ético de la infancia, al fortalecer
competencias ciudadanas orientadas a la sostenibilidad y la resolucién

pacifica de conflictos. Desde la pedagogia critica, se reconoce en esta
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experiencia el potencial de la infancia como sujeto politico capaz de
proponer acuerdos, asumir responsabilidades y transformar su entorno
mediante prdcticas de justicia ambiental y social (Giroux, 2004).
A través del arte natural y el juego con pigmentos vegetales, los
nifos representaron fenémenos naturales y expresaron sus percepciones,
integrando ciencia, estética y cultura. Estas actividades dieron lugar
a manifestaciones de escritura simbélica y narrativa grafica, en las
que los nifios plasmaron sus vivencias del paisaje de aprendizaje
mediante dibujos secuenciales, libros colectivos, mandalas y cuentos
con semillas. Esta dimensién narrativa fortalecié la memoria cultural,
el pensamiento secuencial y la construccién de sentido.
Finalmente, la ruta del Festival de la cosecha, con la actividad
generadora “Feria de semillas y alimentos”, promovié la integracién
de los padres, hermanos, abuelos, quienes dieron a conocer sus
propios saberes sobre semillas, plantas, alimentacién y otros c6digos
culturales propios de diversas regiones. Este cierre del proyecto se
vivié como una gran asamblea pedagdgica y emocional, donde las
familias compartieron sus aprendizajes, los nifios presentaron sus
producciones y la comunidad educativa reconocié el valor de lo vivido.
El paisaje de aprendizaje “Cuidadores y guardianes del agua y la
naturaleza”, a través de sus ocho rutas, logré articular la diversidad
cultural, el juego, el arte, la ciencia y la participacién comunitaria en
una experiencia educativa profunda, situada y transformadora. Las
evidencias recopiladas en el Padlet dan cuenta de una narrativa pedagdgica
coherente con los principios de la educacién intercultural, la justicia

simbdlica y la construccién de ciudadania desde la primera infancia.
Estas experiencias no solo enriquecieron el desarrollo cognitivo,

sino que también favorecieron la expresién emocional, el trabajo
colaborativo y la valoracién de la diversidad. Como sostiene Hernando
(2018), los paisajes de aprendizaje permiten conectar lo local con lo
global y lo personal con lo colectivo. En nuestro caso, esta metodologia
posibilit6 construir un aula diversa, creativa y profundamente humana.
El andlisis de los resultados, documentado en los cuadros de ruta y

categorias de andlisis, da cuenta de transformaciones significativas:
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mayor participacion de los ninos indigenas, fortalecimiento de vinculos

afectivos y colaborativos entre estudiantes diversos, incorporacién

de las familias como agentes pedagdgicos y apertura institucional

hacia la educacién intercultural.

Tabla 1

Andlisis de resultados por ruta de aprendizaje

Ruta de

Alcances del

Desarrollo de

. Actividad Actividades de encia
aprendi- Semana .. resultado de o y Obser
. generadora aprendizaje .. resultados para el
zaje aprendizaje ..
aprendizaje
Reconocimiento
de saberes . o
Leyenda de la Requiere mediacion
. ancestrales, Desarrollo de la X
Madre Tierra, La respeto por empatia. escucha sensible para la
Lavoz del Leyenda 1-3-  arafa, Cuentos peto p patia, . interpretacion de
. T - la diversidad activa, pensamiento
rio indigena 5-8 fantasticos, Las RIS X simbolos culturales
A cultural, simbélico, identidad .
semillas y la » y su vinculo con el
: comprension cultural.
Madre Tierra. P entorno.
simbdlica de la
naturaleza.
. - Ideal para fomentar
La era de hielo, ., Curiosidad P
. Comprension L el asombro y la
Sensaciones cientifica, R
. del agua como R exploracién libre;
. . frias, Juegos con ; pensamiento ;
Guardianes Experimentos 4 -5 - ! elemento vital y P puede articularse
. agua y jabon, X critico, desarrollo "
de la lluvia con agua 6-7 g recurso a cuidar, . con educacién
Alimentos y ., sensorial, .
observacién de Lo emocional sobre el
agua, Monstruos conciencia .
estados del agua. R miedo, la sorpresa,
en el agua. ambiental. ,
etcétera.
Costumbres de
la comunidad,
Juego Valoracién de Competencias Requiere trabajo
1-3- tradicional, la diversidad interculturales, previo sobre respeto
Saberes de Dialogo de 5.8 Saberes de la étnica y cultural, dialogo respetuoso, a la diferencia;
la tierra saberes 29 Pachamama, visibilizacion del  autoestima positiva, favorece el
Cosmovision, conocimiento pensamiento reconocimiento de lo
Simbolos, ancestral. reflexivo. propio y lo colectivo.
Collares, La
arafa tejedora.
Exploradores, ” Empatia con Ideal para incluir
. Observacion .
Siembra, El R la naturaleza, a nifias/os con
2-3- X directa del . R .
La natu- La huerta capibara loco, ., motricidad diversidad sensorial
4-5- ! entorno, conexién . o
ralezay la de los Peinados locos, ; fina y gruesa, o motriz; vincula
. " 6-7 e con la vida, . Jun L
vida guardianes Sensorialidad, .. pensamiento légico, lo lidico con
- conocimiento de L e
Nubes, Partes X comunicacion lo cientifico y
ciclos naturales. .
de la planta. verbal. emocional.
Estampado de
hojas, Cuentas, .-
L Reconocimiento .
Arcoiris, L. Creatividad, Fortalece la
estético de L . I,
Huerta, Huellas, coordinacién imaginacién, la
3-4- o la naturaleza, . X ”
Manos que Seriaciones, o visomotriz, expresion y la
. Los colores 5-6 - asociacion entre B X L
pintan la . Conteo, . pensamiento inclusion desde el
del arcoiris 7 -8 - arte y ecologia, P - .
naturaleza Plantarte e L, l6gico-matematico, arte en nifios/as con
9-10 "¢ apropiacion " L
imaginarte, autorregulacion distintas formas de
. del color como . .
Pinturas X emocional. comunicarse.
. lenguaje.
naturales, Erizos
de colores.
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Desarrollo de
Ruta de Alcances del

. Actividad Actividades de competencias .
aprendi- Semana .. resultado de P y Observaciones
f generadora aprendizaje .. resultados para el
zaje aprendizaje -
aprendizaje
. Cierre reflexivo
Compromisos, A - . . -
; Interiorizacion de  Ciudadania activa, y propositivo;
. 2-3-  Don Chanchito, P -
Cuidado- - . valores ecoldgicos responsabilidad, fomenta el
El cédigo del 5-7 - Dia en la huerta, X . ) e
res de la > pem y sociales, trabajo en equipo, autorreconocimiento
guardian 9-10- Cédigo con la i ”
naturaleza construccion de  resolucién de como actores de
1M-12  Pachamama, ; . . R
normas propias.  conflictos. cambio y cuidado del
Juego de roles.
entorno.
Asamblea Comparte y Espacio integrador y
comunitaria, respeta las Participacién dialdgico; fortalece
Narracién de experiencias de democritica, la oralidad, la
El agua Asamblea 8-9 experiencias, otros nifios/as escucha activa, identidad y la
nos une comunitaria - 10 Relatos orales, sobre el cuidado  reconocimiento de  construccidn de
Intercambio del aguay la practicas culturales comunidad en torno
con familias y naturaleza; valora diversas. al agua como bien
comunidad. la diversidad. comin.
Exhibicién de . .
Cierre celebrativo;
productos, Reconoce los L, L.
. Expresion artistica, conecta la escuela
Cantos y aprendizajes ) X
. . s memoria cultural, con la comunidad
El festival Feria de danzas, Relatos  vividos, expresa trabaio en equipo resianifica los
de la semillas y 1M-12  desiembra, gratitud hacia la Jo en equipo, -y resig
" . valoracion del saberes ancestrales
cosecha alimentos Ofrendas Madre Tierra y R .
. . alimento y del a través del arte,
simbélicas, celebra el trabajo L .
territorio. el alimento y la

Cocina colectiva, colectivo.

: narracion simbdlica.
Feria escolar.

Elanilisis de las rutas de aprendizaje revela una construccién pedagdgica
situada, coherente y profundamente articulada con las realidades
culturales, simbélicas y territoriales de la infancia indigena desplazada.
Cada ruta integra experiencias significativas que vinculan el juego,
la expresidn, el didlogo de saberes y la exploracién del entorno como
fuentes legitimas de conocimiento. Las actividades generadoras y de
refuerzo promovieron el desarrollo de competencias interculturales,
ambientales, emocionales y ciudadanas, facilitando la apropiacién del
aprendizaje desde la vivencia, el cuerpo y la comunidad. Asimismo,
se evidencia que el trabajo con las familias y el reconocimiento del
entorno como territorio educativo contribuyeron a resignificar la
escuela como un espacio de inclusién, reciprocidad y justicia simbdlica.
Esta propuesta pedagdgica, lejos de replicar modelos homogéneos,
responde con sensibilidad y creatividad a las condiciones especificas de
los nifios y nifias Débida, convirtiendo cada ruta en una experiencia

transformadora.
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RESULTADOS Y DISCUSION

Los resultados de la experiencia pedagégica “Cuidadores y guardianes
del agua y la naturaleza” pueden organizarse en torno a seis dimensiones
clave que emergieron del andlisis reflexivo de las rutas de aprendizaje,
las evidencias documentadas y las interacciones observadas a lo largo
del proceso. Estas dimensiones evidencian transformaciones en la
practica docente, asi como avances significativos en la participacion,

la construccién de conocimiento y el fortalecimiento de identidades.

1. Conexidn critica con la literatura: Validacién y resignificacién
tedrica

Los resultados de la experiencia “Cuidadores y guardianes del agua
y la naturaleza” permiten establecer una articulacién critica con los
referentes tedricos que la sustentan. En la dimensién del vinculo
familia-escuela-comunidad, se constata que la co-construccién de
saberes trasciende el plano tedrico para convertirse en una estrategia
concreta de transformacion educativa. Tal como plantea Rockwell
(2009), la educacién situada cobra sentido cuando la escuela reconoce
los contextos culturales de los estudiantes como parte activa del
proceso pedagdgico. En este caso, la participacién de las familias
Débida en actividades como el relato de leyendas o el intercambio
de saberes rituales legitimé su rol como portadoras de conocimiento,
reconfigurando el aula como un espacio de reconocimiento intercultural.

Asimismo, los resultados en la dimension de expresién simbdlica
y narrativa confirman los planteamientos de Bruner (1997), quien
entiende la narrativa como una herramienta central para la construccién
del yo y la comprensién del mundo. Las actividades de dramatizacién
y representacion gréfica permitieron a los nifios articular emociones,
memorias y saberes en relatos propios, fortaleciendo su identidad
y agencia simbdlica. La experiencia también ratifica los aportes de
Walsh (2009a) sobre la interculturalidad critica, al demostrar que los
saberes ancestrales no deben incorporarse como elementos accesorios,

sino como principios estructurantes de la accién pedagégica. En
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coherencia con De Sousa Santos (2010b), la escuela se configura aqui
como un espacio de ecologia de saberes, donde coexisten diversas

epistemologias en condiciones de equidad.

2. Implicaciones pedagdgicas: Transformacion de las
practicas docentes

Uno de los aportes mds significativos de esta experiencia fue la
resignificacién del rol docente. Inspirado en el enfoque de Reggio
Emilia, el maestro asumié una funcién de “mediador sensible”
(Malaguzzi, 1993), capaz de leer el contexto, provocar la curiosidad
infantil y facilitar la expresién a través de maltiples lenguajes. Esto se
tradujo en una transicion desde una pedagogia basada en la instruccién
hacia una més flexible, centrada en la experiencia, el juego y la escucha
activa. El uso de estaciones de aprendizaje, recursos naturales, rituales
comunitarios y la integracién de la lengua Débida promovieron una
educacion contextualizada que respondié a las trayectorias vitales
de los estudiantes. Este cambio también implic6 una revision de las
practicas evaluativas, privilegiando la observacion, la documentacién

pedagégica y la autoevaluacién simbdlica.

3. Implicaciones para la inclusién: Transformacién afectiva
y cultural

Los resultados evidencian que la inclusién educativa no se limita
a eliminar barreras fisicas ni a garantizar el acceso al aula. Como
advierten Booth y Ainscow (2002), incluir es también transformar
las relaciones simbdlicas y afectivas que se construyen en el espacio
escolar. En esta experiencia, la posibilidad de expresarse en lengua
originaria, de ver representadas sus costumbres y de ser acompanados
por sus familias generd en los nifios un sentido de pertenencia y
dignificacién cultural. La inclusién fue entendida como un proceso
de reconocimiento mutuo, en el que la diversidad se celebré como

riqueza y no como obstdculo. Esta comprensién afectiva de la
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inclusién transformé el aula en un espacio de acogida, respeto y

justicia simbdlica.

4. Innovacioén y replicabilidad: Un modelo flexible y
contextualizable

El modelo de paisajes de aprendizaje demuestra ser una alternativa
pedagdgica innovadora, pero también replicable y adaptable. Su
estructura abierta, basada en rutas temdticas, estaciones sensoriales
y mediaciones significativas, permite ajustarlo a diferentes contextos
culturales, rurales o urbanos. La posibilidad de organizar las actividades
de forma visual, mediante plataformas como Genially o Padlet,
facilita su apropiacion por parte de otros docentes y comunidades
educativas. Este cardcter replicable se refuerza por el hecho de que
la experiencia no requirié de recursos extraordinarios, sino de una
transformacién intencional del enfoque pedagégico. Como senala
Hernando (2017), innovar no siempre implica el uso tecnologia
avanzada, sino redisefar el sentido del aprendizaje a partir de las

necesidades reales de los estudiantes.

5. Articulacioén institucional y comunitaria: Sostenibilidad
del proyecto

Otro hallazgo relevante fue el impacto de la articulacién interinstitucional
en la sostenibilidad de la propuesta. En la Institucién Educativa
Distrital Néstor Forero Alcald, ubicada en Bogotd y caracterizada
por su atencién a poblacién diversa en contextos de vulnerabilidad
y desplazamiento, esta articulacién se concretd en una red de apoyos
pedagégicos y comunitarios que fortalecieron la implementacién
del proyecto. La participacién de la comunidad académica permiti6
ampliar los espacios de acompafiamiento metodolégico, diversificar
las estrategias diddcticas y consolidar procesos de formacién docente
en torno al enfoque intercultural.

En este escenario, el rol del sabedor indigena result6 decisivo, pues

su liderazgo trascendid la labor pedagdgica para convertirse en un eje
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de articulacién cultural y comunitaria. Su capacidad para integrar los
saberes propios con los conocimientos escolares, generar confianza en
las familias y orientar a otros docentes en la comprensién del enfoque
otorg6 legitimidad y coherencia al proyecto. Esta proyeccién permiti6
que el trabajo pedagdgico se extendiera a otros niveles educativos
dentro de la institucién, promoviendo la apropiacién institucional del
enfoque intercultural y su vinculacién con las politicas distritales de
inclusién. De este modo, la articulacién multidimensional consolidé
una red de apoyo sostenible que aseguré la continuidad del proyecto
mds alld de la experiencia puntual, posicionando la inclusién como

una politica educativa, institucional y culturalmente pertinente.

6. Aportes a las politicas educativas: Hacia un curriculo plural

La experiencia aporta elementos concretos para repensar las politicas
educativas desde una perspectiva de saberes multiples. No se trata
de incorporar contenidos culturales de manera superficial, sino de
reconstruir el sentido del curriculo a partir de las epistemologias
propias de los pueblos y comunidades. El enfoque intercultural no
puede limitarse a efemérides o celebraciones simbélicas, sino que
debe permear la planificacidn, la evaluacién y la gestién escolar.

Asimismo, esta experiencia pone de relieve la urgencia de politicas
que fomenten la flexibilidad curricular, el reconocimiento de las
lenguas originarias, la formacién docente en clave intercultural y
la produccién de materiales pedagdgicos pertinentes. Tal como lo
plantea De Sousa Santos (2010a), se requiere una descolonizacién del
saber escolar que restituya la dignidad epistemoldgica de los pueblos
histéricamente marginados. En suma, no solo fue una experiencia
pedagdgica significativa, sino también una propuesta transformadora
que invita a construir una escuela mds humana, plural y comprometida
con la justicia educativa.

“Cuidadores y guardianes del agua y la naturaleza” demuestra
el potencial de los paisajes de aprendizaje como una estrategia

pedagdgica capaz de promover procesos educativos inclusivos,
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significativos y transformadores en el nivel preescolar. Su cardcter
flexible, integrador y contextualizado permite abordar de manera
articulada las dimensiones fisica, emocional, cognitiva, social y
ética del desarrollo infantil. Esta propuesta pedagdgica, sustentada
en la metodologia de paisajes de aprendizaje, se configura como
una practica educativa coherente con los principios de inclusién,
pertinencia cultural y educacién emocional. A través de la articulacién
de saberes ancestrales, experiencias sensoriales y dindmicas de juego,
se favorece el desarrollo de competencias asociadas a los Derechos
Bdsicos de Aprendizaje, especialmente en torno a la formacién de la
identidad, la comunicacién, la exploracién del contexto cercano y
la participacién activa de los nifios y nifas.

Inspirados en Hernando (2017), los paisajes de aprendizaje se
conciben como entornos personalizados, dindmicos y flexibles que
posibilitan que los nifios aprendan desde su diversidad, explorando
intereses y construyendo significados propios. En la experiencia
pedagdgica desarrollada, cada eje generador —como la leyenda
indigena, la huerta escolar, los experimentos con agua o el cédigo del
guardidn— se configuré como una estacién simbdlica y pedagdgica
que integra lo sensorial, lo cognitivo y lo emocional. Este enfoque
favorecié el desarrollo de competencias integrales alineadas con
los DBA del nivel, al promover la comprensién de narraciones y
la expresién simbdlica en las actividades de oralidad y leyenda
indigena; la exploracién del medio natural y el cuidado del entorno
en las experiencias con la huerta y la naturaleza; y la formacién
ciudadana y socioemocional mediante los juegos de rol del “cédigo
del guardidn”, que impulsaron la empatia, la autorregulacién y la
resolucién pacifica de conflictos. De esta manera, los paisajes de
aprendizaje se consolidaron como un entramado pedagégico que
articula la experiencia, la emocién y el pensamiento, potenciando
aprendizajes significativos y contextualizados.

Ademis, este paisaje de aprendizaje se caracteriza por su dimensién
inclusiva, al visibilizar la cultura Débida en el aula, mediante el uso

de su lengua, costumbres y relatos. Esta accién pedagégica no solo
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garantiza el derecho de los pueblos indigenas a una educacién con
enfoque diferencial, sino que transforma las dindmicas escolares,
promoviendo el reconocimiento mutuo y la valoracién de la diferencia
como fuente de conocimiento. Luego de doce semanas de trabajo
pedagégico continuo, se han fortalecido vinculos significativos no
solo entre los estudiantes, sino también con sus familias, quienes
pasaron de ser observadores a convertirse en agentes activos del
proceso educativo. La inclusion de estos actores en actividades como la
narracién oral, la siembra colectiva o los juegos tradicionales permiti6
una reconstruccién comunitaria del aprendizaje, consolidando el
sentido de pertenencia y el reconocimiento del saber familiar como
parte del curriculo vivo.

Particularmente relevante fue la participacién del sabedor
indigena Débida, quien no solo acompané las rutas con los nifos
y nifas de preescolar, sino que extendié su labor de sensibilizacién
y formacién hacia otros niveles de la institucién educativa. Su
presencia contribuyé a posicionar la interculturalidad no como una
unidad temdtica aislada, sino como un principio transversal que
transforma las practicas pedagégicas y reconfigura los imaginarios
sobre la diferencia cultural. A través de talleres, circulos de palabra
y momentos rituales, ha sembrado en la escuela una conciencia
sobre la necesidad de construir una educacién plural, donde las
epistemologias indigenas no sean subordinadas, sino protagonistas
del aprendizaje.

Esta experiencia ha trascendido el aula para convertirse en un proceso
institucional de apertura, didlogo y transformacién. “Cuidadores y
guardianes del agua y la naturaleza” ha revelado el potencial de los
paisajes de aprendizaje no solo para desarrollar competencias, sino
también para sembrar justicia, afecto y reconocimiento desde la primera
infancia. La implementacién de esta propuesta generd transformaciones
tangibles en el aula: los nifios y ninas Débida expresaron un mayor
sentido de pertenencia, participaron activamente, retomaron el uso de
su lengua materna y compartieron sus conocimientos con confianza.

De manera paralela, las familias, que inicialmente se mostraban

—90—
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distantes de la escuela, comenzaron a vincularse a las actividades,
aportando sus saberes ancestrales y fortaleciendo la construccion
colectiva. No obstante, estos avances evidencian la necesidad de
consolidar un trabajo mds interdisciplinar con las familias y con otros
actores comunitarios, de modo que el compromiso con la educacién
de los nifios y ninas se asuma de manera corresponsable dentro del

contexto institucional.

REFLEXIONES FINALES

Las reflexiones finales de esta experiencia tienen el propésito de resaltar
no solo los logros alcanzados, sino también el horizonte ético y politico
que implica la apuesta por una educacién verdaderamente inclusiva y
transformadora. “Cuidadores y guardianes del agua y la naturaleza”
no constituyé una intervencién episédica, sino una experiencia
estructurada desde una visién pedagdgica critica y comprometida
con los derechos de la infancia indigena desplazada. Su relevancia
radica en haber convertido el aula en un escenario de didlogo entre
culturas, lenguajes y saberes, abriendo caminos concretos hacia la
descolonizacién del curriculo y la democratizacién del conocimiento.

La experiencia demostré que los paisajes de aprendizaje constituyen
una herramienta pedagdgica poderosa para promover la inclusién
educativa en contextos culturalmente diversos. Su caricter flexible,
sensorial y colaborativo permiti6 articular saberes ancestrales, emociones,
juego y exploracion, generando aprendizajes significativos en los nifos
y transformaciones profundas en la escuela. Se confirma asi que una
metodologfa centrada en la diversidad no solo enriquece el proceso
educativo, sino que dignifica a los sujetos histéricamente excluidos.

Uno de los logros mds notables fue el cuestionamiento de las
précticas homogeneizadoras de la escuela. La experiencia propici6
un cambio en la mirada institucional, promoviendo espacios de
participacién activa para las familias y el reconocimiento de la
cultura Débida como parte legitima del curriculo. Esto fortalecié

los lazos entre estudiantes, docentes y comunidad, fomentando
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un ambiente de respeto, afecto y corresponsabilidad educativa. La
cultura indigena dejé de ser un objeto de estudio para convertirse
en sujeto pedagégico.

A pesar de los logros alcanzados, el proceso evidencié desafios
importantes. La necesidad de formacién docente continua en enfoques
interculturales, la escasez de materiales educativos pertinentes y
la ausencia de lineamientos claros en politicas ptblicas fueron
obstdculos recurrentes. Sin embargo, estos retos se transformaron
en oportunidades de aprendizaje: se reconocié la importancia de la
reflexién pedagégica colectiva, del trabajo en red y de la produccién
local de recursos. Para futuras implementaciones, serd clave fortalecer
estos aspectos mediante alianzas con instituciones formadoras y
organismos gubernamentales.

Un aspecto relevante de esta experiencia fueron las actividades
de refuerzo, pues no solo cumplieron una funcién pedagégica de
consolidacién de aprendizajes, sino que también se constituyeron
en oportunidades clave para fortalecer la expresién infantil, la
resignificacion simbélica del conocimiento y la apropiacién del entorno
desde una mirada sensible e intercultural. Uno de los elementos mds
valiosos fue la participacién de las familias, especialmente de madres,
padres y cuidadores, quienes, con gran interés, ingenio y creatividad,
estimularon a los nifios y nifias a narrar, representar y comunicar sus
vivencias mediante diversos lenguajes: el dibujo, el juego, la oralidad,
el cuerpo y la tecnologia.

Este acompafiamiento familiar evidencié una red afectiva que, al
extenderse mds alld del aula, permitié integrar la voz de la comunidad
en el proceso educativo. Sin embargo, también se visibilizaron las
tensiones y desigualdades que emergen cuando la escuela se conecta
con el dmbito doméstico y comunitario, especialmente en contextos
caracterizados por condiciones de precariedad, necesidades bdsicas
insatisfechas y escaso acceso a espacios culturales o pedagédgicos de
calidad. Para muchas familias, las demandas de subsistencia —como

el trabajo informal, el cuidado de otros hijos o la falta de recursos
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tecnolégicos— limitan el tiempo y la posibilidad real de acompafar
los procesos formativos de sus hijos.

Por ello, si bien el compromiso de algunas familias fue ejemplar
y enriquecedor, se hace urgente fortalecer la articulacién con otras
instancias de atencion, proteccién y acompanamiento integral desde
lo institucional, tales como organizaciones comunitarias, agentes
territoriales, programas de infancia y entidades de salud y bienestar.
Solo asi serd posible garantizar una continuidad educativa que no
dependa exclusivamente de la disponibilidad o condiciones del hogar,
y que logre responder de manera equitativa a las multiples realidades
de la nifez en territorios vulnerables.

Esta experiencia aporta a la construccién de una escuela mds
justa, en la cual la diversidad no solo se acepta, sino que se celebra.
Reafirma la necesidad de avanzar hacia una educacion que garantice
el derecho de ser reconocido desde la diferencia y que ofrezca espacios
de aprendizaje dignos para todos los nifios y nifias. En este sentido,
propone una visién de ciudad que se construye desde la infancia,
donde la justicia educativa no sea una utopia, sino una practica
cotidiana. Como sefiala De Sousa Santos (2010a), descolonizar
el saber es un paso fundamental para democratizar la escuela y
construir un futuro mds equitativo. La expansién de esta propuesta
requerird esfuerzos institucionales en formacién docente, adecuacién
curricular y generacién de materiales interculturales. Sin embargo,
sus beneficios —en términos de cohesién social, desarrollo integral

y justicia educativa— justifican plenamente su ampliacién.
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RESUMEN

Este articulo analiza la influencia de las condiciones culturales escolares
—liderazgo instruccional, colaboracién profesional y gestion de recursos— en
la participacién de docentes en actividades formales de desarrollo profesional
(DPD) en escuelas publicas chilenas. A partir de un andlisis secundario de los
datos de la Encuesta TALIS (Teaching and Learning International Survey)
de 2018, y mediante una regresién logistica multivariante, se identifican
factores organizacionales que inciden en el DPD. Los hallazgos revelan que
la colaboracién entre docentes y el liderazgo pedagégico son impulsores
clave de la participacién, mientras que la escasez de recursos no presenta un
efecto significativo. Estos resultados sugieren que la innovacién educativa
no depende exclusivamente de nuevas tecnologias o recursos externos,
sino también de la transformacién de las dindmicas culturales internas
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de las escuelas. Fomentar entornos colaborativos y liderazgos pedagégicos
comprometidos emerge como una estrategia efectiva, sostenible y replicable
para fortalecer el aprendizaje profesional y promover el cambio educativo
desde dentro del sistema escolar.

Palabras clave: desarrollo profesional docente, cultura escolar, liderazgo
instruccional, colaboracién profesional, innovacién educativa

ABSTRACT

This article examines how school-level cultural conditions—specifically
instructional leadership, professional collaboration, and resource
management—affect teachers’ participation in formal professional development
(PD) activities in Chilean public schools. Drawing on secondary data from
the 2018 OECD TALIS survey and using multivariate logistic regression
analysis, the study identifies key organizational factors influencing PD
participation. Findings show that collaborative cultures and instructional
leadership significantly increase the likelihood of teacher engagement in PD,
while resource scarcity has no statistically significant effect. These insights
suggest that educational innovation is not solely driven by external tools
or technologies, but also by reshaping internal school cultures. Promoting
collaborative environments and pedagogical leadership represents a sustainable
and scalable pathway for advancing professional learning and educational
transformation from within the school system.

Keywords: teacher professional development, school culture, instructional
leadership, teacher collaboration, educational innovation

|. INTRODUCCION

En las dltimas décadas se ha producido un giro en la percepcion del
rol docente, transitando desde una mirada tecnocritica hacia otra que
reconoce al profesor como un agente critico, reflexivo y estratégico
del proceso educativo. Esta transformacién no solo es conceptual,
sino que se vincula estrechamente con los actuales desafios de la
innovacién educativa, donde el protagonismo docente resulta central
para impulsar mejoras sostenidas en el aprendizaje (Hargreaves, 2000;
Flores y Day, 2006; Hargreaves y Fullan, 2012).
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La evidencia empirica respalda esta perspectiva, mostrando que la
calidad de la docencia constituye el principal factor intraescuela que
influye en los resultados de los estudiantes (Leithwood et al., 2004;
National College for School Leadership, 2006, citado en CEPPE,
2009). En este contexto, el desarrollo profesional docente (DPD) se
consolida como una herramienta clave para fortalecer dicha calidad.

No obstante, en América Latina —y particularmente en
Chile— persisten deficiencias estructurales en la formacién inicial
y condiciones laborales desfavorables, lo que refuerza la urgencia de
implementar politicas de formacién continua que no solo capaciten,
sino que transformen la cultura profesional docente (Avalos, 2011;
Vaillant, 2016). A pesar de los esfuerzos normativos, la participacién
en actividades de DPD en Chile sigue siendo baja en comparacién
con el promedio de los paises de la OCDE, ubicdndose entre los
tres mds rezagados segtn los resultados de TALIS 2018, la encuesta
internacional de ensefianza y aprendizaje aplicada cada cuatro afos
por dicho organismo. Hasta la fecha, este constituye el ciclo mds
reciente con datos disponibles, dado que los resultados de TALIS
2024 atin no han sido publicados (OECD, 2019).

Este articulo sostiene que dicha baja participacién no puede
explicarse Gnicamente por factores individuales o externos, sino
que responde también a condiciones contextuales presentes en las
escuelas publicas. En particular, se examina como ciertos aspectos de
la cultura escolar —como el liderazgo instruccional, la colaboracién
profesional y la gestién de recursos— pueden favorecer (o inhibir)
entornos innovadores, promoviendo una mayor participacion docente

en procesos formales de aprendizaje profesional.

Il. ANTECEDENTES NORMATIVOS Y CONTEXTO
DEL DPD EN CHILE

En Chile, el desarrollo profesional docente (DPD) es reconocido como
un derecho desde la promulgacién de la Ley 20903 (2016), que creé

un sistema nacional orientado a fortalecer la profesionalidad docente.
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Este sistema promueve la formacién continua, tanto individual
como colectiva, contextualizada en la realidad escolar, e incorpora
principios como la colaboracién, la innovacién y la ética profesional.
Sin embargo, a pesar de estas transformaciones normativas —incluido
el aumento del tiempo no lectivo y el fortalecimiento de la reflexién
pedagdgica—, la implementacién del DPD ha enfrentado limitaciones
importantes.

Diversos estudios evidencian que la formacién continua se desarrolla
de manera fragmentada, con escasa planificacién diagnéstica y débil
contextualizacién (Avalos, 2011; Vaillant, 2016). A ello se suma una
baja valoracién social de la profesién docente, condiciones laborales
precarias y deficiencias en la formacion inicial (Cabezas et al., 2019;
Carrasco y Flores, 2019). Estas tensiones han dificultado el despliegue
de un DPD significativo en las escuelas publicas.

Desde un enfoque ecoldgico del aprendizaje (Bronfenbrenner,
1987), se plantea que el desarrollo docente no puede comprenderse
sin considerar los sistemas interrelacionados que lo condicionan, desde
las politicas publicas hasta la cultura organizacional escolar. Esta
perspectiva ha sido aplicada en investigaciones recientes que analizan
cémo los contextos educativos, en distintos niveles, influyen en las
oportunidades de aprendizaje profesional docente, tanto en América
Latina como en Chile (Aguirre-Canales et al., 2021; Gonzilez-
Sanmamed et al., 2019; Jackson, 2013). Estos estudios muestran
que factores organizacionales como el liderazgo, la colaboracién y la
gestién de recursos no constituyen meros aspectos administrativos,
sino componentes culturales que median la posibilidad de que los
docentes participen en procesos de desarrollo profesional significativo.
En esta linea, autores como Bronfenbrenner (1987) destacan que
la complejidad de los sistemas educativos afecta directamente en
las identidades profesionales y en las trayectorias de aprendizaje
docente. Asi, las condiciones culturales de las escuelas —incluidas
las normas compartidas, las relaciones profesionales y las pricticas
organizativas— podrian desempefiar un rol clave en facilitar o limitar

la participacién en el desarrollo profesional.
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1. JUSTIFICACION Y ENFOQUE DEL ESTUDIO

Este estudio busca aportar evidencia empirica sobre como las condiciones
culturales de las escuelas publicas influyen en la participacién docente
en actividades formales de desarrollo profesional, a partir de un
enfoque organizacional y ecoldgico del aprendizaje. En un escenario
donde la formacién continua es un derecho reconocido por ley,
pero su implementacién presenta debilidades, comprender el rol del
contexto institucional resulta clave para orientar politicas efectivas.

La investigacion se enfoca en tres factores —liderazgo instruccional,
colaboracién profesional y gestién de recursos—, dimensiones que
permiten concebir las escuelas no como estructuras burocriticas,
sino como comunidades que aprenden y generan cultura profesional.
Para ello, se realizé un andlisis cuantitativo a partir de la encuesta
internacional TALIS 2018 (Teaching and Learning International
Survey), un estudio comparativo aplicado en Chile por la Organizacién
para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) que recogi6
informacién mediante cuestionarios estructurados dirigidos a docentes
y directivos sobre sus condiciones de trabajo y entornos escolares.

La muestra de este estudio se restringi6 a 87 escuelas municipales
(52,1% de la muestra nacional), con un total de 856 docentes,
distribuidos mayoritariamente en contextos urbanos (71,8%) y, en
menor medida, rurales (28,2%). Este recorte respondié a los cambios
normativos derivados de la Ley 21040, con el objetivo de garantizar
consistencia en la dependencia administrativa de los establecimientos.
El andlisis de estos datos permite identificar patrones que podrian
guiar los Planes Locales de Formacién en el marco del Plan de
Mejoramiento Educativo (PME), contribuyendo a un disefio mds
contextualizado y significativo.

En Chile, diversas investigaciones han abordado el desarrollo
profesional docente, especialmente desde la perspectiva de la formacién
inicial y continua (Agencia de Calidad de la Educacién, 2017; Carrasco
y Flores, 2019; CPEIP, 2021). Asimismo, se han documentado los

avances normativos recientes, como la Ley 20903 que cre6 el Sistema
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de Desarrollo Profesional Docente, asi como estudios que destacan los
bajos niveles de participacion de los docentes en comparacién con el
promedio de la OCDE, segtin TALIS 2013 y 2018 (OCDE, 2018).

Sin embargo, la mayorfa de estos trabajos se ha centrado en
aspectos individuales de la formacién o en el marco de politicas
nacionales, sin profundizar en c6mo las condiciones organizacionales
y culturales de las escuelas —liderazgo instruccional, colaboracién
profesional y gestién de recursos— influyen en las oportunidades
de participacién docente en actividades de DPD. Este estudio busca
precisamente llenar ese vacio, aportando evidencia empirica sobre el

papel de estas condiciones culturales en las escuelas publicas chilenas.

IV. PREGUNTA DE INVESTIGACION

A partir del marco politico y normativo que reconoce el derecho al
desarrollo profesional docente en Chile, y considerando la persistente
brecha respecto de los estindares de la OCDE, esta investigacién
plantea la siguiente pregunta: ;Cémo influyen las condiciones culturales
de las escuelas publicas en la probabilidad de participacién de los

docentes en actividades formales de desarrollo profesional en Chile?

V. OBJETIVOS
Objetivo general

Analizar la influencia de las condiciones culturales de las escuelas
municipales en la probabilidad de participacion docente en actividades
formales de DPD en Chile.

Objetivos especificos

® Describir la prevalencia de variables culturales de las escuelas
relevantes para el estudio, a saber: liderazgo directivo
instruccional, colaboracién profesional y gestién de recursos

materiales y de personal.
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e Estimar la asociacién entre las condiciones de la cultura escolar
(liderazgo directivo instruccional, colaboracién profesional
docente y gestién de recursos materiales y de personal) y
la probabilidad de participacién en actividades de DPD en

escuelas municipales de Chile.

* Identificar las condiciones culturales estudiadas como
facilitadores u obstaculizadores de la participacién en DPD a
nivel de cultura escolar en escuelas puablicas de Chile, a partir

de los resultados obtenidos.

VI. MARCO ANALITICO
1. Profesionalizacién y desarrollo profesional docente

La profesionalizacién docente implica un compromiso con la mejora
continua del desempefo, mds alld de las expectativas minimas
(Pratte y Rury, 1991). Vaillant (2016) senala que esta se sustenta en
condiciones laborales dignas, formacién de calidad y una gestién
orientada a fortalecer las capacidades docentes. El desarrollo
profesional docente (DPD), definido como el proceso destinado
a mejorar conocimientos, habilidades y actitudes con impacto en
el aprendizaje (Guskey, 2002), se considera un indicador clave de
calidad (Hilel y Ramirez-Garcia, 2022).

Autores como Eroglu y Kaya (2021) y Vaillant y Marcelo (2015)
destacan el cardcter continuo del DPD, vinculado al aprendizaje
permanente. Desimone et al. (2002) identifican condiciones efectivas
del DPD: enfoque en contenidos, aprendizaje activo, participacién
colectiva y duracién sostenida. La coherencia entre la formacién
docente y los objetivos escolares también es crucial (Day et al., 2006;
Hallinger, 2005).

EI DPD puede ser formal o informal (TALIS, 2009; Lépez-Calvo y
Cubeiro, 2022). Mientras el primero se asocia a actividades estructuradas
y certificables, el segundo ocurre en la préctica cotidiana mediante

colaboracién, observacién y retroalimentacién (Freeman, 1982).
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Hoyle (citado en Sime Poma, 2004) vincula la profesionalidad con
la reflexion critica, la colaboracién y la participacién en comunidades

de practica.

2. El contexto y la escuela como espacio de aprendizaje
profesional

Desde la teoria ecolédgica del desarrollo humano (Bronfenbrenner,
1987), el DPD debe analizarse considerando las interacciones entre
los distintos niveles del entorno escolar. El aprendizaje profesional
emerge de las relaciones sociales, culturales y organizacionales que lo
posibilitan (Gonzélez-Sanmamed et al., 2019; Jackson, 2013). Guskey
(2002) destaca el rol del “quién, cudndo, dénde y por qué” del contexto,
mientras que Day et al. (2006) identifican dimensiones personales,
profesionales y situacionales que configuran el entorno docente.
Johnson y Golombek (2016) argumentan que el conocimiento
docente se construye mediante procesos de internalizacion de experiencias
sociales. Asi, el DPD implica una transformacién mediada por la
interaccion con otros. Scribner (1999) y Eraut (1994) proponen que
el aprendizaje estd condicionado por prioridades organizacionales,

presupuestos, estructuras horarias y climas escolares.

3. La escuela como organizacién que aprende

Las organizaciones que aprenden se caracterizan por su capacidad
de adaptarse, reflexionar y mejorar colectivamente (Senge y Argyris,
citado en Bolivar, 2000). En el émbito escolar, este enfoque permite
comprender la escuela como una comunidad que construye una cultura
profesional compartida, en la que liderazgos distribuidos, revisién
critica y colaboracién docente favorecen el aprendizaje organizacional
(Ulloay Mena, 2016). Desde esta perspectiva, condiciones como vision
comun, trabajo colegiado y estructuras participativas —identificadas
por Leithwood et al. (1998)— no solo definen a una escuela que
aprende, sino que ademds constituyen factores culturales clave que

inciden en las oportunidades de desarrollo profesional docente.
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4. Condiciones culturales escolares que influyen en el DPD
4.1. LIDERAZGO INSTRUCCIONAL

El liderazgo escolar centrado en la instruccién es uno de los factores
mds relevantes para el DPD. Segtin el MINEDUC (2015), los directivos
deben identificar necesidades formativas y promover instancias de
aprendizaje continuo. Estudios cldsicos (Leithwood et al., 2004;
Robinson et al., 2008; Elmore, 2008) y actuales (Kilag y Sasan,
2023) coinciden en que el liderazgo instruccional —mediante metas
claras, retroalimentacién, apoyo y cultura colaborativa— influye

positivamente en la mejora docente.

4.2. GESTION DE RECURSOS

La disponibilidad de recursos materiales, humanos y temporales es
esencial para viabilizar el DPD. Lohman (citado en Sime Poma, 2004)
identificé barreras como falta de tiempo, recursos y motivacién. La
literatura sefiala que los contextos con menores recursos, como escuelas
rurales o con alta vulnerabilidad, enfrentan mayores dificultades para
sostener procesos de desarrollo profesional (Howley y Howley, 2005;
Bucznyski y Hansen, 2010; Fischer et al., 2018).

4.3. COLABORACION PROFESIONAL DOCENTE

La colaboracién entre docentes potencia el aprendizaje mutuo y la
mejora escolar. Avalos (citado en De la Vega, 2019) y van Veen et
al. (2012) destacan la interaccién, la retroalimentacién y la toma de
decisiones compartida como aspectos clave. Hargreaves y Fullan
(2012) vinculan esta colaboracién con el desarrollo del “capital
decisorio”, necesario para actuar eficazmente en contextos complejos.
Estudios recientes (Kilag y Sasan, 2023; Opfer, 2016) muestran que
las escuelas con mayor cooperacién docente tienden a reportar mayor
participacién en actividades de DPD.
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5. Variables de control: Localizacién geografica y género
del directivo

Ademis de las variables culturales, se consideran dos variables de
control relevantes.

Localizacién geogréfica: La literatura sefiala que escuelas rurales
enfrentan mayores barreras para el acceso al DPD debido a limitaciones
de infraestructura, conectividad y financiamiento (Du Plessis y Mestry,
2019). También en contextos urbanos, la distribucién de recursos
puede afectar la implementacién del DPD (Johnson y Fargo, 2010).

Género del director/a: Estudios metaanaliticos (Hallinger et al.,
2016; Dady y Bali, 2014) han encontrado diferencias en los estilos
de liderazgo segtin el género, siendo las directoras mds proclives a
estilos participativos y de apoyo al liderazgo instruccional, lo que

podria incidir en la promocién del DPD dentro de las escuelas.

VII. HIPOTESIS

A partir de la revision tedrica y considerando el objetivo general y la
pregunta de investigacion, la presente tesis pretende indagar en las

siguientes hipdtesis:

Hipétesis 1: Un mayor nivel de liderazgo directivo instruccional
estard positiva y significativamente relacionado con una mayor
probabilidad de participacién en el desarrollo profesional docente

(DPD), controlando por las demds variables del modelo.

Hipétesis 2: Un mayor nivel de cultura de colaboracién profesional
docente estard positiva y significativamente relacionado con una
mayor probabilidad de participacién en DPD, controlando por las

demids variables del modelo.

Hipétesis 3: Una mayor escasez de recursos materiales y humanos
estard negativa y significativamente relacionada con una mayor
probabilidad de participacién en DPD, controlando por las demds

variables del modelo.
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H 3a: Una mayor escasez de recursos materiales estard negativa
y g
y significativamente relacionada con una mayor probabilidad de

participacién en DPD, controlando por las demds variables del modelo.

H 3b: Una mayor escasez de recursos humanos estard negativa
y significativamente relacionada con una mayor probabilidad de

participacién en DPD, controlando por las demds variables del modelo.

Hipétesis 4: Se espera que un mayor nivel de liderazgo directivo
instruccional, una mayor colaboracién profesional docente y una
menor escasez recursos materiales y humanos estén positiva y
significativamente relacionados con una mayor probabilidad de
participacién en DPD, controlando por el género del director/a y la

localizacién geogrifica de la escuela.

VIll. MARCO METODOLOGICO
1. Disefio muestral de la encuesta

Este estudio adopta un enfoque metodolégico cuantitativo, a partir del
andlisis secundario de datos provenientes de la Encuesta Internacional
sobre Ensefianza y Aprendizaje (TALIS 2018), aplicada por la
OCDE. TALIS indaga en las percepciones y condiciones laborales
de docentes y directivos de la educacién bdsica en 48 paises. En el
caso de Chile, la encuesta se aplicé entre octubre de 2017 y enero
de 2018 a una muestra representativa de 1.963 docentes de 7.° y 8.°
bésico y 169 directivos.

Se utilizaron los cuestionarios estructurados para docentes (57
ftems) y directivos (45 {tems). TALIS emplea un disefio muestral
probabilistico bietdpico y estratificado: en una primera etapa se
seleccionaron 200 escuelas, y en la segunda, una muestra aleatoria
de hasta 20 docentes por establecimiento. Las exclusiones incluyeron
escuelas rurales extremas, unidades de educacién especial y docentes

con licencia prolongada o en funciones de reemplazo.
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CRITERIOS DE INCLUSION Y MUESTRA FINAL

Debido a la transicién legal provocada por la Ley 21040 y la consecuente
redefinicién de las dependencias escolares en 2018, este estudio
se focalizd exclusivamente en escuelas publicas municipales, que
representaban el 52,1% de la muestra original de TALIS. La muestra
analizada incluye 856 docentes pertenecientes a 87 escuelas publicas,
de las cuales un 71,8% se ubica en zonas urbanas y un 28,2% en
zonas rurales. El nimero de docentes por escuela varia entre 4 y 19,

con un promedio de 9 a 10 por unidad.

2. Limitaciones metodolégicas y decisiones analiticas

Esta investigacién se basa en el anilisis secundario de datos de la
encuesta TALIS 2018. Considerando el contexto normativo chileno,
particularmente los cambios en la dependencia administrativa de
las escuelas derivados de la Ley 21040, se decidi6 por restringir la
muestra a establecimientos de dependencia publica. Esto permiti6
evitar ambigiiedades en la clasificacion de colegios y enfocarse en
el grupo mds representativo y comparable: 87 escuelas municipales
y 856 docentes.

Se reconocen limitaciones asociadas al disefio de TALIS, como
la exclusién de escuelas especiales y rurales extremas, asi como de
docentes suplentes o con licencia prolongada. Ademds, la variable
dependiente —participacién en desarrollo profesional docente
(DPD)— presenta una distribucién desbalanceada: un 78,2% reporta
haber participado, mientras que un 21,8% declara no haberlo hecho.
Aunque este desequilibrio podria afectar la sensibilidad del modelo
logistico, se opté por mantener la variable dicotémica por dos razones:
(1) refleja fielmente la situacién nacional tras politicas que incentivan
el DPD; y (2) permite al modelo generalizar hacia los casos menos
frecuentes (no participacion).

El anilisis se realizé exclusivamente a nivel escuela, estandarizando
las variables independientes mediante los cuestionarios aplicados a

los directivos. Las escalas se construyeron siguiendo las guias del
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plan de andlisis de TALIS y fueron validadas empiricamente. Se
incorporaron variables de control, como la localizacién geograficay
el género del directivo, descartando otras —por ejemplo, motivacién
prosocial docente— por falta de medicién vélida en el instrumento.

Estas decisiones buscan salvaguardar la validez interna y externa
del estudio, aun cuando limitan su generalizacion a otros contextos o
dependencias educativas. Asimismo, debe considerarse una limitacién
temporal importante: los datos utilizados corresponden al ciclo
TALIS 2018, previo a transformaciones politicas, sociales y culturales
significativas ocurridas en Chile a partir del estallido social de 2019 y
globalmente, con la pandemia de Covid-19. Estos procesos han
modificado sustantivamente las condiciones de ejercicio docente y las
dindmicas escolares; por ello, los hallazgos que se presentan reflejan la
situacién previa a estos cambios y deben interpretarse en consecuencia.
Estudios futuros podrian contrastar estos resultados con los datos de
TALIS 2024, actualmente en proceso de andlisis, para examinar como
estas transformaciones recientes han impactado en las condiciones

culturales que favorecen el desarrollo profesional docente.

3. Variables del estudio

Las variables del estudio se presentan en la siguiente tabla.

Tabla 1
Variables del estudio

Variables Tipo de variable
Liderazgo instruccional independiente
Cultura profesional colaborativa independiente
Escasez de recursos materiales independiente
Escasez de recursos humanos independiente
Localizacién geografica de la escuela control

Género del director/a control
Participacion en actividades de DPD dependiente

Fuente: Elaboracién propia

—108—



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

4. Procesamiento de datos

Para realizar todos los andlisis se utilizaron SPSS y RStudio. La
manipulacién inicial de las bases de datos, la recodificacién y la
construccién de indices y escalas se hizo en SPSS.

Posteriormente, se unieron en una tinica base, las bases de escuela,
filtrada solo incluyendo escuelas publicas y de docentes a través de
la funcién merge de RStudio a través del ID escuela.

Los andlisis descriptivos, bivariados y de regresion se realizaron
en RStudio.

5. Metodologia

Este articulo utiliza un modelo de regresién logistica binaria
multivariante para analizar la influencia de variables escolares en la
probabilidad de participacién docente en actividades formales de
desarrollo profesional (DPD). La eleccién de esta técnica responde al
cardcter dicotémico de la variable dependiente (participa/no participa)
y al interés por estimar el efecto conjunto de multiples predictores,
controlando posibles factores de confusién.

El modelo estima odds ratios (OR) para cada variable independiente,
permitiendo identificar factores de riesgo (OR > 1) o de proteccién
(OR < 1) respecto de la participacién docente en DPD, en linea con
enfoques utilizados en estudios sociales y de salud (Hosmer et al.,
2013; Garcia Pérez et al., 2010).

Las variables independientes se sitdan en el nivel escuela: liderazgo
directivo instruccional, cultura profesional colaborativa, escasez de
recursos materiales y escasez de personal. La mayoria de ellas proviene
del cuestionario aplicado a los directores, a excepcién de la cultura
profesional colaborativa, que corresponde al promedio de respuestas de
docentes por escuela, permitiendo aproximar un indicador agregado.

La unidad de andlisis se mantiene a nivel de individuo (docente), ya
que la variable dependiente corresponde a su participacién individual
en DPD. Sin embargo, el modelo considera la estructura jerdrquica

de los datos al incorporar variables contextuales de nivel escuela.
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Se incluyen dos variables de control: la localizacién geogréfica del
establecimiento (urbano/rural) y el género del director/a, seleccionadas

por su relevancia en la literatura previa.

IX. RESULTADOS DESCRIPTIVOS

Tabla 2
Descriptivos de variables independientes del modelo

Coeficiente

Variables (indices) Minimo Maximo Media Desviacion L .
de variacion

Liderazgo directivo

. 8 16 Ly 32,02 5,66 17,70%

instruccional

Escasez de personal 5 8 410 1.56 38.05%
(recursos humanos)

Escas.(.ez de recursos " 16 6.81 2.83 41.55%

materiales

Cultura profesional " N 115 465 41.70%

colaborativa

Fuente: Elaboracién propia

Como muestra la Tabla 2, el andlisis descriptivo de los indices
(variables independientes), da cuenta de lo siguiente. En relacién
con el liderazgo directivo instruccional, se observa una puntuacién
promedio de 32,02 en una escala de 16 a 44, lo que indica un nivel
moderado. Este puntaje refleja pricticas como la colaboracién con
docentes, la observacion de clases, la retroalimentacién pedagégica y la
promocién de instancias de cooperacién para enfrentar problemas de
disciplina, desarrollar nuevas metodologias y fortalecer el compromiso
con el DPD. El coeficiente de variacién obtenido (17,7%) muestra
una consistencia moderada respecto de la media, lo que sugiere cierta
homogeneidad en las percepciones de los participantes.

Respecto de la escasez de personal, que se enfoca en la percepcién
de escasez de docentes calificados y competentes, la media es de 4,10,
lo que indica una percepcién de escasez de personal que es moderada

(en una escala que va de 2 a 8). Su coeficiente de variacién de 38,05%
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muestra una variabilidad relativamente mayor de esta variable en
comparacién con la media.

En cuanto a la escasez de recursos materiales, esta tiene una
media de 6,81, en una escala a de 4 a 16 puntos, lo que refleja una
percepcién mds cercana a la percepcion de baja escasez. El coeficiente
de variacién de 41,55% indica que hay diferencias relevantes en las
percepciones sobre la escasez de recursos materiales.

Por dltimo, respecto de la cultura profesional colaborativa, que
evalda la presencia de una cultura profesional colaborativa mediante
la ensefianza conjunta de los docentes, la observacién de clases de
otros colegas y el aprendizaje profesional colaborativo, entre otros,
tiene una media de 10,02, con valores entre 4 y 24. El coeficiente
de variacién de 41,70% indica que hay diferencias notables en las
percepciones sobre la existencia de una cultura profesional colaborativa
entre los miembros de las escuelas.

En la Tabla 3 se muestran las correlaciones entre las variables
independientes del modelo (indice de liderazgo instruccional, indice de
escasez de recursos materiales, indice de escasez de recursos humanos

e indice de cultura profesional colaborativa).

Tabla 3
Correlaciones entre variables independientes del modelo

Correlaciones

. Escasez de Escasez de Cultur?
Liderazgo recursos recursos profesional
instruccional material human colabora-
ateriales umanos tiva
Corre-
lacién 1 -0.086 -0.049 0.240*
Liderazgo Pearson
instruccional
Sig. (bila- (0.430)  (0.653)  (0.000)
teral)
Corre-
Escasez de lacién -0.086 1 0.408 -0.015
recursos Pearson
materiales Sig. (bila-

(0.430) (0.000) (0.659)
teral)

—11—



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1ssN: 2452-6134

Correlaciones

. Escasez de Escasez de Cultur:.a
Liderazgo ecurs ccursos profesional
instruccional oo .OS recurso colabora-
materiales  humanos .
tiva
Corre-
Escasez de lacion -0.049 0.408" 1 -0.028
recursos Pearson
humanos . .
Sig. (bila- (¢ 653 (0.000) (0.409)
teral)
Corre-
Cultura lacién 0.101 -0.015 -0.028 1
profesional Pearson

colaborativa Sig. (bila-

(0.003) (0.659) (0.409)
teral)

*p<0.1; **p<0.05; ***p<0.01
Fuente: Elaboracién propia

La matriz muestra, en su mayoria, correlaciones débiles entre las
distintas variables independientes. Sin embargo, es posible destacar
lo siguiente: mientras el liderazgo instruccional presenta correlaciones
negativas, aunque débiles, con la escasez de recursos materiales
y humanos, la correlacién entre liderazgo instruccional y cultura
profesional colaborativa es positiva, si bien ninguna de estas relaciones
es estadisticamente significativa. Esto concuerda con la literatura
revisada anteriormente, que identifica tanto el liderazgo instruccional
como la cultura profesional colaborativa como facilitadores del
aprendizaje organizacional en las escuelas y entre sus miembros
(docentes, estudiantes, entre otros). Sin embargo, la correlacién no
es estadisticamente significativa.

Por su parte, la correlacién entre escasez de recursos materiales
y escasez de recursos humanos es 0.408, lo que indica una relacién
positiva y moderada entre ambas variables, y resulta estadisticamente
significativa. Esto también es esperable segtin la literatura y considerando
que, de acuerdo con la operacionalizacién, ambas escalas se derivan
de la misma pregunta. No obstante, es importante poder hacer la
distincién entre ambos tipos de recursos: los materiales se relacionan
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principalmente con las condiciones estructurales de las escuelas,
mientras que el factor humano estd mds directamente vinculado
con la cultura escolar.

Por tultimo, la cultura profesional colaborativa correlaciona
negativamente con la escasez de materiales y de recursos humanos; sin
embargo, estas correlaciones son débiles y no alcanzan significancia

estadistica.

X. RESULTADOS DE REGRESION LOGISTICA
BINARIA MULTIVARIANTE

A continuacién, se presentan los resultados de los seis modelos de
regresién logistica, los cuales permiten contrarrestar las hipétesis
planteadas en esta investigacién. Cada modelo presenta los resultados
de la regresién entre la variable independiente y la probabilidad de
DPD formal, controlando por la ruralidad de la escuela y el género
del director/a.

Tabla 4
Resumen de modelos de regresién logistica binaria multivariante

Modelo Modelo Modelo Modelo Modelo Modelo

1 2 3 4 5 6
Intercepto 1.25 0.88 0.53 3.67 3.41 0.52
!_iderazqo 1.03* - 1.02 - - 1.02
instruccional

Cultura profesional B 117% 110* - - 1.10*
colaborativa

Escasez de ) _ 0.98 - 0.99
recursos materiales

Escasez de _ _ - 0.98 1.00
recursos humanos

Ruralidad de 105 115 118 101 133 121
la escuela

Genero del 133 110 11 134 103 112
director/a
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Modelo Modelo Modelo Modelo Modelo Modelo

1 2 3 4 5 6
AIC 856.25 853.63 85374 85111  872.96 853.08
BIC 875.06 872.45 877.26 869.89 870.05 88146
Log likelihood 42412 k2281 -h2187 k2155 42163 -417.29
Deviance 84824 84563 84374 84310 84326 834.58
N7 817 817 817 80 810 810

observaciones

Signif. codes: 0 *** 0.001 ** 0.01 **0.05 0.1’ 1
Fuente: Elaboracién propia

Hipétesis 1: Se confirma que un mayor nivel de liderazgo directivo
instruccional estd asociado positivamente a una mayor probabilidad
de participacién docente en actividades de desarrollo profesional
(DPD), con un aumento del 3% por cada punto adicional en la
escala de liderazgo, controlando por género del director y ruralidad

de la escuela.

Hipétesis 2: También se valida que la cultura profesional colaborativa
tiene un impacto significativo, incluso mds fuerte: un punto adicional en
esta escala se asocia con un 11% mds de probabilidad de participacién
en DPD. Este efecto se mantiene incluso al controlar por liderazgo y
variables contextuales, posiciondndose como el factor mds robusto.

Hipétesis 3 (a y b): No se encuentra evidencia estadisticamente
significativa de que la escasez de recursos materiales 0 humanos
influya negativamente en la participacién en DPD formal. Ambas

variables resultan no significativas en todos los modelos.

Hipétesis 4: Al integrar todas las variables, Gnicamente la cultura
profesional colaborativa mantiene su efecto significativo. El liderazgo
pierde significancia al combinarse con otras variables, lo que sugiere
que su efecto puede estar mediado por dindmicas colaborativas

internas. La escasez de recursos continda sin incidir, y las variables
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de control (género del director y ruralidad) tampoco presentan

influencia significativa.

XI. DISCUSION DE RESULTADOS

Los resultados sugieren que el liderazgo instruccional constituye un
factor clave para fomentar la participacion docente en actividades de
desarrollo profesional. Este tipo de liderazgo, al centrarse en la mejora
de la préctica pedagdgica, promueve un entorno escolar que facilita el
aprendizaje continuo, la reflexién y la motivacién del cuerpo docente
(Bolivar, 2000; Elmore, 2008; Glickman et al., 2010; Kilag y Sasan,
2023). En linea con el paradigma de las organizaciones que aprenden,
se destaca la importancia de que los lideres escolares gestionen no
solo personas, sino capacidades profesionales, generando condiciones
propicias para el desarrollo y la retencién del talento docente.

La cultura de colaboracién emerge como el principal predictor
de participacién en DPD formal. Esta préctica institucionalizada
permite el aprendizaje situado y compartido, reforzando el caricter
colectivo del saber docente (Opfer, 2016; Vezub, 2016). Practicas
como la observacién entre pares, el trabajo en comunidades de
aprendizaje o las mentorfas promueven la desprivatizacién de la
ensefianza y fortalecen el profesionalismo docente. La colaboracién,
cuando es planificada y frecuente, se consolida como una via efectiva
para el desarrollo profesional, particularmente en contextos escolares
exigentes. Ademds, puede explicar la pérdida de significancia del
liderazgo cuando ambas variables se modelan simultdneamente, al
capturar efectos similares desde un plano cultural compartido.

Contrario a lo esperado por la literatura, ni la escasez de recursos
humanos ni materiales mostré una relacién significativa con la
participacién en DPD. Esto sugiere que, aunque necesarios, los recursos
no son suficientes por si solos para fomentar la formacién continua.
La gestién estratégica, la cultura organizacional y el liderazgo parecen
ser mds determinantes. A pesar de desafios estructurales comunes,

como la alta rotacién o la falta de reemplazos, algunas escuelas han
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implementado soluciones eficaces, como plantillas de reemplazo
regulares, lo que podria explicar la homogeneidad en las percepciones.

Ni el género del directivo ni la localizacién geografica resultaron
significativos en la probabilidad de participar en DPD. Sin embargo,
se observé que los docentes de escuelas rurales tienden a participar
ligeramente mds en comparacién con sus pares urbanos, lo que contradice
ciertos supuestos previos. Dada la especificidad y heterogeneidad de
estas escuelas, se recomienda profundizar en estudios posteriores para
comprender mejor las condiciones que favorecen u obstaculizan el

DPD en contextos rurales.

XIl. CONCLUSIONES

Este articulo ha analizado cémo las condiciones culturales de las
escuelas publicas influyen en la participacién docente en actividades
formales de desarrollo profesional (DPD), relevando elementos clave
desde una perspectiva contextualizada.

Los resultados muestran que la disponibilidad de recursos
materiales 0 humanos no constituye una barrera sustantiva para el
DPD. En cambio, factores como el liderazgo instruccional y, sobre
todo, la colaboracién profesional entre docentes como variables
criticas. Las culturas escolares que promueven el trabajo conjunto,
la reflexién compartida y la desprivatizacion de la practica docente
son significativamente mds propensas a fomentar la participacién
sostenida en instancias formativas.

En este sentido, se confirma la relevancia de la cultura profesional
colaborativa como motor del aprendizaje continuo en los establecimientos
escolares. La evidencia respalda que estructuras como tutorias,
observacion entre pares y comunidades de practica no solo facilitan
el intercambio técnico, sino que enriquecen la dimension pedagdgica
y emocional del trabajo docente.

Asimismo, el liderazgo pedagdgico de los equipos directivos
cumple un rol central al actuar como facilitador de procesos reflexivos

e impulsar la motivacién para el desarrollo profesional, especialmente
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cuando dicho liderazgo se ejerce desde una légica orientada a la
mejora instruccional y contextualizada.

Aunque se esperaria que la escasez de recursos operara como un
freno al DPD, este estudio sugiere que su efecto es marginal frente
al peso de la cultura institucional. Este hallazgo abre interrogantes
sobre el potencial transformador de las dindmicas relacionales y
organizacionales, aun en contextos estructuralmente desfavorecidos.

En términos metodoldgicos, y pese a las limitaciones asociadas
a la muestra y al enfoque cuantitativo, este trabajo ofrece lineas
claras para futuras investigaciones. Se sugiere avanzar hacia estudios
comparativos con datos TALIS 2024, disefios multinivel que integren
variables individuales —como agencia profesional o motivacién—y
estudios mixtos que exploren précticas escolares situadas.

Asimismo, se destaca el potencial de los estudios de caso en escuelas
rurales o multigrado para explorar mds a fondo cémo se configura
el DPD en escenarios menos estudiados, asi como investigaciones
cualitativas sobre pricticas especificas de colaboracién docente que
potencien aprendizajes sostenibles. Estos caminos podrian aportar
evidencia valiosa para el disefio de politicas pablicas mds sensibles a
la realidad de las comunidades escolares.

Finalmente, y en el marco de los desafios actuales en educacion,
promover culturas escolares colaborativas y liderazgos instruccionales
efectivos no solo refuerza la profesionalizacién docente, sino que
constituye una via concreta de innovacién educativa. Lejos de depender
Unicamente de recursos materiales, los resultados de este estudio
sugieren que la innovacién en las formas de aprender entre docentes
—a través de comunidades, mentorias o reflexién compartida—
puede tener mayor un impacto que las estrategias tradicionales de
formacién individual y descontextualizada. Asi, el fortalecimiento
de las capacidades organizacionales internas aparece como un eje
transformador, estratégico y sostenible para el cambio educativo.

En este sentido, avanzar hacia politicas de formacién docente
mds conectadas con la realidad organizacional de las escuelas

requiere reconocer que los mayores motores de innovacién no residen
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necesariamente en los recursos externos, sino en las capacidades

internas de colaboracién, liderazgo y reflexién profesional.
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RESUMEN

Las instituciones educativas en Chile enfrentan desafios significativos para
responder a las demandas del siglo XXI, especialmente en lo que respecta
a la innovacién pedagégica. Esta investigacion exploré las percepciones
de los docentes del colegio “Antdrtica Chilena” sobre las competencias
que favorecen la implementacién de metodologias innovadoras como el
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), en el contexto del trabajo colaborativo.
Mediante un estudio cualitativo y fenomenoldgico, se aplicaron entrevistas
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semiestructuradas y grupos focales con docentes del establecimiento. Los
hallazgos evidencian que, aunque existe una disposicién favorable hacia
la colaboracién, persisten barreras estructurales y culturales que dificultan
la implementacién de innovaciones como el ABP. Asimismo, se identificé
la necesidad de fortalecer competencias clave —como la comunicacién
efectiva, el pensamiento creativo y la apertura al cambio— para promover
una cultura de colaboracién para la innovacién. Finalmente, se propone
un modelo teérico orientado a fomentar el desarrollo de culturas de
colaboracién para la innovacidn.

Palabras clave: colaboracién docente, innovacién educativa, competencias
profesionales, aprendizaje basado en proyectos (ABP).

ABSTRACT

Educational institutions in Chile face significant challenges in responding
to the demands of the 21st century, particularly with regard to pedagogical
innovation. This study explored the perceptions of teachers at Colegio “Antdrtica
Chilena” concerning the competencies that support the implementation of
innovative methodologies, such as Project-Based Learning (PBL), within a
collaborative teaching context. Employing a qualitative, phenomenological
research design, data were collected through semi-structured interviews
and focus groups with the school’s faculty. The findings indicate that, while
there is a general willingness to engage in collaborative practices, structural
and cultural barriers persist, hindering the effective adoption of pedagogical
innovations like PBL. Key competencies—such as effective communication,
creative thinking, and openness to change—were identified as crucial for
fostering a collaborative culture of innovation. Based on these insights, the
study proposes a theoretical model aimed at promoting the development
of collaborative cultures for educational innovation.

Keywords: teacher collaboration, educational innovation, professional
competencies, project-based learning (PBL)

INTRODUCCION

Las instituciones educativas de ensefianza bdsica y media en Chile han
experimentado transformaciones sociales aceleradas que desafian las

précticas docentes tradicionales. A pesar de los esfuerzos por incorporar
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metodologias “activas” e innovadoras, como el Aprendizaje Basado
en Proyectos (ABP), persiste una disonancia entre las demandas
formativas del siglo XXI y la estructura organizacional escolar, ain
marcada por una ensefianza fragmentada por asignaturas.

La implementacién efectiva de innovaciones pedagdgicas como
el ABP requiere docentes que posean competencias que trascienden
el dominio disciplinar, incluyendo habilidades de comunicacién,
pensamiento creativo y trabajo colaborativo. El Marco para la
Buena Ensenanza (MINEDUC, 2021) subraya la importancia de
estas competencias, entendidas como desempenos que integran
conocimientos, habilidades, actitudes y valores, y que se desarrollan
progresivamente a lo largo del ejercicio profesional docente.

El trabajo colaborativo entre docentes constituye un componente
esencial para fomentar pricticas pedagdgicas innovadoras. Segin
Avalos (2009), la docencia es un esfuerzo colectivo, mientras que
el MINEDUC (2021) senala que la colaboracién profesional tiene
el potencial de generar innovacién en las pricticas pedagégicas. En
este marco, el trabajo colaborativo docente se configura como una
condicién importante para favorecer la conformacién de comunidades
orientadas a la innovacién. Por ello, resulta especialmente relevante
conocer y analizar las percepciones del profesorado respecto de estas
competencias y condiciones que favorecen la creatividad e innovacién
en el dmbito escolar.

La presente investigacion, realizada el afio 2022, tuvo como objetivo
general develar las percepciones docentes sobre las competencias y
condiciones que favorecen la colaboracién para la implementacién de
practicas innovadoras y creativas, como el ABP, en el colegio “Antértica
Chilena”, de la comuna de Vitacura. Los objetivos especificos fueron:
describir las percepciones de los docentes respecto de sus propias
competencias y las de sus pares en relacion con la colaboracién para
la innovacidn; identificar las condiciones en las que se desarrolla
la colaboracién entre profesores con fines creativos; y establecer

las implicaciones del trabajo colaborativo para la innovacién y el
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desarrollo de la creatividad en la implementacién del ABP, asi como
su impacto en la cultura escolar y profesional.

Desde un enfoque metodolégico cualitativo, se llevé a cabo un
estudio mediante la aplicacién de entrevistas semiestructuradas a
docentes que estaban implementando el ABP en el colegio. El andlisis
de contenido de las intervenciones del grupo de estudio permiti6
develar las percepciones y experiencias de los docentes en relacion
con las competencias necesarias para la colaboracién y la innovacion
educativa en su contexto escolar.

Los hallazgos de esta investigacién permitieron la creaciéon de un
modelo tedrico de desarrollo profesional docente orientado a promover
la creacién de una cultura de colaboracién para la innovacién capaz
de responder a las demandas educativas contempordneas y a las
orientaciones del sistema educativo chileno. Si bien este modelo fue
disenado a partir de las percepciones de los docentes de un contexto
escolar especifico, puede ser considerado como un referente para otras
realidades educativas que estén buscando promover, instalar o consolidar

comunidades de aprendizaje orientadas a la innovaciéon pedagégica.

MARCO CONCEPTUAL
La educacién en el contexto del siglo XXI

El presente siglo representa un escenario cada vez mds dindmico y
desafiante para el ejercicio de la profesién docente. Los contextos
sociopoliticos, culturales y las expectativas en torno a la eficacia de los
sistemas escolares generan ciertas tensiones estructurales y sistémicas
que requieren ser abordadas para avanzar hacia sistemas educativos
eficaces. Segtin Marchesi (2007):

las tensiones que vive en la actualidad el sistema educativo son expresion
de las transformaciones sociales y las nuevas exigencias que se plantean
para la formacidn de las nuevas generaciones. El acceso a la informacién
y al conocimiento, los cambios de la familia y de los propios alumnos, las

modificaciones en el mercado laboral, los valores sociales emergentes. ..
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son algunas de las caracteristicas de la sociedad del siglo XXI que afectan,

sin duda, al ejercicio de la profesién docente. (p.13)

Sin embargo, la transformacién de las aulas ha avanzado a un ritmo
considerablemente mds lento que los vertiginosos cambios de la
sociedad actual. Se observa, entonces, una desarmonifa entre las
transformaciones propias del mundo globalizado y la evolucién del
sistema escolar, que intenta dar respuesta a las crecientes demandas
y expectativas que la sociedad deposita en las escuelas. En este
afén, no han sido pocos los esfuerzos del sistema escolar chileno
para implementar innovaciones que permitan avanzar hacia una
educacién mds eficaz, como ocurre, por ejemplo, con la incorporacién
de metodologias como el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP)
en cada una de las asignaturas de las Bases curriculares de tercero y
cuarto medio, promulgadas en el afo 2019, en donde se destaca la
importancia de que los estudiantes vinculen sus aprendizajes con
la vida cotidiana. De este modo, surgen desafios para los equipos
directivos y docentes, quienes se ven enfrentados a la necesidad
de transformar sus practicas pedagdgicas para responder de mejor

manera las exigencias actuales.

Las habilidades del siglo XXI

En este sentido, los educadores adquieren un rol de gran relevancia para
movilizar a las escuelas hacia practicas pedagégicas que fomenten el
desarrollo de las denominadas “habilidades del siglo XX1”, entendidas
como aquellos aprendizajes que los estudiantes necesitan desarrollar
para desenvolverse en la sociedad actual y que promueven la formacién
de personas integrales, auténomas, capaces de disenar proyectos
de vida y transferir sus aprendizajes a los diferentes contextos en
que se desenvuelven (Montt, 2018). El profesorado estd, por tanto,
llamado a gestionar sus pricticas pedagégicas y conducirlas hacia
este enfoque. Esto supone un accionar transformador que requiere
que los propios docentes posean las competencias que les permitan

abordar estos desafios.
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En este contexto, el perfil docente que se necesita en el siglo
XXI implica un enfoque centrado en competencias (Borjas et al.,
2019). Dicho de otro modo, la eficacia de los equipos docentes en la
implementacion de précticas orientadas a la creatividad y la innovacién
educativa dependerd no solo del “saber” o dominio del contenido
disciplinar para impartir una asignatura de manera aislada, sino
de la capacidad de los docentes para liderar y gestionar procesos de
ensefianza-aprendizaje de naturaleza interdisciplinaria, enfocados

en el desarrollo de las habilidades del siglo XXI.

La competencia docente

Para delimitar el concepto de “competencia”, consideraremos los
nuevos Estdndares de la Profesién Docente establecidos en el Marco
para la Buena Ensenanza, el cual define la competencia como los
desempefios demostrados, tanto por docentes como por estudiantes,
que involucran el despliegue de conocimientos, habilidades y
destrezas, junto con actitudes, valores y formas de comunicacién.
Estas competencias implican un desarrollo progresivo y articulado de
dichos componentes (MINEDUC, 2021). Ademis, se conciben como
procesos dindmicos que contindan desarrolldndose tanto durante

de la formacién inicial como a lo largo del ejercicio de la profesion:

La competencia profesional se aprende y se desarrolla en el tiempo, en
un proceso ciclico orientado a responder de manera flexible a las nuevas
necesidades educativas que surgen de un contexto social, politico y
cientifico en constante cambio. El aprendizaje de la docencia se desarrolla
através de: (a) reflexién sobre y desde la experiencia individual y colectiva;
(b) retroalimentacién de estudiantes, pares y docentes directivos; (c)
participacion en instancias de desarrollo profesional que permiten acceder
a nuevos conocimientos sobre el aprendizaje y desarrollo en contextos
diversos, y sobre la disciplina que ensefia, su diddctica y evaluacién; (d)

innovacién pedagdgica; y (e) politicas educacionales [...]

Los estdndares del MBE amplian el repertorio de estrategias, técnicas,

recursos diddcticos, conocimientos, habilidades y disposiciones profesionales
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que permiten al docente, a través de un trabajo individual y colectivo,
crear oportunidades efectivas para el aprendizaje y desarrollo integral

de sus estudiantes y para promover su participacion en la comunidad
escolar y la sociedad (MINEDUC, 2021 p.13)

Asimismo, la labor de los educadores comienza a concebirse en forma
cada vez mds colaborativa que individual: la docencia es un trabajo
colectivo. Los aprendizajes de los estudiantes son el resultado de la
intervencién de un grupo de docentes que, en forma diacrénica o
sincrénica, trabaja con y sobre los mismos alumnos (Avalos, 2009). Esta
dimensién colectiva del quehacer docente potencia la innovacién, ya
que el trabajo colaborativo, como instancia de aprendizaje profesional,

tiene el potencial de generar innovacién en las practicas pedagdgicas.

(MINEDUC, 2021 p. 58).

Colaboracién docente, innovacidn pedagégica y autoeficacia

La innovacién, en términos generales, consiste en hacer las cosas de
manera diferente. En el dmbito educativo, alude a la posibilidad de
implementar cambios que anadan valor al proceso de ensehanza-
aprendizaje, con el propdsito de responder de forma mds pertinente a
las necesidades del contexto (MINEDUC, 2021). En este sentido, la
innovacion educativa implica nuevas formas de afrontar los problemas
y desafios que surgen en el dmbito escolar a fin de contribuir a
la mejora del proceso educativo y procurar la satisfaccion de los
distintos actores involucrados, como estudiantes, familias, maestros,
administradores educativos, investigadores y responsables de formular
politicas educativas (Palacios Nafez et al., 2021, p. 137).

A su vez, desde la institucionalidad, el documento referido a los
Estdndares para la Profesién Docente senala que: “La innovacién rara
vez es producto del trabajo individual, puesto que aborda la solucién
a un problema complejo” (MINEDUC, 2021 p. 58). En esta misma
linea, resulta relevante la relacién que se establece entre la innovacién
educativa y la colaboracién docente, que se entiende como un accionar

coordinado entre personas, orientado a resolver un problema o alcanzar
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un propdsito comun. Esta colaboracién implica el intercambio de
experiencias, la observacién mutua, la retroalimentacién entre colegas
y la conformacién de espacios de didlogo centrados en la mejora de las
practicas pedagdgicas. Asimismo, requiere el desarrollo de habilidades
y actitudes que favorezcan la construccién colectiva del conocimiento,
asi como el fortalecimiento de la confianza y el compromiso individual
con el proceso compartido (MINEDUC, 2021).

Si se concibe la innovacién educativa como un propésito comun,
resulta pertinente relacionar la colaboracién docente con la generacién
de innovaciones orientadas a la mejora del aprendizaje en el contexto
escolar. A su vez, las habilidades y actitudes desplegadas por los
docentes en estos procesos implican el desarrollo de su autoeficacia.
Bandura (1977) plantea que la autoeficacia es la percepcién que tienen
las personas —en este caso, los docentes— sobre su capacidad para
incidir en los acontecimientos que afectan sus vidas, constituyendo
un factor clave de su motivacién, desempefo y bienestar emocional,
asi como de su propia satisfaccién respecto de su quehacer —en este
caso, los educadores respecto del impacto que sus acciones generan
en el aprendizaje de sus estudiantes—. Este concepto cobra especial
relevancia en tanto “engloba todo un conjunto de creencias que tiene
el profesor sobre su propia capacidad para ejercer un efecto positivo
en el aprendizaje de los alumnos” (Rodriguez et al., 2009).

De igual modo, la colaboracién docente supone abrir al colectivo
una prictica que normalmente se desarrolla de manera privada dentro
del aula (Miiller et al., 2023); por tanto, colaborar supone la voluntad

de desprivatizar el ejercicio docente:

Desprivatizar la practica implica generar contextos de confianza donde
se potencia la planificacién, observacion y retroalimentacion entre pares,
y se avanza de una lgica individual a una de aprendizaje colaborativo

para la mejora pedagdgica. (p. 1)

Desde el sistema educativo y su marco regulatorio han surgido
directrices explicitas sobre el rol de la colaboracién en el desarrollo

profesional docente. En tal sentido, los nuevos Estdndares para la
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Profesién Docente, derivados de la actualizacién del Marco para
la Buena Enserianza (MINEDUC, 2021), abordan la necesidad de
potenciar el trabajo colaborativo entre docentes con miras a promover
la innovacién educativa y mejorar los aprendizajes. Asi lo establece el
dominio D, estdndar 11, que sefiala: “Demuestra compromiso con
su aprendizaje profesional continuo, transformando sus pricticas a
través de la reflexion sistematica, la colaboracién y la participacién
en diversas instancias de desarrollo profesional para la mejora del
aprendizaje de los estudiantes” (MINEDUC, 2021 p. 61).

A pesar de los lineamientos ministeriales orientados a fomentar
la colaboracién docente, el escenario actual ain presenta desafios
significativos. Un estudio realizado por MIDE UC (Castillo et al.,
2022), que aplicé la encuesta TALIS a 1.963 docentes pertenecientes
a7y 8. afo bdsico, concluyé que las pricticas colaborativas entre
profesores se desarrollaban con baja frecuencia, evidenciando una
colaboracién atin débil. Asimismo, el estudio revelé que cuando
los docentes muestran mayores niveles de colaboracién profesional,
estos se asocian a la disminucién del estrés profesional, situacién
que contribuye a generar un ambiente emocional mds saludable y
propicio para las interacciones pedagdgicas (Castillo et al., 2022).

La colaboracién docente representa una transformacién profunda
del gjercicio profesional, al requerir su apertura al colectivo y el transito
desde una légica individual hacia una practica compartida, reflexiva
y orientada a la mejora continua. Si bien los estudios evidencian que
estas pricticas ain son incipientes en el sistema escolar chileno, los
marcos normativos actuales reconocen su valor estratégico e impulsan
su fortalecimiento como eje del desarrollo profesional docente y como

condicién habilitante para la innovacién pedagégica.

Comunidades de aprendizaje

Un efecto derivado del fomento de la colaboracién docente es la
implementacién de Comunidades Profesionales de Aprendizaje (CPA)

en los establecimientos educacionales. Estas comunidades representan
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una estrategia de mejora que actda como via de transformacién
educativa, sustentada en componentes fundamentales como el liderazgo
distribuido, una cultura colaborativa, la formacién docente alineada
con las necesidades del estudiantado, la indagacién pedagégica, la
reflexién sobre la practica y el uso sistemdtico de evidencia (Krichesky
y Murillo, 2011). Las CPA aspiran a la instalacién de una cultura de
colaboracién basada en un liderazgo compartido. Su consolidacién
impacta significativamente al contribuir a liberar el aprendizaje.
Esta idea, desarrollada por Rincén-Gallardo (2022), plantea que el
liderazgo para liberar el aprendizaje “consiste menos en implementar
las politicas y lineamientos del sistema educativo y mds en catalizar
y sostener movimientos que redefinen fundamentalmente cémo
pensamos y practicamos el aprendizaje, la ensefianza y el liderazgo en
aulas, escuelas, y sistemas educativos” (Rincén-Gallardo, 2022, p. 87).

En sintesis, las Comunidades Profesionales de Aprendizaje se
configuran como una herramienta clave para impulsar transformaciones
profundas en la cultura escolar mediante el pensamiento creativo y
la innovacién. Su implementacién no solo promueve el desarrollo
profesional docente a través del liderazgo distribuido, sino que
también permite repensar colectivamente los procesos de ensefianza
y aprendizaje desde una légica mds participativa y reflexiva. Su
objetivo es superar las barreras propias de una organizacion escolar
tradicional basada en asignaturas separadas, y avanzar hacia una
planificacién, desarrollo e implementacion de mejoras desde enfoques

interdisciplinarios y colectivos.

Condiciones para la colaboracién y la creacion de comunidades
de aprendizaje

Una interrogante clave al reflexionar sobre la colaboracién para la
innovacién es qué elementos contextuales la hacen posible, es decir, qué
condiciones permiten su desarrollo en el dmbito educativo. Entendemos
por condiciones aquellas circunstancias indispensables para que una

escuela pueda transitar hacia una cultura de colaboracién orientada a
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la innovacién. Por ejemplo, es fundamental contar con condiciones
estructurales que faciliten el trabajo colaborativo. En este sentido,
resulta especialmente importante disponer de tiempo exclusivo para
estas instancias y priorizar temdticas como la retroalimentacién entre
docentes y el desarrollo de habilidades colaborativas, entre otros
aspectos (Miiller et al., 2023).

El Aprendizaje Basado en Proyectos o ABP

Una innovacién que ha tomado fuerza al alero de las Bases curriculares
es la metodologfa del Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP), la cual
promueve el desarrollo de “experiencias de aprendizaje centradas en los
intereses y necesidades de los/as estudiantes, que se organizan en torno
aun desafio significativo que vincula los Objetivos de Aprendizaje del
curriculum con problemiticas reales” (Sotomayor et al., 2021, p. 3).
Para impulsar experiencias significativas e interdisciplinarias es clave
el trabajo colaborativo entre docentes, ya que ellos son quienes guiardn
a sus estudiantes tanto en la construccién de conocimientos como en
el desarrollo del las habilidades necesarias para la vida en sociedad.
Para implementar una metodologia innovadora como el ABP,
se hace indispensable que los docentes posean competencias para
comunicarse de manera eficiente, integrarse en equipos de trabajo
colaborativo y desarrollar un pensamiento creativo. Este tltimo se
define como la capacidad de generar y aplicar nuevas ideas en contextos
especificos, o de percibir situaciones existentes de una manera nueva,
identificando explicaciones alternativas y estableciendo nuevos vinculos
que generen un resultado positivo para la resolucién de problemas
(MINEDUC, 2021, p. 70). A su vez, la creatividad puede entenderse
como el conjunto de acciones o actividades realizadas por las personas
que dan lugar a resultados considerados, en mayor o menor medida,
como innovadores, Gnicos, valiosos o con sentido (Elisondo, 2018).
Una problemdtica que surge en la implementacién de esta
metodologia es que, por su naturaleza interdisciplinaria, entra en

tensién con la l6gica organizativa por asignaturas que domina tanto en
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el curriculum como en la estructura administrativa de las instituciones
educativasy, en consecuencia, en la cultura institucional de las escuelas.
Es decir, por un lado, se organizan equipos docentes por dreas del
conocimiento y se imparte el curriculum de manera parcelada por
asignatura, mientras que, por otro, se impulsa una metodologia
cuya base es la interdisciplinariedad y el trabajo colaborativo. Esta
incongruencia genera dificultades a la hora de implementar este
tipo de metodologias, ya que implica un cambio muy significativo
en las formas de trabajo de los equipos docentes, tradicionalmente
estructurados bajo una légica de segregacién disciplinar o 4rea del
conocimiento, donde cada asignatura del curriculum avanza de manera
independiente, sin interrelacién con las demds. La transicién hacia
un enfoque organizativo interdisciplinario requiere la colaboracién
y la integracién de elementos curriculares, personales, profesionales
y de gestion. Este altimo implica tanto el involucramiento activo
de los equipos directivos de las escuelas como el desarrollo de un
liderazgo distribuido en el marco de las comunidades de aprendizaje.

En conclusién, el marco tedrico revisado permite comprender
los desafios que enfrenta la educacién en el siglo XXI, caracterizada
por un escenario de constante transformacién que exige a escuelas
y docentes responder con pricticas pedagdgicas pertinentes e
innovadoras. En este contexto, se vuelve imprescindible el desarrollo
de competencias docentes orientadas a la formacién integral del
estudiantado y al fomento de habilidades clave para el siglo XXI. La
innovacién pedagdgica, especialmente mediante metodologias como
el ABP, requiere no solo de habilidades individuales, sino también
de una cultura colaborativa que potencie el trabajo conjunto entre
docentes. Si bien en el sistema escolar chileno estas pricticas ain
se observan de manera incipiente, los marcos normativos actuales
promueven decididamente su fortalecimiento. En este sentido, las
Comunidades Profesionales de Aprendizaje emergen como una via
estratégica para transformar la cultura institucional desde una légica
colectiva e interdisciplinaria, promoviendo la mejora continua y

liberando el aprendizaje al interior de las escuelas.
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PLANTEAMIENTO METODOLOGICO DE LA
INVESTIGACION

Paradigma y enfoque

Esta investigacion se desarrollé desde un paradigma hermenéutico
reflexivo, orientado a la comprensién profunda y argumentada de las
experiencias docentes en contextos determinados (Serén y Jiménez,
1992). La innovacién colaborativa fue abordada como un fenémeno
cargado de sentido, situado en una comunidad especifica y sin intencién
de generalizacién. Aplicado a contextos escolares donde interacttian
diversos actores con visiones propias, este paradigma permiti6 develar
sentidos encubiertos que facilitaron una comprensién mds integral de
las experiencias docentes y de sus vinculos con el desarrollo personal
y profesional (Rios Saavedra, 2018).

En consonancia con este marco, se emple6 un enfoque cualitativo
de corte fenomenolégico, centrado en las diversas formas en que los
docentes experimentaron la colaboracién y la innovacién mediante la
implementacién de la innovacién educativa correspondiente al ABP.
Este enfoque buscé no solo identificar qué entendian los participantes
por colaboracién e innovacién, sino también cémo las vivenciaron,
estableciendo una relacién entre el sujeto y su experiencia (Gonzilez-
Ugalde, 2014). El objetivo fue interpretar sus percepciones desde su
propia perspectiva, valorando la riqueza de sus vivencias (Aguirre y
Jaramillo, 2012; Fuster, 2019).

Instrumento y muestra del estudio

El instrumento principal para el levantamiento de percepciones
fue una entrevista semiestructurada, adecuada para explorar en
profundidad la experiencia docente en torno a las metodologias
activas, particularmente el ABP (Gonzilez-Ugalde, 2014). El
cuestionario incluy6 15 preguntas agrupadas en tres dimensiones:
colaboracién docente, condiciones creativas para la innovacién, y

articulacién entre colaboracién, creatividad y metodologias activas.
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Su contenido fue validado por dos expertos en educacién, quienes
propusieron ajustes para mejorar la claridad, la coherencia interna y
la pertinencia respecto del contexto del estudio. Como resultado, se
reformularon preguntas que podian inducir respuestas dicotémicas
o abordaban mdltiples temas, y se incorporé una pregunta narrativa

para profundizar en las vivencias de los participantes.

Colaboracion Relacién entre colaboracion
Colaboracion docente docente con fines docente, creatividad y meto-
creativos dologias activas

Este item consider6 5 P .
Este dltimo item planted 6

preguntas, destinadas a Este item incluy6 4
: o " . preguntas para establecer las
identificar y describir las  preguntas, orienta- A .
) ) . implicaciones del trabajo cola-
percepciones de los do- das a identificar las . . -
. . ) borativo en la implementacién
centes sobre sus propias  condiciones bajo o
} del Aprendizaje Basado en
competencias y las de las cuales ocurre la .
o i Proyectos (ABP) y su impacto
sus pares en relacion con  colaboracién con
. ) ; en la cultura escolar y profe-
la colaboracion para la fines creativos. .
. - sional de los docentes
innovacion.

En el estudio participaron 13 docentes del colegio “Antértica Chilena”,
establecimiento de dependencia municipal ubicado en la comuna de
Vitacura. Desde el afio 2019 se ha promovido la incorporacion de
practicas educativas innovadoras, lineamiento que ha sido liderado
y gestionado desde el Departamento de Educacién Municipal de
la comuna. En una primera etapa, la encargada de innovacién
municipal convocd, por medio del equipo de gestién del colegio,
a docentes del segundo ciclo de ensenanza bdsica para participar
en un plan piloto de perfeccionamiento en metodologias activas,
especificamente Aprendizaje Basado en Proyectos. Posteriormente,
tras este primer proceso de acompafiamiento, se convocd a cursar
un diplomado de ABP en la Universidad de los Andes, en el cual
participaron todos los docentes del establecimiento. Esta formacién
tuvo como fin incorporar progresivamente la metodologia del ABP
en todos los niveles, desde los cursos superiores hasta los inferiores

de la ensefianza.
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Para llevar a cabo la implementacién de la metodologia activa, el
equipo de gestién reorganizé los horarios docentes, integrando tres
nuevas horas no lectivas destinadas especificamente al trabajo con
ABP. Asi, se estableci6 un horario semanal fijo para que los docentes
pudieran reunirse a planificar, coordinar y evaluar las clases que
llevaban a cabo con esta metodologfa.

En esta investigacién, se consideré a 13 docentes que habian
implementado al menos dos proyectos con ABP entre 5.2y 8.° bésico
y que contaban con formacién especializada en la metodologia,
adquirida mediante el diplomado impartido por la Universidad de los
Andes. Ademds, los docentes trabajaban de manera colaborativa, con
el acompanamiento de un coordinador de innovacién designado por
la Municipalidad. Las entrevistas se realizaron en forma individual y
presencial, fueron grabadas y, posteriormente, transcritas de manera
integra, previa firma de consentimiento informado segtin los protocolos

de la investigacién.

Analisis de resultados

El anilisis de datos se realizé mediante la metodologfa fenomenolégica
interpretativa descrita por Duque y Aristizdbal (2019). Se procedi6 a
una lectura analitica de las transcripciones, formulando comentarios
iniciales, seguidos de la identificacién de temas emergentes y la
construccién de categorias interpretativas. Los relatos personales
solicitados a los docentes permitieron acceder a sentidos mds profundos
vinculados a sus vivencias, temores y aprendizajes, reconociendo el
valor simbdlico de la anécdota como una via privilegiada de acceso
al significado (Van Manen, 2003).

Durante agosto de 2022 se realizaron las entrevistas presenciales
a los 13 docentes participantes. Estas fueron registradas en formato
audiovisual y contaron con el consentimiento informado de cada
entrevistado. Se centraron en tres dimensiones: colaboracién docente,
colaboracién con fines creativos y la relacion de ambas con metodologias

activas e innovadoras. A continuacidn, se presentan las principales
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categorfas emergentes del andlisis. Para profundizar la comprensién de
cada categoria se ofrecen las referencias de intervenciones especificas
de algunos participantes del estudio, las que aparecen identificadas

con un cédigo numérico.

1. COLABORACION DOCENTE

Las respuestas revelan una concepcién compartida de la colaboracién
docente como un proceso continuo, que comprende desde la instancia
del diseno curricular hasta la etapa de reflexién sobre la prictica, una
vez implementada el proyecto. Los docentes perciben la colaboracién
no como algo puntual o episédico, sino como una parte esencial y
transversal de su quehacer. Ademds, asocian la colaboracién con el
fortalecimiento del aprendizaje y a la construccién de comunidades
de aprendizaje. En este sentido, uno de los participantes senalé que:
“la colaboracién es como una estrategia, una metodologia de trabajo
que implica intervencién conjunta de las distintas disciplinas en pro
de generar comunidades de aprendizaje y fortalecer, enriquecer los
procesos de aprendizaje en el aula” (Participante 11).

Se evidencié que la colaboracién se concibe como una actividad
que requiere un compromiso por parte de los docentes. A medida
que estos consideran que ciertas tareas forman parte de su identidad
profesional, es mds probable que las asuman con disposicién y
demuestren un compromiso activo en su realizacién (Céceres et al.,
2021), lo que posibilita la creacién de comunidades de aprendizaje
que promuevan cambios en la cultura de ensefianza, mediante la
apertura de la préctica docente y la toma de decisiones compartida
(Krichesky y Murillo, 2011).

Respecto de las competencias necesarias para la colaboracién, los
docentes participantes destacaron habilidades interpersonales como
la empatia, el respeto, la escucha activa y la claridad comunicativa,
asi como competencias profesionales como el dominio metodolégico
y la disposicién a aprender. Resaltan también actitudes como la
apertura, el liderazgo, la flexibilidad y la adaptacién al cambio. Uno
de los participantes del estudio lo sintetiza de la siguiente manera:
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Ya yo soy superflexible en esos términos, ya no trato de imponer mi
forma de hacer las cosas, sino que en el fondo es llegar a acuerdos y
que trabajemos como en comunién. Yo creo que la flexibilidad es estar

dispuesta a los cambios. (Participante 10)

Asimismo, lo que los docentes esperan de sus pares al conformar
una comunidad de aprendizaje para la implementacién de una
innovacién como el ABP es el despliegue de la autoeficacia, la
que se operacionaliza principalmente mediante el compromiso,
la responsabilidad, la autonomia y la motivacién que los docentes
exhiben en las interacciones. La motivacidn, a su vez, toma un rol
preponderante como motor de la accién colaborativa, tal como se

expresa en la siguiente cita:

Que el otro docente sea profesional en lo que realiza y que le guste lo que
hace. Que aborde la asignatura con pasién, con ganas, que se dedique,

porque ahi es mds ficil hacer un trabajo colaborativo. (Participante 9)

Finalmente, se indagé sobre el valor de la colaboracién y su vinculo
con la innovacién pedagégica. La mayoria de los participantes
considera que la colaboracién es fundamental, ya que enriquece
la ensefnanza, fomenta la reflexion conjunta y permite abordar la

diversidad estudiantil. Como indica un docente:

Uy, mucha, mucha, mucha, mucha importancia. Yo creo que es lo
mids relevante para poder llevar a cabo y, sobre todo, metodologia
innovadora [...] Siempre cuando uno trabaja en comtn acuerdo y en
pro de los estudiantes, yo creo que el trabajo colaborativo es lo mds

importante. (Participante 3)

Es asi como la colaboracién aparece como un proceso intencionado
que impulsa transformaciones metodoldgicas y fortalece el aprendizaje
compartido, en linea con Grau (2016), quien la define como una
actividad conjunta orientada por un objetivo comun.
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2. CONDICIONES PARA LA COLABORACION CON FINES DE CREATIVIDAD E
INNOVACION

Para explorar las condiciones que posibilitan la colaboracién orientada
ala creatividad y la innovacidn, se abordaron las percepciones docentes
sobre qué es lo que constituye una practica pedagdgica creativa. Esta
se entiende como una accién situada y adaptada a las caracteristicas
del grupo curso: “[...] lo que t hagas sea realmente dirigido hacia el
grupo que te tocé en ese momento, independiente del afio y nivel”
(Participante 2) . Asimismo, esta vinculacién con el contexto de los
estudiantes favorecerfa la motivacién al aprendizaje: “Yo creo que
es como tratar de ver la forma primero de cémo llamar la atencién
del alumno, que puede ser a partir de aprender de algo que le guste,
que generalmente lo ve cotidiano” (Participante 1).

Entre las percepciones de los docentes que formaron parte
del estudio también se destaca el uso de metodologias ludicas y
reflexivas, que promuevan la creacién de los propios estudiantes:
“[...] presentarle a los estudiantes actividades que sean ludicas, como
que lo lleven a la reflexién, a algo que ellos mismos puedan pensar
y crear” (Participante 8).

Estas ideas se relacionan estrechamente con la perspectiva
sociocultural de la creatividad (Elisondo, 2018), que la concibe como
una prdctica situada, mediada por el contexto y los intercambios
culturales. Es decir, la creatividad emergeria desde las interacciones
docentes orientadas a generar pricticas pedagdgicas que, a su vez,
inviten a los estudiantes a desplegar su propia creatividad.

Respecto de las condiciones que permiten la creatividad colaborativa
—es decir, lo que se necesita para que esta ocurra—, el tiempo en

comun entre docentes fue sefalado como un factor esencial:

En la creatividad, obviamente, tiene que haber tiempo, o sea, tiempo,
instancias que lleven a la reflexién, a querer mejorar la préctica, o sea,
una instancia de reflexién que sea como un trabajo guiado de este
tema para que uno tienda a buscar distintas maneras de llevar a cabo

la prictica, buscar distintas formas, y, obviamente, en conjunto con
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otras disciplinas, otras dreas, porque asi uno también puede darle una

mirada distinta a la propia asignatura. (Participante 4)

También se mencionaron la motivacién, la formacién continua y
el acceso a espacios de actualizacién como factores clave. Para el
profesorado de la institucién, contar con espacios de tiempo para
reunirse y crear colaborativamente, asi como que quienes participen
en dichas interacciones tengan la suficiente motivacion, resulta
indispensable para hacer surgir la creatividad en su contexto escolar.

Del mismo modo, la creatividad individual se considera
fundamental para innovar, sin embargo, también se entiende como
una capacidad que se potencia colectivamente: “[...] para innovar,
necesitas tener un pensamiento mds creativo [...]” (Participante 11).
“[...] cuando un profesor decide innovar [...] surgen mds ideas porque
el otro empieza a modificar la primera idea”. Asi, en las interacciones
focalizadas en la creatividad, esta parte en lo individual pero se
nutre de lo colectivo, ya que crear con otros implica considerar el
conocimiento del otro y abrirse al cambio tanto desde lo individual
como desde lo colectivo.

En resumen, las percepciones de los participantes sobre las
condiciones que favorecen la creatividad y la innovacién pedagdgica
se centran en la motivacién, el compromiso y la existencia de tiempos
compartidos que permitan visibilizar experiencias docentes y dialogar

para transitar de la creatividad individual hacia un ejercicio colectivo.

3. RELACION ENTRE COLABORACION, CREATIVIDAD Y METODOLOGIAS ACTIVAS

Para indagar en las implicancias del trabajo colaborativo en la
implementacién del ABP, se consultd a los participantes sobre barreras,
efectos y aprendizajes vinculados a la préctica de esta metodologia.

Las principales barreras para la colaboracién docente se relacionan
con la falta de tiempo para coordinar, reflexionar y crear en conjunto,
asi como factores personales, como la falta de compromiso o afinidad
entre colegas. Estas dificultades repercuten directamente en la

distribucién de la carga laboral:
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Entonces, la principal barrera fue cuando el colega con que t estds en
el equipo no trabaja y no respeta su trabajo, no respeta los tiempos, no
se compromete, porque la persona que si lo hace termina totalmente

desgastada, estresada...”. (Participante 9)

En esalinea, Vidal Martinez et al. (2010) destacan que la motivacién
es una fuerza decisiva que moviliza y sostiene el comportamiento en
contextos exigentes.

Respecto de la creatividad, el tiempo y los recursos —materiales,
fisicos y personales— también se identifican como obstdculos.
Igualmente, salir de lo tradicional y adoptar nuevas pricticas demanda
apertura y conflanza: “Yo siento que uno de los obstdculos principales
para el trabajo colaborativo es la afinidad. A mi me cuesta trabajar
con una persona con la cual no me llevo tan bien [...] me siento
quizds cuestionada, me paso el rollo” (Participante 4).

Sin embargo, cuando la colaboracién docente se consolida, el
impacto en la implementacién de ABP es significativo: mejora la
organizacién, permite alcanzar los objetivos de manera mds efectiva
y fortalece la motivacién del estudiantado, como lo indica un
docente: “ABP es una metodologia que requiere un vinculo entre las
personas que trabajan [...] Se requiere que estas dos personas o mds
personas se conozcan, aunque sea Un poco, para generar un poco
de colaboracién” (Participante 11). Ademds, los docentes actian
como modelos: “Los estudiantes que estdn participando en ABP lo
perciben, lo huelen, y actdan de la misma manera que acttan los
docentes” (Participante 2).

En términos de desarrollo profesional, la experiencia colaborativa
es valorada positivamente. Amplia herramientas pedagdgicas,
favorece el pensamiento colectivo y fortalece la disposicién a trabajar
interdisciplinariamente: “Creo que esta metodologia trajo al colegio
mds costumbre de hacer trabajo colaborativo [...] Creo que la gente
estd mucho mds abierta a recibir colaboracién de otro colega”
(Participante 3). Esto coincide con Grau (2013), quien sostiene que

el trabajo colaborativo permite integrar saberes diversos y alcanzar
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soluciones de mayor calidad. Asi, los docentes reconocen que una
cultura de colaboracién orientada a la innovacién contribuye a su
desarrollo profesional, en linea con lo planteado por Fullan (2020)
: “En las organizaciones exitosas, la cultura se basa en el aprendizaje
diario incorporado en la interaccién cotidiana” (p. 70).

En cuanto al impacto en la cultura escolar, las respuestas son mixtas.
Algunos docentes observan avances en la autonomia del estudiantado
y en la valoracién de todas las asignaturas. Otros perciben que atin
existe resistencia, especialmente entre quienes no estdn dispuestos a
cambiar sus pricticas: “Creo que en algunos docentes que siempre
estdn dispuestos a aprender algo nuevo, ha impactado positivamente
[...], pero para el docente que no quiere cambiar nada, no sé si le
impacta mucho” (Participante 9).

En conclusién, los hallazgos del estudio evidencian que la
colaboracién docente, entendida como un proceso continuo y transversal,
es altamente valorada por los profesionales del colegio “Antdrtica
Chilena”, ya que fortalece el aprendizaje y promueve comunidades
reflexivas e interdisciplinarias. Asimismo, la creatividad pedagdgica
se concibe como una prictica situada que requiere condiciones
tanto estructurales como actitudinales —como tiempo compartido,
motivacion y apertura— para desplegarse colectivamente. Finalmente,
la implementacién del Aprendizaje Basado en Proyectos emerge
como una oportunidad significativa para articular colaboracién y
creatividad, aunque enfrenta barreras como la falta de tiempo o la
afinidad entre colegas. No obstante, cuando estas condiciones son
superadas, se propician transformaciones metodoldgicas, se enriquece
el desarrollo profesional docente y se impulsa una cultura escolar
mds innovadora, en la medida en que exista disposicién genuina al

cambio y al trabajo colaborativo.
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PROPUESTA TEORICA

Modelo para el desarrollo de comunidades de aprendizaje
para la innovacién

Los resultados del estudio realizado sugieren una interrelacion
dindmica entre determinadas competencias y condiciones que
favorecen la instalacién y el desarrollo de comunidades de aprendizaje
enfocadas en la innovacién educativa. La siguiente tabla muestra las
competencias y condiciones identificadas a partir de las percepciones
de los docentes participantes del estudio:

Competencias necesarias para el Condiciones necesarias para que ocu-
desarrollo de colaboracion para la rra la colaboracion para la innovacion
innovacioén

* Motivacion * Afinidad

» Compromiso * Tiempo (asignacién de horas y auto-
* Responsabilidad gestion)

o Flexibilidad * Instancias para la retroalimentacion y

« Creatividad reflexién entre pares.

- . ¢ Visibilizacion
¢ Conocimiento actualizado

e Comunicacién efectiva

Estas competencias y condiciones se organizaron en un flujo que
transita desde un diagnéstico inicial hacia a la conformacién de
comunidades de aprendizaje orientadas a la innovacién. Este flujo
constituye un modelo teérico para la instalacion y el desarrollo de
culturas de colaboracién en equipos docentes con foco en la innovacién

educativa, al que denominaremos modelo “Colaborar para innovar”.
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Figura 1: Modelo “Colaborar para innovar”
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El flujo propuesto se inicia con una fase diagndstica. En esta, se hace
indispensable el involucramiento del equipo de gestién o directivo, asi
como también contar con docentes que, desde la reflexién y el didlogo,
desarrollen una mirada critica sobre sus practicas pedagdgicas y su
contexto organizativo y pedagégico, en bisqueda de oportunidades
de mejora. Posteriormente, se transita hacia una intervencién con
un doble liderazgo: por un lado, el equipo de gestién o directivo,
que gufa y coordina la asignacién de espacios y tiempos para que los
docentes; por otro, los docentes que lideran la innovacién en las aulas
a partir de la reflexién pedagdgica sobre su propia praxis.

De este ejercicio, surge la motivacién, entendida como una
apertura a la colaboracién con otros, en la cual resulta clave la
afinidad o coincidencia de intereses y caracteristicas entre docentes.
Una condicién necesaria para que dicha colaboracién ocurra es
contar con tiempo suficiente; estas asignaciones de tiempo deben ser

establecidas desde el 4mbito institucional, por el equipo de gestién
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o directivo, y también tener un correlato desde la autogestién de los
docentes de manera eficaz.

Los docentes con altos grados de motivacién despliegan compromiso
y responsabilidad, lo que les permite distribuir el trabajo de forma
equitativa y generar una interdependencia positiva dentro del equipo.
Asi, estos docentes motivados, comprometidos y responsables avanzan
hacia un empoderamiento profesional que los transforma en lideres
aprendices: aquellos que crean las condiciones para que todos aprendan,
al tiempo que aprenden con otros sobre lo que funciona y lo que no
(Rincén-Gallardo, 2022) . El lider aprendiz genera espacios para la
creatividad mediante la implementacién de innovaciones, las cuales, a
su vez, deben ser visibilizadan dentro de la comunidad para propiciar
una retroalimentacién orientada a la mejora continua de las précticas
pedagdgicas con foco en la eficacia. Estas interacciones requieren el
despliegue de habilidades de comunicacién efectiva, conocimientos
actualizados y flexibilidad. Asi se logra consolidar una comunidad
de aprendizaje, tal como la describen Krichesky y Murillo (2011),
que promueve cambios en la cultura de la comunidad.

La consolidacién de una comunidad de aprendizaje impacta
positivamente en la motivacién de otros docentes que inicialmente
no estaban comprometidos, y contribuye a liberar el aprendizaje.
Esta idea, desarrollada en Rincén-Gallardo (2022), propone que el
liderazgo para liberar el aprendizaje “consiste menos en implementar
las politicas y lineamientos del sistema educativo y mds en catalizar
y sostener movimientos que redefinen fundamentalmente cémo
pensamos y practicamos el aprendizaje, la ensefianza y el liderazgo

en aulas, escuelas, y sistemas educativos” (p. 87).

CONCLUSIONES

El estudio realizado permitié develar las percepciones de un grupo de
docentes del Colegio “Antértica Chilena” respecto de las competencias

y las condiciones necesarias para llevar a cabo la colaboracién docente
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orientada a la innovacién pedagdgica. Los participantes del estudio
tenfan la experiencia de haber implementado la metodologia del
ABP durante los altimos dos afos, lo que aporté una perspectiva
muy valiosa respecto de los factores que consideran favorable para
esa implementacién como de aquellos que suponen una barrera u
obstdculo. Los docentes valoraron positivamente la oportunidad
de compartir sus percepciones y mostraron entusiasmo y buena
disposicién para participar en las entrevistas, que visualizaron como
un espacio para volver a mirar y reflexionar sobre la experiencia de
estos dos anos y proyectar innovaciones futuras.

Resulta muy interesante considerar nuevas perspectivas sobre
las posibilidades de organizacién de una comunidad educativa,
mis alld de la l6gica tradicional en la que se conforman equipos o
departamentos segun el 4rea del conocimiento o asignaturas. Los
desafios contempordneos invitan a redefinir la orgdnica de la escuela
y, con ello, a liberar el aprendizaje. Las comunidades de aprendizaje
constituyen una oportunidad para poner en movimiento una
cultura de colaboracién para la innovacién, en la cual resulta muy
importante relevar la interdisciplinariedad, puesto que esta enriquece
a las comunidades. Ademds, se evidencié que los participantes
valoran el trabajo colaborativo para la innovacién tanto porque los
enriquece profesionalmente como porque impacta positivamente en
los aprendizajes de los estudiantes.

En este mismo sentido, la investigacién permiti6 evidenciar la
importancia del vinculo emocional y de sentido que los docentes
deben establecer con las innovaciones que implementan. Los modelos
“importados” o “impuestos” no logran generar este vinculo y, por
tanto, carecen del potencial transformador suficiente, ya que no
desarrollan un compromiso genuino. La verdadera innovacién deberia
nacer desde el interior de la comunidad educativa y estar disefiada
en funcién de sus necesidades y contexto.

Las competencias de los docentes y las condiciones para innovar
se interrelacionan en las distintas etapas de conformacién de una

comunidad de aprendizaje. Segtin los participantes de este estudio,
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entre las principales competencias necesarias para desarrollar la
colaboracién orientada a la innovacion se encuentran la motivacién,
el compromiso, la responsabilidad, la flexibilidad, la creatividad, el
conocimiento actualizado y la comunicacion efectiva. Con respecto
a las condiciones, los participantes valoran la afinidad entre pares, la
asignacién y gestion de tiempo, las instancias para retroalimentacion
y la visibilizacién de las pricticas innovadoras como facilitadores
de la colaboracién para la innovacién. Consolidar una comunidad
de aprendizaje tiene un efecto multiplicador en tanto transmite la
motivacién e invita a otros docentes a hacerse parte. Este efecto es
clave para avanzar hacia una cultura de colaboracién enfocada en
la innovacidn.

Construir comunidades de aprendizaje requiere desarrollar
un proceso que fomente el despliegue de competencias docentes
y la generacién de condiciones adecuadas. Este recorrido queda
plasmado en el modelo “Colaborar para innovar”, el cual articula
un trayecto que comienza con la motivacién y transita por diversas
instancias hasta llegar a consolidar una comunidad de aprendizaje.
Esa articulacién se sustenta tanto en los hallazgos del diagnéstico
inicial como en los referentes teéricos de esta investigacién. Si bien
el modelo fue construido a partir de las percepciones de los docentes
participantes en el estudio, este puede ser utilizado como referencia
por otras instituciones que estén iniciando procesos de transformacién

orientados hacia la mejora educativa.

BIBLIOGRAFIA

Aguirre Garcia, J. y Jaramillo Echeverri, L. (2013). Tesis de la carga
tedrica de la observacién y constructivismo. Cinta de Moebio:
Revista de Epistemologia de Ciencias Sociales, 47, 74-82. https://
www.moebio.uchile.cl/47/aguirre.html

Avalos, B. (2009). Los conocimientos y las competencias que subyacen
a la tarea docente. En D. Vaillant y C. Vélaz de Medrano (Eds.),
Aprendizaje y desarrollo profesional docente. OEL.

—149—


https://www.moebio.uchile.cl/47/aguirre.html
https://www.moebio.uchile.cl/47/aguirre.html

REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

Bandura, A. (1977). Social learning theory. General Learning Press

Borjas, M., Gémez, I., Bejarano, M. T. y Rodriguez, J. (2019).
Bienestar docente y competencias de la profesion de la docencia.
Opcidn, revista de Antropologia, Ciencias de la Comunicacién y de
la Informacién, Filosofia. Lingiiistica y Semidtica, Problemas del
Desarrollo, la Ciencia y la Tecnologia, 35(89-2), 1023-1051.

Ciceres, C., Mufioz, C. y Valenzuela, J. (2021). Responsabilidad
personal docente y motivacién escolar. Revista Electrénica
Interuniversitaria de Formacion del Profesorado, 24(1). https://
doi.org/10.6018/reifop.402761

Castillo, C., Gelber, D., Contreras, J. y Escribano, R. (2022). ;Cémo
colaboran los docentes en Chile? El estrés como factor asociado.
Midevidencias, 25(1), 1-6. http://mideuc.cl/wp-content/uploads/
MIDevidencias-N25.pdf

Duque, H. y Aristizdbal Diaz-Granados, E. (2019). Anilisis
fenomenolégico interpretativo. Una guia metodoldgica para
su uso en la investigacién cualitativa en psicologia. Pensando
Psicologia, 15(25), 1-24. https://revistas.ucc.edu.co/index.php/
pe/article/view/2956

Elisondo, R. (2018). Creatividad y educacién: llegar con una buena
idea. Creatividad y sociedad, 27(12), 145-166. https://ri.conicet.
gov.ar/handle/11336/98611

Fullan, M. (2020). Liderar en una cultura de cambio. Ediciones
Morata, S.L.

Fuster, D. (2019). Investigacién cualitativa: Método fenomenolégico
hermenéutico. Propdsitos y Representaciones, 7(1), 201-229. https://
revistas.usil.edu.pe/index.php/pyr/article/view/267

Gonzilez-Ugalde, C. (2014). Investigacién fenomenografica. Magis,
Revista Internacional de Investigacion en Educacion, 7(14), 141-158.
https://doi.org/10.11144/Javeriana. M7-14.INFE

Grau, V. (2013). Colaboracién en el aula: relacién con el aprendizaje
y socializacién. CEPPE Centro de estudios de politicas y pricticas en
educacion, 15, 1-4. https://bibliotecadigital.mineduc.cl/bitstream/
handle/20.500.12365/17481/Colaboracionenelaula-Grau.pdf

—150—


https://doi.org/10.6018/reifop.402761
https://doi.org/10.6018/reifop.402761
http://mideuc.cl/wp-content/uploads/MIDevidencias-N25.pdf
http://mideuc.cl/wp-content/uploads/MIDevidencias-N25.pdf
https://revistas.ucc.edu.co/index.php/pe/article/view/2956
https://revistas.ucc.edu.co/index.php/pe/article/view/2956
https://ri.conicet.gov.ar/handle/11336/98611
https://ri.conicet.gov.ar/handle/11336/98611
https://revistas.usil.edu.pe/index.php/pyr/article/view/267
https://revistas.usil.edu.pe/index.php/pyr/article/view/267
https://doi.org/10.11144/Javeriana.M7-14.INFE
https://bibliotecadigital.mineduc.cl/bitstream/handle/20.500.12365/17481/Colaboracionenelaula-Grau.pdf
https://bibliotecadigital.mineduc.cl/bitstream/handle/20.500.12365/17481/Colaboracionenelaula-Grau.pdf

REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

Grau, V. (2016). Trabajo colaborativo en el aula. Perspectivas para la
investigacién y pedagogia en Chile. CEPPE Policy Brief, 6 (CEPPE
UC.), 1-6. http://ceppe.uc.cl/images/contenido/policy-briefs/
CEPPE_NG6-Trabajo-colaborativo-en-el-aula_Perspectivas-para-
la-investigacion-y-pedagogia-en-Chile.pdf

Krichesky, G. y Murillo, J. (2011). Las Comunidades Profesionales
de Aprendizaje. Una Estrategia de Mejora para una Nueva
Concepcién de Escuela. REICE. Revista Iberoamericana sobre
Calidad, Eficacia y Cambio en Educacién, 9(1), 65-83. https:/
www.redalyc.org/pdf/551/55118790005.pdf

Marchesi, A. (2007). Sobre el bienestar de los docentes: Competencias,
emociones y valores. Alianza Editorial.

MINEDUC y CPEIP. (2017). Incremento del tiempo no lectivo. https://
www.cpeip.cl/wp-content/uploads/2019/05/Orientaciones-Horas-
No-Lectivas.pdf

Ministerio de Educacion. (2021). Marco para la Buena Ensenanza.
MINEDUC.

Ministerio de Educacién de Chile. (2020). Estdndares pedagigicos.
CPEIP. https://estandaresdocentes.mineduc.cl/wp-content/
uploads/2022/02/EPD-Pedagogicos-Basica.pdf

Ministerio de Educacién. Unidad de Curriculum y Evaluacién.

(2019). Bases Curriculares: 3° y 4° medio. MINEDUC.

Montt, P. (2018). Las competencias para un mundo en constante
cambio: Habilidades del Siglo XXI. Ceremonia Celebracion Dia
del Profesor Civil de la Armada de Chile. Consejo Nacional de
Educacién. hteps://www.cned.cl/sites/default/files/conferencia_
armada_16-10-2018.pdf

Miiller, M., Volante, P., Salinas, A. y Coloma, F. (2023). Colaboracién
docente como ndcleo del desarrollo profesional. Temas de la

Agenda Piblica, 18(168), 1-16.

Palacios Nufiez, M., Toribio L6pez, A. y Deroncele Acosta, A. (2021).
Innovacion educativa en el desarrollo de aprendizajes relevantes:
una revisién sistemdtica de literatura. Revista Universidad y
Sociedad, 13(5), 134-145. https://rus.ucf.edu.cu/index.php/rus/
article/view/2219/2193

—151—


http://ceppe.uc.cl/images/contenido/policy-briefs/CEPPE_N6-Trabajo-colaborativo-en-el-aula_Perspectivas-para-la-investigacion-y-pedagogia-en-Chile.pdf
http://ceppe.uc.cl/images/contenido/policy-briefs/CEPPE_N6-Trabajo-colaborativo-en-el-aula_Perspectivas-para-la-investigacion-y-pedagogia-en-Chile.pdf
http://ceppe.uc.cl/images/contenido/policy-briefs/CEPPE_N6-Trabajo-colaborativo-en-el-aula_Perspectivas-para-la-investigacion-y-pedagogia-en-Chile.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/551/55118790005.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/551/55118790005.pdf
https://www.cpeip.cl/wp-content/uploads/2019/05/Orientaciones-Horas-No-Lectivas.pdf
https://www.cpeip.cl/wp-content/uploads/2019/05/Orientaciones-Horas-No-Lectivas.pdf
https://www.cpeip.cl/wp-content/uploads/2019/05/Orientaciones-Horas-No-Lectivas.pdf
https://estandaresdocentes.mineduc.cl/wp-content/uploads/2022/02/EPD-Pedagogicos-Basica.pdf
https://estandaresdocentes.mineduc.cl/wp-content/uploads/2022/02/EPD-Pedagogicos-Basica.pdf
https://www.cned.cl/sites/default/files/conferencia_armada_16-10-2018.pdf
https://www.cned.cl/sites/default/files/conferencia_armada_16-10-2018.pdf

REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

Rincén-Gallardo, S. (2019). Liberar el aprendizaje: El cambio educativo

como movimiento social. Grano de Sal.

Rincén-Gallardo, S. (2022). Liderazgo para liberar el aprendizaje
durante y mds alld de la pandemia. En A. Bolivar, G. Muioz, .
Weinstein y D. Segovia (Eds.), Liderazgo educativo en tiempos de
crisis: aprendizajes para la escuela post-covid (pp. 75-91).

Rios Saavedra, T. (2018). La hermenéutica reflexiva en la investigacién
educacional. Revista Enfoques Educacionales, 7(1), 51-66. https://
enfoqueseducacionales.uchile.cl/index.php/REE/article/view/48177

Rodriguez, S., Nufez, J., Valle, A., Blas, R. y Rosario, P. (2009).
Auto-eficacia docente, motivacion del profesor y estrategias de
ensefanza. Escritos de Psicologia, 3(1), 1-7. https://scielo.isciii.es/

pdf/ep/v3nl/art01.pdf

Serén, J. M. y Jiménez, R. (1992). Paradigmas de investigacién en
educacién hacia una concepcién critico-constructiva. 7avira:
Revista de ciencias de la educacion, 9, 105-128.

Sotomayor, C., Vaccaro, C., Téllez, A., Fundacién Chile, Centro
Innovacién del Ministerio de Educacién, y Embajada de Estados
Unidos en Chile. (2021). Aprendizaje Basado en Proyectos: un
enfoque pedagigico para potenciar los procesos de aprendizaje hoy.
Fundacién Chile. https://fch.cl/wp-content/uploads/2021/10/
ABP-un-enfoque-pedagogico-para-potenciar-aprendizajes.pdf

Van Manen, M. (2003). Investigacién Educativa y Experimentacién
Vivida. 1dea Books.

Vidal Martinez, F., Garcia, J. y Pacheco, 1. (2010). La motivacién
de los profesores. International Journal of Developmental and
Educational Psychology, 3(1), 937-942. http://www.redalyc.org/
articulo.0a?id=349832326098

Fecha de recepcién: 21 de junio de 2025
Fecha de aceptacion: 22 de julio de 2025

Qlce

—152—


https://enfoqueseducacionales.uchile.cl/index.php/REE/article/view/48177
https://enfoqueseducacionales.uchile.cl/index.php/REE/article/view/48177
https://scielo.isciii.es/pdf/ep/v3n1/art01.pdf
https://scielo.isciii.es/pdf/ep/v3n1/art01.pdf
https://fch.cl/wp-content/uploads/2021/10/ABP-un-enfoque-pedagogico-para-potenciar-aprendizajes.pdf
https://fch.cl/wp-content/uploads/2021/10/ABP-un-enfoque-pedagogico-para-potenciar-aprendizajes.pdf
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=349832326098
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=349832326098

REVISTA
REALIDAD
EDUCATIVA

Revista Realidad Educativa, enero 2026, v. 6, n.° 1, ISSN: 2455-6134

Docencia e inteligencia artificial
generativa en educacién superior en
América Latina: Focos y vacios de la

investigacion emergente

(revision sistematica 2023-2025)

Teaching and generative artificial
intelligence in higher education in Latin
America: Focus areas and gaps in
emerging research
(systematic review 2023-2025)

Jorge Blake Angulo”©

Universidad de los Andes, Chile

RESUMEN

Este articulo analiza la “primera ola” de investigacion (enero 2023-abril 2025)
sobre inteligencia artificial generativa (IAG) y docencia en Educacién Superior
en América Latina, centrdndose en la perspectiva del profesorado. Mediante
una revision sistemdtica se analizaron 35 estudios, cuyos hallazgos revelan
un campo dominado por dos temas: la “necesidad critica de capacitacién y
formacién docente” (54%) y los “desafios éticos y de integridad académica”
(54%). La discusién argumenta que esta produccién cientifica configura una
agenda reactiva, centrada en desafios “micropedagégicos”, como el plagio
estudiantil y el dominio instrumental de la herramienta. Se concluye que esta
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urgencia inicial ha tendido a invisibilizar problemdticas “macroestructurales”
clave para la regién, como la desigualdad tecnoldgica (17%) y la ausencia
de politicas institucionales (20%). Finalmente, se identifica la necesidad de
una agenda investigativa futura que supere la légica instrumental y aborde
el sentido de la prictica docente en la era de la IAG.

Palabras clave: inteligencia artificial generativa, Educacién Superior,
América Latina, revisidn sistemdtica

ABSTRACT

This article analyzes the “first wave” of research (January 2023 - April
2025) on Generative Artificial Intelligence (GenAl) and teaching in Higher
Education in Latin America, focusing on the faculty perspective. Through
a systematic review, 35 studies were analyzed. The findings reveal a field
dominated by two themes: the “Critical Need for Faculty Training and
Development” (54%) and the “Ethical and Academic Integrity Challenges”
(54%). The discussion argues that this scientific output constitutes a
reactive agenda focused on “micro-pedagogical” challenges (namely,
student plagiarism and the instrumental mastery of the tool). The article
concludes that this initial urgency has obscured critical “macro-structural”
challenges for the region, such as technological inequality (17%) and the
need for institutional policies (20%). Finally, it identifies the need for a
future research agenda that moves beyond instrumental logic and addresses
the meaning of teaching practice in the GenAl era.

Keywords: generative artificial intelligence, higher education, Latin
America, systematic review

1. INTRODUCCION

1.1. La inteligencia artificial en el panorama de la Educacién
Superior

La integracién de la inteligencia artificial (IA) en la Educacién Superior
no es un fenémeno reciente. Durante mds de tres décadas, este campo
ha acumulado un importante corpus de investigaciéon (Bond et al.,
2024; Zawacki-Richter et al., 2019), centrado principalmente en el
desarrollo de sistemas de tutoria inteligente (ITS) y otras aplicaciones

educativas. Desde hace anos, estas tecnologias pioneras ya evidenciaban
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el potencial de la IA para transformar los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Por ejemplo, la revision sistemdtica de Zawacki-Richter
et al. (2019) demostrd que, antes de la reciente explosién medidtica
en torno a ChatGPT, la IA ya se aplicaba en cuatro 4reas principales:
el perfilado y la prediccién del desempenio estudiantil, la evaluacién
automatizada, el desarrollo de sistemas adaptativos y, por supuesto,
los sistemas de tutoria inteligente.

El atractivo fundamental de estas herramientas radica en su
capacidad para responder a dos de los mayores anhelos de la pedagogia
contempordnea: la personalizacién del aprendizaje y la optimizacién
de la eficiencia docente (Rahiman y Kodikal, 2024; Zawacki-Richter
etal., 2019). A nivel global, la promesa de la IA ha sido la de superar
el modelo de “talla Gnica” para ofrecer experiencias educativas
ajustadas a las necesidades, ritmos y estilos de cada estudiante.
Simultdneamente, ha ofrecido a los docentes la posibilidad de
automatizar tareas administrativas y de evaluacién que consumen una
gran cantidad de tiempo —como la calificacién o el seguimiento del
progreso estudiantil—, liberdndolos para enfocarse en interacciones
pedagégicas de mayor valor (Crompton y Burke, 2023; Rahiman
y Kodikal, 2024). Este potencial dual ha consolidado a la IA como
una de las tecnologfas emergentes mds prometedoras en la reflexién

prospectiva sobre el futuro de la educacién.

1.2. La singularidad de la inteligencia artificial generativa
(IAG) y su impacto reciente

Si bien la IA ha tenido una evolucién sostenida, la masificacién de
la inteligencia artificial generativa (IAG) a finales de 2022, con el
lanzamiento publico de modelos de lenguaje extensos (LLM) como
ChatGPT, representd un punto de inflexién radical. Este avance no
fue una mera mejora incremental, sino una disrupcién que sacé a la
IA de los laboratorios de investigacién especializados y la catapulté
al centro del discurso publico y de la prictica cotidiana (Bond et al.,

2024). La capacidad de estas herramientas para generar texto, cédigo,
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imdgenes y conversaciones coherentes y verosimiles ha capturado la
imaginacion colectiva y, al mismo tiempo, ha provocado una profunda
inquietud en el 4mbito académico.

El impacto de la IAG ha sido inmediato y de gran alcance,
intensificando el debate sobre su rol en los procesos de ensehanza,
aprendizaje y, de manera muy particular, en la evaluacién. La principal
preocupacién que ha dominado la conversacién inicial es la amenaza
ala integridad académica (Bhullar et al., 2024; Bond et al., 2024). La
facilidad con la que los estudiantes pueden utilizar estas herramientas
para generar trabajos, ensayos y respuestas a evaluaciones ha puesto
en jaque los métodos tradicionales de valoracién del conocimiento,
convirtiendo el plagio y la deshonestidad académica en los desafios
mds visibles y urgentes para las instituciones (Bhullar et al., 2024).
Este nuevo escenario obliga a docentes y administradores a replantear
no solo cémo evaluar, sino también qué ensefar, promoviendo un
giro hacia competencias como el pensamiento critico, la verificacién

de informacién y el uso ético de la tecnologia (Bhullar et al., 2024).

1.3. IAG en educacién en América Latina y justificacién de
la investigacion

Ante este panorama de cambio acelerado, se vuelve imperativo
sistematizar y comprender el emergente campo investigativo. La
rapida proliferacién de estudios sobre IAG en la Educacién Superior
—especialmente evidente en el significativo aumento de publicaciones
durante 2021 y 2022 a nivel global (Crompton y Burke, 2023)—
subraya la necesidad de organizar y sintetizar este conocimiento. En
este contexto, la revisién sistemdtica se justifica como la herramienta
metodoldgica idénea para trazar la extension, el alcance y la naturaleza
de la investigacién actual, identificar sus conceptos centrales y detectar
dmbitos que requieren una mayor exploracion.

El presente estudio se justifica, en primera instancia, por su foco
geogréfico especifico en América Latina. Las grandes revisiones

internacionales, si bien resultan fundamentales, a menudo revelan
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una escasa representacion de la investigacién proveniente de esta
regién (Bond et al., 2024). Este enfoque regional es crucial, pues
la TAG no aterriza en un vacio, sino en un contexto con desafios
estructurales propios. La revision de Salas-Pilco y Yang (2022),
realizada antes de la masificacién de la IAG, ya habia confirmado que
la produccién cientifica sobre IA en la region se encontraba dispersa
y que la incorporacién desigual de esta tecnologia se insertaba en un
escenario atravesado por tensiones sociales, econémicas, politicas y
culturales. La literatura mds reciente, ya en la etapa post-ChatGPT,
profundiza en este contexto particular, identificando una respuesta
institucional atin incipiente, visible en el “pobre abordaje de los sesgos
algoritmicos o de proteccion de datos en las politicas de aplicacién”
(Gallent-Torres et al., 2023) y en la escasa atencién a la “gobernanza
tecnoldgica” en la investigacién (idem). A ello se suman barreras de
infraestructura, como las “limitaciones en la conectividad a internet”
y una marcada disparidad de recursos entre universidades publicas y
privadas (De la Torre y Baldeon-Calisto, 2024). Este estudio responde
directamente a esa necesidad, centrando su anilisis en la literatura
producida en y sobre América Latina para comprender los desafios y
oportunidades desde una perspectiva contextualizada, considerando
las realidades socioeconémicas y educativas propias —como las
altas tasas de desercion educativa y las brechas de acceso—, que la
IA podria tanto mitigar como exacerbar (Salas-Pilco y Yang, 2022).

Es dentro de este complejo escenario de brechas estructurales
y vacio de politicas donde la literatura emergente sittia al cuerpo
docente como un punto de tension critico. Distintos estudios previos
ya identifican las “deficiencias en la formacién del docente” como uno
de los “principales obstdculos” para la implementacién (GallentTorres
etal., 2023), sefalando la “ausencia de capacitacion especifica” como
una barrera fundamental (de la Torre y Baldeon-Calisto, 2024). Un
estudio mds reciente incluso cuantifica esta brecha, al reportar que
menos de la mitad de los profesores universitarios se sienten preparados

para incorporar IAG en su précticas pedagégicas (Tiglla, 2025).
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Finalmente, la justificacién de esta revision radica en su enfoque
temporal (enero de 2023 a abril de 2025) y temdtico. Al centrarnos
en la “primera ola” de produccién académica posterior a la disrupcién
de la IAG, buscamos sistematizar cémo la comunidad académica
estd respondiendo a este fendmeno. A diferencia de revisiones previas
que cubrian un espectro méds amplio de la IA (Salas-Pilco y Yang,
2022), nuestro interés se centra en cémo la comunidad académica
estd investigando especificamente el impacto disruptivo de la IAG
en la docencia universitaria, y particularmente desde la perspectiva
del profesorado. Este enfoque es crucial para comprender como los
docentes estan enfrentando los desafios asociados a la IA en educacién,
los cuales ya se avizoraban antes de la era post-ChatGPT en la region.
Analizar criticamente estos hallazgos es fundamental para orientar
una adopcién tecnolédgica que sea reflexiva, ética y pertinente para la

Educacién Superior en América Latina (Bond et al., 2024).

1.4. Objetivo y pregunta de investigacidn

Con base en la justificacién anterior, el objetivo general de este articulo
es sistematizar la literatura publicada entre enero de 2023 y abril de
2025 sobre la presencia de la inteligencia artificial generativa en la
docencia en Educacién Superior en América Latina, con énfasis en
la perspectiva de los profesores, identificando los principales temas,
tipos de evidencia y vacios de conocimiento, para posteriormente
analizar, a partir de ellos, los desafios y las oportunidades que esta
tecnologia plantea a la regién. El estudio se orienta mediante la
siguiente pregunta de investigacién: ;Cudles son los focos temdticos
de la investigacién publicada entre enero de 2023 y abril de 2025
sobre la inteligencia artificial generativa en docencia en Educacién

Superior en América Latina desde la perspectiva de los docentes?

1.5. Estructura del articulo

El presente articulo se organiza de la siguiente manera. En primer

lugar, se expone la metodologia, seccidn en la que se describe el diseno
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de la revisién sistemadtica, la estrategia de busqueda, las fuentes de
informacion consultadas, los criterios de inclusién y exclusidn, y los
procedimientos de extraccién y andlisis de datos. En segundo lugar,
la seccién resultados presenta el mapa de la literatura identificada,
comenzando con una descripcién cuantitativa general y profundizando
luego en las ocho categorias temdticas que emergieron del andlisis de
los 35 articulos seleccionados. Posteriormente, la discusion interpreta
estos hallazgos, los contrasta con literatura relevante y reflexiona
criticamente sobre las oportunidades y los desafios para la docencia
en la region, sintetizando los aportes principales de la revision y

proponiendo una agenda para futuras indagaciones.

2. METODOLOGIA
2.1. Disefno de la investigacion

Para responder a la pregunta de investigacién, se implementé
un diseno de revisién sistemdtica de la literatura siguiendo las
directrices generales de Petticrew y Roberts (2006) alineadas con el
protocolo PRISMA: 1. Definir una pregunta especifica y relevante;
2. Realizar una busqueda exhaustiva y reproducible; 3. Seleccionar
y evaluar estudios con criterios explicitos; y 4. Sintetizar la evidencia
de forma sistemdtica. Este enfoque se eligié por su capacidad para
organizar de manera rigurosa y transparente la evidencia existente
en un campo de estudio emergente y dinimico como la aplicacién
de la TAG en la Educacién Superior latinoamericana. A diferencia
de una revisién narrativa tradicional, la revisién sistemdtica utiliza
un método explicito, replicable y orientado a minimizar el sesgo,
permitiendo una sintesis fiable del conocimiento actual. El propdsito
de este disefio fue identificar, evaluar y sintetizar la investigacién
relevante disponible sobre el tema, con el fin de examinar cémo se
ha investigado el fenémeno, identificar lagunas en la investigacién

y proporcionar una base sélida para futuras indagaciones.
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2.2. Estrategia de busqueda y fuentes de informacién

Se llevé a cabo una bisqueda exhaustiva en cinco bases de datos y
motores de biisqueda académicos para asegurar una cobertura amplia y
representativa de la literatura. Las fuentes consultadas' fueron Scopus,
Web of Science, Redalyc, ERIC y Google Scholar. La decisién de
incluir Google Scholar?, ademads de las bases de datos tradicionales,
se decidié de manera estratégica tras busquedas exploratorias iniciales
que arrojaron un nimero limitado de articulos en las cuatro primeras
fuentes. Si bien esta incorporacién permitié un mapeo mds extenso y
completo de la literatura emergente, se reconoce el riesgo metodoldgico
asociado a la calidad cientifica potencialmente mds heterogénea de
los estudios indexados en esa plataforma.

Los términos de busqueda se formularon tanto en espanol
como en inglés, combinando conceptos clave mediante operadores
booleanos. Estos términos incluyeron “inteligencia artificial generativa”,
“docentes”, “profesores”, “Educacién Superior”, “universidad”, asi
como los nombres de los paises de América Latina. En el Anexo 1,
se presenta la estrategia de busqueda completa y detallada utilizada
en cada base de datos con el fin de garantizar la trazabilidad y

replicabilidad del proceso.

2.3. Criterios de inclusion y exclusién de estudios

Para la seleccion de los estudios se establecieron criterios de elegibilidad
explicitos, con el objetivo de asegurar la relevancia y especificidad de

la muestra. Los criterios incluidos fueron:

* Tipo de publicacién: Articulos cientificos con resultados de

investigacion empirica.

1 Inicialmente se considero también Scielo, pero tras realizar multiples busquedas y
constatar la ausencia de articulos elegibles no identificados en las demds fuentes, se
decidié excluir esta base de datos.

2 Labusqueda en Google Scholar arrojé un total de 9.040 resultados.
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* DPeriodo de publicacién: Estudios publicados o aceptados para
publicacién entre enero de 2023 y abril de 2025.

* Enfoque geogrifico: Investigaciones centradas en uno o mds
paises de América Latina.

* Relevancia temdtica: Articulos cuyo foco principal fuera la
IAG en el contexto de la docencia en Educacién Superior

desde la perspectiva de docentes.

Por contrapartida, los criterios de exclusién fueron: estudios no
centrados en la docencia, investigaciones sobre IA no generativa,
trabajos enfocados en niveles educativos distintos al superior,
estudios no enfocados en la perspectiva docente, publicaciones sin
componente de andlisis empirico, y aquellas fuera del periodo o de

la regién geografica delimitada.

2.4. Proceso de seleccién de estudios y extraccion de datos
(charting)

El proceso de seleccién de articulos se desarroll en varias fases,
siguiendo un protocolo estricto para garantizar la objetividad. En primer
lugar, se realizé la bisqueda en las bases de datos. A continuacién,
se llevé a cabo un cribado inicial basado en la revision de titulos y
resimenes a fin de descartar los articulos evidentemente irrelevantes.
Los estudios que superaron esta primera fase se incluyeron en una
base de datos de cribado.

Posteriormente, se completé una matriz con las variables titulo,
autor, afio, resumen y pafs, lo que permitié una segunda revisién
mds profunda, en la cual se aplicaron rigurosamente los criterios de
inclusién y exclusién, depurando la lista de candidatos. Los articulos
que superaron esta etapa fueron seleccionados para su lectura a
texto completo. Finalmente, la lectura completa de estos trabajos
permitié determinar su inclusién en la revisién, conformando la

muestra definitiva de estudios que cumplian con todos los criterios de
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elegibilidad. El flujo completo del proceso de seleccién se encuentra
disponible en el Anexo 2.

2.5. Sintesis y andlisis de la informacién

El andlisis de los datos extraidos de los 35 articulos seleccionados se
realizé en dos etapas complementarias. En primer lugar, se llevé a
cabo un andlisis numérico descriptivo para caracterizar la literatura
identificada. Este andlisis permiti6 describir la distribucién de los estudios
segtin el afio de publicacidn, el pais y el tipo de metodologia empleada,
ofreciendo asf una visién cuantitativa del panorama investigativo.

En segundo lugar, se realizé un andlisis temdtico (Braun y
Clarke, 2006) para sintetizar los hallazgos cualitativos presentes en
la literatura. Este proceso se desarrollé en varios pasos, siguiendo
una aproximacién de tipo “convencional” o inductiva de acuerdo
con la clasificacion de Hsieh y Shannon (2005): primero, se imputé
inductivamente un “tema” principal a cada articulo, que englobara
sus hallazgos m4s relevantes; en algunos casos se imputé mds de un
“tema’”. Luego, estos temas se listaron y se agruparon por afinidad,
generando categorfas emergentes. Finalmente, se redacté una sintesis
narrativa (Popay etal., 2006) para cada categorfa temdtica, integrando
lo que la literatura ha encontrado en relacién con la pregunta de esta
investigacién. Este enfoque narrativo permitié no solo resumir los
datos, sino también construir un relato coherente sobre el estado del
arte sobre la IAG en la docencia en América Latina en el contexto

de la Educacién Superior.

2.6. Limitaciones de la revisién sistematica

Es importantes reconocer las limitaciones inherentes a este estudio
para contextualizar adecuadamente sus hallazgos. En primer lugar,
como revisién sistemdtica, su objetivo principal fue determinar
la extensidn, el alcance y la naturaleza de la literatura existente,
sacrificando profundidad en favor de amplitud. Entre los 35

articulos revisados, es natural que en algunos se dé un tratamiento
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mis detallado a cuestiones que esta revisién solo aborda de manera
general, dado que esta priorizé la identificacién de macrocategorias
temdticas. Por ejemplo: algunos estudios permiten analizar con mayor
precision distintas herramientas basadas en IAG, mds alld de las mds
interfaces de generacién de texto mds conocidas, distinguiendo el
aporte especifico de plataformas especializadas en funciones o tareas
pedagdgicas concretas.

En segundo lugar, una limitacién significativa se deriva de la
estrategia de bisqueda. Como se detalla en la metodologia, un alto
porcentaje de los articulos seleccionados (60%) se obtuvo por medio
de Google Scholar. Si bien esta decisién fue deliberada para capturar
una gama mds amplia de literatura emergente —especialmente
aquella publicada en revistas regionales no indexadas en bases
de datos altamente selectivas como Scopus o Web of Science—,
también implica una mayor heterogeneidad en la calidad y el rigor
metodolégico de los estudios incluidos.

Finalmente, es importante recordar que el marco temporal de esta
revisién (enero 2023-abril 2025) comprende la ola inicial de produccién
académica en respuesta a la IAG. El campo estd evolucionando a
una velocidad vertiginosa, por lo que esta sistematizacién representa
una fotografia de un momento muy especifico. Es posible que la
investigacién futura se desplace, cambiando el balance temdtico que

aqui hemos reportado.

3. RESULTADOS DE LA REVISION
3.1. Descripcion general de la literatura revisada

El proceso de blsqueda y seleccién de estudios se realizé de manera
sistemdtica para asegurar la pertinencia y rigurosidad de la muestra.
La busqueda inicial en las fuentes de informacién arrojé un total de
108 articulos potencialmente elegibles. Tras una primera revisién
de titulos y resimenes, 87 de estos trabajos pasaron a la fase de

cribado detallado, en la cual se aplicaron los criterios de inclusion
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y exclusién. Como resultado, se seleccionaron 43 articulos para su
lectura a texto completo. Finalmente, tras esta Gltima revision, se
conformé la muestra definitiva de 35 estudios que constituyen el
corpus de la presente revision.

El andlisis cuantitativo de los 35 articulos seleccionados revela
un campo de investigacion en expansion. La distribucién temporal
muestra que un 14% (n=5) de los trabajos fue publicado en 2023,
69% (n=24) en 2024 y el 17% (n=6) en los primeros cuatro meses de
2025. Desde el punto de vista geografico’, la investigacién se concentra
principalmente en México, que aporta el 29% de los articulos (n=10),
seguido por Ecuador con un 17% (n=6) y un conjunto de estudios
cuyos datos abarcan dos o mds paises de América Latina (17%).

Desde una perspectiva metodoldgica, el panorama es equilibrado.
Los enfoques cuantitativos representan el 40% de los estudios y los
cualitativos un 34%, en tanto que los estudios mixtos corresponden
aun 26%. Por su parte, el andlisis temdtico evidencia las principales
preocupaciones de la investigacidn, agrupadas en ocho categorias
emergentes que se analizan en las secciones siguientes. En términos
cuantitativos, de entre las categorias identificadas, en un 54% de los
articulos estd presente la categoria “Desafios éticos y de integridad
académica” y en una misma proporcién de articulos la categoria
“Necesidad critica de capacitacién y formacion docente”, siendo estas
las dos mds frecuentes. Les siguen las “Percepciones, actitudes y niveles
de adopcién docente”, con un 43%, y los “Beneficios de productividad
y eficiencia docente”, presente en el 31% de los estudios. En contraste,
las categorias “Limitaciones y riesgos de la calidad de la informacién”
(20%), “Necesidad de politicas y guias institucionales” (20%) y
“Brechas de acceso y desigualdad tecnoldgica” (17%) son las menos

3 Cabe recordar que la bisqueda se realizé en inglés y espanol, sin incluir portugués.
Aunque esto podria haber dejado eventualmente literatura proveniente de la produccién
cientifica brasilefia, es importante notar que la cadena de btisqueda en bases de datos
como Scopus y Web of Science incluyé explicitamente los términos “Brazil” y “Brasil”.
Por lo tanto, el diseno de la revision si intent6 capturar la investigacién realizada en o
sobre Brasil, siempre y cuando estuviera publicada en los idiomas seleccionados (inglés
o espaiol).
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abordadas en la literatura revisada. A continuacién, examinaremos

cada una de las ocho categorias temdticas emergentes.

3.2. Beneficios de productividad y eficiencia docente

Esta categoria agrupa los hallazgos que identifican a la inteligencia
artificial generativa como una herramienta poderosa para optimizar
el trabajo del profesorado. La literatura coincide en que su principal
beneficio radica en la capacidad de automatizar tareas rutinarias
y administrativas, como la planificacién de clases, la creacién de
contenidos educativos y la calificacién (Abbasi et al., 2024; Macias,
2025). Los estudios muestran que la IAG servirfa como un asistente
eficaz para organizar ideas, buscar conceptos, mejorar la redaccién de
documentos o dosieres educativos y generar borradores para guiones o
evaluaciones (Andreoli et al., 2024; Valderrey, 2024). Esto se traduce
en un significativo ahorro de tiempo y un aumento general de la
productividad, permitiendo reducir ciclos de desarrollo de materiales
de meses a semanas (Andia et al., 2024). Al liberar a los docentes de
estas tareas, la IAG favorece que concentren mds tiempo y energia en
actividades de mayor valor pedagégico, como la discusién critica en

el aulay la interaccién directa con los estudiantes (Diaz et al., 2024).

3.3. Desafios éticos y de integridad académica

Esta categoria se centra en las preocupaciones y los riesgos mds
significativos asociados con el uso de la IA en la educacién. El tema
predominante en la literatura es la amenaza a la integridad académica,
siendo el plagio y la deshonestidad estudiantil las inquietudes mds
mencionadas por los docentes (Alarcon-Llontop et al., 2023; Sosa et al.,
2024; Mordn-Ortega et al., 2024; Carranza et al., 2024; Ferndndez-
Miranda et al., 2024; Ramirez y Casillas, 2024). Un estudio incluso
report6 una correlacién positiva muy fuerte entre el uso de laIA y el
fraude académico segtin la percepcién docente (Puche, 2025). Mds
alld del plagio emergen otros dilemas, como la privacidad de los datos
de los estudiantes, el riesgo de que la IA amplifique sesgos sociales y
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la creciente dependencia tecnolégica (Sosa et al., 2024; Rivadeneira
et al., 2024). También se destaca la dificultad para diferenciar el
trabajo original del generado por la mdquina (Andreoli et al., 2024)
y la preocupacién por la posible pérdida de la autoria pedagégica del
docente (Carranza et al., 2024).

3.4. Necesidad critica de capacitacion y formacién docente

Esta constituye una de las categorias mds transversales y relevantes
de la investigacién. La gran mayoria de los articulos sefialan que la
falta de preparacién del profesorado es una barrera fundamental para
la integracién exitosa de la IA (Sosa et al., 2024; Villanueva y Boy,
2024; Benavides-Lara et al., 2025). Se considera “fundamental” y
“crucial” que los docentes reciban una capacitacién adecuada que
les permita utilizar estas herramientas de manera eficaz (Mullo
et al., 2024; Soriano et al., 2025). Los estudios revelan una brecha
importante: un bajo porcentaje de profesores se siente adecuadamente
preparado y un alto nimero ha tenido que recurrir a la autoformacion,
manifestando que la formacién institucional existente es insuficiente
(Perezchica-Vega et al., 2024). Asimismo, se sefiala que la capacitacion
debe centrarse principalmente en competencias de alfabetizacién

tecnolégica y en metodologias de ensefianza apoyadas con IA

(Espinoza-Cedefio et al., 2024).

3.5. Limitaciones y riesgos de la calidad de la informacién

Esta categoria aborda los problemas inherentes a la fiabilidad y
precision del contenido generado por la IA. Un hallazgo recurrente
es la aparicién de “alucinaciones”, informacién que, aunque parece
correcta, es falsa, especialmente en productos académicos asistidos
por IA elaborados por estudiantes. Destaca el caso de la invencién
de referencias bibliogrificas (Garcia-Penalvo et al., 2024; Andreoli
et al., 2024). Asimismo, los estudios han identificado sesgos en los
datos, informacién fictica incorrecta y datos desactualizados, lo

que puede derivar en contenidos carentes de profundidad o de una
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comprensién adecuada del contexto disciplinar. Por ello, los hallazgos
concluyen que es indispensable una supervisién humana detallada y
la intervencién de expertos para validar los resultados (Andia et al.,
2024; Portuguez-Castro y Marchena, 2025). En la misma linea,
algunos docentes manifiestan dudas sobre la veracidad y fiabilidad de
los contenidos y muestran incertidumbre respecto de la confiabilidad
general de las herramientas (Bernilla, 2024; Carranza et al., 2024).

3.6. Percepciones, actitudes y niveles de adopcién docente

En esta categoria se clasifican los estudios que exploran cémo los
docentes perciben, sienten y adoptan la IAG. Las actitudes son
complejas y a menudo ambivalentes, evidenciando una dualidad entre
el reconocimiento de su potencial y la expresién de preocupaciones
y temores (Bernilla, 2024; Vera, 2023; 2024; Mateus et al., 2024;
Guerschberg y Gutiérrez, 2024). Las percepciones varfan segin
diversos factores (Nevdrez y Elizondo, 2025), como el conocimiento
previo de la tecnologia (Santiago-Ruiz, 2023), donde una mayor
familiaridad se correlaciona con actitudes mds positivas (Socorro,
2024). También influye el nivel de estudios, ya que docentes con
posgrados tienden a reconocer mds beneficios (Sosa et al., 2024), y
la edad, siendo los docentes mds jévenes quienes muestran un mayor
dominio de las herramientas (Olayo-Valles, 2024). Si bien hay una
adopcidn creciente de la Al (Jurado-Enriquez et al., 2025), existe un

sector del profesorado que la rechaza o la considera una amenaza
(Chavez et al., 2023).

3.7. Impacto y aplicaciones en el aprendizaje estudiantil

Esta categoria se enfoca en los efectos de la IAG sobre los estudiantes
desde la perspectiva docente. Uno de los potenciales mas destacados es
la capacidad de personalizar el aprendizaje, adaptando los contenidos
al ritmo y necesidades individuales de cada alumno (Bustos-Moyano
et al., 2024; Sdnchez et al., 2025). Algunos estudios reportan que

la interaccién con estas herramientas —cuando se acompana de un
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encuadre pedagdgico adecuado y supervisién docente— puede influir
positivamente en el desarrollo de habilidades como el pensamiento
critico y la creatividad, ademds de mejorar la produccién de textos
(Onofre et al., 2024). También se ha observado un impacto favorable
en los resultados académicos y en la motivacion estudiantil (Acuna,
2024). Sin embargo, la literatura igualmente alerta sobre riesgos
importantes, como el uso de la IAG como un atajo o instrumento
de plagio que puede disminuir las habilidades de pensamiento critico
(sefialado antes como beneficio) y fomentar la pasividad intelectual.
Un factor decisivo identificado transversalmente es la forma en que los
estudiantes usan la herramienta, ya sea como un atajo (o directamente
como instrumento de plagio), es decir, como un sustituto con el que
eluden el esfuerzo cognitivo, o como un apoyo para el aprendizaje
(Mordn-Ortega et al., 2024; Rivadeneira et al., 2024), por ¢jemplo,
solicitando a la IAG que actie como un agente critico de un producto

académico de su autoria.

3.8. Necesidad de politicas y marcos institucionales

Esta categoria, de menor presencia en la literatura revisada, agrupa los
hallazgos que senalan carencias a nivel organizacional. La investigacién
evidencia que la mayoria de las instituciones de Educacién Superior
referidas en los contextos de investigacion no contarfan, de acuerdo a
la perspectiva de los docentes, con politicas, regulaciones o directrices
claras sobre el uso de laIAG (Rivadeneira et al., 2024). La insuficiencia
de un marco institucional definido genera incertidumbre y dificulta
la integracion coherente y segura de la tecnologfa. Algunos estudios
concluyen que es urgente que las instituciones desarrollen politicas
que aprovechen el potencial de la IAG (y de la IA en general) y, a su
vez, regulen los desafios éticos relacionados con el plagio, la seguridad
de los datos y la equidad (Mordn-Ortega et al., 2024; de la Torre
y Baldeon-Calisto, 2024). La ausencia de estas guias constituye un
obstdculo que afecta negativamente la productividad docente y la

correcta implementacién de la tecnologia en el aula.
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3.9. Brechas de acceso y desigualdad tecnolégica

Finalmente, esta categoria —al igual que la anterior, con menor
presencia en el corpus de articulos analizados— se centra en los
desafios estructurales que condicionan la implementacién de la
IA. La brecha digital se identifica como una “barrera crucial” en el
contexto de América Latina. La falta de una infraestructura tecnoldgica
adecuada y la desigualdad en el acceso a dispositivos e internet de
calidad limitan la aplicacién de la IAG, especialmente en ciertos
paises de la regién, con el riesgo de profundizar las desigualdades
sociales existentes (Taipicana et al., 2024). Los hallazgos también
evidencian brechas en el conocimiento y uso de estas herramientas
vinculadas a factores de género y generacionales (Arteaga, 2023). Esto
plantea la necesidad de abordar la integracién de la IAG desde una
perspectiva contextualizada y equitativa para evitar que se amplien
las desigualdades en la educacién (Sdnchez y Carbajal, 2023).

4. DISCUSION
4.1. La agenda reactiva y los vacios de la investigacién

Esta revisién sistemdtica se propuso responder a la pregunta: ;Cudles
son los focos temdticos de la investigacién publicada entre enero de
2023 y abril de 2025 sobre la inteligencia artificial generativa en
docencia en Educacién Superior en América Latina? La respuesta
que emerge de los 35 estudios analizados indica un campo de
investigacién atin en desarrollo. Los hallazgos confirman que la IAG
se presenta como una herramienta de doble filo, encapsulada en una
tensién significativa. Por un lado, la literatura identifica el potencial
para optimizar la labor docente (31% de los articulos), evidenciando
beneficios como el aumento de la productividad y la personalizacién
del aprendizaje, en consonancia con las promesas histéricas de la IA
—aun antes de ser generativa— de trascender el modelo de “talla
tinica” y optimizar la eficiencia educativa. Sin embargo, este potencial

se ve limitado por barreras criticas.
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El andlisis temdtico revela que la “primera ola” de investigacién
regional estd dominada por una agenda predominantemente reactiva,
centrada en dos preocupaciones inmediatas que eclipsan a las demds:
los desafios éticos y de integridad académica, y la necesidad critica

de capacitacién docente, ambas presentes en el 54% de los articulos.
p p

1. La preocupacion por la integridad académica alinea la respuesta
latinoamericana con la reaccién global inicial, donde la amenaza
del plagio y la deshonestidad se identificé como el desafio mds
urgente. La literatura regional confirma este estado de “shock”

inicial frente a la irrupcién de la IAG.

2. Lacontundencia de la necesidad de capacitacién (54%) es atin
mids reveladora. Este hallazgo no surge en un vacio: valida
y amplifica las advertencias que la investigacion regional ya
sefalaba antes de la disrupcién de la IAG. Como se indicé en la
introduccién, estudios previos ya identificaban las deficiencias
en la formacion del profesorado como un obsticulo sistémico
para la adopcién tecnolédgica en la regién. La IAG no cred esta
brecha de competencias, sino que actué como un catalizador
que expuso una vulnerabilidad estructural preexistente en el

cuerpo docente.

Sin embargo, el hallazgo mds significativo de esta revisién podria no
residir en lo que la literatura analiza, sino en aquello que omite. Existe
una desconexién notable entre los desafios estructurales especificos
de América Latina—mencionados brevemente en la introduccién—
y los focos temdticos de la investigacién post-ChatGPT. Los temas
que abordan las barreras sistémicas, como la necesidad de politicas
y guias institucionales (20%) y las brechas de acceso y desigualdad
tecnoldgica (17%), son los menos frecuentes en el corpus analizado.

Esta escasez resulta preocupante. La literatura previa ha sido
enfética en que la IA en la regién no aterriza en un vacio, sino en un
contexto de profundas desigualdades sociales, brechas de conectividad
y disparidad de recursos entre universidades. Los resultados de esta

revision sugieren que la “primera ola” de investigacién, al centrarse
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en la urgencia “micropedagégica” del aula—como el plagio y la falta
de dominio técnico—, podria estar pasando por alto los desafios
“macroestructurales” que determinan la viabilidad y equidad de la
adopcién tecnolégica en América Latina. Al relegar las brechas de
acceso a un plano secundario, la agenda investigativa emergente
corre el riesgo de formular soluciones pedagdgicas y formativas
aplicables tinicamente a un segmento privilegiado de la Educacién
Superior, ignorando las advertencias sobre el riesgo de reforzar las
desigualdades existentes.

Las futuras investigaciones deben trascender la agenda reactiva.
Se necesitan estudios que exploren cémo la herramienta (IAG) se
inserta en el sistema educativo en su conjunto, considerando tanto la
institucién como el contexto socioeconémico. Es preciso complementar
los andlisis de percepcién con disefios longitudinales y experimentales
que midan el impacto real en el aprendizaje; llenar el vacio investigativo
sobre politicas institucionales, ahondando en cémo las universidades
pueden crear marcos de gobernanza tecnoldgica que gestionen
los riesgos éticos asociados a la IAG; abordar sistemdticamente la
brecha de desigualdad, evaluando c6mo esta tecnologia se inserta
en contextos de baja conectividad o en instituciones con recursos
limitados; y fomentar que los docentes no solo utilicen la IAG, sino
que investiguen y documenten sus pricticas, generando evidencia
situada, pertinente y replicable en la regién.

4.2. La (ausente) pregunta por el sentido de la IAG en la
docencia

La discusién anterior identificé los vacios estructurales de la
investigacién y su agenda predominantemente reactiva. Vale la pena,
entonces, dar un paso mds alld y analizar esta misma reactividad. Para
ello, es necesario examinar con mayor detencién las dos categorias
dominantes: la “necesidad critica de capacitacién” y los “desafios
éticos”. La prominencia de estos temas y el modo en que se abordan,

mds alld de un andlisis descriptivo, constituye tal vez un sintoma que
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revela una comprension particular —y posiblemente superficial— de
la disrupcién tecnoldgica.

En primer lugar, la literatura revisada enmarca el desafio ético
casi exclusivamente como un problema de vigilancia y control del
estudiante, centrando la preocupacion en la deshonestidad académica.
Sin embargo, llama la atencién el elocuente silencio sobre el uso
ético (0 poco ético) de la IAG por parte de los propios docentes. Esta
asimetria en el escrutinio ético resulta reveladora.

En segundo lugar, la “necesidad de capacitacién” se presenta con un
cardcter de urgencia que parece presuponer una solucién meramente
instrumental. La literatura refleja una ansiedad por “aprender a
usar” la herramienta. Aqui resuena la advertencia heideggeriana: el
problema de la técnica no es, en esencia, técnico. La investigacién
regional parece estar desconectada de esta reflexividad epistemolégica
sobre el uso de la IAG en el contexto de la docencia universitaria. Los
hallazgos configuran una narrativa implicita en la que la disrupcién
de la IAG se aborda desde una fractura: la ética se externaliza como
un problema del estudiante, mientras que la capacitacion se internaliza
como un problema #écnico del docente.

Lo que se echa de menos es, precisamente, la conexién entre ambas
dimensiones: una reflexién ética—y epistemoldgica— sobre la practica
docente misma. La investigacién futura no puede limitarse a preguntar
cémo los profesores aprenden a gperar la IAG; debe inquirir cémo
reflexionan criticamente sobre su sentido. ;Qué significa ser docente
en la era de laIAG? ;Para qué queremos aprender IAG? ;Cémo incide
esta mediacion en el vinculo pedagdgico, la autoridad intelectual o el
propdsito mismo de la evaluacién? Estas no son preguntas técnicas,
sino interrogantes profundamente humanas que requieren el concurso
insustituible de las Humanidades y las Ciencias Sociales si se pretende
siquiera esbozar una respuesta minimamente razonable.

Esta falta de profundidad critica se evidencia también en el optimismo
tecnoldgico de la categoria “beneficios” (31%). Tomemos, por ejemplo,
la “personalizaciéon del aprendizaje” mediante retroalimentacién

automatizada. La literatura en general celebra la eficiencia de que
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una mdquina retroalimente al estudiante, pero ;es la eficiencia el
valor pedagdgico supremo? ;Qué implica, para el vinculo humano,
delegar esa labor de acompafiamiento y correccién?

Mis atin, esta promesa de eficiencia se enfrenta a lo que Mezzadri
(2025), en el contexto de la investigacién, denomina la “paradoja
de la IA ética”. La literatura asume que la IAG ahorra tiempo al
docente. Sin embargo, el uso ético y profesionalmente responsable
de laIAG exige una supervisién humana rigurosa (Mezzadri, 2025).
Si un docente, por responsabilidad ética, debe revisar en detalle
toda la retroalimentacion generada por una IAG para un estudiante
—validando su precisién, tono y pertinencia pedagdgica—, sexiste
realmente un beneficio neto en términos de tiempo? ;O termina,
como sugiere la paradoja, realizando las mismas tareas que pretendia
delegar en la IA? La literatura regional revisada parece no abordar, al
menos no significativamente, ninguna de estas interrogantes.

Al delegar tareas que pueden ser “tediosas”, pero que son constitutivas
de la relaciéon pedagdgica, el docente corre el riesgo de “ausentarse”,
de autoeliminarse de esa relacién. Como sugiere Matthew Crawford
(2023), usar la mdquina para estos actos puede ser una forma de “no
presentarse” (not show up). Es, en tltima instancia, una manera de
sucumbir a la tentacién de “ahorrarnos el problema de vivir” —o,
en este contexto, el problema de ensenar—, delegando la relacion
educativa a un poder tutelar automatizado.

Por lo tanto, la agenda de investigacién futura debe trascender
la l6gica instrumental. No basta con investigar los “usos” o la
“percepciones” de la herramienta. Se requiere una agenda critica

que explore:

1. dimensién ético-epistemoldgica de la prdctica docente con 1AG,

superando la fijacién actual en la deshonestidad estudiantil.

2. La experiencia vivida del vinculo pedagégico cuando estd
mediado por la IAG, tanto desde la perspectiva docente como

estudiantil.
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3. Estudios empiricos que pongan a prueba la “paradoja de
la eficiencia” en la docencia: cuantificar el tiempo real que
invierten los docentes que supervisan éticamente los productos
de la IAG y evaluar criticamente el supuesto de la eficiencia

ganada.

4. Investigaciones, desde la filosoffa y la sociologia de la educacién,
sobre el impacto antropoldgico de la IAG en los conceptos

fundacionales de “evaluar”, “escribir” y “aprender”.

En conclusién, la integracién de la IAG no constituye una mera
actualizacién tecnoldgica; es un catalizador que obliga a las instituciones
de Educacién Superior a confrontar sus modelos pedagdgicos, sus
responsabilidades éticas y sus brechas estructurales. Los hallazgos de
esta revisién, que muestran a un profesorado situado en el epicentro
de esta tensién, son sintomdticos: revelan tanto la demanda urgente
de respuestas instrumentales —capacitacién y control ético del
estudiante— como la profunda necesidad de una reflexién critica
sobre el sentido mismo de la practica docente y el riesgo de ignorar
las desigualdades sistémicas.

El desafio para la comunidad académica, por tanto, es doble:
consiste en desplazar la conversacién desde la reaccién inmediata del
aula hacia una reflexién mds sistémica y, a la vez, asegurar que esta
reflexién no sea meramente técnica, sino esencialmente humanista.
Solo asi serd posible orientar una adaptacién verdaderamente humana

de esta poderosa tecnologia.
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ANEXOS

Anexo 1. Estrategia de busqueda

Se disefi6 una estrategia de busqueda exhaustiva y sistematica, adaptada a la sintaxis de cada
una de las cinco bases de datos consultadas (Scopus, Web of Science, Redalyc, ERIC y
Google Scholar). La bisqueda combiné términos en espafiol e inglés mediante operadores

booleanos para maximizar la cobertura.

Los términos se agruparon en cuatro componentes conceptuales clave. Un quinto
componente (foco del estudio: percepciones, usos, desafios, oportunidades, innovacion
educativa) no se incluy6 en la cadena de busqueda a fin de evitar una restriccion excesiva de

los resultados, optando por una seleccion mas amplia en la fase inicial de la revision.

Componentes de la biisqueda:

1. Componente 1: Tecnologia (IAG)

o Términos: “Inteligencia Artificial Generativa”, “IA generativa”, “ChatGPT”,
“modelos de lenguaje extensos”, “LLM?”, “Generative Artificial Intelligence”,
“Generative Al”, “Large Language Models”.

2. Componente 2: Actores (Docentes)

o Términos: docente*, profesor*, instructor®, catedratico*, académico*,

teacher*, instructor*, faculty, educator*. (El asterisco * se utiliza como

2 <

comodin para incluir variaciones como “docentes”, “profesorado”, etcétera).
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3. Componente 3: Contexto (Educacion Superior)
o Términos: “Educacion Superior”, universit*, “enseflanza superior”, “higher
education”, “tertiary education”, “university”.
4. Componente 4: Geografia (América Latina)
o Términos: “América Latina”, “Latin America” O los nombres de los paises de
la region: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba,

Ecuador, “El Salvador”, Guatemala, Honduras, México, Nicaragua, Panama,

Paraguay, Peru, “Republica Dominicana”, Uruguay, Venezuela.

Cadena de busqueda:

a) Sintaxis para Scopus:

TITLE-ABS-KEY ((“Generative Artificial Intelligence” OR “Generative AI” OR
“ChatGPT” OR “Large Language Model*” OR “Inteligencia Artificial Generativa” OR “IA
generativa”)) AND TITLE-ABS-KEY ((teacher* OR instructor* OR faculty OR educator*
OR docente* OR profesor* OR catedratico* OR académico*)) AND TITLE-ABS-KEY
((“higher education” OR universit* OR “tertiary education” OR “Educacion Superior”))
AND TITLE-ABS-KEY ((“Latin America” OR “América Latina” OR Argentina OR Bolivia
OR Brazil OR Chile OR Colombia OR “Costa Rica” OR Cuba OR Ecuador OR “El
Salvador” OR Guatemala OR Honduras OR Mexico OR Nicaragua OR Panama OR
Paraguay OR Peru OR “Dominican Republic” OR Uruguay OR Venezuela)) AND
(PUBYEAR > 2022 AND PUBYEAR < 2026) AND (DOCTYPE(ar) OR DOCTYPE(ch))

AND (LANGUAGE(english) OR LANGUAGE(spanish))
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b) Sintaxis para Web of Science

Nota: La busqueda se enfocé en el campo TS (Topic) para una maxima cobertura.

TS=((“Generative Artificial Intelligence” OR “Generative AI” OR “ChatGPT” OR “Large
Language Model*” OR “Inteligencia Artificial Generativa” OR “IA generativa”)) AND
TS=((teacher* OR instructor* OR faculty OR educator* OR docente* OR profesor* OR
catedratico* OR académico*)) AND TS=((“higher education” OR universit* OR “tertiary
education” OR “Educacion Superior”)) AND TS=( (“Latin America” OR “América Latina”
OR Argentina OR Bolivia OR Brazil OR Chile OR Colombia OR “Costa Rica” OR Cuba OR
Ecuador OR “El Salvador” OR Guatemala OR Honduras OR Mexico OR Nicaragua OR

Panama OR Paraguay OR Peru OR “Dominican Republic” OR Uruguay OR Venezuela))

Filtros adicionales en la plataforma:
o Periodo de tiempo: 2023-2025

o Idiomas: Inglés, Espafiol.

¢) Sintaxis para Redalyc

e Paso 1: Blisqueda en la caja principal.
o Cuatro combinaciones de los términos mas relevantes:
= (“Inteligencia Artificial Generativa” OR “ChatGPT”’) AND (docentes
OR profesores) AND (“Educacion Superior” OR “universidad”)
o Paso 2: Filtros en el panel izquierdo.
o Afio: Seleccionar 2023, 2024, 2025.

o Pais: Paises de América Latina de la lista.
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o Idiomas: Espaiiol, Inglés.

d) Sintaxis para ERIC

Nota: La busqueda se realizo en todos los campos (any field) para ser exhaustiva.

((“Generative Artificial Intelligence” OR “Generative AI” OR “ChatGPT” OR “Large
Language Models”) AND (teacher® OR instructor* OR faculty OR educators) AND (“higher
education” OR university)) AND (“Latin America” OR Argentina OR Bolivia OR Brazil OR
Chile OR Colombia OR “Costa Rica” OR Ecuador OR “El Salvador” OR Guatemala OR
Honduras OR Mexico OR Nicaragua OR Panama OR Paraguay OR Peru OR Uruguay OR

Venezuela)

Filtros adicionales en la plataforma:

o Publication date: 2023-2025.

3) Sintaxis para Google Scholar

Nota: La revision de articulos abarco las primeras 100 paginas de resultados de busqueda.

Intitle: (“Inteligencia Artificial Generativa” OR “IA generativa” OR “ChatGPT” OR
“Generative AI”) (docente* OR profesor* OR instructor* OR académico* OR teacher* OR
faculty) (“Educacion Superior” OR universidad OR university) (“Latin America” OR
Argentina OR Bolivia OR Brasil OR Chile OR Colombia OR “Costa Rica” OR Ecuador OR
“El Salvador” OR Guatemala OR Honduras OR Mexico OR Nicaragua OR Panama OR

Paraguay OR Peru OR Uruguay OR Venezuela)
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Anexo 2: Flujo del proceso de selecciéon de estudios

Para documentar el proceso de seleccion de manera transparente, se elabor6 el siguiente flujo:

1. IDENTIFICACION

« Registros identificados en bases de datos

[¢]

Scopus: 31 resultados de biisqueda, 8 articulos inicialmente elegibles.

WoS: 13 resultados de bisqueda, 5 articulos inicialmente elegibles.

Redalyc: 32 resultados de busqueda, 10 articulos inicialmente elegibles.
ERIC: 7 resultados de busqueda, 3 articulos inicialmente elegibles.

Google Scholar: 9.040 resultados de busqueda, 82 articulos inicialmente
elegibles.

Total articulos inicialmente elegibles: 108.

Nota: Las fuentes se revisaron en el orden del listado precedente. Durante el

proceso, los articulos encontrados en mas de una fuente fueron registrados solo

una vez y en relacion con la primera fuente en la que aparecieron.

o Total de registros para cribado:

(e}

De los 108 registros iniciales, se filtro para fase de cribado un total de 87

articulos.
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2. CRIBADO (SCREENING)
« Registros cribados: 87 articulos
o Registros seleccionados para lectura completa: 43 articulos

o Registros excluidos de lectura completa: 44 articulos

3. ELEGIBILIDAD
o Registros evaluados para elegibilidad: 43 articulos
* Registros elegidos: 35 articulos

o Registros excluidos: 8 articulos

4. INCLUSION

o Registros incluidos en la revisién: 35 articulos

5. DESCRIPCION DE ARTICULOS
Tabla 1. Distribucién de articulos por categoria tematica (cada articulo puede estar

incluido en mas de una categoria)

Categoria tematica N.° de Articulos segiin
articulos | categoria tematica (%)
1. Beneficios de productividad y eficiencia docente 11 31%
2. Desafios éticos y de integridad académica 19 54%
3. Necesidad critica de capacitacion y formacion docente 19 54%
4. Limitaciones y riesgos de la calidad de la informacioén 7 20%
5. Percepciones, actitudes y niveles de adopcion docente 15 43%
6. Impacto y aplicaciones en el aprendizaje estudiantil 9 26%
7. Necesidad de politicas y guias institucionales 7 20%
8. Brechas de acceso y desigualdad tecnologica 6 17%

Fuente: Elaboracion propia.

—187—



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1ssN: 2452-6134

Tabla 2. Distribucion de articulos por aiio de publicacién

Aio N.° de articulos Distribucién de articulos por aiio de publicacion (%)
2023 5 14%
2024 24 69%
2025 6 17%
TOTAL 35 100%

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 3. Distribucion de articulos por pais

Pais (estandarizado) Frecuencia Porcentaje

Republica Dominicana 1 3%
Argentina 2 6%
Paraguay 2 6%

América Latina 6 17%

Ecuador 6 17%

México 10 29%

Pera 5 14%
Chile 2 6%
Venezuela 1 3%

TOTAL 35 100%

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 4. Distribucion de articulos por metodologia

Tipo de metodologia

N.° de articulos

Distribucién de articulos por tipo de metodologia

(estandarizado) (%)
Cuantitativo 14 40%
Cualitativo 12 34%
Mixto 9 26%

TOTAL 35 100%

Fuente: Elaboracion propia.

—188—




REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1ssN: 2452-6134

Tabla 5. Distribucion de articulos por fuente

Fuente Frecuencia Porcentaje
Scopus 6 17%
WoS 3 9%
Redalyc 4 11%
Eric 1 3%
Google Scholar 21 60%
TOTAL 35 100%
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RESUMEN

El perfil de egreso de Kinesiologia de la Universidad Finis Terrae destaca
la importancia de la actividad fisica en la salud de la poblacién y el rol
preventivo del profesional. Bajo este enfoque, se implement6 una experiencia
de aprendizaje basado en proyectos (ABP) con estudiantes de primer y cuarto
afio de la carrera durante 2023 y 2024, quienes disefiaron e implementaron
una intervencién en la comunidad universitaria. Esta actividad incluyé
educacidn sobre los beneficios de la actividad fisica y la evaluacién de la
condicion fisica realizada por los estudiantes a los asistentes a la feria. El
proyecto se desarroll a lo largo de un semestre, en cinco fases, con una
duracién total de tres meses, y finalizé con una feria, una instancia de
reflexién grupal, una autoevaluacién y una coevaluacién. Los resultados
evidenciaron un buen desempefio estudiantil, con mejoras en las calificaciones
en el segundo afio de aplicacién respecto de la primera intervencion. Se
concluye que el aprendizaje basado en proyectos favorece la autonomia, el
trabajo colaborativo y la adquisicién de conocimientos disciplinares, aunque
demanda una alta dedicacién docente a la planificacién, el seguimiento y
la retroalimentacién en la etapa de elaboracién de los proyectos. En este
marco, el proceso reflexivo final por parte de los estudiantes constituye un
aspecto fundamental para el éxito de la actividad.
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Palabras clave: aprendizaje basado en proyectos, método de proyectos,
metodologias activas, kinesiologia

ABSTRACT

The Physical Therapy graduation profile at Universidad Finis Terrae highlights
the importance of physical activity in population health and the preventive
role of the professional. Within this framework, a project-based learning
experience was implemented with first- and fourth-year students during
2023 and 2024. These students designed and carried out an intervention
targeting the university community. The activity included education on
the benefits of physical activity and physical fitness assessments conducted
by the students for visitors at the fair. The project was developed over the
course of the semester, structured into five phases, with a total duration
of three months. The process concluded with a fair, group reflection, self-
assessment, and peer evaluation. The results show good student performance,
with improved grades in the second year of implementation compared to
the first intervention. It is concluded that project-based learning promotes
autonomy, collaborative work, and acquisition of disciplinary knowledge,
although it requires a significant investment of time and effort from
faculty in planning, monitoring, and providing feedback throughout the
development of the projects. The final reflective process carried out by
students is considered a key element for the success of the activity.

Keywords: project-based learning, project method, active methodologies,
physical therapy

1. INTRODUCCION

Las necesidades formativas de los futuros profesionales, junto con
las demandas que enfrenta la universidad referidas a su vinculacién
con el entorno, han impulsado el desarrollo de metodologias que
permitan abordar ambos desafios de manera simultdnea. En este
contexto, resulta prioritario acercar al estudiantado a la realidad
de su futura profesién, lo que supone que las metodologias que
combinan una alta participacién de los estudiantes con un enfoque

contextual realista adquieren un rol relevante en la formacién. Estas
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metodologias contribuyen no solo en los aspectos conceptuales y
procedimentales propios de la disciplina a estudiar, sino también
en el desarrollo de competencias genéricas altamente valoradas en
el 4mbito laboral, como el trabajo colaborativo y la responsabilidad
(Johnsen et al., 2024), que son fundamentales para la construccién
del profesionalismo (Epstein y Hundert, 2002).

De esa manera, metodologias como el aprendizaje basado en
problemas (ABPr), el aprendizaje basado en proyectos (ABPy) y el
aprendizaje y servicio (A+S) surgen como alternativas para responder
a estos propdsitos. El ABP corresponde a una metodologia de trabajo
grupal en la que los estudiantes deben resolver problemas propios de
la profesion, analizando una situacidn, investigando y proponiendo
una solucién grupal consensuada (Lermanda, 2016). En el caso del
ABPr, si bien también implica resolver un problema o responder una
interrogante, la solucién debe materializarse en un producto final que
se presenta a una poblacién externa al docente de la asignatura. En
un nivel mds avanzado se encontraria el A+S, donde el trabajo propio
del ABPr se desarrolla en el contexto de una necesidad planteada por
un socio comunitario externo; por tanto, la poblacién objetivo de
la intervencién define su requerimiento y la institucién formativa, a
través de los estudiantes de la asignatura, colabora en su resolucién.

La carrera de Kinesiologfa forma parte de la Facultad de Medicina
de la Universidad Finis Terrae, institucién privada de orientacion
catdlica cuya mision es la formacién integral de su estudiantado
y la preparacién de egresados con alto compromiso social capaces
de generar impacto en su entorno. Considerando estos aspectos, la
carrera de Kinesiologfa promovié una oportunidad de desarrollo
colaborativo entre distintos niveles y disenié una actividad de ABPy,
cuyo publico objetivo fue la comunidad universitaria, incluyendo
estudiantes, académicos, personal administrativo y de aseo, asi como
otros asistentes que asistieran a la jornada. El propésito de este proyecto
fue generar instancias de difusién y educacion sobre los beneficios de
la actividad fisica, y se complementé con la evaluacién de distintos

factores de la condicién fisica de los asistentes. Esta intervencién,

—192—



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

denominada “Feria de Salud”, se llev6 a cabo en dos oportunidades
con la participacién conjunta de estudiantes de primer y cuarto ano,
quienes abordaron temdticas acordes a su nivel de avance curricular,
complementdndose entre si para alcanzar los objetivos propuestos.
El objetivo de este trabajo fue analizar el potencial del ABPy como
estrategia de innovacién curricular en la carrera de Kinesiologia,
mediante el disefio, ejecucién y andlisis de una “Feria de Salud”
desarrollada conjuntamente por estudiantes de primer y cuarto afo,
orientada a la promocién de la actividad fisica en contextos reales.
Este articulo presenta los fundamentos tedricos del ABPy, el proceso
de disefio e implementacién de la actividad y los principales aspectos
a considerar para optimizar futuras intervenciones educativas de

esta naturaleza.

2. MARCO TEORICO

El aprendizaje basado en proyectos (ABPy, o Project-Based Learning,
PjBL, por su sigla en inglés) es una metodologia centrada en el
estudiante, sustentada en tres principios fundamentales del enfoque
constructivista: el aprendizaje se construye en funcién del contexto
especifico, los estudiantes participan activamente en su proceso
formativo y los objetivos de aprendizaje se alcanzan mediante la
interaccion social y el intercambio de conocimientos (Kokotsaki et
al., 2016). En el marco del ABPy, los estudiantes abordan y resuelven
problemas en contextos reales, lo que permite vincular el proceso
formativo con tareas auténticas y significativas del mundo laboral y
social, promoviendo asi un compromiso genuino con el aprendizaje
(Andriyani et al., 2019).

A través del ABPy, los contenidos curriculares se transforman
en proyectos concretos en los que el estudiantado debe elaborar un
producto final que evidencie actividades disefiadas y resueltas manera
creativa. Esta metodologia les permite aplicar los conocimientos
adquiridos en contextos reales, enfrentarse a problemas de distinto

grado de complejidad y responder a preguntas significativas
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mediante la creacién de productos y recursos innovadores de alta
calidad (Bautista-Vallejo et al., 2017). Las actividades o desafios
propuestos en este enfoque metodoldgico estimulan el uso activo de
conocimientos y habilidades previas, favoreciendo asi un aprendizaje
significativo y contextualizado (Andriyani et al., 2019). Al tratarse
de una metodologia activa, el nicleo del ABPy es el estudiantado
y su proceso formativo, pero para que esta participacion activa se
produzca, es indispensable contar con proyectos bien definidos y un
proceso pedagdgico planificado que oriente y estructure el aprendizaje
del estudiante (Bautista-Vallejo et al., 2017).

Con el fin de asegurar que los desafios sean pertinentes y
contextualizados, es importante considerar la incorporacién de
socios comunitarios, a partir de cuyas necesidades reales o problemas
concretos se definan los proyectos que desarrollardn los estudiantes.
Esta estrategia aproxima el ABPy al enfoque de aprendizaje y servicio
(A+S), ya que exige que los proyectos representen un aporte tangible
a dichos actores sociales. Cuanto mayor sea el grado de realismo y
relevancia del proyecto, mayor serd también el nivel de compromiso
del estudiantado con el proceso de diseno e implementacién (Lee
et al., 2014).

Si bien el realismo y la contextualizacién constituyen elementos
clave para la efectividad del ABPr, gran parte del éxito de su
implementacién dependera de la capacidad del docente para conducir,
motivar y orientar el proceso de aprendizaje. Se ha evidenciado que
la ausencia de un andamiaje pedagégico adecuado puede generar
altos niveles de frustracion y desmotivacién entre los estudiantes
(Kokotsaki et al., 2016; Lee et al., 2014). En consecuencia, la
planificacién minuciosa y consciente de cada una de las etapas y
actividades del proyecto es esencial para mantener la motivacién y
garantizar una participacion sostenida, dado que permite distribuir
la carga cognitiva mediante avances graduales y realistas para el
estudiantado (Kokotsaki et al., 2016).

Un aspecto relevante del ABPy es que no solo se limita al

conocimiento declarativo o teérico de una asignatura, sino que su
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diseno, basado en el trabajo grupal, favorece el desarrollo de otras
competencias en los estudiantes, como la creatividad y el pensamiento
innovador, la colaboracién y el trabajo en equipo (Chen et al., 2022;
Johnsen et al., 2024), el pensamiento critico (Tafakur et al., 2023;
Pazos-Yeroviy Aguilar-Gordén, 2024), las habilidades comunicacionales,
la motivacidn, la capacidad de resolver problemas y la autoconfianza
(Yusri et al., 2024; Andriyani et al., 2019; Larmer, 2022; Balleisen
et al., 2024), todos elementos de alta importancia para la insercién
laboral, especialmente en un mundo profesional en constante cambio
que exige adaptabilidad.

No obstante, la implementacién de estas estrategias no es
necesariamente sencilla, dado que se ha identificado resistencia por
parte del estudiantado frente al trabajo colaborativo y a la necesidad
de asumir un rol activo en la construccion de su propio aprendizaje.
En muchos casos, los estudiantes manifiestan una preferencia por
clases expositivas tradicionales, donde se limitan a tomar apuntes
y seguir instrucciones, en lugar de involucrarse en procesos de
exploracidn, creacién y resolucion auténoma de problemas (Lee et
al., 2014). Es importante destacar que el rol del docente es crucial
en la preparacién de cualquier metodologia que implique el trabajo
grupal, dado que, de no haber una estructura, tareas y objetivos
definidos, los estudiantes tenderdn a funcionar de manera limitada,
realizando un trabajo en grupo mds que un verdadero trabajo en
equipo (Williams et al., 2019).

Desde la perspectiva docente, también se han observado
resistencias, particularmente en lo referido a la evaluacién en el
marco del ABPy. Esta metodologia requiere alejarse de las formas
tradicionales de evaluacién, como los exdmenes escritos, e implica
valorar dimensiones mds complejas y menos estructuradas, como las
habilidades socioemocionales, la creatividad y el trabajo en equipo.
Muchos docentes perciben estas dreas como ajenas a su campo de
especializacion, lo que genera incomodidad y dificultades al momento
de disenar instrumentos y criterios de evaluacién adecuados (Lee et

al., 2014). Esta barrera ha sido descrita en la literatura como parte
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de los obstdculos que deben superarse al implementar cualquier
innovacion pedagdgica, entre los cuales se incluyen las propias
creencias del docente, las herramientas pedagégicas disponibles, el
apoyo institucional, los recursos materiales y econémicos requeridos,
asi como el temor a que los resultados de la experiencia no cumplan
con las expectativas (Palmer y Giering, 2024).

En 2010, Larmer propuso siete elementos esenciales para el desarrollo
efectivo del aprendizaje basado en proyectos (ABPy), los cuales han
sido ampliamente utilizados como guia para su implementacion
pedagdgica. Estos componentes permiten estructurar experiencias
de aprendizaje significativas, fomentando tanto el compromiso como

el desarrollo de competencias clave en los estudiantes:

1. Necesidad de saber: El docente debe generar motivacién y
despertar el interés del estudiantado al introducir el proyecto
mediante estimulos contextuales, tales como videos, fotografias,
debates o noticias de actualidad. Una simple presentacién basada

en instrucciones puede resultar insuficiente y desmotivadora.

2. Pregunta orientadora (pregunta motor): Tras la introduccién
del tema, se plantea una pregunta que desafie intelectualmente
al estudiante y lo motive a buscar soluciones. Esta puede adoptar
la forma de una pregunta abierta que estimule el debate o
una interrogante mds directa orientada a la resolucién de un

problema concreto.

3. Protagonismo y toma de decisiones por parte del estudiante:
Aunque el proyecto se centra en un desafio comun, es
fundamental otorgar a los estudiantes cierto grado de autonomia,
permitiéndoles tomar decisiones, elegir enfoques o asumir

roles segtin sus intereses y fortalezas.

4. Desarrollo de habilidades del siglo XXI: El disefio del
proyecto debe contemplar explicitamente el fortalecimiento
de competencias transversales como la colaboracién, la

comunicacién efectiva, el pensamiento critico y el uso pertinente
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de tecnologias, habilidades esenciales para la vida profesional

y personal en contextos contempordneos.

5. Investigacién e innovacién: El proceso debe incluir la busqueda
activa de informacién y la investigacién sobre las temdticas
abordadas, promoviendo soluciones creativas e innovadoras

a los problemas planteados.

6. Retroalimentacidn y revisién: A lo largo del desarrollo del
proyecto, tanto el profesorado como los compafieros deben
proporcionar retroalimentacién continua, utilizando rubricas
u otros instrumentos de evaluacién formativa para guiar el

proceso y fomentar la mejora progresiva.

7. Presentacién publica del producto final: El resultado del
proyecto debe ser expuesto ante una audiencia externa, lo que
anade realismo y valor social a la experiencia. Esta audiencia
puede estar compuesta por socios comunitarios, integrantes
de la comunidad universitaria, padres o miembros de la
poblacién beneficiaria, dependiendo del contexto y naturaleza
del proyecto.

Una revisién de la literatura realizada por Kokotsaki y colaboradores
(2016) concluye con seis recomendaciones para la implementacién
del ABPy: (1) apoyo al estudiante: los estudiantes deben recibir
orientacién y apoyo efectivos, con énfasis en la gestién del tiempo
y la autorregulacién; (2) apoyo al docente: se deben proporcionar
redes de colaboracién y oportunidades de desarrollo profesional,
destacando la importancia del acompafamiento de docentes mds
experimentados; (3) trabajo en grupo efectivo: un trabajo grupal de
alta calidad asegura que los estudiantes compartan niveles equivalentes
de participacién y responsabilidades; (4) balancear las instrucciones
diddcticas con el trabajo auténomo facilitard que los estudiantes
adquieran los conocimientos y habilidades necesarios antes de asumir
el trabajo independiente; (5) dar énfasis en la evaluacién reflexiva, la

autoevaluacién y la evaluacién de pares, monitorizando y registrando
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regularmente los avances del trabajo; y (6) dar la posibilidad de elegir
y fomentar la autonomia ayudard a los estudiante a desarrollar un
sentido de propiedad y control sobre su aprendizaje.

Existen experiencias en el uso de ABPy en la ensenanza de los
beneficios de la actividad fisica sobre la salud, aunque principalmente
en estudiantes de educacién primaria (Hastie et al., 2017), donde se
observé un rendimiento superior de los estudiantes que participaron
en actividades disefiadas por la metodologia de ABPy. El ABPy es una
estrategia muy utilizada en educacién escolar, que se ha expandido
a la educacién superior.

Considerando los aspectos teéricos mencionados previamente,
se disené una experiencia de aprendizaje basado en proyectos
siguiendo los 7 pasos de Larmer (2010), aplicados de las siguiente
manera: (1) Necesidad de saber: se explicé a los estudiantes la brecha
de conocimiento y la relevancia de su rol profesional en la temdtica
abordada; (2) Pregunta orientadora: se entregaron diversos temas
a los estudiantes, con una pregunta orientadora inicial para cada
uno; (3) Protagonismo y toma de decisiones por parte del estudiante: los
estudiantes definieron qué actividades realizarian, y el rol de cada uno
en la Feria; (4) Desarrollo de habilidades del siglo XXI: El trabajo grupal
escalé progresivamente hacia la colaboracién entre ambas secciones
de primer afio, y finalmente, con cuarto afio. Se solicit6 expresamente
el uso de plataformas como Google Drive y Canva, con materiales
educativos principalmente digitales; (5) Investigacion e innovacién:
El proceso se inici6 con la bisqueda de la informacién teérica de
cada grupo, y siguié con el disefio innovador de la manera cémo se
educaria a la poblacién sobre el tema; (6) Retroalimentacion y revision:
se realizaron dos evaluaciones formativas por parte del docente, tres
sumativas intermedias y una autoevaluacién y coevaluacién formativa,
entregando feedback oportuno y oportunidades de mejora; y (7)
Presentacion piiblica del producto final: la experiencia terminé con la
implementacién de la Feria dirigida al pablico objetivo. El proceso

se explicard con mayor detalle a continuacién.
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3. METODOLOGIA

La “Feria de Salud” fue concebida como una actividad pedagégica
que integraba simultdneamente a estudiantes de distintos cursos de la
carrera, con el objetivo de promover aprendizajes significativos tanto
en primer afio como en cuarto ano de Kinesiologfa. El disefio de la
actividad se centré en los resultados de aprendizaje de la asignatura
Introduccion a la Kinesiologia, correspondiente al primer semestre
del plan de estudios, la cual busca proporcionar una visién general
del quehacer profesional del kinesiélogo en el contexto del sistema
de salud chileno. En particular, uno de sus resultados de aprendizaje
establece que el estudiante “describe los diferentes campos de accion
del kinesi6logo dentro del sistema de salud chileno, tanto en sus
funciones de prevencién, recuperacién y rehabilitacion, con énfasis en
la actividad fisica”. Asimismo, se explicita como criterio de evaluacién
la capacidad para “explicar los beneficios de la actividad fisica en la
prevencién de condiciones de salud”.

Es relevante sefialar que el perfil de egreso de la carrera de Kinesiologia
de la Universidad Finis Terrae (2025) enfatiza el rol protagénico del
egresado en la promocion de estilos de vida activos, considerando la
actividad fisica como un eje central de su intervencién profesional, en
particular en el 4mbito de la prevencién y la promocién de la salud.

Simultdneamente, los estudiantes de cuarto afo, en el séptimo
semestre de la carrera, cursan la asignatura Gimnasia Kinésica, cuyo
enfoque formativo estd orientado al desarrollo de competencias
relacionadas con la comprension de los efectos del ejercicio fisico
sobre el organismo humano. Entre los resultados de aprendizaje de
esta asignatura se contemplan aspectos como que el estudiante sea
capaz de evaluar la condicién fisica de sujetos sanos o con patologias,
asi como de disefiar programas de entrenamiento individualizados
para personas con enfermedades crénicas no transmisibles (ECNT).

A partir de esta articulacién curricular, y dado que ambas
asignaturas se cursan durante el primer semestre cada afo, se

disend una actividad integradora cuyo eje central fue la educacién
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en salud desde la perspectiva de la actividad fisica por parte de los
estudiantes de primer afo, complementada con evaluaciones de
la condicidn fisica realizadas por estudiantes de cuarto ano. Esta
propuesta buscé enriquecer la experiencia del publico asistente a la
Feria, transformando la instancia en una intervencién educativa mds
completa y personalizada. Como valor agregado, algunos estudiantes
avanzados ofrecieron consejeria sobre actividad fisica basada en las
evaluaciones realizadas, con la asesorfa de los docentes responsables,

entregando recomendaciones a los participantes.

Tabla 1
Resultados de aprendizajes involucrados

Primer afio Cuarto afio

Explica los beneficios de la actividad Evalda la condicién fisica de un sujeto
fisica para la prevencién de sano y/o con patologia mediante la
condiciones de salud. seleccion de distintas metodologias

existentes en concordancia a la
condicion particular de cada paciente.

Fuente: Programas de asignatura de la carrera de Kinesiologia, Universidad Finis Terrae.

La experiencia involucré a la totalidad de los estudiantes de primer y
cuarto afo de la carrera de Kinesiologfa durante los afios 2023 y 2024.
En el caso de primer afio, participaron aproximadamente entre 82 y
84 estudiantes cada afio. Por su parte, en cuarto afio, se incorporaron
cerca de 50 estudiantes cada afo. En conjunto, considerando ambas
versiones de la actividad, participaron alrededor de 170 estudiantes
de primer afio y 100 estudiantes de cuarto afo.

El desarrollo del proyecto se extendié desde marzo hasta
junio, inicidndose en la primera semana del semestre académico y
concluyendo con la realizacién de la “Feria de Salud”. Para organizar
adecuadamente el proceso, se implementé una planificacién por fases,
cada una de las cuales incluyé objetivos especificos y evaluaciones
formativas o sumativas, de acuerdo con el nivel de avance de la
actividad. A continuacién, se exponen las fases correspondientes al

trabajo estructurado para los estudiantes de primer afo.
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Disefio metodoldgico y desarrollo por fases

Como fase preliminar, denominada fase 0, se llevé a cabo la
conformacién de los grupos de trabajo. En primer afio, cada una de
las dos secciones fue subdividida en seis grupos de aproximadamente
siete estudiantes cada uno. Dado que esta asignacién se realizé
durante la primera semana de clases, cuando los estudiantes atin no
se conocian, la distribucién fue realizada directamente por la docente
a cargo. En cambio, en cuarto afio, los estudiantes se organizaron
en seis grupos, esta vez siguiendo criterios de afinidad personal entre
los participantes.

Una vez establecidos los grupos, se solicité la designacién de un(a)
lider por equipo, quien asumid la responsabilidad de representar al
grupo en las comunicaciones oficiales, registrar uno de los temas
disponibles para la Feria (detallados en la Tabla 2) y gestionar la
entrega de los productos solicitados.

Con el propésito de fortalecer la articulacién pedagégica entre
distintos niveles formativos, se plantearon temas que pudieran
vincular a los estudiantes de primer y de cuarto afo, facilitando asi la
interaccién, la colaboracién y la complementariedad entre ambos. No
obstante, cabe senalar que en algunos casos no fue posible establecer
una relacién temdtica plenamente coherente. En primer afio, tanto
la seccién A como la seccidn B trabajaron de manera paralela sobre
los mismos temas, mientras que en cuarto afno se asign() un tnico
grupo por cada tema. Una vez realizada esta distribucién temdtica,

se dio inicio al trabajo por fases.

Tabla 2
Temas de trabajo por grupo

Primer afo

Cuarto afio

Riesgos de tener un alto porcentaje de
grasa corporal.

Evaluacion de la composicion corporal
(impedanciometria, antropometria).

Aplicacién de la encuesta de actividad
fisica (IPAQ)

Evaluacion de la condicién fisica para
la salud.
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Primer aho Cuarto afo

Consejeria sobre actividad fisica
Beneficios de la actividad fisica en la y tecnologias de bajo costo para
salud mental. estimularla.

Evaluacion y entrenamiento aerdbico.

Beneficios de la actividad fisica en el
aprendizaje, memoria y concentracion.
Importancia de la masa muscular para
la salud metabdlica.

Evaluacién y entrenamiento de fuerza.

ECNT: qué es la diabetes mellitus-II, Evaluacion de factores de riesgo
Hipertensién arterial y obesidad. cardiovascular.

Fuente: Elaboracién propia

Este articulo se centrard en la experiencia de los estudiantes de primer

afno, cuyas fases se resumen en la Tabla 3.

Fase 1: BUsQUEDA DE INFORMACION

El objetivo de esta fase fue la elaboracién de un marco teérico por
parte de los grupos de primer afio, a partir de una busqueda guiada de
informacién cientifica y confiable. Para ello, se entregaron directrices
claras sobre los criterios de calidad de las fuentes, la extension del
documento, el formato, las normas de citacién bibliogréfica y una
rabrica de evaluacién del desempefio. El trabajo se realizé en un
documento compartido de Google Drive habilitado por la docente
responsable, en el cual todos los integrantes del grupo debian participar
activamente. Este recurso permitié monitorear los aportes individuales
y constituyd, ademds, un criterio de evaluacién personal.

La duracién de esta fase fue de un mes, periodo en el cual se
establecié una revisién formativa del equipo docente en la tercera
semana, con retroalimentacién orientada a la mejora del producto
final. Tras la entrega final, cada estudiante completé una pauta
de autoevaluacién y coevaluacién grupal, cuyos resultados fueron
contrastados con la participacién individual evidenciada en el
documento de Google Drive. De esta manera, se alerté a quienes
mostraron una contribucién insuficiente respecto de la posibilidad

de reprobar el proyecto en caso de mantener su bajo compromiso.
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FAseE 2: PROPUESTA DE INTERVENCION

En esta etapa, los grupos disenaron una actividad de cardcter
educativo destinada a implementarse en un stand durante la Feria. La
propuesta debia ser atractiva, clara, y fomentar la participacién de los
asistentes. Los estudiantes recibieron informacién sobre la duracién
de la actividad (3 horas) y debian incluir en su propuesta: tipo de
actividad, materiales requeridos, presupuesto estimado, sistema de
turnos para la atencién del szand y asignacion de roles individuales
dentro del equipo. Asimismo, debian acreditar la coordinacién con
los estudiantes de cuarto afio mediante evidencia de comunicacién
(correos electronicos, mensajes u otros medios). La evaluacién de esta
fase tuvo un cardcter formativo y se aplicé a través de una pauta de

cotejo especifica.

Fase 3: DISENO DE MATERIAL INFORMATIVO Y PUESTA EN COMUN

Los grupos de primer afio de las secciones A y B que compartian el
mismo tema se fusionaron para elaborar una propuesta conjunta.
Ademis de los elementos solicitados en la fase anterior, debian incluir
ahora el disefio de materiales informativos, especificamente: (1) un post
para Instagram, destinado a la difusién de la Feria en redes sociales
institucionales; y (2) un afiche con los contenidos mds relevantes,
que también sirviera como soporte visual del szand. Esta estrategia
buscé fomentar la capacidad de comunicacién y negociacion entre
los grupos, enriquecer la propuesta y optimizar la distribucién de
los costos de implementacién de la actividad. Esta fase fue evaluada
de manera sumativa mediante una pauta de cotejo que incorporé

los nuevos elementos requeridos.

FAsE 4: PRESENTACION ORAL

En esta fase, los grupos realizaron exposiciones orales de manera
separada en las secciones A y B. La finalidad fue compartir los
contenidos investigados con el resto de los comparfieros, cumpliendo,
por un lado, con los aspectos conceptuales relevantes de la disciplina

y, por otro lado, reforzando habilidades comunicacionales, como
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forma de preparacién para la interaccién con la comunidad durante
la Feria. Los criterios de evaluacién incluyeron: tiempo mdximo de
exposicién, cantidad de diapositivas y de texto por ldmina, claridad
expositiva, capacidad para responder preguntas y la inclusién de una
actividad final que asegurara la atencién del publico (por ejemplo,
mediante plataformas como Kahoot, Socrative o Mentimeter). La
evaluacion se realizé utilizando una pauta de cotejo especifica para

presentaciones orales.

Fase 5: IMPLEMENTACION DE LA FERIA

La fase final correspondié a la ejecucién de la “Feria de Salud”, en la
que los estudiantes participaron activamente durante una jornada,
interactuando con la comunidad universitaria. Ademds de explicar los
beneficios de la actividad fisica, se desarrollaron juegos, competencias y
otras dindmicas que incentivaban la participacién mediante premios y
obsequios. Desde las 08:00 h, los estudiantes montaron sus respectivos
stands, organizaron turnos segun la disponibilidad horaria de cada
curso y, al finalizar la jornada, fueron responsables de la limpieza y
orden del espacio. La evaluacién fue de cardcter sumativo y se aplicé
mediante una pauta de cotejo. Al cierre de la jornada, se realizé una
instancia reflexiva guiada por la docente, en la que los estudiantes
compartieron aprendizajes y sugerencias de mejora. Posteriormente, se
aplic6 una nueva coevaluacién global que abarcé desde la fase 1 hasta
la 5. Aquellos estudiantes que obtuvieran una calificacién inferior
a 4,0 en esta instancia recibirfan nota minima (1,0) en la actividad,

de acuerdo con las normas informadas desde el inicio del proyecto.
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Tabla 3
Resumen de evaluaciones y fases del trabajo

Fase Objetivo Evaluaciones Ponderacion
Fase 1 Marco teérico Feedback formativo (semana 3) -
Ribrica sumativa (semana 4) 20%

Pauta de auto y coevaluacion -

(semana 4)
Fase 2 Propuesta de Pauta de cotejo formativa -
intervencion
Fase 3 Puesta en comin Pauta de cotejo sumativa 10%
y disefio de
material
Fase 4 Presentacion oral Pauta de cotejo sumativa 30%
Fase 5  Implementacién Pauta de cotejo sumativa 30%
Autoevaluacion 5%
Coevaluacion 5%

Fuente: Elaboracién propia

Cada fase del proyecto fue evaluada, ya sea de manera formativa
o sumativa, con instrumentos disefiados especificamente para esta
experiencia. Para la revisién del contenido teérico y su informe escrito
se aplicé una ribrica de desempefio, mientras que para las entregas de
planificacién, la presentacién oral y la implementacién de la Feria, se
utilizaron pautas de cotejo. En el caso de las pautas de autoevaluacién y
coevaluacion, se utilizaron escalas de apreciacién. Todos los instrumentos
fueron entregados a los estudiantes con anticipacion, con el fin de

favorecer el logro de los aprendizajes esperados.

4. ANALISIS DE LA EXPERIENCIA DE INNOVACION
Y/0 RESULTADOS

La “Feria de Salud” ha sido implementada en dos ocasiones, en el marco

de una innovacién curricular vinculada al nuevo plan de estudios de
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la carrera de Kinesiologia, iniciado en 2023. Esto implica que se trata
de una experiencia en desarrollo, sujeta a ajustes y mejoras en funcién
de los aprendizajes derivados de cada ejecucién. En ese sentido, la
segunda version de la actividad incorporé diversas modificaciones
basadas en los resultados y observaciones obtenidos durante su primera
implementacién. Como parte de un proceso iterativo propio de las
innovaciones educativas, ya se estdn considerando ajustes adicionales
para una tercera edicién.

De manera general, los resultados obtenidos en la segunda versién
muestran una mejora en las calificaciones asociadas a los distintos
criterios de evaluacién establecidos para la actividad, como se puede
observar en la Tabla 4. Sin embargo, es importante senalar que este
incremento en el rendimiento no puede atribuirse exclusivamente a las
mejoras implementadas en el disefio de la experiencia, ya que también
se observé una mayor proactividad y compromiso en la cohorte de
estudiantes que ingres6 en 2024, en comparacién con la de 2023.

Tabla 4
Resultados evaluaciones 2023-2024

Fase Ponderacién 2023 2024
Fase 1 20% 4,2 4,6
Fase 2 - - -
Fase 3 10% 5,4 5,8
Fase 4 30% 5,5 5,8
Fase 5 30% 6,9 79
Autoev 5% 5,7 6,5
Coev 5% 6,5 6,7

Fuente: Elaboracién propia.
Nota: La fase 2 no tiene calificaciones ya que corresponde a una etapa con evaluacién
formativa, por lo que los estudiantes recibieron tinicamente la pauta de cotejo acompanada

de feedback, sin asignacion de calificacién.
Desde una perspectiva cualitativa, a partir de los resultados de la
evaluacién docente y de la actividad reflexiva final, se identificaron
diversas dimensiones relevantes en el desarrollo de la actividad,

las cuales permiten profundizar la comprensién de la experiencia
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estudiantil y los efectos del proceso formativo mds alld de los

resultados cuantitativos:

*  Motivacién estudiantil: Aunque al inicio se evidenciaron
dificultades en la comprensién del propésito de la actividad,
lo que se tradujo en avances y entregas realizadas de manera
mecdnica y inicamente para cumplir con lo programado, en
los dias previos a la implementacién se observé un cambio
significativo en la actitud de los estudiantes. Estos se mostraron
mds comprometidos y preocupados por presentar una actividad
de calidad y bien organizada. Tras la realizacién de la feria,
los estudiantes manifestaron altos niveles de satisfaccién y
entusiasmo, ademds de expresar identificacién con su futuro rol
profesional, evidenciado en frases como: “me senti kinesiélogo”
o “es lo mds cercano a la carrera que hemos tenido”, lo que da
cuenta del impacto positivo de la experiencia en su identidad

profesional emergente.

o Desarrollo de habilidades comunicacionales: Durante la fase de
exposicion oral de los trabajos (fase 4), se observaron dificultades
en aspectos como volumen, modulacién, articulacién, lenguaje
corporal y memorizacién de los contenidos. Estas observaciones
fueron incorporadas en un informe de retroalimentacién
global, que incluy6 recomendaciones especificas para su mejora.
Sin embargo, durante la jornada de la Feria, a pesar de una
inicial inseguridad al momento de comunicar los contenidos,
los estudiantes demostraron una progresiva adquisicién de
confianza y desenvolvimiento, lo que se tradujo en una mejora
sustancial tanto en la claridad expositiva como en el dominio

de la informacién compartida con el putblico.

*  Trabajo en equipo: Esta dimensién, habitualmente critica en
experiencias colaborativas, mostré variabilidad entre los distintos
grupos: algunos funcionaron de manera mds individualizada,
mientras que otros se desempefiaron con mds cohesién. No

obstante, la implementacién de estrategias especificas —como
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evaluaciones diferenciadas, la designacion de un lider por grupo
y la asignacidn clara de roles y funciones— permitié fomentar
una cultura de colaboracién més efectiva. Esto favorecié una
dindmica de trabajo orientada a un objetivo comun, mds alld

de la mera suma de los esfuerzos individuales.

Visibilizacion de la profesion: Si bien este aspecto no se encontraba
entre los objetivos de aprendizaje declarados, emergié como
un efecto colateral altamente positivo. La actividad permiti6
que estudiantes y académicos de otras carreras conocieran de
manera mds directa el rol del kinesiélogo, contribuyendo asi a
una mayor visibilidad y posicionamiento de la carrera dentro

del campus universitario.

Areas de mejora y limitaciones

En relacién con los resultados obtenidos en el segundo ano de

implementacién de la actividad, y pese a las mejoras introducidas

respecto de la versién anterior, es posible identificar ciertos aspectos que

atin presentan deficiencias y que, por tanto, constituyen oportunidades

de mejora para futuras ediciones. Entre ellos destacan los siguientes:

Coordinacion con estudiantes de cuarto ano: La articulacién
entre las asignaturas involucradas ha resultado compleja en
ambas versiones, aun cuando se dictan durante el mismo
semestre. Las diferencias en las dindmicas de trabajo y en los
equipos docentes han dificultado la planificacién conjunta
de actividades intermedias, generando incertidumbre y un
nivel adicional de estrés, especialmente entre los estudiantes
de primer ano. A ello se suma que estos deben presentar, de
acuerdo con la pauta, evidencia concreta de dicha coordinacion,

lo que incrementa significativamente su carga académica.

Estructuracion del trabajo en cuarto anio: Vinculado al punto
anterior, se constata la necesidad de estructurar de manera mds

clara y sistemdtica el trabajo correspondiente a la asignatura
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de cuarto ano. Esto permitiria establecer fases y estrategias de
comunicacién mds coherentes, favoreciendo una colaboracién
mis efectiva. Asimismo, se espera que los estudiantes de cuarto
afo asuman un rol mds activo como tutores de los estudiantes
de primer afo, fortaleciendo asi el aprendizaje colaborativo y

el sentido de acompafiamiento en la formacion.

Dominio de herramientas bdsicas: Se han detectado dificultades
en el uso de herramientas digitales (por ejemplo, Google
Drive y bases de datos), asi como en aspectos formales de la
escritura académica, tales como el formato de las referencias
bibliograficas, el uso correcto del parafraseo y la comprension
del concepto de plagio. Si bien estos contenidos se abordan en
asignaturas del primer semestre, se imparten con posterioridad
al inicio del proyecto, lo que pone de manifiesto la necesidad
de ofrecer instancias de apoyo en estas dreas de manera previa.

Retroalimentacion intermedia: En la segunda version se
implementaron dos instancias formativas de entrega intermedia.
No obstante, se evidencié la necesidad de incrementar la
retroalimentacién, particularmente en relacién con los
materiales disenados por los estudiantes. Es fundamental
que estos cumplan con criterios de calidad tanto en su forma
como en su contenido. En ambas versiones del proyecto, los
productos generados presentaron limitaciones —tales como
deficiencias en el disefio grafico, errores ortograficos y de
redaccidn, y debilidades en la calidad de la informacién— que

impidieron su utilizacién en redes sociales.

Instrumentos de evaluacion: Entre la primera y la segunda version
se introdujeron mejoras en los instrumentos de evaluacién
mediante la incorporacién de indicadores mds especificos, lo que
permitié una mejor valoracién del desempeno estudiantil. Sin
embargo, persisten limitaciones en la capacidad discriminativa

de los instrumentos, lo que dificulta la distincién entre un
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desempenio alto y uno regular, tanto en la evaluacién individual

como en la grupal.

Por otra parte, se reconoce una serie de limitaciones estructurales que

complejizan la implementacién de la actividad. Entre las principales

s€ encuentran:

Condiciones temporales: La realizacién de la Feria en el mes
de junio, correspondiente a la temporada invernal, genera
condiciones climdticas desfavorables que ponen en riesgo la
ejecucion de la actividad al aire libre. En caso de ser necesario,
esta debe trasladarse a un espacio cerrado dentro de la universidad
—alternativa prevista por la organizacién—, opcién que reduce

significativamente la visibilidad y el alcance de la actividad.

Recursos humanos docentes: La elevada cantidad de estudiantes
participantes, junto con la heterogeneidad de sus conocimientos
y habilidades, demandan al equipo docente una alta carga
de trabajo para poder ofrecer retroalimentacién oportuna y
pertinente. En consecuencia, se requiere contar con un equipo
académico ampliado que apoye en dichas tareas y contribuya

a asegurar la calidad del proceso formativo.

Recursos econdmicos: Las actividades desarrolladas por los
estudiantes conllevan costos individuales que no son cubiertos
por la Escuela. A pesar de promover el uso de tecnologias
digitales como alternativa a la impresion de material grafico
(folletos, tripticos, entre otros), persisten gastos asociados a
elementos como decoracién, premios y materiales para juegos,
los cuales pueden representar una barrera para la participacién

plena de algunos estudiantes.

5. DISCUSION

El ABPy constituye una metodologifa activa que promueve el

desarrollo de multiples competencias en los estudiantes. La experiencia
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implementada muestra resultados que son consistentes con aquellos
reportados en la literatura especializada, especialmente en relacién
con el fortalecimiento de habilidades transversales. Los estudiantes
de primer afo lograron disefiar material informativo y actividades
pertinentes, considerando las caracteristicas de la poblacién objetivo
y los temas asignados, evidenciando habilidades de organizacion,
trabajo colaborativo y creatividad. La interaccién con los asistentes
a la Feria educativa promovié el uso de un lenguaje mds formal y
contribuyé al fortalecimiento de competencias comunicativas, las
cuales se profundizaron a lo largo del tiempo destinado a dicha
interaccion. Estos aspectos se alinean con lo planteado en la revisién
de Guo y colaboradores (2020).

Un componente relevante en la implementacién de la segunda
version fue la incorporacién de una instancia de reflexién posterior
ala actividad, lo que constituy6 una mejora sustancial respecto de la
version inicial. En la primera aplicacién, los estudiantes manifestaron,
a través de la evaluacién docente, una percepcién negativa acerca de
la carga de trabajo y su utilidad, considerdndola poco significativa
en comparacién con una clase tedrica tradicional. En contraste, en la
segunda version se promovid una reflexién orientada a los aprendizajes
transversales, como las habilidades comunicativas y el trabajo en
equipo, lo que permitié a los estudiantes valorar positivamente la
experiencia y reconocerla incluso como una instancia formativa para
la aplicacién de herramientas propias del ejercicio profesional. Este es
un aspecto fundamental de la metodologia, como lo indican Larmer
y Mergendoller (2010). La reflexién final llevé a que los estudiantes
valoraran la actividad como algo relevante funcional a la profesion,
hallazgo que se alinea con lo planteado por Vega y Pleguezuelos (2022).

En relacién con la equidad en el aula, esta metodologia contribuye
a su promocion a través del trabajo grupal, permitiendo que cada
estudiante aporte desde sus fortalezas individuales (Silva, 2020). Esto
facilita la creacién de un producto final que dificilmente se habria
alcanzado de manera individual. Asimismo, desde una perspectiva

econdmica, la distribucién equitativa de los gastos, junto con la
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creatividad colectiva, refuerza esta dimensién de equidad al posibilitar
la participacién de estudiantes que, por su situacién socioeconémica,
podrian haber quedado excluidos.

No obstante, se identificaron aspectos pedagdgicos susceptibles
de mejora para futuras implementaciones. En particular, se observan
debilidades en la etapa inicial del proyecto, atribuibles al limitado
dominio de los estudiantes de primer afio de competencias relacionadas
con la bsqueda de informacién confiable, la redaccién académica
y la citacién bibliogréfica, lo que vuelve necesaria la incorporacién
de apoyos especificos en estas dreas. Asimismo, se requiere un
acompafamiento mads intensivo, mediante sesiones presenciales,
especialmente con aquellos estudiantes de primer afio que muestran
reticencia a realizar consultas ante las dudas que presentan. La
literatura indica que este comportamiento suele vincularse a ansiedad
social y temor a la evaluacién negativa, asociado a factores como la
percepcién de juicio por parte del docente o de los compafieros, el
miedo a parecer ignorante y la baja autoeficacia académica (Cooper
et al., 2018). Una estrategia potencial para mitigar este efecto es la
implementacién de un sistema de preguntas anonimizado, que reduce
la ansiedad de los estudiantes (Iosub et al., 2025).

Finalmente, la carga docente asociada a esta metodologia representa
un desafio logistico y econémico significativo. La entrega oportuna
de retroalimentacién formativa, asi como el acompanamiento en la
resolucion de conflictos grupales, son elementos fundamentales para
el éxito de la estrategia y contribuyen a una mayor equidad educativa
(Silva, 2020). Este aspecto ha sido identificado como recurrente en
diversas innovaciones pedagdgicas, en comparacién con el modelo
tradicional de clases expositivas (Tekian et al., 2020; Palmer y Giering,
2024), y plantea dificultades pricticas cuando un solo docente estd
a cargo de mds de 90 estudiantes.
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6. CONCLUSIONES

El ABPy se presenta como una metodologia eficaz para el logro de
los resultados de aprendizaje declarados, al promover habilidades
fundamentales para el desarrollo profesional, como el trabajo colaborativo,
la creatividad y la toma de decisiones. No obstante, para asegurar el
éxito de esta estrategia, es fundamental considerar los recursos humanos
docentes requeridos, ya que la planificacién adecuada, el fomento de
la motivacién estudiantil y la retroalimentacién continua constituyen
elementos clave para una experiencia de aprendizaje significativa, tanto
para el estudiantado como para los participantes en actividades como
la “Feria de Salud”. La implementacién de estas estrategias, si bien
requiere un esfuerzo importante desde lo logistico y de seguimiento
del proceso, genera espacios de interaccion entre estudiantes de primer
afo y cuarto afio, enriqueciendo su formacién académica.

Las principales limitaciones de esta metodologia se relacionan
con la disponibilidad de tiempo por parte del cuerpo docente. En
particular, durante el primer ano es necesario implementar una tutoria
mas estructurada, lo cual resulta dificil de llevar a cabo con un Gnico
docente. Adicionalmente, factores logisticos como la coordinacién
de horarios compatibles, la modificacién de actividades de otras
asignaturas, la disponibilidad de espacios fisicos y las condiciones
climdticas constituyen elementos criticos que determinan la factibilidad
de ejecutar la actividad.

Como proyeccién, esta actividad podria ser implementada o
transferida a otras poblaciones especificas fuera de la comunidad
universitaria que requieran una intervencién de este tipo, estableciendo
convenios con socios comunitarios, de manera de que la experiencia
evolucione de un aprendizaje basado en proyectos a un enfoque de
proyecto de aprendizaje y servicio, aportando de manera mds directa a
la mejora de la calidad de vida de la poblacién. Asimismo, se identifican
dreas de mejora, como el fortalecimiento del trabajo en equipo y el

desarrollo de la capacidad reflexiva de los estudiantes, aspectos en
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los que seria pertinente establecer mecanismos mds estructurados

de acompanamiento y seguimiento para potenciar esta habilidades.
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RESUMEN

El objetivo de esta investigacién consiste en analizar las percepciones que
tienen docentes en ejercicio y en formacién sobre metodologfas innovadoras
como la pedagogia teatral, evaluando posibles limitaciones y desafios
que enfrentan para implementarla en un liceo publico de la comuna de
Independencia, en Santiago de Chile. Para ello, se utilizé un enfoque
cualitativo mediante entrevistas semiestructuradas, aplicadas a una muestra
de once participantes. Los resultados evidencian una valoracién positiva
y un interés por parte del profesorado por mejorar e innovar sus practicas
pedagdgicas, reconociendo los beneficios de la pedagogia teatral. A la luz
de estos hallazgos, se refuerza la necesidad de fortalecer la formacién inicial
y el perfeccionamiento docente continuo en metodologias innovadoras
y activas que respondan a las necesidades del contexto educativo actual.
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ABSTRACT

The objective of this research is to analyze the perceptions of in-service and
pre-service teachers regarding innovative methodologies such as drama-
based pedagogy, considering the potential limitations and challenges
they encounter when being implemented in a public high school in the
municipality of Independencia, Santiago, Chile. A qualitative approach
was employed, using semi-structured interviews conducted within a sample
of ten participants. The results indicate positive perceptions and a strong
interest among teachers towards improving and innovating their pedagogical
practices, recognizing the benefits of drama-based pedagogy. Based on
these findings, the study highlights the need to strengthen both initial
teacher education and continuous professional development in innovative
and active methodologies that respond to the current educational context.

Keywords: educational innovation, active methodologies, drama-based
pedagogy, teacher perceptions

INTRODUCCION

Las constantes transformaciones del mundo globalizado exigen una
reflexién critica sobre las practicas pedagégicas y su capacidad para
responder a los desafios contempordneos. En este marco, la innovacién
educativa emerge como una dimensién clave. Macanchi (2020) la
conciben como un proceso planificado orientado a cambiar y mejorar
pensamientos y pricticas en instituciones educativas mediante
transformaciones curriculares, metodoldgicas y evaluativas, segin
las necesidades de cada contexto. Ello requiere una actualizacién
permanente del profesorado y propuestas educativas que reconozcan
la realidad de las y los estudiantes, asi como su papel activo en la
construccién del conocimiento (Béjar, 2014; Garcés, 2020). En el
escenario posterior a la pandemia, esta necesidad se agudiza debido
a las dificultades de adaptacién al retorno presencial, el rezago en los
aprendizajes y el aumento de la desmotivacién escolar (Santander y

Schreiber, 2022). Sin embargo, estudios advierten que un alto porcentaje
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de docentes egresados no cuentan con estrategias pertinentes para
enfrentar estos desafios (Valenzuela et al., 2018).

La UNESCO (2014) sostiene que innovar implica superar
enfoques academicistas y promover el protagonismo estudiantil
como via para alcanzar aprendizajes de calidad. En esta misma
linea, el MINEDUC (2022) enfatiza que la innovacién educativa
contribuye a la integralidad de los aprendizajes. En este escenario,
las metodologias activas se consolidan como estrategias innovadoras,
ya que sitdan al estudiante como agente central de su aprendizaje,
fomentan la colaboracién, la exploracién, el pensamiento critico y
la curiosidad (Bernal y Martinez, 2009; Bisquerra, 2012; Judson,
2017; Huerta, 2019; Asuncién, 2019). Estas metodologias también
permiten integrar las artes en educacién, generando experiencias que
promueven habilidades clave del siglo XXI, como la creatividad y la
imaginacién (UNESCO, 2000).

Entre estas metodologias, la pedagogia teatral, entendida como
una did4ctica que emplea recursos provenientes del teatro con fines
educativos y que fusiona los lenguajes artisticos con los pedagégicos.
Laferriere (1999) subraya que el teatro debe estar presente tanto
en la formacién de docentes como en la trayectoria escolar de los
estudiantes. En esta linea, Sdnchez (2017) afirma que “el teatro se
estructura como el soporte que permite ensefar el territorio de los
afectos, volcando su aporte artistico en el campo educacional” (p. 66),
con el objetivo de enriquecer y dinamizar los procesos de ensenianza
a través de la creatividad.

Numerosas investigaciones han demostrado los beneficios de esta
metodologfa en el dmbito escolar. Entre los mds destacados se encuentran
el desarrollo la autonomia, la conciencia corporal, la creatividad, la
comunicacién, el trabajo colaborativo y la socializacién (Amaya y
Ferndndez, 2020; Baldwin, 2014; Garcia-Huidobro, 2018; Motos y
Alfonso-Benlliure, 2018; Tejerina, 2012). Asimismo, la pedagogia
teatral constituye un mecanismo eficaz para integrar contenidos
curriculares, pues posiciona al juego teatral y a la exploracién

corporal como instancias educativas esenciales, transformando la
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experiencia escolar en un proceso activo, significativo y placentero
(Motos y Alfonso-Benlliure, 2019). Campesino (2019) la considera
fundamental para el desarrollo cognitivo y Winner et al. (2014)
concluyen que la educacién teatral potencia el desempefio general
a través de la mejora de “actitudes y hdbitos mentales, que luego
se extienden a todas las materias académicas” (p. 145). De manera
complementaria, la evidencia sefala que posee un impacto positivo
en el rendimiento verbal y en el desarrollo del pensamiento critico,
habilidades esenciales para la formacién integral del estudiantado
(UNESCO, 2022).

Durante los dltimos anos, en Chile se han implementado iniciativas
ministeriales que promueven el teatro en contextos educativos formales.
Entre ellas destacan las Bases Curriculares de Educacién Parvularia
(2018), la creacidén del electivo de Interpretacion y Creacidn en
Teatro para II1 °y IV ° medio (2019), la Propuesta de Actualizacién
Curricular que contempla la creacién de una nueva asignatura de
Artes Escénicas para los niveles de 1° basico a II° medio (2024) y la
Politica Nacional de Educacién Artistica (2024).

Pese a estos avances, persisten vacios en la implementacién
sistemdtica de la pedagogia teatral dentro de las practicas docentes
(Villanueva et al., 2022), y tampoco se visualiza como una prioridad
en los programas formativos universitarios ni en instancias de
capacitacion profesional (Prddena-Garcia et al., 2024).

En este marco, la problemdtica de investigacion se centra en la
escasa presencia de metodologias como la pedagogia teatral en las
précticas docentes, asi como en su limitada incorporacién en la
formacién inicial y el perfeccionamiento docente. Segtin Educarchile,
MINEDUC y Fundacién Chile (2022), el 83% de los docentes
manifiesta necesitar mds herramientas para abordar el desarrollo
socioemocional del estudiantado mientras que un 56% considera
que las universidades deberian incluir metodologfas de ensenanza
innovadoras en sus programas formativos. A partir de lo expuesto, la
pregunta que guia esta investigacion es: ;cudles son las percepciones de

docentes en ejercicio y en formacion respecto del uso de la pedagogia
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teatral como metodologia innovadora en el aula? El estudio busca
conocer las apreciaciones de ambos grupos sobre la pedagogia teatral,
identificando su nivel de conocimiento, asi como las posibilidades
y desafios de implementacién, con el propésito de aportar al debate

sobre innovacién pedagdgica.

METODOLOGIA

La presente investigacién se enmarca en un paradigma hermenéutico-
reflexivo, orientado a comprender y analizar las experiencias,
concepciones y expectativas de docentes en ejercicio y futuros
educadores en contextos escolares. Valorar sus percepciones y el
sentido que otorgan a la prictica docente permite un acercamiento
a vivencias pedagdgicas contextualizadas (Sdnchez, 2013) y aporta
al conocimiento situado en los procesos de indagacién educativa
(Garcia, 2007). Esta perspectiva posibilita “situar al sujeto de la
investigacién en otras posiciones [...] que le pueden permitir partir de
su experiencia y de la experiencia de los otros” (Planella, 2005, p. 9).
En esta linea, el estudio adopta un enfoque cualitativo, pues se centra
en las diversas percepciones de un sujeto de estudio especifico. Tal
como sostiene Ramirez (2011), dicho enfoque favorece la comprensién
de la realidad educativa y la interpretacién de inquietudes en torno a
la innovacién, constatando la pertinencia de la pedagogia teatral en
las expectativas que poseen docentes en ejercicio y futuros docentes
respecto de esta metodologfa.

Para la recoleccién de informacién se aplicaron entrevistas
semiestructuradas que permitieron indagar en creencias y preconcepciones
sobre la innovacién educativa. Considerando la premisa de que
la entrevista es un proceso comunicativo que recoge elementos
autobiogréficos y experienciales de los entrevistados, su cardcter
semiestructurado hace de ella un “instrumento capaz de adaptarse
a las diversas personalidades de cada sujeto” (Tonon, 2012, p. 50).
Asi, el valor de esta préctica dialdgica facilita la “representacién

individual y subjetiva de lo relevante para cada persona” (Ibarra-Sdiz,
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et al., 2023, p. 503). El instrumento incluyé preguntas abiertas, las
cuales se organizaron en tres dimensiones: (A) Percepciones sobre
innovacién educativa en el aula; (B) Percepciones sobre la pedagogia
teatral; y (C) Percepciones sobre desafios frente al uso de metodologfas
innovadoras en el aula. A continuacién, se presentan las preguntas

que componen el instrumento.

Tabla 1
Preguntas de pauta para la entrevista

Dimension Preguntas

1. ¢Qué entiende por innovacién educativa?

2. ;Qué relevancia le da su institucién educativa a la innovacion?

» ¢De qué forma se expresa o se visualiza?
Innovacién

- 3. ¢En qué situaciones o experiencias docentes visualiza la inno-
educativa

vacion en el aula?
4. ;Considera que existe una relacién entre innovacién educativa
y mejora en el logro de aprendizaje de sus estudiantes?

1. La pedagogia teatral es una metodologia activa que plantea
el teatro y el juego dramatico como recursos centrales de la
practica pedagdgica. A partir de esto, jqué conocimientos
posee respecto de la pedagogia teatral?

2. ;Cuél ha sido su experiencia en la aplicacién de la pedagogia

Pedagogia teatral en el aula? ;Podria compartir un ejemplo concreto de
teatral alguna actividad o estrategia utilizada?

3. ¢Qué beneficios considera que se pueden obtener al imple-
mentar la pedagogia teatral en el aula?

4. ;Considera que es posible implementar la pedagogia teatral
como una metodologia constante dentro de su practica peda-
gbgica y en el contexto en que se desempefia?

1. ¢Cuéles son los desafios y obstaculos que enfrentan los
docentes para implementar metodologias innovadoras, como la
pedagogia teatral, en el aula?

2. ¢Cuales son las principales dificultades que visualiza en su
contexto institucional que podrian frenar la implementacion de

Dificultades metodologias innovadoras?

y desafios 3. ¢Qué condiciones considera que serian necesarias para facilitar
la incorporacién sistematica de metodologias innovadoras,
como la pedagogia teatral, en su practica docente?

4. sHa recibido algun tipo de capacitacion o apoyo en tematicas
referidas a la innovacién educativa? De ser asi, jconsideras que
estas han sido utiles?
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La muestra estuvo compuesta por un total de once participantes,
distribuidos de este modo: cuatro docentes de ensefianza media en
ejercicio, sin experiencia en pedagogia teatral, de las asignaturas de
Lengua y Literatura y Matemitica, de un liceo publico de la comuna
de Independencia; cuatro estudiantes de pedagogia en practica
profesional en la misma institucién; y tres docentes con formacién
en esta metodologia que se desempenan en contextos educativos
diversos. La seleccién de los entrevistados respondié al propésito
de contrastar percepciones entre quienes cuentan con experiencia
pedagdgica en innovacién, docentes sin especializacién formal en
esta materia y estudiantes en proceso de formacién inicial.

Los datos fueron organizados segtin los principios de la teoria
fundamentada, comprendida como procedimiento y método
inductivo de andlisis de la informacién. Esta propone un proceso
de andlisis, interpretacién y comparacién constante y simultdnea de
datos para reconocer caracteristicas, interrelaciones y elementos para
la construccién de nuevas categorias a partir de patrones comunes
(Bonilla-Garcia y Lépez-Sudrez, 2016). La evidencia recopilada se
examind desde una perspectiva fenomenoldgica interpretativa, dado
que esta “busca comprender los significados asociados a la experiencia
vivida” (Duque y Aristizdbal, 2019, p. 2) y, por lo tanto, permite
evaluar el modo en que nuestro sujeto de estudio se vincula con la
innovacién y la pedagogia teatral en sus précticas pedagdgicas. Segtin
Flick (2004), la riqueza de este enfoque radica en la relevancia que
se otorga tanto a las relaciones sociales como al conocimiento de los
participantes de la investigacién, sin desatender el contexto concreto
en que se inscriben sus experiencias.

Para desarrollar el andlisis de los resultados, los datos obtenidos
se organizaron segun las dimensiones establecidas en las entrevistas
descritas con anterioridad. La tabla siguiente presenta el procedimiento
analitico desarrollado, en el cual se pueden observar los cédigos
sustantivos, los cédigos conceptuales, los procesos sociales bdsicos
referidos a conceptualizaciones tedricas y, finalmente, la categoria

central que integra los elementos relevantes y se constituye en el
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tema principal de este estudio. Estas categorias fueron utilizadas

para agrupar y organizar el andlisis de resultados.

Tabla 2

La emergencia de la categoria central a través de la teoria fundamentada

Familias y subfamilias de cédi-

Cédigos con-

Procesos socia- Categoria

gos sustantivos ceptuales les basicos central
DIMENSION I: Percepciones sobre innovacién educativa en el aula
1. Percepciones sobre innovacién
educativa
Nuevas estrategias no tradicio- |\ vacién
nales en ellaula. . educativa con-
Metodt?loglas act|v:jls para cebida como la
potenciar el aprendizaje. implementacién
Apl|ca'C|9n de nuevas tecnologias 4 estrategias
en E)r.actmas Eiqcentes. . y metodologias La pedago
Act|V|dad(.as. Iud.|?as y desafiantes |\ cdosas en el iapteatrgal
en la planificacién de clase. aula. 9
como
2. Relevancia de la innovacion » metodologia
PP . Innovacién .
en instituciones educativas . . innovadora
) educativa varia L
Valoracion por docentes en ) . » lidica,
N, . segln el contex- La innovacién )
actualizacion continua. T . eficaz para
) to institucional  educativa, .
Apertura paulatina frente a la . o . mejorar las
. » . y la disposicion  como la imple- o
innovacion educativa. i practicas
- ) docente. mentacion de
Creaci6n de espacios para com- . docentes
P . metodologias .
partir practicas pedagdgicas. L. . en diversos
Innovacién y estrategias
educativa valora que mejoran la  CO"TeXt0S
3. Experiencias innovadoras ¢ ; 4 e ! institucio-
i . .. rotagonismo ensefianza
Valoracion de la dimensién 5 ?d' ¢ | di y nales, que
- } } e estudiante, el aprendizaje.
socioemocional de estudiantes. . P ! favorece el
P . emociones y su
Planificacion de clases con flexi- lidad y desarrollo
o - realidad. .
bilidad curricular. cognitivo,
Descubrimiento de nuevas estra- > expresivo y
) ) Innovacién .
tegias y desarrollo profesional. - emocional
educativa genera ;
benefici de estudian-
4. Relacién entre innovacién y eneticios en tes.

logro de aprendizajes

Mejoras en resultados académi-
cos. Aumenta la motivacién por
el aprendizaje.

Favorece ambientes ladicos y
amenos.

Considera necesidades diversas
de aprendizaje.

el proceso de
aprendizaje de
los estudiantes
en la dimensién
cognitiva y
emocional.

—224—



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1ssN: 2452-6134

Familias y subfamilias de cédi- Cédigos con- Procesos socia- Categoria
os sustantivos ceptuales es basicos centra
tant tual les b tral

DIMENSION II: Percepciones sobre la pedagogia teatral

1. Percepciones sobre pedagogia
teatral

Escasa experiencia sobre la pe-
dagogia teatral en docentes.
Motivacion por la prosecucién de

Pedagogia
teatral como
metodologia

) N escasamente
estudios sobre pedagogia teatral .o 0cida.
entre los docentes. Pedagogia

Valoracion del juego como
experiencia de aprendizaje.

teatral como
expresion de

innovacion ludica
y corporal en el
aula.

2. Experiencias con pedagogia
teatral

Juegos dramaticos y de
roles, expresién corporal,
sensibilizacién auditiva y musical,
y trabajo en equipo.

Pedagogia
teatral como
sinénimo de

juego teatral La Pedagogia
3. Beneficios sobre pedagogia facilitador del Teatral como

teatral . una metodolo-
- . . aprendizaje. ,

Mejoras en trabajo colaborativo Pedagoaia gia que genera
y relacion entre pares. 9°9 beneficios

- teatral genera . .
Desarrollo de la creatividad y la - socioafectivos
. L beneficios como .
imaginacién. y académicos

) . la autopercep- )

Incrementa la interaccién en estudiantes.

. ) cion, el trabajo
positiva de estudiantes con los a4y
aprendizajes colaborativo y el

logro de apren-

4. Posibilidad de implementar la  dizajes.
pedagogia teatral en la escuela i}
Necesidad de formacién y Pedagogia
capacitacién docente en me- teat'r'al desarrolla
todologias innovadoras. habilidades
Visiones distintas acerca de asociadas a la
creatividad.

la aplicacion de metodologias
innovadoras en el aula.
Desafios en torno al abordaje
curricular desde la pedagogia
teatral.

Posibilidad de implementar la
pedagogia teatral debido a la
versatilidad del teatro.

Implementacion
de la pedagogia
teatral varia
segun niveles
de formacion
docente.
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Familias y subfamilias de cédi-
gos sustantivos

Cadigos con-
ceptuales

Procesos socia- Categoria
les basicos central

DIMENSION IlI: Percepciones sobre los desafios y dificultades frente al uso de

metodologias innovadoras

1. Desafios y obstaculos en la
implementacion de la pedagogia
teatral

Disponibilidad de tiempo para la
planificacién y disefio.

Carencia de capacitaciones para
la implementacion de la pedago-
gia teatral.

Existencia de prejuicios frente a
la pedagogia teatral.

Relevancia de la motivacién
docente en la innovacién.

2. Fortalezas y debilidades
personales que favorecen y
dificultan el uso de la pedagogia
teatral

Interés docente por la formacién
continua.

Creatividad docente y apropiacion
curricular.

Apertura al diglogo.

3. Dificultades del contexto insti-
tucional en la implementacién de
la pedagogia teatral

Voluntad institucional para aplicar
nuevas metodologias.

Valoracion de la dimensién
cultural y artistica en los esta-
blecimientos.

Carencia de acompahamien-

to y monitoreo de practicas
pedagédgicas.

4. Formacién profesional en
innovacion educativa

Formacion profesional autodi-
dacta y autofinanciada.
Realizacion de capacitaciones de
enfoque tradicional y de modo
esporadico.

Desafios vincu-
lados a la for-
macién docente
en metodologias
innovadoras.
Obstéaculos en
condiciones
laborales que
favorezcan

el desarrollo

de innovacién
educativa.

Docentes con-
sideran que la
innovacién edu-
cativa depende
del interés
individual.

Docentes consi-
deran que para
innovar en el
aula se necesita
manejo de grupo
y habilidades
comunicativas.

Influencia

de la cultura
institucional en
la apertura hacia
nuevas formas
de ensefianza y
la valoracion de
las artes.

Necesidad

de formacién
docente en
pedagogia tea-
tral coherente
con estrategias
innovadoras.

Las metodolo-
gias innova-
doras, como

la pedagogia
teatral, pueden
aplicarse

en distintos
contextos
educativos.
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RESULTADOS
I. Percepciones sobre la innovacién educativa en el aula

Los hallazgos revelan que tanto docentes en ejercicio como en
formacién comprenden la innovacién educativa, en una primera
aproximacion, como el uso de herramientas tecnoldgicas en el aula.
Sin embargo, también la asocian con procesos como la planificacién
y ejecucion de la ensenanza. Una de las participantes la define
como “todas aquellas estrategias que no son las acostumbradas que
ayudan para el logro de aprendizajes y desarrollar mds habilidades”
(Docente 4).

En los relatos, innovar implica abandonar el modelo expositivo
centrado en el docente y favorecer metodologias activas que desarrollen
las llamadas habilidades del siglo XXI. Como sehala una entrevistada,
estas practicas permiten “potenciar incluso otro tipo de habilidades,
sobre todo aquellas enfocadas en la socializacién, el didlogo y la
concentracién” (Docente especialista 1).

Asimismo, los participantes vinculan la innovacién educativa
con la motivacién y el aprendizaje socioemocional. Consideran que
innovar requiere atender los intereses, formas de aprender y contextos
del estudiantado, lo que impacta positivamente en su participacién.
En palabras de una docente, “al incorporar estrategias innovadoras,
se sienten mds motivados a participar y reconocen actividades mds
auténticas y desafiantes, lo que logra un aprendizaje significativo”
(Docente 1).

Desde la formacion inicial, se enfatiza que “es més significativo
aprender haciendo cosas que les gustan. La escuela puede ser mds que
solo ir a estudiar” (Estudiante en formacién 1). Ademds, se destaca
que las metodologias activas permiten atender mejor a la diversidad,
especialmente a estudiantes con necesidades educativas especiales: “si
se aplican metodologfas activas, se podrian lograr mejores resultados,
especialmente con estudiantes que aprenden de forma distinta”

(Estudiante en formacién 2).
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Por ultimo, existe consenso respecto de la necesidad de actualizar
las pricticas pedagégicas como respuesta a las transformaciones
culturales. Innovar se percibe como una forma de dar sentido al
proceso educativo: “las generaciones van cambiando, entonces
debemos adecuarnos a las formas de aprendizaje que tienen nuestros
estudiantes, identificar sus necesidades y darle un sentido a lo que

ensefamos” (Docente 4).

Il. Percepciones sobre la pedagogia teatral

En general, los y las docentes entrevistados reconocen un conocimiento
limitado de la pedagogia teatral. Aunque algunos han escuchado el
término en contextos formales o informales, no logran vincularlo
con un marco teérico ni con una diddctica sistematizada. Una de las
docentes en formacién indica que “sobre el teatro en educacién, en
especifico, no lo he visto en la carrera, pero fuera de la universidad he
conocido experiencias en que, para contar una historia o contenido se
dramatiza, por ejemplo” (Docente en formacién 2). De forma similar,
una docente en ejercicio comenta: “No tuve formacién especifica en
la universidad, pero creo que si la he aplicado en clases” (Docente
3), mientras que otra reconoce: “Creo que no tengo experiencia en
el uso de esta metodologia. Quizds lo hago, sin saber que lo hago”
(Docente 4). Incluso quienes si cuentan con especializacion coinciden
en esta idea, senalando que “la aplicaba y no sabia que la aplicaba
antes de estudiarlo” (Docente especialista 2).

Las experiencias que los y las docentes asocian con la pedagogia
teatral incluyen la simulacién de roles, la expresién corporal, el uso de
elementos musicales y las dramatizaciones, generalmente para iniciar
una unidad o como actividad motivadora. Los beneficios que reconocen
se concentran en el dmbito socioemocional: autopercepcidn, trabajo
en equipo, socializacién y creacién de espacios de confianza. Como
sefala una docente: “Al tener un espacio de confianza y seguridad,

se pierde el miedo al error o a hacer el ridiculo. Se generan espacios
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de contencién y de escucha. Una persona que se siente mds segura
va a participar mds y va a lograr aprendizajes mds significativos”
(Docente 1). Asimismo, se destaca su contribucidn al desarrollo de
habilidades comunicativas y relacionales: “habilidades de oralidad,
creatividad y el fortalecimiento de lazos entre pares, porque estas
actividades trabajan también la confianza en el equipo” (Docente
2). Por otro lado, valoran su aporte a la motivacién y comprensién
de contenidos: “Con esto [pedagogia teatral] aumenta mucho la
participacién: “Motivar a los estudiantes mejora su participacién e
interés en las clases, [...], lo que mejora directamente sus aprendizajes”
(Docente especialista 1).

El juego aparece como un elemento central, especialmente por su
potencial para facilitar la comprensién de contenidos. Al respecto,
una de las entrevistadas manifiesta que, en educacién, “es necesario
dar la importancia que merece al juego. En educacién inicial siempre
se juega. Ah{ estdn todas las bases del aprendizaje. A veces se pierde
esa nocion. El juego nos ensefa a solucionar problemas, a aprender
normas” (Docente especialista 3). Desde la percepcién de docentes
en formacién se reconoce que “la educacién a través del juego es
importante, pero no se da tanto en el aula. Implica romper patronesy
es una innovacién. Es volver a considerar lo que les gusta a los nifios,

que es jugar” (Docente en formacién 2).

lll. Percepciones sobre desafios y dificultades frente al uso
de metodologias innovadoras

Los entrevistados coinciden en que es factible implementar la
pedagogia teatral y otras metodologfas innovadoras, aunque advierten
desafios importantes en su ejecucién. Un obstdculo frecuente es el
desconocimiento formal de la metodologia, cuestién que atribuyen
a su ausencia durante la formacién universitaria inicial. Sobre ello,
uno de los docentes especialistas afirma que: “deberfa ser parte de

la formaci6n de los profes y deberia estar en las mallas al menos un
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semestre de forma obligatoria” (Docente especialista 2). Ademds, los
docentes en ejercicio sefialan la escasa disponibilidad de instancias
de perfeccionamiento profesional en estas metodologias, ya que las
capacitaciones ofrecidas por sus instituciones se enfocan, principalmente,
en curriculum y evaluacién.

En cuanto a las dificultades materiales, se menciona el limitado
tiempo disponible para planificar, la sobrecarga administrativa, el
alto nimero de estudiantes por curso y la falta de recursos para
acceder a capacitaciones o postitulos: “hay muchas cosas que no nos
ensefian en la universidad, pero que podemos aprender ahora, lo que
requiere un esfuerzo extra de tiempo y, muchas veces, de recursos
econémicos” (Docente 4).

En el dmbito de la gestién escolar, el respaldo y la voluntad de
los equipos directivos se perciben como un factor decisivo. Los
entrevistados observan diferencias significativas en la cultura escolar
de cada escuela. Esto se evidencia en que algunas muestran aperturay
flexibilidad, mientras que otras priorizan el rendimiento en evaluaciones
estandarizadas por sobre la innovacién metodoldégica. Como sefiala
una docente especialista, “los desafios son el curriculum, la apertura
de los equipos de gestién a este tipo de estrategias, la disposicién de
los estudiantes y el desafio mayor que es tratar de concientizar a la
comunidad de que la sala de clases puede ser un espacio distinto”
(Docente especialista 1).

Pese a estas limitaciones, los participantes del estudio destacan
que la pedagogia teatral es una metodologia versitil y adaptable a
diversos contextos escolares: “el teatro tiene una cualidad, puede
hacerse donde sea, puede entrar en cualquier colegio” (Docente
especialista 3). Asimismo, enfatizan que “no requiere mayores
implementos ni recursos. Se puede utilizar para trabajar en el logro
de cualquier objetivo, aunque sea de manera sencilla con actividades

breves” (Docente 1).
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DISCUSION

Los resultados de este estudio evidencian una valoracién positiva
hacia las metodologias innovadoras, en particular hacia la pedagogia
teatral, incluso cuando los docentes manifiestan tener un conocimiento
limitado sobre ella. Las percepciones destacan que las metodologias
activas favorecen el logro de aprendizajes significativos al situar
al estudiante, sus intereses y su contexto en el centro del proceso
educativo. En ese sentido, coinciden en que es una metodologia
ladica relevante que requiere ser cotidiana y sistemdtica gracias a su
aporte al desarrollo de diversas habilidades comunicativas y sociales.
Esta mirada dialoga con lo propuesto por Dawson y Lee (2018), para
quienes la pedagogia del drama teatral promueve aspectos cognitivos,
afectivos y sociales, y con la Subsecretaria de Educacién Parvularia
(2018), que plantea que innovar mediante lenguajes artisticos teatrales
estimula funciones cognitivas superiores.

En este marco, el juego se configura para los docentes como
una estrategia pedagégica que permite implementar experiencias
integradoras. Como plantea Motos (2009), Behncke (2017) y
Villalba (2023), el juego dramitico y teatral es una oportunidad
de descubrimiento caracterizada por la libertad de expresién y la
posibilidad de reinventar la propia identidad. Los relatos docentes
enfatizan que, desde la primera infancia, el aprendizaje se produce
no solo mediante el contacto con otros, sino que a través de la
capacidad de imaginar situaciones, personajes y mundos posibles.
En esta linea, Slade (1978) sostiene que el juego es la actividad
preferente y natural de la infancia y debe constituir la base de
toda educacién, mientras que Murillo (2009) subraya que su valor
no se restringe a la nifez, sino que se proyecta a todas las etapas
de la vida. Del mismo modo, Navarro y Nafez (2007) destacan
que el juego dramadtico favorece la exploracién de emociones en
distintos contextos, convirtiéndose en una herramienta clave para

la educacién emocional en el aula.
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Al vincular estos postulados con los hallazgos de la investigacién,
los participantes advierten que existe una progresiva disminucién de
enfoques y estrategias ludicas y teatrales en niveles educativos superiores,
lo cual limita el potencial formativo de las escuelas y representa una
pérdida de oportunidades de aprendizaje significativo. Esta tendencia
se acentta a medida que avanza la edad del estudiantado, lo que
suele asociarse a la presién por cumplir con la cobertura curricular y
alcanzar resultados en evaluaciones estandarizadas, en detrimento de
experiencias de aprendizaje mds creativas. Frente a ello, es necesario
repensar tanto las practicas pedagdgicas como las politicas educativas
vigentes para asegurar que el juego teatral mantenga su continuidad
a lo largo de la trayectoria escolar.

En cuanto a la formacién inicial y el perfeccionamiento docente
en metodologias innovadoras, como la pedagogia teatral, los
resultados muestran un interés generalizado por incorporarlas y
profundizar en su aprendizaje. De igual modo, se manifiesta la
necesidad de innovar para fortalecer las estrategias de ensefianza
orientadas a mejorar la calidad en educacién, en coherencia con lo
que la literatura sugiere (Aguinda-Alvarado et al., 2023; Macias-
Galeas, 2024). Sin embargo, también se evidencian importantes
vacios formativos y la ausencia de capacitaciones sistemdticas, lo
que coincide con el diagnéstico realizado por Elige Educar (2021)
y refrenda las recomendaciones de la UNESCO (2024) respecto del
desarrollo de competencias en innovacion para garantizar el acceso
al arte y la cultura. Asimismo, Valenzuela et al. (2015) destacan la
motivacién como una competencia docente clave para dar sentido al
aprendizaje, y en esta direccidn, las metodologias innovadoras, como
la pedagogia teatral, buscan potenciar esa dimensién en el aula. En
ese sentido, y en concordancia con lo que sefialan Errdzuriz-Larrain
y Fermandois-Schmutzer (2021), la formacién docente requiere de
una actualizacién que incorpore estrategias, metodologias y recursos
y evaluaciones orientadas a promover la educacién artistica y a
través de las artes en consonancia con las necesidades que plantea

la realidad educativa actual.

—232—



REVISTA REALIDAD EDUCATIVA, ENERO 2026, v. 6, N.° 1, 1sSN: 2452-6134

Los hallazgos de este restudio refuerzan la idea de que la pedagogia
teatral, como metodologia activa e innovadora, no debe ser considerada
Unicamente como una estrategia complementaria, sino como una
herramienta con la capacidad de transformar dindmicas al interior
del aula, fortalecer aprendizajes socioemocionales y favorecer una
educacién mds inclusiva y democrdtica. Para ello, es imprescindible
que su implementacién sea respaldada y legitimada por un marco
politico educativo que promueve su uso de modo transversal en todos

los niveles escolares.

CONCLUSIONES

Esta investigacion tuvo como objetivo analizar las percepciones de
docentes en ejercicio y en formacién sobre la innovacién educativa
y el uso de la pedagogia teatral en aulas chilenas. Los resultados
expresan una valoracién positiva ante metodologias activas y una
disposicion favorable a la reflexién critica respecto de las propias
pricticas pedagdgicas. La pedagogia teatral es reconocida como
una metodologia que potencia habilidades como la creatividad,
el pensamiento critico y la socializacién, asi como competencias
comunicativas, gracias a su cardcter lidico y su capacidad de generar
un ambiente de aprendizaje motivador. No obstante, aun cuando
exista interés docente por desarrollar pricticas innovadoras en el aula,
es indispensable garantizar condiciones estructurales que permitan
su implementacidn, incluyendo una formacién inicial articulada
con la realidad del sistema escolar chileno, instancias de formacién
continua y lineamientos institucionales claros.

Finalmente, la pedagogfa teatral, entendida como una teoria general
de la educacién teatral, continda siendo un campo de exploracion
y de construccién constante en cuanto a sus métodos y estrategias
de aplicacion. Su consolidacién requiere del compromiso activo de
docentes para actualizar sus pricticas, pero también de un respaldo

institucional y social que reconozca a las artes y el teatro como
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componentes esenciales del aprendizaje. Solo mediante un esfuerzo
colectivo de comunidades escolares y responsables de politicas educativas
serd posible avanzar hacia una educacién con mayor sensibilidad y
creatividad, en la que el teatro y las artes ocupen un lugar central

en la formacién integral de los y las estudiantes.

LIMITACIONES

Sobre las limitaciones de esta investigacion, cabe sefialar que los
resultados responden a un contexto escolar especifico caracterizado
por la apertura a la innovacién y por cierta flexibilidad en relacién
con la cobertura curricular. Debido a ello, no es posible extrapolar
los hallazgos a otras realidades educativas. Ademds, la muestra se
compone de un grupo reducido de docentes respecto de la cantidad
total que posee el establecimiento. Asimismo, es un estudio restringido,
ya que solo contiene percepciones de profesores de las asignaturas de
Lenguay Literatura y Matemdtica, dejando al margen las experiencias
de otras disciplinas.

Los objetivos propuestos en el estudio se enfocaron en identificar
las percepciones docentes, sin contemplar un andlisis sistemdtico de
experiencias pedagdgicas ni el seguimiento de secuencias diddcticas
consideradas innovadoras por medio de otros instrumentos adicionales
de recogida de informacién, tales como observacién de clases,

bitidcoras o encuestas.

IMPLICACIONES

Esta investigacién resulta valiosa y relevante para comprender las
percepciones de docentes en ejercicio y en formacién sobre el uso de
herramientas teatrales como estrategia de innovacién educativa. La
sistematizacién de los hallazgos aporta evidencia para fortalecer la
incorporacién de précticas artisticas en el aula y abre un camino para

consolidar el lugar del teatro en el sistema escolar chileno.
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El estudio contribuye a clarificar c6mo los docentes conciben la
innovacién y qué tipo de estrategias innovadoras estdn disefiando,
lo que enriquece el debate sobre metodologias activas y su potencial
para el desarrollo de habilidades socioemocionales y comunicativas.

En cuanto a las implicancias para futuras investigaciones, los
hallazgos sugieren ampliar el alcance del andlisis, trasladando el
foco hacia el estudiantado como sujeto de estudio a fin de explorar
sus percepciones y experiencias con metodologias innovadoras, asi
como sus valoraciones referidas a experiencias teatrales. Del mismo
modo, se identifica la necesidad de complementar la investigacién
con estudios de cardcter cuantitativo que permitan medir el impacto
de estas metodologfas en el desarrollo de aprendizajes, habilidades y
competencias especificas.

Por tltimo, el estudio es un insumo inicial que puede servir como
base para la construccién de lineamientos curriculares que promuevan
la incorporacién formal de la pedagogia teatral en instituciones
educativas. Asimismo, ofrece elementos pertinentes para la discusién
sobre la formacion inicial y el perfeccionamiento docente. Un andlisis
comparativo de mallas curriculares y de experiencias formativas en
educacién superior permitirfa reconocer la presencia de metodologias
como la pedagogia teatral —u otras— y disenar propuestas que
sirvan de guia para su difusién e implementacién sistemdtica en los

espacios educativos.
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