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NoOTA INTRODUCTORIA
El pensamiento educativo, en cualquier época, se fortalece cuando
encuentra espacios para dialogar, reflexionar y compartir saberes.
Apprende: Revista Jalisciense de Innovacion Educativa nace precisa-
mente con esa conviccién: la de que las ideas, cuando se ponen en
comun, pueden transformar las pricticas y renovar las instituciones.
Este proyecto editorial forma parte de una iniciativa mas amplia
impulsada por la Secretaria de Educacién Jalisco, orientada a forta-
lecer la investigacién y la produccién académica en el dmbito de la
educacién superior docente. En un contexto educativo cada vez mas
complejo y en constante transformacién, se vuelve indispensable
articular los esfuerzos de las instituciones de formacién docente del
estado, con el propésito de consolidar una red sélida de generacion,
intercambio y difusién del conocimiento pedagégico. En este marco,
Apprende se incorpora como un espacio de encuentro y didlogo,
donde las voces académicas y las experiencias docentes confluyen
para repensar la educacién desde la innovacién, la colaboracién y el
compromiso con el desarrollo educativo y social.



Desde Jalisco, esta revista busca recuperar una tradicién editorial
mexicana que, con el paso del tiempo, se ha ido desdibujando, pero
que representé un momento luminoso en la historia de la educacién
nacional. Publicaciones como E/ Maestro: Revista de Cultura Nacional,
Magisterio: Revista Mensual de Orientacion, Capacitacion: Revistas
Mensual del Instituto de Capacitacion del Magisterioy, en décadas mds
recientes, Revista Educar, fueron mucho mis que simples revistas:
constituyeron verdaderos laboratorios de pensamiento pedagégico. En
sus paginas, el arte grifico popular dialogaba con la escritura acadé-
mica; las crénicas escolares se entretejian con la reflexién teérica; y
el magisterio encontraba una voz legitima para narrar, investigar y
proponer. Aquellos proyectos no sélo difundieron conocimientos, sino
que forjaron identidad, cultura y comunidad educativa, dejando una
huella profunda en la memoria del magisterio mexicano.

Hoy, Apprende recoge esa herencia para reimaginarla en el siglo
XXI. Lo hace reconociendo que la comunicacién del conocimiento
ha cambiado profundamente, pero también que las preguntas esen-
ciales sobre el sentido de educar, permanecen. Por ello, la revista se
propone combinar la rigurosidad académica con un lenguaje hori-
zontal y contemporineo, capaz de dialogar tanto con la comunidad
cientifica como con el profesorado que, dia a dia, innova desde el aula.

En su primer nimero, dedicado al tema “Innovacién educativa
e inteligencia artificial”, Apprende aborda uno de los debates mds
urgentes y fascinantes del presente: icémo podemos integrar las
nuevas tecnologias sin perder la dimensién humana de la educacién?,
¢de qué manera la inteligencia artificial puede potenciar la creatividad,
la equidad y la calidad educativa, en lugar de sustituir o despersona-
lizar la ensenanza? Estas preguntas atraviesan los articulos y expe-
riencias que conforman esta edicién inaugural.

Nos enorgullece contar con la participacién de educadores e
investigadores de Chile, Espania y Marruecos, cuyas contribuciones
dialogan con docentes de nuestras Escuelas Normales y unidades de
la Universidad Pedagégica Nacional, consolidando asi un intercambio
académico que trasciende fronteras. Esta diversidad de miradas es,
en si misma, una forma de innovacién: una apuesta por construir
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pensamiento pedagdgico desde la pluralidad, el respeto y la colabo-
racién internacional.

Apprende no es sélo una revista: es una invitacién a repensar el papel
de nuestros docentes y la funcién de las instituciones formadoras en
la creacién de conocimiento. Es también una apuesta por la revita-
lizacién del pensamiento educativo desde lo local, con la conviccién
de que Jalisco puede ser un referente nacional en la produccién y
divulgacién de saberes pedagégicos.

Con esta primera edicién, damos inicio a un proyecto que busca
trascender los limites de la publicacién periddica. Apprende aspira a
convertirse en un espacio de formacién, encuentro y didlogo, donde
la palabra y la experiencia del magisterio se reconozcan como fuentes
legitimas de saber. Que estas paginas sirvan para fortalecer la investi-
gacion, inspirar la practica docente y renovar nuestra fe en la educa-
cién como el acto mds profundamente humano e innovador.

Carmen Yolanda Quintero Reyes
Subsecretaria de Formacion y Atencion al Magisterio
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PRESENTACION

El primer nimero de Apprende: Revista Jalisciense de Innovacion
Educativa se abre con una invitacién a pensar el presente. En un
tiempo en que la tecnologia redefine los modos de aprender, ensefiar y
comunicar, la inteligencia artificial (IA) se ha convertido en uno de los
temas mds trascendentes del debate educativo contempordneo. Mis
que una herramienta, la IA representa un nuevo entorno cognitivo
y cultural que desafia nuestras concepciones sobre el conocimiento,
la creatividad y la formacién humana. En este contexto, hablar de
innovacién educativa implica mucho mds que incorporar disposi-
tivos o plataformas digitales: significa repensar las pedagogias, las
relaciones entre docentes y estudiantes, y los valores que guian la
practica educativa. Las instituciones formadoras de docentes y las
universidades enfrentan hoy el reto de integrar la inteligencia artificial
de manera critica, ética y humanista, garantizando que el desarrollo
tecnoldgico se traduzca en mejores oportunidades de aprendizaje y
no en nuevas formas de exclusién. Desde esta perspectiva, el primer
numero de Apprende explora los vinculos entre innovacién educativa
e inteligencia artificial a través de una serie de articulos que, desde
diferentes enfoques, analizan los dilemas, posibilidades y horizontes
que emergen en el campo educativo.

En la seccién temitica, el nimero inicia con “Encrucijadas provo-
cadas por la IA: ;profundizar en la repeticién o favorecer la creati-
vidad?” de Carlos Calvo Mufioz, quien plantea una reflexién esencial:
si la inteligencia artificial nos conduce a reproducir modelos de ense-
fianza estandarizados o si, por el contrario, puede ayudarnos a liberar
el potencial creativo de los estudiantes.

El segundo articulo, “Del aula tradicional al acompafiamiento inte-
ligente: uso de IA en la formacién docente”, de José Luis Soto Ortiz,
analiza cémo la inteligencia artificial puede transformar los procesos
de acompafiamiento y tutoria, ofreciendo nuevas rutas para fortalecer
la formacién inicial y continua del profesorado.

En “Didlogo con Luzia IA: un sendero para humanizar la expe-
riencia de aprendizaje mediado con IA”, Carlos Efrén Rangel Garcia
y Martha Verénica Sandoval Rangel comparten una experiencia
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innovadora que combina tecnologia y sensibilidad pedagdgica,
mostrando que la mediacién humana sigue siendo el nicleo del
aprendizaje, incluso en entornos automatizados.

El articulo “Transformar la ensefianza con inteligencia artificial:
hacia una alfabetizacién critica en Jalisco”, de Mohamed Noughou
y Maria Guadalupe Cardiel Chdidez, propone una mirada situada
sobre la necesidad de formar competencias criticas en torno a la IA,
especialmente entre docentes y estudiantes del sistema educativo
jalisciense.

Desde otro dngulo, “La inteligencia artificial generativa y su rela-
cién con el fortalecimiento de las vocaciones cientificas en estudiantes
de ciencias de la comunicacién”, de Maria Carolina Restrepo Gémez
y Sara Ordéiniez Morales, explora cémo estas herramientas pueden
estimular la curiosidad, la experimentacién y la creatividad en los
jovenes, favoreciendo el desarrollo de nuevas vocaciones cientificas.

La seccién cierra con “10 recomendaciones y sugerencias sobre el
uso de la TA en la educacién”, de Miquel Angel Prats, quien ofrece
una guia préctica y reflexiva para el uso responsable, consciente y
pedagdgicamente significativo de la inteligencia artificial en distintos
niveles educativos.

La seccién abierta, dedicada a ejes multitematicos, amplia el hori-
zonte de reflexién con contribuciones que abordan distintos retos
del sistema educativo. César Augusto Ricardi Morgavi presenta
“Apropiacion tecnolégica para cerrar la brecha digital en la transicién
a la educacién superior en México”, donde examina la importancia
de garantizar la equidad digital como condicién para la inclusién
educativa.

Por su parte, Alma Guadalupe Rocha Cortés ofrece en “Tendencias
educativas en la educacién superior: analisis desde diferentes actores
educativos” una mirada plural sobre los procesos de transformacién
institucional que acompafian las politicas de innovacién.

El texto “Percepcién de universitarios sobre la innovacién en
plataformas e-learning como medio para el aprendizaje autodiri-
gido y el emprendimiento”, de Verénica Alcald Sevillano, Miguel de
Jests Durdn Alcald y Luis Antonio Durdn Alcald, analiza c6mo las
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plataformas digitales pueden convertirse en espacios de autonomia,
creatividad y desarrollo de proyectos personales.

Finalmente, Reyna Janette Barba Pérez, Karol Anyelo Martinez
Barba y Angel Odette Martinez Barba nos conducen, en “Recorrido
histérico por la educacién artistica en el sistema educativo mexicano”,
por una revisién critica de las politicas y practicas que han configu-
rado la ensefianza del arte, recorddndonos que la educacién estética
también es un campo de innovacién y resistencia cultural.

Con este primer nimero, Apprende inaugura una linea editorial
comprometida con el pensamiento pedagdgico contemporineo y
con la misién de construir puentes entre la investigacion, la prac-
tica docente y la transformacién educativa. Las paginas que siguen
son testimonio del talento, la diversidad y la vocacién de quienes,
desde distintas latitudes, comparten la certeza de que la innovacién
s6lo tiene sentido cuando se coloca al ser humano en el centro del
aprendizaje.

Xavier Aragay Tusell!
Zaira Navarrete Cazales?
Coordinadores

*Licenciado en Ciencias Econémicas y Empresariales por la Universidad Auténoma
de Bellaterra (UAB), Méster en Desarrollo Organizacional y en Liderazgo y Gestién
de la Ciencia. Cofundador de la Universidad Oberta de Catalunya. Fundador y
presidente de REIMAGINE EDUCATION (Espafia).

Correo electrénico: xaragay@gmail.com

*Doctora y Maestra en Ciencias en la Especialidad de Investigaciones Educativas
por el DIE-CINVESTAV. Profesora investigadora en la Facultad de Filosofia y
Letras de la UNAM. Lineas de investigacién: sujetos, cuerpos y politica; desigual-
dades sociales; educacién cientifico-tecnoldgica con perspectiva de género. Correo

electrénico: znavarrete@filos.unam.mx ORCID: 0000-0002-2293-2058.
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ENCRUCIJADAS PROVOCADAS POR LA
IA: ;PROFUNDIZAR EN LA REPETICION
O FAVORECER LA CREATIVIDAD?

Crossroads Caused By Ai: Deepening Repetition Or Promoting
Creativity?

Carros CarLvo MuRNoz®

El articulo describe la presion que la pandemia del Covid-19 ejercié sobre la escuela
y la sociedad en general. Se analiza y ejemplifica cémo la hegemonia del paradigma
occidental nos dificulta comprender las causas epistemoldgicas que sustentan una
concepcion de escuela que conduce al fracaso escolar de sus estudiantes, a la decep-
cién familiar, a la frustracién del profesorado y a la impotencia aporética de quienes
conducen el sistema escolar que constatan que es muy poco lo que se logra a pesar
del esfuerzo invertido. Todo ello es una consecuencia indeseada por considerar que
los procesos educativos son equivalentes a lo que acontece formalmente en la escuela.
Si bien son procesos diferentes, ambos requieren de la propensién a aprender; pero
los procesos educativos se apoyan en ella, mientras que la escuela la reprime y anula.
Se propone desescolarizar a la escuela para recuperar la riqueza epistemoldgica de la

educacion. La IA abre una disyuntiva radical: fomentar la propensién a aprender o
1 Ph. D. Educacién. Profesor-investigador en la Universidad Catélica del Norte, Escuela de Educacién,

Chile. Lineas de investigacion: etnoeducacion, teoria del caos y complejidad, propension a aprender, educa-

cién informal. Correo electrénico: carlos.calvo@ce.ucn.cl ORCID: https://orcid.org/0000-0002-5912-4396
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incrementar el fracaso escolar por el uso de respuestas y fomentar la privacion cultural.
Es imperativo liberar al profesorado para que ensefie con autonomia y asombre a sus

educandos con los misterios de la vida y las sociedades.

Palabras claves: educacién, escolarizacién, propensién a aprender, inteligencia

artificial.

Recibido: 15 de julio de 2025
Aceptado para su publicacién: 18 de septiembre de 2025
Publicado: 5 de noviembre de 2025

This article describes the pressure that the COVID-19 pandemic has placed on schools and
society in general. It analyzes and exemplifies how the hegemony of the Western paradigm
makes it difficult for us to understand the epistemological causes that underpin a conception
of school that leads to academic failure among students, family disappointment, teacher
frustration, and the aporetic impotence of those who run the school system, who realize
that very little is achieved despite their efforts. All of this is an unintended consequence of
considering educational processes equivalent to what formally happens in school. Although
they are different processes, both require a propensity to learn; but educational processes
rely on it, while schools repress and nullify it. The proposal is to de-school schools in order
to recover the epistemological richness of education. Al opens a radical dilemma: foster the
propensity to learn or increase academic failure through the use of prescriptive responses
and foster cultural deprivation. It is imperative to free teachers to teach autonomously and

amaze their students with the mysteries of life and society.

Key words: education, schooling, propensity to learn, artificial intelligence.
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JAQUE PANDEMICO

La pandemia nos puso en jaque porque nos mostré con descaro
nuestras falencias y errores garrafales en muchos aspectos de la vida
personal y social. La escuela y sus actores: profesorado, estudian-
tado, personal no docente y sus familias, no podian ser ajenos a estos
procesos, por lo que también padecieron sus impactos. Es necesario
recordar que no hubo tiempo para buscar alternativas adecuadas ante
la emergencia perentoria de recluirse para cuidarse y la necesidad de
continuar con los procesos formales de ensefianzas y de aprendizajes.
También es cierto que, aunque lo hubiésemos tenido, es improbable
que se hubiere hallado alguna opcién significativamente mejor por
causa del modo en que concebimos qué es educar, ensefiar y aprender,
c6mo hacerlo y evaluarlo.

A quienes debieron tomar las decisiones para que las actividades
escolares continuardn con la menor disrupcién posible no les quedé
mds opcién que optar -y confiar- en que una escolaridad virtual podria
sustituir adecuadamente a la escolaridad presencial. Es altamente
probable que nadie haya podido anticipar qué significaria ensefar
por horas y dias ante una pantalla llena de cuadraditos y nombres, pero
sin imagen que mostrara si el/la estudiante estaba siguiendo la argu-
mentacién, si estaba comprendiendo o alguna duda la confundia. Las
profesoras debian atender simultineamente a sus clases, el cuidado
de sus/as hijos/as y a las tareas domésticas, esperamos que acompa-
fiadas de sus parejas. {Cémo compatibilizar aquellas exigencias bajo
los criterios escolares? No he sabido de explicaciones satisfactorias.
Esto gener6 estrés laboral desconocido previamente. Ademds, es inad-
misible y una falta de respeto que autoridades ministeriales acusaran
que el profesorado no deseaba volver a la clase presencial porque ello
les demandaria mucho trabajo. {Una prueba mas de la miopia escolar!

Es verosimil estimar que quienes debieron tomar decisiones hayan
desestimado que avanzaban hacia una situacién que podia ir de mal
en peor. Probablemente sobreestimaron la creencia de que los nifios
y jévenes eran nativos digitales y tal vez nunca consideraron que
no lo eran, pues confundieron el hecho manifiesto de que siempre
estin usando sus celulares, la rapidez con que manejan unas pocas
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aplicaciones y la calidad de la inmersién en la que parecen estar.
Todo ello ha sostenido la ilusién de que son nativos digitales. Asi
lo estimé yo mismo hasta que durante el desarrollo de la pandemia
reparé en mi error al verificar a diario que solo manifestaban destreza
manual, rapidez y seguridad en lo que les interesa y que los algoritmos
alimentan. Nada mds! Si de verdad fuesen nativos de esta drea tecno-
légica, habrian sabido desenvolverse con confianza y destrezas en todo
el mundo digital, tal como los hacen los nativos de pueblos originarios,
quienes de manera temprana en su infancia lo manifiestan, desem-
pefidndose con tranquilidad y cautela ante lo incierto e inseguro y
pudiendo resolver situaciones problematicas emergentes (Amgaangaq,
2001; Calvo, 2024b; Carter, 1973; Holt, 2017; Napoleon, 1996). En
definitiva, no son nativos de la era de la informacién, aunque y, por
supuesto, siempre habra excepciones, que pueden ser brillantes.

Agrava la situacién el hecho de que sus familias y sus profesores/as
tampoco son nativos. En el caso de estos dltimos el asunto se agudiza
porque un buen nimero de esos/as docentes ha recibido cursos y/o
participado en talleres sobre estos temas, pero aquellos aprendizajes,
si los hubo, no se han traducido en una docencia que conmueva a los
estudiantes y favorezca aprendizajes significativos y trascendentes.
Hipotetizo que esto podria deberse a la orientacién escolarizada y
no educativa de dichos procesos de ensefianza y de aprendizajes, pues
no lograron despertar la curiosidad epistemolégica minima ni permi-
tieron que adquirieran las destrezas que les ayudarian a sortear los
imprevistos, como los impuestos por la plaga. Tampoco acicatearon
el autoestudio, pues no estudiaron de manera auténoma qué es lo que
estaba aconteciendo, cudles podrian ser los impactos y cémo podrian
encararlos en el aula, que ahora serfa virtual y poder minimizar los
yerros y favorecer los aprendizajes. Nada de ello sucedid, salvo pocos
casos, a pesar de que la mayoria contaba con acceso a los recursos que
podia encontrar auténomamente en Internet.

Esta situacién me hace pensar que, en general, el profesorado no
es autodidacta. Si lo fuese alimentaria su entusiasmo por aprender y
su resiliencia, estarfa atento al devenir diario, constantemente podria
corroborar que ningun fenémeno ni proceso es igual a otro y que
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no puede menospreciar ningtin cambio, por pequefio que sea, pues
podria amplificarse inesperadamente y dar pie a la emergencia de
intuiciones que le esclarecerian confusiones con soluciones sorpresivas
por su simplicidad, pero, claro, ello exige estar inmerso en el tema
(Calvo, 2023b). Si hubiesen sido nativos/as digitales habrian sabido
cémo aventurarse con autonomia relativa por los derroteros de las
planificaciones escolares, las habrian transformado disfrutando de la
libertad para provocar la curiosidad, el asombro y el entusiasmo de
sus estudiantes para que rastrearan pistas, examinaran objetos, fené-
menos, procesos, fallaran, corrigieran y propusieran ideas, alternativas,
relaciones inéditas, entre tantas otras acciones posibles.

Habrian podido desdibujar las fronteras espaciotemporales que
impone la clase presencial y que se proyecta especularmente en la
virtual (Blum, 2016, 2024). Habrian podido ensayar innovaciones
menores, pero significativas, esquivar con ingenio las trabazones que
impone el tiempo cronoldgico en la rutina escolar y buscar la riqueza
del tiempo aién de transformacién para que sus propuestas docentes se
desarrollasen animando a sus estudiantes a explorar, sondear, tantear y
descubrir algo, por mintdsculo que sea, que su ensefianza ha inspirado,
aguijoneando su curiosidad y cosquilleandole con el asombro. De
manera sencilla estimula la formulacién de preguntas que bosquejardn
territorios ignotos que se podran explorar curioseando, hipotetizando,
experimentando de manera provisoria de modo andlogo a como lo
hace todo/a infante y cientifico/a (Dehaene, 2020; Gopnik, 2001).

La cultura escolar se inclina por desestimar a estos procesos educa-
tivos aduciendo que alteran la planificacién escolar, lo que obstaculiza
evaluar qué es lo que efectivamente ha aprendido cada estudiante.
iCoémo si las actuales evaluaciones lo permitiesen! Ademis, se argu-
menta que el estudiantado debe aprender a comportarse o seguir
instrucciones. Como en todo, estas afirmaciones contienden algo de
verdad, pero mucha confusién sobre qué es ensefiar y qué es aprender
y cémo ensenamos y cémo aprendemos. La escuela asume que son
procesos lineales, ordenados, secuenciados y que pueden controlarse
en buena parte.
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CONFUSIONES EPISTEMOLOGICAS DE LA CULTURA ESCOLAR
Conjeturamos que es un grave error epistemoldgico continuar preten-
diendo que la escuela cumple con su cometido de educar a las nuevas
generaciones y que si este no se logra hay que buscar las fallas en
el profesorado, que no ensefaria bien, y en el estudiantado, que no
aprenderia como se espera. No dudo que hay directivos, profesores/as,
estudiantes y escuelas que se han beneficiado con esos cambios, pero
son casi una anomalia en el sistema y no marcan tendencia de mejora.
No obstante lo anterior, estas excepciones nos muestran experiencias
que debemos estudiarlas para inferir de ellas criterios orientadores que
nos guien, aunque lo que se descubra no sea novedoso ni original. A
saber, es bueno comprobar que el rol de los directivos y profesores/as
es clave en todo proceso innovador, asi como relevar la importancia
de sistematizar las experiencias para aprender de ellas y que hay que
evitar reducirlas a un simple relato cronolégico que no muestra las
tensiones, contradicciones y paradojas de los procesos de ensefianzas
y de aprendizajes (Bellei, 2020; MINEDUC, 2023; Pascual e al,
2024), pero todo ello es lo que escuchamos hace afios y no avanzamos
significativamente.

DESESCOLARIZAR LA ESCUELA

Ante la hegemonia de las conceptualizaciones y précticas escola-
rizantes proponemos des-escolarizar la escuela y sus procesos de
ensefianzas y de aprendizajes para liberar al profesorado y estudian-
tado de constrefimientos y apremios educacionalmente ilegitimos.
No tenemos derecho alguno en continuar dafiando al profesorado,
ilusionando a las nuevas generaciones y a sus familias con una esco-
laridad que inhibe y debilita la creatividad y desconcierta a nuestra
natural propensién a aprender de todo y a hacerlo bien y que, por el
contrario, le persuade de que no puede aprender. Es indesmentible
que la mayoria del estudiantado no solo no aprende en la escuela,
sino que muy temprano se persuade de su incapacidad para hacerlo
y que pronto muta en autojustificacién que le atrapa como un canto
de sirena. Las consecuencias son sistémicas y dafian la convivencia
al interior de la comunidad escolar en tal grado que las reformas que
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se intentan llevar a cabo encuentran resistencia, especialmente del
profesorado y no avanzan significativamente en sus propuestas.

Una vez que un/a estudiante o un grupo curso o una comunidad
escolar aprende que no puede aprender se convierte en privada
cultural. La privacion cultural se constituye en el caldo de cultivo ideal
para que germinen y fructifiquen las semillas de las noticias falsas,
diseminadas especialmente a través de las redes sociales. Es imperativo
que no confundamos pobreza con privacién cultural porque esta no
es su consecuencia inevitable, sino solo una nefasta manifestacién de
una mala escolarizacién y socializacién. La persona privada cultural es
aquella que se ha convertido en alguien incapaz de procesar los datos
y convertirlos en informacién significativa, lo que la vuelve ficil presa
de engafos diversos (Calvo, 2023a). Se trata de un despojo inacep-
table porque aquellas mismas personas que podrian aprender lo que
fuera se asumen incapaces de hacerlo. En esta época en que la IA nos
sorprende con las probabilidades de que se profundice la privacién
cultural adquieren dimensiones de catdstrofe cultural.

Desescolarizar a la escuela responde a un imperativo ético, poli-
tico y educativo que no podemos rehuir ni soslayar, mas todavia en
estos tiempos de cambios unicos e inéditos en la historia que nos
imponen el acceso a datos como jamds antes lo vivimos y el uso indis-
criminado de la inteligencia artificial, que trastocard profundamente
nuestro estar-siendo-ocurriendo en el mundo y, qué duda cabe, a la
escuela y a las universidades (Aoun, 2017, Ito and Howe, 2016; Lagos,
2025, Tegmark, 2017; Xu, 2025). Hoy en dia se escucha cada vez con
mds frecuencia que los titulos universitarios se deprecian ripidamente
porque cada dia estin garantizando menos respecto a las competen-
cias de esos profesionales. En todas las dreas se estd exigiendo que
las personas mantengan viva su curiosidad, que no pierdan su capa-
cidad de preguntar y de interrogarse para que puedan ser creativos/
as e innovadores/as. Justamente aquello que la escolarizacién inhibe
y reprime constantemente.

En contextos escolares se asume que al estudiantado hay que ense-
fiarle a pensar. Aquello es categéricamente falso, pues siempre estd
cavilando sobre lo que acontece y lo hace bien, lo que no significa que
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sus inferencias siempre sean correctas o verdaderas o verosimiles. Se
aduce que el estudiantado no presta atencién porque se distrae con
frecuencia. Esto es verdad, pero la causa no es que no sepa pensar o
que no desee aprender, sino que la ensefianza escolar no le asombra
ni le entusiasma y menos cuando se le ensena de manera rutinaria
y sin pasion. Wilson (2014), entomdélogo de Harvard, sefialé con
entusiasmo que en el trabajo cientifico primero estaba la pasién, luego,
la preparacién. La escuela debe mantener vivo el asombro que aviva
el entusiasmo y extirpar la mala reputacién de la distraccién porque
cuando estamos embelesados nuestro cerebro procesa los datos y les
dota de sentido al transformarlo en informacién. En estas ocasiones
podemos formular relaciones que nos sorprenden por su claridad,
pero que son extremadamente efimeras y desaparecen ante la menor
alteracién. Este tipo de desatencién porque perdemos el foco favo-
rece la emergencia de hallazgos serendipicos, que son la expresién
provisoria de procesos relacionales, mayormente inconsciente, donde
entrelazamos sinérgicamente muchas ideas, algunas claras, pero la
mayoria confusas.

Una escolaridad orientada hacia la ensefianza de respuestas, aunque
declare, por ejemplo, que su enfoque es el del “aprendizaje basado en
proyectos” u otro semejante, dificilmente aceptard que la distraccién
puede conducir a relaciones interesantes, aunque parezcan dispara-
tadas y sin sentido. Ciertamente que hay otras formas de distrac-
cién que no tienen nada que ver con la descrita y que pululan en
las escuelas y universidades, pero es imperativo que quien pretende
ensefar aprenda a discriminar cudndo el en-si-misma-miento de su
estudiante es prometedor de relaciones novedosas para dejarlas fluir
y no interrumpir aquel proceso porque lo truncard o abortard. El/
la docente deberd observar a sus estudiantes, sin prejuzgar posturas
o actitudes, por si acaso vislumbra qué podria haber gatillado esa
distraccién. En este sentido, quien educa debe conocer a cabalidad la
complejidad de la comunicacién no verbal (Navarro, 2018).

Por otra parte, como una manera de compensar las consecuencias
de sus sesgos y cegueras epistemoldgicas el sistema escolar abraza
el espejismo de que una planificacién adecuada, precisa y ordenada,
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garantizard el buen desarrollo y resultado, a condicién de seguir lo
proyectado de la manera mas fiel que sea posible. Hoy en dia estd de
moda agregar estindares que pretenden ordenar e intencionar mucho
mis los procesos de ensefianzas y de aprendizajes (MINEDUC,
2022). Convengo que este enfoque ha ayudado a organizar muchas
propuestas y procesos; empero, como contraparte favorece la prolife-
racién de normas y decretos que desembocan en nuevas aporias peda-
gogicas que enredan mds los procesos y favorecen la mala conciencia
de engafiar al sistema haciendo como que se cumple. Esta conviccién
ingenua impregna a toda la cultura escolar y deja muy pocos grados
de libertad para que el profesorado pueda decidir con potestad qué
ensefiar, como hacerlo y de qué manera evaluarlo. El panorama se
vuelve distépico, carece de sentido comun, pierde flexibilidad, se rigi-
diza e impide que los procesos fluyan autoorganizandose (Gladwell,
2006).

De igual manera, si deseamos desescolarizar la escuela, tenemos
que liberarnos del sesgo quimérico de que la objetividad debe reinar
en las procesos de ensefianzas y, por supuesto, en las evaluaciones en
desmedro de la subjetividad del docente que precisamente es lo que
le permite ser justo y no parcial. Desde hace décadas sabemos que la
objetividad es nada mds que un mero acuerdo, una “objetividad entre
paréntesis”, tal como nos lo ensefiaron Maturana y Varela (1988). Ser
justo significa que el/la docente pondera, no solo lo respondido y el
modo en que se ha hecho, sino que también considera qué relaciones
podria haber establecido su pupilo/a si hubiera reparado en cierta
informacién y qué ha omitido que la ha dificultado relacionarlo con
otra idea (Calvo, 2014).

La pretension de la objetividad es ilusa porque esteriliza las inten-
ciones, cercena los esfuerzos diddcticos y entorpece los procesos
evaluativos que no son capaces de dar cuenta de la tensién entre lo que
no estamos comprendiendo con aquello que estamos confundiendo.
¢Cudl de ellos es mds importante cuando estamos aprendiendo? Si
bien, la respuesta siempre serd relativa y, fehacientemente subjetiva
porque dependera de quien aprende, de sus prioridades, exigencias y
del contexto. No olvidemos los alcances cognitivos y emocionales de
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la privacién cultural, que nos recuerdan el imperativo ético de que
debemos ensefiar para que nuestros/as estudiantes aprendan bien y
que esos aprendizajes sean significativos y trascendentes. Evaluar es
una oportunidad valiosisima para que el/la docente retroalimente y
mejore su estilo de ensefianza (Lépez de Maturana, 2015); por lo
demds, le permitiria sistematizar su experiencia, hacer ciencia a partir
de ella y divulgarla.

Esto ayudard a superar la sequia investigativa de la docencia, que
nos lleva a depender de las investigaciones y publicaciones de personas
que no ensefian en las aulas escolares. No olvidemos el refrdn popular
que nos advierte de que “mads sabe el diablo por viejo, que por diablo”.
No rechazo las evaluaciones “objetivas”, sino que cuestiono su preemi-
nencia en los procesos evaluativos. En este contexto menciono que me
llama la atencién que al profesorado chileno, bueno, no solo a ellos/as,
no le agrada la “evaluacién docente”a la que son sometidos. Conjeturo
que se debe a que ellos/as evaltian todos los dias a sus estudiantes y
saben que la objetividad es un desvario, aunque se declare lo contrario.

Otro aspecto crucial que afecta a la escolarizacién es la suposicién
de que existe una relacién de causalidad directa entre la ensefianza
y el aprendizaje; de hecho, con frecuencia se les describe como si un
guion les uniera: “ensefianza-aprendizaje”. Siasi fuera, seria suficiente
que se ensefiase bien para que se aprendiera sin mayores problemas.
Por supuesto que esto no que no significa que no exista algin tipo de
enlace entre ellos, sino que este no es necesariamente causal. Ahora
bien, afortunadamente esto no puede acontecer ya que somos sujetos
encarnados y situados en un aqui y ahora histérico que nos particu-
lariza de manera tnica e irrepetible (Videla, 2019). Existimos en el
devenir de un estar-siendo-ocurriendo, en lo que todo fluye y cambia
para permanecer y conservarse al mutar. Esta es otra argumentacién
de por qué en el aula no debemos segmentar al estudiantado bajo
criterio alguno porque si lo hacemos les privamos de oportunidades
maravillosas de aprender con otros/as y entre ellos/as. A propésito,
no olvidemos que aprendemos en comunidad y con todo nuestro
cuerpo y no solo con nuestra cabeza. La clase activa, entonces, es un
requerimiento primario dado el dinamismo conceptual y corporal
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que conllevan. No se trata de moverse sin ton ni son, sino de permitir
que el cuerpo siga la dindmica que emerge desde lo que se vivencia,
tal como acontece en todo juego espontdneo. Gracias al movimiento
no solo oimos un sonido sino que escuchamos una palabra aprehen-
diendo su significado, la inflexién con que se pronuncié o el contexto
en que la percibimos.

Se trata de aprendizajes situados aqui y ahora. Los contextos
ladicos, que fluctian dindmicamente entre orden, caos y orden, son
entornos que favorecen aprendizajes entusiastas, que se expresan
saltando, desplazdndose, gritando, esto es, con todo el cuerpo. Es la
persona, toda ella, quien estd aprendiendo inmersa en el proceso; lo
hace con inocencia y no teatralizando. La 4E Cognition lo caracteriza
como un aprendizaje encarnado -embodied-, incrustado -embeded-,
extendido -extended -y enactivo -enactive- (Macrine & Fugate, 2022;
Varela, 2011). Quien educa incita la emergencia de un proceso que
provoca asombro, turbacién, extrafieza, desconcierto, confusién o
sobrecogimiento en sus aprendientes, con la intencién explicita de
que entrelacen lo cognitivo con lo emocional, sin que ninguno sea
prioritario per se, pues su valor educativo se encuentra en la sinergia
que pueden generar. Ademds, por separado su riqueza se desvanece
y termina por desaparecer. No intencionar la relacién constituye un
desacierto frecuente en el mundo profesional y académico: por una
parte, lo cognitivo y, por otra, lo emocional. Unos optan por uno;
otros, por el otro. Lo nocivo es que no se pueden separar, so graves
consecuencias sistémicas.

No podemos olvidar -lo que sucede con frecuencia en la escuela- es
que un/a escolar estd aprendiendo a lo largo de un devenir que a ratos
es difuso, en otro momento, tendrd un chispazo de comprensién, que
pronto se apagard confundiéndole. Por esto no se le puede exigir que
lo comprenda como algo definitivo y sin titubeos ni vacilaciones que
le confundan. Ademds, ;quién puede afirmar que sabe algo, lo que
sea, de manera definitiva? No olvidemos que en la tradicién cultural
occidental Sécrates nos ensefié que “Sélo sé que nada sé”, afirmacion
que podemos encontrar en toda cultura.
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Asi como esa ignorancia es inevitable y nadie puede escapar de ella,
igualmente es irrefutable el que todo fluye autoorganizindose, como
si fuera una danza (Zukav, 1999). A partir de ese vaivén emergen los
procesos genuinamente educativos, pero no los escolarizados, que son
altamente susceptibles a la mds minima alteracién o a la presién mas
nimia o a la sutileza mas banal (Calvo, 2005), por lo que pueden causar
que toda la planificacién didéctica o una parte de ella se desbarate.
Se trata del “efecto mariposa” (Gleik, 1998), omnipresente en todo
proceso y que explica que el desarrollo de todo proceso depende tanto
de sus condiciones iniciales como de los ajustes dindmicos que se
realizan por causa de las inestabilidades emergentes (Schifter, 2024).
El impacto del virus del COVID-19, de unos 45 nanémetros, esto
es, unos 45 mil millonésima de un metro, nos mostré la facilidad con
que alteré la vida de miles de millones de personas y maté acerca de
7 millones de ellas.

¢<ENSENAR EDUCANDO O ESCOLARIZANDO?
Ensefiar educando conlleva diversos y multiples procesos dindmicos
que tienden tanto al equilibrio como al desequilibrio, a la certeza y
a la duda, a la seguridad y a la vacilacién y a todos sus puntos inter-
medios, que siempre serdn difusos y no dicotémicos. El punto de
partida puede estar en cualquiera parte y dependerd de la ocasién y
circunstancias, de las coyunturas y particularidades especificas de lo
que se ensefie. Sea cual sea el punto de partida va a derivar hacia el
contrario. Si es desde la duda, arribara a alguna certeza, aunque sea
débil y erritica; si es desde alguna evidencia cualquier interrogante lo
transformara en titubeo o sospecha. Por obvio que nos parezca, estos
argumentos no logran enraizar ni menos germinar en la mayoria del
profesorado y sus autoridades, qué duda cabe desean terminar con los
malos resultados y superar las injustas e injustificables brechas sociales.
Ya hemos sefialado que reconocemos los cambios que se han
realizado en el mundo escolar, por ejemplo, modificaciones curri-
culares, disminucién de la jornada docente, mejoras en el sueldo y
mejoramiento de la infraestructura escolar: salas, bibliotecas y labo-
ratorios. Justipreciamos esos avances porque dignifican a sus actores:
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profesores, estudiantes, personal administrativo y de servicios, pero
desalienta comprobar que no han logrado mejoramientos significa-
tivos ni sostenidos en el tiempo ni en la generacién de contextos
educativos acogedores, salvo, claro estd, las excepciones que siempre
se dan y que mantienen encendida la llama del optimismo para que
mantengamos altas las expectativas y no nos conformemos con la
mediocridad. Debemos estar atentos a los impactos y efectos de
nuestras atribuciones, expectativas y profecias autocumplida, que
conforman una triada psicosocial: lo que yo atribuyo, espero que se
realice y colaboro para que asi sea. Si no creo que mis estudiantes
aprenderdn, es muy probable que ensefie de manera tal que les difi-
culte aprender y como no lo hardn comprobaré que yo tenia razén.
Lo contrario también sucede. Si tengo expectativas altas, ensefiaré
con mayor flexibilidad y atencién a las diferencias personales y me
cercioraré de que asi suceda.

La triada también se manifiesta en la manera en que tradicional-
mente se capacita al profesorado. Estos procesos se orientan mads a
remediar las carencias y poner al dia en lo nuevo, por ejemplo, como
hace algunos afios se les preparé en el uso de las TICs, que durante la
pandemia mostré que no sirvié de mucho, y ahora en el uso e impacto
de la Inteligencia Artificial (IA) En el aula el problema estriba en
que con frecuencia los cursos o talleres de capacitacion al profesorado
resaltan mds sus debilidades que sus fortalezas profesionales y perso-
nales. Esto provoca molestia y rechazos, tal vez hasta fastidio y aver-
sién a las actividades. “Mids de lo mismo” se escucha con frecuencia.
Consideramos que, salvo las excepciones de siempre, les asiste razon,
no en relacién a los temas a tratar, sino porque el modo en que se les
ensefia es casi siempre el tradicional, aunque disfrazado de actividades
dindmicas y trabajos en grupo que simulan participacién critica.

Ciertamente que todo esto es lamentable y debemos corregirlo y
evitarlo centrindonos en sus fortalezas, en aquello que les anima y en
lo que se sienten confortables y vigorosos/as. Si ponemos el énfasis en
las fortalezas de cada docente y en los de la comunidad educativa, por
pequeiia y débil que sea, favoreceremos la emergencia del entusiasmo
y del buen humors; si, por el contrario, resaltamos sus debilidades, por
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graves que sean, aquello desalentard y desencantard respecto al rol
educador del/la docente. Quienquiera que haya participado en estos
quehaceres formativos habrd reparado que basta mirarles las caras a
algunos/as participantes y observar su gestualidad para darnos cuenta
de que nada les interesard. Por supuesto que esto incrementara la
apatia, indolencia y displicencia, que afectard a su salud emocional y
fisica y a sus estudiantes. Se trata de una circularidad viciosa de la que
serd muy dificil escapar.

En resumen, si trabajamos festina lente desde y con las fortalezas
podremos lidiar con algunas debilidades, superar otras y alcanzar
puntos de inflexién, a partir de los cuales todo serd cualitativamente
distinto porque se generardn sinergias que nos llevardn a niveles de
mayor complejidad que evolucionardn hacia atractores que creardn
procesos recursivos que animardn y ayudaran a sortear los imprede-
cibles problemas que constantemente amenazaran la estabilidad del
proceso. Sin embargo, en aquella fragilidad residen los gérmenes de la
creatividad e innovacién continua. Empero, aquello solo es expresion
del desequilibro necesario para equilibranos y no inmovilizarnos. La
observacién de la naturaleza, que la llevarin a cabo los/as estudiantes
acompanados/as de sus docentes en contextos de libertad ladica,
ayudard a descubrir que todo proceso, por complejo que sea, descansa
en muy pocos principios, gracias a los cuales se autoorganizan (Bejan
& Zane, 2014; Benyus, 2009); Dicks, 2023). Este nos permitird contar
con buenos/as maestras y escuelas atentas a las comunidades aledafias

(Lopez de Maturana, 2016).

AUTOORGANIZACION EDUCATIVA

Hemos investigado etnogrificamente los procesos educativos y esco-
lares de nifios/as a lo largo de bastante tiempo en diferentes contextos.
Esto nos ha permitido corroborar que los procesos educativos tienden
a autoorganizarse por autosimilitud, tal como un fractal (Calvo, 2020;
Talanquer, 2009), mientras que aquello no acontece con los escolares
porque no favorecen la observacién ni la experimentacién ni el error y
la autocorreccion, entre tantas otras inhibiciones. Los procesos educa-
tivos -llamados informales ¢sin forma?- siguen una secuencia fractal,
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esto es, patrones que se repiten por autosimilitud a diferentes escalas.
Los fractales se encuentran por doquier: en la organizacién de las
neuronas, las nubes, las dunas, el oleaje y, también, en los procesos de
aprendizaje y de ensefianza, simplemente porque estos son procesos
naturales modelados culturalmente. El proceso que conduce a la
secuencia fractal avanza desde la creacién de relaciones posibles, que
son infinitas y que no importa si son verdaderas o falsas, a aquellas
relaciones probables, que se elaboran cuando la informacién permite
inferir que existe alguna chance de ocurrencia. Ahora, si importa si
aquellas relaciones practicables o realizables son verdaderas para
continuar o falsas para descartarlas en coherencia con los descubri-
mientos cientificos y creaciones tecnoldgicas. Este proceso es holistico
y, por ello mismo, es ético porque no se reduce a la cognicién, sino que
involucra todos los aspectos del existir personal y social.

Podemos favorecer su emergencia, como ha sucedido por milenios
con los procesos etnoeducativos de nuestros pueblos originarios o
entorpecerlos como acontece en los procesos escolarizados. Apremia
desescolarizar a la cultura escolar y a la sociedad, como sugeria Illich
(1971). Hay que recrearla desde la riqueza de los procesos educativos
informales (Calvo, 2014), que homologamos con los procesos etnoe-
ducativos (Calvo, 2016), propio de los pueblos originarios en todo
el mundo, aunque cada pueblo tiene sus peculiaridades que mejoran
o que perjudican sus procesos educativos. Esto no es grave porque
no hay modelo perfecto, dado que la perfeccién no estd al alcance
humano ni de la naturaleza, pero si existe la tendencia a mejorar, tal
como la evolucién nos lo muestra inequivocamente (Calvo, 2025,
Chrona, 2022; Kovach, 2021; Yunkaporta, 2020).

En sintesis, la desescolarizacién es tan sencilla como compleja.
Sencilla porque basta asombrar a quien se educa con algin misterio
y dejarle que se equivoque, autocorrija y mantenga vivo el apasiona-
miento. Compleja porque gracias al asombro se activa la curiosidad y
se inicia una aventura lidica de observacién, registro y didlogo consigo
misma/o, con sus pares y con quien educa. Estos procesos se retroa-
limentan sinérgicamente, avanzan y retroceden, pero jamais al estado
anterior, sino a uno que puede ser levemente distinto, pero que en la
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variacién se encuentra aquel punto de inflexién que debemos atender
porque puede propiciar un salto serendipico. Este proceso mantiene
vivo el entusiasmo ludico de estudiantes y profesores gracias a lo
inesperado e imprevisto que sorprende y anima y a la incertidumbre
que siempre nos presiona y jamds nos abandona.

29



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Amgaangaq. (Christoph Quarch, compilador). 2001. Escucha
la voz del hielo. La magia de la sabiduria ancestral de los Inuit.
Barcelona: Urano.

Aoun, J. (2017). Robot-Proof: Higher Education in the Age of
Artificial Intelligence (MIT Press). The MIT Press, 2017.

Bejan, Adrian & J. Peder Zane. 2014. Desing in nature. How the
constructal law governs evolutions in biology, physics, technology,
and social sciences. New York: Anchor Books

Bellei, C. (2020). E/ liceo en tiempos turbulentos ;Como ha cambiado
la educacion media chilena? Santiago: LOM

Benyus, J. M. (2009). Biomimicry: Innovation Inspired by
Nature [Kindle iOS version].

Blum, S.D. (2016). I Love Learning; I Hate School: An Anthropology
of College. Ithaca: Cornell University Press.

Blum, S. D. (2024). Schoolishness: Alienated Education and the Quest
Jfor Authentic, Joyful Learning (English Edition) [Kindle iOS
version|

Calvo, C. (2005). “La sutileza como germen educacional coper-
nicano”. Revista Educacion Fisica y Deportes, Universidad de
Antioquia, Medellin, Colombia, 224(2): 81-110

Calvo, C. (2014). «;Qué pasaria si a los nifios y nifias se les dejara
aprender?», Polis [En linea], 37. Publicado el 06 mayo 2014,
consultado el 13 octubre 2023. URL: http://journals.openedi-
tion.org/polis/9687

Calvo, C. (2016). “De la educacién indigena a la etnoeducacién”
(193-196). En Calvo, C. Del mapa escolar al territorio educa-
tivo. Disofiando la escuela desde la educacién. Editorial de la
Universidad de La Serena, 6. Ed.

Calvo, C. (2020). “Complejizacién de los procesos educativos
y complicacién de los procesos escolarizados”. En Calvo. C.,
E. Rodriguez, C. Maldonado y J. M. Lépez-Calva. (2020).
Necesidades y posibilidades de educacion en complejidad. Una
mirada prismdtica (1* ed.) Bogota: Editorial Universidad El
Bosque.

30



Calvo, C. (2023a). “Iransito desde la ceguera epistemolégica hacia
la autoorganizacién de la esperanza” (pp. 52-74). En Calvo, C.y
C. Dorador. La propuesta de la esperanza: una Constitucion para
un nuevo Chile. La Serena: Editorial Nueva Mirada.

Calvo, C. (2023b). “Espejismos escolarizantes en contextos de
uniformidad”. En Estudios Pedagdgicos, 49 (Especial) (2023). pp.
351-360. https://doi.org/10.4067/50718-0705202300030035
- Universidad Austral de Chile.

Calvo, C. (2024b). “;Es inevitable que la escolarizacién sustituya
ala educacién?” (pp. 43-63). En Maldonado, C. (Coord.). De /a
educacion al aprendizaje. Complejidades de la educacion y media-
cion pedagégica. Editorial Universitaria, UNAN-Managua.

Calvo, C. (2025). La perfecta imperfeccion de la educacion, no de la
escuela. La Serena: Editorial Nueva Mirada.

Carter, F. (1973). The education of little tree. The University of New
Mexico.

Chrona, ]. (2022). Wayi Wah! Indigenous Pedagogies: An Act

for  Reconciliation and Anti-Racist Education (English
Edition) [Kindle iOS version]

Dehaene, S. (2020). How We Learn: Why Brains Learn Better Than
Any Machine ...for Now. Penguin Books.

Dicks, H. (2023). The Biomimicry Revolution: Learning from
Nature How to Inhabit the Earth (English Edition)[Kindle
iOS version].

Gladwell, M. (2006). Inteligencia intuitiva. ;Por qué sabemos la
verdad en dos segundos? Madrid: Editorial Taurus.

Gleik, J. (1988). Caos. La creacion de una ciencia, Barcelona: Seix
Barral.

Gopnik, A,, A. Meltzoft y P. Kuhl. (2001). 7e scientist in the crib.
What early learning tells us about the mind. New York: Harper
Perennial

Holt, J. (2017). How Children Learn. Da Capo Lifelong Books.

Ilich, Ivan. 1971. Deschooling society. New York, Harper Row.

37



Ito, J., & Howe, J. (2016). Whiplash: How to Survive Our Faster
Future (English Edition)[Kindle iOS version]. Retrieved from
Amazon.com

Kovach, M. (2021). Indigenous Methodologies: Characteristics,
Conversations, and Contexts, Second Edition (English
Edition) [Kindle iOS version].

Lagos, A., (14 de abril de 2025). Andrea Colamedici, la mente
detrds de Hipnocracia: “Es un experimento filoséfico,una perfor-
mance, y mi objetivo es generar conciencia”. Wired, pp. 1-25.
https://es.wired.com/articulos/entrevista-con-andrea-colame-
dici-el-autor-detras-de-hipnocracia-de-jianwei-xun

Lépez de Maturana, S.(2015). Maestros en el Territorio. 2a edicion.
La Serena: Editorial Universidad de La Serena.

Lépez de Maturana, S.(2016). Los buenos profesores: educadores
comprometidos con un proyecto educativo. 3a edicién. La Serena:
Editorial Universidad de La Serena.

Macrine, S. & Fugate, J. (2022). Movement Matters: How
Embodied Cognition Informs Teaching and Learning. MIT Press.

MINEDUC. (2022). Paradigma. Horizontes de transformacion
educativa para el Chile del siglo XXI. Santiago de Chile.

MINEDUC, Direccién de Educacién Publica, (2023).
Experiencias pedagogicas relevantes para la implementacion del
plan de Reactivacion educativa. Agosto 2023, Santiago de Chile.

Maturana, H. y F. Valera. (1988). E/ arbol del conocimiento: Las
bases bioldgicas del conocimiento humano. Santiago: Editorial
Universitaria.

Napoleon, H. (1996). Yuuyaraq The Way of the Human Being.
Alaska Native Knowledge Network.

Navarro, J. (2018). 7he Dictionary of Body Language: A Field Guide
to Human Behavior (English Edition) [Kindle iOS version].
Pascual, J., C. Campos y A. Stanic (2024). De /a crisis educativa a
la transformacion escolar. 9 relatos de docentes que se atrevieron a
innovar durante la pandemia. Santiago de Chile: Universidad

Diego Portales

32



Schifter, 1. (2024). La ciencia del caos [Kindle iOS version].
Retrieved from Amazon.com [APA]

Talanquer, Vicente. 2009. Fractus, fractal, fractal: fractales, de labe-
rintos y espejos. México: FCE

Tegmark, M. (2017). Life 3.0: Being Human in the Age of Artificial
Intelligence [Kindle iOS version].

Varela, F., Thompson, E. y Rosch, E. (2011). De cuerpo presente.
Las ciencias cognitivas y la experiencia humana. Editorial Gedisa.

Videla, R. (ed.). (2019). Pasos para una ecologia cognitiva de la
educacion. La Serena Editorial Universidad de La Serena.

Wilson, E. (2014). Cartas a un joven cientifico. Santiago de Chile:
Debate.

Xun, J. (2025). Hipnocracia: Trump, Musk y la nueva arquitectura
de la realidad [Kindle iOS version].

Yunkaporta, T. (2020). Sand Talk: How Indigenous Thinking Can
Save the World (English Edition) [Kindle iOS version]

Zukav, G.1999. La danza de los Maestros de Wu Li. La nueva fisica,
sin matemdticas ni tecnicismos, para los amantes de la Filosofia y

de la Sabiduria Oriental. Madrid: GAIA Ediciones.

33



DEL AULA TRADICIONAL AL
ACOMPANAMIENTO INTELIGENTE:
USO DE IA EN LA FORMACION
DOCENTE

From Traditional Classroom to Intelligent Coaching: Using Al in
Teacher Training

Josg Luis Soro OrTiz!

Este articulo® presenta los resultados de un estudio cualitativo realizado con estd-
iantes de segundo semestre de la Licenciatura en Educacién Bésica de la Universidad
Pedagégica Veracruzana. El propésito fue analizar el uso de un chatbot basado en
Inteligencia Artificial Generativa (ChatGPT) como herramienta de acompafia-
miento en la comprensién de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), en el marco de la
experiencia formativa Competencias informativas para el aprendizaje. Para ello, se
disefi6 un chatbot personalizado con acceso a documentos oficiales en formato PDE,

orientado a fortalecer el desarrollo de competencias informativas en la elaboracién de
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un producto académico. La recoleccién de datos se efectué mediante grupos focales,
cuyas transcripciones fueron analizadas con enfoque inductivo. Los resultados mues-
tran que el chatbot facilit6 el acceso a conceptos complejos y contribuy6 al desarrollo
de la autonomia y la reflexion critica en los estudiantes. Sin embargo, también se
identificaron limitaciones en la profundidad y precisién de algunas respuestas, lo
que motivé a los participantes a contrastar la informacién con fuentes oficiales. Se
concluye que la incorporacién de IA en la formacion inicial docente puede ser una
estrategia pedagdgica innovadora y pertinente, siempre que esté mediada por un

disefio didéctico consciente, acompafiamiento docente y una orientacion ética.

Palabras clave: formacién de docentes, inteligencia artificial, competencias informa-
tivas, tecnologia educativa, educacién superior.
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Publicado: 5 de noviembre de 2025

This article presents the results of a qualitative study conducted with second-semester students
of the Bachelor’s Degree in Basic Education at the Universidad Pedagagica Veracruzana.
The purpose was to analyze the use of a chatbot based on Generative Artificial Intelligence
(ChatGPT) as a support tool for understanding the New Mexican School (NEM), within
the training experience Information Skills for Learning. A customized chatbot was designed
with access to official documents in PDF format, aimed af strengthening information lite-
racy in the development of an academic product. Data collection was carried out through
Sfocus groups, and the transcripts were analyzed using an inductive approach. The findings
indicate that the chatbot facilitated access to complex concepts and contributed to the develo-
pment of autonomy and critical reflection among students. However, some limitations were
also identified in terms of depth and accuracy of responses, which led participants to contrast
the information with official sources. It is concluded that the incorporation of generative AT
in initial teacher training can be an innovative and relevant pedagogical strategy, provided

it is mediated by intentional didactic design, teacher guidance, and an ethical orientation.

Keywords: teacher training, artificial intelligence, information literacy, educational tech-

nology, higher education.
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INTRODUCCION

La Inteligencia Artificial (IA) ha experimentado un desarrollo verti-
ginoso en las ultimas décadas, consolidindose como una tecnologia
transversal con impacto en multiples dimensiones de la vida social,
econémica y educativa. Definida como la capacidad de las médquinas
para realizar tareas que tradicionalmente requieren inteligencia
humana —como razonar, aprender, tomar decisiones o procesar
lenguaje natural—, la IA se configura como una disciplina que arti-
cula conocimientos de la informatica, la 16gica, la psicologia, la filo-
soffa, la lingiistica y las ciencias cognitivas (Urquilla, 2022; Tafur &
Hernéndez, 2023).

Desde los trabajos pioneros de Alan Turing en la década de 1950
hasta los recientes avances en aprendizaje profundo y redes neuro-
nales, la evolucién de la IA ha transitado por diferentes paradigmas.
Su aplicacién en algunos sectores como en: la salud, politica publica
y educacién ha generado expectativas en posibles soluciones para
problemas complejos, lo cual ha llevado a organismos internacio-
nales a promover su uso responsable y ético (Denis ez a/., 2021). En
el contexto educativo, y de forma especial en la educacién superior, la
inteligencia artificial se ha posicionado como un recurso relevante al
posibilitar experiencias de aprendizaje mds personalizadas, optimizar
tareas administrativas y enriquecer los procesos de retroalimentacién
didactica (Vera, 2023).

Dentro de este panorama en desarrollo, destaca la Inteligencia
Artificial Generativa (IAG) como una de las innovaciones mds trans-
formadoras, ya que puede producir contenidos originales —como
textos, imdgenes o fragmentos de cédigo— a partir del analisis y la
interpretacién de extensos conjuntos de datos. Herramientas como
ChatGPT, desarrolladas por OpenAl, han evidenciado un nivel de
sofisticacién que permite mantener interacciones conversacionales
complejas y simular razonamientos de nivel académico (Sinchez Vera,
2023). Su uso masivo en contextos universitarios ha reconfigurado
précticas tradicionales como la redaccién de ensayos, la busqueda de
informacion, la resolucién de problemas y, en general, los modos de
acceso al conocimiento.
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No obstante, pese a sus beneficios, la incorporacién de la IAG en
el ambito educativo abre cuestionamientos relevantes en torno a la
autoria de las producciones, la honestidad académica, las condiciones
equitativas de acceso a la tecnologia y el desarrollo de habilidades de
pensamiento critico. Como advierten Tafur y Herndndez (2023), la
dependencia excesiva de estas herramientas podria afectar el desa-
rrollo de habilidades cognitivas fundamentales para el desempefio
profesional. Por ello, se vuelve imprescindible analizar el impacto de
la IAG en la educacién superior desde una perspectiva integral, que
combine el enfoque tecnolégico con una mirada pedagédgica, ética y
humanista.

HoRr1ZONTE TEGRICO

La irrupcién de la IA ha propiciado algunos cambios en el esce-
nario educativo en el presente contexto histérico. Esta tecnologia,
que permite a los sistemas generar contenido nuevo a partir de
patrones aprendidos, ha pasado de ser una innovacién emergente a
convertirse en una herramienta cotidiana en dmbitos como la produc-
cién textual, la programacién y la retroalimentacién automatizada
(Sanchez & Carbajal, 2023). En el contexto de la educacién bisica,
su uso comienza a perfilarse como un elemento de apoyo en la forma-
cién de docentes, especialmente en modalidades hibridas y virtuales
(Baidoo-Anu & Ansah, 2023).

Desde una perspectiva pedagdgica, la IA no se limita a ejecutar
tareas de forma automadtica, sino que abre posibilidades para construir
interacciones mads significativas entre el estudiante y el conocimiento.
A través de sistemas capaces de mantener un didlogo orientado al
aprendizaje, sintetizar contenidos y proponer estrategias diddcticas,
esta tecnologia se convierte en un recurso que apoya la mediacién
docente. Su desarrollo se sustenta en avances de modelos de apren-
dizaje automatico (machine learning) y aprendizaje profundo (deep
learning), los cuales permiten disefiar experiencias formativas mds
personalizadas y adaptadas a las necesidades del alumnado. los cuales
permiten la simulacién de procesos cognitivos humanos como el razo-
namiento, la comprensién y la resolucién de problemas (Tafur &
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Hernandez, 2023; Garcia-Mora, Mora-Marcillo & Avila-Ramirez,
2020).

Algunos autores coinciden en que la integracién de la IA en la
formacién docente no debe ser un proceso meramente procedimental,
sino que requiere una fundamentacién pedagégica sélida, acompa-
fiada de una reflexién critica sobre su uso. Por ello, se plantea la nece-
sidad de formar al profesorado en competencias digitales actualizadas,
con énfasis en el uso ético, reflexivo y didactico de estas herramientas
(Garcia-Pefialvo, 2023; Vera, 2023). Ademds, se enfatiza que el papel
del docente como mediador del aprendizaje no puede ser sustituido
por la tecnologia, sino que debe fortalecerse a través de su apropiacién
critica y creativa (UNESCO, 2023).

Entre los retos identificados en la literatura se encuentran el riesgo
de dependencia tecnoldgica, la reproduccién de sesgos algoritmicos
y la desinformacién generada por las “alucinaciones” del modelo, es
decir, respuestas verosimiles pero incorrectas (Ji e al., 2023; Sinchez
& Carbajal, 2023; Mollick & Mollick, 2023).

Estos riesgos plantean dilemas éticos en cuanto a la confiabi-
lidad, autoria y validez de la informacién generada, por lo que el
acompanamiento docente se vuelve indispensable para orientar el
uso critico de estas herramientas (COPE, 2023; Salas-Pilco & Yang,
2022). A pesar de ello, atin prevalece el consenso en que, si se utiliza
adecuadamente, la IAG puede favorecer el desarrollo de competencias
como el pensamiento critico, la creatividad, la planificacién docente
y la evaluacién formativa (Garcia-Mora, Mora-Marcillo & Avila-
Ramirez, 2020). Asi como como la personalizacién del aprendizaje,
la retroalimentacién inmediata, la mejora en la produccién escrita y
el desarrollo de habilidades de busqueda y evaluacién de informacién
(Tiglla Tumbaico, 2025; Huang & Tan, 2023; Sdnchez Vera, 2023).

En este sentido, la formacién inicial de docentes en educacién
basica, el desarrollo de competencias informativas —entendidas como
la capacidad para localizar, seleccionar, organizar y utilizar informa-
cién de manera ética y pertinente— es una condicién indispensable
para su futura prictica profesional. Estas competencias pueden
ser potenciadas mediante el uso pedagdgico de sistemas de IAG,
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especialmente cuando se emplean en contextos mediados por una
intencién didactica clara y acompafiamiento formativo (Garcia-Mora
et al., 2020; Guerschberg & Gutiérrez, 2024).

Por lo tanto, el uso de IA como tutor virtual se plantea no como
un sustituto de la labor docente, sino como un recurso de apoyo que
puede potenciar la personalizacién del aprendizaje, el acceso a conte-
nidos contextualizados y la autoevaluacién del proceso formativo. Su
implementacién en programas de formacién docente exige una plani-
ficacién estratégica, recursos adecuados y una visién pedagégica que
articule la innovacién tecnoldgica con los principios de justicia educa-
tiva, inclusién y mejora continua (UNESCO, 2023; Baidoo-Anu &
Ansah, 2023).

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA
La formacién inicial de docentes en educacién bésica en la actualidad
enfrenta algunos desafios derivados de los cambios sociales, tecno-
légicos y pedagégicos del siglo XXI. Uno de los mis relevantes es la
necesidad de integrar de forma efectiva las tecnologias actuales en
los procesos formativos, no solo como herramientas didacticas, sino
como agentes de transformacién de las practicas docentes. En este
contexto, la Inteligencia Artificial Generativa (IAG), representada por
modelos como ChatGPT, ha irrumpido en los espacios educativos,
generando debates sobre su pertinencia, beneficios y riesgos en la
profesionalizacién docente (Vera, 2023; Tafur & Hernédndez, 2023).

A pesar del potencial de la IAG para ofrecer tutoria personali-
zada, generar retroalimentacién automatizada y apoyar el desarrollo
de competencias profesionales, su uso en los programas de formacién
docente sigue siendo incipiente y, en muchos casos, improvisado o
carente de una perspectiva pedagégica critica (Garcia-Pefialvo, 2023).
Esta situacién ha dado lugar a tensiones entre el uso eficiente de la
tecnologia y el riesgo de una dependencia instrumental que podria
sustituir procesos clave del aprendizaje, como el analisis, la reflexion
y el pensamiento critico (Baidoo-Anu & Ansah, 2023).

Ademds, persiste un desfase entre la velocidad con la que las herra-
mientas de IA se implementan en otros sectores y la lenta adopcién
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en las escuelas formadoras de docentes. Esta brecha tecnolégica limita
la preparacién de los futuros maestros para enfrentar entornos educa-
tivos mediados por inteligencia artificial, lo que a su vez podria afectar
su desempefio profesional en aulas cada vez més digitalizadas (Vera,
2023; Denis ez al., 2021).

De forma institucional, la ausencia de lineamientos didicticos
para la incorporacion de la IA en la formacién docente, propicia la
necesidad de estudiar cémo la IA puede utilizarse en la mediacién
pedagdgica tal como el acompafiamiento inteligente basado en herra-
mientas digitales. Es decir, un tutor digital que apoye en los procesos
formativos sin reemplazar el papel reflexivo y mediador del docente
en formacién.

En respuesta a esta problematica, se desarrollé un estudio cualitativo
en la Universidad Pedagédgica Veracruzana, Centro Regional Xalapa,
aplicado en dos grupos de segundo semestre de la Licenciatura en
Educacién Basica, dentro de la experiencia formativa Competencias
informativas para el aprendizaje. En este estudio se disefié un chatbot
personalizado con ChatGPT, programado con instrucciones especi-
ficas y documentos oficiales en formato PDF sobre la Nueva Escuela
Mexicana, a fin de evaluar su utilidad como tutor virtual en el acom-
pafiamiento del proceso formativo.

Objetivo de investigacién

A partir del problema planteado y del contexto descrito, el propé-
sito de esta investigacion es:

Objetivo general: analizar el uso de un chatbot basado en IA, dise-
fiado con ChatGPT, como herramienta de acompafiamiento inteli-
gente en la formacién de estudiantes de la Licenciatura en Educacién
Basica en torno a la Nueva Escuela Mexicana, dentro de la experiencia
formativa “Competencias informativas para el aprendizaje”.

Objetivos especificos:

a) Explorar las percepciones, experiencias y formas de uso del
chatbot por parte de los estudiantes en la consulta de informacién
sobre la Nueva Escuela Mexicana.
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b) Analizar los beneficios, limitaciones y niveles de apropiacién de
la TA como herramienta de apoyo en el desarrollo de competencias
informativas.

¢) Valorar las implicaciones pedagégicas del uso de IA como tutor
virtual en la formacién inicial docente, desde una perspectiva critica
y reflexiva.

DisENo METODOLOGICO

Enfoque y tipo de estudio

La investigacién se inscribe en un enfoque cualitativo de cardcter
exploratorio e interpretativo, cuyo propésito fue comprender las expe-
riencias, percepciones y significados que los estudiantes atribuyeron
al uso de un chatbot basado en IA. Este enfoque resulta pertinente al
analizar fenémenos emergentes en su contexto natural y desde la pers-
pectiva de los actores implicados (Barraza Macias, 2020; Martinez

Jofre, 2023).

Contexto y participantes

El estudio se llevé a cabo en la Universidad Pedagégica Veracruzana,
Centro Regional Xalapa, durante el semestre febrero-julio 2025.
Participaron 38 estudiantes inscritos en la experiencia formativa
Competencias informativas para el aprendizaje, pertenecientes a
dos grupos de segundo semestre de la Licenciatura en Educacién
Bisica. La muestra se conformé por 22 mujeres y 16 hombres, selec-
cionados mediante un muestreo por conveniencia, dado que todos
ellos tuvieron acceso e interaccién directa con el chatbot disefiado
para la investigacion.

Tecnicas de recoleccion de informacionl
Se emplearon dos técnicas principales:

1. Grupos focales:

a) Se realizaron dos grupos focales, uno por cada grupo partici-
pante, con entre 18 y 20 estudiantes por sesién.

b) La facilitacién estuvo a cargo del investigador principal.
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¢) Cada sesion tuvo una duracién aproximada de 90 minutos y
se llevé a cabo al cierre de la experiencia formativa, después de que
los estudiantes habian utilizado el chatbot en clases y en actividades
auténomas.

d) Las sesiones fueron grabadas en audio para su posterior trans-
cripcién y andlisis, lo que permitié recuperar de forma integra las
intervenciones de los estudiantes.

e) Se utilizé una guia semiestructurada con preguntas orientadas
a: 1) Comprension de los contenidos de la Nueva Escuela Mexicana
a través del chatbot. 2) Percepcién de beneficios y limitaciones de la
herramienta. 3) Valoracién de su utilidad para el desarrollo de compe-
tencias informativas.

Observacién participante:

a) Durante dos sesiones de clase, se realizaron observaciones no
participantes centradas en las interacciones entre los estudiantes y el
chatbot.

b) Se registraron en notas de campo aspectos como: tipo de preguntas
formuladas, estrategias de validacién de respuestas, momentos de
colaboracién entre pares y dificultades técnicas o pedagégicas.

¢) Esta informacién permitié triangular los hallazgos obtenidos en
los grupos focales, fortaleciendo la validez del analisis (Pérez-Duarte

Fernindez, 2025).

Técnicas de andlisis

1. El anilisis de los datos se llevé a cabo mediante analisis de
contenido temitico, siguiendo un proceso de:

2. Codificacion abierta de las transcripciones de los grupos focales
y notas de campo.

3. Identificacién de categorias emergentes relacionadas con los
objetivos del estudio.

4. Contrastacién con categorias predefinidas (beneficios, limita-
ciones, apropiacién critica).

5. Triangulacién entre grupos focales y observacion para garan-
tizar consistencia y rigor interpretativo (Martinez Jofre, 2023).
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Procedimiento de andlisis de datos
El analisis de la informacién se desarrollé bajo un enfoque induc-
tivo, en coherencia con el caricter exploratorio del estudio. En lugar
de partir de categorias preconcebidas, se buscé que los significados
emergieran directamente de los testimonios de los estudiantes y de
las notas registradas durante las observaciones, siguiendo las reco-
mendaciones de Barraza Macias (2020) sobre la pertinencia del
andlisis interpretativo en contextos educativos. Para ello, se utilizé
el software QDA Miner Lite, herramienta que permiti6 organizar y
codificar las transcripciones de los grupos focales y las notas de campo,
realizar busquedas sistematicas y recuperar citas de manera ordenada
(Martinez Jofre, 2023). El procedimiento se estructuré en tres fases:
1. Codificacién abierta: se efectué una primera lectura de las
transcripciones de los grupos focales y de las notas de campo
obtenidas en las observaciones no participantes. En esta fase,
mediante QDA Miner Lite, se identificaron fragmentos
significativos que expresaban percepciones, experiencias y
valoraciones sobre el uso del chatbot. Este paso responde a lo
sefialado por Pérez-Duarte Fernandez (2025), quien subraya
la importancia de iniciar con una codificacién amplia para
permitir que emerjan categorias sin imponer esquemas rigidos.
2. Agrupacién de cédigos: posteriormente, los fragmentos
identificados fueron organizados en unidades temdticas que
permitieron delimitar patrones de sentido. Asi, se agruparon
expresiones como “me explicé con palabras mds sencillas” o
“me ayudé a entender los campos formativos” en la dimensién
de acceso a contenidos complejos; frases como “me dio pistas
para organizar mi documento” o “aprendi a preguntar mejor”
en la categoria de autonomia y competencias informativas; y
testimonios como “sus respuestas fueron superficiales” o “no
reemplaza la lectura del documento” en la categoria de limi-
taciones y criticas al chatbot. Este proceso es coherente con la
légica de andlisis temdtico planteada en la literatura metodo-
légica reciente (Martinez Jofre, 2023).
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3. Contraste y validacién: finalmente, se triangulé la informa-
cién proveniente de los grupos focales con las observaciones
de clase, con el fin de corroborar la consistencia de las cate-
gorias construidas. El uso de QDA Miner Lite facilit6 esta
fase al permitir comparar citas y verificar la recurrencia de
patrones en diferentes registros. De esta manera, se aseguré
que las categorias reflejaran tendencias presentes en ambos
conjuntos de datos, y no inicamente testimonios aislados. Este
procedimiento coincide con lo descrito por Barraza Macias
(2020), quien enfatiza la importancia de validar las categorias
emergentes mediante contraste multiple.

Como resultado de este proceso, emergieron tres categorias anali-

ticas que estructuran los hallazgos del estudio:

1. El chatbot como puente de acceso a contenidos complejos.

2. Eldesarrollo de autonomia y competencias informativas.

3. Las limitaciones y criticas al chatbot.

Consideraciones éticas

La investigacién respeté los principios de confidencialidad, anoni-
mato y consentimiento informado, en concordancia con las normas
éticas institucionales. La participacién fue voluntaria y los datos se
emplearon exclusivamente con fines académicos y de investigacion.

Intervencion: diserio del chatbot

Como parte central de esta experiencia formativa, se disefi6 e imple-
ment6 un chatbot personalizado mediante la plataforma ChatGPT
de OpenAl, con el objetivo de acompaiiar a los estudiantes de segundo
semestre de la Licenciatura en Educacién Biésica en el proceso de
consulta, interpretacién y apropiacién de contenidos relacionados con
la Nueva Escuela Mexicana (NEM). La configuracién del chatbot se
desarroll6 a partir de una estrategia didactica centrada en el enfoque
de acompafiamiento inteligente, es decir, como un sistema que simula
funciones de tutoria al proporcionar respuestas conversacionales rele-
vantes, contextualizadas y orientadas pedagégicamente.
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Instrucciones y contexto personalizado

El chatbot fue configurado con un conjunto de instrucciones iniciales
que delimitaban su rol, tono y propésito. Entre las principales direc-
trices se incluyeron:

1. Actuar como tutor especializado en politica educativa mexi-
cana, particularmente en los documentos normativos y filos6-
ficos de la NEM.

2. Responder en un lenguaje claro, formal y adecuado al nivel de
formacién de los estudiantes.

3. Brindar referencias concretas de los documentos cargados, y en
lo posible, sugerir relaciones entre conceptos clave.

4. No proporcionar respuestas que contradijeran los textos
oficiales proporcionados.

Estas instrucciones fueron ingresadas al sistema mediante el panel
de configuracién de ChatGPT en su modalidad de custom GPT,
lo que permitié crear un entorno conversacional especifico para la
asignatura.

Carga de documentos y recursos informativos

Para garantizar que las respuestas del chatbot se basaran en fuentes
confiables, se cargaron al entorno del modelo una serie de documentos
en formato PDF vinculados a la Nueva Escuela Mexicana. Entre los
materiales incluidos se encuentran:

1. El Marco Curricular y Plan de Estudios 2022 para la educa-

cién basica.

2. El documento de Fines de la Educacién Mexicana.

3. Lineamientos generales para la formacién continua de

docentes.

4. Articulos académicos complementarios sobre la NEM y su

enfoque educativo.

Estos archivos fueron incorporados utilizando la funcién de “docu-
mentos de referencia’ del modelo personalizado, lo que habilité al
chatbot a consultar directamente el contenido de los textos para
responder preguntas, citar fragmentos y realizar inferencias dentro
del marco conceptual definido.
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Modalidad de uso

El acceso al chatbot se realizé a través de un enlace privado https://
chatgpt.com/g/g-67da27570e5c8191bd7c845069683147-tutor-de-
la-nem-upv-leb el cual se comparté entre los estudiantes mediante
los grupos de WhatsAPP. Los usuarios interactuaron con el sistema
tanto en horario de clase como fuera de él, en actividades auténomas,
trabajos en equipo o investigaciones individuales, ver Figura 1.

Figura 1
Pantalla de inicio del Chatbot
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Tutor de la NEM, UPV LEB

Por Jose Luis Soto Ortiz 2

Este GTP es exclusive para ias de la E iencia F
Competencias Informativas para el Aprendizaje

Haz una consulta Las consultas Asesoria tedrico
relacionada con los deben estar conceptual
conceptos de la. relacionados con ..

Nota. Elaboracién propia

<+ Pregunta lo que quieras g8 e

Durante el proceso, se alenté a los estudiantes a formular preguntas
criticas, lo que se ejemplifica en la Figura 2, donde se muestra una
captura de la interaccién con el chatbot en torno a las diferencias entre
el modelo educativo anterior y la Nueva Escuela Mexicana (NEM).
Este tipo de preguntas ilustran cémo los participantes no se limitaron
a solicitar definiciones, sino que buscaron establecer comparaciones y
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relaciones conceptuales, lo cual estimuld la reflexién sobre el sentido
y los alcances de las reformas educativas.

Figura 2
Planteamientos acerca de las diferencias entre el modelo educativo anterior

y la NEM

;qué diferencias pedagdgicas hay con respecto al modelo educativo
de aprendizajes esperados y la nueva escuela mexicana en relacién
con las didacticas de ensefianza? menciona al menos tres
diferencias.

Antes de responderte, necesito completar las preguntas iniciales para darte una asesoria precisa.

£Tu tema esta relacionado con aspectos tedricos conceptuales o con apoyo en alguna actividad?

6P Y

con aspectos tedricos

Perfecto.
:Podrias ser puntual en la duda para poder brindarte |a asesoria especifica?
Por ejemnplo: jquieres la comparacion enfocada a las estrategias didacticas que usa cada modelo?

6P

solamente enfocadas en el nivel de preescolar, pero se requieren las
diferencias.

A
e
—+ Preg_ntaloq_equieras g

ChatGPT puede cometer errores. Considera verificar la informacidn importante.

Nota. Elaboracién propia
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De igual manera, se promovié que los estudiantes evaluaran la cohe-
rencia de las respuestas generadas, como se observa en la Figura 3,
donde se documenta el andlisis de una contestacién del chatbot frente
a las dudas planteadas. En este caso, los estudiantes no solo leyeron la
respuesta, sino que discutieron en grupo si la informacién era clara,
suficiente y consistente con lo expuesto en los documentos oficiales
de la NEM. Esta préctica de verificacién permitié ejercitar habili-
dades criticas de validacién de la informacién, reconociendo que la
Inteligencia Artificial puede ofrecer explicaciones accesibles, pero que
siempre requieren ser contrastadas con fuentes confiables.

Figura 3

Respuestas a partir del cuestionamiento realizado

solamente enfocadas en el nivel de preescolar, pero se requieren las
diferencias.

Muy bien, ahora que tengo el contexto completo, te explico las diferencias pedagdgicas entre el modelo
educativo basado en aprendizajes esperados (implementado con el Plan y Programas 2011y 2017) v la
Nueva Escuela Mexicana (NEM), enfocandonos en el nivel preescolar y en su relacién con las didacticas
de ensefianza.

1. Enfoque y finalidad de la planeacién
= Aprendizajes esperados
= La planeacidn parte de productos o resultados especificos que el alumno debe lograr al final de
un periodo.
= Los aprendizajes esperados son indicadores de logro cuantificables, lo que lleva a una
ensefanza mas dirigida a cumplir metas preestablecidas.
= Ladidactica tiende a organizarse en actividades secuenciadas y cerradas para alcanzar esos
logros.
= Nueva Escuela Mexicana (NEM)
= Laplaneacion se centra en campos formativos y progresiones de aprendizaje, no en indicadores
rigidos.
= Se privilegia la formacian integral, el pensamiento critico y la conexion con la realidad social v
cultural del nifio.
« Ladidactica es mas flexible, basada en proyectos, situaciones de la vida real y resolucién de

problemas.
L

+ [Pregunta lo que quieras & e

ChatGPT puede cometer errores. Considera verificar la informacién importante.

Nota. Elaboracién propia



ResuLTADOS

La informacién obtenida mediante los grupos focales, permiti6 iden-
tificar algunas percepciones entre los estudiantes, el andlisis se orga-
nizé en tres categorias principales:

1. El chatbot como puente de acceso comprensible a contenidos complejos
Los estudiantes senalaron que, al tratarse de su primer acercamiento
formal a la NEM, los documentos oficiales resultaban densos y
extensos. El chatbot fue considerado como un recurso que facilité
la comprensién inicial de conceptos fundamentales, al “sintetizar” un
documento extenso en explicaciones claras y contextualizadas.

“Yo no entendia bien lo de los campos formativos... pero se lo
pregunté al chat y me dio una explicacién mis clara que la del docu-
mento.” (Estudiante, Grupo focal 1).

“Las respuestas del chatbot me ayudaron a ubicar los conceptos
basicos de la NEM sin tener que leer todo el documento.” (Estudiante,
Grupo focal 2).

“El lenguaje del documento es muy técnico; el chatbot me lo
explicé con palabras mis sencillas y entendi mejor de qué trataban
los principios.” (Estudiante, Grupo focal 1).

“Cuando le pregunté sobre la diferencia entre ejes articuladores
y campos formativos, me dio ejemplos que no estaban en el texto, y
eso me sirvié para comprenderlo mds ripido.” (Estudiante, Grupo
focal 2).

2. El chatbot como modelo de interaccion pedagogica

Algunos estudiantes reconocieron que el chatbot propicié la auto-
nomia en su proceso de aprendizaje, explorando temas por cuenta
propia y formulando preguntas con base en sus dudas personales.
Esta autonomia fue clave para desarrollar competencias informativas,
ya que permitié a los estudiantes practicar la identificacién de nece-
sidades de informacion, la formulacién de preguntas especificas y la
evaluacion de las respuestas recibidas antes de incorporarlas en sus
escritos.
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“Yo no entendia bien lo de los campos formativos... pero se lo
pregunté al chat y me dio una explicacién mas clara que la del docu-
mento.” (Estudiante, Grupo focal 1).

“Las respuestas del chatbot me ayudaron a ubicar los conceptos
basicos de la NEM sin tener que leer todo el documento.” (Estudiante,
Grupo focal 2).

“El lenguaje del documento es muy técnico; el chatbot me lo
explicé con palabras mds sencillas y entendi mejor de qué trataban
los principios.” (Estudiante, Grupo focal 1).

“Cuando le pregunté sobre la diferencia entre ejes articuladores
y campos formativos, me dio ejemplos que no estaban en el texto, y
eso me sirvié para comprenderlo mds rapido.” (Estudiante, Grupo

focal 2).

3. Limitaciones y criticas al chatbot

Aungque la mayoria valoré positivamente el recurso, también se sefia-
laron algunas limitaciones. En este sentido, los estudiantes indicaron
que las respuestas eran generales, incompletas o poco profundas, lo
que los obligaba a cotejar la informacién con los documentos oficiales.
Ademis, coincidieron en que el chatbot no sustituye la lectura ni la
reflexion critica.

“El chat me resolvi6 dudas rapidas, pero senti que algunas respuestas
eran superficiales, por eso tuve que revisar el documento original.”
(Estudiante 8, Grupo focal 2).

“Aunque ayuda mucho, no se puede confiar solo en €, porque puede
dar informacién incompleta.” (Estudiante 9, Grupo focal 1).

“A veces repetia casi lo mismo que decia el documento, y yo espe-
raba ejemplos mds claros.” (Estudiante 10, Grupo focal 2).

“Si es util, pero no reemplaza la lectura completa ni la explicacién
del maestro.” (Estudiante 11, Grupo focal 2).

“En una ocasién me dio una respuesta que no coincidia con lo que
habia leido en el documento oficial; me di cuenta porque lo comparé
y tuve que corregirlo.” (Estudiante 12, Grupo focal 1).

Estas apreciaciones son especialmente relevantes, pues muestran
que los estudiantes no asumieron al chatbot como fuente infalible,
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sino como un apoyo que requiere verificacién constante. Esta actitud
refleja un proceso de apropiacién critica de la tecnologia, vinculado al
desarrollo del pensamiento reflexivo en la formacién inicial docente.

Discusion

Los resultados obtenidos, muestran que el uso de un chatbot basado
en Inteligencia Artificial Generativa (ChatGPT) no solo facilité el
acceso a la informacién sobre la Nueva Escuela Mexicana (NEM),
sino que también promovié procesos formativos clave vinculados al
desarrollo de habilidades informativas, la autonomia en el apren-
dizaje y la reflexién critica. Estos hallazgos coinciden con estudios
recientes que destacan el potencial de la IAG para acompaiiar, ampliar
y personalizar las experiencias educativas en el nivel superior (Garcia-
Pefialvo, 2023; Baidoo-Anu & Ansah, 2023) y dan respuesta al primer
objetivo especifico de explorar las percepciones, experiencias y formas
de uso del chatbot en la consulta de informacién sobre la NEM.

Uno de los aportes de esta experiencia fue el uso estratégico del
chatbot como mediador cognitivo, especialmente en estudiantes que
apenas iniciaban el acercamiento a conceptos normativos como los
que plantea la NEM. En este sentido, el chatbot funcioné como un
tutor “que redujo la barrera de acceso al lenguaje técnico, permitiendo
una comprension progresiva. Esto responde al objetivo de analizar los
beneficios de la IAG como herramienta de apoyo en el desarrollo de
competencias informativas, y confirma lo planteado por Sinchez Vera
(2023), al indicar que los modelos generativos pueden ser ttiles para
“traducir” informacién abstracta en explicaciones accesibles, siempre
que el usuario tenga un propdsito claro y capacidad de evaluacién
critica.

Del mismo modo, el desarrollo de competencias informativas obser-
vado en los estudiantes —expresado en su capacidad para formular
preguntas relevantes, identificar ideas clave, estructurar argumentos
y evaluar la informacién generada— guarda relacién con lo expuesto
por Garcia-Mora, Mora-Marcillo y Avila-Ramirez (2020), quienes
afirman que la IA puede potenciar habilidades metacognitivas cuando
se integra como parte de un proceso guiado y con fines formativos. En
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esta experiencia, el chatbot no fue una solucién magica ni un sustituto
del docente, sino un recurso de apoyo integrado en un entorno didéc-
tico reflexivo, lo que es consistente con el enfoque de acompanamiento
inteligente propuesto por la literatura especializada.

Por otro lado, 1a apreciacién por parte de los estudiantes sobre las
limitaciones del chatbot valida las advertencias presentes en algunos
trabajos que sefalan los riesgos de las llamadas “alucinaciones” de la
IAG: respuestas que aparentan coherencia pero carecen de veracidad
o precisién (Sinchez & Carbajal, 2023). Este hallazgo contribuye
a dar respuesta al objetivo de analizar las limitaciones y niveles de
apropiacién de la herramienta, pues muestra que, aunque valorada
como util, la tecnologia requiere de contraste constante con fuentes
oficiales y del desarrollo de habilidades criticas. En este sentido, el
hecho de que los participantes complementaran la informacién con
documentos normativos refleja un uso informado y ético de la tecno-
logia, en concordancia con lo planteado por la UNESCO (2023) sobre
la necesidad de formar ciudadanos digitales responsables.

De este modo, el hallazgo de que algunos estudiantes tomaron
como ejemplo la forma en que el chatbot redactaba para mejorar su
propio discurso académico ofrece una dimensién poco explorada: el
chatbot no solo actiia como fuente de contenido, sino también como
modelo de comunicacién estructurada, lo cual resulta especialmente
util en la formacién inicial docente, donde se requiere desarrollar
habilidades de expresién oral y escrita clara, coherente y pedagégica-
mente significativa (Vera, 2023).

En conjunto, estos resultados ponen en la mesa del debate, si es
conducente la incorporacién o no del uso de IA como herramienta de
apoyo en la formacién de futuros docentes. En cuanto a la incorpora-
cién,la IA puede emplearse siempre que esté mediada por una plani-
ficacién didactica consciente, acompafiamiento docente y una postura
ética ante el uso de la tecnologia. Por el contrario, esta experiencia
demuestra que, lejos de sustituir al docente, el uso critico y reflexivo
de la IAG puede fortalecer el aprendizaje auténomo, la alfabetizacion
informacional y la formacién profesional en los primeros semestres
del trayecto formativo docente.
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CONCLUSIONES

La experiencia formativa desarrollada con estudiantes de segundo
semestre de la Licenciatura en Educacién Basica permitié evidenciar
que la Inteligencia Artificial Generativa, especificamente a través del
uso de un chatbot disefiado con ChatGPT, puede constituirse en
una herramienta pedagégica significativa en el fortalecimiento de las
competencias informativas. Su incorporacién en el aula posibilité que
los futuros docentes accedieran a informacién compleja —como la
relativa a la Nueva Escuela Mexicana— de manera accesible, clara y
adaptada a sus necesidades formativas, promoviendo asi una compren-
sién mds cercana y contextualizada de los documentos normativos.

Uno de los aportes relevantes fue propiciar el aprendizaje auté-
nomo y al pensamiento critico. En este tenor, los estudiantes no solo
utilizaron el chatbot como fuente de consulta, sino también como
espacio para explorar dudas, construir significados y organizar ideas
en la elaboracién de un documento académico. Esta interaccién les
permitié poner en préctica habilidades clave como la formulacién de
preguntas, la jerarquizacién de informacién y la validacién de fuentes,
lo que indica un proceso de apropiacién critica de la tecnologia y un
avance en su alfabetizacién informacional.

No obstante, la presencia del chatbot no sustituyé el papel del
docente ni la interaccién pedagégica humana. Por el contrario, fue
percibido como un recurso complementario que ofrecia acompafia-
miento puntual, pero cuya eficacia dependia del contexto didéctico
y de la mediacién docente. Esta percepcién refuerza la idea de que
el uso de la IA en la formacién docente debe ser guiado desde una
perspectiva critica, reflexiva y ética, que no reduzca la educacién a un
intercambio técnico de informacién, sino que la sitde en el plano del
didlogo formativo.

En este sentido, a modo de conclusidn, la integracién de herra-
mientas basadas en IA en programas de formacién inicial docente es
pertinente siempre que se disefien experiencias de aprendizaje contex-
tualizadas, con propésitos definidos y sustentadas en bases pedagé-
gicas solidas. Estas tecnologias ofrecen oportunidades para enri-
quecer la prictica educativa, pero su potencial solo puede desplegarse
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plenamente cuando son articuladas con intencionalidad formativa
y en coherencia con los fines de la formacién de los docentes en
educacién bésica.
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DIALOGO CON LUZIA IA: UN SENDERO
PARA HUMANIZAR LA EXPERIENCIA
DE APRENDIZAJE MEDIADO CON IA

Dialogue with Luzia AI: A Path to Humanize the Mediated Learning
Experience with ﬂr@%iﬂ/ Intelligence

CarLos EFréEN RanGer Garcia®
MarTHA VERONICA SANDOVAL RANGEL?

Didlogo con Luzia I representa la sistematizacion de una experiencia de aprendizaje
en los niveles de secundaria, licenciatura y posgrado. El uso de Inteligencia Artificial
Generativa (IA) fue un eje transversal utilizado como herramienta didactica. El obje-
tivo fue explorar las posibilidades pedagégicas de la IAG en el aula, a partir de disefios
instruccionales adaptados a cada nivel, pero orientados al uso critico y la evaluacién
reflexiva de los textos generados por la tecnologia. Para la sistematizacién se us6 un
enfoque cualitativo, con observacién participante basado en el registro narrativo de la
préctica docente, ademds del analisis de productos generados por los estudiantes. Los
resultados muestran que, cuando se enmarca en un proceso de mediacién pedagdgica,

la TA puede motivar habilidades de didlogo argumentado, curaduria de informacién
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y toma de postura ética. Asimismo, se identificaron condiciones clave para un uso:
la contextualizacion del disefio, la intencionalidad de la accién docente y la inte-
raccién critica con los contenidos generados. Se concluye que la IA no sustituye el
proceso educativo, pero puede fortalecerlo al orientarlo hacia propésitos formativos.
El articulo ofrece claves pedagégicas que facilitan la replicabilidad en el disefio de
experiencias de aprendizaje que integren tecnologia.

Palabras clave: mediacién docente, inteligencia artificial, pensamiento critico, disefio
instruccional.

Recibido: 1 de agosto de 2025 |

Aceptado para su publicacién: 18 de septiembre de 2025 |

Publicado: 5 de noviembre de 2025

Dialogue with Luzia IA presents the systematization of a learning experience conducted
at the secondary, undergraduate, and graduate levels. The use of Generative Artificial
Intelligence (GAI) served as a transversal axis and was employed as a didactic tool. The
objective was to explore the pedagogical potential of GAI in the classroom through instruc-
tional designs adapted to each educational level, yet oriented toward the critical use and
reflective evaluation of Al-generated texts. A qualitative approach was used for the syste-
matization, with participant observation based on the narrative record of feaching practice,
as well as the analysis of student-generated products. The results show that, when framed
within a process of pedagogical mediation, GAI can foster skills such as reasoned dialogue,
information curation, and ethical positioning. Furthermore, key conditions for meaningful
use were identified: the contextualization of the instructional design, the intentionality of
the teacher’ actions, and critical interaction with generated content. It is concluded that
GAI does not replace the educational process, but can enhance it when guided by formative
purposes. The article offers pedagogical insights that support the replicability of technolo-

gy-integrated learning experiences.

Keywords: teacher mediation, artificial intelligence, critical thinking, instructional design.
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INTRODUCCION

A finales de 2022 los portales de noticias internacionales repor-
taron con incredulidad, que el sitio web Chat GPT logré millona-
rias suscripciones que rompieron el techo que afios atrds gener6 el
gigante Facebook. Si bien en ese momento, la Inteligencia Artificial
Generativa (IA) ya no representaba la dltima innovacién tecnoldgica,
si fueron las circunstancias en que el concepto se popularizé y se
acentuaron los grandes debates en torno a los alcances y, sobre todo,
los riesgos que el uso de esta herramienta traeria a numerosos campos.

Fueron también los portales de noticias internacionales, como la
BBC (Rose, 2023) quienes alertaron sobre riesgos de reemplazo en
campos labores, advirtiendo las capacidades de la IA para producir
en escasos minutos lo que a un humano le lleva jornadas completas.
Si bien, la profesién docente no figuré en estas listas, el temor sobre
la llegada de 1a IA se avivé cuando personajes socialmente relevantes,
como los actores de Hollywood, impulsaron una huelga en 2023 en la
que una de sus demandas fue la regulacién del uso de IA en labores
de redaccién de guiones y trabajo actoral.

Diédlogo con Luzia IA es la sistematizaciéon de una experiencia
mediada de aprendizaje en que el uso de la IAG fue protagénico para
alcanzar propésitos educativos de tres niveles distintos, primero de
secundaria en la disciplina de Espafiol; el segundo espacio fue el grupo
de primer semestre de la Licenciatura en Intervencién Educativa
(LIE) de la Unidad UPN 143 Autldn en la asignatura de Problemas
Sociales Contemporaneos; y el tercer espacio fue en la misma Unidad
UPN, pero en el grupo de la primera especialidad de la Maestria
en Educacién Biésica. El disefio instruccional tuvo adaptaciones y
contextualizaciones a partir del nivel educativo y del propésito de
aprendizaje, sin embargo, tuvo como eje transversal el uso de la IAG
como una herramienta didéctica.

El articulo ofrece claves pedagdgicas para el disefio de experien-
cias de aprendizaje mediadas que pueden ser reproducibles en otros
ambientes. Mismas que estin sustentadas en principios teéricos
puntuales como la mediacion pedagégica enunciada en Beyond
Smarter (Feuerstein ez al., 2010) y experiencias de aprendizaje que
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favorecen la humanizacién propuesta por Savater (2006), ademas de
principios pedagdgicos enunciados por la Nueva Escuela Mexicana,
en cuanto a los horizontes para asumir la cultura digital, la relacién
con la comunidad y la familia a partir de una visién global y actuar
local, y el fortalecimiento de la autonomia docente.

El debate en torno al uso de la IA en la educacién estd abierto, la
discusién en torno a las condiciones y enfoques con los que puede
ocurrir el uso de esta tecnologia disruptiva en el campo educativo.
Diidlogo con Luzia IA aporta un proyecto educativo que fue debida-
mente registrado y sistematizado para, a partir de evidencia empirica,
proponer una serie de reflexiones que pueden servir de base para la
construccién de experiencias de aprendizaje mediado con el uso de
IA en diferentes espacios y contextos educativos.

El articulo propone un marco tedrico y curricular desde el cual
abordar la experiencia, para luego transitar hacia la contextualiza-
cién y la descripcién del proceso, transparentando las decisiones y
las acciones que se implementaron en cada una de las fases que lo
integran, para concluir con el andlisis de una muestra representativa
de productos que en cada uno de los niveles educativos se elaboraron
para integrar los aprendizajes promovidos, en los que el uso de la IA
fue una estrategia transversal, con el fin de proponer un punto de
partida para el disefio de estrategias replicables en otros contextos.

Las narrativas que dan cuenta del uso de la IA en educacién suelen
oscilar entre dos extremos: una fascinacién acritica con posibilidades
de construir el desarrollo, y una perspectiva apocaliptica que anticipa
la destruccién de las capacidades cognitivas humanas. Frente a esos
escenarios se ofrece una experiencia de aprendizaje situada en tres
niveles educativos, que reconoce los riesgos y el potencial formativo
de esta herramienta tecnolégica. Que no reconoce en la tecnologia un
fin en si mismo, sino una herramienta que, encauzada en una expe-
riencia de aprendizaje mediada, situada, ética y reflexiva, legitime el
aula como un espacio humanizante y transformador.
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INsuUMOS TEORICOS PARA AFRONTAR EL RETO

Para explicar esta situacidn, el pensador Yuval Noah Harari establece
que el ser humano tiene capacidades fisicas y cognitivas que le han
permitido emplearse a lo largo de la historia, la Revolucién Industrial
significé que muchas de las tareas fisicas fueran desarrolladas por
mdquinas y entonces se demandé que los humanos afinaran habili-
dades cognitivas especificas como: “aprender, analizar, comunicar y, por
encima de todo, comprender las emociones humanas. Sin embargo,
la IA estd empezando a superar a los humanos cada vez mds en estas
capacidades, entre ellas la comprensién de las emociones humanas”
(Harari, 2018, p. 39). De las crisis también surgen las posibilidades.
Pronto, al campo de la profesionalizacién docente llegé una primera
etapa de asimilacién de la nueva tecnologia a través de la oferta de
cursos, talleres y conferencias que vendieron un reconocimiento del
concepto, una exploracién de las posibilidades en el campo y una
preparacién a nivel técnico de lo que los docentes pueden hacer con
IA y las horas de trabajo que se pueden ahorrar. Ejemplos de cursos
en este sentido son: aprende a hacer planeaciones con IA, usa Chat
GPT para preparar tus clases, elabora material didactico y ribricas en
segundos. La mecanizacién de tareas educativas que implican procesos
reflexivos, contextualizados y creativos, representa un riesgo de limitar
habilidades cognitivas sobre las que teéricos como Fernando Savater
(2006) relacionan con la condicién humana.

El mismo autor encuentra en la escuela el espacio ideal para la
vivencia de experiencias de aprendizaje humanizadoras: “lo impor-
tante es que la humanizacién no es un proceso meramente automatico.
No es algo que nos llega por casualidad; lo tenemos que suscitar en
nosotros. Y por eso la buena educacién es fabricacién de humanidad”
(Savater, 2006, p. 27). También reconoce en su texto cuatro elementos
para humanizar: la socializacién y la colaboracién, el derecho a parti-
cipar en la vida publica incluso como gobernante, la posibilidad de
persuadir y ser persuadido y, por dltimo, el encontrar semejanzas con
otras personas.

Si la IA frena el desarrollo de algunas de estas capacidades, el
trabajo educativo representa una oportunidad humana para enfrentar
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un reto que no es indiferente para los criterios curriculares y legales
que enmarcan la educacién en México:

Es necesario que se acerquen a la cultura digital como a un dmbito
social que es parte de su vida cotidiana. El desafio es que las y los
estudiantes desarrollen capacidades necesarias para que puedan hacer
diferentes usos de las tecnologias de acuerdo con su realidad concreta,
ademids de que den sentido a lo que ven, leen y escuchan, pero también
puedan generar y disefiar nuevos contenidos. Todo ello, a partir de una
actitud reflexiva y de manera creativa (SEP, 2022, p. 30).

En el Plan de Estudios, la Nueva Escuela Mexicana anima a desa-
rrollar habilidades en los medios digitales, legitimando el espacio
como propicio para desarrollar aprendizajes, colaboraciones y expe-
riencias que tengan al humanismo como un enfoque rector.

Harari (2018) al reflexionar sobre el siglo XXI, encontré que ha
dejado de tener sentido que el rol de las escuelas y de los profesores
sea el de transmitir informacién, por el contrario, las personas nece-
sitan aprender a dar sentido a la enorme cantidad de datos a los que
se tiene acceso, a distinguir entre lo que sirve y lo que no, ademads de
desarrollar habilidades puntuales como la creatividad, la resolucién
de problemas y el pensamiento critico.

La amenaza de deshumanizacién que se vislumbra en la IA, no es
un factor que deba paralizar su uso en la prictica educativa, pero si
demanda una reflexién desde distintos enfoques que permita poten-
ciar sus posibilidades, atenuando sus riesgos. Hay cuando menos dos
orientaciones tedricas que ofrecen un horizonte posible hacia el cual
caminar.

El primero de ellos es la mediacién pedagégica. El concepto atri-
buido originalmente a Reuven Feuerstein (Gémez, 2023) se inscribe
en el paradigma constructivista que establece que son las propias
personas quienes construyen sus aprendizajes. Feuerstein explicé que
este aprendizaje implica la modificacién de las estructuras cognitivas,
que es posible gracias a la intervencién de un agente externo a quien
aprende, normalmente un experto que le ofrece una experiencia para
que el aprendiz pueda resolver por si solo un reto para el que origi-
nalmente necesité apoyo.
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Ya aterrizados en el contexto escolar, el rol del profesor implica
generar experiencias de aprendizaje en las que: “guia con apoyos
instruccionales, ya sean estos entendidos como soportes de infor-
macién, materiales, textos escolares, instrucciones verbales, preguntas
que hacen posible que un estudiante resuelva un problema” (Alzate
et al.,2005, p. 3). Se mantiene la constante de que en una experiencia
de aprendizaje mediado, es imprescindible la figura de un mediador
que facilita, organiza para gestionar la experiencia y los insumos que
se requieren para aprender.

Sobre este ultimo punto, vale la pena detenerse en las orientaciones
en torno a los procesos de mediacién en el aula: “son diversos y las
estrategias multiples, en sintesis, se orientan a enriquecer el
vocabulario del alumno con nuevos conceptos que le permiten
reconfigurar los propios, dando origen a nuevas ideas, accediendo
a una nueva informacién” (Alzate ez al., 2005, p. 3). Hay dos condi-
ciones que diversos autores reconocen como imprescindibles para
el acto de mediacién pedagégica: por un lado, deben ser elementos
contextualizados a la realidad del aprendiz, y por el otro, deben tener
un total elemento de intencionalidad.

El uso mediado de la IA, debe acompafiarse, entonces de un
contexto y propdsito que facilite el acceso de una capacidad inicial
de enfrentar un reto hasta transitar a la resolucién de problemas mds
complejos con autonomia. Ademds de alcanzar los aprendizajes curri-
culares, las experiencias de aprendizaje mediado que integren a la
IA, deben intencionarse hacia el desarrollo del pensamiento critico,
sobre el que hay que puntualizar algunos detalles y ese es el segundo
horizonte teédrico.

En primer lugar, que en el marco curricular planteado por la Nueva
Escuela Mexicana (NEM), el pensamiento critico ocupa un lugar
protagénico al ser considerado uno de los siete ejes articuladores del
curriculo. La autoridad educativa establece que los docentes deben
promover que: “los estudiantes desarrollen su propio juicio, asi como
autonomia de pensar por si mismas y mismos de manera razonada y
argumentada, con el fin de que se acerquen a la realidad desde dife-
rentes perspectivas, la interroguen, y en su caso, puedan contribuir a
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transformarla” (SEP, 2022, p. 97). Algunos conceptos clave sobresalen
de esta concepcién: la autonomia de los estudiantes, el razonamiento
y la argumentacién para entender y transformar la realidad.

Otros autores como Lépez (1998), a partir del andlisis de variados
textos sobre el tema, propusieron una caracterizacién minima de los
procesos cognitivos que se deben promover en funcién de la ense-
fianza del pensamiento critico: clasificar y categorizar, desarrollar
conceptos, explicar, ofrecer razones, identificar mentiras y resolver
problemas. Ademds de agregar que el pensamiento critico lleva al
reconocimiento de la realidad a partir de procesos ordenados y claros.

El rol del estudiante, en una experiencia de aprendizaje mediado
con intenciones de promover el pensamiento critico, no puede ser el
de un sujeto pasivo que recibe informacion, por el contrario, el docente
que disefie y aplique una clase en la bisqueda del pensamiento critico:
“debe asegurarse que todos aprendan a observar, analizar, interpretar,
emitir una opinién o argumentar posturas propias en el marco de
bases teéricas. Este propésito educativo debe ser asumido en todos
los niveles educativos” (Nufiez e al., 2020, p. 33).

En la prictica docente, hay muchos espacios para la IA en ese
sencillo marco tedrico, a continuacién se describe una experiencia.

DiiLoco con Luzia IA

Las experiencias de aprendizaje en entornos escolares oficiales estin
mediadas por principios pedagégicos que se manifiestan en las poli-
ticas educativas vigentes, en el caso mexicano NEM propuso un
Plan de Estudios que orienta el actuar de los docentes en educacion
basica y que sirve también de guia en la formacién de profesionales
de la educacién, concretamente en los procesos de profesionalizacién
docente.

La NEM promueve como uno de sus principales enfoques la
formacién de personas que participen de manera activa en los asuntos
publicos de la comunidad. Aunque en los programas de estudio no hay
puntualmente disciplinas o contenidos que explicitamente expresen
las expectativas de aprendizaje en torno a las habilidades digitales,
si existen orientaciones que se convierten en principios pedagégicos
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desde los cuales se pueden insertar el disefio de experiencias: “Para la
Nueva Escuela Mexicana, la formacién en la cultura digital implica
la educacién de sujetos con derechos y deberes que se extienden hasta
el uso de las redes y plataformas digitales, en donde también se esta-
blecen compromisos sociales con los otros basados en la colaboracién
y el intercambio, en un marco de respeto, bienestar y buen trato” (SEP,
2022, p. 31). El mismo documento puntualiza que la cultura digital
debe coexistir con actividades esencialmente humanas como la educa-
cién, la salud, la recreacién enfocadas en el propésito de alcanzar el
bienestar social y la vida digna. Es en ese marco curricular en el que
existe el Didlogo con Luzia IA.

La sistematizacion de esta experiencia de aprendizaje se orienta por
la metodologia de enfoque cualitativo y concretamente de observa-
cién participante (Latorre, 2005) que implica que el investigador se
implique en los acontecimientos que observa y que abre la puerta a la
comprensién a profundidad del fenémeno, a partir de esta estrategia
metodoldgica se recuperan e interpretan practicas docentes a partir de
narrativas situadas. Jara (2018), expresa sobre la sistematizacién que
se trata de un proceso critico de reconstruccién de una experiencia
vivida, con el propésito de comprender sus dindmicas, extraer apren-
dizajes y generar conocimiento profesional. Este enfoque permite dar
sentido a lo documentado para interpretarlo en su contexto, desde
sus dimensiones pedagdgicas y éticas. El registro de la informacién
se hizo utilizando notas de campo, documentos elaborados por los
docentes, evidencias de los estudiantes y reflexiones surgidas durante
el proceso.

La experiencia de aprendizaje mediado “Didlogo con Luzia IA” se
aplicé durante el mes de septiembre de 2024 en tres espacios de tres
niveles educativos. En primer lugar, en un grupo de tercer afio de la
Secundaria Autldn, con 27 estudiantes con una edad promedio de
14 afios en la asignatura de Espaiol, para promover la Progresién de
Aprendizaje (PDA): “Elabora un ensayo acerca del tratamiento de un
tema de su eleccién, con base en algin género literario de su prefe-
rencia, para argumentar un juicio estético sobre este” (SEP, 2022).
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El segundo espacio fue en la Unidad UPN 143 Autldn, en el grupo
de primer semestre de la Licenciatura en Intervencién Educativa
(LIE) con la asignatura Problemas Sociales Contemporineos con
33 estudiantes, en un rango de edad de 18 a 24 afios, en la busqueda
de desarrollar la unidad de competencia: “Amplia su conocimiento
sobre el proceso de Mundializacién-Globalizacién que ha caracteri-
zado la construccién y transformacién de la sociedad contempordnea”
(UPN, 2002, p. 5) y por ultimo, en la misma UPN, pero en el grupo
del primer trimestre de la Maestria en Educacién Bésica (MEB) del
mdédulo Planeacién, Mediacién pedagégica y Estrategias didécticas,
con un total de 18 estudiantes que son docentes de educacién bisica,
ocho de primaria, seis de preescolar y cuatro de secundaria, en que se
buscé un reconocimiento del concepto Mediacién Pedagégica y las
caracteristicas del Docente Mediador.

La experiencia ocurrié de manera basicamente simultinea, y tuvo
por objetivo analizar la interaccién de los estudiantes con retos de
aprendizaje adecuados a su nivel y competencia, utilizando la IAG
como herramienta para elaborar reportes de andlisis de informacién.
Los tres tuvieron ademds algunos procedimientos en comun.

Sibien cada nivel educativo tuvo procedimientos adaptados, fueron
guiados por propésitos pedagdgicos transversales. E1 mas importante
fue vivir una experiencia de aprendizaje mediado en torno a la IA
como una tecnologia disruptiva de la cual, en ese momento, exis-
tian muy pocos antecedentes publicados sobre experiencias de uso
en aulas mexicanas. La experiencia de aprendizaje disefiada se nutrié
del enfoque ético en el uso de las tecnologias, y con ello humanizar
la experiencia de la interaccién tecnoldgica.

Luzia IA, es una IA cuya plataforma de funcionamiento es
WhatsApp, aunque le dio nombre a la actividad en la busqueda de
humanizar la experiencia, en todos los niveles se abrié la posibi-
lidad de utilizar cualquier IA con la que los estudiantes estuvieran
familiarizados, las mds comunes fueron META IA en secundaria y
ChatGPT tanto en licenciatura como en maestria. Las tres expe-
riencias se organizaron con un disefio instruccional de tres pasos, en
el primero se aportaron orientaciones que ayudaron a contextualizar
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el requerimiento de informacion para disenar un prompt apropiado a
las necesidades educativas.

En el contexto de la secundaria, existen condiciones de infraestruc-
tura que facilitaron la experiencia, todos los estudiantes tenfan acceso
al teléfono celular y dentro del salén hay un repetidor de senal Wifi,
aunque también se les pidi6 prepararse con la compra de un paquete
minimo de datos méviles. En la planeacién se establecié una fase de
movilizacién de saberes previos, en el uso de recursos digitales para
fines recreativos, de interaccién y social y de aprendizaje, hasta llegar a
laTA. En la misma sesion, el docente realizé una presentacion general
de la IA y la estructura general del prompt, haciendo énfasis en la
necesidad de estructurarlo con detalle, se animé a los estudiantes a
hacer pruebas y se comunicé la instruccién en funcién del propésito
del proyecto: generar un cuento para su andlisis. En el transcurso de
esta sesién se promovieron pricticas como el didlogo entre pares,
preguntas orientadoras y ejemplos contextualizados, ademds de una
retroalimentacién constante y la comprobacién en la IA de los prompts
disefiados: prueba y andlisis de resultados.

En esta primera sesidn, los estudiantes tuvieron la posibilidad de
construir un prompt propio, pero también se aporté una estructura
general en la que los estudiantes debian tomar seis decisiones:

“Escribe un cuento del género en que el protagonista sea
y que viva una aventura en
con un final aprovecha para reflexionar sobre la proble-

»

madtica social

En los niveles de LIE y de Maestria, también se vivié una primera
fase instruccional similar que fue plasmada en las planeaciones de
clase correspondientes: se movilizaron saberes previos mediante
preguntas guiadas en torno al uso de tecnologia, en el caso de MEB
incluso se animé a recordar anécdotas de uso de tecnologias andlogas
como las médquinas de escribir. En estos niveles, la movilizacién de
saberes incluyé la exposicién de encabezados noticiosos con la IA
como protagonista, y se animé a generar posturas personales. La fase
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de encuentro con informacién, se abord6 también con una exposicién
docente en la cual se abordé la arquitectura del prompt, con ejercicios
de redaccién sobre temas de interés personal para luego compartir el
propésito de la actividad: en el caso de licenciatura fue el reconoci-
miento conceptual de la globalizacién y sus efectos en entornos locales
y, en el caso de la maestria, un reconocimiento conceptual sobre la
mediacién pedagégica hasta identificar la presencia o ausencia de
rasgos docentes representativos de este enfoque tedrico en la propia
préctica. Las preguntas orientadoras, el acompafiamiento presencial
durante la interaccién con la IA y la retroalimentacién constante
tueron parte de las estrategias mediadoras utilizadas, junto con el
disefio de ejemplos que responden al contexto especifico del grupo.

El segundo paso del diseno instruccional fue utilizar el prompr en
la IA y leer toda la informacién. En el caso de estudiantes de educa-
cién superior, que realizaron el ejercicio en una computadora, se pidi6
copiar y pegar exactamente la informacién tal como fue generada.
El tercer paso, la indicacién implicaba un andlisis de la informacién,
con verbos operativos especificos congruentes con cada nivel y con el
aprendizaje que se buscaba desarrollar.

En el caso de los estudiantes de secundaria, recibieron como
instruccién generar un andlisis que integraba estrategias previamente
practicadas en clase: anilisis del personaje principal a nivel fisico, de
comportamiento y del mundo en el que vive; reconocimiento de los
cinco momentos mds importantes de la historia; redaccién de tres
argumentos para promover la lectura del cuento; dotar de introduc-
cién y conclusion; promover la coevaluacién y por ultimo, compartir
con familiares adultos su andlisis argumentado con el fin de generar
comentarios. Durante todo el proceso los estudiantes contaron con
un instrumento de autoevaluacién con indicadores que les permitian
identificar el nivel de logro de cada una de las partes del informe y de
la profundidad de la reflexién con guias como: presenta ejemplos, hace
contrastes, encuentra fortalezas y riesgos, a partir de estos indicadores
fue que se generaron las retroalimentaciones.

La relacién escuela con la comunidad a través de las familias, es
un principio pedagégico trascendente en el marco de la NEM, quien
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los identifica como actores protagénicos en el proceso de aprendizaje:
“deben tener una interrelacién continua que favorezca el avance efec-
tivo de los aprendizajes de las y los estudiantes, asi como el desarrollo
de su propia identidad y el ejercicio efectivo de su derecho humano
a la educacién® (SEP, 2022, p. 29). Al compartir el anilisis de los
cuentos, no solo se aspiré a una tarea evaluativa, sino a promover un
didlogo reflexivo sobre la vida social y personal que se distinguié en
el andlisis.

Para los estudiantes de Licenciatura, la instruccién del dltimo paso
fue generar un informe que incluyera la redaccién del prompz utilizado,
para conocer el concepto de globalizacién mediante la revisién de dos
autores; oportunidades y amenazas de la globalizacién y la influencia
de la globalizacién en la educaciéon. El segundo elemento del informe
fue la informacién exacta que la IA les generé vy, por tltimo, una
interpretacion personal fue en torno a generar conceptos propios,
ejemplificar expresiones globalizadas en el contexto local y describir
eventuales estrategias de atencion desde el enfoque del interventor
educativo. Las brechas digitales se manifestaron en mayor medida
en este nivel, pues la infraestructura del internet no permitié que
todos los estudiantes realizaran al mismo tiempo los ejercicios, los
ajustes durante clases fue animarlos a trabajar de forma colaborativa
en funcién de quiénes tenian teléfonos celulares o computadoras con
acceso, motivando también a que se enriquecieran los didlogos hori-
zontales para favorecer la reflexién critica. Si bien en la clase y en el
aula trabajaron en formato de ejercicio, los estudiantes decidieron
entregar de manera individual su informe. El disefio instruccional
incluyé por ultimo, un instrumento de evaluacién a manera de escala
estimativa en la que los estudiantes pudieron identificar su nivel de
logro, en indicadores como la inclusién de todos los elementos nece-
sarios, y la profundidad reflexiva como el encontrar en el contexto
propio rasgos de globalizacién, ademas de oportunidades y riesgos
en este fenémeno.

De manera puntual, el programa de estudios de la LIE, no responde
especificamente a la NEM, toda vez que es un documento que se
escribié antes que la politica educativa nacional vigente, sin embargo,
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se promueven reflexiones que lleven a adaptaciones que respondan a
los principios pedagdgicos vigentes, en ese sentido, el Plan de Estudios
establece que:

La Nueva Escuela Mexicana reconoce que el conocimiento y los saberes se
aprenden de acuerdo con inquietudes o problemas que tienen importancia
personal o colectiva en el mundo y el contexto de las y los estudiantes. La
organizacién del curriculo debe estar centrada en el trabajo conjunto de
estudiantes y profesores sobre temas sociales que le son comunes y relevantes.
(SEP, 2022, p. 33)

Las y los interventores ejercen su accién profesional en un marco
colectivo, que en muchos casos estin construidos por un entramado
de relaciones causales locales, pero también globales. El programa
indicativo de la asignatura, establece como competencia primordial a
desarrollar en los estudiantes, el reconocimiento critico y solidario de
las problematicas sociales surgidas en el contexto de la globalizacién
(UPN, 2002). La articulacién de la visién global y el enfoque solidario,
impulsan a que la reflexién ocurra en torno a sujetos y fenémenos
situados que permiten actuaciones didécticas en contextos locales.

El producto solicitado para los estudiantes de Maestria fue
reflexionar el texto generado por la IA, buscando relaciones entre la
mediacién pedagdgica y el constructivismo, ejemplificar con précticas
recurrentes de su aula, argumentar las razones por las que se considera
que algin tipo de pricticas es representativa de una experiencia de
aprendizaje mediada y cudl no lo es. Las notas de campo de la aplica-
cién recogen menos didlogo horizontal entre los estudiantes, toda vez
que se identificaron menos expertos que pudieran guiar a compaiieros,
lo que demandé una asistencia personal mas cercana de parte del
docente, que también animé a realizar procesos iterativos de mejora
del prompt. En este caso fueron mis los estudiantes que requirieron
llevar parte del trabajo a espacios ajenos al aula, pues tomaron tiempo
en el andlisis y compartir los resultados. Los estudiantes recibieron
junto con el disefio instruccional un ejemplo de informe que permitié
hacer un contraste: si el diseno del prompt incluia algunos elementos
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basicos como: el rol, el contexto y la accién especifica. Para cerrar con
las reflexiones que animaron a buscar una aplicacién con la practica
propia, es decir, buscar en ellos mismos rasgos del docente mediador.

El enfoque profesionalizante de la MEB, abona al principio peda-
gogico fundamental de ]a NEM de reconocer en los docentes, a profe-
sionales que actian con autonomia. La reflexion sobre la propia préc-
tica fortalece la capacidad docente de construir un perfil que responda
a las necesidades sociales, con una formacién constante.

La Nueva Escuela Mexicana reconoce el papel fundamental de las maestras
y los maestros en la construccién de la ciudadania y su condicién de inte-
lectuales que convocan al saber en distintos espacios de formacién, dentro
y fuera de la escuela. El Estado considera a las y los maestros como profe-
sionales de la educacién y la cultura capaces de formar sujetos para una
ciudadania mundial solidaria. (SEP, 2022, p. 27)

El proceso entre la planeacion de la experiencia de aprendizaje
hasta la entrega de productos y su evaluacién duré dos semanas. En
cada nivel se usaron tres sesiones de clase para cada uno de los pasos
del disefio instruccional, y el resto del tiempo fueron actividades que
se contemplan en el lapso total que se dedicaron a actividades fuera
del aula, en el caso de los de secundaria para compartir con familiares
el andlisis y, en el caso de los de licenciatura y maestria, para que ajus-
taran los productos. El disefio de la experiencia se hizo de manera
colaborativa entre los autores del presente articulo, con aplicaciones
simultdneas en los espacios en los que se tenia acceso y el anilisis
también se hizo de manera colaborativa. En los tres niveles se dio
una semana mds para la entrega final de productos que se analizan
en el apartado siguiente.

RESULTADOS Y DISCUSION

Fueron tres los momentos en que se generaron observaciones y regis-
tros de lo ocurrido. Durante la movilizacién de los saberes previos,
junto con los conceptos que se analizaron, se indagé sobre las refe-
rencias de uso que existen sobre la IA. En el caso de secundaria, el
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total del grupo dijo conocer la tecnologia, inicamente seis estudiantes
dijeron nunca haberla utilizado, y nadie habia tenido una experiencia
escolar en la que la IA estuviera involucrada. El panorama es ligera-
mente similar entre estudiantes de LIE, solo que ahi tres personas
dijeron no tener ninguna referencia de IA y 10 nunca haberla usado,
tampoco nadie previamente habia tenido una experiencia de uso
mediada por un profesor para alcanzar un objetivo de aprendizaje.
Enla MEB por el contrario, todos dijeron saber de ella, y la mitad del
grupo reconocié haberla usado previamente para realizar actividades
propias de su funcién y para estudiar, mientras que la otra mitad del
grupo asegurd que vivio su primera experiencia.

De este primer momento podemos concluir, que la IA es una
tecnologia conocida, que existe en el contexto de los estudiantes y
sus profesores, sin embargo, su relacién mediada con los procesos de
enseflanza se mantiene de manera casi oculta, y en muy pocos casos,
se convierte en una herramienta sobre la que se reflexione, practique
o se informe de su uso, sus alcances, sus riesgos y las necesidades de
los filtros criticos indispensables para lo generado por la tecnologia.

El segundo momento del que se registraron hechos y expresiones,
fue durante la interaccién con la IA, en los tres casos ocurrié en
ambientes dulicos en los que fue posible observar diferencias en los
escenarios. En el nivel secundaria, la interaccién fue mds natural, con
menos resistencias; guiados por el docente, los estudiantes expertos se
convirtieron en guias para quien tenia poca experiencia, y los propios
alumnos propusieron experimentos como utilizar el mismo prompt en
tres IA distintas y elegir el cuento que les resulté mds atractivo. Pronto
se super? la sorpresa por la manera en la que la IA se comporté y fue
posible llegar al anilisis del cuento.

En los escenarios universitarios en cambio, el proceso de disefio de
los prompts y la generacién del contenido estuvo protagonizada por
la sorpresa y por la incredulidad, por las reflexiones en torno a los
riesgos que la tecnologia conlleva de la mano de estudiantes, aunque
también se insistié mucho en la rapidez y la utilidad de la informacién
aportada. También, pese a contar con equipos mds potentes y redes
de conexién mds veloces, se suscitaron mds problemas técnicos que
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fue necesario resolver. En estos niveles, también se vivieron asesorias
horizontales, en que estudiantes con experiencia orientaron a quienes
vivieron sus primeros contactos.

El tercer momento fue el andlisis de los productos. Es necesario
tomar muy en cuenta que en los estudiantes de los tres niveles, el
“Didlogo con Luzia” fue la primera interaccién de aprendizaje
mediado con el uso de la IA, lo que generd, en el caso de secundaria,
donde el uso previo era mayor, narrativas como: “la IA se potenci6 con
la instruccién del profesor”, “me quedé con la idea de la necesidad de
desarrollar bien la instruccién”, “todo lo que me diga la IA necesito
ver si es verdad porque la IA miente por convivir”.

Resulta conveniente profundizar en el producto del disefio instruc-
cional que los estudiantes resolvieron. Por un lado, significé la elabo-
racién del prompr con la que la IA generd el cuento, luego un andlisis
estructurado y posteriormente un didlogo con personas a su alrededor.
Savater (2006) insiste en que la humanizacién implica persuadir y ser
persuadido, ademds de encontrar semejanzas con otras personas. Los
27 estudiantes entregaron una versién de producto final, los crite-
rios de seleccién para un andlisis final fue la valoracién de todos y
la seleccién de fragmentos representativos de acuerdo al propdsito
de la intervencién: rasgos de pensamiento critico como la toma de
decisiones, la organizacién de ideas. También rasgos de humanizacién
como es la persuasién y la busqueda de semejanzas.

De este nivel, resultaron valoraciones de cuento muy completas, que
incluso sirvieron para generar debates en ambientes familiares en dos
sentidos. Por un lado, con el propio uso de la IA, que fue apoyado en
su mayor parte por los adultos que leyeron los andlisis y por el otro,
sobre los problemas sociales que los estudiantes incluyeron en sus
cuentos, y su relacién con la vida personal del adolescente que disefi6
la narracién. Aparecieron temas como racismo, homofobia, ansiedad
a causa de ambientes escolares y violencia de género, que merecieron
un debate propio.

En la fase de andlisis se realizé una revisién documental con tres
categorias: la primera fue la reflexién sobre la experiencia del apren-
dizaje mediado con el uso de IA. En este sentido resulté relevante que
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los estudiantes no recibieron la produccién de los cuentos de manera
de pasiva, la pasaron por un filtro evaluador para generar expresiones
como: “no me dio lo que le pedi”, “entendi que el prompt determina el
resultado final”, “reflexioné poco sobre el problema social que inclui”
o incluso con estudiantes con perfiles afines a causas sociales como el
movimiento LGBT, manifestaron encontrar posturas que favorecen
la transfobia, los estudiantes plantearon una postura critica ante las
producciones.

Una segunda categoria de andlisis fue la reflexién ética en torno
a problemiticas sociales. Los estudiantes plantearon principalmente
problemiticas ligadas a la desigualdad: de género, de preferencia
sexual y de raza, ademds de multiples violencias. Los estudiantes
de secundaria manifestaron en sus elecciones que son personas que
dialogan con su entorno, con capacidad para participar en la vida
publica a partir del reconocimiento de desigualdades y, en algunos
casos, exponiendo un esquema ético que los ayuda a tomar decisiones:
apoyar o condenar causas, participar o no hacerlo en manifestaciones
publicas de desacuerdo, mostrar simpatias o antipatias a personas que
representan una forma de comportamiento social.

Una tercera categoria fue la interaccién social al compartir el
cuento y el andlisis. Un primer espacio de difusién se encontré entre
los mismos compafieros, en donde la categoria anterior, la de reflexién
ética en torno a problemiticas sociales, vivié elementos de contraste:
reconocer causas que previamente no se habian considerado, visualizar
situaciones con las que no se tiene contacto, entrar en conflicto ante
la ausencia de semejanzas en las posturas, facilitaron los procesos
reflexivos a los que nos hemos referido parrafos atrds. Las expresiones
familiares, si bien generaron un vinculo que hizo que la experiencias
de aprendizaje no se limitara al aula, generd sobre todo expresiones
de empatia y validacién: “muy bonito tu cuento”, “felicidades por tus
reflexiones”y un par de expresiones de validacién también del uso de
tecnologias, ningin padre expresé por escrito una condena en el uso
de la IA en tareas de aprendizaje.

Los estudiantes de MEB y de LIE valoraron sobre todo la faci-
lidad y la rapidez de tener acceso a informacién especializada,
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aunque establecieron algunos filtros importantes: “es indispensable
no renunciar a los criterios propios”, “la informacién ayuda a generar
reflexiones”, “necesitamos aprender a plantear y contextualizar la soli-
citud de informacién”. Resulta relevante que en este nivel se valore el
apoyo de la IAG en su rol de estudiantes, pero que también ofrezcan
resistencias a su uso en sus propios espacios donde ejercen el rol de
profesionales de la educacién.

El analisis de los productos que se generaron en LIE se concentré
en 5 de ellos, los criterios de seleccién fueron que ademds de reunir
reflexiones suficientes en dos categorias: reflexion critica sobre el uso
de inteligencia artificial y andlisis del entorno propio a partir de una
visién global, también se considerd a estudiantes que manifestaron
tener antecedentes personales en el uso de la IAG, mismo que no
inclufa una experiencia de aprendizaje mediado.

Este primer acercamiento instrumental a la IA sirvié para que
los estudiantes de licenciatura la ponderaran como una herramienta
util para trabajos escolares, desde la redaccién del informe hasta
procesos cognitivos mds demandantes como la comprensién de temas
complejos. Los futuros profesionales de la educacién percibieron la
importancia de dos procesos humanizantes: por un lado, la construc-
cién de un prompt que seleccione, jerarquice y organice datos y, en
segundo lugar, la necesidad de aplicar una curaduria critica de conte-
nidos. Este grupo mostré dudas acerca del uso de IA, pues expusieron
el riesgo de reducir la lectura, de quitarle incentivos a la investigacién
auténoma o la reflexién profunda. Particularmente este grupo, pone
de manifiesto que para transitar hacia un uso critico de la IA aplicable
en la educacion, es necesaria una experiencia de aprendizaje mediado,
que intencionalmente aspire a humanizar el proceso.

La segunda categoria de andlisis fue el andlisis del entorno propio a
partir de una visién global. La razén es que el contenido del programa
indicativo de la asignatura Problemas Sociales Contemporineos,
aspira a generar en los estudiantes, el desarrollo de conceptos y habi-
lidades que les permitan interpretar la realidad local con un enfoque
globalizador. Una primera condicién es que la experiencia de uso de
IA, los acercé al concepto de globalizacién, lo que fue un paso para
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llegar a otros niveles reflexivos, entre ellos volver concreto el concepto
en expresiones como la comida, la moda al vestir, la musica o incluso
las aspiraciones con las que se construyen proyectos de vida, pero
también en problemadticas como la migracién y la sobreexplotacién
de recursos naturales. Otro campo de reflexion fue el riesgo de perder
autonomia local o identidad cultural, pues la globalizacién tiende a
homogeneizar rasgos que diluyen la diversidad cultural. Los estu-
diantes de LIE valoran que las tecnologias globales tienen la capa-
cidad de enriquecer su formacidn, pero también identifican riesgos de
dependencia tecnoldgica e invisibilizar expresiones culturales locales.

Para hacer un anilisis de los productos del nivel de Maestria,
se seleccionaron los cinco que fueron entregados en tiempo y que
reunieron reflexiones suficientes en las dos categorias de andlisis:
reflexion critica sobre el uso de la Inteligencia Artificial y la transfe-
rencia de los conceptos investigados a la prictica profesional propia.

En torno a la reflexién critica en el uso de la IA, los maestrantes
tuvieron el atino de contrastar con sus marcos tedricos previos: hablar
de una experiencia constructivista en la iteracién que llevé a la cons-
truccién de un prompt propio, expresaron que la IA puede funcionar
como una Zona de Desarrollo Préximo que permita aprender, lo que
les permitié valorar el potencial informativo de la IA, al considerar que
los textos que se generaron estaban ordenados, eran claros y daban la
oportunidad de profundizar. Sin embargo, de forma puntual manifes-
taron su resistencia al uso de la IA sin los filtros criticos y sin la media-
cién pedagdgica apropiada, encontraron riesgoso que esta tecnologia
se use en las aulas en las que son docentes, aunque asumen que es un
hecho inevitable que ocurra, pero es necesaria la accién docente para
encauzar a la interpretacién de las producciones en lugar de quedarse
con lavoz de la IA como un voz autorizada, el rol de la tecnologia fue
expresado mds como un aliado didéctico. Para llegar ahi, se demanda
el fortalecimiento del pensamiento critico en el sentido de que las
producciones demandan ser contextualizadas y filtradas.

Un propésito de la actividad fue dotar a los estudiantes de la MEB
de insumos tedricos en torno a la mediacién pedagdgica para cons-
truir marcos reflexivos que les permitieran analizar su propia prictica.
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De ahi que la segunda categoria de analisis de los productos de los
maestrantes fuera encontrar expresiones de transferencia a su propia
préctica. En ese sentido, se encontré que la experiencia del uso de IA,
facilité la conexién entre teoria y practica, pues abundaron expresiones
en las que los docentes se vieron identificados en conceptos como
actuar como guias, de fungir como puentes, de intencionar actividades,
de valorar los contextos, de fortalecer andamiajes, y lo mds importante
es que buena parte logré asumirse como disefiadores de estrategias
de aprendizaje y no unicamente como aplicadores técnicos de planes
de estudio.

CONCLUSIONES

La experiencia del Didlogo con Luzia IA da pie a una primera serie
de conclusiones. La primera es que el uso de la IA en experiencias de
aprendizaje es una herramienta pedagégica potente, pero no auté-
noma, que reclama que un profesional de la educacién ejerza una
mediacién pedagdgica que contextualice, encamine, ofrezca marcos
referenciales, evalie para integrar una experiencia que supere a la
tarea técnica de solo teclear un prompt y copiar el resultado. Una
mediacién pedagégica si favorece procesos cognitivos como el andlisis,
la comparacién, la ejemplificacién, la argumentacién y la posibilidad
de persuadir y ser persuadido que Savater (2006) identificé como un
criterio de una experiencia de aprendizaje humanizante.

Una condicién importante del uso de la IA en educacién es que no
es un aprendizaje en si mismo, sino una herramienta que abone a la
construccién de los aprendizajes propios de cada nivel y cada situa-
cién, la experiencia ofrecié como ejemplo, que un propésito del nivel
secundaria es la promocién de la lectura, en la experiencia reportada
no se ofrecieron criterios de tamafio de los cuentos disefiados, en
algunos casos superaron las 1600 palabras, que fueron leidas con mejor
ritmo y sin resistencias toda vez que el disefio del cuento respondié a
los intereses especificos de los estudiantes; algo similar ocurrié en los
niveles de educacién superior, en que el volumen del texto generado,
fue apropiado a las necesidades e intereses de los estudiantes.
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El uso de la IA en el aula es una posibilidad legitima, que puede
crear condiciones que favorezcan la construccién de aprendi-
zajes significativos y que potencien experiencias favorecedoras de
reflexiones y habilidades valiosas, sin embargo, hay dos condiciones
ineludibles: el producto de la interaccién con la IA solo es un pretexto
para la reflexién, el andlisis, la argumentacién, la comparacién y la
explicacién. Lo generado por la IA no puede considerarse por si solo
un producto que ponga en evidencia el aprendizaje, lo valioso es lo
que hay después de eso.

La segunda condicién, y donde reside la posibilidad de replica-
bilidad de la experiencia en otros espacios y en otros niveles, es lo
insustituible de la accién mediadora del docente que contextualiza
y da sentido al uso de la tecnologia. La posibilidad de replicabilidad
no radica en seguir un protocolo rigido, por el contrario, debe ser
flexible y adaptable al propésito educativo y al contexto, pero también
es claro que debe vivirse desde un proceso situado, que promueva el
pensamiento critico y el didlogo reflexivo.

La IA no estd hecha para maravillarse o para resistirse a ella, ofrece
una posibilidad de habitarla desde la pedagogia. Al disefiar expe-
riencias como el Didlogo con Luzia IA para formar estudiantes y
docentes que usen la tecnologia con sentido formativo, juicio critico
y compromiso social.
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critica en IA que no solo aborde competencias técnicas, sino también éticas, pedagé-
gicas y sociales. Entre los resultados destaca la identificacién de desafios estructurales
como la brecha digital, la proteccién de datos y los sesgos algoritmicos. La propuesta
sugiere que, con acompafiamiento institucional y formacién contextualizada, la IA
puede ser una herramienta poderosa para transformar la ensefianza y promover la
equidad educativa. Finalmente, se presentan recomendaciones concretas para la inte-

gracién responsable de estas tecnologias en el ambito escolar.
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literacy that encompasses not only technical skills but also ethical, pedagogical, and social
competencies. Key findings highlight structural challenges such as the digital divide, data
protection, and algorithmic bias. The proposal suggests that, with institutional support
and contextualized training, Al can become a powerful tool to transform teaching and
Sfoster educational equity. Finally, specﬁc recommendations are provided for the responsible

integration of these technologies in schools.
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INTRODUCCION
A raiz de la invitacién formal del Secretario de Educacién del Estado
de Jalisco para integrar la Inteligencia Artificial (IA) como herra-
mienta innovadora que mejore la ensenanza y el aprendizaje, asi
como del llamado de la Subsecretaria de Formacién y Atencién al
Magisterio para crear espacios que fomenten la exploracién, desarrollo
y aplicacién de metodologias y tecnologias emergentes, resulta indis-
pensable reflexionar sobre las implicaciones, oportunidades y retos de
esta transformacién. La IA, en su vertiente generativa, ofrece posibi-
lidades para personalizar la ensefianza, automatizar tareas adminis-
trativas, optimizar procesos de evaluacién y potenciar la creatividad
docente, pero también plantea dilemas éticos, sociales y pedagégicos.
Actualmente, las instituciones educativas enfrentan el desafio de
adaptarse a un ecosistema tecnolégico dindmico que redefine las
competencias requeridas para los profesionales de la educacién. En
este contexto, el Estado de Jalisco se posiciona a la vanguardia al
convocar a la comunidad educativa a asumir la IA como un elemento
clave para mejorar la calidad educativa. Esta propuesta no solo exige
la actualizacién técnica de los docentes, sino también una reflexién
profunda sobre las dimensiones éticas, inclusivas y pedagdgicas de su
uso. La IA es mds que una herramienta: es un fenémeno sociotécnico
que interpela el propésito y las pricticas de la educacién misma.
Eluso de la inteligencia artificial en el dmbito educativo ha experi-
mentado un crecimiento exponencial en los tltimos afios. Segin Pérez
et al. (2024), la IA generativa posibilita la creacién de contenidos
educativos adaptativos, lo que facilita el aprendizaje personalizado y
la atencién a la diversidad de estudiantes. Ademds, la automatizacién
de tareas repetitivas permite a los docentes dedicar mds tiempo a la
interaccién directa con sus alumnos, mejorando la calidad del proceso
educativo. Sin embargo, este avance no estd exento de desafios: la
ética en el manejo de datos, la equidad en el acceso a la tecnologia
y la necesidad de formar a los docentes en competencias digitales
emergen como aspectos criticos a considerar (Garcia & Lépez, 2025).
Las fases propuestas por Consejo de Educacion Digital (2025)
ofrecen un marco estructurado para la integracién responsable de la
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IA en la educacion. Estas incluyen la sensibilizacién y capacitacién
docente, la implementacién gradual de herramientas tecnoldgicas,
la evaluacién continua de impactos pedagdgicos y la adaptacién
normativa para garantizar la proteccién de derechos y la equidad.
Este enfoque integral permite que la IA se convierta en un aliado
que potencie la ensefianza sin desvirtuar el rol humano en el proceso
educativo.

En consonancia con estas propuestas, la formacién docente debe
trascender la mera alfabetizacién digital para incorporar una visién
critica y reflexiva sobre el uso de laIA. Como sefialan Torres y Ramirez
(2024), la educacién debe orientarse a desarrollar en los futuros y
actuales docentes no solo competencias técnicas, sino también habi-
lidades para manejar dilemas éticos, fomentar la inclusién y promover
una ensefianza centrada en el estudiante. Solo asi la IA podra ser un
instrumento para democratizar el acceso al conocimiento y no una
tuente adicional de brechas educativas.

Por ultimo, esta reflexion cobra especial relevancia en el contexto
del Estado de Jalisco, que se ha posicionado como un referente en
innovacién educativa en México. La invitacién del Secretario de
Educacién representa un compromiso para que las politicas pablicas
educativas incorporen la IA de manera estratégica y ética, asegurando
que los beneficios tecnolégicos se traduzcan en una mejora real y
sostenible de la calidad educativa. Este articulo busca contribuir a ese
propdsito, ofreciendo una hoja de ruta fundamentada en evidencia
reciente y en el didlogo con actores educativos para que la IA sea un
motor de transformacién positiva y equitativa.

PROPUESTA DE IMPLEMENTACION DE IA

EN LA EDUCACION: CUATRO FASES

Las iniciativas del gobierno estatal se alinean con tendencias globales
que reclaman una alfabetizacién en inteligencia artificial que no
se limite unicamente al manejo técnico de herramientas, sino que
promueva un pensamiento critico, una sensibilidad ética y un compro-
miso social profundos. La rapida evolucién tecnolégica y la prolifera-
cién de aplicaciones basadas en IA requieren que los docentes no solo

85



aprendan a utilizar estas herramientas, sino que también desarrollen
una comprension critica de sus implicaciones y potenciales conse-
cuencias en el ambito educativo y social.

La experiencia internacional ha demostrado que la adopcién apre-
surada o acritica de tecnologias, incluyendo la IA, puede perpetuar
desigualdades estructurales y sesgos inherentes, afectando especial-
mente a grupos vulnerables y marginados (Johnson & Lee, 2024).
Por ello, se vuelve fundamental disefiar un proceso gradual y reflexivo
para integrar la IA en la educacién, asegurando que su incorporacién
contribuya a reducir brechas y no a ampliarlas. En este sentido, las
fases propuestas por el Consejo de Educacién Digital (2025) cons-
tituyen un marco Uutil para orientar esta implementacién de manera
estructurada y responsable.

Fase 1: Exploracion individual y conciencia critica
El primer paso hacia una integracién efectiva de la inteligencia artifi-
cial en el dmbito educativo implica que cada docente, desde su realidad
personal y profesional, inicie un proceso de exploracién consciente y
critica de las herramientas basadas en IA. Esta fase se basa en el
principio de que no se puede ensefar con lo que no se comprende, y
por tanto, antes de implementar tecnologias en el aula, es esencial que
los docentes vivan experiencias directas que les permitan identificar
el potencial y los limites de estas herramientas (Luckin ez a/., 2016).
La exploracién individual no se limita a la simple navegacion entre
plataformas o asistentes virtuales; requiere una postura reflexiva sobre
cémo y para qué se podrian utilizar en la ensefianza. Se propone que
este proceso esté acompaiiado de materiales accesibles, tales como
laboratorios abiertos, guias practicas, recursos asincrénicos de capa-
citacién y talleres introductorios enfocados no solo en el uso técnico,
sino en las implicaciones pedagdgicas y éticas del uso de IA. En esta
etapa, los docentes deben evaluar criticamente aplicaciones como
ChatGPT, Gemini, Claude, Microsoft Copilot, DeepSeek o herra-
mientas de prediccién de aprendizaje, preguntindose por los sesgos
algoritmicos, el respeto a la privacidad de los datos estudiantiles y
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el alineamiento con sus propésitos educativos (Selwyn, 2019; Knox,
2020).

Esta fase también demanda la superacion de la visién utilitarista
de la IA, entendida solo como medio para automatizar tareas, y
promueve una visién critica que reconozca su cardcter sociotécnico.
Como afirman Williamson y Eynon (2020),1a IA en educacién no es
neutral: estd atravesada por decisiones politicas, econdmicas y éticas
que moldean su disefio y aplicacién. Por tanto, la alfabetizacién critica
en IA implica también cuestionar las narrativas que la promueven
como una solucién milagrosa, y situar su uso en contextos educativos
reales, diversos y desiguales.

Los docentes deben tener oportunidades para experimentar con IA
sin temor a equivocarse. La creacién de espacios seguros de explora-
cién —como comunidades de prictica, circulos de estudio o mentorias
entre pares— puede facilitar esta fase. Tal como lo documentan Mejia
y Rodriguez (2023), los programas de formacién que fomentan la
reflexion critica sobre las practicas tecnolégicas logran mayor apro-
piacién y compromiso por parte de los docentes, al sentirse parti-
cipes activos en la construccién del cambio y no meros receptores de
innovacion.

Asimismo, el acompafamiento institucional es clave: sin condi-
ciones estructurales basicas como conectividad, acceso a dispositivos
y apoyo técnico, la exploracién individual se convierte en una carga
adicional y no en una oportunidad profesional. De acuerdo con el
informe de UNESCO (2023), muchos docentes en América Latina
aun enfrentan barreras para acceder a una formacién tecnolégica
pertinente, lo que limita su capacidad para integrar la IA de manera
significativa. En este sentido, esta primera fase no puede desligarse
del contexto sociotécnico mds amplio, que requiere politicas publicas
comprometidas con la equidad digital.

La fase de exploracién individual y conciencia critica no solo inau-
gura el proceso de integracién de la IA en educacién, sino que define
su rumbo ético y pedagdgico. Un docente que entiende los principios
detrds de una herramienta de IA —cémo se entrena, qué datos usa,
qué sesgos puede tener— estd en mejores condiciones para decidir
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cudndo usarla, con qué propésitos y en beneficio de quién. Esta fase
debe ser vista como un espacio formativo esencial para construir una
relacién ética, critica y transformadora con la tecnologia.

Fase 2: Colaboracion y aprendizaje entre pares

Una vez que los docentes han iniciado un proceso de exploracién
individual respecto al uso de la inteligencia artificial en contextos
educativos, resulta fundamental transitar hacia una etapa de colabora-
cién que propicie el intercambio de saberes y la construccién colectiva
de conocimiento. Esta segunda fase, centrada en el aprendizaje entre
pares, tiene como propésito consolidar comunidades profesionales de
aprendizaje en las que la IA no solo se entienda como herramienta
técnica, sino como un catalizador para fortalecer el trabajo pedagégico
colectivo.

Las comunidades de aprendizaje colaborativo representan un
modelo formativo poderoso porque permiten que los docentes
aprendan de manera situada, desde sus propias realidades escolares,
compartiendo experiencias sobre la implementacién de tecnologias,
discutiendo sus hallazgos, dificultades y aprendizajes. Segin Wenger
(1998), el aprendizaje en comunidad transforma el conocimiento
individual en conocimiento compartido, facilitando procesos de inno-
vacién mis sostenibles y pertinentes. Este enfoque es especialmente
relevante para la integracién de la IA, una tecnologia emergente
que requiere adaptacién constante y sensibilidad frente a contextos
diversos.

La colaboracién entre pares posibilita, ademds, la desmitificacién
de la TA. En espacios horizontales y seguros, los docentes pueden
identificar conjuntamente los alcances reales de estas herramientas,
detectar sesgos en su aplicacién y formular estrategias para usarlas
de manera ética, inclusiva y significativa. Como sefialan Paredes y
Medina (2025), este tipo de colaboracién no solo genera confianza
entre docentes, sino que promueve una cultura de indagacién y mejora
continua, clave para que la IA se integre de forma pedagdgicamente
sélida.
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En este sentido, se recomienda que las instituciones educativas
faciliten la creacién de circulos de innovacidn, redes de mentoria entre
docentes con diferentes niveles de experiencia digital, y grupos de
investigacién-accién que documenten el uso de IA en el aula. Estas
practicas permiten sistematizar saberes emergentes, validar buenas
précticas y retroalimentar colectivamente los enfoques pedagégicos.
La colaboracién no debe entenderse Gnicamente como intercambio
informal, sino como un proceso profesional planificado, apoyado por
la gestién escolar y vinculado a objetivos curriculares claros.

Un ejemplo destacado de este enfoque lo ofrece el programa “Al
Teachers Network” de la Universidad de Edimburgo (Holmes ez 4/,
2022), en el cual los docentes participantes colaboran internacional-
mente para co-disefiar recursos y estrategias educativas que integran
IA de forma ética. En América Latina, experiencias similares han
surgido en Colombia y Chile, donde colectivos docentes se han orga-
nizado para explorar el uso de plataformas como Teachable Machine
o DALL-E en proyectos interdisciplinarios (UNESCO, 2023).

Es importante enfatizar que el aprendizaje entre pares permite,
ademads, atender uno de los principales desafios asociados al uso de la
IA en educacién: la equidad en el acceso al conocimiento. Docentes
con menor experiencia digital pueden recibir acompafiamiento directo
de sus colegas, reduciendo asi la brecha de apropiacién tecnolégica
dentro de los planteles escolares. Este enfoque promueve una visién
de liderazgo distribuido, donde todos los miembros de la comu-
nidad educativa aportan desde sus saberes y experiencias (Fullan &
Hargreaves, 2014).

Finalmente, esta fase debe incluir espacios para la reflexién ética
colectiva. A través de talleres, foros o consejos técnicos académicos,
los docentes pueden discutir los dilemas que emergen del uso de
IA en el aula: ;qué hacer cuando un algoritmo ofrece respuestas
sexistas o discriminatorias?, ;cémo abordar la propiedad intelectual en
productos creados con IA?, ;qué limites deben establecerse para su uso
con estudiantes? Estas preguntas no pueden resolverse de forma indi-
vidual; requieren del didlogo y la construccién conjunta de acuerdos.
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La fase de colaboracién y aprendizaje entre pares no solo fortalece
el desarrollo profesional docente, sino que crea una cultura institu-
cional orientada a la innovacién ética. Al trabajar juntos, los docentes
pueden transformar la IA de un fenémeno distante o intimidante en
una herramienta cercana, adaptada y ttil para mejorar sus practicas y
responder con creatividad a los retos educativos actuales.

Fase 3: Aplicacion pedagdgica guiada

La tercera fase en el proceso de integracién de la inteligencia artificial
en la educacién implica la transicién del conocimiento exploratorio y
colaborativo a la prictica intencionada y sistemadtica en el aula. Esta
etapa se distingue por la implementacién de proyectos piloto que
integran herramientas de IA con propésitos pedagégicos claros, bajo
condiciones de acompanamiento institucional, monitoreo constante
y orientacién ética. Su propésito no es aplicar tecnologia por moda
o presién externa, sino como respuesta fundamentada a necesidades
educativas especificas.

El disefio e implementacién de estas experiencias debe partir de un
marco didéctico robusto. La IA debe incorporarse con sentido peda-
gogico, es decir, no como sustituto del docente, sino como comple-
mento que favorezca el aprendizaje significativo, personalizado e
inclusivo. Autores como Luckin (2018) destacan que la IA puede
ser particularmente efectiva en la retroalimentacién automitica, la
prediccién del progreso estudiantil y el apoyo a estudiantes con nece-
sidades educativas especificas, siempre que se aplique con propédsito
y evaluacién critica.

Un recurso clave en esta fase es el modelo del “seméforo” propuesto
por Kelley y Wenzel (2025), que orienta a los docentes a distinguir
tres niveles de aplicacién de la IA segun criterios pedagégicos y éticos.

+  Verde: uso apropiado (por ejemplo, asistentes de escritura

supervisados, herramientas de andlisis formativo).

*  Amarillo: uso limitado o condicionado (por ejemplo, sistemas

de proctoring automatizados, generadores de contenido que
requieren edicién critica).
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*  Rojo: uso inaceptable (por ejemplo, sustitucién total del juicio

docente, decisiones automatizadas sin revisién humana).

Este modelo favorece la toma de decisiones informadas por parte
de los docentes y permite adaptar las tecnologias a los distintos niveles
educativos, asignaturas y poblaciones escolares. A su vez, fomenta la
reflexién continua sobre los alcances y limites de la IA en contextos
reales, evitando la dependencia acritica de sus recomendaciones o
resultados.

La implementacién de proyectos piloto debe estar acompafada
por procesos de evaluacién formativa y continua, que permitan
identificar buenas précticas, dreas de mejora y posibles impactos
no deseados. Esta evaluacién puede realizarse a través de diarios de
campo docentes, ribricas de observacién en aula, encuestas a estu-
diantes, anilisis de resultados académicos y entrevistas con actores
clave. Holmes ez al. (2022) sugieren incorporar enfoques mixtos que
combinen datos cuantitativos y cualitativos para obtener una visién
integral del impacto de la IA en el aprendizaje.

En esta etapa también es clave el acompafiamiento institucional,
entendido no solo como soporte técnico, sino como respaldo estra-
tégico, normativo y ético. Las escuelas deben contar con equipos
interdisciplinarios —incluyendo directivos, docentes, especialistas
en tecnologia y orientadores— que respalden la implementacion,
resuelvan dudas y aseguren la coherencia con el proyecto educativo
institucional. La integracion exitosa de IA no puede depender de
iniciativas individuales aisladas; requiere de una infraestructura orga-
nizacional que promueva la sostenibilidad de las experiencias.

Ejemplos de aplicacién guiada han sido reportados en contextos
como el de Canadd, donde escuelas publicas han utilizado asistentes
de IA para apoyar la redaccién de textos en estudiantes de secundaria,
bajo supervisién docente y en entornos protegidos (Selwyn & Jandrig,
2021). En México, algunas escuelas piloto en Jalisco han comenzado
a experimentar con algoritmos de anlisis de desempefo académico
en plataformas educativas adaptativas, demostrando mejoras en la
deteccién temprana de rezago escolar (Pérez ez al., 2024).
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Por otra parte, esta fase ofrece una oportunidad para fomentar una
cultura de innovacién pedagégica basada en evidencia. Al documentar
rigurosamente los procesos y resultados de los proyectos piloto, las
escuelas pueden generar conocimiento aplicable, replicable y esca-
lable, contribuyendo a la construccién colectiva de saberes pedagé-
gicos frente a la IA. Esto implica desarrollar competencias investiga-
tivas basicas entre los docentes, lo cual puede fortalecerse mediante
programas de investigacién-accién participativa.

En suma, la fase de aplicacién pedagégica guiada representa el
punto de inflexién en el proceso de integracién de la IA: permite pasar
de la reflexién a la accién, del conocimiento teérico a la innovacién
préctica. Cuando estd bien disefiada, acompafiada y evaluada, esta fase
puede producir experiencias transformadoras que mejoran la calidad
educativa y fortalecen el profesionalismo docente en la era digital.

Fase 4: Liderazgo estratégico y escalamiento institucional

La cuarta fase, representa el momento en que la innovacién deja de
ser una iniciativa aislada o individual y se convierte en una estrategia
institucional y sistémica. Aqui, el liderazgo pedagégico y organiza-
cional juega un papel fundamental para asegurar que las experien-
cias piloto se consoliden, se compartan, y se escalen de manera ética,
sostenible y equitativa.

Este liderazgo estratégico implica que docentes, directivos y
responsables educativos asuman un papel activo como promotores
del cambio tecnoldgico, no solo implementando herramientas, sino
articulando visiones educativas claras que guien su uso. Segin Fullan y
Rincén-Gallardo (2019), el liderazgo educativo efectivo en contextos
de transformacién digital se basa en la creacién de culturas de cola-
boracién, la toma de decisiones informadas por evidencia y la defensa
de valores éticos y de justicia social.

Uno de los elementos clave de esta fase es la formacién de lideres
pedagdgicos en IA, es decir, docentes con experiencia en el uso critico
de estas tecnologias que, desde una légica horizontal, capaciten, acom-
pafien y empoderen a sus colegas. Este tipo de liderazgo distribuido
permite democratizar la innovacién, evita la dependencia de expertos

92



externos y genera una cultura institucional mds resiliente ante los
cambios tecnoldgicos (Gonzilez & Trevifio, 2024).

Ademis, el liderazgo estratégico requiere disefiar politicas institu-
cionales claras y adaptativas que regulen el uso de IA en las escuelas.
Estas politicas deben abordar aspectos como la proteccién de datos,
la transparencia algoritmica, la equidad en el acceso, el rol del docente
frente a la IA, y los criterios para seleccionar, evaluar o restringir
tecnologias. Como propone el marco de la Rome Call for Al Ethics
(2024), el desarrollo normativo debe estar guiado por principios de
equidad, inclusién, responsabilidad y participacién.

En este contexto, el escalamiento institucional cobra gran rele-
vancia. Las buenas pricticas documentadas durante las fases ante-
riores deben sistematizarse, evaluarse y adaptarse para ser replicadas
en otras aulas, niveles o centros educativos. Este proceso requiere
mecanismos organizados de difusién —seminarios internos, publi-
caciones institucionales, redes de escuelas innovadoras— asi como
recursos para la formacién continua de todo el personal docente y
directivo.

Por otro lado, la sostenibilidad de estas practicas exige también
una visién de gobernanza digital educativa, donde las autoridades
escolares —a nivel institucional y jurisdiccional— garanticen que la
integracion de IA esté alineada con los proyectos curriculares, presu-
puestales y formativos. Como sefialan Holmes ez a/. (2022), muchas
iniciativas tecnoldgicas fracasan por falta de continuidad, financia-
miento o articulacién con politicas publicas. Por ello, el liderazgo
debe operar tanto en el plano micro (la escuela) como en el macro
(sistemas educativos).

Un componente esencial es también el seguimiento participativo
y transparente. La comunidad educativa —incluyendo estudiantes,
familias y colectivos docentes— debe involucrarse en la evaluacién
ética de las pricticas con IA. Esto fortalece la rendicién de cuentas,
fomenta la confianza en las tecnologias y evita la opacidad algoritmica.
La creacién de comités escolares de ética digital, por ejemplo, puede
ser una estrategia eficaz para institucionalizar este proceso (Martinez

& Ruiz, 2024).
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La fase de liderazgo estratégico y escalamiento institucional busca
que la integracién de la IA no dependa de iniciativas espontdneas,
sino que se convierta en parte del ADN de la institucién educa-
tiva. Requiere de liderazgo distribuido, politicas éticas, estructuras
de formacién permanente, mecanismos de evaluacién rigurosos y
una visién colectiva del cambio educativo. Solo asi se logrard que la
IA deje de ser una promesa abstracta y se transforme en una herra-
mienta concreta para construir una educacién mds justa, critica y
transformadora.

CONSIDERACIONES ESTRUCTURALES Y DESAFIOS

La integracién de la inteligencia artificial en el dmbito educativo no
puede considerarse inicamente como una cuestién técnica o meto-
dolégica. A lo largo de las fases previamente descritas, se evidencian
una serie de condiciones estructurales que inciden directamente en
la viabilidad, pertinencia y equidad de este proceso. Abordarlas de
manera critica y anticipada resulta indispensable para que la innova-
cién tecnolégica no profundice desigualdades existentes, sino que se
convierta en un instrumento para superarlas.

Uno de los principales desafios es la persistente brecha digital,
entendida no solo como la falta de acceso a dispositivos o conec-
tividad, sino como una desigualdad mds compleja que incluye las
competencias digitales, el apoyo institucional, el tiempo para la forma-
cién,y la capacidad de agencia de docentes y estudiantes. Como sefiala
Gonzales (2024), esta brecha se manifiesta con mayor fuerza en zonas
rurales, comunidades indigenas, escuelas multigrado y contextos de
marginacién socioeconémica. En estos escenarios, la IA corre el riesgo
de beneficiar inicamente a quienes ya cuentan con ventajas estructu-
rales, reproduciendo un modelo de exclusién digital.

Otro aspecto crucial es la presencia de sesgos algoritmicos en las
herramientas de IA utilizadas en educacién. Estos sesgos pueden
generarse por multiples factores: conjuntos de datos mal represen-
tados, criterios de disefio que no consideran la diversidad sociocul-
tural, o la interpretacién acritica de los resultados generados por
las maquinas. Williamson y Eynon (2020) advierten que, sin una
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supervisién humana consciente, los sistemas de IA pueden legitimar
decisiones injustas o discriminatorias, por ejemplo, al clasificar estu-
diantes por rendimiento con base en parimetros descontextualizados.
Por ello, los docentes deben estar formados no solo para usar estas
herramientas, sino para cuestionarlas y corregir sus efectos adversos.

La proteccién de datos personales y la privacidad representa otro
eje ético fundamental en este proceso. En un entorno donde la IA
opera procesando grandes volimenes de informacién —incluyendo
patrones de comportamiento, rendimiento académico, emociones y
preferencias de aprendizaje—, los riesgos de vigilancia, control y mal
uso de datos aumentan significativamente. Organismos internacio-
nales como UNESCO y UNICEF (2023) insisten en que las escuelas
deben contar con protocolos robustos de seguridad digital, consenti-
miento informado y transparencia algoritmica. La implementacién de
IA no debe comprometer los derechos fundamentales de estudiantes
y docentes, ni normalizar pricticas de monitoreo excesivo.

Asimismo, se debe abordar el riesgo de dependencia tecnoldgica,
entendido como la delegacion progresiva de decisiones pedagdgicas
a sistemas automatizados. Este fenémeno puede debilitar la capa-
cidad critica del profesorado y erosionar la dimensién humana de la
ensefianza, especialmente si se promueve una cultura de eficiencia y
estandarizacién. Como afirma Knox (2020), 1a IA debe ser utilizada
como una herramienta para enriquecer la reflexién docente, no como
un sustituto de su juicio profesional ni de su capacidad de improvisa-
cién, empatia y sensibilidad pedagégica.

En este escenario, surge la necesidad de formar a los docentes en
una alfabetizacién critica en IA, que incluya dimensiones técnicas,
éticas, legales y pedagdgicas. Esta formacién debe ser continua,
situada, interdisciplinaria y sensible a los contextos escolares reales.
Solo asi serd posible evitar que el entusiasmo tecnoldgico eclipse la
reflexion pedagdgica, o que la fascinacién por la innovacién desplace
el analisis ético de fondo.

Ademis, es importante considerar los marcos regulatorios y norma-
tivos, tanto institucionales como nacionales, que deben acompanar el
despliegue de la IA en educacién. La ausencia de reglas claras puede
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llevar a improvisaciones peligrosas, al uso de plataformas sin criterios
de evaluacién, o a la implementacién de sistemas opacos que afectan
los derechos de la comunidad escolar. La propuesta de la Rome Call
for AI Ethics (2024) plantea principios orientadores como la transpa-
rencia, la inclusién, la responsabilidad y la equidad, los cuales pueden
guiar la construccién de marcos adecuados en contextos locales.

No cabe duda que es necesario sostener una colaboracién activa
y plural de los actores educativos. Las decisiones sobre el uso de IA
en las escuelas no deben ser exclusivas de autoridades o especialistas;
requieren el didlogo con docentes, estudiantes, familias, investigadores
y comunidades. Solo con esta participacién colectiva es posible cons-
truir una ética compartida en torno a la IA, donde se prioricen los
derechos humanos, la diversidad cultural y la justicia social.

La integracién de IA en educacién debe desarrollarse con un
enfoque estructural, ético y critico. La aplicacién progresiva y cons-
ciente de las fases descritas anteriormente solo serd efectiva si se
acompafia de politicas publicas, condiciones institucionales y practicas
pedagdgicas que pongan en el centro a las personas y sus contextos.
La IA puede ser una aliada poderosa para reimaginar la educacién
del siglo XXI, siempre y cuando su implementacién no se limite a
reproducir modelos extractivistas o corporativos, sino que promueva
la equidad, la creatividad y el desarrollo humano integral.

CONSIDERACIONES FINALES
Las recientes invitaciones del Secretario de Educacién del Estado de
Jalisco y de la Subsecretaria de Formacién y Atencién al Magisterio
representan una oportunidad histérica para posicionar a la educacién
en esta entidad federativa a la vanguardia tecnoldgica, siempre desde
una perspectiva humana, critica y ética. En un contexto donde la
Inteligencia Artificial (IA) se convierte en una fuerza disruptiva en
multiples dmbitos, la educaciéon no puede quedar al margen, pero debe
asumir esta transformacion con responsabilidad y reflexién profunda.
La IA no debe ser vista como una amenaza que sustituya el rol
del docente, sino como una gran herramienta que lo empodera,
amplificando sus capacidades y permitiendo una ensefianza mds
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personalizada y efectiva. Sin embargo, este empoderamiento es viable
unicamente si los docentes reciben una formacién sélida, continua y
contextualizada, ademds de contar con el respaldo institucional que
facilite su integracién tecnoldgica. La capacitacién técnica es funda-
mental, pero no suficiente: se requiere un enfoque que incluya el desa-
rrollo de habilidades criticas, éticas y pedagégicas para que el uso de
la TA sea realmente significativo y respetuoso de la diversidad y los
derechos humanos (Martinez & Ruiz, 2024).

Una reflexién central que surge de este analisis es la necesidad
de que la transformacién digital en la educacién esté guiada por un
sentido pedagdgico claro y un compromiso ético sélido. En primer
lugar, es imprescindible garantizar que la IA no contribuya a exacerbar
las desigualdades sociales existentes. Los avances tecnoldgicos suelen
beneficiar desproporcionadamente a quienes ya tienen acceso y
recursos, por lo que es indispensable implementar politicas ptblicas
que aseguren un acceso equitativo a estas tecnologias, especialmente
en contextos vulnerables y marginados (Gonzales, 2024). Esto implica
no solo proveer infraestructura y dispositivos, sino también disefar
estrategias pedagdgicas inclusivas que reconozcan las diversas reali-
dades de los estudiantes.

En segundo lugar, es vital entender que la IA no puede reemplazar
los valores humanos que constituyen el corazén de la educacién: la
empatia, el juicio critico, la creatividad, la capacidad de adaptacién y
la sensibilidad ante la diversidad. Estos valores deben seguir siendo
el eje de la practica docente y la IA debe ser usada para potenciarlos,
no para diluirlos. La interaccién humana, la capacidad de motivar y
acompafar emocionalmente a los estudiantes, y el juicio ético son
irremplazables y deben ser preservados en cualquier proceso de digi-
talizacién educativa (Torres & Ramirez, 2024).

En tercer lugar, es prioritario instaurar espacios permanentes de
didlogo y colaboracién entre las autoridades educativas, docentes,
estudiantes y comunidades. Estos espacios permitirdn evaluar de
forma continua los impactos y resultados de las estrategias imple-
mentadas, identificando fortalezas, desafios y dreas de mejora. La
participacién de todos los actores involucrados es fundamental para
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construir una educacién mas democritica, transparente y eficaz en el
uso de la TA (Paredes & Medina, 2025).

La implementacién gradual basada en las cuatro fases discutidas
previamente —exploracién individual y conciencia critica, colabora-
cién y aprendizaje entre pares, aplicacién pedagdgica guiada, y lide-
razgo estratégico y escalamiento institucional— permite construir una
cultura de innovacién reflexiva y responsable. No basta con capacitar
técnicamente a los docentes; se requiere fomentar una conciencia
critica que les permita cuestionar los algoritmos, detectar sesgos y
errores, salvaguardar la privacidad y promover pricticas pedagégicas
inclusivas y justas (Kelley & Wenzel, 2025). La formacién docente
debe prepararlos para ser agentes activos y criticos del cambio tecno-
légico, capaces de adaptar las herramientas a las necesidades de sus
estudiantes y comunidades.

Asimismo, la generacién y fortalecimiento de liderazgos pedagé-
gicos que promuevan la ética, la equidad y la innovacién es clave
para escalar las experiencias exitosas a nivel institucional y sistémico.
Estos lideres pueden ser los motores que impulsen politicas educativas
innovadoras, capaciten a otros docentes y promuevan la construccién
de marcos normativos que garanticen un uso ético y sostenible de la
IA en la educacién (Garcia & Lépez, 2025).

Entre las recomendaciones mds relevantes para este proceso de
integracion tecnoldgica se encuentran: (a) ampliar los programas de
formacién continua docente con un enfoque interdisciplinario que
incluya aspectos técnicos, pedagégicos, éticos y sociales; (b) desarro-
llar y fortalecer marcos normativos claros y adaptativos que regulen
el uso pedagédgico de la IA, protegiendo derechos y promoviendo la
inclusién; (c) disefiar mecanismos de monitoreo y evaluacién rigu-
rosos que permitan medir los impactos y aprendizajes derivados de
las experiencias innovadoras; y (d) documentar y difundir las buenas
practicas desarrolladas en las escuelas y comunidades educativas de
Jalisco, para contribuir al debate y la construccién colectiva del cono-
cimiento en torno a la educacién y la inteligencia artificial.

La alfabetizacién critica en IA abre posibilidades para transformar
la ensefianza en un proceso mds personalizado, flexible y significativo,
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siempre y cuando esté guiada por principios de equidad, inclusién y
justicia social. En este momento histérico, las decisiones que se tomen
definirdn no solo la calidad de la educacién que ofreceremos, sino
también el tipo de ciudadania que formaremos para el futuro. Por ello,
es necesario que el proceso de integracién tecnoldgica sea incluyente,
ético y centrado en las personas, reconociendo la educacién como
un derecho fundamental y una herramienta para la construccién de
sociedades mas justas y democriticas.

Definitivamente, la invitacién de las autoridades educativas de
Jalisco representa un llamado a la innovacién responsable y cola-
borativa, donde la IA se convierta en un aliado para el desarrollo
profesional docente y la mejora educativa. Este proceso requiere
compromiso, recursos y una visién compartida que integre los avances
tecnoldgicos con los valores humanos y pedagégicos que fundamentan
la educacion.
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La Inteligencia Artificial Generativa se encuentra en el centro del debate en los
distintos ambitos académicos, las discusiones implican el repensamiento de las expe-
riencias de aprendizaje, la integridad académica y cambios en las formas de hacer
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alumnado en el drea de las ciencias de la comunicacion sobre los usos, apropiaciones
y desafios derivados de la incorporacién de la Inteligencia Artificial Generativa en
su proceso formativo y en el fortalecimiento de sus habilidades para la investigacion.
La aproximacién metodoldgica de la investigacién es de tipo exploratoria con alcance
descriptivo y realizada en una muestra de 201 alumnos de nivel pregrado. Dentro
de los principales hallazgos se identific6 un uso generalizado de la IA por parte del
alumnado, quienes identificaron beneficios relacionados con el ahorro de tiempo
y generacién de ideas en proyectos académicos, especialmente en dreas formativas
vinculadas a la investigacién y asignaturas de naturaleza teérica. De manera adicional,
los estudiantes mostraron una tendencia relativamente mayoritaria sobre la confianza
atribuida a las herramientas de IA, asi como una tendencia positiva hacia la verifi-

cacién de la informacién obtenida.

Palabras clave: aprendizaje, inteligencia artificial, investigacién, comunicacién y
educacion.
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Generative Artificial Intelligence is at the center of debate in various academic fields. These
discussions involve rethinking learning experiences, academic integrity, and changes in the
ways of conducting research. In this context, this article seeks to understand the perceptions
of students in the field of communication sciences regarding the uses, appropriations, and
challenges arising from the incorporation of Generative Artificial Intelligence into their
training process and the strengthening of their research skills. The research methodological
approach is exploratory with a descriptive scope and conducted on a sample of 201 undergra-
duate students. Among the main findings, a widespread use of Al by students was identified,
who identify benefits in time savings and idea generation in academic projects, especially
in training areas linked to research and theoretical subjects. Additionally, students show
a relatively majority tendency to trust Generative Al tools, as well as a tendency toward

verifying the information obtained.

Keywords: learning, artificial intelligence, research, communication, education.
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INTRODUCCION

A pesar de la incorporacién generalizada que se ha dado en los ltimos
afios de la Inteligencia Artificial (IA), es una innovacién tecnoldgica
que fue presentada de manera formal en la conferencia de 1956 de
la Universidad de Dartmouth en Estados Unidos (Garcia, Mora &
Avila, 2020). En su evolucién a lo largo de casi 60 afios, sus herra-
mientas se han especializado, se ha generalizado su uso, pero también
han surgido desafios importantes respecto a distintas dimensiones
como la seguridad digital, la veracidad de la informacién y la ética e
integridad académica. En este sentido, como toda innovacién tecno-
légica, ha traido importantes espacios de reflexién, resistencia, adap-
tacién y transformacion de las habilidades digitales requeridas para
el uso cotidiano de estas herramientas. De manera particular, en los
procesos formativos se han transformado drasticamente las apropia-
ciones del conocimiento, configurando importantes retos para estu-
diantes, docentes e investigadores.

En los entornos educativos, las aproximaciones han sido variadas,
pero en su mayoria con importantes esfuerzos para generar un
consenso institucional para que los distintos actores puedan conocer
su funcionamiento y reconocer sus potencialidades y desafios, esto
frente a una rapida incorporacién tanto de la IA generativa como de
distintos Modelos de Lenguaje de Gran Tamafio (LLM) que han
revolucionado las aulas (Chao & Rivera, 2024).

La Inteligencia Artificial Generativa se caracteriza por la produc-
cién de contenido en formato de texto, video, audio, imagenes y
codigos de programacion a partir de datos existentes (Jiménez, ez al.,
2025). De manera paralela, con el entrenamiento de datos se confi-
gura un aprendizaje profundo, el cual es entendido como un subcon-
junto de la inteligencia artificial basado en redes que gestionan datos
complejos e identifican patrones de comportamiento (Jiménez, ez al.,
2025). Si bien existen multiples familias en la inteligencia artificial,
dependiendo de la naturaleza de las entradas y las salidas, dentro de las
herramientas de la IA aplicadas a la educacién, se pueden identificar
tres enfoques que inciden directamente en los procesos formativos:
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los agentes de software conversacionales (Chatbot), las plataformas
de autoaprendizaje Online y la robética educativa (Moreno, 2019).

El drea de la comunicacién y el entretenimiento ha sido impactada
rapidamente por la IA, esto no solo en las dindmicas creativas de escri-
tura, composicién y produccion, sino también en la forma en la que
los alumnos adquieren conocimientos y se aproximan a procesos como
la investigacion, etapa fundamental en esta drea del conocimiento.

En este contexto, la investigacién cientifica puede ser entendida
como un proceso sistemdtico que busca generar nuevos conocimientos,
comprender fenémenos, validar teorias y comprobar hipétesis a través
de la observacién, experimentacién y andlisis de datos. De manera
particular, las vocaciones cientificas hacen referencia a los procesos
de aproximacién y percepcién de la ciencia, asi como al desarrollo
de habilidades y capacidades relacionadas con hacer investigacién y
generar nuevo conocimiento.

A partir de lo anterior, la formacién de habilidades cientificas en
los alumnos es un proceso sensible a las innovaciones tecnoldgicas
que reconfiguran los usos de herramientas digitales en cada una de
las etapas del desarrollo de actividades de investigacién. No obstante,
en el 4mbito de la ensefianza se ha promovido la capacitacién en
innovaciones tecnoldgicas, como la Inteligencia Artificial, particu-
larmente dirigida a los cuerpos docentes, es fundamental que estas
estén alineadas con los usos y précticas que tienen los estudiantes.
En este contexto, es menester conocer su percepcién sobre sus habi-
lidades, conocer los beneficios que identifican, asi como los retos que
enfrentan para su incorporacién efectiva en el fortalecimiento de
habilidades cientificas y la generacién de conocimiento significativo.

Por ello, esta investigacién busca responder las inquietudes centrales
de ¢cudles son los usos, apropiaciones y desafios derivados del uso de
la Inteligencia Artificial Generativa? Y de manera particular conocer,
¢cémo incide esta innovacién tecnoldgica en el fortalecimiento de
habilidades cientificas en estudiantes de licenciaturas de las ciencias
de la comunicacién?

Esta investigacién tiene como objetivo central conocer los
usos, apropiaciones y desafios derivados de la incorporacién de la
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Inteligencia Artificial Generativa en el proceso formativo de estu-
diantes en ciencias de la comunicacién.

FUNDAMENTACION TEGRICA

La UNESCO (2023) destaca el gran potencial de la inteligencia arti-
ficial como una innovacién tecnolégica que puede contribuir a la
equidad e inclusién en la educacién, no obstante, también advierte
de la necesidad de incorporar la centralidad en la persona a la hora de
disefiar e implementar las distintas herramientas, esto considerando
diferencias culturales, ideoldgicas y las distintas representaciones
sociales locales.

Es importante mencionar que IA Generativa ha facilitado el creci-
miento de la investigacién bésica y aplicada, generando un incremento
global del 12.9% anual en investigacién y desarrollo (Diaz, 2024).
Esto debido a la disminucién de los costos, el aumento de las capa-
cidades para la generalizacién de datos, la identificacién de patrones,
elementos que han permitido disminuir los tiempos en los que se
genera la investigacién y la forma en la que se accede a esta.

Adicionalmente, esto también ha transformado las maneras en las
que se transmiten y fortalecen las habilidades vinculadas a la investi-
gacién, de manera particular, de quienes se estdn iniciando en forta-
lecer sus vocaciones cientificas.

En este contexto, a partir de la revision de la literatura es posible
identificar un panorama diverso en cuanto al uso de herramientas de
Inteligencia Artificial Generativa en los procesos académicos y en el
fortalecimiento de habilidades cientificas.

Por un lado, autores como Diaz (2024) sostienen que este tipo de
tecnologias aportan a la investigacién efectividad en la gestion de
grandes volimenes de datos, permitiendo la identificacién de patrones
y de tendencias que no son ficilmente detectados por métodos de
investigacién tradicionales. Adicionalmente, Pefiaherrera ez a/. (2022)
sostienen que la IA permite procesos de aprendizaje mds auténomos
y personalizados contribuyendo a un aprendizaje mds significativo
para los estudiantes.
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Por su parte, Gisbert y Esteve (2011) aunque reconocen las poten-
cialidades de la IA también mencionan la necesidad de redisefiar
los procesos formativos universitarios y orientarlos hacia el fortaleci-
miento de la alfabetizacién digital y el desarrollo de las habilidades,
conocimientos y actitudes necesarias para el uso de las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacién (TICs).

Guaralnick y Boettcher (2018) mencionan que la Inteligencia
Artificial Generativa tiene la capacidad de mejorar la educacién
a través la personalizacién del aprendizaje, logrando disminuir las
cargas del sistema educativo a través de las evaluaciones automati-
zadas y la reduccién de las brechas digitales.

En este contexto, algunas plataformas pueden ofrecer la posibilidad
de profundizar e interactuar de manera mds compleja con conceptos
y teorias o permitir bisquedas mas avanzadas para la investigacién.

De manera particular, en el desarrollo de investigaciones, la
Inteligencia Artificial Generativa puede tener un impacto en distintas
fases del desarrollo de investigaciones. En las etapas iniciales, recursos
como Elicyt o Consensus pueden eficientar el proceso de sistematiza-
cién de informacién para la elaboracién de apartados como el estado
del arte o la fundamentacién tedrica. Estas aplicaciones permiten a
través de algoritmos rastrear articulos cientificos disponibles en repo-
sitorios, permitiendo identificar autores de referencia en la materia,
asi como la gestién y sistematizacién de informacién.

De manera adicional, la IA es utilizada en el proceso de correccién
de estilo, asi como la traduccién a distintos idiomas, disminuyendo
las barreras que pueden encontrar los investigadores para comunicar
sus resultados.

Por su parte, Paulus e a/. (2014) mencionan que las distintas apli-
caciones permiten a los investigadores usar diferentes softwares para
el andlisis de datos cuantitativos y cualitativos, utilizando IA para el
procesamiento de cantidades importantes de datos. No obstante,
a todas las potencialidades mencionadas, la Inteligencia Artificial
Generativa en materia de investigacién, también plantea retos consi-
derables. En muchos casos el filtrado que realizan las herramientas de
Inteligencia Artificial contiene un sesgo que excluyen investigaciones
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y literatura que se configura desde latitudes no hegemoénicas. De
manera adicional, la ausencia de verificacién de informacién obte-
nida de herramientas de Inteligencia Artificial puede no contribuir
al avance en el conocimiento, asi como la necesidad de delimitar
de manera clara la informacién que puede ser compartida con los
modelos de lenguaje de gran tamafo (Lopezsosa, 2023).

Particularmente, en las habilidades en los procesos formativos
también la IA ha tenido un impacto considerable, esto a partir del
relego que pueden hacer los alumnos de las actividades vinculadas a
la investigacién a herramientas como ChatGPT o Gemini, lo que
debilita los procesos de fortalecimiento de habilidades como la redac-
cién cientifica, el andlisis critico de la informacién o la capacidad de
sintetizar ideas complejas.

A partir de este panorama, la incorporacién efectiva de las herra-
mientas de Inteligencia Artificial Generativa en la investigacion
requiere de andlisis que permitan una caracterizacién de los usos de
los distintos actores para avanzar en procesos de capacitacién mds
especificos que impacte en una incorporacién mds efectiva de la IA
en la formacién de nuevos investigadores.

ME£Topos

Esta investigacién parte de un estudio exploratorio con alcance
descriptivo, donde se analiz6 una poblacién finita compuesta por 366
estudiantes de nivel superior de entre 18 y 25 afios, todos inscritos en
licenciaturas del drea de ciencias de la comunicacién en una univer-
sidad privada en la Ciudad de Puebla, México.

Para la recoleccién de la informacidn, se llevé a cabo una técnica
de muestreo aleatorio simple, con un total de 201 observaciones reca-
badas. El periodo de recoleccién de informacién fue en los meses de
enero a junio del afio 2024 y el instrumento fue distribuido de manera
virtual directamente a cada uno de los participantes.

La encuesta incorporé catorce preguntas de opcién multiple y de
tipo escala Likert, las preguntas fueron estructuradas en tres secciones
principales: datos sociodemogréficos, uso de IA Generativa en acti-
vidades académicas y, por ultimo, autopercepcién de las habilidades
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para la gestién y verificacién de la informacién proveniente de herra-
mientas de Inteligencia Artificial.

DiscusiON DE RESULTADOS
La muestra analizada estuvo compuesta por 64% mujeres y un 36%
hombres que en su mayoria se encuentran en un rango de edad de
entre 18 y 20 afios (63%), entre 21 y 22 (19%), de 23 a 24 (6%) y con
mids de 25 afios el (11%). Los resultados fueron organizados en un
primer momento con la presentacién de frecuencias respecto al uso
de la Inteligencia Artificial en las pricticas académicas, de manera
posterior, se presentan las ventajas percibidas y el uso que realizan en
los distintos procesos formativos y, por dltimo, los resultados sobre
la verificacién de la informacion consultada en herramientas de IA.
De manera inicial se identificé que el 93% de los alumnos encues-
tados, se apoyan de la Inteligencia Artificial para realizar sus tareas
académicas, mientras que el 7% mencionan no hacer uso de estas
herramientas. Esto da cuenta del uso generalizado que tiene la IA en
el alumnado como se muestra en la grifica 1.

Grifica 1

Uso de Inteligencia Artificial en actividades académicas

93%

II1r



Dentro de las principales ventajas que los alumnos le atribuyen al
uso de herramientas de Inteligencia Artificial destaca el ahorro de
tiempo con un (33%), seguido por la generacién de ideas (17%), para
recibir retroalimentacion (12%), tanto para la realizacién de tareas,
asi como el analisis de datos (11%) cada una, correccién de estilo
(9%) y ensefianza personalizada (6%) como se observa en la grifica
2. En este sentido, el ahorro de tiempo que mencionan los alumnos
estd relacionado con la forma en la que se generan las instrucciones a
partir de dictado o la concentracién de busqueda de informacién en
una sola herramienta.

Grifica 2
Principales ventajas atribuidas por los alumnos en el uso de la Inteligencia

Artificial
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Explorando sobre los usos de la IA se encontré que el tipo de asig-
natura en la que mds utilizan estas herramientas son las vinculadas a
la investigacion (34%), seguida por las materias tedricas (28%), huma-
nidades (22%). Esto en contraste con un bajo uso en las asignaturas
mds pricticas como produccién de contenidos (12%), laboratorios
(1%), entre otras (2%) como se observa en la grafica 3.
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Grifica 3
Materias con mayor uso de Inteligencia Artificial por parte de los alumnos
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En cuanto a las herramientas utilizadas con mayor frecuencia,
ChatGPT es la que registra un mayor uso con el (78%), mientras
que el (13%) utiliza Gemini y, también se identificé que herramientas
especializadas en la investigacién como Consensus son utilizadas en
menor medida con solo el (4%) como se puede observar en la gréfica 4.

Griafica 4

Herramientas de IA Generativa utilizadas con mayor frecuencia

Herramientas de IA Gen utilizadas con mayor
frecuencia

Otro 1%
ChatGPT 78%
Replika 2%
Consensus 4%,

Smodin 0%
Gemini 13%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

A partir de la investigacién se puede afirmar que la confianza atri-
buida a las IA’s por parte de los estudiantes es relativamente alta,
confian en que estas herramientas resolverdn la tarea de manera
eficiente. Este aspecto es fundamental ya que uno de los retos en
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cuanto a la incorporacién de la Inteligencia artificial estd vinculada
a que los alumnos puedan identificar sesgos en los datos de entrena-
miento y limitaciones en los modelos como se presenta en la Grafica 5.

Grifica 5

Confianza atribuida a los recursos de Inteligencia Artificial
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En cuanto a la autoevaluacién de las habilidades para el uso de herra-
mientas de IA en su mayoria, los alumnos declaran tener un cono-
cimiento elevado sobre el manejo de la IA, por lo que se les facilita
recurrir con frecuencia a ella para realizar actividades académicas
como se evidencia en la grifica 6. Este elemento configura retos para
los docentes, donde es fundamental implementar practicas interac-
tivas con recursos digitales y metodologias activas haciendo que los
alumnos adquieran competencias (Zambrano & Campuzano, 2020).
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Griafica 6
Autoevaluacion de las habilidades para el uso de la 14
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Por tltimo, en cuanto a la verificacién de la informacién la investi-
gacién revela que los estudiantes verifican la informacién de manera
muy frecuente (31%) y frecuentemente (27%). En contraste, el (27%)
menciona que verifica la informacién regularmente, el (12%) casi
nunca y nunca el (8%) .

Griafico 7
Frecuencia en la verificacion de informacion proveniente de herramientas

de Inteligencia Artificial

Frecuencia en la verificacién de informacién proveniente de
herramientas de |A Gen

mNunca  mCasinunca  mRegularmente m | Muy fr
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CONCLUSIONES

La pandemia de COVID-19 aceleré una transformacién digital
global que impact6 profundamente en los dmbitos social, laboral y
educativo. Este cambio fue impulsado por un aumento progresivo en
el consumo de dispositivos electrénicos durante el confinamiento,
los cuales se integraron en la realizacién de tareas personales, acadé-
micas y laborales para optimizar su eficiencia. El sector educativo, en
particular, se traslad6 a entornos sociodigitales a los que docentes y
alumnos atn se estaban adaptando. En este contexto de ripida digita-
lizacién, la Inteligencia Artificial Generativa (IA Gen) ha penetrado
de forma acelerada en los espacios académicos, incidiendo tanto en el
proceso de ensefianza-aprendizaje como en la investigacién.

Las multiples potencialidades de la IA Gen demandan el forta-
lecimiento de habilidades para su uso y, al mismo tiempo, una clara
delimitacién de los principios éticos que deben guiar su aplicacién.
Como sostienen Hashmi & Bal (2024), la IA Gen transforma de
manera profunda la comprensién de la educacién y la forma en que se
adquieren los conocimientos. Esto exige cambios significativos en el
cuerpo docente, el cual, aunque deberia abordarlos de manera proac-
tiva, a menudo se muestra menos receptivo a su incorporacién en los
procesos de ensefianza (Wong, 2024).

En este sentido, se hace imperativo que los docentes de educacién
superior se adapten a estas herramientas tecnolégicas para comprender
sus alcances y limitaciones. Este conocimiento es crucial no solo para
prevenir malas practicas educativas en la comunidad universitaria, sino
también para mantener la efectividad de las estrategias de ensenan-
za-aprendizaje, permitiendo asi explotar el potencial creativo de los
estudiantes. Como sefialan Vera ez a/. (2023), esta adaptacién docente
es clave para guiar a los estudiantes en el uso de la IA Gen.

El presente trabajo buscé caracterizar los usos de la IA Gen entre
los alumnos, con el fin de proporcionar un punto de partida para
el fortalecimiento de las habilidades académicas. Del mismo modo,
busca contribuir al avance en la definicién de recomendaciones de uso,
especialmente en las materias dedicadas al desarrollo de habilidades
de investigacién. La sociedad del conocimiento exige una continua
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evolucién de los sistemas educativos para preparar a los jévenes ante
los futuros escenarios académico-laborales que se vislumbran a raiz
de la transformacién digital asociada a la cuarta revolucién industrial

(Ayuso del Puerto & Gutiérrez, 2022).
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10 RECOMENDACIONES Y
SUGERENCIAS SOBRE EL USO DE LA
IA EN LA EDUCACION

Ten Recommendations and Suggestions for the Use of Artificial
Intelligence in Education

MioueL ANGEL PraTs?

Este articulo presenta una propuesta articulada de 10 recomendaciones clave para la
integracién critica y pedagogica de la inteligencia artificial (IA) en la educacién. A
partir de experiencias de formacién, sensibilizacién y acompafiamiento en centros
escolares, se identifican desafios reales y se estructuran en seis dimensiones estra-
tégicas: sociotecnoldgica, ética, pedagdgica, formativa, humanista y de gobernanza.
Cada dimensién ofrece orientaciones concretas para el uso educativo de la IA, desta-
cando tanto oportunidades como precauciones necesarias. El texto promueve una
visién equilibrada que combine alfabetizacién digital, justicia algoritmica, formacién
docente, desarrollo de habilidades humanas y creacién de protocolos institucionales.
Esta hoja de ruta pretende servir de inspiracion practica para sistemas educativos que

busquen integrar la IA sin perder la centralidad de la persona en el proceso educativo.
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Palabras clave: inteligencia artificial, educacion, ética tecnoldgica, protocolos esco-
lares, formacién docente, digitalizacién, gobernanza educativa, uso responsable.
Recibido: 6 de agosto de 2025 | Aceptado para su publicacién: 18 de septiembre
de 2025 |

Publicado: 5 de noviembre de 2025

This article presents an articulated proposal of 10 key recommendations for the critical and
pedagogical integration of Artificial Intelligence (AI) in education. Drawing on experiences
in training, awareness-raising, and support within schools, it identifies real challenges
and structures them into six strategic dimensions: sociotechnological, ethical, pedagogical,
formative, humanistic, and governance. Each dimension provides concrete guidelines for the
educational use of AI, highlighting both opportunities and necessary precautions. The text
advocates for a balanced vision that combines digital literacy, algorithmic justice, teacher
training, the development of human skills, and the creation of institutional protocols. This
roadmap aims to serve as practical inspiration for educational systems seeking to integrate

Al without losing the centrality of the human being in the educational process.
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INTRODUCCION

Mientras que la IA ofrece herramientas revolucionarias para la educa-
cién, también nos enfrenta a problemas complejos que requieren una
reflexién profundamente critica (Marcet, 2023). De hecho, la IA
interpela profundamente nuestro rol docente. Es esencial una regu-
lacién adecuada y un enfoque consciente por parte de los educa-
dores para garantizar que la tecnologia sirva como un complemento
y no como un sustituto de las interacciones humanas esenciales en
la educacién (Prats, 2022). Ademds, los programas de capacitacién
de maestros deben desarrollarse para que puedan “domesticar” estas
nuevas herramientas tecnoldgicas y dejar de verlas como una amenaza.
La colaboracién entre administraciones educativas, desarrolladores
de tecnologia, académicos y la comunidad educativa sera crucial para
enfrentar estos desafios y aprovechar al maximo los beneficios en la
educacién (Gianini, 2023).

Hemos querido resumir en 10, los retos que, segin nuestra expe-
riencia en estos 3 afios de formaciones, hemos visto importantes
destacar cuando implementamos acompafiamiento en los claustros.
Esperamos que puedan servir como inspiracién global para otros
paises y naciones del mundo. En palabras de Yuval Noah Harari
(2019), para sobrevivir y prosperar en este mundo, necesitaremos
mucha flexibilidad mental y grandes reservas de equilibrio emocional.

iBienvenidos al siglo XXI!

DIMENSIONES CLAVE PARA UNA INTEGRACION CRITICA DE
LA IA EN EDUCACION
La integracién de la inteligencia artificial (IA) en el dmbito educa-
tivo no puede abordarse inicamente desde una mirada tecnolégica
o instrumental. Se trata de un fenémeno complejo que interpela a
miltiples dimensiones del sistema educativo: desde la transformacién
pedagdgica hasta la proteccién de datos, desde la equidad en el acceso
hasta la formacién del profesorado, pasando por el desarrollo de habi-
lidades humanas y la construccién de marcos éticos compartidos.
Con el fin de ordenar y dar coherencia a las recomendaciones
recogidas, se han agrupado en seis dimensiones clave que permiten
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visualizar de forma mads clara los ambitos implicados en una imple-
mentacién critica, responsable y educativa de la IA en las escuelas.
Estas dimensiones no son compartimentos estancos, sino dreas inte-
rrelacionadas que deben abordarse de manera conjunta (ver Figura 1):

Figura 1

Dimensiones clave para una integracion critica de | IA en educacion

DIMENSIONES CLAVE PARA UNA INTEGRACION
CRITICA DE LA 1A EN EDUCACION
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1. Sociotecnolégica y de sensibilizacién: aborda el contexto
cultural y tecnolégico que rodea la IA y la necesidad de alfa-
betizacién medidtica y digital.

2. Etica, proteccién y equidad: pone el foco en los derechos de
la infancia, la privacidad, la seguridad y la justicia algoritmica.

3. Pedagégica y de uso educativo: se centra en el valor didactico
de la IA, el cambio de rol docente y las nuevas formas de
aprender.

4. Formativa e institucional: subraya la necesidad de formacién
del profesorado, acompanamiento institucional y politicas
educativas activas.

5. Humanista y relacional: recoge el desarrollo de habilidades
humanas esenciales para convivir con la IA y preservar la
dimensién emocional y ética de la educacién.

6. Gobernanza digital y uso responsable: impulsa la creacién de
protocolos y marcos de referencia compartidos para garantizar
un uso seguro, transparente y participativo de la IA.

A continuacion, se presentan las 10 recomendaciones agrupadas en
estas 6 dimensiones, con el objetivo de ofrecer una hoja de ruta inte-
gral que sirva como base para el disefio de politicas publicas, planes
de formacién y estrategias pedagégicas ajustadas al contexto actual.

1. Dimension sociotecnoldgica y de sensibilizacion (Miao, 2022; Prats,
2024):

* Relato claro y accesible: Es fundamental desarrollar un
relato comprensible sobre la Inteligencia Artificial (IA) y la
Inteligencia Artificial Generativa (IAg) para los docentes. Hay
que abordar los miedos, la resistencia y la ignorancia, sensibi-
lizando y explicando bien los conceptos y la ciencia detris de
estas tecnologias.

* Entender el contexto digital en el que vivimos: Contextualizar
la IA dentro del marco socio-tecnolégico actual es crucial (42
revolucién industrial). La IA no es una moda pasajera; es un
cambio disruptivo comparable a la electricidad o Internet.
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Importancia de los datos en tiempo real: Resaltar cémo la
IA utiliza y depende de datos en tiempo real para mejorar
procesos y resultados educativos. En este sentido, es impres-
cindible, prevenir y asegurar a los docentes que se protejan y
que cuiden mucho aquellos documentos o datos propios o de
terceros que vayan a compartir en la red.

2. Dimensién de ética, proteccion y equidad (OCDE, 2021):

Proteccién y seguridad Protegerse en la red: Recomendar a los
docentes y estudiantes que tengan cuentas de correo especificas
para registrarse en aplicativos y servicios en linea, reduciendo
asi el riesgo de exposicién de datos personales o de terceros.
Desinformacién y pensamiento critico: La IA puede utilizarse
para generar ain mds desinformacién. Es necesario fomentar
el pensamiento critico y es vital contrastar, verificar y evaluar la
informacién generada por la IA, ya que habitualmente contiene
$esgos O errores.

Equidad y acceso (Fundacié Ferrer i Guardia, 2020)
Problema de equidad: Senalar el riesgo de que, en un futuro,
las personas mds ricas tengan acceso a educacién de calidad
mediante maestros y profesores, mientras que las mds pobres
dependan solo de méquinas e IA. Es esencial trabajar para
evitar estas desigualdades.

Problema de acceso: Sefalar que existan subscripciones y pagos
desmedidos para el uso de la IA en el sector educativo. Exigir
a las tecnoldgicas un trato preferencial al ambito educativo
(precios no abusivos y entornos protegidos).

Overreliance: Advertir sobre el peligro de una excesiva depen-
dencia de la IA. El principal problema en el uso de la IA son los

humanos que confian ciegamente en ella sin supervision critica.
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3. Etica, privacidad y sostenibilidad (Comissid europea, 2022; Unicef,
2021; Unesco, 2019)

Cuestiones evaluativas: Asegurar que la utilizacién de IA en
educacién se haga de manera ética, respetando la privacidad
de los datos y promoviendo la justicia en la evaluacién (Prats
et al, 2020).

Huella de carbono: Considerar el impacto ambiental del uso
de IA y promover su uso responsable para reducir la huella de
carbono.

Libertad y responsabilidad: La IA plantea riesgos significativos
para la libertad individual y colectiva. Es esencial abordar las
amenazas a la privacidad y la autonomia personal que surgen
del uso extensivo de sistemas de vigilancia basados en IA.
Desigualdad algoritmica: Es crucial desarrollar y aplicar IA de
manera justa, evitando sesgos que puedan perpetuar la discri-
minacién en dreas como la contratacién, seguros y créditos
bancarios, por ejemplo.

Empatia y autenticidad: Aunque la IA puede simular empatia,
no puede reemplazar la profundidad y autenticidad de las rela-
ciones humanas. La interaccién humana auténtica debe ser
valorada y preservada en la era de la IA. (Crary, 2013; Chul
Han, 2012).

Transformacién del trabajo: La IA tiene el potencial de trans-
formar significativamente el mundo laboral. Es crucial identi-
ficar y mitigar los impactos negativos, como la automatizacién
excesiva y la pérdida de empleos, mientras se promueven opor-
tunidades para roles que requieren creatividad y habilidades
humanas tnicas.

Plataformas en linea y violencia simbdlica: El uso de IA en
plataformas en linea puede llevar a una forma de alienacién
y control que ejerce una violencia simbdlica sobre los usua-
rios. Las plataformas utilizan IA para retener a los usuarios,
perfilarlos y manipular sus comportamientos mediante recom-
pensas y contenidos personalizados, creando una adiccién y
una burbuja social.
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* Dictadura digital y privacidad: Existe un peligro de dictadura
digital donde la IA en manos de gobiernos o grandes corpo-
raciones puede llevar a un control masivo de la poblacién,
evaluando y clasificando a los ciudadanos en funcién de su
comportamiento en linea y en el mundo fisico.

4. Pedagogzca y de uso educativo (Gardé, 2022; Prats, 2024):

IAg para tareas burocriticas: Se sugiere que se aprenda a
utilizar la IA generativa para manejar tareas administrativas,
permitiendo a los docentes dedicar mds tiempo a la atencién
personalizada de los estudiantes.

* Tener en cuenta que la IAg genera el primer borrador: La
IAg puede generar el primer borrador de textos o proyectos,
facilitando el inicio del trabajo educativo. Es crucial que los
estudiantes aprendan a mejorar, ampliar, documentar y revisar
estos borradores.

*  Sesgosy errores de laIAg: Reconocer que la IAg genera conte-
nidos con sesgos y errores. Esto presenta una oportunidad
educativa para ensefiar a los estudiantes a contrastar informa-
cién y verificar datos y buscar las fuentes fiables.

+  Transformacién del rol docente y revitalizar la presencia en
clase (Prats, 2024)

*  Replanteamiento de los trabajos o documentos (TFG, TFM,
TR, ...): Integrar defensas orales y acompafiamiento perso-
nalizado en los trabajos escritos, asegurando que los estu-
diantes puedan explicar y den razones de cémo han utilizado
la TA, dando mds importancia al proceso de elaboracién de
ese documento.

* Buen uso del tiempo en clase: Incentivar experiencias de
aprendizaje activas, participativas, reales, auténticas y dind-
micas, en lugar de depender excesivamente de presentaciones
tradicionales basadas tnica y exclusivamente en PowerPoints.
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5. Formativa e institucional (Sabzalieva et al., 2022):

Capacitacién y acompanamiento Formacién continua del
profesorado: Es crucial que los docentes reciban formacién
sobre como utilizar eficazmente la IA en la educacién. Esto
incluye reuniones periédicas para actualizar conocimientos y
servicios de orientacién pedagdgica especificos para el uso de
tecnologias digitales.

Pilotaje y apoyo desde los servicios de biblioteca y documen-
tacién de las escuelas: Implementar planes piloto de transfor-
macién pedagégica y colaborar con bibliotecas para seleccionar
las herramientas digitales mas adecuadas.

6. Innovacion y retroalimentacion en la educacion (Merino et al, 2023;

Sanmarti, 2019):

Evaluaciones personalizadas: La IA puede ofrecer evaluaciones
adaptadas a cada estudiante, mejorando asi la experiencia de
aprendizaje y permitiendo identificar dreas especificas de
mejora.

Feedback constructivo: Utilizar IA para proporcionar retroali-
mentacién personalizada y constructiva que ayude a los estu-
diantes a mejorar en dreas especificas.

Toma de decisiones: La IAg permite al profesorado tener mds
datos para tomar decisiones. Tener en cuenta que la IAg no
sustituye a la figura del maestro y/o el profesorado en lo que a
teedback o retroalimentacién personal o atencién individuali-
zada se refiere (Davis, 2013).

Promocién de la curiosidad: Fomentar el aprendizaje autodi-
rigido y la curiosidad continua mediante el uso de IA, propor-
cionando recursos y materiales personalizados.

7. Humanista y relacional

Habilidad socioemocional y sentido humanizador

Se propone trabajar de manera explicita las 7 habilidades
humanas identificadas como esenciales para convivir con la
IA: pensamiento critico, creatividad, adaptacién al cambio,
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esfuerzo, responsabilidad ética, aprendizaje intergeneracional y
relaciones interpersonales. Se recomienda incluir estas compe-
tencias en los proyectos educativos de centro (PEC) y en las
programaciones didacticas como parte del desarrollo integral

del alumnado (Empantallados & GAD3, 2025).

8. Gobernanza digital y uso responsable

Marco ético compartido y participacién escolar

Se recomienda establecer protocolos de uso responsable de la
IA en el 4mbito escolar, como el desarrollado en el marco de
la FECC (2025), que abordan aspectos como la visién peda-
gogica, la gestién institucional, la evaluacién, la proteccién
de datos y la participacién del alumnado y las familias. Es
fundamental que el uso de la IA en educacion esté guiado por
criterios de equidad, transparencia y corresponsabilidad.
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El objetivo es analizar la relacién entre la continuidad educativa hacia el nivel supe-
rior, el acceso a tecnologias y la apropiacion de competencias digitales en México. A
partir del estudio de trayectorias educativas, se identifica un patrén preocupante de
ruptura en la transicién hacia la educacién superior, particularmente en contextos
con bajos niveles de eficiencia terminal en media superior y absorcién en el nivel
superior. A través de una metodologia descriptiva y comparativa, se utilizan datos
de transicién educativa para desarrollar un andlisis a partir de drboles de decisién y
regresion logistica, empleando la ENDUTIH. Los resultados advierten que el uso
de portitil (laptop) —no asi del computador de escritorio— y saber enviar correos
electrénicos son los predictores tecnolégicos mds fuertes, pero también que las habi-
lidades digitales especializadas, como programar en lenguaje de cédigo, influyen

significativamente. Del andlisis se concluye que los determinantes de la desigualdad
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basados en el género, estrato socioecondémico y la zona de residencia siguen siendo
significativos, pero sus efectos se matizan (o refuerzan) tras controlar por el tipo de
competencias y tecnologia utilizada. Se concluye que la innovacién y las politicas
tecnoldgicas son herramientas fundamentales para reducir la brecha digital que frena

trayectorias educativas mds equitativas y de mayor alcance.

Palabras clave: brecha digital, innovacién, ensefianza superior, continuidad educativa,

tecnologias de la informacién.
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The aim is to analyze the relationship between educational continuity toward higher
education, access to technology, and the achievement of digital skills in Mexico. A study of
educational paths identifies a disturbing pattern of disruption in the transition fo higher
education, particularly in contexts with low levels of completion rates in high school and
absorption in higher education. Using a descriptive and comparative method, educational
transition data are used to develop an analysis based on decision trees and logistic regression,
using the ENDUTIH. The results indicate that laptop use —but not desktop computer
use— and email sending skill are the strongest technological predictors, but also that specia-
lized digital skills, such as programming in coding language, have a significant influence.
The analysis concludes that the determinants of inequality based on gender, socioeconomic
status, and area of residence remain significant, but their effects are weakened (or stren-
gthened) after controlling for the type of skills and technology used. The conclusion is that
innovation and technological policies are relevant tools for reducing the digital divide that

hinders more equitable and far-reaching educational paths.

Keywords: digital divide, innovation, higher education, educational continuity, informa-

tion technologies.
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INTRODUCCION

En las ultimas décadas, México ha experimentado una expansién
sostenida del sistema educativo, particularmente en los niveles medio
superior y superior. Sin embargo, esta expansién no ha sido acom-
panada por una reduccién significativa en las desigualdades estruc-
turales que obstaculizan el acceso equitativo a la educacién. Uno de
los puntos criticos en este proceso es la transicién entre la educacién
media superior y la superior, donde se manifiestan rupturas persis-
tentes, especialmente en entidades federativas como Chiapas, Oaxaca,
Campeche, Veracruz y Guerrero, que histéricamente han enfrentado
rezago educativo, pobreza estructural y exclusién social.

Datos recientes sobre eficiencia terminal en media superior y
absorcién en educacién superior evidencian que, aunque algunos
estados han mejorado sus indicadores de egreso de media superior,
esa ganancia no siempre se traduce en mayor acceso al nivel supe-
rior. Este fenémeno es particularmente claro en aquellos estados
donde la eficiencia terminal alcanzé cifras comparables o superiores
al promedio nacional entre 2014 y 2018, mientras que la absorcién
en educacion superior se mantuvo estancada y significativamente por
debajo de la media. Estas cifras no sélo sefialan un cuello de botella
estructural en la trayectoria educativa, sino que también ponen en
evidencia la presencia de factores subyacentes que limitan la conti-
nuidad escolar mds alla del logro académico.

Entre esos factores, el acceso a tecnologias —como computadoras
de escritorio o portitiles— y la formacién en competencias digitales
basicas han cobrado una relevancia creciente, especialmente tras los
efectos sociales y educativos de la pandemia de COVID-19. La brecha
digital se ha convertido en un eje de reproduccién de desigualdades
y el uso diferenciado de tecnologias entre sectores socioeconémicos,
regiones del pais y grupos en situacién de riesgo social refuerza las
barreras para la continuidad educativa.

El presente articulo tiene como objetivo central analizar la relacién
entre la continuidad educativa en la transicién de la media superior a
la superior y el acceso y apropiacién a la tecnologia, particularmente
el uso de computadoras de escritorio y portitiles, como proxy de
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inclusién digital y condicién habilitante para la participaciéon educa-
tiva en el nivel superior. Asimismo, explora cémo la reduccién de
la brecha digital puede impactar favorablemente sobre los determi-
nantes estructurales de la desigualdad socioeconémica ecualizando las
oportunidades de continuidad en las trayectorias escolares. Se argu-
menta que la innovacién tecnoldgica, entendida como herramienta
para garantizar el derecho a la educacién, puede y debe desempenar
un papel central en las estrategias de politica educativa orientadas a
cerrar brechas estructurales.

Este trabajo se inserta en la linea de estudios sobre desigualdad de
oportunidades educativas (DOE), adoptando una perspectiva inter-
seccional e interregional.

Como parte del andlisis, se combinan drboles de decisién y modelos
de regresion logistica a partir de datos de la Encuesta Nacional sobre
Disponibilidad y Uso de Tecnologias de la Informacién en los Hogares
(ENDUTIH) (INEGI, 2024), con el fin de identificar los perfiles de
mayor y menor probabilidad de continuidad educativa, asi como los
factores tecnoldgicos y estructurales que los explican.

A través de este enfoque, se busca no solo identificar correlaciones
entre acceso tecnolégico y continuidad educativa, sino también reivin-
dicar el acceso a dispositivos y habilidades digitales como dimensiones
fundamentales de la equidad educativa. Este articulo se propone, por
tanto, como una contribucién empirica, analitica y politica al debate
sobre el papel de la innovacién tecnolégica en la reduccién de las
brechas sociales en el acceso a la educacién superior.

MARCO CONCEPTUAL

La continuidad educativa entre los niveles medio superior y supe-
rior en Meéxico se encuentra mediada por una serie de desigualdades
estructurales, entre las cuales destaca con fuerza creciente la brecha
digital. La literatura reciente y los hallazgos empiricos desarrollados
tras la pandemia de COVID-19 han dejado en claro que el acceso
a tecnologias digitales constituye, ademds de una condicién instru-
mental, un factor clave de justicia educativa, equidad y sostenibilidad
de las trayectorias escolares.
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Actualmente, hay consenso en torno a que la brecha digital es
uno de los mayores retos de nuestro tiempo y que existen diferencias
significativas en la madurez digital entre segmentos de la poblacién,
unidades econémicas, instituciones, regiones y paises. Estas se corre-
lacionan con los niveles de desigualdad, haciendo que la brecha digital
sea cada vez mds persistente y creciente (Zsolt, 2024). Las persis-
tencias se tornan evidentes cuando se analiza la interseccionalidad
entre la brecha digital y las desigualdades econémicas entre regiones,
estados, zonas y habitats, urbano frente a rural, por ejemplo. El precio
de los servicios de Internet y el acceso a dispositivos portitiles varian
notablemente de un territorio o contexto a otro, inclusive genera
aparentes contradicciones; en muchos paises de bajos ingresos, el
precio de Internet es mas alto que en muchos paises de altos ingresos,
lo que lo hace menos asequible y aumenta la brecha digital (Sharp,
2024; Numbeo, 2024).

Diversos estudios han planteado que la brecha digital debe ser
entendida mas alld del acceso a dispositivos, incorporando las dimen-
siones del uso efectivo y la apropiacién significativa de las tecnologias
(Selwyn, 2004; Winocur, 2006). Desde esta perspectiva, la brecha se
expresa en tres niveles: el acceso fisico o material (disponibilidad de
computadoras de escritorio, portatiles, conexién a internet); el uso
regular y funcional (habilidades técnicas, frecuencia y calidad del uso);
y la apropiacién cultural, que alude a la capacidad de integrar las TIC
en contextos sociales concretos para generar valor educativo, laboral
o simbdlico (Crovi, 2008; van Dijk, 2017).

En el caso de México, investigaciones recientes han documentado
que las desigualdades en el acceso y uso de TIC se correlacionan con
factores como el nivel socioeconémico, el lugar de residencia, el género,
el color de piel, y el capital educativo del hogar (Ricardi y Roque,
2023; INEGI, 2021). Estos trabajos se basan en la ENDUTIH, la
que ha permitido analizar patrones de exclusién tecnoldgica que se
traducen en una menor probabilidad de transitar exitosamente hacia
la educacién superior.

Asimismo, la pandemia expuso de forma critica la fragilidad
de los sistemas educativos para sostener la continuidad escolar en
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condiciones remotas. Las poblaciones mds vulnerables, sin acceso a
dispositivos o conectividad, enfrentaron mayores riesgos de aban-
dono o rezago (OCDE, 2021; UNESCO, 2019). Este fenémeno tuvo
efectos agudizados en niveles claves como el final de la media superior,
donde se define la transicién hacia la educacién superior.

Autores como Olarte (2017) y Dey y Ali (2016) han sefialado
que la brecha digital interactia de forma compleja con la exclusién
educativa, y que su impacto no puede disociarse de factores culturales,
sociales y emocionales. En contextos como el de México, la relacién
entre pobreza, baja cobertura educativa y carencia tecnoldgica es espe-
cialmente critica, generando un ecosistema de obsticulos interrela-
cionados para la continuidad escolar.

Desde un enfoque de derechos, la apropiacién de competen-
cias digitales debe entenderse como parte integral del derecho a la
educacién en el siglo XXI. Diversos organismos han reconocido que
el acceso a las TIC y la formacién en habilidades tecnoldgicas son
condiciones necesarias para garantizar la igualdad de oportunidades
(CEPAL, 2020; UNESCO, 2019).

Por otro lado, la innovacién educativa se posiciona como una estra-
tegia clave para cerrar brechas. No se trata solo de dotar de equipa-
miento, es necesario repensar los modelos pedagédgicos, los entornos
de aprendizaje y las 16gicas de acompafiamiento escolar. En esta linea,
Mejia Trejo (2024) subraya la necesidad de que las universidades
lideren procesos de transformacién digital desde una perspectiva
inclusiva y sostenible, incorporando inteligencia artificial, plataformas
adaptativas y personalizacién del aprendizaje como herramientas para
expandir la equidad educativa.

El marco tedrico que orienta este trabajo reconoce que la relacién
entre continuidad educativa y acceso a la tecnologia no es lineal ni
unidimensional. Implica una red de factores estructurales, institucio-
nales y subjetivos que deben ser abordados desde enfoques intersec-
cionales, innovadores y territoriales. El presente articulo se inscribe
en esa apuesta, buscando evidencias empiricas que permitan sustentar
propuestas de politica publica orientadas a garantizar que ningin
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estudiante quede excluido de su derecho a la educacién superior por
razones tecnoldgicas.

MEeTopoLoGia

Este estudio se inscribe en un enfoque cuantitativo, de cardcter
descriptivo y exploratorio, orientado a identificar en México los
factores asociados a la continuidad educativa entre los niveles medio
superior y superior, con énfasis en el acceso y uso de tecnologias.

Se utilizaron datos provenientes de la ENDUTIH en su ronda
mis reciente (INEGI, 2024). La unidad de anilisis fue la poblacién
entre 19 y 26 afios de edad, con trayectoria escolar previa en educa-
cién media superior, identificando si lograron o no continuar hacia
el nivel superior.

Las variables predictoras consideradas fueron de tipo nominales
dicotémicas y ordinales politémicas (tabla 1).
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Tabla 1

Variables predictoras de la continuidad escolar de nivel superior

Dimensién  Variable Valor
Género 0 = Mujer
1 = Hombre
Estrato socioeconémico 1 = Bajo
Desigualdad 2 = Medio
estructural 3 = Alto
Hibitat 0 = Rural
1= Urbano
Uso de computador de escritério 0=No
1=S51i
Acceso y uso
Uso de computador portatil 0=No
1=Si
Sabe enviar emails 0=No
1="51
Sabe crear hojas de célculo 0=No
1°="Si
Sabe crear y usar base de datos 0=No
Apropiacién 1=8i
Sabe instalar periféricos 0=No
1=Si

Sabe  programar en  lenguaje 0= No

especializado 1=Si
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Estas variables fueron seleccionadas por su relevancia como indi-
cadores de uso y apropiacién a través de competencias digitales segin
los marcos de brecha digital propuestos por Selwyn (2004), van Dijk
(2017) y Winocur (2006).

Para el analisis de drboles de decisién se aplicé el método de clasi-
ficacion CHAID (Chi-squared Automatic Interaction Detection), lo
que permitié construir drboles que identifican los perfiles de mayor
y menor probabilidad de continuar hacia la educacién superior en
funcién del acceso y habilidades digitales. El método CHAID es
util para explorar relaciones complejas entre variables categéricas y
permite detectar interacciones significativas no lineales. Retomo esta
explicacién en la siguiente seccidn, en la que se presentan resultados
de la segmentacién que permiten identificar con claridad los factores
digitales que potencian o inhiben la transicién educativa, contribu-
yendo al disefio de estrategias de intervencién focalizada para reducir
la brecha digital como condicién de equidad educativa.

ANALISIS Y RESULTADOS

El drbol de decisién tiene la ventaja de que simplifica los cruces de
variables que se darfa en una tabla “inmensa” por las multiples capas
(terceras variables) y tabulaciones cruzadas. Es un modelo de clasi-
ficacién y reduccién de informacién para una variable dependiente
categérica y multiples independientes. Utilizo el método CHAID
que emplea un algoritmo de deteccién automadtica de interacciones
mediante Chi-cuadrado para identificar con qué variables indepen-
dientes la dependiente mantiene interacciones mas fuertes. CHAID
segmenta a la poblacién en dos o mds grupos con base en el predictor
mads fuerte, para seguir dividiéndolos en grupos de menor tamafo
hasta agotar los predictores estadisticamente significativos (punto de
corte).

El arbol de decisién es una técnica tipicamente de segmentacion,
util para la reduccién de datos, fusién de categorias, filtrado de varia-
bles y la prediccién. En esta investigacion, sirve para la identifica-
cién de perfiles de continuidad de las trayectorias escolares de nivel
superior y la construccién de tipologias. Es una técnica conveniente
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para seleccionar los predictores de mayor influencia sobre la variable
dependiente, por lo tanto, es una técnica de reduccién de datos
propicia antes de una técnica de regresién multiple.

Los arboles de decisién analizan los factores que explican si una
persona en edad escolar obligatoria para cursar el nivel superior efec-
tivamente lo estd haciendo, utilizando como variables predictoras una
serie de indicadores dicotémicos de desigualdad estructural, acceso
y habilidades digitales. La muestra analizada estd compuesta por
11,137,175 personas en edad escolar obligatoria de nivel superior y
que se distribuyen en el nodo raiz, 50.8% (5,655,397) que no cursan
educacién superior y 49.2% (5,481,778 personas) que si. Esto indica
un punto de partida ligeramente favorable a la permanencia educativa,
lo cual se matiza a lo largo del drbol segtn distintos factores.

El primer nodo de divisién (principal sp/iz del drbol) (figura 1) es
el uso de computador de escritorio o portitil (/aptop). Esto indica que
esta variable es la mds significativa estadisticamente para predecir la
continuidad educativa. Entre las personas que utilizan laptop existe
una tasa mucho mds alta de permanencia en educacién superior;
66.5% frente a solo 32.2% entre quienes no la usan. Esta brecha
de casi 35 puntos porcentuales evidencia una correlacién estructural
entre acceso material a tecnologias méviles y continuidad escolar.

En ambos caminos (si/no uso de laptop), la segunda division signi-
ficativa corresponde al estrato socioeconémico, el cual segmenta a la
poblacién en funcién de sus condiciones materiales de vida, activos del
hogar y nivel de bienestar. Esta variable actia como un filtro estruc-
tural que modula el efecto del acceso a tecnologias. Entre quienes
si usan laptop, pertenecer a un estrato alto se asocia con una mayor
probabilidad de cursar educacién superior (78.3%), mientras que en
los estratos medio y bajo esta probabilidad disminuye (65.7% y 48.8%
respectivamente). Esto indica que el acceso al dispositivo por si solo
no garantiza continuidad educativa si no se encuentra respaldado por
un entorno favorable en términos econémicos, educativos y culturales.

Asi, el estrato socioeconémico opera como un eje clave de estra-
tificacién que condiciona las oportunidades reales de escolarizacién
posterior a la media superior. Esta interaccién sugiere que la reduccién
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de la brecha digital debe ir acompafada de politicas de apoyo econé-
mico, familiar y comunitario para que el acceso tecnolégico tenga un
impacto efectivo sobre la equidad educativa.

Entre quienes usan computador de escritorio o laptop y provienen
de estrato socioeconémico alto, saber enviar y recibir correo electré-
nico se asocia significativamente con la continuidad de las trayec-
torias escolares en el nivel superior. Esto sugiere que incluso entre
poblaciones con acceso a los dispositivos, poseer habilidades digitales
basicas puede mitigar parcialmente el riesgo de exclusién educativa.
Los que si dominan esta competencia muestran una mejora en la
tasa de acceso al nivel superior; 78.5% frente a 21.9% entre quienes
no la dominan.

En cuarto nivel de desagregacion, la variable género (sexo) aparece
como un discriminador indicativo de que atin dentro de perfiles simi-
lares, los varones y las mujeres no tienen exactamente las mismas tasas
de acceso; menores en los primeros. Esto introduce una dimensién
interseccional que apunta a la necesidad de politicas diferenciadas
por género.

Posteriormente, en los nodos terminales de desagregacidn, se incor-
poran variables de habilidades mas avanzadas como “saber programar
en lenguaje de c6digo”, que permite identificar perfiles mas tecnolégi-
camente empoderados. El drbol muestra que quienes saben programar
y ademds pueden enviar correos, tanto en hombres como mujeres,
tienen una probabilidad significativamente mds alta de cursar educa-
cién superior, especialmente si también manejan hojas de cdlculo.
Esto configura un perfil digitalmente competente, asociado a mejores
trayectorias escolares.
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Figura 1
Arbol de decision con continuidad en la desagregacion de nodos para el
estrato socioeconomico alto

Fuente: Elaboracién propia con base en la ENDUTIH 2024.
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El segundo drbol de decisién presenta un modelo predictivo para
la probabilidad de que una persona en edad escolar obligatoria curse
o no la educacién superior, ahora enfocindose en los nodos que se
desprenden del estrato socioeconémico medio y considerando el
conjunto de variables tecnoldgicas, sociodemogrificas y de compe-
tencias digitales con las que se desarroll6 la segmentacién jerarquica
del primer 4rbol (figura 2). Estas combinaciones permiten identificar
las condiciones que favorecen o limitan la continuidad escolar.

La primera divisién en el drbol es el uso de computador de escri-
torio o laptop. Esta variable marca la diferencia mds fuerte entre
quienes contindan y quienes no. Quienes si usan laptop presentan
una tasa del 66.5% de acceso a la educacién superior, mientras que
entre quienes no la usan, solo el 32.2% lo logra. En ambas ramas del
primer nivel, la siguiente variable discriminante es el estrato socioeco-
némico. Esto muestra que el uso de tecnologia y el nivel socioeconé-
mico actian de manera acumulativa, es decir, los beneficios del acceso
digital se potencian en contextos socioeconémicos altos, mientras que
su ausencia se ve agravada en los medios y bajos.

En el camino de quienes usan laptop y pertenecen al estrato medio,
el drbol se subdivide por quienes saben crear hojas de cdlculo y quienes
no. Entre los primeros 67.4% contintdan estudios superiores, frente
a 53.7%. La competencia de saber crear hojas de cdlculo discrimina
con mayor fuerza que el género. Entre quienes si saben crear hojas de
calculo aparece recién la diferencia de género, indicando que, en las
mujeres, 70.7% acceden al nivel superior, mientras que en los hombres
lo hace el 64.1%. Este dato resulta especialmente interesante, en razén
de que rompe con el patrén habitual de desventaja femenina en acceso
a la educacién superior dentro de quienes desarrollan habilidades
digitales. Aqui se revela que, en condiciones equivalentes de estrato,
acceso a computador o laptop y esta habilidad digital en especifico, las
mujeres tienen una mayor continuidad educativa. Esto podria deberse
a factores culturales o motivacionales que merecen una exploracién
mids profunda.

En los nodos siguientes, aparecen competencias digitales como
saber programar en lenguaje de c6digo y usar correo electrénico. Estos
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conocimientos permiten una discriminacién mds precisa dentro de
cada grupo. Por ejemplo, entre mujeres de estrato medio, que usan
laptop y saben crear hojas de cilculo, las que saben programar en
lenguaje de cédigo tienen tasas de continuidad mds bajas que las que
no saben, mientras que en el caso de los hombres sucede a la inversa.
Este resultado podria explicarse por la divisién por sexo de la matri-
cula en el nivel superior de carreras cuyas matriculas estin masculi-
nizadas, en general, las de ciencias duras, ingenierias y tecnolégicas.

Este drbol confirma hallazgos del drbol anterior. El uso de laptop
es nuevamente el mejor predictor de continuidad educativa, pero su
efecto depende del estrato socioeconémico y se ve mediado por el
género y las habilidades digitales especificas. Las mujeres con acceso
y habilidad en hojas de cdlculo muestran mejores trayectorias que los
hombres en condiciones similares. Las competencias como programar
en lenguaje de cédigo especializado tienen un impacto positivo y
consistente en la continuidad educativa superior, especialmente en
los hombres. El estrato bajo sin acceso y sin competencias es el perfil
mis vulnerable. Estos resultados, aunados a los del primer drbol de
decisién, se orientan hacia la exigencia de disefiar intervenciones de
politica ptblica integradas que combinen acceso a dispositivos, forma-
cién digital y apoyos diferenciados por género y nivel socioeconémico
en aras de cerrar la brecha educativa y tecnolégica.
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Figura 2

Arbol de decision con continuidad en la desagregacion de nodos para el

estrato socioecondmico medio

Fuente: Elaboracién propia con base en la ENDUTIH 2024.

I§0



El segundo anilisis consiste en integrar a una regresién las varia-
bles que resultaron estadisticamente significativas en el analisis de
segmentacién con base en los drboles de decisién para predecir la
continuidad en educacién superior.

El modelo 1, modelo basico e inicial, incluye factores sociodemo-
graficos como sexo, estrato socioeconémico y habitat (tabla 2). Los
resultados indican que ser hombre supone 19% menos de probabilidad
de continuar estudios superiores (OR = 0.811, p<.01),> mostrando
el género femenino una ventaja estructural en este primer modelo.
Controlando por género y hébitat, el provenir de hogares de estrato
socioeconémico medio representa el doble de probabilidad de conti-
nuar estudios superiores (OR = 2.240, p<.01) que provenir de los de
estrato bajo, mientras que hacerlo de hogares de estrato alto incre-
menta seis veces la probabilidad de continuar (OR = 6.209, p<.01).
Vivir en la ciudad respecto a zonas rurales, la duplica (OR = 1.962,
p<.01). El modelo 1 muestra una fuerte asociacién entre continuidad
educativa de nivel superior y condiciones estructurales como género,
estrato y zona de residencia. El modelo tiene una fuerza explicativa
moderada (R? de Nagelkerke = 0.095).

El modelo 2 agrega el predictor del uso de computador de escri-
torio, con lo que se modifica parcialmente el efecto del género y el
habitat, reduciendo su significancia de p<.01 a p<.10, haciendo que
el efecto del género sea casi nulo, y debilita la fuerza explicativa del
estrato medio, alto y del residir en zonas urbanas. Este cambio podria
sugerir que el uso del computador de escritorio estaria actuando como
un proxy de capital tecnoldgico tradicional, desactualizado y que
tiende a distribuirse uniformemente entre género, zona y hogares de
diferente estrato.

Lo llamativo del resultado es que el uso de computador de escri-
torio —es importante aclarar que se excluyen laptops— reduce la
probabilidad de continuidad (OR = 0.709, p<.01), esto es, quienes
usan computador de escritorio tienen 29.1% menos probabilidad de
continuar en educacién superior. Esto puede indicar a su vez que este

*dds ratio (OR) o razén de momios, exponenciados.
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grupo no es el que estd inmerso en entornos educativos activos, sino
que tiene un uso bésico de tecnologia y que solo puede utilizarla en
instalaciones fijas, sin posibilidad de trasladarse con el dispositivo, lo
que reduce asimismo el tiempo de acceso y apropiacién tecnolégica.

El modelo 3 sustituye el predictor del uso del computador de
escritorio por el de computador portitil (/apzop) y la direccién de la
probabilidad se invierte; quienes usan laptop tienen casi tres veces mds
probabilidad de continuar (OR = 2.952, p<.01). Este es un predictor
fuertemente positivo, lo que indica su relevancia en la continuidad
educativa. El coeficiente de hombre gana significancia y se mantiene
estable (OR = 0.843, p<.05), estrato alto y medio contintan siendo
relevantes, pero con disminucién respecto al modelo 1, que no incluye
ninguno de los predictores de uso de tecnologia. Esto indica que el
uso del portitil reduce la influencia del estrato socioeconémico sobre
las probabilidades de continuar la educacién superior. Similar es la
situacién para el habitat urbano, que se mantiene significativo, pero
reduce su influencia respecto al modelo 1. En sintesis, el modelo 3
pone de manifiesto el efecto positivo del uso del computador portitil,
el cual absorbe parte del efecto del estrato y del habitat, advirtiendo
que el acceso a tecnologia moderna y portatil reduce la influencia de
las desigualdades estructurales. La capacidad explicativa del modelo
3 mejora a los modelos 1y 2 con un R* 0.103.

El modelo 4 mantiene los predictores de desigualdad estructural,
el uso de computadora portitil, e integra predictores relativos a las
competencias tecnolégicas; saber enviar mails, usar hojas de célculo,
crear y usar bases de datos, instalar periféricos y programar en lenguaje
de cédigo especializado. Saber enviar correos electrénicos emerge
como el predictor mds poderoso del modelo (OR = 5.494, p<.01);
quienes saben usar el correo tienen cinco veces y media mds probabi-
lidad de continuar estudios superiores. Usar laptop baja ligeramente
la probabilidad respecto al modelo 3 (OR = 2.691, p<.01) pero sigue
siendo fuerte. Saber usar hojas de cilculo (OR = 1.704, p<.01), instalar
periféricos (OR = 1.402, p<.01), crear y usar bases de datos (OR
= 1.269, p<.01) y programar (OR = 1.222, p<.05), evidencian ser
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predictores significativos, ordenados aqui de mayor a menor fuerza
sobre la continuidad.

El dominio de habilidades digitales, basicas, avanzadas y funcionales
eleva notablemente las probabilidades de continuidad, en un modelo
que muestra que no basta con el acceso fisico a tecnologia moderna
y portable (laptop vs. computador de escritorio), sino que importa el
nivel de apropiacién técnica y funcional. El modelo 4 mejora el poder
explicativo respecto a los modelos previos (R* = 0.120).

El modelo 5 testea el ajuste de todos los predictores (modelo
completo) incluidos secuencialmente en los modelos previos. Los
resultados informan que todos los predictores, a excepcién del
habitat, mantienen su significancia estadistica y la misma direccién
de la relacién con la continuidad, con ligeras disminuciones en la
tuerza de las competencias y aumentos en el caso de los predictores
de la desigualdad estructural. Este cambio sugiere que la fuerza de
los determinantes de la desigualdad estructural se atenta o ecualiza
a través de las competencias digitales, a saber; la influencia de los
estratos medio y alto disminuye y el efecto de residir en un entorno
urbano se vuelve nulo.

Saber enviar emails sigue siendo el predictor mds fuerte, seguido
del estrato —este significativamente menor que en los modelos 1y
3, que no contemplan el uso de laptop ni de las competencias— y la
creacién de hojas de célculo. Saber instalar periféricos, saber crear y
usar bases de datos y programar con lenguaje especializado mantienen
su significancia y fuerza. El predictor de género vuelve a ganar fuerza,
mostrando que, al controlar por habilidades digitales, la desventaja
masculina reaparece con claridad (OR = 0.767, p<.01).

El modelo 5 es el mds completo y sélido, con un R* = 0.151, y
muestra que la continuidad educativa depende de una combinacién
de factores estructurales y tecnoldgicos, teniendo estos ultimos un
efecto mediador sobre la influencia —eventualmente, mis dificil de
cambiar— de los primeros.
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Tabla 2

Modelos de regresion predictivos de la continuidad en educacion superior

en México
Modelo1l  Modelo2 Modelo3 Modelo4 Modelo 5

Sexo
Mujer (ref.) - - - -
Hombre 0.811* 0.869** 0.843** 0.767*
Estrato
Bajo (ref) - - - -
Medio 2.240* 2.125* 2.100* 1.901*
Alto 6.209* 4.327* 4.112* 3.549*
Hébitat
Rural (ref.) - - - -
Urbano 1.962* 1.327% 1.330* 1.232

Usa computador de

escritorio
No (ref.) -
Si 0.709*

Usa computador
porttil

No (ref.) - - _
Si 2.952* 2.691* 2.665*

Sabe enviar emails
No (ref.) - _

Si 5.494* 5.100*

Sabe crear hojas de

célculo
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No (ref.)
Si

Sabe usar y crear base
de datos

No (ref.)
Si

Sabe instalar
periféricos

No (ref.)
Si

Sabe programar con
lenguaje especializado

No (ref.)
S

1.704*

1.269**

1.402*

1.222%

1.698*

1.250**

1.358*

1.237*

Test de Hosmer y
Lemeshow 0.985 0.592 0.358

R2 de Nagelkerke 0.095 0.053 0.103

0.969
0.120

0.794
0.151

Nota. Niveles de significacién: *p<.01, *p<.05, **p<.10

Fuente: Elaboracién propia con base en la ENDUTIH 2024.

Para testear si existen diferencias territoriales, incluyo la variable
“entidad federativa” al modelo 5, con Jalisco como categoria de refe-
rencia (OR = 1.000, equivalente a 100%) (figura 3). De esta forma es
posible identificar diferencias regionales en la probabilidad de conti-
nuidad educativa en el nivel superior, controlando por género, estrato,
habitat, tipo de dispositivo y habilidades tecnolégicas, incluidas en el
modelo 5. Los valores mayores a 100% indican mayor probabilidad
de continuidad que en Jalisco, mientras que valores menores a 100%,
menor probabilidad. Estas probabilidades expresan diferencias netas
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entre entidades, en la medida que los efectos estin ajustados por los
demas predictores del modelo.

Figura 3
Cocficientes de la regresion en porcentajes para el predictor entidad
federativa
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Fuente: Elaboracién propia con base en la ENDUTIH 2024.

Los resultados del grafico advierten que estados como Guerrero y
Oaxaca muestran menores probabilidades de continuidad que Jalisco,
ubicado a la mitad del ranking de entidades; resultado esperable si
se piensa en los determinantes de la desigualdad que caracterizan
a estos estados. Sorprende, no obstante, Nuevo Ledn, Querétaro y
Ciudad de México, que tienen mis recursos y capital educativo. Estos
resultados podrian ser indicativos de problemas de acceso, saturacién
o barreras estructurales invisibles a pesar del capital tecnolégico con
el que cuenta su poblacién en edad escolar correspondiente al nivel
superior. Lo mas llamativo es Chiapas, que muestra casi el triple de
probabilidad de continuar respecto a Jalisco. Sorprenden también
estados como Tabasco, Campeche, Veracruz y Nayarit, que reportan
mayores chances que Jalisco.
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La explicacién estaria en que al controlar por factores que normal-
mente desfavorecen a estos estados (desigualdad socioeconémica,
brecha digital, acceso y habilidades tecnolégicas), el efecto de la conti-
nuidad es capturado en estado “puro”, como un efecto neto que resulta
ser positivo. En otros términos, el rezago en la continuidad usual-
mente observado en estos estados cuando se manejan datos “brutos”
(influenciados por terceras variables cuyos efectos no se aislan), no se
debe per se a un problema de continuidad educativa como tal, sino, al
menos como queda evidenciado por los resultados de este andlisis, a
factores estructurales, de uso y apropiacién tecnolégica que los afectan
diferencial y desproporcionadamente. Una lectura inversa puede reali-
zarse respecto a estados como Nuevo Ledn, Querétaro y Ciudad de
MEéxico, que cuentan con altos niveles de continuidad educativa, pero
cuando se controlan los restantes factores, su efecto territorial “puro”
(neto) no es necesariamente alto, sugiriendo que su ventaja relativa
observada se explica en su mayor proporcién por el efecto del estrato,
el hébitat, el acceso y apropiacién tecnolégica.

CONCLUSIONES

El anilisis desarrollado en este estudio permite extraer una serie de
conclusiones sustantivas sobre la relacién entre continuidad educa-
tiva hacia la educacién superior y la brecha digital en México. Los
hallazgos confirman que la transicién entre media superior y supe-
rior sigue siendo un punto critico del sistema educativo, marcado
por desigualdades estructurales, tecnoldgicas y territoriales, aunque
también evidencian que estas brechas pueden atenuarse mediante la
apropiacién significativa de las tecnologias de la informacién.

En primer lugar, se confirma que el acceso y la apropiacién tecnolé-
gica constituyen determinantes centrales de la continuidad educativa.
Los drboles de decisién muestran que el uso de computadora portatil
(laptop) es el predictor mds influyente, en contraste con la computa-
dora de escritorio, cuyo efecto resulta incluso negativo. Este hallazgo
sugiere que el acceso portitil amplia las oportunidades de uso, inte-
raccién y aprendizaje auténomo, mientras que el acceso fijo, limitado
y probablemente obsoleto, no logra sostener la permanencia educativa
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de manera efectiva. Adicionalmente, las habilidades digitales funcio-
nales y avanzadas —como enviar correos electronicos, manejar hojas
de cilculo, instalar periféricos o programar, con diferenciales en su
fuerza— potencian significativamente la probabilidad de continuar
estudios superiores, subrayando que la brecha digital no es solo de
acceso fisico, sino también de uso y apropiacion.

En segundo lugar, los modelos de regresién logistica muestran
que los determinantes estructurales —género, estrato socioeconé-
mico y hdbitat— conservan relevancia, pero su influencia se modula
al incorporar el capital tecnoldgico. El estrato alto multiplica las
probabilidades de continuidad educativa, pero su fuerza se reduce
a medida que se integran las competencias digitales en el modelo.
De manera similar, la desventaja masculina se hace mds visible en
los modelos que controlan por habilidades digitales, lo que sugiere
que los hombres, en condiciones equivalentes de acceso tecnolégico,
pueden enfrentar trayectorias de mayor riesgo de abandono que las
mujeres, probablemente vinculadas a patrones de eleccién educativa
y concentracién en carreras con mayores tasas de eficiencia terminal.
El habitat urbano, que en los modelos iniciales duplicaba la probabi-
lidad de continuidad, pierde significancia al considerar el acceso y la
apropiacién tecnoldgica, evidenciando que la brecha territorial puede
neutralizarse mediante politicas de inclusién digital efectivas; esto
también se constatd en andlisis de resultados para el predictor de las
entidades federativas.

En tercer lugar, la incorporacién de la variable territorial de entidad
federativa en el modelo completo revela un hallazgo crucial: una
vez controlados los factores estructurales y tecnolégicos, emergen
patrones “netos” de continuidad que alteran la percepcién tradicional
de rezago regional. Estados como Chiapas, Tabasco, Campeche y
Veracruz muestran probabilidades superiores de continuidad educa-
tiva frente a Jalisco, mientras que entidades con mayor desarrollo y
capital educativo, como Nuevo Ledn, Querétaro o Ciudad de México,
exhiben un efecto territorial neto mds modesto. Esto indica que la
baja continuidad observada en los estados histéricamente rezagados
no se debe necesariamente a un déficit intrinseco en la transicién
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educativa, sino a la incidencia acumulada de desigualdades econé-
micas y tecnoldgicas. Cuando estas desigualdades se neutralizan, sus
capacidades institucionales, sistémicas y territoriales para sostener la
trayectoria educativa se manifiestan. A la inversa, los estados desa-
rrollados dependen mas de su capital estructural y tecnolégico para
sostener su ventaja relativa.

Finalmente, los hallazgos apuntan a que la reduccién de la brecha
digital debe concebirse como una politica integral de justicia educa-
tiva, que combine tres ejes complementarios: Acceso universal a
dispositivos portitiles y conectividad suficiente para garantizar la
participacién educativa; desarrollo de competencias digitales funcio-
nales y avanzadas, que transformen el acceso en verdadera apropiacién
tecnolégica; e intervenciones territoriales diferenciadas, reconociendo
que la ventaja o desventaja de los estados no es estitica, sino que
depende de la articulacién entre desventajas estructurales, capital
tecnoldgico y capacidades institucionales.

Los hallazgos derivados del anilisis dialogan de manera directa con
los lineamientos de la Nueva Escuela Mexicana (NEM), instaurada a
partir de la Ley General de Educacién de 2019 y sus leyes secundarias
de 2022 y 2023. El modelo educativo de la NEM ha desplazado el
énfasis en las mediciones estandarizadas, privilegiando en cambio la
ampliacién del acceso y la permanencia escolar para las poblaciones
en situacién de mayor vulnerabilidad social, conforme lo que reflejan
los reportes recientes de Mejoredu. En este sentido, los objetivos de
la NEM de ampliar oportunidades de acceso y logro escolar estin
obligados a encontrar un correlato empirico con los hallazgos del
andlisis: sin estrategias que reduzcan la brecha digital y fortalezcan
la apropiacién tecnoldgica, la aspiracién de equidad que impulsa la
politica educativa federal corre el riesgo de quedar limitada en sus
impactos y resultados.

A la luz de la evidencia, es posible plantear que la NEM requiere
incorporar de manera mas explicita la dimensién tecnolégica en su
enfoque de inclusién educativa, en cuanto que, como queda demos-
trado, la transicién educativa hacia el nivel superior en México no solo
depende de la expansién de la oferta y la cobertura, sino también de la
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capacidad de equipar a los estudiantes con herramientas tecnoldgicas
y habilidades digitales que les permitan participar de forma efectiva
en los entornos educativos contemporaneos. No es menor la exigencia
a reparar en estos resultados que se impone a la implementacién del
llamado “Nuevo Bachillerato”, el que deberd integrar habilidades de
aprendizaje del idioma inglés —no contempladas—, matematicas y
comprension lectora con las competencias digitales, si lo que se busca
es aumentar las oportunidades de insercién de calidad y permanencia
en el mercado laboral de las cohortes mas jovenes. El sistema de
evaluacién del aprovechamiento y resultados no podra continuar limi-
tado a sélo tres estados (Nuevo Ledn, Jalisco y Guanajuato) como
hasta ahora si se quiere guiar el proceso; sin evaluacién no serd posible
desplegar medidas de compensacion para corregir rezagos en el apren-
dizaje en el salto del nivel de media superior a la superior.

Si lo que se busca es desarrollar habilidades técnicas complejas,
como la programacién en lenguaje de cédigo, robética o creacién de
semiconductores, se requiere invertir a su vez en instalaciones, equi-
pamiento tecnoldgico y capacitacién docente. Aqui el desafio serd
la denominada y tan alegada “suficiencia” presupuestaria. E1 “Nuevo
Bachillerato” deberd apostar a posicionar como central el desarrollo
de habilidades socioemocionales, como un aspecto basico del apren-
dizaje, cada vez mas valorado por los empleadores.

En conclusién, cerrar la brecha digital es condicién indispensable
para garantizar trayectorias educativas equitativas en Meéxico. La
politica educativa que aspire a incrementar la absorcién en el nivel
superior no puede limitarse a expandir la matricula; debe apostar a
la innovacién tecnolégica con enfoque de equidad, asegurando que
cada estudiante, sin importar su origen social, género o territorio,
cuente con las herramientas para ejercer plenamente su derecho a la
educacién superior. Estas conclusiones sostienen la urgencia de un
enfoque integrado e interseccional donde la inclusién tecnolégica
se convierta en un pilar estratégico de la politica educativa nacional.
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TENDENCIAS EDUCATIVAS EN LA
EDUCACION SUPERIOR: ANALISIS
DESDE DIFERENTES ACTORES
EDUCATIVOS

Educational Trends in Higher Education: Analysis from Different
Educational Stakeholders

ArLma GuaparLupre Rocua CorTES?

En el contexto actual, la educacién superior enfrenta transformaciones aceleradas
impulsadas por el avance tecnolégico. Estas condiciones han propiciado la emergencia
de diversas tendencias educativas que buscan optimizar los procesos de ensefian-
za-aprendizaje y responder a las demandas de una sociedad en constante cambio.
En este marco, el objetivo de este articulo es analizar, desde una revisién teérica,
tres tendencias educativas relevantes en la educacién superior: inteligencia artifi-
cial, gamificacién con tecnologias y cursos masivos abiertos en linea (MOOC). La
metodologia empleada consistié en una revisién documental de literatura cientifica,
identificando fundamentos conceptuales, beneficios, retos y el papel de docentes,

estudiantes y padres de familia en cada tendencia. Los resultados evidencian que la
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inteligencia artificial favorece la personalizacién y el analisis predictivo del aprendi-
zaje; la gamificacién incrementa la motivacién y la participacion activa; y los MOOC
amplian el acceso a contenidos de calidad, promoviendo el aprendizaje auténomo.
Sin embargo, se identifican desafios como la necesidad de formacién digital, el disefio
pedagdgico pertinente y el compromiso institucional para su integracién efectiva. Se
concluye que la adopcién critica y planificada de estas tendencias puede fortalecer
los procesos de ensefianza-aprendizaje en el dmbito universitario y responder a las
demandas educativas contempordneas.

Palabras clave: educacién superior, tendencias educativas, inteligencia artificial, gami-
ficacién, MOOC.

Recibido: 10 de agosto de 2025 | Aceptado para su publicacién: 18 de septiembre
de 2025 |

Publicado: 5 de noviembre de 2025

In the current context, higher education is facing rapid changes driven by technological
advances. These conditions have led to the emergence of various educational trends that
seek to optimize teaching and learning processes and respond to the demands of a constantly
changing society. Within this framework, the objective of this article is to analyze, from a
theoretical review, three relevant educational trends in higher education: artificial inte-
lligence, gamification with technologies, and massive open online courses (MOOCGs). The
methodology employed consisted of a documentary review of scientific literature, identifying
the conceptual foundations, benefits, challenges, and the roles of teachers, students, and
parents in each trend. The results show that artificial intelligence favors personalization
and predictive analysis of learning; gamification increases motivation and active parti-
cipation; and MOOCs expand access to quality content, promoting autonomous learning.
However, challenges such as the need for digital training, relevant pedagogical design, and
institutional commitment for their effective integration are identified. It concludes that the
critical and planned adoption of these trends can strengthen teaching and learning processes

in higher education, thereby responding to contemporary educational demands.

Keywords: higher education, educational trends, artificial intelligence, gamification,
MOOC.
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INTRODUCCION

La educacién; proceso continuo en el cual el ser humano trasciende y
mejora sus habilidades y capacidades para enfrentar al mundo y desa-
rrollarse integramente, hoy en dia evoluciona y se abre paso a probar
con nuevas herramientas basadas en las Tecnologias de la Informacién
y Comunicacién (TIC), asi como escucha la ciencia para integrar
nuevos aspectos a su curriculo. Se pueden enunciar diversos ejemplos
de lo anterior, entre ellos la integracién de la Inteligencia Artificial,
modalidades de aprendizaje, Apps educativas, etc., que se enmarcan
como tendencias en la formacién de los estudiantes. Las tendencias
educativas de esta forma se enuncian como una fuerte oportunidad
de innovar en los procesos de ensefianza-aprendizaje, cambiando los
roles de los agentes educativos y presentando nuevas formas de inter-
venir en la educacién para su mejora.

A pesar de que existen diversas tendencias educativas la presente
revisién tedrica expone tres que se posicionan como las mds promi-
nentes, las cuales se describen como perspectivas para evolucionar el
contexto escolar a corto y largo plazo. Asi mismo se describe el papel
y el rol que fungen docentes, estudiantes y padres de familia para
brindar un contexto mds amplio de cémo estas propuestas impactan
en la educacion desde diferentes actores.

Utilizando el contexto de la Educacién Superior se expondrd cémo
los MOOC, inteligencia artificial y gamificacién con TIC han impac-
tado en los procesos educativos, asi como ventajas y caracteristicas que
los atribuyen. Se pretende ejemplificar cémo las tendencias educa-
tivas estdn impactando en las universidades, ademas de exponer los
beneficios de su implicacién en virtud de incentivar su uso y romper
barreras de aprendizaje.

Dadas las condiciones que anteceden se sintetiza que las tenden-
cias del ambito educativo tienen un gran enfoque en la inclusién de
nuevas tecnologias, en la creacién de metodologias innovadoras y
el desarrollo de habilidades individuales y colectivas, por lo que se
considera fundamental seguir en el desarrollo de estos tépicos para
mejorar los procesos educativos eventualmente.

166



TENDENCIA EDUCATIVA

De acuerdo con la Real Academia Espafiola (2024), la palabra
tendencia se refiere a “propension o inclinacién en las personas y en
las cosas hacia determinados fines”. Por otro lado, Powers (2025) alude
a que es un patrén de cambio reconocible y limitado en el tiempo que
indica la direccién en la que se estd desarrollando algo. Dicho de otra
manera, la tendencia son las ideas que se orientan en una direccién
especifica.

A partir de los planteamientos anteriores se puede sefialar que una
tendencia entonces se refiere al motivo que conduce a una persona o
cosa hacia algo o alguien y que a su vez tiene un fin preestablecido.
Lo anterior, segin Harris Bonet ez al. (2022) , se ha demostrado que
puede verse ejemplificado a través de diversos contextos, entre ellos
la educacién.

Por lo tanto, en la educacién efectivamente puede haber estas
orientaciones, denominadas “Tendencias educativas”. Este concepto,
mds que una preferencia u orientacién hacia un fin, implicard procesos
para realizar un cambio o llevard a la innovacién de un aspecto que
eventualmente involucrard diversos recursos de una institucién educa-
tiva, como su personal, la infraestructura, factores de indole didéctica,
curricular, etc.

En este orden de ideas se puede citar que una tendencia educa-
tiva es un grupo de concepciones y précticas que orientan el trabajo
pedagégico en el disefio de experiencias educativas; se transforman
de manera constante y tienen como finalidad impulsar la innovacién
y afrontar los retos del futuro (Tecnolégico de Monterrey, 2022).
Estas, acorde con Luca (2022) se conforman por una diversidad de
ideas y procesos que definen los diferentes caminos a recorrer en el
plano educativo, por medio de estas no solo se busca incentivar el
conocimiento, sino también romper barreras de aprendizaje, las cuales
pueden ser de indole social, econémico, cultural, entre otras.

Hechas las consideraciones anteriores, se sintetiza que una
tendencia educativa puede describirse como la direccién que una
institucién, o colectivo educativo tiene hacia algo o alguien, por lo
general persiguen resolver una necesidad del presente y consideran
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importante el contexto en el que se estd desenvolviendo la situacién.
Por dltimo, se concuerda con Guemez ez al. (2024) al expresar que las
tendencias no solo son orientaciones que definen una determinada
racionalidad educativa y social, sino también las ideas y expectativas
para mejorar el futuro de la educacién misma.

PRINCIPALES TENDENCIAS EDUCATIVAS

Precisado una vez la concepcién de tendencia educativa se puede
dar paso a brindar propuestas que surgen de este mismo término, en
este caso se hard referencia especialmente en las TIC, ya que como
lo menciona Chiappe & Amaral (2021), si bien no son indispensa-
bles para asegurar experiencias de aprendizaje, su incorporacién a la
educacion ha promovido “la generacién de escenarios educativos muy
diversos que se diferencian por el modo, tiempo, magnitud y tipos de
tecnologias que se aplican y por la manera en que las estrategias de
ensefianza'y de aprendizaje aprovechan tal soporte tecnolégico” (p. 2).

Cabe agregar que el nivel educativo propuesto para el abordaje
de las tendencias educativas en el presente estudio es la educacién
superior, dado que, aunque todos los niveles educativos tienen que
adaptarse y generar diversas propuestas de aprendizaje, acorde con
Bernate & Vargas (2020) en la educacién superior actualmente existen
metas, propésitos y necesidades diferentes en cada siglo o tiempo, ya
que los objetivos y contexto de las generaciones cambian, asi como
las competencias que tienen que adquirir para proceder al mundo
laboral, por lo cual los procesos educativos tienen que ser y hacerse
de forma analitica, critica y reflexiva tomando en cuenta las tenden-
cias que se presentan en el futuro. De esta manera, se infiere que la
educacién superior es la que requiere estar en constante actualizacién
para sobrellevar las demandas de la sociedad presente.

Asimismo, se aflade que las nuevas generaciones buscan curri-
culos mds flexibles que les permitan aprender a lo largo de la vida,
teniendo otras actividades y con curriculos que no sean rigidos o
clasicos (Morales ez al., 2020), por lo que se ve la necesidad exponer
propuestas que respondan a estas demandas:
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Inteligencia artificial

Si se habla de tendencias en la educacién actual, la Inteligencia
Artificial (IA) definitivamente es una de ellas. Si bien atin hay mucho
por desarrollar y organizar en este contexto, ya existen herramientas de
este constructo que se estdn visualizando cada vez mas en el entorno
educativo y que sin duda son algo que se verd mis en el futuro. En
primera instancia, es esencial brindar una descripcién general de lo
que es una IA, segiin Zafari ez al. (2022) es la “rama de la ciencia, que
estudia el desarrollo de médquinas capaces de simular el proceso de
pensamiento humano” (p.61905). Por otra parte, Petrone (2023) la
describe como “combinacién de algoritmos planteados con el propé-
sito de crear sistemas que repliquen las mismas capacidades que el
ser humano” (p. 407).

A partir de lo anterior Moreno (2019) refiere que “el objetivo a
alcanzar por medio de la IA y de la mano con los diversos saberes de
la educacién seria buscar el desarrollar programas que permitieran
entornos de aprendizaje adaptativos y personalizados” (p. 262), con
esto lograr desarrollar estrategias puntuales de adquisicién de cono-
cimiento por parte del alumno, asi como generar posibles estrategias
para impartir conocimientos de manera eficaz y puntual por parte
de los docentes, lo cual podria estar basado en andlisis y evaluacién
predictiva.

En este contexto se subraya que para el uso de las IA en la educacién
es esencial tener ciertas habilidades, Jara & Ochoa (2020) resaltan:
la resolucién de problemas, el pensamiento légico y critico, habili-
dades interpersonales, de presentacién y de resolucién de conflictos,
entre muchas otras para lograr los aprendizajes de forma eficiente.
Atendiendo a lo precedente se hace hincapié que se deben buscar
formas de mitigar los riesgos y preocupaciones inherentes al uso de
la IA en la educacién, tratando de disminuir sesgos en los alumnos; y
despejando los mitos y temores que puedan obstaculizar su adopcién
en las escuelas, lo cual se puede hacer si se educa a utilizar la inteli-
gencia artificial debidamente.
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Otro punto que se debe abordar son los enfoques. Desde la investi-
gacién de Moreno (2019) se destaca, existen tres principales enfoques
que estin empezando a tener incidencia en la educacién:

Los modelos de lenguaje de gran tamasio (LLM)

Es una herramienta que puede actuar como profesor, ya que atiende
las preguntas y consultas de los estudiantes. Un claro ejemplo en la
actualidad es ChatGPT, el cual se ha presentado como una herra-
mienta potente para facilitar la informacién tanto al alumno como
al profesor. Por medio de este se puede agilizar el proceso de estudio
como también el conseguir diversa informacién, sin embargo, se
considera es necesario tener responsabilidad en su uso, pues se sefiala
es posible caer en el robo de informacién y el declive de habilidades
de pensamiento critico lo que puede generar lo contrario a su objetivo.

La creacion de plataformas Online para el autoaprendizaje

Cada vez es mis visto el uso y la promocién de las plataformas de
autoaprendizaje; sin embargo, las IA vienen a presentarse como un
impulso hacia el futuro, ya que pueden desarrollar otras utilidades en
estos entornos que beneficien los procesos de aprendizaje. Actualmente
la inteligencia artificial ya estd alimentando y soportando los diversos
campos en los cuales se estdn aplicando entornos de aprendizaje que
a su vez estin mejorando los procesos para el desarrollo humano.

La robética educativa

La robética se presenta como un micromundo (hasta ahora) de apren-
dizaje motivador y entretenido, ya que establece un vinculo entre el
mundo digital y el mundo fisico, brindando una nueva perspectiva en
los alumnos sobre la tecnologia clave para el futuro (Moreno, 2019).
En este sentido la robédtica educativa permite construir un puente
entre la relacion tradicional de la educacién estudiante-docente y la
creacién de médquinas con autonomia y funciones orientadas a cola-
borar en la educacién, por lo cual para su correcto uso es muy impor-
tante fomentar las competencias en tecnologia e informdtica tanto en
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los estudiantes como en los docentes, de lo contrario este constructo
no tendrd gran utilidad en una institucién.

Para finalizar, se menciona que en la educacién superior la inteli-
gencia artificial posee un gran alcance al mostrarse como un poten-
ciador certero de personalizacién de aprendizaje en el estudiante,
logrando integrar las diversas formas de interaccién humana y las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC).

No obstante, conforme a Ocafia-Ferniandez ef a/. (2019) uno de los
grandes retos para las universidades estriba en la urgente necesidad de
“planificar, disefiar, desarrollar e implementar competencias digitales a
fin de formar mejores profesionales capaces de entender y desarrollar
el entorno tecnoldgico en funcién a sus necesidades” (p. 537) asi como
fomentar mds la educacién digital en cualquier programa educativo
sustentado en programas desarrollados bajo formatos de inteligencia
artificial.

Asi pues, se enfatiza la necesidad de fomentar mas el aprendizaje
de su uso debido a que su utilidad en la educacién estd creciendo
a grandes pasos y se considera que tiene mayor beneficio ensefar
a usarlos con responsabilidad que simplemente emplearlos sin un
fin concreto. Finalmente, hay que tener presente que la IA se estd
convirtiendo rdpidamente en una herramienta importante en la
educacién universitaria, puesto que brinda una infinidad de espacios
y sistemas que van desde la tutoria automatizada hasta plataformas
de aprendizaje en linea (Acosta, 2020). La tecnologia efectivamente
estd cambiando la forma en que se imparte y se recibe educacién en
todo el mundo.

Gamificacion con tecnologias

La gamificacién, por otra parte, se presenta como una gran propuesta
en la actualidad, si bien es una estrategia de aprendizaje creada hace
varios afios, las TIC han venido no solo a potenciar esta prictica,
sino a facilitar su intervencién en el aula, al necesitar solo disposi-
tivos tecnoldgicos que en gran parte las universidades disponen; como
computadoras, proyectores, pantallas interactivas etc.
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Antes de describir esta estrategia vale la pena rescatar que uno de
los principales problemas que sobresalen hoy en dia en la educacién
es la pérdida de motivacién por parte de los estudiantes (Pertegal &
Lorenzo, 2019) y precisamente para evitar que se produzca la falta
de atencién en clase e intentar recuperar la motivacién sobre el tema
expuesto, se recurre a estrategias de diversa indole en las que la gamifi-
cacién se estd revelando como una de las més eficaces. Por lo anterior
Pertega y Lorenzo (2019) hacen hincapié que existen diversas eviden-
cias cientificas provenientes de la neurodidictica que revelan que la
gamificacién es capaz de activar, toda una serie de sustancias quimicas
(como los neurotransmisores dopamina y serotonina) que aumentan
la motivacién, mejoran el estado de dnimo y fortalecen la interaccién.

La gamificacién en el siglo XXI se ha utilizado de forma activa,
puesto que permite utilizarse como estrategia para adecuarse al
contexto educativo con el propésito de aprender. La definicién
mads simple se puede indicar como el uso de las mecdnicas de juego
en ambientes y entornos adaptables a una temitica en especifico
(Victoria-Gonzilez, 2020) siendo una parte integradora en las TIC.
La gamificacién desde la descripcién de (Bernate & Vargas, 2020) es
utilizar estrategias asociadas al juego, para presentar al alumno una
serie de retos de aprendizaje, que cuando los haya cumplido, le gene-
rard conocimientos y recompensas a corto y largo plazo.

La gamificacién de esta manera consiste en desarrollar en los estu-
diantes habilidades y destrezas de aprendizaje, pero utilizando el juego
como elemento principal a favor de conseguir los saberes que deben
potenciar los mismos, despertando el interés, lo que lleva a que, sin
darse cuenta, el estudiante desarrolle: relacién, propdsito, muestra y
autonomia que propician la motivacion y capta la atencién (Bernate,
2021).

En la educacién superior, la gamificacién puede ser empleada de
distintas maneras, involucrando a los estudiantes en actividades que
desarrollen la resolucién de problemas o retos, que los hagan rela-
cionar esas estrategias con el mundo real y aumenten su creatividad.
En este nivel educativo, Pertega y Lorenzo (2019) refieren a que
“distintas investigaciones le otorgan beneficios como el aumento de
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la motivacién, la mejora del estado de d4nimo y el fortalecimiento del
vinculo entre otros” (p.553), dado que una de las propiedades que mds
se mencionan es su capacidad para llamar la atencién del alumno.

Las ventajas de gamificar con las TIC son variadas, Posada Prieto
(2017) nos indica que esta préictica favorece a que el alumno desarrolle
habilidades en el manejo de las tecnologias, los diversos software y
las redes, asimismo se desarrolla la llamada “mentalidad multitarea”la
cual apunta a la mejora de la capacidad de captar distintos detalles de
una o varias pantallas, también se expone el trabajo en equipo y por
ultimo la instruccién individualizada, ya que cada estudiante puede
jugar y aprender por si mismo siguiendo su propio ritmo. Todo esto
presenta una evolucién en el acceso general a la informacién digital
y en su interaccién con ella, lo que tendra una transferencia positiva
hacia otras tareas académicas.

Es evidente entonces que la gamificacién con las TIC es una
propuesta alentadora para el sector educativo, tomando en cuenta que
las generaciones son cambiantes y fluctuantes y que los jévenes han
dejado de lado actividades como la lectura y escritura en fisico para
pasar a usar entornos virtuales que les propician tener otros canales
de atencién. Por lo tanto, se vuelve necesario que los componentes
curriculares y metodolégicos de la ensefianza tengan adecuaciones y
transformaciones para que se adapten a las necesidades de la realidad
social que viven los estudiantes, por lo que la gamificacién a través de
las tecnologias se presenta como una buena alternativa.

Massive Open Online Course (MOOG)
En una definicién mas concreta, los MOOC se sintetizan como
“experiencias de aprendizaje en linea, abiertas y masivas, que tienen
una pluralidad de usos y permiten aprender y explorar una enorme
variedad de temas” (Bucio ez a/.,, 2022). Su origen explora un nuevo
tipo de formacién basada en el conectivismo propuesto por Siemens
(2005) y en el aprendizaje informal, dando origen a los MOOC deno-
minados de tipo C que se popularizaron en 2010.

No obstante, la funcién democratizadora de los MOOC no se

queda hasta el uso formativo. Callejo-Gallego & Agudo-Arroyo
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(2018) destacan que sus funciones pueden extenderse hasta en al
menos, tres lineas: a) evolucién natural de la educacién a distancia, en
cuanto oferta con gran potencial para la expansién del conocimiento
en la sociedad; b) puesta a disposicién de todos los ciudadanos y,
especialmente de aquellos que no han podido acceder a los estudios
superiores y ¢) una perspectiva pedagdgica en la que varias de las
practicas del proceso de formacién, incluida la evaluacién, es asumida
por los estudiantes, por lo que se trata de un nuevo medio de ense-
fianza-aprendizaje para todo puiblico con gran potencial en cuanto a
la expansién y accesibilidad del conocimiento.

Ademis de lo anteriormente sefialado, se resalta que estos entornos
han comenzado a ser considerados como aportantes activos para
procesos de inclusién social y educativa, dado que ofrecen alterna-
tivas reales de acceso a recursos educativos de calidad para personas
con dificultades de acceso a la educacién tradicional (Chiappe &
Amaral, 2021).

En cuestién de la educacién superior el uso de MOOC se ha
constituido como un tema indiscutible, pues de acuerdo al anlisis
de diversos estudios, son los mismos estudiantes y docentes quienes
buscan otras formas de arribar su aprendizaje, a lo cual se menciona
que su inclusién en la educacién superior podria asimilar una opcién
de complementariedad muy exitosa (Nufiez, 2022). Segtin Castillo-
Abdul ez al. (2021), con el empleo de los MOOC, es posible despertar
el interés y la motivacién de los estudiantes para el aprendizaje.

Por lo tanto, la educacién superior ha abierto un camino repleto
de novedades y tendencias gracias alos MOOC, en un paseo plagado
de éxitos y de fracasos que han sobrepasado sus fronteras, al ser tanto
parte dentro del contexto educativo como una parte fuera de él
(Garcia-Pefalvo ez al., 2017). Asi pues, derivado de los argumentos
anteriores se puede resumir que las MOOC son unas herramientas
excelentes para difundir las investigaciones generadas en las propias
universidades, establecer comunidades de aprendizaje en las mismas
e incluso identificar personas e instituciones para futuras colabora-

ciones (Voudoukis & Pagiatakis, 2022), por lo que si bien su origen
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retoma unos afios atrds se siguen presentando como tendencia en la
comunidad educativa.

ANALISIS DE LOS ROLES EDUCATIVOS

La aplicacién de las tendencias antes propuestas se puede ver desde
distintas perspectivas, en este caso se presentard desde los roles del
docente, estudiante y padre de familia respectivamente:

Roles desde la inteligencia artificial

Los docentes en el contexto descrito tienen un papel sumamente
importante actualmente; se presentan como los guias, disenadores,
instructores, orientadores, entre otros, para darle sentido a la infor-
macién. Castellanos (2023) indica que en su rol estd fomentar la
creatividad, el pensamiento légico y critico para que el aprendizaje
sea significativo y se logre formar estudiantes que se potencien con la
tecnologia y no que la misma los supere o los haga perder habilidades.
Por lo tanto, es sustancial que los profesores conozcan estos nuevos
modelos de inteligencia artificial, comiencen a interactuar con ellos y
sacarles su maximo potencial para emplearlos en el aula de clase o en
el disefio de entornos de aprendizaje, ademas de saber aprovecharlos
en el seguimiento al desempeio del estudiante, desde la retroalimen-
tacion, la interaccién en el aula y la evaluacién formativa.

En otras palabras, el rol que asume el docente en el plano de la
Inteligencia artificial conforme con Lépez De la Cruz & Arévalo
(2022) consistiria en ser un “facilitador tecnolégico, un mediador de
tecnologias disruptivas, un guia y proveedor de metodologias para
la aplicacién de la IA en el aula fisica y virtual” (p. 59) por lo que
se tendrd que proponer estrategias de aprendizaje que involucren el
manejo de estas herramientas y que a su vez se pueda instruir el usarlas
debidamente.

Se recalca, de esta manera, que los docentes con ayuda de la IA,
podran monitorear de cerca el desarrollo del aprendizaje de los estu-
diantes a medida que interactian con el material presentado. Esto
concorde con Vidal ez al (2019) sigue los principios de aprendizaje
constructivista, ya que los alumnos construirdn su propio aprendizaje
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sobre la base de la experiencia previa, la interaccién con los compa-
fieros y el entorno de aprendizaje.

Cabe agregar que “los profesores pueden altamente beneficiarse de
las habilidades de IA para identificar debilidades en la clase debido a
la capacidad de recopilar y analizar datos sobre la clase en su conjunto
y como un proceso” (Moreno, 2019, p. 266). Lo anterior puesto que
la inteligencia artificial posee una gran capacidad de generar patrones
comportamentales y predictivos, lo cual le permitird al docente
generar un andlisis para el diagnéstico cognitivo y personalizado de
cada alumno y asi fortalecer los procesos de ensefianza-aprendizaje.

De esta forma, un papel fundamental que funge el docente es hacer
conciencia y brindar las pautas necesarias y especificas a los estu-
diantes para que no sean dependientes de la inteligencia artificial a
la hora de realizar trabajos y actividades, ya que por las facilidades y
accesibilidad que ofrece se puede caer de manera sencilla en el ocio.
En este sentido, se considera necesario que el profesor fomente la
honestidad, el trabajo y el esfuerzo, asi como la conciencia de usar
estas herramientas con responsabilidad.

Estudiantes

Desde la perspectiva del estudiante, se confiere un rol activo al ser
promotor de su propio aprendizaje. Si bien el profesor puede fungir
como guia para utilizar las IA de manera responsable, con los conoci-
mientos brindados serd €l o ella quien al final decidird c6mo utilizarlas
desde sus habilidades o como mejor se acomode a sus destrezas. A
través de la IA, Macias ez al. (2023) explayan que se pueden encontrar
recursos educativos que se adapten mds a la forma en la que asimilan
la informacién, en vista de que actualmente las IA ofrecen la infor-
macién en diversos canales, de esta manera abarcan varios estilos de
aprendizaje como visual, kinestésico y auditivo.

Dicho de otra manera, el rol de los estudiantes se impone como
un papel muy preponderante, pues serdn ellos los determinantes en
la estructuracién de sus aprendizajes. Es el caso del proceso de la
educacién personalizada; la aplicacién de la IA, si se emplea correc-
tamente, puede ayudar a los estudiantes a tener una nueva y atractiva
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perspectiva en relacién con el dinamismo del aprendizaje (Ocafia-
Fernindez et al.,2019).

Hay que tener en cuenta que las IA ofrecerdn al estudiante mucho
poder de decisién, puesto que una de las principales ventajas de estos
entornos radica en que se puede personalizar el aprendizaje, por lo
que los estudiantes adaptardn el contenido y la velocidad del apren-
dizaje a su ritmo (Acosta, 2020). Esto puede ayudar a asegurar que
cada estudiante reciba una educacién que se ajuste a sus necesidades
individuales y que se mantenga motivado, sin embargo, requiere un
alto compromiso de su parte.

Por dltimo, Peniaherrera ez al. (2022) sugieren que la IA puede
afectar el rol de los estudiantes al permitirles tener un aprendizaje mas
personalizado y auténomo, lo que puede requerir una mayor respon-
sabilidad en su propio proceso de aprendizaje. Ante esto, Flores-Vivar
& Garcia-Pefialvo (2023) aluden que la IA puede permitir a los estu-
diantes tener acceso a un aprendizaje mds alld de las limitaciones
geogrificas y de tiempo, en general la implementacién de la IA en la
educacién superior tiene el potencial de cambiar el rol tanto de los
profesores como el de los estudiantes, y esto significa que generara
tanto beneficios como desafios en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, pero que sin duda con el apoyo necesario se lograran pasar estas
barreras.

Padres de familia

Explicados los roles anteriores, cabe mencionar que el rol de los padres
de familia se expone como un rol muy pasivo; gran parte de esta
conjetura resulta debido a que los estudiantes se encuentran con la
mayoria de edad y los padres ya no se involucran en gran medida en
sus actividades académicas. No obstante, su papel no es nulo, pues se
puede mencionar que tienen el rol de observar y supervisar el cumpli-
miento de las tareas o responsabilidades del estudiante, si bien su
papel disminuye en gran medida por el nivel escolar, ain se puede
conferir que pueden fungir como guias en los aprendizajes, mds si
estos entornos son aplicados en el hogar, es el caso del modelo hibrido.
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Entonces se puede inferir que los padres son orientadores en su
proceso, por lo que es necesario que opten por una mirada mds abierta
hacia el uso de la inteligencia artificial, ver a esta tltima no como un

)
enemigo sino como un poderoso aliado, ya que puede detonar de
nuevos campos de estudio, su comprensién como herramienta de uso,
hasta su implementacién en la creacién de estrategias de aprendizaje,
para se presente como una motivacién y no una regresién (Guerrero,

2023).

Roles desde la gamificacion con TIC

Docente: el rol del profesor en materia de esta estrategia se presenta,
ademis de ser la persona que brinda los contenidos prescritos como
instructor de la clase, posee ahora el rol de ser el disenador que
gestiona la informacién para convertirla en una actividad ladica y
posteriormente transmitirla al alumnado. Este escenario acorde con
Fuentes-Hurtado & Gonzilez-Martinez (2017) exigird al profe-
sorado emplear nuevas habilidades y destrezas que consigan
repercutir positivamente en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

De esa manera se vuelve esencial que el profesorado tenga dominio
de las herramientas tecnoldgicas en servicio de la educacién, puesto
que, como se ha comprobado a lo largo de los afios, 1a figura del profe-
sorado es clave (Peirats ez al., 2019). Por lo tanto, el docente tendra
que tener cuidado de disefiar el juego de manera adecuada, estable-
ciéndose como criterio que el juego sea Gnicamente un entorno de
aprendizaje con los contenidos establecidos. En el proceso de juego, el
profesor igualmente tendrd que ser creador de un ambiente armonioso
donde se fomente el respeto, en virtud de que es muy recurrente que
la competencia pueda tornarse negativa al no predisponer reglas o
elementos comunitarios.

Ante esto Romero & Lépez (2021) exponen que el profesor serd
el responsable de motivar la superacién de retos, el reconocimiento
de logros, desarrollar un ambiente donde se aprenda del error, asi
como propiciar un ambiente relajado y de seguridad emocional, ya
que se afirma, estos aspectos contribuyen a generar un clima tran-
quilo, favoreciendo el florecimiento de emociones positivas como la
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curiosidad, la diversién, el interés, la satisfaccién, orgullo ante los
logros y el aprendizaje.

Cabe afadir a manera de sintesis que en este contexto los profe-
sores se encuentran con algunos retos para emplearlos de forma
correcta, desde la investigacién realizada por Romero y Lépez (2021)
se resaltan los siguientes:

*  Tener formacién tecnolégica y pedagogica.

* Retos ligados a la personalizacion de los aprendi-
zajes para proyectarlos en estrategias diddcticas como lo son
la gamificacién.

*  Ajustar los objetivos de aprendizaje y los contenidos a entornos
de juego para no obstaculizar el proceso del programa (cons-
truccién de itinerarios alternativos para el alcance de logros y
metas).

Por lo anterior, se apunta a que si bien la gamificacién es una estra-
tegia de ensenanza efectiva, también requiere efectuar un esfuerzo
extra por parte de los profesores, dado que el rol del docente pasara
de ser pasivo a ser un agente muy activo en la creacién de nuevas
experiencias de aprendizaje.

Estudiantes
El estudiante, de igual forma, adquiere un rol proactivo, ya que es el
actor principal en la dindmica de juego y el que tiene que, ademads de
poner en prictica lo aprendido, crear una comunidad de colabora-
cién, experimentando con libertad y aprendiendo de los errores en un
entorno agradable. El estudiante de este modo se enfrenta a la tarea
no como un trabajo, sino como una actividad lidica que conecta con
su centro de interés (Medel-San Elias e a/., 2022), lo que favorece
su compromiso hacia el estudio y el desarrollo de un aprendizaje mas
significativo. Esto es fuertemente reforzado por las TIC, debido a
que permiten al estudiante una mayor toma de conciencia sobre la
regulacién de su experiencia de aprendizaje (Del Carmen, 2021).
Cabe agregar que tendra la responsabilidad de llevar los cono-
cimientos a su futura préctica profesional, asi como la adquisicién
de determinadas habilidades en otros entornos; esto favorecerd la
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construccién colectiva del conocimiento, una mayor confianza en su
aprendizaje, asi como una mejor asimilacién, comprensién y retencién
del conocimiento (Vasconcelos ez al., 2021).

En este sentido, la tarea del alumno sera desarrollar todas las habi-
lidades que la gamificacién genera, pues si bien se pueden producir
de manera inconsciente, es actividad del alumno potenciar todas esas
destrezas y llevarlas a otros contextos, como lo expresa Del Carmen
(2021) el alumno tendrd que posibilitar el refuerzo de contenidos y
el desarrollo de habilidades competitivas sanas con sus compaiieros,
facilitando el andlisis de situaciones y la toma de decisiones.

Ademis, se apunta que no solo el profesor tendra que propiciar un
buen clima de juego, sino también el alumno serd participe de que
este sea posible, siendo comprometido, consciente de la dindmica y
teniendo responsabilidad, se debera basar en la participacién para
desarrollar un proceso de aprendizaje divertido, atractivo y colabora-
tivo, de esta forma el estudiante podrd también fortalecer habilidades
personales.

Por dltimo, se escribe que los estudiantes, al ser jugadores y como
tales, el centro del juego, deben sentirse involucrados, tomar sus propias
decisiones, sentir que progresan, asumir nuevos retos, participar en un
entorno social, ser reconocidos por sus logros. El estudiante, a manera
de sintesis, tiene que cumplir con un rol altamente activo debido a
que su participacion es clave para construir comunidades de apren-
dizaje, donde sea posible el experimentar y fallar en un entorno sano
y agradable, dando como resultado procesos de aprendizaje gamifi-
cados donde se incremente la motivaciéon y compromiso unos a otros

(Hernandez ez al., 2018).

Padres de familia

Los padres de familia en este contexto poseen un papel mucho mas

pasivo que los anteriores, dado que no se implican totalmente en

la actividad de gamificacién de los estudiantes, sino que mds bien

podrian fungir como supervisores, si la gamificacion es llevada en casa.
n este caso, ellos serian los que podrian ver el cumplimiento de la

En est , ell 1 d 1 1 to de 1

180



actividad, aunque su intervencién se podria clasificar como menor al
ser los estudiantes mayores de edad.

Lo anterior se menciona debido a que con el uso de la gamificacién
es necesario el “estudio formal, la observacién, evaluacién, reflexién,
prictica, gestién y el perfeccionamiento de habilidades” (Saucedo
et al., 2020, p.20) para lo cual si la gamificacién ocurre en un lugar
fuera de contexto escolar con las TIC los padres de familia podrian
ayudar en el reforzamiento de esta tarea, aunque no se considera
fundamental.

RoLEs DESsDE Las MOOC

Docentes

En las MOOC, el rol del profesor cambia de ser el que guia en el
proceso de ensenanza-aprendizaje para ser la persona que apoya o, en
algunas ocasiones, construye este contexto. En este aspecto, la labor
del profesor llega hasta la estructuracién, planeacién y programacién
del curso, a lo que Chiappe y Amaral (2021) indican “En tal contexto,
lo que antes era factor clave en la calidad de un curso online, es decir,
la capacidad de hacer seguimiento y dar oportuna realimentacién a
sus estudiantes, dejé de ser un asunto relevante” (p. 17) dado que los
docentes ya no se encuentran de manera activa en este proceso, sino
que solo proporcionan las actividades lo que hace de las MOOC un
recurso totalmente autogestivo.

En otra perspectiva, Garcia ez al. (2017) sefialan que desarrollar y
hacer el seguimiento de un MOOC requiere una gran dedicacién por
parte del equipo docente. Pero este tiempo no suele estar reconocido
como “carga docente” para el profesorado, sino mds bien se clasifica
como un tiempo de dedicacién donde el profesor disefia el curso con
determinadas caracteristicas y lo deja preparado para disposicién de
los estudiantes.

Dadas las condiciones anteriores, se puede resumir que el profesor
en la estructuracién de los MOOC cumple con los siguientes papeles

de acuerdo a (Zambrano ez al., 2017):
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*  Planificacién: establecer la identificacién, duracién, horas,

guias diddcticas de apoyo en un entorno accesible para todos.

*  Disefo: organizar y estructurar los contenidos, recursos didac-

ticos, herramientas de comunicacidn, actividades, etc.

*  Creacién de recursos: propone y pone a disposicién material

acorde al tema a tratar

*  Mediacién: mediador que propone contenidos para que sean

desarrollados.

A manera de sintesis, la labor docente se renovara y se dedicard a
una dimensién completamente distinta en la cual tendrd que hacer
que el proceso de incursién en las MOOC sea significativo, pero que
se logre sin la ayuda de un tutor presencial. A su vez, el rol del docente
evidencia un cambio que podria suponer algo complejo, en tanto que
la funcién misma de la docencia se transforma, pero no desaparece.

Alumnos

Las MOOC son constituidas desde una visién conectivista y construc-
tivista por lo que el estudiante en este entorno es el principal protago-
nista de su propio aprendizaje, por lo tanto, acorde con Zambrano ez
al. (2017) el alumno “disefia, potencia y regula su proceso de apren-
dizaje, de manera que el estudiante de hoy, inmerso en la virtualidad,
se ve retado a adquirir un rol mds proactivo, auténomo y reflexivo que
le permita convertir la informacién en conocimiento dentro y fuera
del aula” (p. 117).

Por otra parte, se resalta que los estudiantes, al participar en un
curso masivo como se ha venido describiendo, deben determinar sus
metas de aprendizaje, los conocimientos previos e intereses propios
que los caracterizan, debido a que son aspectos fundamentales para
generar motivacion (Voudoukis & Pagiatakis, 2022). De esta forma
se puede visualizar que los estudiantes cuentan con un papel muy
preponderante al tener total control y seguimiento de sus aprendizajes,
que si bien pueden integrarse a una comunidad universitaria y tener
tutoria extra, son ellos los que marcarin el ritmo.

Se puede inferir entonces que el rol de los estudiantes en cuestién
de los MOOC hoy en dia los desafia a ser mds criticos y activos en
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su aprendizaje, los entornos masivos de aprendizaje de esta forma
podrian ser un escenario que potencie un cambio que no solo es nece-
sario para ese espacio, sino que es una demanda del entorno actual.

Padres de familia

El rol de los padres de familia en este entorno se puede determinar
como pasivo, al ser el estudiante el que tenga la mayor responsabilidad
de llevar a cabo su aprendizaje a su propio ritmo, por lo tanto, el rol de
los padres de familia se podria reducir a observar su cumplimiento o
apoyar en la tarea lo cual no se considera necesariamente un requisito,
puesto que los estudiantes al pertenecer a una institucién de educa-
cién superior cumplen con la mayoria de edad que los lleva a ser mas
independientes en el trazo de su formacién.

No obstante, (Zayas ez al.,2016) resaltan que, en la educacién supe-
rior el rol de los padres efectivamente puede ser mds trascendental
al fortalecer acciones de comunicacién y de apoyo que propicien un
entorno armonioso para el estudio del alumno, ya que, se asegura que
cuando los padres favorecen el entorno sano y colaborativo suelen
establecer interacciones equilibradas, basadas en la confianza y el
respeto; y con menos frecuencia, en interacciones autoritarias, negli-
gentes y engafiosas.

En este sentido, la principal ventaja es poder atender de manera
virtual al mayor nimero de estudiantes para que se puedan desem-
pefiar profesionalmente en un mercado laboral competente. En este
contexto, al desarrollarse mayormente de manera virtual, los padres de
familia podrian apoyar en el logro de objetivos o ser las personas que
optimizan el entorno brindando los recursos necesarios para que el
aprendizaje sea posible, como los dispositivos tecnolégicos, internet,
entre otros.

CoNcLUSION

Actualmente, la educacién se enfrenta a diversos cambios con el
advenimiento de las tecnologias, lo cual no significa que desvalo-
rice su naturaleza, sino que, con las diferentes tendencias, evolu-
ciona y lo lleva a un recorrido donde su dindmica abre espacio a la
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complementariedad, transversalidad y globalidad. En este sentido, la
flexibilidad, la personalizacién, la cooperacién y la interactividad son
caracteristicas que hacen plausible la idea de hacer frente a las nece-
sidades especificas de aprendizaje a través de espacios que impulsen
al estudiante a adquirir un rol mds proactivo, auténomo, critico y
reflexivo sobre sus habilidades y propésitos.

Respecto a las MOOC se destaca que en los dltimos afios se han
presentado como entornos de aprendizaje muy efectivos, por lo que
se propone que mds que verlos como rivales en la educacién supe-
rior seria conveniente tomar estas herramientas a favor y comenzar
a utilizarlas en el contexto de la educacién superior, ya sean como
actividades integradoras o métodos para el repaso de contenidos en
asignatura, puesto como lo sefiala (Aguado,2017) son un instrumento
que puede ayudar notablemente al aprendizaje de los alumnos en
diversos contextos, tanto como los que estudian a distancia como para
los alumnos presenciales, colaborando de esa manera a reducir tasas
de abandono de los estudios universitarios.

En este contexto el rol del docente tomaria nuevamente actividad
al revisar el avance del alumno que, si bien es el principal promotor
de su aprendizaje en estos entornos, si las MOOC comienzan a ser
vistas como actividad integral en la educacién superior y no como
un tema aislado el docente podria nuevamente mostrarse como guia
en este proceso de aprendizaje. En cuestién de la inteligencia artifi-
cial se concluye que estas poseen un fuerte potencial para acelerar el
proceso de realizacién y desarrollo de los objetivos globales en torno
a la educacién, no obstante, la integracién de la IA a los entornos
educativos en determinados lugares puede tardar tiempo debido a la
escasez de recursos, las brechas digitales, las politicas, procesos admi-
nistrativos entre otros, un claro ejemplo de lo anterior puede ser las
diferencias de actualizacién entre Estados Unidos y América Latina.

Sin embargo, no hay que olvidar que las IA no pueden reemplazar
otras actividades de cardcter humano esenciales en la educacién como
la creatividad, la capacidad de reproducir nuevas ideas o la capacidad
de improvisar y evolucionar en estos contextos, por lo que, si bien son
tendencia y seguirdn teniendo un rdpido avance, es importante no
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dejar los aspectos emocionales y sociales que caracterizan el entorno
educativo.

La gamificacién, por otro lado, se presenta como una alternativa
a la ensefianza tradicional; a través de la literatura se pudo percatar
de que esta estrategia es altamente efectiva para recobrar la atencién
del alumno, mejorar su interaccién con los otros e involucrar el papel
del docente como centro de ensefianza. Su cardcter ludico facilita
experiencias de aprendizaje mds atractivas y significativas, impul-
sando la participacién y el compromiso en el aula. Empero, su apli-
cacién también conlleva ciertos riesgos: puede generar dependencia
de recompensas externas, fomentar la rivalidad y la frustracién en
quienes no logran los mismos avances, provocar sobrecarga cogni-
tiva cuando los elementos de juego no se articulan con los objetivos
pedagégicos, e incluso acentuar desigualdades, ya que no todos los
estudiantes responden de igual manera a estas dindmicas. Por ello,
su efectividad dependerd en gran medida de un disefio pedagégico
cuidadoso y contextualizado.

A través de todo lo que se ha venido argumentando, se puede
evidenciar que es relevante tomar en cuenta las tendencias educativas
a fin de potenciar el proceso de ensefianza-aprendizaje y sus entornos,
asi como prever los riesgos que se pueden llegar a tener. Para lo ante-
rior, se considera necesario comprender el contexto educativo, social
y cultural que se estd viviendo, ya que, para que su implicacién tenga
éxito, es fundamental que esta resuelva o responda a una problemitica
del presente contemplando que es esencial llevar a cabo un proceso
y plan de trabajo.

Por ultimo, se infiere que para que las tendencias educativas sean
efectivas estas deben estar articuladas con los sistemas politicos y
gubernamentales, asi como tener compromiso y responsabilidad por
parte de sus integrantes, si no se apoya a la inclusién de estas tenden-
cias serd complicado que sean exitosas y puedan responder a las nece-
sidades sociales de las comunidades a educar.
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PERCEPCION DE UNIVERSITARIOS
SOBRE LA INNOVACION EN
PLATAFORMAS E-LEANING COMO
MEDIO PARA EL APRENDIZAJE
AUTODIRIGIDO Y EL EMPRENDIMIENTO

University Students’ Perceptions of Innovation in E-learning Platforms
as a Means for Self-directed Learning and Entrepreneurship
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El presente estudio tuvo como objetivo analizar la percepcion de estudiantes univer-
sitarios de licenciatura en Administracién del Centro Universitario de Ciencias
Econémico Administrativas (CUCEA) sobre la innovacién en plataformas e-lear-
ning y su influencia en el aprendizaje autodirigido y el emprendimiento. La inves-

tigacion se desarrollé bajo un disefio cuantitativo, no experimental y transversal,
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aplicando un cuestionario tipo Likert de 1 a 5 a estudiantes de entre 20 y 30 afios, en
su mayoria mujeres (66%). Los resultados evidenciaron una percepcién positiva hacia
las plataformas, destacando items como la participacién voluntaria en actividades,
la motivacién en modalidad hibrida y la aplicabilidad del aprendizaje a contextos
reales. Se identificaron correlaciones moderadas-altas entre la participacién volun-
taria y las percepciones de aplicabilidad, preparacién para emprender y autonomia.
Asimismo, se observé que la percepcién de complementariedad entre el entorno
virtual y las clases se asocia con una mayor valoracién de la utilidad del aprendizaje.
La investigacién muestra que las plataformas e-learning contribuyen al desarrollo de

competencias clave como resolucién de problemas, autonomia y trabajo colaborativo.

Palabras clave: aprendizaje autodirigido, emprendimiento, educacién e-learning,

educacién superior.

Recibido: 10 de agosto de 2025 | Aceptado para su publicacién: 18 de septiembre
de 2025 |
Publicado: 5 de noviembre de 2025

The present study aimed to analyze the perceptions of undergraduate students in Business
Administration from the University Center for Economic and Administrative Sciences
(CUCEA) regarding innovation in e-learning platforms and their influence on self-di-
rected learning and entrepreneurship. The research was conducted using a quantitative,
non-experimental, and cross-sectional design, administering a Likert-type questionnaire
ranging from 1 to 5 points to students between 20 and 30 years of age, the majority of
whom were women (66%). The results showed a positive perception of the platforms, highli-
ghting items such as voluntary participation in activities, motivation in hybrid learning,
and the applicability of learning to real~life contexts. Moderate~to-high correlations were
identified between voluntary participation and perceptions of applicability, entrepreneurial
readiness, and autonomy. Furthermore, it was observed that the perception of complemen-
tarity between the virtual environment and classes is associated with a higher assessment
of the usefulness of learning. The research shows that e-learning platforms contribute to

the development of key skills such as problem-solving, autonomy, and collaborative work.

Keywords: self-directed learning, entrepreneurship, e-learning, higher education.
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INTRODUCCION

El constante avance tecnolégico ha generado transformaciones signi-
ficativas en el dmbito educativo, particularmente en la educacién
superior. En una sociedad cada vez mas digital, el emprendimiento
se posiciona como un factor clave para impulsar tanto la economia
como la innovacién. En este escenario, la implementacién estratégica
de tecnologias con el fin de promover el emprendimiento en las insti-
tuciones de educacién superior adquiere una relevancia fundamental
(Ay6n, 2025).

Durante la dltima década, la transformacién digital en la educa-
cién superior ha avanzado de manera notable en América Latina y el
Caribe (Demera, 2025). Martinez ez al. (2025) sefialan que la educa-
cién en linea ha experimentado una evolucién sustancial impulsada
por los avances en las tecnologias de la informacién y la comunicacién,
asi como por el desarrollo de modelos educativos innovadores. A
medida que el entorno educativo contintia cambiando, las plataformas
de aprendizaje en linea han desempefiado un papel central en la confi-
guracion de la educacién actual.

El e-learning continta evolucionando con estrategias tecnold-
gicas que buscan mejorar la calidad de la ensefianza, donde el disefio
instruccional y la interactividad en plataformas digitales juegan un
papel clave en la experiencia del estudiante, facilitando un aprendizaje
mds dindmico y personalizado (Vergara ez al., 2025). Esta modalidad
no se limita a la digitalizacién de contenidos, sino que implica la
creacién de entornos de aprendizaje cuidadosamente disefiados para
fomentar la participacién activa y el aprendizaje auténomo.

La creciente integracién de la tecnologia en la educacién superior
ha transformado los procesos de ensefianza y aprendizaje, generando
debates sobre su impacto en la experiencia estudiantil (Cabezas ez al.,
2025). En este sentido, la percepcién de las habilidades emprende-
doras y la innovacién tecnolégica en el emprendimiento se ha conver-
tido en un drea de estudio crucial que influye directamente en el éxito
y la sostenibilidad de nuevos proyectos (Ayé6n, 2025).

Drosos et al. (2025) destacan que, tanto en Grecia como a nivel
global, el e-learning ha experimentado un crecimiento y transformacién
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significativos, donde la satisfaccién del estudiante universitario se ha
convertido en un factor clave para determinar el éxito e innovacién
de las plataformas. De igual forma, Fierro Saltos ez al. (2024) sefialan
que las estrategias analiticas basadas en tecnologia digital y entornos
adaptativos son determinantes para promover la autorregulacion estu-
diantil y el aprendizaje auténomo.

ProBLEMA

La educacién superior atraviesa una transformacién acelerada impul-
sada por la incorporacién de tecnologias digitales y plataformas
e-learning. Estas herramientas han ampliado las posibilidades de
acceso a recursos educativos, fomentando metodologias mas flexibles e
interactivas que pueden contribuir al desarrollo de competencias clave
como la autogestién del aprendizaje y el emprendimiento (Cabezas
et al., 2025). Sin embargo, esta transicién no estd exenta de retos y
limitaciones que afectan la equidad, la calidad y la efectividad del
proceso formativo.

De acuerdo con la UNESCO (2023), el contenido en linea ha
crecido de manera significativa, pero sin un control adecuado de
calidad y diversidad. La mayor parte de los recursos educativos
abiertos provienen de Europa y América del Norte, y mds del 90%
de la biblioteca global OER Commons estd en inglés. Esto genera
un desequilibrio en el acceso y limita la representacién de contextos
culturales y lingtisticos diversos.

La UNESCO (2023) también advierte que las plataformas digi-
tales, si bien facilitan el acceso a la educacién, plantean desafios
regulatorios y éticos, incluyendo el manejo de datos personales y la
exclusividad de ciertos contenidos mediante modelos de suscripcién.
Estos problemas cuestionan el papel tradicional de las universidades
y su funcién como garantes de la calidad educativa.

En el dmbito del e-learning, Vergara ez al. (2025) sefialan que la
falta de interaccién y apoyo en entornos virtuales puede disminuir la
motivacién y aumentar la desercion estudiantil. Persiste, ademds, la
desigualdad en el acceso a dispositivos y conectividad, lo que obsta-
culiza la equidad educativa. La autonomia que requiere el aprendizaje
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en linea demanda altos niveles de autogestién, lo que puede conver-
tirse en una barrera para estudiantes sin experiencia previa en estos
entornos.

Si bien las TIC, cuando se implementan de forma adecuada,
pueden mejorar la experiencia educativa y fomentar un aprendizaje
mis interactivo (Cabezas ez a/., 2025), su efectividad se ve limitada
por la falta de formacién docente y el acceso desigual a la tecnologia.
Esto influye directamente en la percepcion que los estudiantes tienen
de las plataformas e-learning y en su disposicién a utilizarlas como
medio principal de aprendizaje.

En el campo del emprendimiento, Ayén (2025) subraya que las
habilidades emprendedoras y la innovacién tecnoldgica son esenciales
para el éxito de proyectos, pero existe una brecha entre reconocer su
importancia y aplicarlas de manera consistente. La falta de estrategias
efectivas para desarrollar un perfil emprendedor completo (iniciativa,
liderazgo, resiliencia y resolucién de problemas) dificulta la transfe-
rencia de estas competencias al contexto real.

Por otra parte, Nahla (2025) encontré que, aunque las percepciones
sobre las tareas en linea son relativamente positivas, muchos estu-
diantes no muestran disposicién para realizarlas en la plataforma y
presentan dificultades para adaptarse psicolégicamente a este formato.
Ademds, consideran que el valor de las calificaciones asignadas no es
proporcional al esfuerzo requerido, lo que disminuye su motivacién.

En este escenario, resulta necesario analizar la percepcién de los
estudiantes universitarios sobre la innovacién en plataformas e-lear-
ning como medio para el aprendizaje autodirigido y el emprendi-
miento, identificando tanto sus fortalezas como sus dreas de mejora,
con el fin de orientar estrategias pedagégicas y tecnolégicas que
incrementen la autogestién estudiantil y fortalezcan las competen-
cias emprendedoras.

CoNTEXTO

La presente investigacién se desarrolla en el contexto de la Universidad
de Guadalajara (UdeG), especificamente en el Centro Universitario
de Ciencias Econémico Administrativas (CUCEA), uno de los

196



principales centros universitarios de la institucién. El CUCEA se ha
consolidado como el principal centro de la UdeG en matricula y oferta
académica, con un papel destacado en la formacién de profesionales
en el 4mbito econémico-administrativo.

En sus procesos formativos, el CUCEA imparte, como parte de
la curricula de diversas licenciaturas, el curso de Administracién y
Emprendimiento, cuyo objetivo es fomentar una cultura empren-
dedora con enfoque ético y de responsabilidad social; desarrollar
la creatividad para la innovacién empresarial; formular planes de
negocio viables; e identificar derechos y obligaciones en el disefio y
operacién de organizaciones. Este curso es relevante para el desarrollo
de competencias de aprendizaje autodirigido y emprendimiento, ejes
centrales de esta investigacion.

En 2023, la matricula total del CUCEA fue de 23,123 estu-
diantes, de los cuales 21,928 cursaban programas de licenciatura. La
Licenciatura en Administracién concentré 2,926 estudiantes. Las
licenciaturas se ofrecen en dos modalidades: presencial, con clases
regulares entre semana; y B-Learning o ejecutiva, con sesiones presen-
ciales los viernes por la tarde y saibados por la manana.

La modalidad B-Learning en el CUCEA atiende a 547 estudiantes
distribuidos en programas de Administracién (145), Mercadotecnia
(72), Contaduria Publica (236) y Negocios Internacionales (94). Para
esta investigacion, la muestra se enfoca en los estudiantes del curso
de Administracién y Emprendimiento, considerando su experiencia
directa con plataformas e-learning y la innovacién tecnolégica apli-
cada al aprendizaje. Este contexto institucional y académico propor-
ciona un escenario ideal para analizar la percepcién estudiantil sobre
la relacién entre innovacién en plataformas digitales, aprendizaje
autodirigido y desarrollo de competencias emprendedoras.

JusTiFiCACION

La educacién superior contemporinea enfrenta el reto de integrar
herramientas tecnoldgicas que no solo optimicen el proceso de ense-
fianza-aprendizaje, sino que también promuevan el desarrollo de
competencias clave para el siglo XXI, tales como la autogestién del
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conocimiento, el pensamiento critico, la creatividad y el emprendi-
miento (Banco Mundial, 2023; Mayombe, 2025). En este contexto,
las plataformas e-learning innovadoras, con funciones interactivas,
recursos personalizados y herramientas de analitica de aprendi-
zaje, representan una oportunidad estratégica para atender dichas
necesidades.

Su uso va mds alld de la transmisién de contenidos, ya que fomenta
metodologias activas y la participacién auténoma del estudiante,
fortaleciendo el aprendizaje autodirigido y la capacidad de emprender
(Durnali, 2020; Zurita, 2024).

Analizar la percepcién de los estudiantes universitarios permitiré:

*  Determinar el grado de innovacién tecnoldgica en la formacién

universitaria.

* Identificar si las plataformas e-learning potencian el aprendi-

zaje autodirigido.

*  Reconocer el papel de estas plataformas en el impulso de

iniciativas emprendedoras.

Desde una perspectiva estratégica, Porter (2000) plantea que la
tecnologia genera ventajas competitivas al transformar la estructura
de la industria y la manera de competir, permitiendo disefiar nuevos
modelos de negocio y estrategias que posicionen mejor a las organi-
zaciones. Este argumento es aplicable al contexto educativo, donde la
innovacién tecnoldgica en plataformas e-learning puede redefinir las
practicas pedagégicas y preparar a los estudiantes para un mercado
global competitivo.

En el campo del aprendizaje emprendedor, Mayombe (2025)
destaca que es fundamental aplicar enfoques de ensefianza-apren-
dizaje coherentes con las necesidades y competencias del estudiante,
desarrollando habilidades como motivacién, compromiso, pensa-
miento critico y creatividad. Las estrategias activas que incorporan
el aprendizaje autodirigido no solo fomentan la autonomia y la crea-
tividad, sino que empoderan a los estudiantes para convertirse en
generadores de empleo.
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Benavides ez al. (2020) sefalan que la transformacién digital en
universidades latinoamericanas es un campo emergente y que, aunque
ha habido avances, estos no han alcanzado un desarrollo integral. Este
estudio busca contribuir a ese vacio, aportando evidencia sobre el
impacto de las plataformas e-learning innovadoras en el aprendizaje
auténomo y el emprendimiento, para el fortalecimiento de la prepa-
racién profesional de los estudiantes.

PREGUNTA DE INVESTIGACION

¢Cudl es la percepcion de los estudiantes universitarios sobre la inno-
vacién en plataformas e-learning como medio para fomentar el apren-
dizaje autodirigido y el emprendimiento?

OBjJETIVOS

Objetivo general

Analizar la percepcién de los estudiantes universitarios sobre la inno-
vacion en plataformas e-learning y su influencia en el aprendizaje
autodirigido y el emprendimiento.

Objez‘wos especificos

Identificar la relacién entre el uso de dichas plataformas y el
desarrollo de habilidades de aprendizaje autodirigido.

*  Examinar en qué porcentaje las plataformas e-learning contri-
buyen al fomento del emprendimiento en los estudiantes.

*  Explorar las percepciones de los estudiantes al usar plataformas
e-learning innovadoras.

* Identificar la plataforma de mayor uso en estudiantes de educa-
cién superior.

HiroéTESIS

Hipitesis general (H1)

La innovacién en plataformas e-learning influye positivamente en
el aprendizaje autodirigido y el emprendimiento de los estudiantes
universitarios.
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Hipitesis nula (HO)

La innovacién en plataformas e-learning no influye positivamente en
el aprendizaje autodirigido y el emprendimiento de los estudiantes
universitarios.

REVISION TEORICA Y FUNDAMENTACION CONCEPTUAL

El avance de las tecnologias de la informacién y la comunicacién
(TIC) ha transformado significativamente la educacién superior,
incorporando nuevas metodologias, herramientas y entornos de
aprendizaje que buscan optimizar la experiencia educativa. Entre
estas innovaciones, el e-learning se ha consolidado como un modelo
formativo flexible y accesible que permite a los estudiantes desarrollar
competencias clave, como el aprendizaje autodirigido y el emprendi-
miento, elementos esenciales en la formacién universitaria contem-
porénea (Zurita, 2024; Mayombe, 2025).

La revisién tedrica y conceptual que sustenta esta investigacién
aborda los principales estudios y definiciones clave relacionadas con
la innovacién educativa, el e-learning, el aprendizaje autodirigido y
el emprendimiento.

E-learning en la educacion superior

El e-learning se define como un proceso educativo realizado parcial o
totalmente mediante internet, apoyado en plataformas digitales que
facilitan la distribucién de contenidos, la comunicacién y la evalua-
cién de los aprendizajes (Zurita, 2024). Entre las plataformas mds
comunes en la educacién superior se encuentran Moodle, Google
Classroom, Blackboard Learn y Microsoft Teams, asi como las plata-
formas institucionales, las cuales ofrecen funcionalidades disefiadas
para optimizar la experiencia educativa.

Vergara ez al., (2025) derivado de su andlisis sefialan que la efecti-
vidad del e-learning depende no solo de la disponibilidad tecnolégica,
sino también de la correcta implementacion, el disefio pedagdgico
y la motivacién de los estudiantes. La educacién en linea debe ser
inclusiva, accesible y de calidad para garantizar su impacto positivo.
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Benavides ez al. (2020) en su estudio llevado a cabo en América
Latina destacan la importancia de fortalecer las competencias digi-
tales y de integrar eficazmente las plataformas en linea para fomentar
el aprendizaje auténomo y la innovacién educativa.

Innovacion en entornos virtuales

La innovacién educativa implica la incorporacién de ideas, procesos
y tecnologias que transforman las practicas pedagégicas, fomentando
un aprendizaje mds interactivo, personalizado y centrado en el estu-
diante. Briones (2025) en su trabajo destaca que la implementacién de
tecnologias emergentes, como la inteligencia artificial y los entornos
3D, ha permitido personalizar el aprendizaje y promover metodolo-
gias activas que incrementan la motivacién y el compromiso.

Por su parte Drosos ez al. (2025) en su anilisis afiaden que las
plataformas internacionales de e-learning han adoptado innovaciones
como la transformacién digital, el Internet de las cosas (IoT) y las
alianzas estratégicas, entre sus hallazgos se observa una satisfaccion
estudiantil global de 90,79%. Sin embargo, como advierte Zurita
(2024), el éxito de estas innovaciones depende de su uso activo, crea-
tivo y reflexivo.

Aprendizaje autodirigido

El aprendizaje autodirigido (Self-Directed Learning, SDL) es un
enfoque en el que el estudiante asume la responsabilidad de su propio
proceso formativo, decidiendo qué, cémo, cuindo y dénde aprender,
evaluando ademds sus progresos (Durnali, 2020). Esta modalidad
implica habilidades de autogestion, automotivacién y autorregula-
cién, fundamentales para adaptarse a entornos educativos y laborales
cambiantes.

Mayombe (2025) sostiene que el aprendizaje autodirigido es
una estrategia clave para fortalecer el aprendizaje emprendedor,
fomentando el pensamiento critico, la creatividad, la resolucién de
problemas y otras habilidades esenciales del siglo XXI. Durnali (2020)

en su estudio encontré que el aprendizaje autodirigido mantiene
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una correlacién positiva con el autoliderazgo y las actitudes hacia el
aprendizaje en linea, lo que refuerza su relevancia en el contexto del
e-learning.

Emprendimiento y educacion superior

El emprendimiento se refiere a la capacidad de identificar oportu-
nidades, desarrollar ideas innovadoras y transformarlas en proyectos
viables que generen valor econémico, social o cultural. Desde la pers-
pectiva educativa, implica formar a los estudiantes para que desarro-
llen una mentalidad innovadora, resiliente y proactiva.

Mayombe (2025) afirma que el aprendizaje emprendedor debe
apoyarse en métodos interactivos, practicos y significativos para los
estudiantes, promoviendo la autonomia y el aprendizaje social. El
uso del aprendizaje autodirigido en este dmbito no solo fomenta la
creatividad y la generacién de valor, sino que también prepara a los
estudiantes para convertirse en creadores de empleo.

Innovacion, e-learning, aprendizaje autodirigido y emprendimiento.

La innovacién tecnolégica en plataformas e-learning ofrece un
entorno ideal para potenciar el aprendizaje autodirigido y el empren-
dimiento. El Banco Mundial (2023) enfatiza que la educacién es un
catalizador del desarrollo sostenible, la innovacién y la cohesién social,
y que, al combinarse con metodologias activas y TIC, se potencia la
formacién de competencias emprendedoras y habilidades del siglo
XXI.

De acuerdo con Mayombe (2025) y Durnali (2020), un entorno
virtual innovador que promueva el aprendizaje autodirigido puede
incrementar la motivacién, el compromiso y la capacidad de
emprendimiento.

FunpaAMENTACION CONCEPTUAL

Innovacion

Proceso de incorporacién de nuevas ideas, metodologias, procesos o
tecnologias que generan mejoras significativas en la educacién. En el
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contexto de e-learning, implica optimizar la interaccién, la persona-
lizacién y el aprendizaje activo (Banco Mundial, 2023).

E-learning

Modalidad de ensefanza y aprendizaje apoyada en plataformas digi-
tales y recursos en linea que facilitan la flexibilidad, la accesibilidad
y la interaccién entre docentes y estudiantes (Zurita, 2024; Ramirez,

2018).

Aprendizaje autodirigido

Proceso en el que el estudiante asume el control de su aprendizaje,
planificando, ejecutando y evaluando su progreso, desarrollando habi-
lidades de autogestion y autorregulaciéon (Durnali, 2020; Mayombe,
2025).

Emprendimiento
Capacidad de identificar y aprovechar oportunidades para generar
valor, aplicando creatividad, innovacién y habilidades de gestién en

el desarrollo de proyectos viables (Mayombe, 2025).

MEeToDpOLOGIA

El estudio adopt6 un enfoque cuantitativo, de tipo no experimental
y transversal, ya que analiz6, en un momento especifico del tiempo,
la percepcién de los estudiantes universitarios sobre la innovacién
en plataformas e-learning y su influencia en el aprendizaje autodiri-
gido y el emprendimiento. No se manipularon las variables, sino que
se midieron tal y como ocurrieron en el contexto real (Herndndez-
Sampieri ez al., 2022).

El disefo fue correlacional-causal, dado que, ademas de describir
las percepciones de los estudiantes, se buscé identificar relaciones
y posibles influencias de la variable independiente (innovacién en
plataformas e-learning) sobre las variables dependientes (aprendizaje
autodirigido y emprendimiento).
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Enfoque y tipo de estudio
El enfoque cuantitativo permitié analizar datos numéricos obtenidos
a partir de cuestionarios estructurados y procesarlos estadisticamente
para obtener resultados objetivos y generalizables. El tipo de estudio
tue descriptivo-correlacional, ya que se propuso:

a) Describir las percepciones de innovacion tecnoldgica, aprendi-
zaje autodirigido y emprendimiento.

b) Determinar el grado de relacién entre las variables.

Poblacion y muestra

La poblacién de estudio estuvo constituida por estudiantes del Centro
Universitario de Ciencias Econémico Administrativas (CUCEA) de
la Universidad de Guadalajara, inscritos en el curso de Administracién
y Emprendimiento. La matricula total del CUCEA en 2023 fue de
23,123 estudiantes, de los cuales 2,926 pertenecian a la Licenciatura
en Administracién. En la modalidad B-Learning o ejecutiva, el
programa de Administracién conté con 145 estudiantes. La pobla-
cién objetivo de este estudio estuvo conformada por 18 estudiantes
inscritos en el curso de Administracién y Emprendimiento. Se aplicé
un cuestionario tipo Likert, considerando la totalidad de estudiantes
de la asignatura en la modalidad B-Learning.

Técnicas e instrumentos de recoleccion de datos

Se utilizé la encuesta estructurada como técnica de recoleccién de
datos, ya que permitié obtener informacién estandarizada y compa-
rable de todos los participantes. El instrumento fue un cuestionario
con escala tipo Likert de 5 puntos (1 = Totalmente en desacuerdo, 5
= Totalmente de acuerdo), compuesto por cuatro secciones:

*  Datos sociodemogrificos (edad, género, modalidad de estudio,
plataforma utilizada).

* Innovacién en plataformas e-learning (funcionalidades inte-
ractivas, personalizacidn, analitica de aprendizaje, herramientas
colaborativas).

* Aprendizaje autodirigido (autogestién, automotivacion,
autorregulacion).
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*  Emprendimiento.

La validez del instrumento se garantizé mediante revisién experta
y la confiabilidad se evalué con el coeficiente Alfa de Cronbach,
buscando un valor minimo de 0.70 para cada escala.

Técnicas de andlisis de datos
Los datos fueron procesados mediante el software SPSS version 2.6,
siguiendo las fases:

*  Anilisis descriptivo: clculo de frecuencias, medias y desvia-
ciones estdndar para caracterizar a la poblacién y describir las
percepciones.

* Anilisis de confiabilidad: cilculo del Alfa de Cronbach para
evaluar la consistencia interna del cuestionario.

*  Pruebas de normalidad: Shapiro-Wilk.

*  Anilisis correlacional: coeficiente de Pearson.

*  Regresion lineal maltiple: para evaluar la influencia de la inno-
vacién en plataformas e-learning sobre el aprendizaje autodi-
rigido y el emprendimiento.

REsurTADOS

La muestra estuvo conformada por estudiantes de (CUCEA) univer-
sitarios de licenciatura en Administracién, con edades comprendidas
entre los 20 y 30 afios, y una edad media de aproximadamente 23
afios. En cuanto al género, el 66% de los participantes se identificaron
como mujeres y el 44%, como hombres. Los estudiantes pertenecen
al programa académico de las dreas de Administracién. En relacién
con su avance académico, la mayoria se encontraba entre el quinto y
séptimo semestre.

Respecto a la modalidad de estudio, el 100% de los estudiantes
cursa la asignatura en modalidad hibrida.

En cuanto al uso de plataformas educativas, Moodle se identi-
ficé como la més empleada por los estudiantes, mientras que Google
Classroom y la plataforma institucional fueron las menos utilizadas.
Asimismo, se observé una alta frecuencia de uso de los entornos
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virtuales, pues la mayoria de los participantes sefialé6 que accedia a
ellos varias veces por semana o incluso diariamente.

Con respecto a esta seccion, tuvo como objetivo explorar la percep-
cién de los estudiantes universitarios respecto la innovacién en plata-
formas e-learning y su influencia en el aprendizaje autodirigido y
el emprendimiento, para identificar la relacién entre el uso de las
plataformas y el desarrollo de habilidades de aprendizaje autodirigido,
asi como examinar en que porcentaje las plataformas contribuyen al
fomento del emprendimiento en los estudiantes universitarios. Las
respuestas fueron valoradas en una escala Likert de 1 a 5.

PLATAFORMAS E-LEARNING, APRENDIZAJE AUTODIRIGIDO Y
EMPRENDIMIENTO

Tabla 1. Percepcion de plataformas e-learning, aprendizaje autodirigido y emprendimiento

Media (1-5)

items

Fuente: Elaboracién propia con los resultados de la encuesta reali-
zada a estudiantes.

Los resultados mostrados en la tabla 1, reflejan una percepcién en
general positiva, destacando el item P1. “Sientes que has adquirido
conocimientos utiles para emprender”, que obtuvo un promedio de
4.11, al igual que el item P2. “Puedo aplicar lo que aprendo en la
plataforma en contextos reales” (4.11). Estos resultados sugieren que
los estudiantes consideran que la plataforma ofrece contenidos con
aplicabilidad préctica y valor para su desarrollo profesional.
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Asimismo, el item P3.“Me siento mds preparado/a para emprender
o desarrollar proyectos después del curso” obtuvo una media de 4.00,
reforzando la idea de que la plataforma contribuye al desarrollo de
habilidades emprendedoras.

En cuanto al desarrollo de habilidades de aprendizaje autodiri-
gido, el item P4. “La plataforma me ha ayudado a aprender de forma
auténoma” alcanzé un promedio de 3.78, aunque con una desvia-
cién estindar alta (1.20), lo cual sugiere una experiencia mds variada
entre los estudiantes. Mlientras algunos encuentran que la plataforma
fomenta su autonomia, otros no perciben un apoyo claro en este
aspecto.

Del mismo modo, los items P5. “Me ha motivado a seguir apren-
diendo fuera de clase”y P6.“La plataforma es facil de usar” obtuvieron
un promedio de 3.88, pero este wltimo presenta la mayor variabi-
lidad de respuestas (desviacién estindar de 1.36), evidenciando que
la usabilidad de la plataforma no ha sido homogénea entre todos los
participantes.

Los resultados muestran que los estudiantes valoran positivamente
el aporte de la plataforma en términos de conocimientos aplicables y
preparacién para proyectos, aunque aun existen areas susceptibles de
mejora, especialmente en cuanto al item P7. “Comunicacién digital”.
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PLATAFORMAS E-LEARNING CORRELACION

Tabla 2. Correlacidn de plataformas e-learning, emprendimiento y autogestidn del aprendizaje

F1 0.950
- 0.925
0.875
P4 0.850
0.825
0.775
~ é e 3
7 o
& = & &

Fuente: Elaboracién propia con los resultados de la encuesta reali-
zada a estudiantes.
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La tabla nimero 2 muestra el analisis de correlacién entre los items
de percepcién de emprendimiento, y las variables de autogestion del
aprendizaje, en torno a la participacién voluntaria en actividades en
plataforma.

En particular, el item P2 “Puedo aplicar lo que aprendo en la
plataforma en contextos reales”; asi como el item P3 “Me siento mds
preparado/a para emprender o desarrollar proyectos después del curso”
y el item P4 “La plataforma me ha ayudado a aprender de forma
auténoma” presentan correlaciones moderadas-altas y positivas con
las Estrategias de aprendizaje (r = 0.81,0.79 y 0.82, respectivamente).

Esto indica que los estudiantes que reportan mayor participa-
cién proactiva en actividades voluntarias en la plataforma también
tienden a manifestar una mayor percepcién de aplicabilidad prac-
tica de lo aprendido, preparacién para emprender y capacidad de
autoaprendizaje.

En cuanto a la relacién entre percepciones de emprendimiento
(P) y las variables de evaluacién del entorno virtual (EVA1, EVA3,
EVA4), los resultados indican que el item EVA4 “El entorno virtual
complementa bien las clases”es el factor que presenta las correlaciones

mis destacadas, especialmente con P2 (r = 0.92) y P3 (r = 0.97), lo
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que sugiere que la percepcién de complementariedad entre el entorno
virtual y las clases puede influir en la valoracién que los estudiantes
hacen sobre la aplicabilidad y utilidad del aprendizaje para emprender.

Los resultados permiten inferir que la participacién voluntaria
activa en entornos virtuales y la percepcién de que el entorno virtual
complementa las clases son los factores mds vinculados con la percep-
cién positiva hacia el emprendimiento y la aplicabilidad del aprendi-
zaje en contextos reales.

En lo que respecta a las habilidades desarrolladas con mayor inten-
sidad a partir de la experiencia en entornos e-learning, los estudiantes
tuvieron la posibilidad de seleccionar mdltiples opciones, lo cual
permitié identificar tendencias en su autopercepcion del aprendi-
zaje. Esta estrategia de recoleccién de datos facilité reconocer aque-
llas competencias que los participantes consideran mds fortalecidas
a través del uso de plataformas digitales, mismas que se presentan en

la Tabla 3.

TasrA 3

Habilidades desarrolladas en entornos e-learning
Ttem Media
Resolucién de problemas 4.44
Autonomia 4.44
Trabajo colaborativo 4.44
La creatividad 4.40
La innovacién 4.40

Fuente: Elaboracién propia (2025)

La resolucién de problemas fue la habilidad mas frecuentemente
seleccionada, lo que sugiere que los entornos virtuales de aprendizaje
estin promoviendo en los estudiantes la capacidad de enfrentar y
resolver desafios tanto técnicos como académicos. A esta le sigui6 la
autonomia, que refleja una percepcion positiva sobre la capacidad de
gestionar el propio aprendizaje sin supervisién directa, en consonancia
con los principios del autoaprendizaje y la autorregulacién.
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Asimismo, se destacé el trabajo colaborativo como una habilidad
fortalecida en estos entornos, lo cual indica que las plataformas
e-learning también han contribuido a fomentar la interaccién con
otros estudiantes y la participacién en actividades en equipo. Por otro
lado, la creatividad y la innovacién también fueron reconocidas como
competencias desarrolladas, lo que resalta la capacidad de los entornos
e-learning para estimular el pensamiento original y la aplicacién prac-
tica del conocimiento.

Los resultados reflejan que la experiencia en ambientes de apren-
dizaje mediados por tecnologia no solo facilita el acceso a contenidos
académicos, sino que también potencia el desarrollo de competencias
clave para el emprendimiento.

Discusion

Los resultados obtenidos en este estudio evidencian una valoracién
positiva hacia las plataformas e-learning, especialmente en su capa-
cidad para fomentar el aprendizaje autodirigido y desarrollar compe-
tencias aplicables al emprendimiento. De forma general, reflejan
una valoracién positiva hacia la aplicabilidad de los contenidos y la
preparacién para emprender, lo que coincide con estudios previos que
destacan el papel del b-learning en la integracién de conocimientos
tedricos con experiencias practicas y en la construccién de trayectorias
formativas mds auténomas (Vergara ez al., 2025; Zurita, 2024). El
hecho de que los items relacionados con la transferencia de lo apren-
dido a contextos reales (P2: 4.11) y la adquisicién de conocimientos
utiles para emprender (P1: 4.11) hayan alcanzado las medias mds altas
confirma que los estudiantes no solo reconocen el valor académico de
las plataformas, sino también su potencial para incidir en su futura
insercién profesional y empresarial.

No obstante, el analisis revela matices importantes. El desarrollo de
la autonomia de aprendizaje, aunque se valora de manera positiva (P4:
3.78), presenta una mayor dispersion en las respuestas, lo que sugiere
que no todos los estudiantes logran el mismo nivel de autogestién en
entornos virtuales. Este hallazgo es relevante, ya que el aprendizaje
autodirigido constituye un eje fundamental de los modelos b-learning,
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en tanto demanda una combinacién de disciplina, motivacién y estra-
tegias metacognitivas. Investigaciones como las de Durnali (2020) y
Mayombe (2025) han subrayado que la autonomia requiere de acom-
pafiamiento docente y de un disefio instruccional que proporcione
andamiajes graduales, de modo que los estudiantes puedan transitar
de la dependencia hacia un mayor control de sus procesos formativos.

Otro aspecto que merece especial atencién es la comunicacién
digital, que obtuvo la valoracién mds baja (3.00). Este resultado
refleja un drea de oportunidad para el disefio y gestién de entornos
virtuales, ya que la interaccién y el intercambio de ideas son condi-
ciones indispensables para el aprendizaje colaborativo y para el desa-
rrollo de proyectos emprendedores. La literatura reciente indica que
la falta de interaccién en plataformas puede limitar la motivacién y
la permanencia de los estudiantes (Vergara ez 4/, 2025), mientras
que la implementacién de recursos como foros de discusién y video-
conferencias sincrénicas contribuyen a fortalecer la presencia social y
cognitiva en ambientes virtuales. De este modo, los datos de la inves-
tigacién reafirman que la comunicacién digital no debe entenderse
como un elemento accesorio, sino como un componente estructural
de la experiencia b-learning.

El anilisis correlacional ofrece un panorama ain mds revelador. Los
resultados muestran que la percepcién de aplicabilidad del aprendizaje
(P2),1a preparacién para emprender (P3) y el aprendizaje auténomo
(P4) se relacionan de manera significativa con la participacién volun-
taria y con la percepcién de que el entorno virtual complementa las
clases presenciales (EVA4). De hecho, la correlacién de P3 con EVA4
alcanza un coeficiente de 0.97,lo que representa la mayor asociacién.
Esto sugiere que los estudiantes valoran mds positivamente la capa-
cidad de emprender y de aplicar lo aprendido cuando perciben que el
entorno digital no sustituye, sino que enriquece la experiencia presen-
cial. En términos de b-learning, este hallazgo refuerza la idea de que
la modalidad hibrida, al integrar lo mejor de la ensefianza presencial
y la virtual, potencia tanto la motivacién como la transferencia de
aprendizajes a situaciones reales (Martinez ez al., 2025).

2171



Asimismo, los valores altos de EVA2 (facilidad de interaccién) y
EVA3 (estimulo de la modalidad hibrida), ambos con valor de 4.44,
confirman que el disefio de la experiencia digital, es decir, la claridad
en la navegacidn, la interactividad y la percepcién de utilidad, incide
directamente en la satisfaccién y el compromiso del estudiante. Estos
resultados son consistentes con estudios internacionales que reportan
que la percepcién de facilidad de uso y la motivacién intrinseca son
predictores clave de la persistencia y el éxito académico en entornos
virtuales (Drosos e al., 2025). Asi, puede afirmarse que la calidad de
la interaccién y la percepcién de complementariedad constituyen los
factores mds influyentes en la construccién de competencias empren-
dedoras en un marco b-learning.

En cuanto al desarrollo de habilidades especificas, los resultados
destacan la resolucién de problemas, la autonomia y el trabajo cola-
borativo como las mas fortalecidas, seguidas por la creatividad y la
innovacién. Estas competencias son particularmente relevantes para
el emprendimiento, pues permiten a los estudiantes no solo generar
ideas novedosas, sino también transformarlas en proyectos viables.
En este sentido, la investigacién coincide con lo planteado por Ay6n
et al. (2025), quienes sostienen que el perfil emprendedor requiere
combinar capacidades cognitivas (pensamiento critico y resolucién
de problemas) con competencias socioemocionales (autonomia, resi-
liencia, colaboracién). El b-learning, al ofrecer un entorno flexible y
accesible, se convierte en un espacio idéneo para el desarrollo simul-
tineo de ambas dimensiones.

Finalmente, conviene senalar que estos hallazgos aportan evidencia
valiosa sobre cémo los estudiantes perciben la innovacién en plata-
formas e-learning y su impacto en el aprendizaje autodirigido y el
emprendimiento. Las implicaciones practicas de este estudio son
claras: se requiere disefiar entornos virtuales que no solo transmitan
contenidos, sino que promuevan activamente la autonomia y poten-
cien la motivacién hacia proyectos emprendedores.

Conclusiones

Los resultados obtenidos en esta investigacién evidencian que los
estudiantes valoran las plataformas e-learning como herramientas
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fundamentales para su formacién profesional, en la medida en que
logran articular contenidos pertinentes, experiencias participativas y
un disefio instruccional congruente con las demandas actuales del
entorno laboral. Elementos como la participacién voluntaria en acti-
vidades virtuales, la motivacién asociada a la modalidad hibrida y
la aplicabilidad del aprendizaje en contextos reales emergen como
factores determinantes en la percepcién positiva hacia el aprendizaje
y el desarrollo de competencias emprendedoras.

En términos de aportaciones, este estudio ofrece evidencia empi-
rica sobre la relacién entre la autogestion del aprendizaje y las percep-
ciones vinculadas al emprendimiento en un contexto universitario
hibrido, ademds de documentar el fortalecimiento de competencias
transversales relevantes para la insercién profesional. No obstante, se
reconoce como limitacién que la muestra se circunscribe a un tnico
programa académico y a un contexto institucional especifico, lo que
restringe la generalizacién de los hallazgos.

En el marco de futuras investigaciones, resulta pertinente ampliar
el andlisis a otras disciplinas y universidades con el fin de contrastar
resultados, implementar disefios longitudinales que permitan evaluar
la evolucién de percepciones y competencias, asi como incorporar
metodologias mixtas que complementen los datos cuantitativos con
aproximaciones cualitativas. En concordancia con lo planteado por
Vergara ez al. (2020), Nahla (2025), Zurita (2024) y Ayén ez al. (2025),
los hallazgos reafirman que la eficacia del e-learning trasciende su
dimensién tecnoldgica, dependiendo en gran medida de la integracién
de estrategias pedagdgicas que promuevan la participacién activa, la
pertinencia de los contenidos y el desarrollo integral de competencias
clave para el emprendimiento.
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RECORRIDO HISTORICO POR LA
EDUCACION ARTISTICA EN EL
SISTEMA EDUCATIVO MEXICANO

Historical Tour of Artistic Education in the Mexican Educational
System
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El presente articulo advierte la necesidad de revalorar el arte dentro y fuera de la
educacion formal, asi como la formacién y actualizacién del profesional que atiende
dicho espacio curricular en la educacién bésica. De esta forma se enuncia un vertigi-
noso recorrido, trazado por las politicas publicas dictadas en México para la educacién
alo largo de aproximadamente cien afios. Centrando la atencién en las caracteristicas
de aquellos proyectos gubernamentales y acciones institucionales que suponen un
cambio o reflexién en torno al arte, la cultura, la educacién artistica, y la formacién
y actualizacién de su profesorado. Notando cémo estos rubros de accién social han

sido atendidos a lo largo de distintas administraciones y gobernantes de acuerdo con
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las varias propuestas, consecuencias, adaptaciones, ocurrencias, e incluso influencias
extranjeras derivadas de organismos internacionales, que suponen en la educacién
artistica un escenario creativo de comunicacién transformacién y conciliacién con

la vida y con la sociedad.

Palabras clave: arte, educacién artistica, profesionalizacién docente.

Recibido: 10 de agosto de 2025 | Aceptado para su publicacién: 18 de septiembre
de 2025 |

Publicado: 5 de noviembre de 2025

This article highlights the need to reassess the art within and outside formal education, as
well as the training and professional development of educators who teach this curriculum

in basic education. Thus states a dizzying journey, traced by public policies issued in Mexico
Jfor education over approximately one hundred years. Focusing on the characteristics of
those government projects and institutional actions that involve a change or reflection on

art, culture, and arts education, training, and updating of its teaching staff. Noticing how

these areas of social action have been addressed under different administrations and rulers,

according to various proposals, consequences, adaptations, occurrences, and even foreign

influences derived from international organizations, which represent a creative stage of

communication in art education transformation and reconciliation with life and society.

Keywords: art, artistic education, teacher professionalization.
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REVALORAR LA EDUCACION ARTiSTICA

El arte es inherente al ser humano y se entrelaza en sus diversas
manifestaciones, tanto conscientes como inconscientes, tangibles y
efimeras, las cuales se hacen evidentes a lo largo del tiempo a través de
producciones creativas que reflejan historia, cultura, espacio, tiempo
y las motivaciones del entorno. De esta manera, el arte se consti-
tuye en una herramienta viva de comunicacién e identidad social y
cultural, asi como en una buisqueda constante de futuro, adaptacién
y trascendencia.

A lo largo de la historia de la humanidad, el arte ha sido un
componente esencial del desarrollo humano, pues conecta simbolos,
movimientos, colores, formas, sonidos y silencios en un entramado
emocional que se expresa mediante diversas formas creativas.

Actualmente, la humanidad estd inmersa en un mundo globalizado
y en constante transformacién social, donde la cultura, los valores,
el sentido humanista y la expresién creativa del arte suelen ser rele-
gados, en parte porque, “al estar basada fundamentalmente en la 16gica
econémica y en la expansién del mercado, la globalizacién rompe los
compromisos locales y las formas habituales de solidaridad y de cohe-
sién con nuestros semejantes” (Tedesco, 2000, p. 10). Esta situacién
conduce a una realidad marcada por generalidades y exclusiones, lo
que hace necesario que la sociedad mexicana revalore las expresiones
artisticas que configuran la complejidad del individuo, promoviendo
el desarrollo fisico, la creatividad, y la exploracién y apreciacién del
mundo real e imaginario. De este modo, el arte en la educacién debe
establecer vinculos internos y externos que fomenten una mejor
convivencia humana.

Cabe destacar que el universo artistico no es exclusivo del artista;
ademids de constituir un testimonio social, es un medio idéneo para
la educacién integral de las personas. Asi, la funcién pedagégica del
arte se vuelve indispensable en una sociedad en la que las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacién acortan distancias fisicas y
cognitivas, pero también pueden disolver la conexién del individuo
con sus creencias y acciones que lo humanizan e identifican como
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miembro de un grupo social. Por ello, la funcién educativa del arte
debe ser reivindicada hoy mis que nunca.

Revalorar el arte en el sistema educativo bésico, junto con el profe-
sorado encargado de su desarrollo, e identificar las acciones empren-
didas por las politicas educativas en México a lo largo de su historia,
incluyendo logros y desafios, es una tarea necesaria para reflexionar
y aprender del pasado, aprovechar las oportunidades del presente y
abrir caminos para la transformacién futura. En este sentido, es crucial
reconocer que “la formacién y actualizacién del profesorado son
elementos indispensables para garantizar la calidad y el impacto de
la educacién artistica en la formacién integral de los nifios y jévenes”

(UNESCO, 2006, p. 12).

BREVE RECORRIDO POR LAS POLITICAS PUBLICAS EDUCA-
TivASs: NACIONALISMO MEXICANO

En consecuencia de la lucha armada de 1910, el renacer cultural,
politico y social derivado de la Revolucién Mexicana fue parte funda-
mental del proceso de formacién y consolidacién del nuevo orden
institucional, influenciado en gran medida por la interaccién entre el
arte, la educacién y la politica. En este contexto, el arte adquirié un
papel trascendental como herramienta de cambio social, reflejado en
la afirmacién de David Alfaro Siqueiros: “El arte debe ser un arma
para la transformacién social y un medio para educar al pueblo mexi-
cano” (1936, citado en Raeburn, 1999).

Entre las acciones trascendentales de esta época se destacan las
campafias de alfabetizacién iniciadas en 1917, que marcaron la llamada
época de oro de la escuela rural; la fundacién en 1919 de la primera
revista musical mexicana por Manuel M. Ponce, con el propésito de
revalorizar el arte nacional y evidenciar la carencia de estudios folclé-
ricos sistemdticos; la creacién de la Secretaria de Educacién Publica en
1921;y la conformacién del Sindicato de Obreros, Técnicos, Pintores
y Escultores en 1923, encabezado por Siqueiros.

Los artistas, en su bisqueda por un nacionalismo claro, se compro-
metieron a educar y difundir el arte y la cultura desde la sensibilidad
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del México indigena y obrero, dando origen a un nuevo arte mestizo
que promovia las tradiciones artisticas y el legado prehispanico.

En sintonia con esta vision, José Vasconcelos, ministro de Educacién,
impulsé el muralismo mexicano, que se consolidé como una expresién
artistica clave para difundir una identidad nacional. Este movimiento
tue definido por la obra de Diego Rivera, José Clemente Orozco y
David Alfaro Siqueiros, quienes representaron la emergencia de una
identidad nacional que fusionaba elementos nacionales, populares y
revolucionarios, con una fuerte carga de denuncia social (Gonzilez
Casanova, 1995).

Durante el gobierno de Alvaro Obregon, con Vasconcelos al frente
de la Secretaria de Educacién Publica (1921-1924), se implementé
el plan de educacién popular y difusién artistica, concebido para
enfrentar los retos nacionales a través de la educacion, la cultura y el
arte. Se establecieron las bases del sistema pedagégico gubernamental
para educacién bésica, media y superior, y se promovié la participacién
de los artistas en la educacién como maestros y promotores culturales.

Una iniciativa destacada fue la introduccién del método de dibujo
Best Maugard en escuelas primarias, normales e industriales. Segin
Adolfo Best Maugard, este método buscaba inculcar y desarrollar en
los nifios mexicanos grafismos basicos inspirados en el arte prehis-
panico, popular indigena y mestizo, mediante la capacitacién previa
de artistas jévenes que luego instruyeron a maestros (Best Maugard,
1923).

En esta época, los maestros gozaban de un lugar privilegiado en
la sociedad, mientras que el arte y la cultura mexicanas alcanzaron
reconocimiento nacional e internacional, en parte por el esfuerzo
conjunto de artistas e intelectuales que vincularon su obra con las
clases populares, contrarrestando el estereotipo del “México barbaro”
impuesto en el extranjero tras la Revolucién.

Paralelamente, el nacionalismo musical tuvo un papel impor-
tante, con figuras como Manuel M. Ponce, Carlos Chivez, Silvestre
Revueltas, José Pablo Moncayo y Blas Galindo, quienes sorpren-

dieron al mundo con composiciones basadas en melodias folcléricas
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mexicanas, ritmos y armonias autéctonas, utilizando instrumentos
tradicionales.

En 1926, el Palacio de Mineria fue sede del primer Congreso
Nacional de Musica en México, en el que se debati6 la necesidad de
consolidar una identidad nacional musical. Jesis C. Romero propuso
entonces reformar la ensefianza musical, incluyendo una cédtedra de
Historia de la Misica Mexicana. Bajo la direccién de Carlos Chévez
(1928-1934), el Conservatorio Nacional de Musica reformé su plan
académico, sustentado en principios nacionalistas.

En ese contexto de transformacién, la educacién y formacién artis-
tica popular fueron vistas como herramientas esenciales para superar
el rezago social, reconociendo la creatividad como una cualidad distin-
tiva y enaltecedora de la identidad mexicana.

A partir de 1930, la Escuela Nacional de Artes Plésticas se centr6
en la formacién profesional, mientras que las Escuelas al Aire Libre y
otros centros de ensefianza artistica popular quedaron bajo la jurisdic-
cién del Departamento de Bellas Artes, dependiente de la Secretaria
de Educacién Publica.

EL PRESIDENCIALISMO Y LA INDUSTRIA
Durante el mandato del General Lazaro Cardenas del Rio (1934-
1940) se consolidé el proyecto de educacién socialista en México, que
tuvo como antecedente el Proyecto de Educacién Rural e Indigena
(1924-1942). Este modelo contemplaba una estructura educativa
integrada por escuelas primarias rurales, elementales, superiores,
agropecuarias, industriales y misiones culturales, con el propésito de
atender las necesidades especificas de las comunidades campesinas e
indigenas, y promover una educacién contextualizada que respondiera
a las caracteristicas sociales particulares (SEP, 1980; Meyer, 2000).
Aunque el discurso oficial planteaba un compromiso con la educa-
cién popular y artistica, la realidad evidencié un desinterés progresivo
por parte de las autoridades hacia la educacién artistica dirigida a las
clases populares. Este desdén se manifest6 en el cierre de diversos
centros de enseflanza artistica, y su eventual desaparicién silenciosa,
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a pesar del evidente potencial de estas iniciativas para estimular el
desarrollo cultural y social (Gonzilez, 1993).

Al finalizar el gobierno de Manuel Avila Camacho (1940-1946),
se impulsé el Proyecto de Educacién Técnica, alineado con el proceso
de industrializacién nacional. Esta orientacién implicé un cambio en
la visién educativa, priorizando la formacién técnica y tecnolégica y
desplazando las propuestas previas de educacién socialista, que habian
chocado con los intereses politicos y sociales del momento. En este
contexto, el contenido del articulo tercero constitucional reflejaba un
compromiso con laicismo y un enfoque antirreligioso, lo que generd
controversias y limitaciones en la incorporacién de manifestaciones
artisticas, culturales y religiosas en la educacién formal (SEP, 2006;
Lomnitz, 1992).

El articulo tercero constitucional reformado en 1943 establecié
la eliminacién de dogmas y prejuicios religiosos dentro del sistema
educativo, enfatizando la educacién orientada hacia una légica de
produccién econdmica, lo cual restringié la reinsercién de actividades
artisticas y culturales que no encajaban en esta visién productivista
(Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos, 1943;
Meyer, 2000).

EpucAcIiON HUMANISTA, LA UNIDAD NACIONAL
Durante el periodo de Jaime Torres Bodet como secretario de
Educacién (1943-1946), se retomaron con fuerza las campanas de
alfabetizacién, ademds de organizar comisiones para la creacién y
actualizacién de planes y programas, libros de texto y construccién de
infraestructura escolar (SEP, 2000). Esta labor se continué y amplié
bajo el Proyecto de Unidad Nacional durante la administracién de
Miguel Alemén Valdés (1946-1952), época en la que se establecié
el Instituto Federal de Capacitacién del Magisterio y se impulsé la
reforma de la segunda ensefianza, la educacién técnica y la mejora de
la educacién normal (Gonzilez, 2004).

Torres Bodet fue promotor de la reforma al articulo tercero consti-
tucional en 1946, la cual eliminé el principio de educacién socialista
y establecié los fundamentos de una educacién humanista integral,
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laica, nacionalista y democritica. Asimismo, logré ampliar el presu-
puesto destinado a la educacion federal (SEP, 2006; Meyer, 2000).

Durante el mismo periodo, Manuel Gual Vidal, secretario de
Educacién (1946-1952), continu6 con la politica de Unidad Nacional,
enfatizando la profesionalizacién docente y el fortalecimiento de sus
condiciones laborales, lo cual contribuy6 a mejorar la calidad educa-
tiva (Gonzilez Casanova, 1995).

En cuanto a la educacién artistica, se creé el Instituto Nacional de
Bellas Artes (INBA), proyecto impulsado inicialmente por Miguel
Alemin desde su candidatura presidencial en 1946,y que se concreté
en 1951. Este instituto significé un estimulo para la promocién, crea-
cién, difusién y ensefianza de las artes en México, aunque su acceso
limitado marginaba principalmente a las zonas rurales (INBA, 2001;
Sanchez, 2010).

Durante la presidencia de Adolfo Ruiz Cortines, el Proyecto de
Unidad Nacional se vio inmerso en la dindmica de industrializacién,
lo que ocasioné nuevamente la marginacién de la educacién rural y
de las humanidades en la educacién formal (SEP, 1985).

Al regresar Jaime Torres Bodet como secretario de Educacion
durante el gobierno de Adolfo Lépez Mateos (1958-1964), se disefi6
el Plan Nacional de Educacién conocido como el Plan de Once Aios
(1959-1970). Este plan favoreci6 la ampliacién de turnos escolares,
apertura de nuevas escuelas y la formacién y actualizacién docente,
atendiendo a miles de maestros sin titulo formal (SEP, 2006; Meyer,
2000). Asimismo, promovié la participacién estatal y particular para
la distribucién de desayunos escolares y libros de texto gratuitos en
todo el pais, la extensién de la educacién preescolar a dos afios, y la
reforma curricular en primaria, secundaria y normal (SEP, 2000).

La influencia de Torres Bodet en la educacién mexicana fue
sustancial, no sélo por su papel como secretario de Educacién en dos
ocasiones sino también como director general de la UNESCO, lo
que enriquecié su pensamiento pedagégico y filoséfico aplicado a la
politica educativa nacional (Raeburn, 1999).

A pesar de la continuidad de algunas acciones hacia el bienestar
social en las escuelas, su impacto se fue diluyendo con el tiempo,
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afectado por los problemas sociales y politicos del pais, que confron-
taban los valores culturales tradicionales con las exigencias de la
educacién y la productividad. No obstante, en diversos ambitos educa-

tivos su legado sigue siendo notable (SEP, 2006).

REFORMAS

Durante el gobierno de Gustavo Diaz Ordaz, la Secretaria de
Educacién Publica, bajo la direccién del secretario Agustin Yafez,
politico, escritor y miembro del Seminario de Cultura Mexicana,
ademis de galardonado con el Premio Nacional de Ciencias y Artes,
promovié la inclusién en la educacién de temas como la orientacién
vocacional y el uso de medios de comunicacién masiva. Estas acciones
sentaron las bases para la creacién e implementacién de la telesecun-
daria, una estrategia educativa innovadora para atender zonas rurales
y marginadas (SEP, 2004).

En 1965, México recibié un reconocimiento de la UNESCO por
su destacada campafa nacional de alfabetizacién, considerada un
modelo ejemplar a nivel regional (UNESCO, 1965). En este periodo,
se impulsaron reformas en la educacién normal y se promovié una
politica orientada a la formacién y profesionalizacién docente, que
incluyé la creacién de escuelas normales con modalidades en educa-
cién preescolar y superior, asi como la reestructuracién de la Escuela
Normal Superior y del Instituto Politécnico Nacional (SEP, 2004).

Respecto a la educacién artistica, se establecieron instituciones
culturales y académicas como la Academia de Artes, el Museo
Nacional de las Culturas y el Centro Latinoamericano de Estudios
para la Conservacién y Restauracion, fortaleciendo el vinculo entre
arte, educacién y patrimonio cultural.

No obstante, en 1968, México vivié el movimiento estudiantil que
demandaba reformas sociales y educativas profundas, promoviendo
la inclusién, la multiculturalidad y la libertad de expresién, temas que
habian sido histéricamente relegados y censurados por las autoridades
(Gonzalez Casanova, 1995). En ese mismo afio, al ser sede de los XIX
Juegos Olimpicos, se aposté por el arte como una herramienta de
reconciliacién social, integrando a la comunidad artistica e intelectual
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nacional e internacional en proyectos destinados al disfrute social y
la cohesion.

Durante la administracién de Luis Echeverria (1970-1976), se
impuls6 una revisién y reforma curricular en la educacién bisica, se
aprobé la Ley Federal de Educacién Superior y se crearon institu-
ciones como el Instituto Nacional para Adultos y el Consejo Nacional
de Ciencia y Tecnologia (CONACYT). Ademis, se promovié la
expansion de la educacién superior mediante la creacién y fortale-
cimiento de los Colegios de Bachilleres y la Universidad Auténoma
Metropolitana, lo que contribuyé al desarrollo integral del sistema
educativo nacional (SEP, 2004).

En 1977, el secretario de Educacién Fernando Solana Morales
promovio el documento Programas y Metas del Sector Educativo (1978—
1982), cuyo objetivo fue mejorar la atmésfera cultural del pais. De
este programa derivé la iniciativa Primaria para Todos los Nifios, que
buscaba garantizar el acceso y permanencia en la educacién primaria.
Asimismo, se crearon el Instituto Nacional para la Educacién de los
Adultos (INEA) y el Colegio Nacional de Educacién Profesional
Técnica (CONALEP), ampliando las oportunidades educativas para
distintos sectores (SEP, 2006).

En materia de formacién docente, se instauré el Sistema Nacional
de Planeacién Permanente de la Educacién Superior y se fundé la
Universidad Pedagégica Nacional (UPN), orientada a fortalecer la
capacitacién continua del magisterio (SEP, 2006).

Durante el sexenio de Miguel de la Madrid (1982-1988), se adopt6
el Programa Nacional de Educacion, Cultura, Recreacion y Deporte
(1984-1988), enmarcado en una profunda crisis econémica. Este
programa, impulsado por Jests Reyes Heroles, buscé una revolucién
educativa enfocada en la profesionalizacién docente, estableciendo
que para ingresar a la licenciatura en educacién era necesario contar
con el bachillerato. A pesar de estas reformas, en las aulas la educacién
artistica perdi6 protagonismo, siendo relegada a un papel secundario
dentro de las actividades de recreacion, la educacién fisica y el deporte

(SEP, 1988).
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MODELO POR COMPETENCIAS

Durante la administracién de Vicente Fox Quezada, la politica educa-
tiva se fundamenté en el Programa Nacional de Educacion (2001—
2006), que adopté la filosofia de la educacién para la vida y el trabajo.
Entre sus objetivos principales destacé la transformacién de la educa-
cién secundaria a través de una propuesta de renovacién curricular,
pedagdgica y organizativa basada en un enfoque por competencias.
En este contexto, se promulgé el Acuerdo 384, que contemplaba un
programa integral de informacion, capacitacién y asesoria técnico-pe-
dagégica dirigido a docentes y directivos, asi como la implementacién
de un Sistema Nacional de Formacién, Capacitacién, Actualizacién y
Superacién Profesional, que incluyé la actualizacién de las funciones
docentes (SEP, 2001).

Durante este periodo se reconocié la importancia de especificar los
contenidos de la educacién artistica, mejorar su calidad y ampliar su
cobertura. Asimismo, se planteé la necesidad de elevar el estatus de la
educacién artistica en el curriculo bédsico, colocindola al mismo nivel
que las dreas cientificas, matemdticas y humanisticas, conforme a reco-
mendaciones de organismos internacionales como la Organizacién
de las Naciones Unidas (ONU, 2000).

En respuesta a estas directrices, se imparti6 el curso de actualizacién
Las artes pldsticas en la escuela, que convocé principalmente a docentes
de la Ciudad de México. Paralelamente, se desarroll6 en el Distrito
Federal y algunos estados un programa piloto denominado Desarrollo
de la Inteligencia a través del Arte (IDA), basado en el método Visual
Thinking del Curriculo de Nueva York. Sin embargo, a pesar de su
novedad, no se publicaron evaluaciones oficiales sobre sus resultados,
y el programa aparentemente no continué a largo plazo (SEP, 2003).

En 2002 comenzé la renovacién curricular en educacién preescolar,
que en 2004 incorporé el campo formativo de expresién y aprecia-
cién artistica. Esta actualizacién no estuvo acompafiada de politicas
especificas de capacitacién pedagdgica y artistica para el profesorado,
lo que limit6 su efectividad (SEP, 2004).

Al concluir la administracién en 2006, se presenté el documento
curricular basado en competencias para la educacién secundaria, en
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el cual la educacién artistica estuvo representada por una sola disci-
plina: danza, musica, artes visuales o teatro, que incluia la expresion,
apreciacién y ejecucién técenica. Se destac la necesidad de contar
con docentes especialistas o capacitados; sin embargo, en la practica
Unicamente se proporcionaron materiales diddcticos como apoyo al
maestro general.

Este enfoque implicé que la educacién artistica en secundaria
dejara de ser una actividad complementaria para convertirse en una
asignatura formal, con una duracién de dos horas semanales.

Durante el siguiente sexenio, Felipe Calderén Hinojosa present6 el
Programa Sectorial de Educacion (2007-2012), cuyo objetivo principal
fue la capacitacién docente en el uso de tecnologias de la informacién
y comunicacion, la reforma curricular en todos los niveles, asi como
la evaluacién y rendicién de cuentas (SEP, 2007).

En educacién bésica, en 2009 se implement6 un nuevo plan curri-
cular para primaria y,en 2011, el programa de estudio para preescolar
titulado Guia para la educadora. Las reformas derivadas de la moder-
nizacién curricular y la Alianza por la Calidad Educativa impulsaron
cambios relevantes en el curriculo, la gestién escolar, los modelos de
ensefanza y la practica docente.

Una de las modificaciones mais significativas fue el paso de consi-
derar la educacién artistica como una actividad de desarrollo a reco-
nocerla formalmente como asignatura en secundaria, articulada bajo
un enfoque pedagdgico comin con preescolar y primaria (SEP,2011).

No obstante, diversos enunciados en los programas de estudio
evidencian una brecha entre el discurso oficial y la prictica en las
aulas, asi como su limitada vigencia frente a las necesidades sociales
y pedagdgicas actuales, ademds de una discrepancia en el desempefio
docente del profesional encargado del drea artistica.

El texto curricular promovia el arte vinculado a la realidad social
del alumnado, fomentando la expresién creativa basada en sus ideas,
sentimientos y significados. Sin embargo, estas intenciones se vieron
restringidas por la seleccién impuesta por las direcciones escolares,
que determinaban la disciplina artistica a impartir segun criterios de
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viabilidad y conveniencia, favoreciendo que el docente ensenara la
materia con la que tuviera mayor experiencia o conocimiento.

Este proceso revel6 un bajo respeto hacia las actividades artisticas
y una falta de compromiso con la actualizacién y formacién docente,
truncando las oportunidades del alumnado para desarrollar habili-
dades, saberes y conocimientos artisticos diversos (SEP,2011).

ORGANISMOS O INSTITUCIONES GUBERNAMENTALES

El Instituto Nacional de Bellas Artes (INBA) ofrece formacién en
artes que abarca desde la iniciacién hasta el nivel profesional; sin
embargo, esta labor no estd directamente vinculada con la forma-
cién del profesorado de arte en la educacién bésica. Por su parte, el
Centro Nacional de las Artes (CENART) ha desarrollado programas
orientados a la integracion de la educacién artistica con tecnologias
digitales, ademds de implementar un programa de educacion artistica
a distancia a través de un canal televisivo especializado (INBA, s.f;;
CENART, s.f).

En el dmbito de la educacién artistica no formal, el campo es
amplio y diverso, abarcando tanto el sector publico como el privado.
Un organismo destacado en esta drea es el Consejo Nacional para
la Cultura y las Artes (CONACULTA), que, mediante el Sistema
Nacional de Fomento Musical, ofrece multiples opciones para la

formacién de ejecutantes musicales (CONACULTA, s.f.).

CONVOCATORIAS Y ACCIONES INTERNACIONALES

En el plano internacional, las tendencias apuntan hacia la revalori-
zacién de la educacion artistica no especializada y hacia la forma-
cién y profesionalizacion del artista-docente. Por ejemplo, en 2010
la Organizacién de Estados Iberoamericanos para la Educacién,
la Ciencia y la Cultura (OEI), apoyada por la Secretaria General
Iberoamericana (SEGIB) y la Comisién Econémica para América
Latina y el Caribe (CEPAL), public6 el documento Metas educa-
tivas 2021 en el marco del Primer Encuentro Iberoamericano de
Educacién Artistica realizado en México (OEI, SEGIB & CEPAL,
2010).
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En este evento se destacé la promocién de programas que forta-
lecen los vinculos entre los sectores educativo y cultural, ademds de
fomentar la incorporacién de contenidos de educacién artistica y
modelos de evaluacién por competencias tanto en la educacién formal
como no formal. Esto se sustenta en un trabajo profesional orientado
a la elaboracién de planes y programas.

Asimismo, se presentd el Programa de Educacién Artistica, Cultura
y Ciudadania, que contempla la educacién musical y artistica como
instrumento para la integracion social y cultural en las escuelas. Se
expusieron propuestas para incorporar el arte al bienestar social, tales
como la adopcién de casas o centros culturales en zonas marginadas,
la formacién de orquestas infantiles y la creacién de espacios para la
recreacion y el deporte (OEL SEGIB & CEPAL, 2010).

Estas iniciativas han sido bien recibidas en México; sin embargo,
en muchos casos se relacionan con programas culturales y sociales
sujetos a conveniencias partidistas o administraciones temporales, lo
que limita su continuidad. En contraste, algunas empresas privadas
han invertido en la educacién artistica, enfocindose principalmente
en el desarrollo y promocién de orquestas infantiles en comunidades

vulnerables o desfavorecidas (CONACULTA, s.f.; INBA, s.f.).

CoNcLUsION

El arte, como expresién sublime y distintiva del ser humano, ha sido
motor de transformacién, permitiendo la exploracién de realidades
diversas y el reconocimiento profundo del interior del propio indi-
viduo. Si bien las reformas educativas de las dltimas décadas han
enfatizado aspectos institucionales y estructurales, en muchos casos
han relegado la profesionalizacién y actualizacién docente, a pesar de
que estas fueran declaradas prioritarias en discursos oficiales.

Las politicas educativas han promovido modificaciones en la dura-
cién de la escolaridad obligatoria,en el disefio curricular, en los modelos
de gestién y planificacién, ademds de impulsar programas especificos
para fortalecer la dotacién de materiales y mejorar la infraestructura
escolar. Grandes pensadores y creadores han contribuido a la reva-
lorizacién del arte en momentos cruciales de la historia y sociedad
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mexicana, donde la creatividad de algunos revivié la esperanza de
los sectores vulnerables y capté la atencién de las élites dominantes.

Las manifestaciones artisticas de creacion, expresién y apreciacién
han construido en la educacién bésica un puente que vincula la comu-
nidad artistica, la pedagogia y la esencia cultural de una sociedad
dindmica y en constante cambio. Las politicas educativas, muchas
veces impulsadas por artistas, fueron en su tiempo el soporte institu-
cional que legitimé la idea de la transformacién social a través del arte.
Sin embargo, con el paso del tiempo y las sucesivas reformas, dichas
politicas han mostrado una vigencia limitada, adaptaciones parciales y
carencias significativas que frecuentemente permanecen inadvertidas.

Las transformaciones estructurales impulsadas por diversas admi-
nistraciones no siempre alcanzaron el impacto esperado dentro de las
aulas, probablemente debido a que el docente, encargado de articular
las politicas educativas con los procesos de ensefianza-aprendizaje,
se encontré en un papel ambiguo e inseguro, a menudo carente de la
capacitacion adecuada para implementar dichos cambios y marginado
de su disefio y ejecucion. Esta situacién se agravé con ajustes y recortes
presupuestales que deterioraron las condiciones laborales y salariales
del profesorado.

De igual manera, persiste una inconsistencia prolongada en la
formacién del docente de arte en el sistema educativo, evidenciando
que las acciones de profesionalizacién y actualizacion parecen distantes
de responder a las verdaderas necesidades de estos profesionales.

Revalorar el arte en la actualidad implica priorizar la creacién por
encima del consumo, dignificar a los artistas y al profesorado como
pilares fundamentales de la educacién y la cultura. En este sentido,
es indispensable reflexionar sobre la importancia de una educacién
artistica impartida por docentes capacitados, capaz de contribuir a la
formacién de una nacién critica, propositiva, activa y preparada para
enfrentar sus retos. Por tanto, la educacidén artistica debe mantenerse
como un tema prioritario en las politicas publicas educativas.
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