ISBN: 979-8-9977366-0-6

HUMANISMO DIGITAL Y
EDUCACION ALGORITMICA:
reimaginar la inteligencia artificial, la
ética y las competencias escolares

Nuevas Tecnologias e Inteligencia Artificial
en Educacion




Humanismo digital y
educacion algoritmica:

para reimaginar inteligencia artificial,
ética y competencias escolares


Ysabel Sánchez
Cross-Out


Acceso abierto / Open Access. El presente libro ha sido sometido a un proceso de revision (pares
externos). La publicacion cuenta con el aval de la University of Technology and Education, tras haber
superado los protocolos editoriales estandarizados que aseguran el cumplimiento de las normas
académicas establecidas para publicaciones de caracter cientifico.

Este texto esta protegido por una licencia Creative Commons 4.0.
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.en

C©®S® CC BY-NC-SA 4.0

Primera publicacién: agosto, 2026

De esta edicion:

Fondo Editorial UTE

Tel.: +1 (754) 465-3517
https://uted.us/ - https://books.uted.us/
University of Technology and Education

Florida Department of Education, License #12837. 2010 NW 150th Ave Ste 213, Pembroke Pines, FL
33028, Estados Unidos

ISBN: 979-8-9977366-0-6

DOI: https://doi.org/10.67461/utebooks.3

Esta publicacién es el resultado del | Congreso Internacional sobre Educacién Global y Tecnologia,
celebrado bajo los auspicios de la Universidad de Tecnologia y Educacion. https://ce.uted.us/congreso/

Humanismo digital y educacion algoritmica para reimaginar inteligencia artificial, ética y competencias escolares / Manuel
Villero Pacheco, Aly Ben-Hur Culchac de la Vega, Eleucy Abad Fuentes Bertel, Giovanny Segundo Burgos Gémez, Hugo
Ramoén Pérez Carrascal, Marqueza Fuentes Lastre, Luis Fernando Cardona Palacio, Milton Rojas Pardo, Deivis Mosquera
Albornoz, Alex Fabian Lopez Luna, Geovanni Antonio Urdaneta Urdaneta, Francisco Luis Alvarado Vargas, José Julian
Herrera Pulgarin, Guillermo Leén Alberto Valencia Bravo, Luis F. Cardona, Sergio Ospina Tello, Patricia Ernestina Jiménez
Velasquez y Lucy Yohana Dominguez Atencia: Fondo editorial University of Technology and Education 2026

ISBN: 979-8-9977366-0-6

228 paginas.

1. Educacién, 2. inteligencia artificial, 3. competencias escolares, 4. pedagogia, 5. convivencia escolar
Materia: 370 - Educacion

Clasificacion Thema: JNFK - Estrategias y politicas educativas: inclusiéon



https://books.uted.us/
https://ce.uted.us/congreso/

Cita sugerida (APA 7ma): Humanismo digital y educacién algoritmica para reimaginar inteligencia
artificial, ética y competencias escolares.



Contenido

RESUMEN .....cooiiiiiiiiiiiiiiiiiiii ettt 6
CAPIEUIO T ettt ettt ettt ettt et n et b e 7
Inteligencia Artificial Generativa y competencias laborales en programacién:
fundamentos y propuesta de una estrategia didactica..........ccccoevecevnieennneninneccnen, 8
Aly Ben-Hur Culchac de la Vega.........ccoiiiiiiciiiiiiicicnes 8
CAPILUIO 2 ...ttt 23
Pensamiento computacional y resolucion de problemas desde la experiencia docente
.......................................................................................................................................................... 24
EIQUCY FUEBNEES ...t 24
CaPILUIO B e 41
Decodificando el aprendizaje: hacia una evaluacion holistica y mixta del pensamiento
COMPULACIONAL ...ttt ettt sttt et et s b b et sbe st ebentenes 42
Giovanny Segundo Burgos GOMEz..............cccoiiiinininiicicininicee e 42
CAPITUIO 4 ..ttt ettt b bbbttt b e b e b et b ebn 54
Educacion financiera y herramientas digitales en estudiantes rurales: diagnéstico para
una intervencion mediada por aplicaciones moviles .............ccocveeviiiniininncnnennenieene 55
Hugo Ramon Pérez Carrascal...........cccoveeiviviiiininiiiiiniciiccnet s 55
Juan Jesus Mondejar Rodriguez..............ccoviiininiiininiiiiniiciniis 55
CAPITUIO 5 .t 74
La inteligencia artificial generativa en educacion: una reflexion critica desde la
neuroeducacion y la €tiCa..........cccviiininiiiii 75
Marqueza FUENLES LaStre........coccouvirieiiviiiniiiciiceicteeetne ettt ne 75
Luis Fernando Cardona Palacio ... 75
CAPITUIO B ...ttt ettt bbbt be e bs 89
Inteligencia artificial y convivencia escolar: analisis sistematico de la investigacion
internacional reciente (2019—-2025) ........cccccceiiiiiininininnninininiee s 920
Milton Rojas Pardo..........ccciiininiiiiiicciicciccct s 90
Deivis Mosquera AIbDOrnoz..............cciiniiinniiiiiiieens 90
CAPIEUIO 7 ettt ettt ettt bbbt bens 109
Pedagogias en ruido: interrupcion continua y mediacion docente en la escuela
CONEEMPOTANEA....c..ceiiiiiiiiciccc ettt n e b e sn e 110
Alex Fabian LOPez LuNa ..ottt sve sttt ssenes 110
Geovanni Antonio Urdaneta Urdaneta.............ccccoeueeiiiiiiinininininininininsecceieeieennes 110



CaPITUIO 8 ...t 126

Ciberacoso y convivencia escolar: una revisién narrativa desde la educomunicacién

....................................................................................................................................................... 127
Francisco Luis Alvarado Vargas...........ciinnninninncccccccnen, 127
José Julian Herrera Pulgarin...........cccooeiiniiinccicccece e 127

CAPITUIO D ettt ettt b e 144

Gamificacién y recursos digitales en la ensefianza de las matematicas: una reflexién

situada desde el contexto latinoamericano ... 145
Guillermo Ledn ValenCia..........ccovvvririniniviniiiciiieicccccciticiticeeeiesisssss st sesenes 145
Luis Fernando Cardona............ccccceeuiiiiiiiiiiiiiiiiii s 145

CAPITUIO 1Ottt ettt ettt ettt et nens 160

Literacidad digital y lectura critica: experiencias de aprendizaje de estudiantes rurales

de secundaria en Montenegro, QUINIO .........cccecivrieiinneiinincceceeeeees 161
Sergio Ospina Tello.........coiiiiiiiii s 161

CaPITUIO T ettt ettt sttt b ettt se s e st ns 181

Integracién de tecnologias emergentes en el curriculo rural: tendencias, barreras y

formacion docente interdisciplinaria...........coeeevreeennecencc e 182
Patricia JIMENez VEIASQUEZ ..........ccoiviiiriieiiieeieeceetttete sttt 182

CaPTTUIO T2ttt bbb 204

Implementacion del enfoque STEM en educacion basica y media: revision sistematica

(2020-2025) ..ottt 205
Lucy Yohana Dominguez Atencia..........ccovuviiiniiiiininiiiininiciiiicineennens 205



RESUMEN

Humanismo digital y educacién algoritmica para reimaginar inteligencia artificial, ética
y competencias escolares aborda uno de los desafios mas urgentes de la escuela actual:
formar sujetos criticos, éticos y creativos en una cultura cada vez mas mediada por
algoritmos. Desde investigaciones sobre inteligencia artificial generativa, pensamiento
computacional, evaluacion de competencias digitales, educacion financiera, ciberacoso,
gamificacion, literacidad digital y curriculo rural tecnolégico, la obra analiza los cambios
que atraviesan la ensefanza, el aprendizaje y la convivencia escolar. La tecnologia
aparece aqui como una mediacion pedagdgica que exige criterio, responsabilidad y
sentido humano. Sus capitulos muestran que la innovacién educativa implica repensar
como se aprende, como se evalla, como se comunica y como se habita la escuela. Esta
obra propone una educacién algoritmica con rostro humano, capaz de poner la
inteligencia artificial y las tecnologias emergentes al servicio de comunidades
educativas mas reflexivas, inclusivas y democraticas.
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RESUMEN

La inteligencia artificial generativa (IAG) esta transformando las tareas, competencias y
procesos de formacion asociados con la programacion. Este ensayo analiza sus
implicaciones en el ambito laboral y educativo, destacando que el dominio técnico ya
no es suficiente para responder a entornos mediados por sistemas inteligentes. El
programador requiere integrar capacidades técnicas, cognitivas, metacognitivas,
actitudinales y éticas que le permitan interpretar, verificar y evaluar criticamente las
soluciones generadas con apoyo de IAG. Desde los marcos TPACK; Intelligent-TPACK y
la perspectiva sociocultural de Vygotsky, se sostiene que la incorporacion de estas
herramientas debe responder a criterios pedagoégicos y preservar la participacion del
estudiante. En este contexto, se propone EDIAG-Programacién como una estrategia
didactica orientada a organizar distintos niveles de integracion de IAG en la ensefianza
de programacion. La propuesta busca fortalecer la autonomia, el razonamiento y la
responsabilidad profesional, evitando que la tecnologia sustituya los procesos de

aprendizaje del estudiante.

Palabras clave: inteligencia artificial generativa; programacién; competencias laborales;

estrategia didactica; formacion profesional.



Inteligencia Artificial Generativa y competencias laborales en programacion

1.1. INTRODUCCION

La inteligencia artificial generativa se ha convertido en una de las
transformaciones tecnologicas con mayor impacto reciente sobre la educacion y el
trabajo. Su capacidad para producir texto, imagenes, explicaciones y cédigo informatico
ha ampliado las posibilidades de automatizacion y asistencia en tareas que hasta hace
pocos anos dependian principalmente de la intervencién humana. Esta transformacién
esta modificando tanto la organizacion de determinadas actividades laborales como las
competencias requeridas para desempenarse en entornos mediados por sistemas

inteligentes (Alekseeva et al., 2021; Salari et al., 2025).

En el campo de la programacion, estos cambios resultan especialmente
relevantes. El dominio de lenguajes, algoritmos, estructuras de datos y herramientas
de desarrollo continda siendo fundamental, pero debe complementarse con
capacidades para analizar, verificar, depurar y evaluar criticamente las soluciones
generadas con apoyo de inteligencia artificial. Babashahi et al. (2024) sefialan que la
incorporaciéon de |IA en los entornos laborales estd transformando el perfil de
habilidades requerido, al combinar capacidades digitales con competencias cognitivas,
adaptativas y socioemocionales. En consecuencia, la formacion del programador
enfrenta el reto de preparar profesionales capaces de utilizar estas tecnologias sin

delegar completamente en ellas los procesos de razonamiento y toma de decisiones.

Este desafio adquiere especial relevancia en instituciones dedicadas a la
formacion para el trabajo, como el Servicio Nacional de Aprendizaje (SENA), donde los
procesos formativos mantienen una relacion estrecha con las transformaciones del
entorno productivo. La incorporacion de IAG no deberia responder Unicamente a la
disponibilidad de nuevas herramientas o a su creciente presencia en el mercado laboral,
sino a criterios pedagdgicos que permitan orientar su utilizacion hacia el desarrollo de
competencias profesionales. Desde esta perspectiva, la cuestion no consiste
simplemente en determinar si los estudiantes deben utilizar inteligencia artificial
generativa, sino en establecer como integrarla de manera que favorezca el aprendizaje

y preserve la autonomia del aprendiz.

La literatura sobre integracion tecnolégica en educacién permite comprender
que la sola presencia de una herramienta no garantiza mejores procesos de
aprendizaje. El marco TPACK de Mishra y Koehler (2006) destaca la necesidad de
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articular el conocimiento tecnolégico con el pedagogico y disciplinar, mientras que el
enfoque Intelligent-TPACK de Celik (2023) amplia esta relacion al contexto especifico
de los sistemas inteligentes. De igual manera, Bond et al. (2024) muestran que la
inteligencia artificial puede ofrecer oportunidades de apoyo, retroalimentacién y
personalizacion, pero también plantea desafios pedagodgicos y éticos que requieren
una integracion responsable. En este marco, los aportes de Vygotsky (1978) sobre
mediacién e interaccion permiten reconocer que la tecnologia puede actuar como
recurso de apoyo dentro del proceso formativo, sin sustituir la orientacién pedagégica

ni la participacion del estudiante.

A partir de estas consideraciones, este ensayo sostiene que la incorporacion de
inteligencia artificial generativa en la ensefianza de programaciéon puede favorecer el
desarrollo de competencias laborales siempre que su integracion se realice mediante
una estrategia didactica estructurada que preserve el razonamiento, la autonomia, la
capacidad critica y la responsabilidad del estudiante. Para desarrollar esta idea, se
analiza inicialmente la transformacion del trabajo y de las competencias del
programador ante la IAG; posteriormente, se examinan sus implicaciones educativas y
las competencias que adquieren mayor relevancia en este nuevo escenario; finalmente,
se presenta EDIAG-Programacién como una propuesta didactica orientada a organizar

la integracion de estas tecnologias dentro del proceso formativo.

1.2. DESARROLLO

1.2.1 Transformacién del trabajo y de las competencias del programador ante la

inteligencia artificial generativa

La expansion de la inteligencia artificial generativa esta modificando la relacion
entre tecnologia, trabajo y competencias profesionales. Mas que representar
Unicamente la incorporacién de nuevas herramientas digitales, su desarrollo transforma
la manera en que se ejecutan determinadas tareas y se valoran las capacidades de los
trabajadores. En este escenario, la formacion técnica y tecnologica enfrenta el desafio
de preparar profesionales capaces no solo de utilizar tecnologias emergentes, sino
también de comprender sus posibilidades, limitaciones e implicaciones dentro de

entornos laborales cada vez mas mediados por sistemas inteligentes.
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La relacién entre inteligencia artificial y transformaciéon del trabajo no es
completamente reciente. Brynjolfsson y Mitchell (2017) advertian que el aprendizaje
automatico podia modificar numerosas actividades laborales, no necesariamente
mediante la desapariciéon de ocupaciones completas, sino a través de la transformacion
de las tareas que las componen. Esta perspectiva cobra mayor relevancia con la
inteligencia artificial generativa, cuya capacidad para intervenir en actividades
cognitivas desplaza la discusion desde la simple sustitucién del trabajador hacia la

necesidad de adaptacién y desarrollo de nuevas competencias.

Esta transformacion se refleja en la creciente demanda de habilidades
relacionadas con inteligencia artificial. Alekseeva et al. (202 1) identificaron un aumento
significativo de empleos que requieren conocimientos en |A, especialmente en sectores
como tecnologias de la informacion, servicios profesionales, finanzas y manufactura. De
manera complementaria, Babashahi et al. (2024) plantean que la incorporacion de
inteligencia artificial en los entornos laborales estda modificando el perfil de
competencias requerido, al combinar capacidades digitales con habilidades cognitivas,
adaptativas y socioemocionales. En este contexto, el desarrollo tecnolégico no reduce
necesariamente la importancia de las capacidades humanas, sino que transforma

aquellas que adquieren mayor relevancia.

En el campo de la programacion, este cambio resulta particularmente evidente.
Las competencias tradicionales asociadas con lenguajes de programacion, algoritmos,
estructuras de datos, construccion de soluciones y herramientas de desarrollo
contintan siendo fundamentales; sin embargo, la aparicion de sistemas capaces de
generar, completar, explicar y revisar cédigo introduce nuevas exigencias profesionales.
La presencia creciente de herramientas de inteligencia artificial dentro de los flujos de
trabajo de los desarrolladores, registrada también en encuestas como la realizada por
Stack Overflow (2023), muestra que la interacciéon entre programacion e inteligencia

artificial comienza a consolidarse como parte del ejercicio profesional.

No obstante, utilizar una herramienta generativa no constituye por si mismo una
competencia laboral suficiente. Un sistema de IAG puede producir cédigo
aparentemente correcto y, al mismo tiempo, generar errores, inconsistencias logicas o
soluciones poco adecuadas al problema planteado. Por ello, la disponibilidad de estas

herramientas incrementa la necesidad de que el programador sea capaz de interpretar,

11
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verificar, depurar y evaluar criticamente los resultados obtenidos. La competencia
profesional deja entonces de centrarse Unicamente en la capacidad de producir cédigo
y se amplia hacia la capacidad de tomar decisiones fundamentadas sobre el coédigo

generado.

Esta perspectiva coincide con una concepcién de las competencias que supera
la ejecucion mecanica de procedimientos. Desde los planteamientos de Toboén (201 3),
la competencia implica la articulacion del saber conocer, saber hacer, saber ser y saber
convivir en actuaciones contextualizadas. Aplicada a la programacién mediada por IAG,
esta idea supone que un desempefio competente requiere comprender el problema,
analizar alternativas, justificar decisiones, detectar errores y asumir responsabilidad

sobre los resultados obtenidos mediante el uso de herramientas inteligentes.

La inteligencia artificial generativa introduce asi una aparente paradoja en la
formacion del programador. Por una parte, puede facilitar actividades como la
generacion inicial de cédigo, la explicacion de estructuras o la propuesta de alternativas
de solucién; por otra, esa misma facilidad aumenta la importancia del razonamiento
algoritmico, la evaluacién critica, la depuracion conceptual y la metacognicién. Salari et
al. (2025) senalan que los efectos de la IAG sobre el trabajo combinan procesos de
automatizacion con nuevas formas de complementariedad entre capacidades humanas
y sistemas inteligentes. En consecuencia, el desafio no consiste inicamente en aprender
a utilizar estas herramientas, sino en desarrollar criterios para emplearlas de manera

pertinente.

Por ello, la formacion en programacién no deberia limitarse a incorporar
inteligencia artificial generativa como un recurso adicional dentro del aula. El cambio
fundamental consiste en reconocer que también se esta transformando el perfil laboral
para el cual se forma al estudiante. Preparar a futuros programadores para este
escenario implica conservar los fundamentos técnicos de la disciplina y, al mismo
tiempo, fortalecer capacidades de analisis, verificacion, juicio critico y toma de
decisiones. Desde esta perspectiva, la pregunta central deja de ser si los estudiantes
deben utilizar IAG y pasa a ser como integrarla pedagdgicamente sin sustituir los

procesos de razonamiento que sostienen un desempeio profesional competente.

1.2.2 Implicaciones educativas de la inteligencia artificial generativa en la

ensefanza de programacion

12
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La transformacién de las competencias laborales asociadas con la programacion
plantea también nuevos desafios para los procesos educativos. Si la inteligencia
artificial generativa modifica la manera en que los profesionales producen, revisan y
evaltan codigo, su incorporacién en la formacién no puede limitarse al uso ocasional
de herramientas tecnologicas. El reto consiste en integrarla dentro de una propuesta
pedagodgica que preserve el razonamiento del estudiante y convierta la interacciéon con
la tecnologia en una oportunidad para analizar, argumentar, comparar soluciones y

tomar decisiones fundamentadas.

El marco TPACK propuesto por Mishra y Koehler (2006) permite comprender
que la integracién tecnologica en educacion no depende uUnicamente del dominio de
una herramienta, sino de la articulacion entre el conocimiento tecnolégico, pedagégico
y disciplinar. Aplicado a la ensefianza de programacion, este enfoque implica que el
uso de |IAG adquiere sentido cuando responde a objetivos formativos concretos y se
relaciona de manera coherente con los contenidos, las actividades de aprendizaje y las

competencias que se pretende desarrollar.

La incorporacién de sistemas inteligentes amplia esta perspectiva. Celik (2023),
mediante el enfoque Intelligent-TPACK, destaca la necesidad de que el docente
desarrolle conocimientos especificos para integrar herramientas basadas en
inteligencia artificial de manera pedagodgicamente significativa. Esta consideraciéon
resulta especialmente relevante en programacién, donde la IAG puede generar
soluciones completas en pocos segundos. Si la actividad educativa se limita a solicitar
codigo y aceptar la respuesta obtenida, puede reducirse la participacion cognitiva del
estudiante; en cambio, cuando la herramienta se utiliza para contrastar alternativas,
detectar errores, justificar decisiones o mejorar una solucién, puede favorecer procesos

de aprendizaje mas complejos.

Desde una perspectiva constructivista, el aprendizaje exige una participacion del
estudiante en la construccion del conocimiento. Los aportes de Vygotsky (1978)
permiten ademas comprender la importancia de la mediacion y la interaccién dentro
del proceso formativo. En este contexto, la inteligencia artificial generativa puede
funcionar como un recurso de apoyo, pero no como sustituto de la mediacion
pedagodgica. La orientacion del instructor continla siendo necesaria para plantear

problemas pertinentes, promover la reflexion, acompanar la resolucién de dificultades

13
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y ayudar al estudiante a distinguir entre una respuesta aparentemente correcta y una

solucion conceptualmente fundamentada.

Esta mediacion resulta particularmente importante porque la IAG puede producir
respuestas convincentes sin garantizar su exactitud. En programacién, un cédigo puede
ejecutarse y, aun asi, contener errores de logica, problemas de eficiencia o decisiones
de disefio inadecuadas. Por ello, el valor educativo de estas herramientas no deberia
medirse Unicamente por la rapidez con que permiten obtener una respuesta, sino por
su capacidad para apoyar procesos de comprension, verificacion y mejora de las
soluciones. El aprendizaje se fortalece cuando el estudiante participa criticamente en

el proceso y no cuando delega completamente la resolucién del problema.

La literatura reciente sobre inteligencia artificial en educacion senala que sus
posibilidades deben analizarse junto con sus riesgos y condiciones de implementacion.
Bond et al. (2024) identifican oportunidades relacionadas con la personalizacién, el
apoyo al aprendizaje y la retroalimentacion, pero también desafios pedagégicos, éticos
y de uso responsable. En consecuencia, la integraciéon de IAG en los procesos
formativos requiere establecer criterios claros sobre cuando utilizarla, con qué

propésito y qué responsabilidad conserva el estudiante sobre los resultados obtenidos.

En la ensefianza de programacion, esta perspectiva implica disefiar actividades
en las que la inteligencia artificial no elimine la necesidad de pensar. Puede utilizarse
para explorar alternativas, explicar conceptos, identificar errores o contrastar
soluciones, siempre que el estudiante deba analizar y justificar las decisiones
adoptadas. De esta manera, la IAG puede orientarse hacia el fortalecimiento del
pensamiento algoritmico, la depuracién, la evaluacion critica y la reflexiéon sobre el
propio proceso de aprendizaje, en lugar de convertirse Unicamente en un mecanismo

de generacion automatica de codigo.

Por tanto, integrar inteligencia artificial generativa en la ensefanza de
programacion constituye una decision pedagdgica antes que tecnoldgica. No se trata
simplemente de permitir o restringir su utilizacion, sino de establecer las condiciones
bajo las cuales puede contribuir al aprendizaje sin debilitar la autonomia del estudiante.
Esta reflexion conduce a precisar las competencias laborales que deben fortalecerse en

un entorno de programacion mediado por IAG y a comprender cémo las dimensiones
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técnicas, cognitivas, metacognitivas, actitudinales y éticas pueden articularse dentro del

proceso formativo.

1.2.3 Competencias laborales del programador en un entorno mediado por

inteligencia artificial generativa

La incorporacion de inteligencia artificial generativa en los procesos de
programacion no elimina la necesidad de desarrollar competencias profesionales
solidas; por el contrario, modifica su alcance y aumenta la importancia de aquellas
capacidades que permiten comprender, evaluar y mejorar los resultados producidos
con apoyo tecnolégico. En este escenario, el programador no solo debe dominar
lenguajes, algoritmos, estructuras de datos y herramientas de desarrollo, sino también
interpretar problemas, valorar alternativas de solucion y tomar decisiones

fundamentadas frente a las respuestas generadas por sistemas de inteligencia artificial.

Desde una perspectiva integral, las competencias laborales no pueden reducirse
al dominio técnico. Tobén (2013) plantea que una competencia implica la articulacién
del saber conocer, saber hacer, saber ser y saber convivir en contextos determinados.
Esta concepcion resulta pertinente para la formacion en programacion, porque permite
comprender que el desempeio profesional depende tanto del conocimiento disciplinar

como de la capacidad para aplicarlo de manera responsable, reflexiva y contextualizada.

En la dimension técnica y cognitiva contintan siendo esenciales la l6gica de
programacion, el razonamiento algoritmico, la construccion de soluciones, la
depuracion y la documentacion. Sin embargo, la presencia de herramientas generativas
introduce nuevas exigencias: el estudiante debe ser capaz de revisar el cédigo
producido por la IAG, identificar errores, comprobar su funcionamiento y determinar si
la solucién responde realmente al problema planteado. De esta manera, la capacidad
de generar cédigo pierde valor si no esta acompanada por la capacidad de

comprenderlo, analizarlo y justificar las decisiones adoptadas.

También adquiere relevancia la dimensién metacognitiva, entendida como la
capacidad del estudiante para reconocer qué sabe, qué dificultades enfrenta y cuando
necesita apoyo. La IAG puede contribuir a este proceso cuando se utiliza para comparar
procedimientos, solicitar explicaciones o identificar errores; sin embargo, su uso
automatico ante cualquier dificultad puede favorecer la dependencia. Por esta razon,

aprender a decidir cuando utilizar la herramienta, cdmo formular una consulta y como
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valorar criticamente la respuesta obtenida forma parte del desarrollo de una mayor

autonomia en el proceso de aprendizaje.

A estas capacidades se suman las dimensiones actitudinal y ética. El uso de
inteligencia artificial en programacion implica asumir responsabilidad sobre las
soluciones producidas, aun cuando parte del cédigo haya sido generado mediante una
herramienta automatizada. Esto exige disposicion para verificar los resultados,
reconocer las limitaciones de la tecnologia y utilizarla de manera responsable. Asi, un
desempefio competente integra conocimientos técnicos, razonamiento, autonomia,

juicio critico y responsabilidad sobre las decisiones tomadas.

En consecuencia, la formacién del programador en un entorno mediado por IAG
debe orientarse hacia la articulacion de competencias técnicas, cognitivas,
metacognitivas, actitudinales y éticas. Estas dimensiones se integran durante la
resolucion de problemas y permiten que el estudiante utilice la tecnologia como apoyo
sin delegar completamente su proceso de razonamiento. Desde esta perspectiva, se
hace necesario estructurar una estrategia didactica que organice la integracion de la
IAG en la ensefianza de programacién y oriente su uso hacia el desarrollo de

competencias laborales, proposito que da paso a la propuesta EDIAG-Programacién.

1.2.4 EDIAG-Programacion como propuesta didactica para la integracion de

inteligencia artificial generativa

La integracion de inteligencia artificial generativa en la ensefianza de
programacion requiere una orientaciéon didactica que permita aprovechar sus
posibilidades sin convertirla en un sustituto del razonamiento del estudiante. En
respuesta a esta necesidad, se plantea EDIAG-Programacion como una propuesta
orientada a organizar el uso de la IAG dentro del proceso formativo y vincularlo con el
desarrollo de competencias laborales. Su propésito no consiste simplemente en
incorporar herramientas generativas al aula, sino en establecer una relacion pedagégica

entre tecnologia, aprendizaje y desempefio profesional.

La propuesta parte de la idea de que el valor educativo de la IAG depende de
la manera en que se integre a las actividades de aprendizaje. Desde esta perspectiva,
el estudiante debe conservar un papel activo en la comprensién del problema, la
formulacion de alternativas, la construccion o revision del cédigo y la evaluacion de los

resultados obtenidos. La herramienta puede intervenir como apoyo durante estas
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actividades, pero la responsabilidad de interpretar, verificar y justificar las soluciones
continta recayendo sobre el aprendiz. De este modo, la interaccién con la IAG se
orienta hacia el fortalecimiento del razonamiento y no Unicamente hacia la obtencion

rapida de respuestas.

EDIAG-Programacion se articula con los fundamentos pedagégicos expuestos
anteriormente. El marco TPACK de Mishra y Koehler (2006) permite comprender la
necesidad de integrar conocimiento tecnolégico, pedagdgico y disciplinar, mientras que
el enfoque Intelligent-TPACK de Celik (2023) amplia esta relacion hacia el uso educativo
de sistemas inteligentes. A ello se suma la perspectiva de Vygotsky (1978), desde la
cual la tecnologia puede comprenderse como un recurso de mediacién dentro de
experiencias de aprendizaje orientadas por el docente. En conjunto, estos
planteamientos sustentan una integracion de la IAG vinculada con objetivos formativos

y no Unicamente con la disponibilidad tecnolégica.

La propuesta contempla tres modalidades diferenciadas de integracion,
identificadas como XO, X1 y X2. Estas representan distintos niveles o formas de
incorporacion de la inteligencia artificial generativa dentro de la ensefanza de
programacion y permiten reconocer que no toda utilizacion de IAG genera las mismas
condiciones de aprendizaje. Su diferenciacion busca relacionar el grado de intervencion
de la herramienta con los propoésitos formativos de cada actividad. Para su aplicacion,
estas modalidades deben delimitarse mediante actividades, condiciones y criterios

claramente establecidos que permitan distinguir el papel de la IAG en cada una de ellas.
Figura 1.1

Esquema conceptual de EDIAG-Programacién y sus modalidades de integracién de IAG
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EDIAG-Programacion

Integracidn diddctica de inteligencia artificlal generativa

para el desarrollo de competencias en programacién

<@7 Modalidad X1 - Integracién intensiva X0 - Condicidn sin IAG (control)
l Nivel de wso SU-100 % de 1AG activa 40-60 % de IAG asctiva 0% de ING
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.
Asistente activo en muiitiples Apoyo complementario Sin apoyo de herramientas
@ Papel de ks 1AG 2 ¥ ¥ ¥ e o
etapas ddd proceso en etapas especificas generativas
. *+ Generaciin de idess y enfoques * Apoyo en comprenaiin de conoeptos o Andiss y dueio de solucones
Actividades ¢ Segerencia y generacin de cddgo * Corsdta pertual de codigo « Escritura de codige
principales « Bxplicacooes y documentackin » Revinidn y setroslmentacdin o Pruchas y depuracein
» Depuraciin y optimizacdn especifica « Documentacién
o Pracbas vy andln de resdtadon * Sugerencis para depraracxin
. Panel del Selecciona, adupea, verifics, jussfica Decide cutedo stilizar ks IAG, Desarrolla todus L activadades
o
. pe y evalda critcarmente Jas respraosti Interpreta sus Aportes ¥ Construve sin apoyo de IAG, Srtaleckendo
estudiante generadas per la IAG, soluciones con razonamiento propio, ¢l rzonamiento autdnomo.

Como se observa en la Figura 1, EDIAG-Programacién diferencia tres niveles de
integracion de la IAG que varian segun el grado de participacion de la herramienta y el
papel que mantiene el estudiante durante las actividades. Esta diferenciacién permite
concebir el uso de la inteligencia artificial como una decisién pedagogica gradual, en
la que el apoyo tecnologico debe ajustarse a los propoésitos formativos sin desplazar

la autonomia, el razonamiento y la responsabilidad del aprendiz.

EDIAG-Programacion se orienta al desarrollo articulado de competencias
técnicas, cognitivas, metacognitivas, actitudinales y éticas. En este sentido, las
actividades mediadas por IAG deberian favorecer no solo la produccién de soluciones,
sino también la comprension del codigo, la identificacion de errores, la comparacion
de alternativas, la justificacion de decisiones y la reflexién sobre el propio proceso de
aprendizaje. Esta orientacion permite utilizar la inteligencia artificial como un recurso
para ampliar las posibilidades de analisis y retroalimentaciéon, manteniendo al
estudiante como responsable de las decisiones adoptadas durante la resoluciéon de

problemas.

Asi, EDIAG-Programacion se plantea como una respuesta didactica a los cambios
que la inteligencia artificial generativa introduce tanto en el trabajo del programador
como en su formacién. Su pertinencia radica en articular las posibilidades de la

tecnologia con el desarrollo de competencias necesarias para un desempeio
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profesional autbnomo, critico y responsable. Mas que promover dependencia de las
herramientas generativas, la propuesta busca orientar su utilizacion dentro de
experiencias de aprendizaje que permitan al estudiante comprender cuando recurrir a
ellas, como evaluar sus respuestas y de qué manera integrarlas responsablemente en

la construccion de soluciones de programacion.

1.3. CONCLUSIONES

La inteligencia artificial generativa esta transformando no solo las herramientas
disponibles para programar, sino también las competencias que requieren quienes se
forman para desempefarse en este campo. La posibilidad de generar, explicar o
corregir cédigo mediante sistemas inteligentes modifica determinadas tareas del
programador y obliga a reconsiderar qué capacidades deben fortalecerse durante el
proceso formativo. En este contexto, el dominio técnico continta siendo indispensable,
pero necesita articularse con habilidades de analisis, evaluacién, depuracion, toma de

decisiones y uso responsable de la tecnologia.

Esta transformacién tiene implicaciones directas para la ensefianza de
programacion. La incorporaciéon de IAG no puede limitarse al acceso a herramientas
capaces de producir respuestas de manera rapida, porque su utilizacion sin una
orientacion pedagogica adecuada puede reducir la participacion cognitiva del
estudiante y favorecer una dependencia tecnolégica. Por el contrario, su integracion
debe promover situaciones en las que el aprendiz comprenda los problemas, contraste
alternativas, identifique errores, justifique sus decisiones y asuma responsabilidad

sobre las soluciones construidas con apoyo de inteligencia artificial.

Desde esta perspectiva, el desarrollo de competencias laborales en
programacion requiere una vision integral que articule dimensiones técnicas,
cognitivas, metacognitivas, actitudinales y éticas. La presencia de herramientas
generativas no disminuye la importancia del conocimiento disciplinar, sino que aumenta
la necesidad de comprender y evaluar aquello que producen. Un programador
competente en un entorno mediado por IAG no es Unicamente quien sabe utilizar estas

herramientas, sino quien puede determinar cuando utilizarlas, interpretar criticamente
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sus respuestas y mantener autonomia sobre su propio proceso de resolucién de

problemas.

En este marco, EDIAG-Programacién se plantea como una propuesta didactica
orientada a organizar la integracion de inteligencia artificial generativa dentro de la
ensefianza de programacion. Su finalidad es vincular el uso de estas tecnologias con
experiencias de aprendizaje que preserven el razonamiento del estudiante y favorezcan
el desarrollo progresivo de competencias laborales. La propuesta parte de reconocer
que la integracion de IAG debe responder a propésitos formativos definidos y que
diferentes formas de utilizacion pueden generar distintas condiciones para el

aprendizaje.

En consecuencia, el principal desafio educativo no consiste en decidir entre
aceptar o rechazar la inteligencia artificial generativa dentro del aula, sino en establecer
como incorporarla de manera pedagégicamente pertinente. La formacion de futuros
programadores debe avanzar hacia escenarios en los que la tecnologia amplie las
posibilidades de aprendizaje sin sustituir la comprension, el juicio critico y la
responsabilidad profesional. EDIAG-Programaciéon se plantea, en este sentido, como
una alternativa para orientar esa integracion y abre la posibilidad de continuar
analizando y evaluando cémo distintas formas de uso de la IAG pueden contribuir al

desarrollo de competencias laborales en programacion.
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RESUMEN

El estudio analiza como los docentes de instituciones educativas oficiales de Sahagun,
Cérdoba, significan e integran el pensamiento computacional en practicas pedagoégicas
orientadas a la resolucién de problemas. La investigacion se desarrolla desde un
enfoque cualitativo, interpretativo y fenomenolégico-hermenéutico, mediante
entrevistas semiestructuradas y grupos focales. Los hallazgos preliminares muestran
tensiones entre las exigencias de transformacion educativa y las condiciones del
contexto, asi como una transicion desde una visidon del pensamiento computacional
asociada principalmente con la programacion hacia una comprension mas transversal.
También se identifican factores curriculares, tecnoloégicos e institucionales que
condicionan su incorporacion. La experiencia docente emerge como eje central para
comprender estas significaciones y practicas. Se propone un modelo conceptual
preliminar que articula pensamiento computacional, resolucién de problemas, practica
pedagodgica, experiencia docente y contexto educativo, con el fin de orientar el analisis

posterior y profundizar en estrategias pedagogicas situadas.

Palabras clave: pensamiento computacional; resolucién de problemas; practica

pedagodgica; experiencia docente; educacion contextualizada.
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2.1. INTRODUCCION

La transformacion digital de los sistemas educativos ha incrementado la
importancia de desarrollar capacidades que permitan a los estudiantes comprender,
analizar y resolver problemas en contextos cada vez mas mediados por tecnologias. En
este escenario, el pensamiento computacional ha adquirido relevancia como una forma
de razonamiento que favorece procesos como la abstraccion, la descomposicion de
problemas, el reconocimiento de patrones y la construccion de soluciones algoritmicas
(Wing, 2006; Grover & Pea, 2013; Weintrop et al., 2016). Su alcance, sin embargo,
trasciende la programacion y puede integrarse de manera transversal en diferentes

areas del curriculo escolar.

La incorporacion del pensamiento computacional en educacion no depende
Unicamente de la disponibilidad de recursos tecnolégicos. En América Latina persisten
desigualdades relacionadas con infraestructura, conectividad y formaciéon docente que
condicionan las posibilidades de innovacion educativa. Estas limitaciones adquieren
especial relevancia en contextos donde las instituciones deben responder
simultaneamente a demandas de transformacién digital y a condiciones estructurales
que restringen su capacidad de implementacién. En este sentido, la integracion del
pensamiento computacional requiere considerar tanto las orientaciones globales sobre
educacion digital como las particularidades sociales, institucionales y pedagodgicas de

cada territorio.

La literatura reciente ha destacado la relacién entre pensamiento computacional
y desarrollo de habilidades para la resolucion de problemas. Su incorporacién en los
procesos educativos puede favorecer la identificacion de patrones, la organizacion de
informacion, la formulacion de estrategias y la busqueda de soluciones a situaciones
contextualizadas (Nuzzaci, 2024; Palop et al., 2025). No obstante, trasladar estos
principios al aula supone superar una visién exclusivamente técnica o tecnocéntrica. El
pensamiento computacional adquiere sentido pedagdgico cuando se vincula con
problemas reales y con experiencias de aprendizaje que permitan al estudiante

comprender, interpretar y transformar situaciones de su contexto.

Desde esta perspectiva, el papel del docente resulta fundamental. La practica
pedagogica no constituye Unicamente un conjunto de procedimientos o técnicas, sino

un espacio en el que confluyen conocimientos, experiencias, interpretaciones y
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decisiones construidas a partir de situaciones concretas. Larrosa (2006) plantea que la
experiencia se relaciona con aquello que afecta y transforma al sujeto, mientras que
Barcena (2005) destaca su caracter reflexivo en el ambito educativo. De manera
complementaria, Skliar (2017) subraya la importancia del encuentro con el otro y con
el contexto en la construccion de sentido pedagdgico. Estas perspectivas permiten
comprender que la incorporacion del pensamiento computacional también esta
mediada por la manera en que los docentes interpretan y resignifican su propia

practica.

Esta dimension adquiere particular importancia en instituciones educativas
oficiales del municipio de Sahagun, Cérdoba, donde las condiciones de infraestructura,
conectividad, formacién y contexto sociocultural pueden influir en las posibilidades de
integracion del pensamiento computacional. En escenarios de este tipo, centrar el
analisis exclusivamente en la disponibilidad tecnolégica puede resultar insuficiente. Es
necesario comprender como los docentes enfrentan esas condiciones, qué significados
atribuyen al pensamiento computacional y de qué manera relacionan sus experiencias

pedagogicas con procesos de resolucion de problemas.

En consecuencia, el problema que orienta este estudio se situa en la necesidad
de comprender las significaciones y vivencias docentes asociadas con la integracion del
pensamiento computacional en contextos educativos caracterizados por condiciones
estructurales diversas. Aunque la literatura reconoce cada vez mas su caracter
transversal y su potencial para favorecer la resolucion de problemas, aun resulta
necesario profundizar en las experiencias mediante las cuales los docentes interpretan,

incorporan o resignifican estos procesos dentro de su practica pedagogica.

A partir de estas consideraciones, la investigacion tiene como proposito
comprender como los docentes de instituciones educativas oficiales de Sahagun,
Cérdoba, significan, experimentan e integran el pensamiento computacional en sus
practicas pedagodgicas orientadas a la resoluciéon de problemas. De manera especifica,
se busca reconocer los factores pedagogicos, tecnoldgicos e institucionales que
condicionan esta integracion, interpretar las experiencias y percepciones docentes e
identificar las tensiones que emergen entre las exigencias de transformacion educativa
y las realidades del contexto. Desde una perspectiva cualitativa y fenomenolégico-

hermenéutica, el estudio pretende aportar una comprension situada del fenébmeno y
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contribuir a la reflexion sobre practicas pedagodgicas pertinentes en escenarios

educativos atravesados por brechas digitales.

2.2. METODOLOGIA

2.2.1 Enfoque y diseio de investigacion

La investigacién se inscribe en el paradigma interpretativo y adopta un enfoque
cualitativo, orientado a comprender las significaciones, experiencias y practicas que los
docentes construyen en torno a la integracién del pensamiento computacional y la
resolucion de problemas. Este posicionamiento reconoce que la realidad educativa es
contextual e intersubjetiva y que su comprension requiere aproximarse a las

interpretaciones elaboradas por los participantes desde sus propias experiencias.

En coherencia con este proposito, se adopta un disefio fenomenologico-
hermenéutico, dado que el interés del estudio no se centra en medir la frecuencia de
determinadas practicas, sino en comprender como los docentes viven, interpretan y
significan la incorporacion del pensamiento computacional en su practica pedagogica.
Desde esta perspectiva, las experiencias docentes son analizadas como construcciones
de sentido vinculadas con las condiciones institucionales, tecnologicas, pedagogicas y
socioculturales en las que se desarrolla la ensefianza. La fenomenologia hermenéutica
permite aproximarse a las experiencias vividas y comprender los significados que

emergen de ellas dentro de un contexto educativo especifico (Van Manen, 1990).
2.2.2 Contexto y participantes

El estudio se desarrolla en instituciones educativas oficiales de la zona urbana
del municipio de Sahagun, Cérdoba, Colombia. Este contexto presenta condiciones
diferenciadas de infraestructura tecnolégica, conectividad y disponibilidad de recursos
que inciden en las posibilidades de incorporacion de innovaciones educativas. Estas
caracteristicas permiten analizar el pensamiento computacional desde una perspectiva
situada, considerando tanto las posibilidades como las limitaciones que configuran la

practica pedagogica docente.

Los participantes corresponden a docentes de educacion basica, secundaria y

media pertenecientes a instituciones educativas oficiales del municipio. La selecciéon se
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realiza mediante muestreo intencional, considerando como criterio principal la
pertinencia de la experiencia de los participantes para los propésitos del estudio. Se
incluyen docentes de diferentes areas disciplinares, en correspondencia con la
concepcion transversal del pensamiento computacional y su potencial aplicacion mas

alla del area especifica de tecnologia e informatica.
2.2.3 Técnicas de recoleccion de informacion

La recoleccién de informacion se realiza mediante entrevistas semiestructuradas
y grupos focales. Las entrevistas permiten explorar las experiencias, percepciones,
significaciones y practicas de las docentes relacionadas con el pensamiento
computacional y la resolucién de problemas. Su caracter flexible posibilita profundizar
en situaciones particulares de la practica pedagoégica y recuperar las narrativas
mediante las cuales los participantes atribuyen sentido a sus experiencias (Kvale,
1996).

Los grupos focales complementan las entrevistas al favorecer la interaccion y el
intercambio de experiencias entre docentes de diferentes niveles y areas de formacion.
Esta técnica permite identificar coincidencias, divergencias y tensiones en torno a la
integracion del pensamiento computacional, asi como reconocer significados
construidos colectivamente sobre las posibilidades, dificultades y condiciones que
intervienen en su incorporacién al contexto escolar. La utilizacion conjunta de ambas

técnicas favorece una comprension mas amplia del fenédmeno estudiado.
2.2.4 Procedimiento y analisis de la informacion

El proceso inicia con la socializacion de los propésitos de la investigacion y la
obtencion del consentimiento informado de los participantes. Posteriormente, se
desarrollan las entrevistas semiestructuradas y los grupos focales. La informacion
obtenida se organiza y analiza mediante un proceso interpretativo orientado a
identificar unidades de significado, temas recurrentes, relaciones entre experiencias y

estructuras de sentido presentes en las narrativas docentes.

El analisis se desarrolla de manera progresiva mediante la lectura comprensiva
de los relatos, la identificacion de expresiones significativas, la agrupacién tematica y
la construccion interpretativa de categorias relacionadas con pensamiento

computacional, resolucion de problemas, practicas pedagogicas, experiencia docente y
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condiciones contextuales. Este procedimiento busca mantener una relacion permanente
entre las narrativas de los participantes, el contexto educativo y los referentes
conceptuales del estudio, evitando reducir las experiencias a una clasificacion

exclusivamente descriptiva.

La interpretacion final se construye mediante un movimiento continuo entre las
partes y el conjunto de la informacion, propio de la perspectiva hermenéutica. Las
categorias iniciales orientan el analisis, pero permanecen abiertas a la apariciéon de
nuevos significados durante el trabajo de campo. De esta manera, el proceso analitico
permite reconocer tanto elementos previamente considerados en el marco conceptual
como aspectos emergentes derivados de las experiencias y significaciones expresadas

por los docentes.
2.2.5 Rigor metodoloégico y consideraciones éticas

Para fortalecer la calidad del proceso investigativo se consideran los criterios de
rigor cualitativo propuestos por Guba y Lincoln (1985): credibilidad, transferibilidad,
dependibilidad y confirmabilidad. La credibilidad se favorece mediante la utilizacion de
diferentes técnicas de recoleccion y el contraste de perspectivas entre participantes; la
transferibilidad se sustenta en la descripcién detallada del contexto; la dependibilidad
se fortalece mediante el registro sistematico del proceso metodologico; y la
confirmabilidad se procura a través de la trazabilidad de las decisiones interpretativas

y su relacion con las evidencias obtenidas.

Asimismo, se consideran los criterios del estandar COREQ para favorecer la
transparencia en la presentacion de estudios cualitativos basados en entrevistas y
grupos focales (Tong et al., 2007). La participacion es voluntaria y se realiza mediante
consentimiento informado, garantizando la confidencialidad de la informacién y el
tratamiento responsable de las narrativas obtenidas. Estos criterios permiten preservar
tanto el rigor cientifico como el respeto por los participantes durante las distintas fases

de la investigacion.

2.3. RESULTADOS

Dado que la investigacion se encuentra en fase de aplicacién y analisis inicial de

los instrumentos, los resultados que se presentan corresponden a una aproximacion
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preliminar al fenémeno estudiado. En esta etapa se ha consolidado una estructura
categorial que orienta el proceso interpretativo y se han identificado tensiones iniciales
relacionadas con la manera en que los docentes comprenden e integran el pensamiento

computacional en sus practicas pedagoégicas orientadas a la resolucion de problemas.

La estructura categorial se organiza en cuatro categorias centrales: pensamiento
computacional, resolucion de problemas, practicas pedagogicas y experiencia docente.
El pensamiento computacional comprende procesos como abstraccién,
descomposicion, pensamiento algoritmico, transversalidad curricular y mediacion
tecnologica. La resolucion de problemas incorpora elementos relacionados con
heuristica, creatividad, pensamiento critico y situaciones contextualizadas. Las practicas
pedagodgicas consideran factores pedagoégicos, tecnolégicos y contextuales, mientras
que la experiencia docente integra dimensiones asociadas con vivencia, reflexion,

alteridad y significacion de la practica.
Tabla 2.1

Matriz de categorias del estudio

Categoria Subcategorias Descripcion Fuente teorica
Pensamiento * Abstraccién Forma de razonamiento Wing (2006)
computacional * Descomposicion estructurado que permite formular  Grover & Pea
* Pensamiento y resolver problemas mediante (2013)
algoritmico procesos cognitivos propios de la Weintrop et al.
* Transversalidad informatica. Trasciende el enfoque  (2016)
curricular técnico de la programacion y
* Mediacién tecnolégica  adquiere un caracter transversal en
el curriculo.
Resolucién de * Heuristica Proceso cognitivo complejo Jonassen
problemas * Creatividad mediante el cual los sujetos (2011)
* Situacién interpretan, analizan y responden a  Bruner (1990)
contextualizada situaciones problematicas
* Pensamiento critico contextualizadas.
* Retos del entorno
Practicas * Factores pedagogicos:  Practicas sociales situadas que Kemmis et al.

pedagogicas

saberes previos,
formacion y
metodologias activas

* Factores tecnolégicos:
infraestructura,
conectividad y recursos
* Factores contextuales:
resistencias, limitaciones
socioculturales y brecha
digital

emergen de la relacién entre
discursos, acciones y condiciones
contextuales. Estan condicionadas
por factores pedagégicos,
tecnoloégicos e institucionales que
configuran la integracion del
pensamiento computacional.

(2014)
Selwyn (2021)

Experiencia
docente

* Experiencia reflexiva
* Vivencia pedagogica
* Alteridad educativa
» Significacion de la

Construccion reflexiva, situada y
transformadora que permite al
docente interpretar y resignificar su
practica pedagdgica mediante las

Barcena
(2005)

Larrosa (2006)
Skliar (2017)
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practica vivencias, la reflexion critica y el
* Narrativas docentes encuentro con el otro.
Nota. La matriz organiza las categorias iniciales del estudio. En coherencia con el enfoque

fenomenologico-hermenéutico, estas categorias orientan la interpretacion y permanecen abiertas a

significados emergentes durante el trabajo de campo.

La Tabla 1 sintetiza las categorias y subcategorias que orientan el analisis
interpretativo. Estas categorias no se conciben como una estructura cerrada, sino como
referentes iniciales susceptibles de ampliarse o resignificarse a medida que avance el
trabajo de campo. En coherencia con el enfoque fenomenolégico-hermenéutico, el
analisis permanece abierto a la emergencia de nuevos significados provenientes de las

narrativas y experiencias de los participantes.
2.3.1 Tensiones preliminares identificadas

Una primera tension se relaciona con la distancia entre las exigencias de
transformacion educativa y las condiciones del contexto local. Las narrativas iniciales
sugieren que los docentes reconocen la importancia del pensamiento computacional
dentro de la educacion contemporanea; sin embargo, su incorporacion se encuentra
condicionada por dificultades asociadas con conectividad, infraestructura y
disponibilidad de recursos. Esta situacion obliga a adaptar las practicas pedagdgicas a
las posibilidades reales de cada institucion y genera experiencias que algunos docentes
describen como una pedagogia orientada a “hacer lo posible” con los recursos

disponibles.

Una segunda tension corresponde a la manera en que se comprende el propio
concepto de pensamiento computacional. En las primeras aproximaciones aparece una
asociacion frecuente entre pensamiento computacional, programacién y utilizacién de
computadores. No obstante, también emergen significaciones que amplian esta
perspectiva y lo reconocen como una forma de razonamiento vinculada con la
organizacién de informacion, la formulacion de estrategias y la resolucion de problemas
en diferentes areas del conocimiento. Esta transicion desde una comprension
predominantemente técnica hacia una perspectiva mas transversal constituye uno de
los elementos centrales que debera profundizarse durante las siguientes fases del

estudio

También se identifica una tensién curricular e institucional. Algunas narrativas

preliminares muestran que el pensamiento computacional puede ser percibido como
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una exigencia adicional dentro de curriculos ya saturados, en lugar de asumirse como
un componente articulador de los procesos de aprendizaje. De manera paralela,
aparecen dificultades para conciliar practicas pedagogicas tradicionales con
metodologias mas activas orientadas a la resolucién de problemas, especialmente
cuando existen presiones institucionales asociadas con el cumplimiento de contenidos

y los resultados de evaluaciones estandarizadas.

El contexto educativo emerge, ademas, con una doble condicion: puede actuar
como limitacion y, al mismo tiempo, como posibilidad. Las condiciones
socioeconomicas, tecnolégicas e institucionales restringen determinadas formas de
acceso y utilizacion de recursos; sin embargo, las primeras narrativas también atribuyen
al pensamiento computacional un potencial para ampliar oportunidades educativas,
fortalecer capacidades de resolucion de problemas y favorecer nuevas formas de
participacion de los estudiantes. Esta dualidad permite comprender que el contexto no
constituye Unicamente una barrera, sino un componente que influye directamente en la

manera como los docentes atribuyen sentido a sus practicas.
2.3.2 Modelo conceptual preliminar

A partir de la estructura categorial y de las primeras interpretaciones derivadas
del trabajo de campo, se configura un modelo conceptual preliminar que situa al
docente como eje articulador entre la experiencia, las practicas pedagodgicas, el
pensamiento computacional, la resolucion de problemas y las condiciones del contexto
educativo. El modelo representa las relaciones entre estas dimensiones y busca mostrar
como las significaciones construidas por los docentes median la incorporacion del

pensamiento computacional dentro de sus practicas.

Figura 2.1

Modelo conceptual preliminar del estudio
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PENSAMIENTO
@ COMPUTACIONAL
« Abstraccién
» Descomposicion de problemas
* Reconocimiento de patrones
* Pensamiento algoritmico
« Evaluacion y depuracion
« Transversalidad curricular
« Mediacion tecnoldgica

. -

EXPERIENCIA DOCENTE
9 = Vivencias en el aula
» .

Reflexion sobre la practica
» Comprensién de la practica
+ Significacion pedagégica

&
sy
DOCENTE

Agente mediador
y transformador
de la practica
pedagogica

!

PRACTICAS
PEDAGOGICAS

* Pedagégicas
~ Estrategias y metodologias activas
Evaluacién formativa
= Integracin curriculse
* Tecnolégicas
= Recirsos y herramientas
- Conectividad » infraestructura
- Alfabetizacion digital
+ Contextuales
- Cultura instaucional
~ Pokticas y lineamientos
~ Apoayo y formacién docente

RESOLUCION
DE PROBLEMAS

» Heuristica y estrategias

* Creatividad e imovacion

» Persamiento critico

+ Toma de decisiones

» Aplicacion en situaciones
contextuslizadas

CONTEXTO EDUCATIVO
Voot - s « Condiciones secioecondericas y cullurakes
+ Infraestructura y conectividad

+ Polticas educstivas y demandas institucionales

Convenciones

4—> Relacion bidireccional
—» Relacién de nfluenca

= = = Contexto que conditiona
e influye en todas las

dmensones

Nota. El modelo representa relaciones dindmicas y recursivas entre las categorias centrales del estudio

Como se observa en la Figura 1, las relaciones entre los componentes del
modelo no se plantean de manera lineal. La experiencia docente, las condiciones
contextuales y las practicas pedagodgicas interactian con los procesos de pensamiento
computacional y resolucion de problemas mediante procesos de interpretacion y
mediacion. El caracter preliminar del modelo implica que sus relaciones deberan
enriquecerse a medida que avance el andlisis de las entrevistas y grupos focales. En
esta etapa, su principal funcién consiste en organizar las significaciones emergentes y

orientar la comprensién del fendbmeno sin asumirlas como conclusiones definitivas.

2.4. DISCUSION

Los hallazgos preliminares permiten reconocer que la integracion del
pensamiento computacional en las practicas pedagogicas no depende Unicamente de
la disponibilidad de recursos tecnolégicos, sino de la interacciéon entre las condiciones
del contexto, las experiencias docentes y las formas en que los profesores comprenden

este concepto. Esta perspectiva coincide con Selwyn (2021), quien advierte que la
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incorporacion de tecnologias educativas esta atravesada por desigualdades
estructurales que condicionan sus posibilidades de apropiacion. En el contexto
estudiado, las limitaciones relacionadas con conectividad, infraestructura vy
disponibilidad de recursos no impiden por completo la innovacién pedagdgica, pero si
obligan a los docentes a adaptar sus practicas a las posibilidades reales de las

instituciones y de los estudiantes.

Una segunda dimensién se relaciona con la manera en que los docentes
significan el pensamiento computacional. Las primeras narrativas muestran que persiste
una asociacion entre este concepto, la programacion y el uso de computadores; sin
embargo, también emergen comprensiones mas amplias vinculadas con procesos de
razonamiento aplicables a diferentes situaciones educativas. Esta transicion es
coherente con los planteamientos de Wing (2006), Grover y Pea (2013) y Weintrop et
al. (2016), quienes conciben el pensamiento computacional como un conjunto de
procesos que incluyen abstraccion, descomposicion, reconocimiento de patrones y
formulacién de soluciones. Desde esta perspectiva, su potencial pedagégico se amplia
cuando deja de entenderse como una competencia exclusiva del area informatica y

comienza a vincularse con distintos campos del conocimiento.

La relacion entre pensamiento computacional y resoluciéon de problemas
constituye un elemento central dentro de esta comprension ampliada. Procesos como
descomponer una situacion, organizar informacién, identificar patrones, formular
alternativas y evaluar soluciones permiten establecer conexiones entre ambos
conceptos. Jonassen (2011) plantea que la resolucién de problemas constituye una
actividad cognitiva situada que exige interpretar condiciones, valorar alternativas y
construir respuestas pertinentes al contexto. En consecuencia, el pensamiento
computacional adquiere mayor sentido pedagoégico cuando se utiliza para abordar
problemas contextualizados y no Unicamente como un conjunto de procedimientos

asociados con herramientas tecnoldgicas.

Los hallazgos preliminares también evidencian una tension curricular e
institucional. La percepcion del pensamiento computacional como un contenido
adicional puede dificultar su incorporaciéon en curriculos ya saturados y favorecer
intervenciones fragmentadas. Esta situacién refuerza la necesidad de comprenderlo

como una capacidad transversal que puede articularse con diferentes areas y
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propésitos de aprendizaje. En este sentido, los planteamientos de Mishra y Koehler
(2006) permiten reconocer que la integracion de tecnologias y nuevos enfoques
educativos requiere una relacion coherente entre conocimiento disciplinar, pedagégico
y tecnoloégico. La incorporacion del pensamiento computacional, por tanto, demanda
decisiones pedagédgicas que respondan tanto a los objetivos formativos como a las

condiciones concretas del aula.

La experiencia docente adquiere especial relevancia en este proceso. Barcena
(2005), Larrosa (2006) y Skliar (2017) permiten comprender la experiencia educativa
como una construccién reflexiva y situada mediante la cual los sujetos interpretan y
resignifican aquello que viven. Desde esta mirada, las practicas pedagégicas no pueden
reducirse a la aplicacibn de métodos o recursos, ya que también expresan
conocimientos construidos, decisiones, tensiones, aprendizajes y formas particulares
de relacionarse con los estudiantes y con el contexto. Las significaciones docentes
sobre el pensamiento computacional se configuran, entonces, en la interacciéon entre
sus experiencias previas, las condiciones institucionales y las posibilidades que

encuentran para incorporar nuevas formas de resolucién de problemas en su practica.

En conjunto, estos hallazgos sugieren que la integracion del pensamiento
computacional requiere una perspectiva situada y transdisciplinar que articule
tecnologia, pedagogia, experiencia docente y resolucion de problemas. El contexto no
debe entenderse exclusivamente como una limitacion, sino también como un espacio
desde el cual pueden construirse estrategias pedagogicas pertinentes. EI modelo
conceptual preliminar propuesto en el estudio permite representar estas relaciones y
situar al docente como agente mediador entre las distintas dimensiones analizadas. No
obstante, dado que la investigacion continua en desarrollo, estas interpretaciones
deberan profundizarse con el avance del trabajo de campo y el analisis integral de las

entrevistas y grupos focales.

2.5. CONCLUSIONES

Los hallazgos preliminares permiten reconocer que la integracion del
pensamiento computacional en las practicas pedagdgicas docentes no puede

comprenderse Unicamente desde la disponibilidad tecnolégica. Su incorporacién esta
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mediada por las condiciones del contexto, las experiencias de los docentes, las
decisiones pedagodgicas y las formas en que estos significan el pensamiento
computacional dentro de su practica cotidiana. En este sentido, el estudio refuerza la
necesidad de abordar el fenbmeno desde una perspectiva situada que considere tanto
las limitaciones estructurales como las posibilidades de transformacién educativa

presentes en cada institucion.

Asimismo, los resultados iniciales muestran que persiste una concepcién del
pensamiento computacional estrechamente vinculada con la programacion y el uso de
computadores, aunque comienzan a emerger comprensiones mas amplias relacionadas
con la resolucion de problemas, la organizacion de informacién, la formulacion de
estrategias y el razonamiento aplicable a diferentes areas del conocimiento. Esta
transicion conceptual resulta relevante para avanzar hacia una integracion transversal

que no limite el pensamiento computacional al area de tecnologia e informatica.

La experiencia docente se configura como un componente central de este
proceso. Las vivencias, reflexiones y significaciones construidas por los profesores
influyen en la manera en que interpretan las posibilidades del pensamiento
computacional y en las decisiones que adoptan para incorporarlo al aula. De esta
manera, la practica pedagogica se convierte en un espacio de mediacion entre las
orientaciones educativas, las condiciones institucionales y las necesidades concretas de

los estudiantes.

El modelo conceptual preliminar propuesto en el estudio permite organizar estas
relaciones al situar al docente como agente mediador entre pensamiento
computacional, resolucidn de problemas, practicas pedagogicas, experiencia y contexto
educativo. Su caracter preliminar implica que debera enriquecerse a medida que avance
el analisis de las entrevistas y grupos focales, incorporando nuevos significados y

relaciones emergentes del trabajo de campo.

En consecuencia, la integracion del pensamiento computacional requiere una
vision transdisciplinar y contextualizada que trascienda la simple incorporacion de
herramientas tecnolégicas. Su desarrollo depende de practicas pedagdgicas capaces
de articular razonamiento, resolucion de problemas, reflexion docente y condiciones
del entorno. Dado que la investigacidn continda en curso, las conclusiones presentadas

deben entenderse como una aproximacién inicial que orienta las siguientes fases del
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estudio y abre la posibilidad de profundizar en estrategias pedagégicas pertinentes

para contextos educativos atravesados por brechas digitales.
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RESUMEN

El pensamiento computacional exige formas de evaluacidon capaces de trascender la
medicién exclusiva de productos finales y desempefos técnicos. Este capitulo de
reflexion analiza las limitaciones de la evaluacién tradicional y propone una perspectiva
holistica que integre evidencias cuantitativas y cualitativas sobre el aprendizaje.
Mediante una analogia aeronautica, el radar representa los indicadores de desempenio
observable, la caja negra del aprendizaje recoge experiencias cognitivas,
metacognitivas y socioemocionales, el docente actia como piloto mediador y el
curriculo funciona como plan de vuelo. Se argumenta que factores como autoeficacia,
frustracion, carga cognitiva y autorregulacion influyen en la manera en que los
estudiantes afrontan tareas de pensamiento computacional. En consecuencia, se
plantea una evaluacidon mixta que combine rubricas, pruebas y retos técnicos con
bitacoras, diarios reflexivos, portafolios y entrevistas, fortaleciendo procesos de
retroalimentacion, acompanamiento y ajuste pedagdgico para favorecer aprendizajes

mas formativos, inclusivos y contextualizados.

Palabras clave: pensamiento computacional; evaluacion holistica; métodos mixtos;

dimension socioemocional; evaluacion formativa.
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3.1. INTRODUCCION

El pensamiento computacional se ha consolidado como una competencia
relevante para la resolucién de problemas y la formacién de ciudadanos capaces de
desenvolverse en contextos cada vez mas mediados por tecnologias. Desde los
planteamientos de Wing (2006), este concepto trasciende la programacién y
comprende formas de razonamiento asociadas con la abstraccién, la descomposicién,
la identificacibn de patrones y la formulacion de soluciones. Su incorporacién
progresiva en los sistemas educativos ha ampliado el interés por desarrollar estas
habilidades desde etapas tempranas y por integrarlas de manera transversal en

diferentes areas del curriculo.

En América Latina, este proceso se desarrolla en medio de condiciones
heterogéneas de acceso, infraestructura, conectividad y apropiacion tecnologica.
Aunque algunos paises han avanzado en politicas de digitalizacion educativa y
desarrollo de capacidades computacionales, persisten brechas que limitan el
aprovechamiento pedagogico de las tecnologias. De Maria y Bartesaghi (2023)
muestran que la disponibilidad de dispositivos y conectividad no garantiza por si misma
una apropiacién educativa efectiva, mientras que Cerquera et al. (2025) evidencian que
las desigualdades de acceso continuan influyendo en las oportunidades de aprendizaje
en Colombia. En este escenario, el desafio no consiste Unicamente en ampliar la
presencia de tecnologias, sino en fortalecer los procesos pedagdgicos que permiten

convertirlas en herramientas para el desarrollo de habilidades de orden superior.

Dentro de estas transformaciones, la evaluacién ocupa un lugar central. La
ensefanza del pensamiento computacional suele apoyarse en pruebas, rubricas,
ejercicios algoritmicos y productos finales que permiten valorar determinadas
competencias técnicas. Estos instrumentos son necesarios, pero pueden resultar
insuficientes cuando se utilizan de manera aislada, ya que muestran el nivel de
desempefo alcanzado sin explicar necesariamente las experiencias que llevaron al
estudiante a ese resultado. En este sentido, Black y Wiliam (1998) plantean que la
evaluacion debe aportar informacioén util para retroalimentar y transformar los procesos
de enseifanza y aprendizaje, y no limitarse a certificar resultados al final de una

actividad.
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A partir de esta limitacion, el capitulo propone una analogia aeronautica para
interpretar el proceso evaluativo. El radar representa los instrumentos que permiten
identificar el desempeno observable del estudiante; la caja negra del aprendizaje
simboliza la informacién interna del proceso, especialmente las experiencias cognitivas,
metacognitivas y socioemocionales que no son visibles mediante una medicién
exclusivamente cuantitativa; el piloto representa al docente como mediador e intérprete
de las evidencias; y el plan de vuelo corresponde al curriculo que orienta los propésitos
formativos. Esta metafora permite comprender que conocer el resultado de una tarea
no siempre es suficiente para explicar como se construyé el aprendizaje o por qué una

trayectoria terminé en éxito, dificultad o abandono.

La dimension socioemocional adquiere especial relevancia en el aprendizaje de
habilidades computacionales. Toma y Vahrenhold (2018) muestran relaciones entre
autoeficacia, carga cognitiva y reacciones emocionales durante actividades algoritmicas,
mientras que Lishinskiy Yadav (202 1) destacan la influencia de la autoevaluacién sobre
la autoeficacia y el desempefio en programacion introductoria. Asimismo, Uziimcii
(2023) resalta el papel de la metacognicion en el pensamiento computacional. Estas
evidencias sugieren que comprender el aprendizaje exige considerar no solo lo que el
estudiante logra técnicamente, sino también cémo interpreta la dificultad, afronta el

error, regula sus emociones y modifica sus estrategias.

En respuesta a esta necesidad, el presente capitulo de reflexion plantea que la
evaluacion del pensamiento computacional puede enriquecerse mediante una
perspectiva holistica que articule evidencias cuantitativas y cualitativas. Esta propuesta
no pretende sustituir los instrumentos técnicos ni trasladar de manera mecanica un
disefo de investigacion mixto al aula, sino adoptar el principio de complementariedad
sefalado por Creswell y Plano Clark (2018) para integrar datos de desempeiio con
narrativas y registros sobre la experiencia del estudiante. El propésito es argumentar
que una evaluacion de este tipo puede ofrecer al docente una comprension mas amplia

del aprendizaje y mayores elementos para realizar ajustes pedagdgicos oportunos.

A partir de esta tesis, el desarrollo se organiza en tres ejes. En primer lugar, se
analizan los limites de una evaluacién centrada exclusivamente en resultados y
productos finales; en segundo lugar, se examina la dimension socioemocional como

componente relevante del aprendizaje del pensamiento computacional; y, finalmente,
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se propone una evaluacion holistica y mixta en la que el docente actia como mediador

estratégico de la informacion proveniente del radar y de la caja negra del aprendizaje.

3.2. DESARROLLO

3.2.1 La insuficiencia del radar: limites de la evaluacion tradicional

La evaluacién del pensamiento computacional ha estado frecuentemente
asociada con la mediciéon de productos finales, desempefios técnicos y resultados
observables. Pruebas, rubricas, ejercicios de programacion y retos algoritmicos
permiten identificar determinados niveles de logro; sin embargo, ofrecen una visién
parcial cuando se utilizan de manera aislada. Desde esta perspectiva, la evaluacion
puede compararse con un radar: permite conocer la posicion del estudiante respecto
de unos objetivos establecidos, pero no necesariamente explica las experiencias,

dificultades o decisiones que dieron lugar a ese resultado.

Esta limitacion no implica desconocer el valor de los instrumentos cuantitativos.
Por el contrario, estos resultan necesarios para valorar habilidades como la abstraccion,
el razonamiento algoritmico, la descomposicion y la resolucion estructurada de
problemas, dimensiones reconocidas dentro del pensamiento computacional (Wing,
2006; Bocconi et al.,, 2022). El problema surge cuando la evaluacién se concentra
exclusivamente en el resultado y deja fuera informacion relevante sobre el proceso

mediante el cual el estudiante construye, modifica o abandona una solucion.

Black y Wiliam (1998) cuestionaron precisamente una concepcién de la
evaluacion limitada a la verificacion final del rendimiento y sefialaron la necesidad de
utilizar la informacién evaluativa para retroalimentar y modificar los procesos de
ensefanza y aprendizaje. Retomando su metafora de la “caja negra”, este capitulo
resignifica el concepto para representar aquella informacién interna del proceso de
aprendizaje que no resulta visible mediante los indicadores tradicionales de
desempeino. De este modo, mientras el radar ofrece evidencia sobre el resultado
observable, la caja negra permite aproximarse a las condiciones y experiencias que

contribuyen a explicarlo.

Esta discusion adquiere especial importancia cuando la evaluacion se desarrolla

dentro de modelos educativos donde persisten practicas predominantemente
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sumativas. Avila Orjuela y Rodriguez Leuro (2023), Ibargiien Cérdoba (2021) y
Cardenas y Mora (2024) coinciden en senalar la necesidad de avanzar hacia formas de
evaluaciéon que acomparien el proceso y reconozcan al estudiante como participante
activo del aprendizaje. En el caso del pensamiento computacional, esto supone
desplazar la atencion exclusiva sobre la respuesta correcta, el funcionamiento del
algoritmo o la calidad del producto para incorporar también informacion relacionada
con las estrategias empleadas, las dificultades experimentadas y los ajustes realizados

durante la resolucién de problemas.

3.2.2 La dimension socioemocional: comprender lo que ocurre durante el

aprendizaje

La necesidad de ampliar la evaluacion se hace mas evidente cuando se reconoce
que el aprendizaje del pensamiento computacional no depende Unicamente de
habilidades técnicas. La resolucién de tareas algoritmicas puede involucrar esfuerzo
cognitivo, incertidumbre, frustracion, percepcion de dificultad y creencias sobre la
propia capacidad para resolver problemas. Estas dimensiones influyen en la manera
como el estudiante persiste, modifica una estrategia o abandona una actividad, por lo

que su comprension resulta relevante para interpretar el desempefio observado.

Toma y Vahrenhold (2018) evidencian relaciones entre autoeficacia, carga
cognitiva y reacciones emocionales durante actividades de aprendizaje de algoritmos.
De manera complementaria, Lishinski y Yadav (2021) muestran que las intervenciones
de autoevaluacién pueden influir en la autoeficacia y el desempefio en cursos
introductorios de programacion. Estos planteamientos permiten comprender que las
dificultades en tareas computacionales no siempre pueden explicarse exclusivamente
por falta de conocimiento técnico, ya que también intervienen percepciones, emociones

y procesos de autorregulacion.

La metacognicion constituye otro elemento relevante. Uziimcii (2023) sefiala su
papel en el desarrollo del pensamiento computacional, mientras que Li et al. (2024)
analizan la interaccion entre metacognicion, afecto y comportamiento en estudiantes
de informatica. Estas evidencias respaldan la necesidad de generar espacios en los que
el estudiante pueda identificar como aborda una tarea, reconocer las dificultades que
experimenta y reflexionar sobre las decisiones que adopta durante el proceso de

resolucion.
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Desde esta perspectiva, la “caja negra del aprendizaje” puede alimentarse
mediante instrumentos cualitativos que recuperen la voz del estudiante. Bitacoras de
autorregulacion, diarios reflexivos, portafolios, registros de percepciéon y entrevistas
semiestructuradas pueden complementar los indicadores de desempefio y aportar
informacion sobre motivacion, frustracion, confianza, estrategias utilizadas y formas de
afrontar el error. Atman Uslu y Onan (2025), al estudiar emociones asociadas con la
programacion desde un enfoque mixto, muestran la utilidad de integrar informacién
afectiva con datos de desempefio para comprender de manera mas amplia la

experiencia de aprendizaje.

La incorporacion de esta informacién no supone sustituir la evaluacion técnica
por una evaluacion exclusivamente subjetiva. Se trata de reconocer que ambas
dimensiones responden a preguntas diferentes y complementarias. Los datos
cuantitativos permiten determinar qué nivel de desempeno se alcanza, mientras que la
informacion cualitativa puede ayudar a comprender como se llegé a ese resultado y
qué factores intervinieron durante el proceso. Esta complementariedad situa al
estudiante como sujeto del aprendizaje y proporciona al docente mayores elementos

para orientar la retroalimentacion y ajustar sus estrategias pedagogicas.
3.2.3 Hacia una evaluacion holistica y mixta del pensamiento computacional

A partir de estas consideraciones, se propone una evaluacién holistica del
pensamiento computacional basada en la integracion sistematica de evidencias
cuantitativas y cualitativas. Esta propuesta no pretende trasladar de manera mecanica
un disefo de investigacibn mixto al aula, sino adoptar el principio de
complementariedad de los métodos mixtos para construir una comprensién mas amplia
del aprendizaje. Creswell y Plano Clark (2018) destacan que la integracion de diferentes
tipos de informaciéon permite abordar fenébmenos complejos desde perspectivas que

dificilmente podrian alcanzarse mediante una sola fuente de datos.

En la analogia propuesta, el radar conserva su funcién y representa los
instrumentos destinados a recoger informacion cuantitativa sobre el desempefio
técnico: rubricas, listas de cotejo, pruebas, ejercicios algoritmicos o retos de
programacion. La caja negra del aprendizaje, por su parte, representa la documentacion
sistematica de la experiencia del estudiante mediante instrumentos cualitativos como

diarios reflexivos, bitacoras de autorregulacion, portafolios y entrevistas. Ninguno de
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estos componentes resulta suficiente de manera aislada; su valor aumenta cuando las

evidencias obtenidas pueden contrastarse e interpretarse conjuntamente.

El docente, representado como el piloto, ocupa una posicién estratégica dentro
de este modelo. Su funcién no consiste Unicamente en asignar una calificacion, sino en
interpretar los datos provenientes de diferentes fuentes, identificar dificultades y tomar
decisiones pedagogicas oportunas. La evaluacién adquiere asi una funcién formativa,
pues permite modificar estrategias, ofrecer apoyos diferenciados y acompafar al
estudiante durante la construccion de sus aprendizajes. Esta perspectiva coincide con
los planteamientos de Huauya-Huamani et al. (2023), quienes destacan el valor de la

evaluacion formativa para el desarrollo de competencias.

El curriculo, entendido metaféricamente como el plan de vuelo, establece los
propositos y competencias hacia los cuales se orienta el proceso. Sin embargo, al igual
que ocurre durante un trayecto real, las condiciones pueden exigir ajustes. La
informaciéon proveniente del radar y de la caja negra permite identificar esas
necesidades y fundamentar cambios en actividades, estrategias de acompanamiento o
formas de evaluacion. De esta manera, la evaluacién deja de funcionar Unicamente
como mecanismo de comprobacién y se convierte en una fuente de informacion para

orientar el aprendizaje.

Esta concepcidn resulta especialmente relevante en contextos donde persisten
desigualdades de acceso, apropiacién tecnoldgica y condiciones de aprendizaje.
Cerquera et al. (2025) muestran que las brechas digitales contintan influyendo en las
oportunidades educativas en Colombia, mientras que De Maria y Bartesaghi (2023)
evidencian que la disponibilidad de infraestructura tecnolégica no garantiza por si sola
una apropiacion educativa efectiva. En este contexto, una evaluacién holistica permite
reconocer diferencias en las trayectorias de aprendizaje que una medicién

exclusivamente técnica podria ocultar.

En consecuencia, democratizar la ensefianza del pensamiento computacional no
significa reducir sus exigencias cognitivas ni abandonar los criterios de desempefio.
Significa ampliar la manera de comprender el aprendizaje para reconocer que los
estudiantes pueden enfrentar trayectorias, dificultades y experiencias diferentes
durante la construccion de una misma competencia. Una evaluacion que articule

desempeio técnico, reflexion metacognitiva y experiencia socioemocional puede
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proporcionar al docente informacién mas completa para acompanar esas diferencias y

favorecer procesos educativos mas formativos, inclusivos y contextualizados.
3.3. CONCLUSIONES

La evaluacién del pensamiento computacional requiere superar una mirada
centrada exclusivamente en el resultado final y en la medicion técnica del desemperio.
Pruebas, rubricas, ejercicios algoritmicos y productos de programaciéon contindan
siendo instrumentos necesarios, pero resultan insuficientes cuando se utilizan de
manera aislada. Evaluar también implica comprender el proceso mediante el cual el
estudiante enfrenta una tarea, modifica sus estrategias, gestiona la dificultad y

construye aprendizajes a partir de sus aciertos y errores.

Desde esta perspectiva, la metafora del radar y la caja negra permite representar
dos dimensiones complementarias del proceso evaluativo. El radar aporta informacion
cuantitativa sobre el desempefio observable, mientras que la caja negra del aprendizaje
recupera informacién cualitativa relacionada con las experiencias cognitivas,
metacognitivas y socioemocionales del estudiante. La integraciéon de ambas fuentes
permite construir una vision mas amplia del aprendizaje y ofrece mejores condiciones
para interpretar por qué determinados estudiantes avanzan, se estancan o abandonan

una tarea.

La dimensién socioemocional ocupa un lugar relevante dentro de esta
propuesta. Factores como la autoeficacia, la frustracidén, la carga cognitiva, la
motivacion y la autorregulaciéon pueden influir en la manera como el estudiante
responde ante los desafios propios del pensamiento computacional. Por ello,
incorporar bitacoras, diarios reflexivos, portafolios, registros de percepcion o
entrevistas puede complementar la informacion obtenida mediante instrumentos de

desempeiio y contribuir a una evaluacion mas formativa y contextualizada.

En este modelo, el docente asume el papel de mediador estratégico. Su funciéon
no se limita a asignar una calificacion, sino que implica interpretar evidencias
provenientes de diferentes fuentes, identificar dificultades y realizar ajustes
pedagodgicos oportunos. El curriculo, entendido como plan de vuelo, orienta los
propésitos formativos, pero debe conservar la flexibilidad suficiente para adaptarse a

las necesidades que emergen durante el proceso de aprendizaje.
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En consecuencia, una evaluacién holistica y mixta del pensamiento
computacional no busca disminuir las exigencias académicas ni sustituir la objetividad
de los indicadores técnicos. Su propésito es ampliar la comprensién del aprendizaje
mediante la integracion de evidencias cuantitativas y cualitativas que permitan
reconocer tanto el desempeino como la experiencia del estudiante. Esta perspectiva
puede favorecer practicas evaluativas mas formativas, inclusivas y sensibles a las
diferencias individuales, fortaleciendo el papel de la evaluacion como herramienta para

acompanar y mejorar el aprendizaje.
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RESUMEN

La educacion financiera en estudiantes rurales requiere articular conocimientos, habitos
y actitudes con el uso funcional de herramientas digitales. Este capitulo presenta una
linea base diagnostica desarrollada con 32 estudiantes de grado noveno de la
Institucién Educativa La Unién, en Santa Cruz de Lorica, Cordoba. La investigacion
general adopta un disefio mixto secuencial explicativo; esta fase reporta resultados
cuantitativos obtenidos mediante un cuestionario Likert de 24 items distribuidos en
cuatro dimensiones. La escala total mostré alta consistencia interna (o = 0.912) y un
promedio global de 3.63. Los mayores puntajes se observaron en Habitos financieros
modernos (M = 3.93), mientras que Empleo de tecnologias moéviles financieras
present6 el menor promedio (M = 3.21). Los hallazgos evidencian que la disponibilidad
de teléfonos celulares no garantiza apropiacioén financiera digital y permiten orientar
una intervencion educativa posterior basada en registro, presupuesto, planificacion y
toma de decisiones contextualizadas, pertinentes para el contexto rural colombiano.

Palabras clave: educacién financiera; alfabetizacién financiera digital; estudiantes
rurales; aplicaciones moviles; competencias financieras.
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4.1. INTRODUCCION

La educacion financiera constituye una competencia relevante para que las
personas comprendan, analicen y tomen decisiones relacionadas con el ahorro, el
consumo, el endeudamiento y la planificacion de sus recursos. Su desarrollo desde
edades tempranas puede contribuir a fortalecer la autonomia y reducir la vulnerabilidad
frente a decisiones econémicas poco informadas. En este sentido, la alfabetizaciéon
financiera no se limita al conocimiento de conceptos, sino que comprende también
comportamientos y actitudes que permiten actuar de manera responsable ante
situaciones econémicas de la vida cotidiana (Atkinson & Messy, 2012; Lusardi &
Mitchell, 2023).

La formacién financiera adquiere especial importancia durante la adolescencia,
etapa en la que comienzan a consolidarse habitos relacionados con el manejo del
dinero y se incrementa progresivamente la participacion en decisiones de consumo. La
evidencia sobre educacion financiera escolar muestra que las intervenciones
desarrolladas durante estas etapas pueden favorecer conocimientos 'y
comportamientos financieros cuando se articulan con experiencias educativas
estructuradas y pertinentes para los estudiantes (Kaiser & Menkhoff, 2020). De esta
manera, la escuela representa un espacio estratégico para promover aprendizajes que
trasciendan la transmision de contenidos y se relacionen con decisiones econémicas

concretas.

En Colombia, este desafio adquiere caracteristicas particulares en contextos
rurales. Las condiciones de acceso a servicios financieros, la presencia de economias
informales y las desigualdades territoriales pueden limitar las oportunidades de
interaccion con practicas financieras formalizadas. En estos escenarios, la educacién
financiera escolar puede contribuir a ampliar las posibilidades de comprension y
gestion de los recursos econdmicos, siempre que las estrategias pedagdgicas
respondan a las caracteristicas del entorno y a las experiencias cotidianas de los
estudiantes. Estudios recientes han sefnalado la persistencia de brechas financieras
asociadas con factores territoriales y socioeconémicos, lo que refuerza la necesidad de
desarrollar propuestas formativas contextualizadas (Gallego-Losada et al., 2024;
Molina-Hurtado et al., 2023).
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Los antecedentes internacionales también evidencian dificultades en el
desarrollo de competencias financieras. En PISA 2012, Colombia obtuvo resultados
inferiores al promedio de los paises participantes en la evaluacion de alfabetizacion
financiera (OECD, 2014). Aunque las evaluaciones posteriores de matematicas y lectura
no constituyen una medicion equivalente de competencia financiera, los resultados
recientes muestran la persistencia de desafios en habilidades béasicas relacionadas con
el razonamiento, la interpretacién y el uso de informacién, capacidades igualmente
relevantes para comprender situaciones financieras. Por ello, los resultados de PISA
2012 deben asumirse como un antecedente que, junto con las condiciones actuales
del contexto educativo, mantiene vigente la necesidad de fortalecer este campo de

formacion.

Paralelamente, la expansion de los teléfonos inteligentes y de los servicios
digitales ha generado nuevas posibilidades para la ensefianza de las finanzas
personales. Sin embargo, la disponibilidad de un dispositivo no implica
automaticamente el desarrollo de competencias para utilizarlo en el registro de gastos,
la elaboracion de presupuestos o la toma de decisiones econémicas. La alfabetizacion
financiera digital exige integrar conocimientos financieros con capacidades para
comprender, utilizar y evaluar de manera segura las herramientas tecnologicas
asociadas con la gestién del dinero (European Union & OECD, 2023; Yadav & Baneriji,
2024). En consecuencia, el desafio educativo no consiste Unicamente en garantizar
acceso tecnologico, sino en promover su apropiacion funcional mediante experiencias

pedagogicas significativas.

Desde esta perspectiva, las aplicaciones moéviles de gestion financiera pueden
convertirse en recursos educativos cuando se integran dentro de actividades orientadas
al registro, analisis y planificacion de situaciones econémicas cercanas a la realidad del
estudiante. El uso de estas herramientas requiere acompafiamiento pedagoégico y una
secuencia de tareas que permita avanzar desde practicas basicas, como identificar y
clasificar gastos, hasta procesos mas complejos de presupuestacion, establecimiento
de metas y evaluacién de decisiones. La evidencia disponible sobre intervenciones
moéviles sugiere que la tecnologia adquiere mayor valor formativo cuando se combina
con seguimiento, orientacion y retroalimentacion, en lugar de emplearse como un

recurso aislado (Frisancho et al., 2023).
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En la Institucién Educativa La Unién, ubicada en la zona rural de Santa Cruz de
Lorica, Cordoba, resulta pertinente analizar esta relacién entre educacioén financiera y
apropiacién de herramientas digitales. En este contexto, el problema de investigacion
se concentra en la necesidad de conocer el estado inicial de las competencias
financieras de los estudiantes y, particularmente, su capacidad para utilizar tecnologias
moéviles como apoyo a la gestion de recursos. Por ello, el objetivo de este capitulo es
establecer una linea base diagnoéstica sobre las competencias financieras y el uso de
tecnologias méviles financieras en estudiantes de grado noveno, asi como evaluar
preliminarmente la consistencia y utilidad diagnéstica del instrumento empleado, con
el proposito de sustentar el disefio posterior de una intervencién educativa mediada

por aplicaciones moviles.

4.2. METODOLOGIA

4.2.1 Enfoque y disefo de investigacion

La investigacion general adopta un enfoque de métodos mixtos con disefio
secuencial explicativo y predominio cuantitativo. En este tipo de disefo, una fase inicial
cuantitativa permite identificar patrones y tendencias que posteriormente pueden
profundizarse mediante informacién cualitativa, favoreciendo una comprensién mas
amplia del fenébmeno educativo estudiado (Creswell & Plano Clark, 2018). En este
capitulo se reporta exclusivamente la fase cuantitativa diagnéstica, desarrollada como

un pilotaje preexperimental de un solo grupo con medicion de preprueba.

El propésito de esta fase no es establecer efectos causales de una intervencion,
sino construir una linea base sobre las competencias financieras y el uso de tecnologias
moéviles financieras en estudiantes rurales, asi como valorar preliminarmente la
consistencia y utilidad diagnostica del instrumento utilizado. Esta delimitacion resulta
coherente con el objetivo del estudio, orientado a sustentar el disefio posterior de una
intervencién educativa mediada por aplicaciones moviles para fortalecer la

alfabetizacion financiera digital.
4.2.2 Contexto, participantes e instrumento

El estudio se desarroll6 en la Institucién Educativa La Unién, ubicada en la zona

rural del municipio de Santa Cruz de Lorica, Cérdoba, Colombia. El contexto se
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caracteriza por condiciones asociadas con ruralidad, economia informal y limitada
interaccion con servicios financieros formales, factores que pueden influir en las

oportunidades de aprendizaje y apropiaciéon de herramientas para la gestién financiera.

Para esta fase piloto se seleccion6 mediante muestreo intencional a 32
estudiantes de grado noveno, con edades entre 13 y 16 afos y disponibilidad de
teléfono celular. La eleccion de este grupo respondié al interés de analizar
competencias financieras en una etapa formativa en la que comienzan a consolidarse
habitos de consumo, ahorro y toma de decisiones econémicas. La literatura ha sefalado
la relevancia de intervenir tempranamente en educacién financiera escolar para
favorecer la adquisicion de conocimientos y comportamientos financieros (Kaiser &
Menkhoff, 2020).

Para establecer la linea base diagnostica se disefid un cuestionario tipo Likert
de cinco puntos compuesto por 24 items, distribuidos en cuatro dimensiones:
Conocimiento financiero basico, Habitos financieros modernos, Actitudes hacia el
dinero y Empleo de tecnologias moéviles financieras. La construccion del instrumento
tomo como referentes el marco de alfabetizacion financiera de Atkinson y Messy (201 2)

y los lineamientos de competencias financieras de la OECD/INFE (2023).

Las tres primeras dimensiones corresponden a componentes tradicionalmente
asociados con la alfabetizacion financiera: conocimientos, comportamientos y actitudes.
La cuarta dimension se incorporé para identificar el grado de apropiacion funcional de
tecnologias moviles aplicadas a la gestion financiera. Esta dimension permite
diferenciar entre el simple acceso al dispositivo y la capacidad del estudiante para
utilizar herramientas digitales en actividades como registrar gastos, consultar

informacion y elaborar presupuestos.

El instrumento fue revisado por expertos y posteriormente aplicado en la
muestra piloto. La escala total alcanz6 un alfa de Cronbach de 0.912, lo que indica una
alta consistencia interna para esta fase diagnéstica. No obstante, debido al caracter
preliminar del estudio y al tamano de la muestra, este resultado se interpreta como
evidencia inicial de fiabilidad y no como una validacion psicométrica definitiva
(Cronbach, 1951; Tavakol & Dennick, 201 1).

4.2.3 Procedimiento y analisis de los datos
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Las respuestas se registraron mediante una escala Likert de cinco puntos, donde
1 correspondié a “totalmente en desacuerdo” y 5 a “totalmente de acuerdo”. En la
dimensién Actitudes hacia el dinero se incluy6é un item redactado en sentido inverso:
“Pienso que aprender sobre finanzas es aburrido o cosa de adultos”. Para mantener
una misma direccionalidad interpretativa, de modo que los puntajes superiores
representaran una actitud mas favorable hacia la competencia financiera, este item fue
recodificado mediante transformacion inversa: 15, 24 y 3 permanecidé sin

modificacion.

El andlisis cuantitativo tuvo un caracter descriptivo y psicométrico preliminar. En
primer lugar, se estimé la consistencia interna mediante el alfa de Cronbach para la
escala total y para cada una de las cuatro dimensiones. Posteriormente, se calcularon
puntajes promedio en una métrica de 1 a 5, reportando media (M) y desviaciéon

estandar (DE) para la escala global, las dimensiones y los items seleccionados.

De manera complementaria, se calculé el porcentaje de acuerdo, definido como
la proporcion de respuestas ubicadas en las categorias 4 y 5 de la escala. Este analisis
permitié reconocer fortalezas y areas de menor apropiacion, especialmente en los items
vinculados con conocimiento, confianza y uso de aplicaciones moviles para la gestion
financiera. Dado el tamafio de la muestra y el caracter intencional del muestreo, los
resultados se interpretan como una linea base diagnoéstica local y no se utilizan para

realizar generalizaciones poblacionales ni inferencias causales.
4.2.4 Consideraciones éticas

La participacion de los estudiantes se desarroll6 bajo principios de
voluntariedad, confidencialidad y proteccién de la informacion. Debido a que los
participantes eran menores de edad, se contdé con consentimiento informado de los
padres o representantes legales y asentimiento de los estudiantes. Los datos fueron
tratados de manera anénima y utilizados exclusivamente con fines académicos y de

investigacion.

En relacion con el componente digital, se priorizé el uso pedagdgico y seguro
de aplicaciones moviles de gestion financiera. Las actividades no requirieron

informaciéon bancaria real ni datos financieros sensibles de los estudiantes o sus
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familias. Esta precaucion se encuentra en consonancia con las recomendaciones de la

UNESCO (2022) sobre privacidad y proteccion de estudiantes en entornos digitales.

4.3. RESULTADOS

Los resultados corresponden a la fase cuantitativa diagnostica del estudio y se
presentan como una linea base para identificar el estado inicial de las competencias
financieras y del uso de tecnologias méviles financieras en los estudiantes participantes.
El analisis incluye la caracterizacion de la muestra, la consistencia interna del
instrumento, el desempefio por dimensiones y la identificacion de los items con

menores y mayores puntuaciones.
4.3.1 Caracterizacion de los participantes

Participaron 32 estudiantes de grado noveno de la Institucion Educativa La
Unioén. Las edades oscilaron entre 13 y 16 anos, con una media de 14.66 afios (DE =
1.15). En cuanto al género, 22 participantes se identificaron como mujeres (68.8 %) y
10 como hombres (31.2 %). La totalidad de los estudiantes report6 disponibilidad de

teléfono celular.

Este ultimo dato resulta relevante para la linea base, dado que confirma la
existencia de acceso material al dispositivo movil en el grupo participante. Sin embargo,
la disponibilidad del teléfono no implica necesariamente un dominio funcional de
aplicaciones orientadas a la gestion financiera, aspecto que se examina posteriormente

mediante las dimensiones e items del cuestionario.
4.3.2 Consistencia interna del instrumento

La consistencia interna se estimé mediante el alfa de Cronbach para la escala

total de 24 items y para cada una de las cuatro dimensiones, compuestas por seis
items cada una. La escala global alcanzé un coeficiente de a = 0.912, evidenciando

una alta consistencia interna en esta fase piloto.

Por dimensiones, Conocimiento financiero basico obtuvo a = 0.774, Habitos
financieros modernos a = 0.767, Actitudes hacia el dinero a = 0.688 y Empleo de

tecnologias moviles financieras a = 0.775. En conjunto, los resultados muestran una
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consistencia interna favorable para el uso diagnostico preliminar del instrumento,
aunque la dimension de Actitudes hacia el dinero presenta el coeficiente mas bajo y
debera considerarse con especial atencion en futuras aplicaciones.

Tabla 4.1

Alfa de Cronbach por escala total y dimensiones

Escala / Dimension Iltems N° items o
Escala total 1-24 24 0.912
Conocimiento financiero 1-6 6 0.774
basico

Habitos financieros modernos 7 -12 6 0.767
Actitudes hacia el dinero 13 -18 6 0.688
Empleo de tecnologias 19 - 24 6 0.775

moviles financieras
Nota. a = alfa de Cronbach calculado después de recodificar el item redactado en sentido inverso.

4.3.3 Desempeio por dimensiones

El promedio global obtenido en la escala fue de M = 3.63 (DE = 0.51) sobre
una métrica de 1 a 5. Al analizar las dimensiones de manera independiente, se

observaron diferencias en el perfil diagnéstico de los estudiantes.

La dimension con el promedio mas alto fue Habitos financieros modernos, con
M = 3.93 (DE = 0.55), seguida de Actitudes hacia el dinero, con M = 3.75 (DE = 0.55),
y Conocimiento financiero basico, con M = 3.61 (DE = 0.61). El promedio mas bajo

correspondié a Empleo de tecnologias méviles financieras, con M = 3.21 (DE = 0.65).

Estos datos muestran que, dentro del grupo participante, los puntajes
relacionados con habitos de planificacion y comportamiento financiero fueron
superiores a aquellos asociados con el uso de herramientas moéviles para la gestion del

dinero.
Tabla 4.2

Estadisticos descriptivos por escala total y dimensiones

Escala / Dimension Items M DE

Escala total 1-24 3.63 0.51
Conocimiento financiero basico 1-6 3.61 0.61
Habitos financieros modernos 7-12 3.93 0.55
Actitudes hacia el dinero 13-18 3.75 0.55
Empleo de tecnologias méviles financieras 19 - 24 3.21 0.65

Nota. M = media; DE = desviacién estandar. Los puntajes corresponden a una escala de 1 a 5.
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4.3.4 Analisis por items y sintesis del diagnostico

El andlisis por items permiti6 identificar aspectos especificos de menor
apropiaciéon. Los valores mas bajos se concentraron principalmente en la dimension
Empleo de tecnologias moviles financieras. Los items 19 y 20 presentaron una media
de 2.69, correspondientes, respectivamente, al conocimiento de aplicaciones para
registrar gastos y a la preferencia por aprender a manejar el dinero mediante una

aplicacion.

También se observaron puntuaciones relativamente bajas en la seguridad
percibida para utilizar una aplicaciéon de presupuesto (M = 3.31) y en el uso del celular
para consultar o comparar informacién antes de realizar una compra (M = 3.31). Dentro
de Conocimiento financiero basico, los items relacionados con comprensién de la
inflacion (M = 3.41) y entendimiento de intereses en préstamos (M = 3.47) mostraron

asimismo valores inferiores frente a otros componentes del instrumento.
Tabla 4.3

ftems con menor media (n = 32)

Dimension Iltem N.° Item (sintesis) M DE % Acuerdo (4 - 5)
Empleo de 20 Preferencia por aprender a  2.69 093 18.8
tecnologias manejar dinero al emplear

moviles financieras la aplicacion

Empleo de 19 Conoce aplicaciones para 2.69 1.00 25.0
tecnologias registrar gastos (p. €j.,

moviles financieras Wallet/Monefy)

Empleo de 22 Seguridad percibida para 3.31 0.93 50.0
tecnologias usar una aplicacién de

moviles financieras presupuesto

Empleo de 23 Usa el celular para 3.31 1.00 56.3
tecnologias consultar/comparar antes

moéviles financieras de comprar

Conocimiento 3 Comprensién de inflaciony  3.41 0.98 625
financiero basico su efecto en compras

Conocimiento 4 Célculo/entendimiento de 3.47 1.08 65.6
financiero basico intereses en préstamos

Nota. % acuerdo = proporcion de respuestas ubicadas en las categorias 4 y 5 de la escala.

En contraste, los puntajes mas altos se concentraron principalmente en Habitos
financieros modernos. El mayor promedio correspondié al item relacionado con el
establecimiento de metas financieras a largo plazo (M = 4.22). También presentaron
valores elevados la capacidad para diferenciar entre ahorrar e invertir (M = 4.06), la

comparaciéon de precios antes de realizar compras costosas (M = 4.06), la percepcion
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de que las decisiones actuales influyen en el futuro econémico (M = 4.03) y el

cumplimiento oportuno de deudas o dinero prestado (M = 4.03).
Tabla 4.4

[tems con mayor media (n = 32)

Dimensién Iltem N.°  Item (sintesis) M DE % Acuerdo (4-5)
Habitos financieros 7 Tiene metas financierasa 4.22 0.66 93.8
modernos largo plazo
Conocimiento 2 Diferencia entre ahorrare 4.06 0.76 90.6
financiero basico invertir
Habitos financieros 9 Compara precios antes 406 0.80 90.6
modernos de compras costosas
Actitudes hacia el 15 El futuro econémico 403 090 844
dinero depende de decisiones

actuales
Habitos financieros 10 Paga deudas/dinero 403 0.78 938
modernos prestado a tiempo
Habitos financieros 8 Prioriza gastos 3.88 087 844
modernos necesarios antes de

gustos

Nota. % acuerdo = proporciéon de respuestas ubicadas en las categorias 4 y 5. Los enunciados se

presentan de manera sintetizada.

La escala total present6 una alta consistencia interna y un promedio global de
M = 3.63. El perfil por dimensiones mostré6 mayores puntuaciones en Habitos
financieros modernos y menores puntuaciones en Empleo de tecnologias moviles
financieras. A nivel de items, las principales diferencias se relacionaron con el
conocimiento, la disposicion y la seguridad para utilizar aplicaciones moviles
financieras, mientras que las mayores fortalezas se observaron en metas, comparacion
de precios y cumplimiento de compromisos econémicos. Estos resultados constituyen

la linea base para orientar el disefio posterior de la intervencién educativa.

4.4. DISCUSION

Los resultados obtenidos deben interpretarse como una linea base diagnoéstica
y no como evidencia de efectividad de la intervencion educativa, dado que esta fase
corresponde al pilotaje inicial del estudio. En este sentido, los hallazgos permiten
reconocer fortalezas y necesidades especificas en las competencias financieras de los
estudiantes y, especialmente, identificar la distancia existente entre la disponibilidad

de dispositivos moviles y su apropiacion para la gestiéon financiera. Esta distincion
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resulta central para orientar una intervencién posterior basada en experiencias de

aprendizaje situadas y pertinentes para el contexto rural.
4.4 1 Perfil diagnostico de las competencias financieras

El promedio global de la escala (M = 3.63) muestra un nivel favorable en
términos generales, aunque el andlisis por dimensiones evidencia un perfil
heterogéneo. La puntuacion mas alta se registré6 en Habitos financieros modernos (M
= 3.93), mientras que Empleo de tecnologias moviles financieras present6 el promedio
mas bajo (M = 3.21). Esta diferencia sugiere que los estudiantes pueden manifestar
practicas y disposiciones relacionadas con planificacion, comparacién de precios o
cumplimiento de compromisos econémicos sin que dichas conductas se traduzcan
necesariamente en el uso sistematico de herramientas digitales para registrar,

organizar o analizar sus finanzas.

Este resultado es relevante porque la alfabetizacién financiera no se limita a la
adquisicion de conocimientos conceptuales, sino que integra conocimientos,
comportamientos y actitudes vinculados con la toma de decisiones financieras
(Atkinson & Messy, 2012; OECD/INFE, 2023). Desde esta perspectiva, los puntajes
obtenidos muestran que el grupo cuenta con algunas bases favorables sobre las cuales
puede construirse una propuesta educativa orientada a fortalecer competencias todavia

menos desarrolladas.

Los items de mayor puntuacién, relacionados con metas financieras,
comparacion de precios, diferenciacién entre ahorro e inversiéon y cumplimiento de
obligaciones, pueden considerarse puntos de apoyo para la intervencion. La educacion
financiera escolar resulta mas significativa cuando conecta conocimientos con
decisiones y practicas cercanas a la vida cotidiana de los estudiantes, especialmente
durante etapas en las que comienzan a consolidarse habitos econémicos y formas de

relacionarse con el dinero (Kaiser & Menkhoff, 2020).

Por otra parte, los valores relativamente menores encontrados en comprension
de inflacion e intereses muestran que todavia existen contenidos financieros que
requieren fortalecimiento. Estos conceptos son relevantes para interpretar situaciones
econdmicas cotidianas y comprender las consecuencias de determinadas decisiones de

consumo, ahorro o endeudamiento. Por ello, la intervencion posterior deberia vincular

65



Educacion financiera y herramientas digitales en estudiantes rurales

estos conocimientos con situaciones concretas del entorno de los estudiantes y evitar

una ensenanza exclusivamente conceptual.
4.4.2 Acceso movil y apropiacion financiera digital

Uno de los resultados mas significativos del diagnéstico es que el 100 % de los
participantes report6 disponibilidad de teléfono celular, mientras que la dimensién
Empleo de tecnologias moéviles financieras obtuvo el promedio mas bajo del
instrumento. Este contraste permite diferenciar claramente entre acceso tecnologico y
apropiacion educativa de la tecnologia. Contar con un dispositivo no implica
necesariamente poseer competencias para utilizarlo de manera intencional en
actividades de registro de gastos, presupuestacion, comparaciéon de informacién o

planificacion financiera.

Esta brecha también se observa en los items con menor puntuacion. El
conocimiento de aplicaciones para registrar gastos y la preferencia por aprender
mediante una aplicacion alcanzaron una media de 2.69, mientras que la seguridad
percibida para utilizar una aplicacién de presupuesto obtuvo M = 3.31. En conjunto,
estos resultados sugieren que las principales necesidades no se relacionan Unicamente
con disponibilidad tecnolégica, sino también con familiaridad, confianza y apropiacion

funcional.

La literatura sobre alfabetizacion financiera digital sefala precisamente que esta
competencia integra conocimientos financieros y digitales, comportamientos, actitudes
y capacidades asociadas con el uso seguro de tecnologias financieras (Yadav & Banerji,
2024). Por ello, una intervencién educativa basada en aplicaciones méviles no deberia
limitarse a presentar una herramienta o ensefiar sus funciones basicas. Su valor
pedagodgico dependera de la manera en que se articule con actividades de aprendizaje

orientadas a resolver necesidades concretas.

En este sentido, experiencias de intervenciéon con tecnologias méviles muestran
que el acompanamiento, el seguimiento y la retroalimentacion pueden desempefar un
papel importante en el fortalecimiento de practicas financieras (Frisancho et al., 2023).
Para el contexto de este estudio, esto supone avanzar progresivamente desde tareas
sencillas, como registrar y categorizar gastos cotidianos, hacia actividades de mayor
complejidad, como interpretar patrones de consumo, construir presupuestos,

establecer metas y tomar decisiones a partir de la informacion registrada.
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4.4.3 Ruralidad e implicaciones para la intervencion educativa

Los resultados deben comprenderse dentro del contexto rural en el que se
desarrolla la investigacion. La relacion de los estudiantes con el dinero, el ahorro y las
herramientas financieras no ocurre de manera aislada, sino dentro de dinamicas
familiares y comunitarias caracterizadas por practicas econdémicas particulares,
diferentes niveles de bancarizacién y oportunidades desiguales de interaccién con
servicios financieros formales. Por esta razéon, el menor uso de tecnologias moviles

financieras no puede atribuirse Unicamente a una carencia individual de conocimientos.

Los marcos contemporaneos de competencias financieras para nifos y jovenes
reconocen la importancia de desarrollar aprendizajes vinculados con situaciones reales
y con las condiciones en las que las personas toman decisiones econémicas (European
Union & OECD, 2023). Desde esta perspectiva, la ruralidad debe asumirse como un
elemento del disefio pedagdgico y no Unicamente como una caracteristica demografica

de la muestra.

La intervencion educativa deberia, por tanto, partir de situaciones cercanas a la
experiencia de los estudiantes: administracion de pequefios recursos, registro de
gastos cotidianos, comparacién de precios, establecimiento de metas de ahorro y
elaboracion de presupuestos sencillos. El uso de aplicaciones moéviles puede adquirir
valor formativo cuando permite representar y analizar estas experiencias, ayudando al
estudiante a observar de manera mas sistematica decisiones que anteriormente podian

realizarse de forma intuitiva.

Este enfoque permite conservar las fortalezas identificadas en los habitos
financieros y utilizarlas como punto de partida para desarrollar competencias digitales
mas complejas. En lugar de sustituir practicas existentes, la tecnologia puede contribuir
a hacerlas visibles, organizarlas y convertirlas en oportunidades de reflexion. Asi, la
intervencién mantiene coherencia con el propoésito central del estudio: transformar la
disponibilidad tecnolégica en una herramienta educativa para el fortalecimiento de la

alfabetizacion financiera en estudiantes rurales.
4.4.4 Alcances del pilotaje y proyeccion del estudio

Los resultados deben interpretarse considerando las caracteristicas

metodolégicas de esta fase. La muestra estuvo conformada por 32 estudiantes
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seleccionados intencionalmente en una Unica institucion educativa, por lo que los
hallazgos corresponden a un diagnéstico local y no permiten realizar generalizaciones
sobre la poblacién estudiantil rural colombiana. Asimismo, las medidas utilizadas se
basan principalmente en respuestas de autoinforme, por lo que describen percepciones
y practicas declaradas que posteriormente deberian complementarse con evidencias de

desempeno.

En cuanto al instrumento, el alfa de Cronbach de la escala total (a = 0.912)
proporciona evidencia inicial favorable sobre su consistencia interna. Sin embargo, los
coeficientes por dimensiones muestran diferencias que deben considerarse en
aplicaciones posteriores, especialmente en Actitudes hacia el dinero (o = 0.688). Por
ello, esta fase debe entenderse como una validacién preliminar que permite identificar

posibles ajustes antes de ampliar su aplicacion.

De acuerdo con el disefio mixto secuencial explicativo planteado para la
investigacion, los patrones cuantitativos pueden profundizarse posteriormente
mediante informacion cualitativa. Entrevistas semiestructuradas o grupos focales
podrian ayudar a comprender, por ejemplo, por qué algunos estudiantes muestran poca
preferencia por aprender mediante aplicaciones, qué factores influyen en su seguridad
para utilizarlas y como las condiciones familiares o de conectividad intervienen en estas
percepciones. La integracion de diferentes tipos de evidencia constituye un
componente fundamental de los disefios mixtos cuando se busca explicar con mayor
profundidad los resultados cuantitativos iniciales (Fetters et al., 2013; Creswell & Plano
Clark, 2018).

Finalmente, la linea base ofrece criterios concretos para el disefio de la siguiente
fase del estudio. La intervencién podra priorizar el fortalecimiento del uso funcional de
aplicaciones moviles, la comprension de contenidos financieros con menor desempefio
y la transformacién de habitos favorables en practicas sistematicas de planificacion y
seguimiento. Su evaluacion posterior debera considerar no solo cambios en las
puntuaciones del cuestionario, sino también desempeinos observables vinculados con
registro de gastos, elaboracién de presupuestos, establecimiento de metas y toma de

decisiones financieras.
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4.5. CONCLUSIONES

Los resultados de esta fase diagnostica muestran que los estudiantes
participantes presentan un perfil financiero heterogéneo, con fortalezas en habitos
relacionados con planificacion, comparacién de precios y cumplimiento de
compromisos econémicos, pero con mayores dificultades en el uso de tecnologias
moéviles para la gestion financiera. En particular, el contraste entre la disponibilidad
generalizada de teléfonos celulares y el menor desempeiio en la dimensién Empleo de
tecnologias moviles financieras evidencia que el acceso al dispositivo no garantiza, por
si mismo, una apropiacién funcional de herramientas digitales para registrar gastos,

elaborar presupuestos o apoyar la toma de decisiones econémicas.

La linea base también permiti6 identificar contenidos y habilidades que
requieren mayor fortalecimiento. Las puntuaciones relativamente menores en
conocimiento de aplicaciones financieras, preferencia por aprender mediante estas
herramientas, seguridad percibida para presupuestar y comprension de conceptos
como inflacion e intereses constituyen referentes concretos para orientar el disefio de
la intervencién educativa. Al mismo tiempo, las fortalezas observadas en metas
financieras, ahorro, comparaciéon de precios y responsabilidad frente a obligaciones
pueden utilizarse como puntos de partida para desarrollar experiencias de aprendizaje

mas estructuradas y vinculadas con la realidad cotidiana de los estudiantes.

En este contexto, la incorporacion de aplicaciones moéviles adquiere sentido
cuando se articula con una mediacion pedagdgica intencionada. Su funcion no debe
limitarse al uso instrumental de la tecnologia, sino favorecer practicas progresivas de
registro, andlisis, planificacion y reflexién sobre decisiones financieras. Desde esta
perspectiva, la alfabetizacion financiera digital supone transformar un recurso
tecnologico ya disponible en una herramienta educativa que permita relacionar

conocimientos financieros con situaciones reales del contexto rural.

El pilotaje proporciona ademas evidencia inicial favorable sobre la consistencia
interna del instrumento, con un alfa de Cronbach de 0.912 para la escala total. No
obstante, los resultados deben interpretarse con cautela debido al tamafio de la
muestra, su seleccion intencional y el caracter localizado del estudio. Asimismo, la
dimension Actitudes hacia el dinero present6 el coeficiente mas bajo, por lo que

conviene revisar su comportamiento en aplicaciones posteriores. En consecuencia, los
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hallazgos no permiten realizar generalizaciones poblacionales ni establecer todavia la
efectividad de la intervenciéon, sino que constituyen una base diagnéstica para su

disefo y posterior evaluacion.

Finalmente, esta fase respalda la pertinencia de continuar con una propuesta
educativa contextualizada que articule educacion financiera, herramientas moviles y
experiencias cercanas a la vida de los estudiantes rurales. Las siguientes etapas
deberan valorar no solo cambios en conocimientos y percepciones, sino también
desempenos observables relacionados con el registro de gastos, la elaboracion de
presupuestos, el establecimiento de metas y la toma de decisiones. De este modo, la
intervencién podra contribuir a fortalecer una alfabetizacién financiera digital mas

practica, reflexiva y pertinente para las condiciones del entorno.

70



Educacion financiera y herramientas digitales en estudiantes rurales

4.6. REFERENCIAS

Atkinson, A., & Messy, F.-A. (2012). Measuring financial literacy: Results of the OECD/International
Network on Financial Education (INFE) pilot study. OECD Working Papers on Finance, Insurance
and Private Pensions, 15. OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/5k9csfs90fr4-en

Creswell, J. W., & Plano Clark, V. L. (2018). Designing and conducting mixed methods research (3rd ed.).
SAGE Publications.

Cronbach, L. J. (1951). Coefficient alpha and the internal structure of tests. Psychometrika, 16(3), 297—
334. https://doi.org/10.1007/BFO2310555

European Union, & Organisation for Economic Co-operation and Development. (2023). Financial
competence framework for children and youth in the European Union. Publications Office of the
European Union. https://doi.org/10.2874/297346

Fetters, M. D., Curry, L. A., & Creswell, J. W. (2013). Achieving integration in mixed methods designs:
Principles and practices. Health Services Research, 48(6 Pt. 2), 2134-2156.
https://doi.org/10.1111/1475-6773.12117

Frisancho, V., Herrera, A., & Prina, S. (2023). Can a mobile-app-based behavioral intervention teach
financial skills to youth? Experimental evidence from a financial diaries application. Journal of
Economic Behavior & Organization, 214, 379-404. https://doi.org/10.1016/j.jebo.2023.08.013

Gallego-Losada, M.-J., Montero-Navarro, A., Gallego-Losada, R., & Rodriguez-Sanchez, J.-L. (2024).
Measuring financial divide in the rural environment: The potential role of the digital
transformation of finance. International Entrepreneurship and Management Journal, 20, 2791—
2810. https://doi.org/10.1007/s11365-024-00992-4

Kaiser, T., & Menkhoff, L. (2020). Financial education in schools: A meta-analysis of experimental
studies. Economics of Education Review, 78, Article 101930.
https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2019.101930

Lusardi, A., & Mitchell, O. S. (2023). The importance of financial literacy: Opening a new field. Journal
of Economic Perspectives, 37(4), 137-154. https://doi.org/10.1257/jep.37.4.137

Molina-Hurtado, Y. A., et al. (2023). Finanzas para el futuro: La relevancia de la educacién financiera en
estudiantes de educaciéon media. Praxis, 19(3), 347-364.

Tavakol, M., & Dennick, R. (2011). Making sense of Cronbach’s alpha. International Journal of Medical
Education, 2, 53-55. https://doi.org/10.5116/ijme.4dfb.8dfd

UNESCO. (2022). Minding the data: Protecting learners’ privacy and security. UNESCO.

Yadav, M., & Baneriji, P. (2024). Systematic literature review on digital financial literacy. SN Business &
Economics, 4(11), Article 142. https://doi.org/10.1007/s43546-024-00738-y

Declaracién conflictos de interés
Ninguno

Financiamiento
Ninguno

Declaracion de responsabilidad autoral
Conceptualizacion: Hugo Ramén Pérez Carrascal
Curacion de datos: Juan Jestis Mondejar Rodriguez
Analisis formal: Hugo Ramén Pérez Carrascal
Investigacion: Juan Jesus Mondejar Rodriguez

71



Educacion financiera y herramientas digitales en estudiantes rurales

Metodologia: Hugo Ramén Pérez Carrascal

Supervisién: Juan Jesus Mondejar Rodriguez

Validacion: Hugo Ramén Pérez Carrascal

Visualizaciéon: Juan Jesus Mondejar Rodriguez

Redaccién — borrador original: Hugo Ramén Pérez Carrascal
Redaccion — revision y edicion: Juan Jesus Mondejar Rodriguez

Informacion adicional

La responsabilidad ética y juridica sobre los contenidos presentados en esta publicaciéon recae
exclusivamente en sus autores, incluyendo el cumplimiento de la normativa vigente en materia
de propiedad intelectual y derechos de autor. La editorial queda eximida de cualquier
compromiso derivado de dichos contenidos y de su uso por parte de terceros.

72



Educacion financiera y herramientas digitales en estudiantes rurales

Derechos de Autor (Copyright) 2026 © Hugo Ramoén Pérez Carrascal y Juan Jesus Mondejar
Rodriguez

Este texto esta protegido por una licencia Creative Commons 4.0.

©@®S® CC BY-NC-SA 4.0

Usted es libre de compartir, copiar y redistribuir el material en cualquier medio o formato, asi

como de adaptarlo, remezclarlo, transformarlo y crear a partir de él para cualquier
proposito, incluso con fines comerciales. Sin embargo, debe cumplir con la condicién
de atribucion, lo que significa que debe otorgar el crédito correspondiente a la obra
original de manera adecuada, proporcionar un enlace a la licencia e indicar si se han
realizado modificaciones. Puede hacerlo en cualquier formato razonable, pero no de

manera que sugiera que cuenta con el respaldo del licenciante o que recibe algun

beneficio por el uso de la obra.

Resumen de licencia — Texto completo de la licencia

ISBN: 979-8-9977366-0-6
DOI: https://doi.org/ 10.6746 1 [utebooks.3.c17

73


https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/legalcode

Capitulo 5

74



La inteligencia artificial generativa en educacion: una
reflexion critica desde la neuroeducacioén y la ética
Marqueza Fuentes Lastre ©

Luis Fernando Cardona Palacio ’/

Recibido: 18 May. 2026 | Aceptado: 10 Jul. 2026 | Publicado: 20 Ago. 2026

¢ University of Technology and Education, United States.

c)

marqueza.fuentes|2024@uted.us & https://orcid.org/0009-0006-0791-661 1
7 University of Technology and Education, United States.
“I luis.cardona@uted.us & https://orcid.org/0000-0002-6526-9508

RESUMEN

La inteligencia artificial generativa esta transformando los procesos educativos al
ofrecer nuevas posibilidades de acceso, apoyo y produccion de conocimiento, pero
también plantea desafios pedagdgicos, cognitivos y éticos. Este capitulo desarrolla una
reflexion critica sobre su integracion en educacion a partir de tres ejes: inteligencia
hibrida, neuroeducacion y ética. Se sostiene que la |IA puede complementar las
capacidades humanas y enriquecer experiencias de aprendizaje, siempre que no
sustituya procesos esenciales como la atencién, la memoria, la reflexion, la creatividad
y la construccion autbnoma del conocimiento. Asimismo, se destaca la importancia de
la mediacion docente y de una formacién ética orientada al uso responsable, critico y
transparente de estas herramientas. En consecuencia, se propone una integracion
pedagogica equilibrada en la que la inteligencia artificial generativa funcione como
apoyo al aprendizaje, manteniendo al estudiante como agente activo y preservando la
dimension humana, reflexiva y significativa de la educacion.

Palabras clave: inteligencia artificial generativa; inteligencia hibrida; neuroeducacion;
ética; aprendizaje.
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5.1. INTRODUCCION

La inteligencia artificial generativa (IAG) ha adquirido una presencia creciente en
los contextos educativos y ha comenzado a modificar la manera en que estudiantes y
docentes acceden a la informacién, elaboran contenidos y desarrollan actividades
académicas. Su incorporacion abre posibilidades relacionadas con la personalizacién,
el apoyo a tareas cognitivas y la ampliacion del acceso al conocimiento, pero también
plantea interrogantes sobre la calidad del aprendizaje, la autonomia del estudiante y
el papel que debe conservar la mediacion humana dentro de los procesos formativos
(Holmes et al., 2019; OECD, 2023).

El debate, por tanto, no se limita a decidir si estas herramientas deben utilizarse
o no, sino a comprender en qué condiciones pueden integrarse de manera
pedagdgicamente significativa. El uso indiscriminado de sistemas generativos puede
favorecer respuestas rapidas y reducir parte del esfuerzo requerido para resolver
determinadas tareas, pero también puede desplazar procesos de analisis, elaboracion
y reflexién cuando la herramienta sustituye de forma reiterada la participacion cognitiva
del estudiante. Desde una perspectiva critica, este riesgo exige valorar la tecnologia no
solo por su eficiencia, sino también por sus efectos sobre el desarrollo del pensamiento
auténomo y la construccion personal del conocimiento (Broussard, 2023; Selwyn,
2021).

En este contexto, el concepto de inteligencia hibrida ofrece una perspectiva util
para comprender la relacidon entre capacidades humanas y artificiales. Cukurova (2025)
plantea que el potencial educativo de la inteligencia artificial no deberia centrarse en
la sustitucion de decisiones o capacidades humanas, sino en formas de
complementariedad que permitan ampliar posibilidades de aprendizaje. De manera
convergente, Luckin et al. (2024) senalan que el futuro de la educacion dependera en
buena medida de cémo se articule la inteligencia humana con los sistemas de
inteligencia artificial, preservando el juicio, la creatividad y la capacidad de

interpretacion de las personas.

Esta discusién adquiere una dimensiéon adicional cuando se analiza desde la
neuroeducacion. El aprendizaje humano no consiste Unicamente en procesar
informacion o producir respuestas correctas, sino que involucra atencion, emocién,

memoria, experiencia y vinculo pedagoégico. Mora (2024) y Bueno y Forés (2024)
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resaltan que estos procesos forman parte de la construccion significativa del
conocimiento y requieren condiciones de participacion por parte del estudiante. En
consecuencia, una integracion educativa de la IAG que reduzca sistematicamente
oportunidades de elaborar, recordar, contrastar o resolver problemas podria limitar

experiencias cognitivas relevantes para el aprendizaje.

A estas consideraciones se suman los desafios éticos asociados con el uso de
sistemas generativos en educacion. La autonomia, la responsabilidad, la transparencia
y la proteccion del juicio humano constituyen principios relevantes para orientar su
incorporacion. UNESCO (2021) advierte sobre la necesidad de desarrollar marcos
éticos capaces de orientar el uso responsable de la inteligencia artificial, mientras que
Floridi (2021) destaca la importancia de disefiar formas de gobernanza que preserven
valores humanos frente al avance de sistemas automatizados. En el ambito educativo,
esto implica ir mas alla de la vigilancia o la prohibicién y favorecer procesos de

alfabetizacion y acompafiamiento que enseien a utilizar estas herramientas con criterio.

A partir de estas tensiones, este capitulo propone una reflexion critica sobre la
integraciéon de la inteligencia artificial generativa en educacion desde tres ejes
complementarios: inteligencia hibrida, neuroeducacién y ética. El propésito es analizar
de qué manera estas perspectivas permiten comprender tanto las posibilidades como
los limites de la |IAG en los procesos de ensefianza y aprendizaje. La pregunta
orientadora es: jcomo integrar la inteligencia artificial generativa en los procesos
educativos sin debilitar la autonomia, el pensamiento critico y la construccién personal
del conocimiento? Desde esta perspectiva, el capitulo sostiene que la tecnologia puede
constituirse en un apoyo relevante siempre que complemente, y no sustituya, los

procesos cognitivos, emocionales y reflexivos que caracterizan el aprendizaje humano.

5.2. DESARROLLO

5.2.1 Inteligencia hibrida y transformacion del aprendizaje

La incorporacion de la inteligencia artificial generativa en educacién ha
modificado no solo las herramientas disponibles para docentes y estudiantes, sino
también la manera en que se accede a la informacion, se elaboran respuestas y se

desarrollan actividades académicas. Su presencia creciente obliga a reconsiderar qué
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significa aprender en un escenario donde parte de las tareas cognitivas puede ser
asistida por sistemas capaces de producir textos, organizar informacion, proponer
soluciones y generar contenidos en pocos segundos. En este contexto, el debate
educativo no deberia concentrarse unicamente en la utilidad técnica de la inteligencia
artificial, sino en la forma en que transforma la experiencia de aprendizaje y redefine

las responsabilidades de quienes participan en ella (Holmes et al., 2019; OECD, 2023).

Una perspectiva especialmente relevante para comprender este escenario es la
inteligencia hibrida. Cukurova (2025) plantea que la relacién entre inteligencia humana
e inteligencia artificial puede entenderse desde la complementariedad, de manera que
los sistemas tecnologicos amplien determinadas capacidades sin desplazar el juicio, la
interpretacion ni la toma de decisiones humanas. Desde esta perspectiva, la tecnologia
adquiere valor educativo cuando contribuye a fortalecer procesos que contintan

requiriendo participacion del estudiante.

Luckin et al. (2024) también senalan que la relacion entre inteligencia humana
e inteligencia artificial esta transformando las formas tradicionales de ensefianza y
aprendizaje. El reto no consiste simplemente en incorporar nuevas herramientas, sino
en construir modelos educativos en los que la tecnologia se integre de manera
coherente con los propoésitos formativos. Esto supone reconocer que la inteligencia
artificial puede apoyar la busqueda de informacion, la generacién de alternativas o la
organizacién de contenidos, pero que la comprension, la interpretacion y la valoracion

critica contindan dependiendo de procesos humanos.

El concepto de inteligencia hibrida permite, por tanto, superar una visién
dicotomica en la que la inteligencia artificial aparece unicamente como amenaza o como
solucién. Su potencial depende de la forma en que se articule con las capacidades del
estudiante y con la mediacién docente. Una integracion equilibrada deberia permitir
que la tecnologia amplie posibilidades de aprendizaje sin sustituir aquellas experiencias
que requieren razonamiento, exploracién, argumentacion y construccion personal del

conocimiento.

Sin embargo, esta complementariedad no ocurre de manera automatica. Cuando
la inteligencia artificial asume de forma reiterada tareas que el estudiante podria
realizar mediante analisis, busqueda, escritura o resolucién de problemas, existe el

riesgo de reducir oportunidades para ejercitar procesos cognitivos relevantes. La
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preocupacion no radica en utilizar la herramienta, sino en convertirla en un sustituto
permanente del esfuerzo intelectual. Desde una perspectiva critica, Selwyn (2021)
advierte que las tecnologias educativas deben analizarse también por las practicas y

dependencias que pueden generar, y no Unicamente por las ventajas que prometen.

En consecuencia, la inteligencia hibrida adquiere sentido educativo cuando
conserva una distribucion clara de responsabilidades: la tecnologia puede apoyar,
sugerir y ampliar posibilidades, mientras que el estudiante debe continuar
interpretando, verificando, tomando decisiones y elaborando sus propios argumentos.
Esta relacion permite comprender que la verdadera innovacién no consiste en
automatizar el aprendizaje, sino en utilizar la tecnologia para enriquecerlo sin desplazar

la participacion humana.
5.2.2 Neuroeducacion y limites de la automatizacion del aprendizaje

La discusién sobre inteligencia artificial generativa adquiere especial relevancia
cuando se observa desde la neuroeducacion. Aprender no consiste Unicamente en
recibir informacién o producir una respuesta correcta. El aprendizaje humano implica
procesos relacionados con atencion, memoria, emocién, experiencia y participacion,
elementos que intervienen en la construccion de significados y en la consolidacion del

conocimiento (Mora, 2024)

Desde esta perspectiva, la rapidez con la que una herramienta genera
respuestas no necesariamente corresponde con la profundidad del aprendizaje
alcanzado. Un estudiante puede obtener una explicacion, una solucion o un texto
elaborado en pocos segundos sin haber recorrido completamente los procesos de
analisis y elaboracion que normalmente acompanan la comprensiéon de un problema.
Por ello, la preocupacion educativa no debe centrarse en la velocidad de la herramienta,
sino en determinar qué procesos cognitivos continua realizando el estudiante cuando

utiliza ese apoyo.

Bueno y Forés (2024) destacan que la ensefianza mantiene una dimension
profundamente humana en la que la atencion, la emocion, el contexto y la relacion
pedagodgica continlan desempenando un papel central. La inteligencia artificial puede
ofrecer informacién y retroalimentacion, pero no reproduce de manera equivalente las
experiencias sociales, emocionales y contextuales mediante las cuales se construyen

muchos aprendizajes.
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Esta distincion resulta importante porque evita interpretar la inteligencia
artificial como una alternativa completa al proceso educativo. La tecnologia puede
facilitar determinadas tareas, pero la formacién requiere también experimentar
dificultades, formular preguntas, contrastar alternativas, equivocarse, revisar decisiones
y construir explicaciones. Estos procesos pueden demandar mas tiempo que la
obtencion de una respuesta automatizada, pero forman parte del esfuerzo mediante el

cual se desarrolla comprension.

Por esta razon, el uso pedagogico de la IAG deberia preservar oportunidades
para que el estudiante realice actividades cognitivas relevantes. La herramienta puede
utilizarse, por ejemplo, para comparar respuestas, generar ejemplos, explorar
perspectivas diferentes o recibir apoyo inicial, siempre que posteriormente el
estudiante deba interpretar la informacién, comprobar su validez y elaborar una
posicion propia. De este modo, la inteligencia artificial no elimina el esfuerzo intelectual,

sino que puede reorganizarlo hacia procesos de mayor reflexion.

La neuroeducacién permite asi introducir un criterio fundamental en Ila
integracion de la IAG: no todo aquello que hace una tarea mas rapida necesariamente
mejora el aprendizaje. El valor pedagoégico debe evaluarse por la calidad de la
participacion cognitiva, emocional y reflexiva que se genera en el estudiante. Una
herramienta educativa resulta pertinente cuando amplia las posibilidades de aprender
sin reducir sistematicamente los procesos necesarios para comprender, recordar y

transferir lo aprendido.
5.2.3 Desafios éticos y autonomia del estudiante

La integracion de inteligencia artificial generativa en educacién también plantea
desafios que exceden el ambito técnico. La autonomia, la responsabilidad, la
transparencia y el criterio personal adquieren especial importancia cuando los
estudiantes utilizan sistemas capaces de generar respuestas que pueden incorporarse

directamente a sus actividades académicas.

UNESCO (2021) plantea que el desarrollo y uso de sistemas de inteligencia
artificial debe orientarse por principios relacionados con derechos humanos,
responsabilidad, transparencia y supervision humana. Aplicados al ambito educativo,

estos principios exigen que los estudiantes comprendan que utilizar una herramienta
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generativa no elimina su responsabilidad sobre el contenido que presentan, las

decisiones que toman ni la informacion que reproducen.

Desde esta perspectiva, uno de los principales riesgos no es unicamente la
existencia de errores producidos por los sistemas, sino la aceptacion de sus respuestas
sin evaluacion critica. La facilidad con la que puede generarse informacion puede
producir una falsa sensacién de certeza si el estudiante no desarrolla habitos de
verificacion, contraste y argumentacion. Por ello, la alfabetizacion en inteligencia
artificial debe incluir tanto capacidades técnicas como criterios para reconocer sus

limitaciones.

Floridi (2021) sostiene que la gobernanza de la inteligencia artificial requiere
marcos capaces de preservar valores humanos frente a sistemas automatizados cada
vez mas presentes en la vida social. En educacion, esta necesidad se traduce en la
responsabilidad de establecer criterios claros sobre cuando, como y para qué utilizar
la inteligencia artificial. El objetivo no deberia ser Unicamente controlar su uso, sino
formar estudiantes capaces de tomar decisiones responsables sobre la manera en que

interactian con estas tecnologias.

En este punto, una politica centrada exclusivamente en detectar o prohibir el
uso de inteligencia artificial resulta insuficiente. La presencia de estas herramientas en
la vida académica y social hace necesario avanzar hacia una formacion que enseie a
reconocer sus posibilidades y sus limites. El estudiante debe aprender a utilizar la IAG
como recurso de consulta o apoyo sin confundir la produccién automatica de contenido

con la construccion propia del conocimiento.

Broussard (2023) recuerda, ademas, que los sistemas tecnolégicos no son
neutrales y pueden reproducir sesgos presentes en los datos, modelos y decisiones
humanas que intervienen en su disefo. Esto refuerza la importancia de desarrollar una
actitud critica frente a los contenidos generados y evitar asumir que una respuesta
producida mediante inteligencia artificial es necesariamente correcta, objetiva o

adecuada para todos los contextos.

La autonomia del estudiante se fortalece, por tanto, cuando la inteligencia
artificial se utiliza bajo criterios de transparencia, responsabilidad y verificacion. El

proposito educativo no deberia consistir en impedir que el estudiante recurra a estas
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herramientas, sino en ensenarle a decidir cuando utilizarlas, cémo evaluar sus

resultados y en qué momento debe depender de su propio razonamiento.

5.2.4 Hacia una integracion pedagégica responsable de la inteligencia artificial

generativa

La reflexion desarrollada permite reconocer que el principal desafio educativo
no se encuentra en elegir entre aceptar o rechazar la inteligencia artificial generativa.
Su presencia en los contextos formativos hace necesario avanzar hacia formas de
integracién capaces de combinar innovacion tecnolégica con objetivos pedagdgicos

claros.

Las propuestas recientes sobre inteligencia hibrida y educacion centrada en el
ser humano insisten en que la inteligencia artificial deberia disefarse y utilizarse para
complementar las capacidades humanas, no para eliminarlas del proceso de
aprendizaje (Cukurova, 2025; Oyelere, 2026). Este enfoque implica que la tecnologia
debe ocupar un lugar subordinado a los objetivos formativos y no convertirse en el

criterio que determine por si mismo las actividades educativas.

La mediacién docente adquiere en este escenario una funciéon estratégica. El
profesor no solo selecciona herramientas, sino que establece las condiciones bajo las
cuales su uso puede generar aprendizaje. Esto requiere disefiar tareas en las que los
estudiantes deban justificar decisiones, comparar fuentes, revisar respuestas, detectar
errores y transformar la informacién generada por la IA en conocimiento argumentado.
De esta forma, el uso de la tecnologia se integra dentro de un proceso pedagogico y

no queda reducido a la producciéon automatica de resultados.

Las instituciones educativas también necesitan avanzar desde respuestas
improvisadas hacia criterios mas claros de integracion. Luckin et al. (2024) destacan la
importancia de combinar gobernanza, formacion docente y estrategias de
implementacion progresiva. De manera similar, los debates recientes sobre
alfabetizacion en inteligencia artificial muestran que la formacién de futuros docentes
requiere desarrollar capacidades para comprender, evaluar y utilizar estas tecnologias

dentro de escenarios pedagdgicos concretos (Le et al., 2026).

Asimismo, los cambios introducidos por los sistemas generativos obligan a

reconsiderar algunas practicas tradicionales de ensefianza y evaluacion. Cuando una
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herramienta puede producir respuestas convencionales con facilidad, cobra mayor
importancia disefiar actividades centradas en procesos, argumentacion, reflexion,
aplicacion contextual y toma de decisiones. Pachler y Turvey (2026) sefalan que las
tecnologias digitales y los algoritmos estan modificando el escenario educativo, lo que
exige revisar las formas en que se conciben la formaciéon docente, el conocimiento y la

participacion de los estudiantes.

Una integracion responsable requiere, ademas, reconocer que la inteligencia
artificial continuara evolucionando y que los modelos educativos deberan adaptarse de
forma permanente. Mollick (2024) propone comprender la relacién con la IA desde una
l6gica de colaboracion en la que las personas mantienen responsabilidad sobre las
decisiones y resultados. Trasladada al ambito educativo, esta perspectiva implica
ensefar a trabajar con sistemas inteligentes sin transferirles completamente el juicio,

la creatividad o la responsabilidad intelectual.

En sintesis, la integracion pedagégica de la inteligencia artificial generativa
requiere equilibrio entre apoyo tecnolégico y participacion humana. La inteligencia
hibrida ofrece un marco para comprender su complementariedad; la neuroeducacion
recuerda que aprender implica procesos cognitivos, emocionales y experienciales que
no pueden reducirse a la generacion de respuestas; y la ética establece limites
relacionados con autonomia, responsabilidad y juicio critico. Desde esta articulacion, la
IAG puede constituirse en un recurso significativo siempre que permanezca al servicio
del aprendizaje y no sustituya los procesos que hacen posible la formacién integral del

estudiante.

La presente investigacion se desarrollé bajo un enfoque cualitativo de caracter
documental, descriptivo e interpretativo, orientado al analisis de las principales
tendencias contemporaneas relacionadas con la gerencia avanzada, la transformacion
digital, la sostenibilidad y el liderazgo organizacional en Iberoamérica. Este tipo de
investigacion permite examinar fendbmenos complejos a partir de la revision,
interpretacion y articulacion critica de fuentes documentales, favoreciendo la
construcciéon de marcos explicativos y modelos conceptuales aplicables a contextos

organizacionales especificos (Arias, 2016; Hernandez-Sampieri & Mendoza, 2018).
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5.3. CONCLUSIONES

La reflexion desarrollada permite reconocer que la inteligencia artificial
generativa representa una oportunidad relevante para transformar los procesos
educativos, pero su valor depende de la manera en que se integre dentro de la
ensenanza y el aprendizaje. Mas que sustituir capacidades humanas, su incorporacion
deberia orientarse a complementar procesos de busqueda, analisis, produccion y
exploracién, preservando siempre la participacion del estudiante y la mediacion

pedagodgica del docente.

Desde la perspectiva de la inteligencia hibrida, la relacién entre lo humano y lo
artificial adquiere sentido cuando la tecnologia amplia capacidades sin desplazar el
juicio, la creatividad ni la toma de decisiones. Esto implica que el estudiante continte
interpretando, verificando, argumentando y construyendo respuestas propias, en lugar
de limitarse a aceptar de manera pasiva los productos generados por sistemas
automatizados. En este equilibrio se encuentra una de las condiciones principales para

que la IAG contribuya realmente al aprendizaje.

La neuroeducacion aporta un criterio fundamental para valorar esta integracion:
aprender no equivale Unicamente a obtener informacién o resolver una tarea con
rapidez. La atencion, la emocion, la memoria, la experiencia y el esfuerzo cognitivo
siguen siendo componentes esenciales de la construccion significativa del
conocimiento. Por ello, una incorporacion educativa responsable de la IAG debe evitar
que la eficiencia tecnologica reduzca sistematicamente las oportunidades de reflexion,

elaboracion y comprensién que necesita el estudiante para aprender.

En el plano ético, el uso de inteligencia artificial generativa exige fortalecer la
autonomia, la responsabilidad y la capacidad critica. El estudiante debe comprender
que utilizar una herramienta de IA no elimina su responsabilidad sobre las ideas,
decisiones y contenidos que presenta. En consecuencia, la formacion no deberia
centrarse Unicamente en controlar o prohibir estas tecnologias, sino en ensenar a

utilizarlas con transparencia, criterio, verificacién y conciencia de sus limitaciones.

Finalmente, el principal reto educativo no consiste en elegir entre aceptar o
rechazar la inteligencia artificial generativa, sino en construir formas de integraciéon que

mantengan a la tecnologia al servicio de los propoésitos formativos. La inteligencia
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hibrida, la neuroeducacién y la ética ofrecen perspectivas complementarias para
orientar este proceso. Desde esta articulacion, la IAG puede constituirse en un apoyo
significativo para la educacién siempre que fortalezca, y no sustituya, el pensamiento

critico, la autonomia, la mediacion humana y la construccion personal del conocimiento.
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RESUMEN

La inteligencia artificial (IA) estad ampliando su presencia en la educacién y comienza a
utilizarse en ambitos relacionados con la convivencia escolar, la prevencion del acoso
y la mediacion de conflictos. Este capitulo presenta una revision sistematica de estudios
publicados entre 2019 y 2025, siguiendo las directrices PRISMA 2020. De 1.907
registros identificados, nueve investigaciones conformaron el corpus final. El analisis
permitidé reconocer tres lineas principales: deteccion automatizada de acoso y violencia
mediante modelos predictivos; uso de chatbots y tecnologias conversacionales para
prevencion y acompanamiento socioemocional; y analisis de implicaciones éticas y
pedagodgicas. Los hallazgos muestran un campo emergente con mayor concentracién
de publicaciones recientes. Se concluye que la IA puede apoyar la convivencia escolar,
siempre que su integracién incorpore supervision humana, criterios pedagdgicos,
proteccion de datos, adaptacion contextual y principios éticos que preserven la
centralidad de las relaciones humanas.

Palabras clave: inteligencia artificial; convivencia escolar; acoso escolar; mediacion
educativa; ética de la inteligencia artificial.
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6.1. INTRODUCCION

La inteligencia artificial (IA) ha ampliado progresivamente su presencia en el
ambito educativo y ha dejado de limitarse a funciones relacionadas con automatizacion,
evaluaciéon o personalizacion del aprendizaje. En los ultimos afios, su aplicacion
también ha comenzado a vincularse con dimensiones sociales y formativas de la
experiencia escolar, entre ellas la prevencion de situaciones de violencia, el
acompanamiento socioemocional y la gestion de conflictos. Este desplazamiento
evidencia que el potencial educativo de la IA no depende Unicamente de su capacidad
técnica, sino de la manera en que se articula con objetivos pedagdgicos y con las
necesidades de las comunidades educativas (Zawacki-Richter et al., 2019; Holmes et
al., 2019).

Esta transformacion adquiere especial relevancia en un contexto en el que las
relaciones entre estudiantes se desarrollan tanto en espacios presenciales como
digitales. El acoso escolar y el ciberacoso pueden manifestarse mediante interacciones
complejas que atraviesan redes sociales, plataformas de comunicacién y entornos
educativos, ampliando los desafios para su identificacion y prevencién. En este
escenario, la inteligencia artificial empieza a utilizarse para analizar grandes volumenes
de informacion, detectar patrones asociados con conductas de riesgo y generar

mecanismos de alerta que puedan apoyar la actuacion preventiva.

Diversos estudios muestran el desarrollo de modelos basados en aprendizaje
automatico y sistemas inteligentes orientados a la deteccién de violencia o ciberacoso.
Investigaciones como las de Ye et al. (2020) y Al-Marghilani (2022) evidencian el
potencial técnico de estos sistemas para identificar patrones de comportamiento en
escenarios especificos. Sin embargo, la eficacia algoritmica no implica una comprension
completa de las dinamicas sociales involucradas. Milosevic et al. (2022) advierten que
elementos como ironia, contexto cultural, ambigliedad y significado emocional pueden
limitar la interpretacion automatizada, por lo que la supervision humana continta

siendo necesaria.

De manera paralela, han surgido aplicaciones de inteligencia artificial orientadas
menos a la vigilancia y mas a la prevencion, la orientacion y el acompafamiento. Los
sistemas conversacionales y chatbots educativos comienzan a explorarse como

recursos para proporcionar informaciéon, apoyar procesos de sensibilizacion y facilitar
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canales iniciales de comunicacion frente a situaciones de acoso o violencia. Estas
posibilidades amplian el papel de la IA dentro de la convivencia escolar, aunque
también plantean interrogantes sobre sus limites y sobre la necesidad de mantener la
participacion de docentes, orientadores y otros profesionales responsables del

bienestar estudiantil.

La incorporacién de sistemas inteligentes en procesos relacionados con
menores de edad también genera desafios éticos. Aspectos como privacidad,
proteccidn de datos, transparencia, sesgos algoritmicos, responsabilidad institucional
y explicabilidad adquieren especial importancia cuando una herramienta tecnologica
puede influir en la identificacibn de riesgos o en decisiones relacionadas con
acompanamiento y convivencia. Yu y Yu (2023) destacan que el uso ético de la IA en
educacion requiere garantizar principios de justicia, transparencia y responsabilidad,
especialmente cuando los resultados automatizados pueden afectar directamente a los

estudiantes.

A pesar del crecimiento reciente del campo, la literatura examinada muestra una
produccién dispersa entre desarrollos técnicos, estudios sobre mediacion y analisis
éticos. Esta fragmentacién dificulta comprender de manera integrada como se esta
utilizando la inteligencia artificial en relaciéon con la convivencia escolar y cuéles son las
principales tendencias, enfoques metodolégicos y desafios reportados. Por ello, el
presente capitulo tiene como objetivo analizar sistematicamente la investigacion
publicada entre 2019 y 2025 sobre la aplicacion de inteligencia artificial en contextos
relacionados con convivencia escolar, acoso, ciberacoso y mediacion educativa, con el
fin de identificar tendencias investigativas, caracteristicas metodolégicas y principales

implicaciones pedagogicas y éticas.

6.2. METODOLOGIA

6.2.1 Disefo de la revision

El estudio se desarroll6 mediante una revisién sistematica de la literatura con
enfoque cualitativo de sintesis documental, orientada a identificar y analizar la
produccién cientifica reciente sobre la aplicaciéon de la inteligencia artificial en ambitos

relacionados con la convivencia escolar, la prevencion del acoso, el ciberacoso y la
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mediacién de conflictos. El periodo de busqueda comprendié publicaciones realizadas
entre enero de 2019 y junio de 2025.

El proceso de seleccidon y presentacién de los estudios se organiz6 tomando
como referencia las directrices de PRISMA 2020, con el propésito de mantener una
secuencia explicita de identificacion, cribado, elegibilidad e inclusién de los
documentos analizados (Page et al., 2021). La revision tuvo caracter retrospectivo y
analitico, dado que examiné investigaciones previamente publicadas y compard sus
caracteristicas metodolégicas, aplicaciones de inteligencia artificial y principales

hallazgos.
6.2.2 Estrategia de busqueda documental

La busqueda se realiz6 en Scopus, ERIC, SciELO, Google Scholar, Redalyc y
Dialnet, considerando fuentes internacionales y regionales relacionadas con educacion,
tecnologia y ciencias sociales. Se emplearon descriptores en espafiol e inglés
combinados mediante operadores booleanos. Entre los términos utilizados se
incluyeron artificial intelligence, chatbot, school coexistence, bullying, inteligencia

artificial, convivencia y acoso escolares.

Las combinaciones de busqueda se orientaron a localizar investigaciones que
relacionaran tecnologias basadas en inteligencia artificial con situaciones de
convivencia, prevencién de violencia, ciberacoso, acompafnamiento socioemocional o
mediacion educativa. La consulta inicial permitié identificar 1.907 registros,
distribuidos de la siguiente manera: Scopus (75), ERIC (699), SciELO (55), Google
Scholar (242), Redalyc (828) y Dialnet (8).

Los registros obtenidos fueron organizados para su depuracién posterior. En
esta fase se eliminaron documentos duplicados, trabajos sin acceso al texto requerido

y publicaciones claramente alejadas del objeto de estudio.
6.2.3 Criterios y proceso de seleccion

Se consideraron elegibles los trabajos que: a) abordaran aplicaciones de
inteligencia artificial relacionadas con convivencia escolar, clima escolar, prevencion del
acoso, ciberacoso o mediacién de conflictos; b) presentaran de manera explicita su

enfoque o procedimiento metodolégico; c) correspondieran a publicaciones académicas
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revisadas por pares o incluidas en bases reconocidas; d) estuvieran publicados dentro

del periodo 2019-2025; y e) estuvieran disponibles en inglés o espanol.

Se excluyeron tesis, capitulos de libro, informes técnicos, documentos sin
revision académica y trabajos centrados exclusivamente en aplicaciones tecnolégicas

sin relacion identificable con situaciones educativas, de convivencia o acoso.

El proceso de seleccion se desarroll6 progresivamente. De los 1.907 registros
inicialmente identificados, 38 fueron conservados después de la revision de titulos,
resumenes y palabras clave. Posteriormente, 23 trabajos fueron evaluados a texto
completo, considerando su pertinencia tematica y las caracteristicas metodologicas
reportadas. Finalmente, nueve estudios cumplieron los criterios establecidos y

conformaron el corpus definitivo de la revision.
Tabla 61

Sintesis del proceso de seleccién de estudios segun PRISMA 2020

Etapa Procedimiento Registros

Identificacion Registros recuperados en las bases consultadas 1.907

Cribado Trabajos seleccionados después de revisar titulo, resumen y 38
palabras clave

Elegibilidad Estudios examinados a texto completo 23

Inclusiéon Estudios que conformaron el corpus final 9

Nota. El proceso de seleccion se organizé de acuerdo con las fases generales de PRISMA 2020

6.2.4 Extraccion y analisis de la informacion

La informacién de los nueve estudios incluidos se organizé6 mediante una matriz
analitica que contemplé autoria y afio de publicacién, pais o contexto, tipo de estudio,
aplicacion de inteligencia artificial, objetivo y principales hallazgos. Esta sistematizacién
permitié6 comparar las investigaciones y reconocer similitudes y diferencias dentro del

corpus.

A partir de la matriz se realizé un analisis de contenido tematico con orientacion
comparativa. La lectura de los estudios permitié identificar patrones relacionados con
el tipo de tecnologia utilizada, el proposito educativo o preventivo, la poblacion o

contexto analizado y las implicaciones pedagodgicas y éticas reportadas.

El andlisis permitié organizar los trabajos en tres lineas tematicas principales:
deteccion automatizada del acoso y la violencia mediante modelos predictivos; uso de

tecnologias conversacionales para prevencién, mediacion y acompanamiento
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socioemocional; e implicaciones éticas y pedagdgicas asociadas con la incorporacion

de inteligencia artificial en contextos educativos.

Ademas, se realiz6 una caracterizacion descriptiva del corpus considerando
distribucion temporal, procedencia geografica, tipo de disefio metodolégico y
poblacion o nivel educativo abordado. Los resultados se expresaron mediante
frecuencias y porcentajes cuando correspondia, complementados con una

interpretacion cualitativa de los principales hallazgos de los estudios seleccionados.

6.3. RESULTADOS

El proceso de revisibn culminé con la inclusién de nueve estudios que
cumplieron los criterios establecidos. A partir del corpus final se analizaron la
distribucion temporal y geografica de las publicaciones, las caracteristicas
metodoldgicas de las investigaciones, las poblaciones o contextos abordados y las
principales lineas tematicas relacionadas con la aplicaciéon de inteligencia artificial en la

convivencia escolar.
6.3.1 Caracteristicas generales de los estudios incluidos

Los nueve estudios seleccionados muestran una produccion heterogénea tanto
en procedencia geografica como en enfoque metodolégico y tipo de aplicacion
tecnologica. El corpus incluye investigaciones experimentales orientadas a la deteccién
automatizada de violencia y ciberacoso, revisiones sistematicas, estudios descriptivos,
desarrollos de herramientas conversacionales y analisis centrados en implicaciones

éticas y pedagodgicas.

La diversidad de los trabajos permite observar que la relacién entre inteligencia
artificial y convivencia escolar no se limita a una Unica aplicaciéon. Algunos estudios se
concentran en la identificacion temprana de conductas agresivas mediante aprendizaje
automatico y analisis de datos, mientras que otros examinan chatbots, apoyo
socioemocional, mediacién de conflictos o desafios asociados con sesgos, privacidad y

supervision humana.
Tabla 6.2

Estudios incluidos en la revisién sistemdtica (2019-2025)
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Autor(es) / aio Pais o Tipo de estudio  Aplicacion de IA Hallazgo principal
contexto
Ye, Shi y Alasaarela China Experimental Deteccion El modelo report6 una
(2020) multisensorial de  precision de 93.6 %
violencia escolar en su escenario de
evaluacioén.
Al-Marghilani (2022)  Arabia Experimental Deteccion El modelo hibrido
Saudita automatizada de alcanz6 métricas
ciberacoso superiores al 93 % en
clasificacién de
ciberacoso.
Milosevic, Van Royen Irlanda / Revisién IA aplicada a Sefala oportunidades
y Davis (2022) Bélgica conceptual ciberacoso y de deteccion, pero
moderacién también limites para
interpretar contexto,
ironia y sesgos.
Garcia Navarro Espana Cuantitativo Tecnologias Identifica factores
(2024) descriptivo emocionales y emocionales y de
ciberacoso percepcion asociados
con prevencion y
respuesta frente al
ciberacoso.
Nlerum y Brisibe Nigeria Experimental Modelo hibrido El sistema mostré
(2024) para deteccion de métricas elevadas de
ciberacoso clasificacién, aunque
con dificultades entre
categorias neutras y
negativas.
Kang et al. (2024) Corea del Desarrollo Chatbot para El chatbot mostré
Sur metodolégico prevencion de niveles favorables de
violencia escolar validez y satisfaccion
en su evaluacién
formativa.
Lafrance St-Martiny ~ Canada Revision Chatbots frente al Los chatbots muestran
Villeneuve (2024) sistematica bullying potencial para apoyo
emocional, denuncia 'y
prevencion, pero no
sustituyen a
profesionales
educativos.
Rattanawiboonsom et Tailandia /  Revision Tecnologias Identifica crecimiento
al. (2025) Pakistan sistematica y moéviles y del campo y presencia
bibliométrica ciberacoso emergente de chatbots
y aprendizaje
automatico.
Sanchez de Quijaday Paraguay Revisién Mediacién escolar Identifica desafios
Jaramillo Zamora sistematica asistida por IA vinculados con sesgos,
(2025) documental adaptabilidad,

habilidades
socioemocionales y
brecha digital.

6.3.2 Distribucion temporal y geografica

La distribucion temporal evidencia una concentracion reciente de publicaciones.

Segun los estudios incluidos en el corpus, entre 2019 y 2021 se identificé un estudio
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(11.1 %), entre 2022 y 2023 se registraron dos (22.2 %) y entre 2024 y 2025 se
localizaron seis (66.7 %). Este patron muestra que la mayor parte de la produccion

seleccionada corresponde a los dos afios mas recientes del periodo analizado.
Figura 6.1

Distribucion temporal de los estudios incluidos, 2019-2025

7 -

Numero de estudios

2019-2021 2022-2023 2024-2025
Periodo de publicacién

En cuanto a la distribucion geografica, Asia concentra cuatro de los nueve
estudios incluidos (44.4 %), Europa aporta dos (22.2 %), mientras que América Latina,
América del Norte y Africa registran un estudio cada una (11.1 %, respectivamente).
Estos datos muestran una mayor presencia de investigaciones procedentes de

contextos asiaticos dentro del corpus analizado.
Figura 6.2

Distribucion regional de los estudios incluidos
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Porcentaje de estudios

= Asia = Europa = América latina América del Norte = &frica

6.3.3 Caracteristicas metodologicas y contextos analizados

La caracterizacion metodologica evidencia diversidad de disenos. Tres
investigaciones (33.3 %) corresponden a estudios experimentales centrados
principalmente en modelos predictivos de deteccion de acoso, ciberacoso o violencia
escolar. Otros tres estudios (33.3 %) corresponden a revisiones sistematicas o analisis

documentales estructurados.

Adicionalmente, un trabajo (11.1 %) presenta un disefio cuantitativo descriptivo,
otro (11.1 %) se orienta al desarrollo metodolégico de una herramienta tecnolégica y
uno mas (11.1 %) corresponde a una revision conceptual centrada en las implicaciones

de la inteligencia artificial frente al ciberacoso y la moderacién de contenidos.
Tabla 6.3

Caracteristicas metodolégicas de los estudios incluidos

Tipo de disefio metodolégico Namero de Porcentaje
estudios
Estudios experimentales 3 333 %
Revisiones sistematicas/documentales 3 33.3 %
Estudio cuantitativo descriptivo 1 111 %
Desarrollo metodolégico de herramienta tecnolégica 1 11.1 %
Revision conceptual 1 111 %
Total 9 100 %
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En relacion con las poblaciones y contextos, el corpus incluye investigaciones
realizadas directamente en instituciones escolares, estudios centrados en interacciones
digitales y redes sociales, investigaciones vinculadas con docentes o mediadores y
trabajos de caracter tedrico o interdisciplinario. Esta variedad evidencia que la
convivencia escolar se estudia tanto desde situaciones presenciales como desde

dinamicas digitales que afectan las relaciones entre estudiantes.
6.4.4 Lineas tematicas identificadas

El analisis de contenido permitié organizar los estudios en tres lineas tematicas
principales. La primera corresponde a la deteccion automatizada del acoso, ciberacoso
y violencia escolar, mediante técnicas de aprendizaje automatico, modelos hibridos de
clasificacion, procesamiento de datos y sistemas multisensoriales. Algunos de estos
estudios reportan métricas de precision superiores al 93 % en sus respectivos
escenarios de evaluacion, lo que evidencia un desarrollo técnico importante, aunque

limitado a contextos y conjuntos de datos especificos.

La segunda linea comprende el uso de tecnologias conversacionales para
prevencion, mediacion y acompafiamiento socioemocional. Los trabajos incluidos
muestran aplicaciones de chatbots orientadas a facilitar informacién, sensibilizacion,
apoyo emocional y prevencion de situaciones de violencia. En conjunto, estos estudios
presentan a la |A conversacional como un recurso complementario y no como sustituto

de docentes, orientadores o profesionales responsables de la convivencia escolar.

La tercera linea reune investigaciones centradas en las implicaciones éticas y
pedagodgicas de la inteligencia artificial. En este grupo aparecen preocupaciones
relacionadas con sesgos algoritmicos, privacidad, proteccion de datos, interpretacion
del contexto, responsabilidad institucional y supervision humana. Estos elementos
muestran que la incorporacion de tecnologias inteligentes en procesos sensibles de

convivencia requiere condiciones que trascienden la eficacia técnica.

En sintesis, el corpus revisado muestra una evolucion reciente hacia tres ambitos
complementarios: deteccién automatizada, mediacién y acompanamiento, e integracion
ética y pedagdgica. Esta organizacion permite comprender que la contribucién de la
inteligencia artificial a la convivencia escolar no depende exclusivamente del
rendimiento de los algoritmos, sino también de su articulacion con practicas educativas,

mecanismos de supervision y criterios de proteccion de los estudiantes.
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6.4. DISCUSION

Los resultados de la revision muestran que la relacién entre inteligencia artificial
y convivencia escolar constituye un campo todavia emergente, pero con una expansion
visible en los afnos mas recientes. La concentracién de seis de los nueve estudios entre
2024 y 2025 sugiere un interés creciente por trasladar las aplicaciones de |A mas alla
de funciones estrictamente académicas hacia problemas relacionados con acoso,
ciberacoso, mediacién, acompanamiento socioemocional y gestiéon ética de los
entornos educativos. Este desplazamiento resulta coherente con la evolucion general
de la investigacion en inteligencia artificial aplicada a la educacion, inicialmente
concentrada en personalizacidn, evaluacion y rendimiento, y progresivamente ampliada
hacia dimensiones sociales y formativas (Zawacki-Richter et al., 2019; Holmes et al,,
2019).

6.4.1 Deteccion automatizada del acoso y la violencia escolar

Una de las lineas mas desarrolladas dentro del corpus corresponde al uso de
modelos predictivos y sistemas de clasificacion para detectar comportamientos
asociados con violencia escolar y ciberacoso. Los trabajos de Ye et al. (2020), Al-
Marghilani (2022) y Nlerum y Brisibe (2024) reportan métricas elevadas de desemperio
en sus respectivos escenarios de evaluacion, mostrando que técnicas de aprendizaje
automatico, sistemas multisensoriales y modelos hibridos pueden contribuir a

identificar patrones de riesgo con mayor rapidez.

Estos resultados evidencian un potencial preventivo relevante, especialmente en
contextos donde la cantidad de informacién generada en plataformas digitales dificulta
la observacién directa por parte de docentes u orientadores. Sin embargo, las métricas
de precision no deben interpretarse como garantia de comprensiéon integral de las
situaciones de acoso. Los modelos funcionan sobre datos y categorias previamente
definidas, por lo que su rendimiento depende del contexto de entrenamiento, de la
calidad de la informacion disponible y de la capacidad del sistema para reconocer

variaciones lingliisticas y culturales.

Milosevic et al. (2022) advierten precisamente que los sistemas automatizados
pueden presentar dificultades para interpretar ironia, sarcasmo, ambigliedad o

referencias contextuales, elementos frecuentes en las interacciones juveniles. Esto
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implica que la deteccion algoritmica puede apoyar procesos de alerta, pero no sustituir
la valoracion humana de las situaciones. En convivencia escolar, una clasificacion
automatica deberia entenderse como una senal que orienta la observacion y el
acompanamiento, no como una decision definitiva sobre estudiantes o

comportamientos.

Desde esta perspectiva, el valor pedagoégico de los modelos predictivos
depende menos de alcanzar porcentajes elevados de clasificacion que de su
incorporacion dentro de protocolos institucionales claros. La tecnologia puede
contribuir a identificar situaciones que requieren atenciéon, pero la interpretacion, la
intervencion y la toma de decisiones contindan exigiendo participacion de docentes,

orientadores y otros responsables de la convivencia.

6.4.2 Tecnologias conversacionales, prevencion y acompafamiento

socioemocional

La segunda linea tematica identificada muestra una aproximacion diferente a la
convivencia escolar. En lugar de centrarse Unicamente en detectar conductas de riesgo,
los estudios sobre chatbots y tecnologias conversacionales exploran posibilidades de

prevencion, sensibilizacion, acompafiamiento y apoyo socioemocional

Kang et al. (2024) muestran que un chatbot disefiado para la prevencién de
violencia escolar puede alcanzar niveles favorables de aceptacion y satisfaccion dentro
de una evaluacion formativa. De manera complementaria, la revision de Lafrance St-
Martin y Villeneuve (2024) evidencia que los chatbots utilizados en situaciones de
bullying se orientan principalmente hacia apoyo emocional, denuncia, educacién

preventiva y sensibilizacion.

Esta linea resulta especialmente relevante porque desplaza la funcién de la IA
desde la vigilancia hacia la mediacién. El potencial de estas herramientas radica en
ofrecer canales accesibles de informacién y orientacién, particularmente para
estudiantes que pueden experimentar dificultades para comunicar determinadas
situaciones de manera inmediata. No obstante, su utilidad depende de que exista una
articulacion clara con protocolos escolares y con profesionales capaces de intervenir

cuando la situacion supera la funcion informativa o preventiva de la herramienta.
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La evidencia revisada no respalda la sustitucion de docentes, orientadores o
profesionales por sistemas conversacionales. Por el contrario, los propios estudios
reconocen limitaciones relacionadas con la interpretacion emocional, la personalizacion
y la intervencion frente a situaciones complejas. Por ello, la IA conversacional resulta
mas coherente como recurso complementario de prevencion y acompanamiento que

como mecanismo autébnomo para resolver conflictos.

En este sentido, la incorporacion de chatbots a la convivencia escolar debe
mantener una logica de mediacion pedagoégica. El recurso tecnologico puede facilitar
informacion, promover reflexion o generar una primera via de comunicaciéon, pero la
construccion de confianza, la resolucion de conflictos y el acompafiamiento
socioemocional contintan siendo procesos profundamente vinculados con las

relaciones humanas dentro de la comunidad educativa.
6.4.3 Dimension ética, supervision humana y adaptacion contextual

La tercera linea tematica evidencia que la incorporacion de inteligencia artificial
en procesos relacionados con convivencia escolar plantea desafios que van mas alla de
la eficiencia tecnoloégica. La privacidad, los sesgos, la explicabilidad, la responsabilidad
institucional y la proteccion de menores se convierten en aspectos centrales cuando
los sistemas analizan comportamientos, interacciones o informacién sensible de

estudiantes.

Yu y Yu (2023) senalan que la ética de la inteligencia artificial en educaciéon
requiere considerar principios relacionados con transparencia, justicia, responsabilidad
y explicabilidad. Estas exigencias adquieren especial relevancia en convivencia escolar,
dado que una interpretacion algoritmica podria influir en decisiones vinculadas con

acompanamiento, disciplina o identificacion de situaciones de riesgo.

Los estudios revisados también muestran que los sistemas pueden reproducir
sesgos derivados de los datos utilizados para su entrenamiento o de las categorias
empleadas para clasificar comportamientos. Esto refuerza la necesidad de que cualquier
resultado automatizado pueda ser revisado y contextualizado por personas
responsables de la toma de decisiones. La supervision humana no constituye una

limitacién de la tecnologia, sino una condicion necesaria para su uso responsable.
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Asimismo, las diferencias geograficas observadas en el corpus aconsejan
prudencia frente a la transferencia directa de modelos. Dentro de los nueve estudios
analizados se observa una mayor presencia de desarrollos técnicos en algunos
contextos asiaticos, mientras que otros trabajos enfatizan dimensiones regulatorias,
preventivas o de mediacion. Estas diferencias muestran que la incorporacién de IA en
convivencia escolar debe considerar condiciones institucionales, culturales, normativas

y tecnolégicas especificas.

En consecuencia, una herramienta desarrollada en un contexto determinado no
deberia trasladarse automaticamente a otro sin procesos de adaptacion y evaluacion.
El significado de determinadas expresiones, comportamientos o dinamicas de conflicto
puede variar entre comunidades educativas, por lo que la validez contextual debe

formar parte de cualquier estrategia de implementacion.
6.4.4 Alcances de la revision y proyeccion del campo

Los resultados deben interpretarse considerando el tamano y las caracteristicas
del corpus analizado. La inclusiéon de nueve estudios permite reconocer tendencias y
lineas emergentes, pero no ofrece una base suficiente para generalizar conclusiones
sobre toda la investigacion internacional relacionada con inteligencia artificial y

convivencia escolar.

Ademas, el corpus combina estudios experimentales, revisiones sistematicas,
trabajos descriptivos, desarrollos metodolégicos y analisis conceptuales. Esta
diversidad enriquece la comprension del campo, pero también dificulta comparar
directamente sus resultados, dado que los objetivos, poblaciones, herramientas y

criterios de evaluacion son distintos.

La revisibn muestra igualmente una mayor presencia de investigaciones
orientadas a validaciones técnicas y estudios de corto alcance que de trabajos
longitudinales capaces de evaluar efectos sostenidos sobre clima escolar, relaciones
interpersonales o reduccion de conflictos. Por ello, futuras investigaciones deberian
avanzar hacia disefios que permitan observar no solo el rendimiento de los sistemas,

sino también sus consecuencias educativas y sociales a mediano y largo plazo.

Asimismo, resulta pertinente ampliar la produccién en contextos con menor

representacion dentro del corpus, especialmente en regiones donde las condiciones de
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infraestructura, conectividad y regulacién pueden diferir de aquellas en las que se han
desarrollado los principales modelos tecnolégicos. La convivencia escolar responde a
dindmicas sociales y culturales situadas, por lo que la investigaciéon futura deberia
fortalecer enfoques interdisciplinarios que articulen educacién, psicologia, informatica,

ética y politicas publicas.

En sintesis, la evidencia revisada permite considerar a la inteligencia artificial
como un recurso con potencial para apoyar la deteccion preventiva, la mediacion y el
acompanamiento en situaciones relacionadas con convivencia escolar. Sin embargo, su
contribucion no depende Unicamente de la sofisticacién de los algoritmos, sino de la
existencia de criterios pedagdgicos, supervisibn humana, proteccion de datos y
adaptacion contextual. Desde esta perspectiva, la IA puede fortalecer los procesos de
convivencia cuando se integra como herramienta de apoyo y no como sustituto del

juicio profesional ni de las relaciones humanas que sostienen la vida escolar.

6.5. CONCLUSIONES

La revision sistematica de la literatura publicada entre 2019 y 2025 permite
identificar que la relacion entre inteligencia artificial y convivencia escolar constituye un
campo emergente, con mayor concentracion de estudios en los afios mas recientes. Los
nueve trabajos analizados muestran que la investigacion se organiza principalmente en
torno a tres lineas: la deteccion automatizada del acoso y la violencia, el uso de
tecnologias conversacionales para prevencion y acompanamiento, y el andlisis de
implicaciones éticas y pedagdgicas asociadas con la incorporaciéon de sistemas

inteligentes en contextos educativos.

Los estudios centrados en modelos predictivos muestran que la inteligencia
artificial puede contribuir a identificar patrones de riesgo y apoyar procesos de alerta
temprana. Sin embargo, las métricas elevadas de desempeio reportadas en algunos
trabajos deben interpretarse dentro de sus contextos especificos y no como evidencia
de una capacidad generalizable a todas las situaciones de convivencia escolar. La
interpretacion de los resultados continda requiriendo juicio humano, especialmente

ante fendmenos complejos como el acoso, el ciberacoso y la violencia entre estudiantes.
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Las investigaciones sobre chatbots y tecnologias conversacionales evidencian,
por su parte, posibilidades de apoyo en prevencion, sensibilizacion, orientacion y
acompanamiento socioemocional. Su mayor potencial se encuentra en complementar
los canales de atencion existentes y facilitar procesos de informaciéon o comunicacion,
sin sustituir la intervencion de docentes, orientadores u otros profesionales

responsables del bienestar estudiantil.

La dimensién ética aparece como una condicion transversal para cualquier
aplicacion de inteligencia artificial en convivencia escolar. La proteccion de datos, la
transparencia, la prevencion de sesgos, la explicabilidad y la supervision humana
resultan especialmente relevantes cuando se trabaja con poblacion menor de edad. En
este sentido, la incorporacion de estas tecnologias debe realizarse dentro de marcos
institucionales claros que definan responsabilidades, limites de uso y procedimientos

de actuacion.

Finalmente, la revision muestra la necesidad de ampliar la investigacion
mediante estudios longitudinales, comparativos e interdisciplinarios que permitan
valorar no solo el rendimiento técnico de los sistemas, sino también sus efectos sobre
el clima escolar, las relaciones interpersonales y los procesos de mediacion. La
inteligencia artificial puede constituirse en un recurso de apoyo para fortalecer la
convivencia escolar, siempre que su integracién responda a finalidades pedagogicas,
se adapte a las caracteristicas del contexto y preserve la centralidad de las relaciones

humanas en la vida educativa.
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RESUMEN

Este capitulo analiza la interrupcién continua en la escuela contemporanea mediante la
categoria interpretativa de ruido pedagdgico. El estudio se desarroll6 desde un
enfoque cualitativo, con disefio documental interpretativo y andlisis de contenido. Se
revisaron publicaciones comprendidas entre 2015 y 2024 vy, tras aplicar criterios de
seleccion, se conformé un corpus de 32 documentos. El analisis permiti6 identificar
cuatro categorias centrales: disrupciones en el aula, ruido pedagégico, resignificacion
docente y experiencia estudiantil. Los hallazgos muestran que la interrupcion no
depende exclusivamente del uso de tecnologias, sino también de factores cognitivos,
organizacionales y simbolicos que afectan la continuidad y el sentido de la experiencia
educativa. Se concluye que la mediaciéon docente resulta fundamental para organizar
los estimulos, orientar el uso de recursos digitales y promover espacios de atencién y
reflexion. La calidad educativa depende, asi, de una integracion tecnolégica con sentido

pedagodgico y contextual.

Palabras clave: ruido pedagodgico; interrupcion escolar; mediacion docente; tecnologia

educativa; experiencia educativa.
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7.1. INTRODUCCION

La escuela contemporanea se desarrolla en un contexto marcado por la
hiperconectividad, la aceleracion de los intercambios y la presencia constante de
estimulos digitales. Estas transformaciones han modificado las formas de acceso a la
informacion, los ritmos de interaccion y las maneras en que estudiantes y docentes se
relacionan con el conocimiento. Al mismo tiempo, han generado nuevas tensiones en
torno a la atencion, la concentracion, la continuidad de las actividades y la organizacion

de los tiempos pedagogicos.

En este escenario, la interrupcién adquiere una presencia cada vez mas visible
dentro de la experiencia escolar. No se manifiesta Unicamente a través del uso
simultaneo de dispositivos o de la exposicion continua a mensajes y contenidos, sino
también mediante la fragmentaciéon de las tareas, la sobrecarga de informacion y la
multiplicacion de demandas institucionales. Desde una perspectiva cognitiva, la
organizacién de los estimulos y de la informacion influye en la manera en que los
estudiantes procesan e integran los contenidos, especialmente cuando las demandas

superan las posibilidades de atencién sostenida (Mayer, 2020).

La transformacion de los tiempos escolares también puede comprenderse a
partir de los procesos de aceleracibn que caracterizan a las sociedades
contemporaneas. Rosa (2019) plantea que la intensificacion de los ritmos sociales
modifica la relacién de las personas con el tiempo y con su entorno. En educacion,
estas dinamicas pueden traducirse en una experiencia marcada por la inmediatez, la
alternancia constante entre actividades y la dificultad para conservar espacios de pausa,

reflexion y elaboracion progresiva del conocimiento.

Sin embargo, interpretar estas transformaciones Unicamente como consecuencia
negativa de la tecnologia seria insuficiente. Los recursos digitales han ampliado las
posibilidades de comunicacion, acceso a informacion y diversificacion de las practicas
de ensenanza. Estudios sobre integracion de tecnologias educativas muestran tanto
oportunidades como dificultades, lo que evidencia que sus efectos dependen del
contexto y de la forma en que se articulan con los propésitos pedagégicos (Garcia-
Martin & Garcia-Martin, 2022; Cipagauta Moyano, 2023; Sanchez Vera, 2024).
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A partir de esta tension, el presente estudio emplea la nocién de ruido
pedagdgico como una categoria interpretativa para comprender diferentes formas de
interferencia que atraviesan la experiencia escolar. El concepto no se limita al ruido
fisico ni a la distraccion provocada por dispositivos, sino que integra dimensiones
cognitivas, organizacionales y simbolicas. Desde esta perspectiva, el ruido puede
expresarse en la dispersién de la atencion, la saturacién de actividades, la pérdida de
continuidad o la incorporacion de innovaciones que no siempre estan acompanadas de

una finalidad pedagoégica suficientemente clara.

Esta mirada permite desplazar el problema desde una oposicién simplificada
entre tecnologia y educacion hacia una pregunta por la mediacién. En contextos
caracterizados por abundancia de informacién y estimulos, la funcién docente adquiere
especial importancia para organizar los tiempos, seleccionar recursos, establecer
prioridades y construir condiciones que favorezcan experiencias de aprendizaje con
mayor sentido. La pedagogia critica también aporta a esta reflexion al destacar que la
educacién debe propiciar procesos de interpretacion, participacién y construccién de
sentido frente a las transformaciones sociales y culturales (Giroux, 2013; McLaren,
2005).

En este marco, la pregunta que orienta la investigacion es: jcomo se configura
el ruido pedagogico como categoria interpretativa de las interrupciones escolares

contemporaneas y cuales son sus implicaciones para la mediacién docente?

En correspondencia con esta pregunta, el objetivo del estudio es analizar,
mediante una revision documental interpretativa de literatura publicada entre 2015 y
2024, las formas en que se manifiesta la interrupcion en los contextos escolares
contemporaneos y las respuestas pedagogicas asociadas con la mediacion docente,
con el propésito de comprender el ruido pedagégico como una categoria que articula

dimensiones cognitivas, organizacionales y simbdlicas de la experiencia educativa.

7.2. METODOLOGIA

7.2.1 Enfoque y disefio de investigacion

El estudio se desarroll6 desde un enfoque cualitativo, orientado a la

comprension interpretativa de fenbmenos educativos y sociales (Denzin & Lincoln,
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2018). Se adoptd un disefio documental interpretativo, mediante el cual se examin6
literatura cientifica relacionada con la interrupcién escolar, la fragmentacion de la
atencion, la digitalizacion educativa y las transformaciones de la mediacion pedagégica

en la escuela contemporanea.

El analisis se centré6 en comprender como la literatura reciente caracteriza las
formas de interrupcién presentes en los escenarios educativos y como estas pueden
interpretarse mediante la categoria de ruido pedagodgico. En este estudio, dicho
concepto se emplea como una categoria analitica que permite articular manifestaciones
cognitivas, organizacionales y simbodlicas asociadas con la fragmentacion de la

experiencia educativa.
7.2.2 Busqueda y conformacion del corpus documental

La busqueda documental comprendié publicaciones correspondientes al
periodo 2015-2024. Se consultaron bases académicas internacionales y regionales,
entre ellas Scopus, Web of Science, SciELO, Redalyc y Dialnet, ademas de repositorios
institucionales universitarios. La busqueda inicial permitié localizar 86 documentos

relacionados con el objeto de estudio.

Para ampliar la recuperacion tematica se utilizaron términos en espanol e inglés
combinados mediante operadores booleanos, entre ellos: “ruido pedagégico” OR
“pedagogical noise”, ‘“interrupcién pedagoégica” OR “pedagogical disruption”,
“distracciéon en el aula” OR “classroom distraction” y “pedagogias emergentes” OR

“emergent pedagogies”.

Se incluyeron articulos arbitrados, ensayos teéricos y estudios empiricos con
vinculacién directa con la interrupcion, la atencion, la digitalizacion y las
transformaciones pedagodgicas en contextos escolares. Se excluyeron documentos
duplicados, literatura gris sin respaldo académico y trabajos exclusivamente técnicos

sin relacion pedagégica identificable.

Después de aplicar estos criterios, el corpus final quedé constituido por 32
documentos cientificos. Dado que el manuscrito no registra la cantidad de documentos
eliminados en cada fase particular, la conformacion del corpus se interpreta a partir de

los criterios generales de pertinencia y seleccion reportados por los autores.

7.2.3 Procedimiento de analisis
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Los documentos seleccionados se organizaron mediante una matriz de
sistematizacion que incluy6 informacién sobre autoria, afio de publicacién, enfoque
metodoldgico, principales hallazgos y aportes conceptuales. Esta organizacién permitié
comparar las fuentes e identificar regularidades, diferencias y relaciones entre los

distintos enfoques presentes en la literatura.

Posteriormente se aplicé un analisis de contenido cualitativo con orientacion
interpretativa, siguiendo los principios metodolégicos planteados por Krippendorff
(2018). El proceso inici6 con la identificacion de unidades de significado relacionadas
con interrupcioén, saturacion, atencion, mediacion docente y experiencia estudiantil.
Estas unidades fueron agrupadas progresivamente en categorias tematicas, mediante

comparacion entre los documentos y revision de sus convergencias y divergencias.

El analisis permitié consolidar cuatro categorias centrales: disrupciones en el
aula, ruido como categoria pedagodgica, resignificacion docente y experiencia
estudiantil. A partir de ellas se desarroll6 una sintesis interpretativa orientada a
comprender la interrupcién no Unicamente como dificultad circunstancial, sino como

una condicién vinculada con las transformaciones de la escolaridad contemporanea.
7.2.4 Criterios de rigor

Para fortalecer la coherencia del proceso interpretativo se consideraron los
criterios de credibilidad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad propuestos por
Lincoln y Guba (1985). En el contexto de esta investigacion documental, estos criterios
se concretaron mediante la explicitacién de las fuentes consultadas, los términos de

busqueda, los criterios de seleccion y las categorias utilizadas en el analisis.

Asimismo, se procur6 mantener correspondencia entre el proposito de la
investigacion, la seleccion del corpus y la interpretacion de los documentos. La
comparacion entre perspectivas cognitivas, pedagogicas y socioculturales permitio
desarrollar una lectura articulada del fenébmeno sin reducir el ruido pedagégico

exclusivamente a la presencia de dispositivos tecnologicos.

7.3. RESULTADOS
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El analisis de los 32 documentos que conformaron el corpus permitié identificar
cuatro categorias centrales relacionadas con las transformaciones de la experiencia
escolar contemporanea: disrupciones en el aula, ruido como categoria pedagdgica,
resignificacion docente y experiencia estudiantil. Estas categorias muestran que la
interrupcion educativa no se limita al uso de dispositivos digitales, sino que involucra

también dimensiones cognitivas, organizacionales y socioculturales.

Los documentos analizados evidencian una relacion ambivalente entre
digitalizaciéon y experiencia educativa. Por una parte, las tecnologias amplian las
posibilidades de acceso a informacion y recursos; por otra, su incorporacion en
entornos escolares puede coincidir con nuevas formas de dispersion, sobrecarga y

discontinuidad cuando no existe una mediacién pedagégica suficientemente clara.
7.1.1 Disrupciones en el aula

La primera categoria reine manifestaciones de interrupcion asociadas con el
funcionamiento cotidiano del aula. En los documentos analizados aparecen factores
tecnologicos, comunicativos y estructurales que pueden alterar la continuidad de los
procesos de ensefanza y aprendizaje. El uso frecuente de dispositivos, la coexistencia
de diferentes fuentes de informacién y la circulacion simultanea de estimulos modifican

las formas tradicionales de participacion y atencion.

La literatura revisada también permite observar que la interrupcién no puede
atribuirse Unicamente a una presencia excesiva de tecnologia. En determinados
contextos, las dificultades de acceso, conectividad y disponibilidad de recursos
digitales también producen discontinuidades en la experiencia educativa. Los trabajos
de Hidalgo Achig et al. (2021) y Ortega Montes et al. (2022), por ejemplo, permiten
reconocer que las desigualdades tecnolédgicas y las condiciones contextuales influyen

en la continuidad y calidad de los procesos educativos.

Desde esta perspectiva, la disrupcion se configura como un fenémeno
multidimensional. Puede surgir tanto de la hiperconectividad como de las limitaciones
de acceso, y también de condiciones organizativas como la sobrecarga de actividades,
la multiplicaciéon de demandas y la fragmentacion de los tiempos destinados al

aprendizaje.

7.2.2 Ruido como categoria pedagégica
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La segunda categoria corresponde al ruido pedagodgico, entendido en este
estudio como una herramienta interpretativa para analizar diferentes formas de
interferencia que afectan la construccion de la experiencia educativa. Los documentos
revisados permiten reconocer manifestaciones cognitivas, organizacionales vy

simbodlicas del fendbmeno.

En su dimensién cognitiva, el ruido se relaciona con dispersion atencional, fatiga
y dificultad para mantener procesos sostenidos de concentracion. La literatura sobre
aprendizaje multimedia muestra que la cantidad y organizacion de los estimulos
pueden afectar los procesos de seleccion y procesamiento de informacion cuando
exceden las posibilidades cognitivas del estudiante (Mayer, 2020). En el ambito escolar,
esta situacion adquiere especial importancia ante la presencia simultanea de pantallas,

mensajes, recursos digitales y multiples demandas académicas.

En su dimension organizacional, el ruido puede asociarse con la saturacion de
actividades, contenidos y exigencias institucionales. En la dimensién simbdlica, aparece
cuando la incorporacion de recursos o discursos de innovacion no se acompafa de una
finalidad pedagodgica claramente definida. De este modo, el ruido pedagégico no
equivale simplemente a distraccion: expresa una posible pérdida de continuidad y

sentido dentro de la experiencia educativa.
7.2.3 Resignificacion docente

La tercera categoria agrupa las respuestas pedagdgicas que surgen frente a los
escenarios de interrupcion. Los documentos analizados muestran que la funcion
docente no desaparece con la expansion de las tecnologias; por el contrario, adquiere
especial relevancia como instancia de orientacion, seleccion y organizacion de la

experiencia de aprendizaje.

Entre las respuestas identificadas se encuentran la regulacién pedagoégica del
uso de dispositivos, la seleccidn critica de recursos digitales y la busqueda de practicas
que permitan recuperar tiempos de concentracion y reflexion. En este sentido, el debate
no se centra exclusivamente en decidir entre utilizar o excluir las tecnologias, sino en

determinar cdbmo, cuando y para qué incorporarlas en los procesos educativos.

Los trabajos sobre uso educativo de las TIC muestran precisamente esta doble

condicién. Las tecnologias pueden ampliar las oportunidades de aprendizaje y
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diversificar las estrategias docentes, pero sus beneficios dependen de las decisiones
pedagdgicas que acompanan su utilizacion (Garcia-Martin & Garcia-Martin, 2022;
Cipagauta Moyano, 2023; Sanchez Vera, 2024).

La resignificacion docente se relaciona, por tanto, con una funcion mediadora.
Frente a la multiplicacion de estimulos, el profesorado contribuye a establecer
prioridades, organizar tiempos, seleccionar informacion y favorecer procesos reflexivos
que permitan transformar la disponibilidad tecnolégica en experiencias educativas con

sentido.
7.2.4. Experiencia estudiantil

La cuarta categoria se refiere a la manera en que las transformaciones digitales
afectan la experiencia de los estudiantes. La literatura examinada muestra una situacion
ambivalente: los entornos digitales amplian el acceso a informacién, comunicacién y
recursos educativos, pero también pueden generar dificultades relacionadas con la

atencion, la continuidad de las actividades y la sensacién de sobrecarga.

Esta ambivalencia impide interpretar la tecnologia exclusivamente desde una
perspectiva positiva o negativa. Los efectos sobre el aprendizaje dependen de factores
como la organizacién de las actividades, la finalidad de los recursos utilizados, las
condiciones de acceso y las formas de acompafiamiento docente. Los estudios
revisados sugieren, por tanto, que la experiencia estudiantil debe analizarse dentro del
contexto pedagogico en que se produce y no Unicamente a partir de la cantidad de

tecnologia disponible.

Asimismo, la fragmentacién de la atencion adquiere relevancia porque modifica
la forma en que los estudiantes se relacionan con el tiempo escolar. La competencia
entre diferentes estimulos puede dificultar la permanencia en tareas que requieren
concentracion sostenida, reflexién y elaboracion progresiva del conocimiento. En este
escenario, la organizacion pedagdgica del tiempo y de los recursos se convierte en una

dimension importante de la experiencia educativa.

Las cuatro categorias identificadas se encuentran estrechamente relacionadas.
Las disrupciones en el aula describen las manifestaciones visibles de la interrupcion; el
ruido pedagogico ofrece una categoria para interpretar sus dimensiones cognitivas,

organizacionales y simbolicas; la resignificacibn docente muestra las respuestas
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pedagodgicas frente a esas condiciones; y la experiencia estudiantil permite observar

sus implicaciones sobre las formas de atencién, participacion y aprendizaje.

En conjunto, los resultados sugieren que la interrupcion continua no puede
explicarse Unicamente por la presencia de tecnologia. Se configura mediante la
interaccion entre dispositivos, condiciones institucionales, organizaciéon del tiempo,
practicas docentes y experiencias estudiantiles. Desde esta perspectiva, el problema
educativo no consiste solamente en reducir estimulos, sino en construir condiciones
pedagodgicas que permitan recuperar continuidad, orientacion y sentido en contextos

caracterizados por una creciente multiplicacion de demandas y fuentes de informacion.

7.4. DISCUSION

Los resultados permiten comprender la interrupcion continua como un
fenbmeno que supera la presencia de dispositivos digitales en el aula. La literatura
revisada muestra que las transformaciones de la escolaridad contemporanea estan
vinculadas con la multiplicacién de estimulos, la aceleracion de los tiempos educativos,
la sobrecarga de informacién y la coexistencia de nuevas formas de comunicacién. En
este escenario, la categoria de ruido pedagodgico resulta util para interpretar aquellas
condiciones que dificultan la continuidad, la atencién y la construccién de sentido

dentro de la experiencia educativa.

Uno de los aspectos mas relevantes es que la interrupcion no aparece
Unicamente como una anomalia circunstancial, sino como una condicién asociada con
las transformaciones actuales de la escuela. Los entornos educativos contemporaneos
estan atravesados por miultiples fuentes de informacion, recursos digitales, demandas
institucionales y cambios permanentes en las formas de interaccion. Esta situacion
puede relacionarse con las discusiones sobre aceleracién social y transformacién de las
temporalidades contemporaneas planteadas por Rosa (2019). En el ambito educativo,
estas dinamicas se expresan en cambios frecuentes entre actividades, dificultad para
mantener procesos prolongados de atencion y una creciente competencia entre

estimulos.

Desde una perspectiva cognitiva, Mayer (2020) sefiala que la cantidad y

organizacién de la informacion influyen en la manera en que los estudiantes
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seleccionan, procesan e integran los contenidos. Esto permite comprender por qué la
sobreexposicion a estimulos puede convertirse en una fuente de fragmentacion cuando
no existe una organizacién pedagogica adecuada. Sin embargo, los resultados también
muestran que el ruido no proviene exclusivamente de un exceso de tecnologia. Las
dificultades de acceso, la conectividad desigual y determinadas condiciones
institucionales también pueden generar discontinuidades en los procesos educativos,
como se observa en estudios vinculados con brecha digital y calidad educativa (Hidalgo
Achig et al., 2021; Ortega Montes et al., 2022).

Esta doble condicién permite evitar una lectura simplificada en la que la
tecnologia aparece como causa unica del problema. El ruido pedagoégico puede
manifestarse tanto en contextos de hiperconectividad como en escenarios donde
existen limitaciones tecnoldgicas, sobrecarga curricular o dificultades organizacionales.
Por ello, su valor como categoria interpretativa radica precisamente en integrar

dimensiones cognitivas, organizacionales y simbdlicas de la experiencia escolar.

Los resultados también sugieren que la incorporacion de tecnologias no
produce por si misma una mejora de los procesos educativos. Las TIC pueden ampliar
el acceso a recursos, favorecer nuevas formas de comunicacién y diversificar las
estrategias docentes, pero su valor depende del sentido pedagdgico con el que son
utilizadas (Garcia-Martin & Garcia-Martin, 2022; Cipagauta Moyano, 2023). Cuando la
innovacién tecnolégica se convierte en un fin en si mismo y no responde a propésitos
formativos claros, puede contribuir a la dispersion y a la fragmentacion de la

experiencia de aprendizaje.

En este punto adquiere especial importancia la mediacién docente. Los
resultados muestran que el profesorado no pierde relevancia frente a la expansion de
las tecnologias, sino que asume nuevas responsabilidades relacionadas con la seleccién
de informacién, la regulacién de los recursos digitales, la organizacién del tiempo y la
orientacion de los procesos de aprendizaje. Frente a escenarios caracterizados por
abundancia de estimulos, el docente puede contribuir a establecer prioridades y a

construir secuencias que permitan recuperar continuidad y sentido.

Esta mediacion no debe entenderse como una oposicion entre tecnologia y
pedagogia. El desafio no consiste simplemente en restringir pantallas o reducir

dispositivos, sino en definir cuando utilizar la tecnologia, con qué finalidad y en qué
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condiciones educativas. Sanchez Vera (2024) plantea la necesidad de superar
posiciones simplificadoras en torno al debate sobre las pantallas en educacién, lo cual
coincide con los hallazgos de esta revision: los efectos de los recursos digitales
dependen en gran medida del contexto, de las estrategias docentes y de los propositos

formativos que orientan su uso.

La categoria de ruido pedagdgico también permite considerar la importancia de
recuperar tiempos de concentracion, reflexion y elaboracién del conocimiento. Frente
a una cultura marcada por la inmediatez y la multiplicacion de estimulos, la escuela
puede ofrecer espacios en los que los estudiantes desarrollen capacidades para
seleccionar informacion, sostener la atencion y construir relaciones mas profundas con
los contenidos. En este sentido, el objetivo no deberia limitarse a reducir el ruido, sino
a ensefiar a convivir criticamente con entornos caracterizados por una elevada

circulacion de informacion.

Desde la pedagogia critica, esta discusion adquiere una dimension adicional. La
educacion no deberia limitarse a adaptarse pasivamente a los cambios tecnolégicos,
sino analizar sus implicaciones y establecer criterios para su incorporacién. Giroux
(2013) y McLaren (2005) han destacado el papel de la educacién como espacio de
reflexion, construccion de sentido y participacion critica. Bajo esta perspectiva, las
interrupciones pueden también convertirse en oportunidades para revisar practicas
pedagodgicas que ya no responden plenamente a las condiciones sociales y culturales

contemporaneas.

En consecuencia, el ruido pedagoégico no representa Unicamente aquello que
debe ser eliminado del aula. También puede actuar como un indicador de tensiones
entre las formas tradicionales de organizacion escolar y las nuevas condiciones de
aprendizaje. Reconocer estas tensiones permite desplazar la discusion desde una
preocupacién centrada exclusivamente en controlar dispositivos hacia una reflexion
mas amplia sobre como organizar los tiempos, los recursos, la atencion y las relaciones

pedagodgicas.

En conjunto, los resultados permiten sostener que la calidad de la experiencia
educativa depende menos de la cantidad de tecnologia incorporada y mas de la
capacidad pedagodgica para organizarla, contextualizarla y convertirla en una

experiencia significativa. La mediaciéon docente, la gestiéon de la atencion y la
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recuperacién de tiempos reflexivos aparecen, por tanto, como elementos esenciales
para responder a escenarios escolares atravesados por la hiperconectividad y la

interrupcién continua.

7.5. CONCLUSIONES

El analisis documental permiti6 reconocer que la interrupciéon continua forma
parte de las condiciones que caracterizan a la escolaridad contemporanea. La presencia
simultanea de estimulos digitales, demandas institucionales, cambios en las formas de
comunicacion y nuevas dinamicas de atencion configura un escenario educativo mas
complejo, en el que la continuidad de los procesos de ensefanza y aprendizaje requiere

nuevas formas de organizaciéon y mediacion.

La categoria de ruido pedagoégico permitié integrar distintas manifestaciones de
esta interrupcién. En el plano cognitivo, se relaciona con dispersién, fatiga y
sobreestimulacion; en el organizacional, con la saturacion de actividades y exigencias;
y en el simbodlico, con la incorporacion de innovaciones que no siempre estan
acompanadas de un propésito pedagogico claramente definido. Su utilidad radica en
comprender la interrupcion como un fenébmeno mas amplio que la simple distraccion

tecnolégica.

Los hallazgos también muestran que la tecnologia no constituye por si sola una
causa de deterioro ni una garantia de mejora educativa. Sus efectos dependen de la
forma en que se integra a los procesos de ensefanza, de las condiciones del contexto
y de la orientacion pedagodgica que acompana su uso. En este sentido, una mayor

digitalizacién no necesariamente implica una experiencia educativa mas significativa.

La mediacion docente aparece como un elemento central frente a estos
escenarios. Organizar tiempos, seleccionar recursos, establecer prioridades y promover
espacios de atencioén y reflexiéon son acciones que permiten transformar la abundancia
de estimulos en oportunidades de aprendizaje con mayor sentido. Por ello, el papel del
docente no disminuye con la expansion de las tecnologias, sino que adquiere nuevas

responsabilidades dentro de la experiencia escolar.

En consecuencia, responder al ruido pedagégico no significa Unicamente reducir

estimulos o limitar el uso de dispositivos. El desafio consiste en construir practicas
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educativas capaces de integrar tecnologia, reflexion, contextualizacion y
acompanamiento humano. Desde esta perspectiva, la calidad de la educacién depende
menos del grado de digitalizacién alcanzado y mas de la capacidad de la escuela para
preservar el sentido pedagdgico en contextos marcados por la hiperconectividad y la

interrupcion continua.
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RESUMEN

Este capitulo analiza la relacion entre el ciberacoso y la convivencia escolar, asi como
los aportes de la educomunicacién para su prevencién y abordaje educativo. Se
desarrollé una revision narrativa cualitativa de 18 estudios publicados entre 2021 y
2025, localizados en Scopus. Los hallazgos muestran que el ciberacoso se relaciona
con el clima escolar, las relaciones entre pares, factores socioemocionales y distintas
formas de violencia. También se identifican consecuencias para victimas, agresores y
espectadores, lo que refuerza la importancia de la prevencion temprana y la
participacion de familias, docentes y comunidad educativa. La educomunicacion aporta
herramientas vinculadas con el dialogo, el pensamiento critico, la participacién y la
construccién colectiva de significados. Se concluye que el abordaje del ciberacoso
requiere estrategias integrales que articulen convivencia escolar, ciudadania digital,

competencias socioemocionales y enfoques educomunicativos.

Palabras clave: ciberacoso; convivencia escolar; educomunicacion; ciudadania digital;

prevencion.
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8.1. INTRODUCCION

El ciberacoso constituye una de las expresiones contemporaneas de la violencia
entre pares y representa un desafio creciente para los sistemas educativos. La
expansion del uso de redes sociales, plataformas digitales y dispositivos moéviles ha
ampliado los espacios de interacciéon entre nifios y adolescentes, pero también ha
generado nuevas formas de agresién que trascienden los limites fisicos de la escuela.
Datos recientes de organismos internacionales muestran que una proporciéon
significativa de estudiantes ha experimentado situaciones de ciberacoso y que este
fenbmeno puede afectar su bienestar, participacion escolar y relaciones sociales (World
Health Organization Regional Office for Europe, 2024; UNICEF Comité Espafiol, 2024).

A diferencia del acoso tradicional, el ciberacoso puede producirse de manera
continua, alcanzar audiencias amplias y mantenerse activo fuera del horario escolar.
Estas caracteristicas dificultan su identificaciéon y gestion, especialmente cuando las
situaciones que comienzan en los entornos digitales se relacionan con conflictos
previamente existentes en la escuela. Por ello, su analisis requiere considerar tanto las
dindmicas de interaccion en linea como las condiciones de convivencia y clima escolar

en las que participan los estudiantes.

La literatura reciente muestra que el ciberacoso puede afectar de manera distinta
a victimas, agresores y espectadores, y que sus consecuencias se relacionan con
dimensiones emocionales, sociales y académicas. Ademas, determinados grupos
pueden presentar mayores condiciones de vulnerabilidad, lo que refuerza la necesidad
de desarrollar respuestas preventivas que involucren a la comunidad educativa en su
conjunto. En este sentido, la actuacion de docentes, familias y equipos institucionales
adquiere especial relevancia para favorecer la deteccion temprana, el acompafiamiento

y la construccion de practicas digitales responsables.

La convivencia escolar constituye un marco especialmente util para comprender
estas dinamicas, ya que integra las relaciones entre pares, las normas institucionales,
el clima escolar y las formas de resolucién de conflictos. Estudios recientes muestran
que el ciberacoso no se presenta de manera aislada, sino que mantiene relaciones con
otras formas de violencia escolar y con factores socioemocionales que influyen en la

experiencia de los estudiantes. Por ello, prevenir el ciberacoso implica también
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fortalecer ambientes de respeto, empatia, participacion y corresponsabilidad dentro y

fuera de los espacios digitales.

Dentro de este marco, la educomunicacién ofrece una perspectiva que puede
contribuir al analisis y abordaje de estas problematicas. Mas alla del uso instrumental
de medios y tecnologias, la educomunicacién promueve procesos de dialogo,
participacion, pensamiento critico y construccion colectiva de conocimiento. Este
enfoque permite considerar a los estudiantes no solo como receptores de normas o
recomendaciones, sino como participantes capaces de reflexionar sobre sus practicas
comunicativas y proponer alternativas para mejorar la convivencia (Bermejo-Berros,
2021; Santos Albardia et al., 2025).

Las experiencias educomunicativas también han mostrado aportes en ambitos
como la participacién juvenil, la inclusion, el compromiso civico y la lectura critica de
los entornos digitales (Mufioz-Borja et al., 202 1; Palacios-Esparza et al., 2024). Aunque
estas investigaciones no siempre se orientan especificamente al ciberacoso, ofrecen
principios y herramientas que pueden resultar pertinentes para disefar acciones
preventivas centradas en la reflexion, el didlogo y la transformacion de practicas

comunicativas.

A pesar del crecimiento de los estudios sobre ciberacoso y convivencia escolar,
la articulacion entre estas problematicas y la educomunicacion todavia aparece de
forma dispersa en la literatura reciente. Esta situacion justifica la necesidad de integrar
los hallazgos disponibles y analizar de qué manera los enfoques educomunicativos
pueden aportar a la comprension y prevencion de conductas que afectan la convivencia

en los entornos escolares y digitales.

En este contexto, el objetivo de este capitulo es analizar el papel del ciberacoso
en las dinamicas de convivencia escolar e identificar los aportes que Ila
educomunicacion puede ofrecer para su prevencién y abordaje educativo, a partir de

una revision narrativa de literatura reciente.

8.2. METODOLOGIA

8.2.1 Enfoque y disefio de la investigacion
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El estudio se desarroll6 desde un enfoque cualitativo mediante una revision
narrativa de la literatura. Este tipo de revision permite integrar y contrastar estudios
con diferentes enfoques metodoloégicos, facilitando una comprension amplia de un
temay de sus principales tendencias de investigacion (Agarwal et al., 2023; Amobonye
et al., 2024).

La revisidon se orientd al analisis de tres ejes relacionados: ciberacoso escolar,
convivencia escolar y educomunicacion. El propésito fue examinar cémo el ciberacoso
se relaciona con las dinamicas de convivencia y qué aportes pueden identificarse desde

enfoques educomunicativos para su prevencion, comprension y abordaje.
8.2.2 Estrategia de busqueda documental

La busqueda de informacién se realizé en la base de datos Scopus,
considerando publicaciones desde el afio 2021 en adelante. Se utilizaron términos en
espafol e inglés asociados con ciberacoso, clima y convivencia escolar, prevencion,

intervencion, salud mental, alfabetizacién mediatica y educomunicacion.

Entre los términos empleados se incluyeron: cyberbullying, online bullying,
cybervictimization, ciberacoso, school climate, school environment, school coexistence,
convivencia, clima escolar, prevention, intervention, mental health, empathy, media

literacy, educommunication y educomunicacion.

La busqueda combiné estos descriptores mediante operadores booleanos para
recuperar estudios relacionados con los ejes centrales de la revision. Debido al caracter
narrativo del estudio, la estrategia permitié incorporar publicaciones que abordaran
directamente el ciberacoso y la convivencia escolar, asi como trabajos vinculados con

la educomunicacion y sus posibilidades educativas.
8.2.3 Criterios de seleccion

Se incluyeron estudios publicados en revistas indexadas en Scopus que
abordaran el ciberacoso, el acoso escolar, la convivencia, el clima escolar, la prevencion
o la educomunicacion, siempre que tuvieran una relacion pertinente con poblacion

infantil, adolescente o joven y con contextos educativos.

También se consideraron estudios que aportaran elementos relacionados con

factores socioemocionales, participacion, ciudadania digital, pensamiento critico,
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inclusién y estrategias de intervencion, cuando estos contribuyeran a comprender el

abordaje del ciberacoso o la convivencia escolar.

Se excluyeron documentos que no presentaran relacion suficiente con los ejes
tematicos del estudio, trabajos sin acceso al texto completo por medios académicos o

en linea y publicaciones alejadas del contexto educativo o de las poblaciones definidas.

A partir de este proceso se conformdé un corpus final de 18 estudios, que

constituyeron la base del analisis narrativo.
8.2.4 Organizacion y analisis de la informacion

Los estudios seleccionados fueron revisados mediante lectura detallada y
posteriormente organizados en una matriz de sistematizacion. Para cada publicacion

se registraron datos como afo, titulo, autoria, aporte principal y tipo de investigacion.

El analisis se desarroll6 mediante comparacion tematica de los hallazgos,
buscando identificar relaciones, coincidencias y diferencias entre los estudios. Esta
organizacion permitié reconocer tres grandes lineas de interpretacion: prevencion y
consecuencias del ciberacoso escolar; interrelacion entre ciberacoso, acoso y
convivencia escolar; y aportes de la educomunicacién como estrategia de analisis,

participacion y transformacién de practicas educativas.

La sintesis se construyé de manera narrativa, integrando estudios de diferente
naturaleza metodologica. En el corpus se observa un predominio de investigaciones
cuantitativas, acompanado por estudios cualitativos y revisiones orientadas a aspectos

de prevencion, participacion y educomunicacion.

La revision se centr6 exclusivamente en literatura localizada en Scopus, lo que
constituye una delimitacion del estudio. Por esta razén, los hallazgos deben
interpretarse como una sintesis de la literatura seleccionada y no como una
representacion exhaustiva de toda la produccion cientifica existente sobre ciberacoso,

convivencia escolar y educomunicacion.

Esta delimitacién no impide identificar tendencias relevantes, pero si sefala la
conveniencia de ampliar futuras revisiones a otras bases de datos académicas para

obtener una cobertura mas amplia del campo.
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8.3. RESULTADOS

La revision narrativa estuvo conformada por 18 estudios publicados entre 202 1
y 2025, relacionados con ciberacoso, acoso escolar, clima y convivencia escolar,
prevencion y educomunicacion. La literatura seleccionada presenta diversidad tematica
y metodolégica, aunque se observa un predominio de investigaciones cuantitativas. De
acuerdo con la clasificacién utilizada en la revisiéon, 13 estudios corresponden a
investigaciones cuantitativas y cinco a estudios de orientacién cualitativa, incluyendo

revisiones y trabajos centrados en experiencias educomunicativas.

La Tabla 8.1 sistematiza los estudios incluidos a partir del afio de publicacion,
titulo, autoria, aportes principales y tipo de investigacién. En conjunto, los trabajos
permiten reconocer que el ciberacoso escolar se relaciona con diferentes dimensiones
de la experiencia educativa, entre ellas el clima escolar, las relaciones entre pares, las
competencias socioemocionales, la salud mental, la participacion familiar y las practicas
de prevencion. Asimismo, una parte de la literatura aporta experiencias y enfoques
educomunicativos asociados con pensamiento critico, participacion, inclusién y

construccion colectiva de respuestas frente a problematicas educativas.
Tabla 8.1

Estudios incluidos en la revision narrativa

Afo Titulo Autor(es) Aporte clave Tipo de

investigacién

2025 Bullying and Solas-Martinez, J.; Analiza la relacién entre Cuantitativo
cyberbullying are De la Torre-Cruz, acoso y ciberacoso en
associated with low M.; Rusillo- victimas y agresores, y su
levels of cognitive and  Magdaleno, A;; asociaciéon con estrategias
metacognitive learning  Martinez-Lépez, E. cognitivas y
strategies in young metacognitivas de
people aprendizaje.

2025 Correlational analysis Cardona Ortiz, G. Examina relaciones entre Cuantitativo
of violence typologies A.; Malaver distintas formas de
and management Quesada, G.; violencia escolar y
strategies for school Giraldo estrategias utilizadas para
coexistence Montealegre, J. F. gestionar la convivencia.

2025 School climate and Li, S.; Gong, N.; Lin,  Sintetiza la relacién entre ~ Cuantitativo /
cyberbullying Y.; Huang, F; clima escolar y meta-analisis
victimization: A meta- Zhang, S.; Yu, G. victimizacién por
analysis ciberacoso, considerando

variables moderadoras
como género, etapa
educativa y cultura.
2025 Prevalence, emotional Vu, Q.; Phan, Q. T. Examina prevalencia, tipos Cuantitativo
impact, and T.; Tran, N. T.; Do, T. e impacto emocional del
demographic
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differences in
cyberbullying among
adolescents

D.; Mai, S. H.; Van
Le, H.

ciberacoso en estudiantes
adolescentes.

2025 The increased risk of Luo, M.; Duan, Z,; Analiza la mayor Cuantitativo
cyberbullying and its Luo, W.; Niu, Z. vulnerabilidad al
negative impact on ciberacoso y su asociacion
mental health among con indicadores de salud
sexual minority college mental en estudiantes
students compared to pertenecientes a minorias
their peers sexuales.
2025 Critical Santos Albardia, M.; Examina el potencial Cualitativo
educommunication: Agirreazkuenaga, |.;  dialégico y critico de la
education, dialog, and Pena-Fernandez, S. educomunicacion para
public policies fortalecer pensamiento
critico, participacién y
procesos educativos
transformadores.
2025 Bullying and Bozduman Celebi, Estudia asociaciones entre  Cuantitativo
cyberbullying among S.; Cambaz Kurt, N.  acoso, ciberacoso,
adolescents: sintomas somaticos y
Associations with psicolégicos, y
somatic symptoms, alteraciones del suefio en
psychiatric symptoms, adolescentes.
and sleep disturbance
2024 Cyberbullying Chicote-Beato, M; Identifica componentes Revision
intervention and Gonzalez-Villora, S.; frecuentes de programas sistematica
prevention Bodoque-Osma, A.;  preventivos, como
programmes in Primary  Navarro, R. competencias
Education (6 to 12 emocionales,
years): A systematic autorregulacioén, clima
review escolar y seguridad en
linea.
2024 Understanding the Chokri, 1.; Jarraya, Analiza la relacién entre Cuantitativo
complex interplay of M. victimizacion, empatia y
victimization clima escolar, destacando
experiences, empathy el papel protector de la
and school climate in empatia.
Tunisian schools
2024 Youth civic Palacios-Esparza, M. Muestra como Cualitativo /
engagement and J.; Arciniega- metodologias estudio de
educommunication in Caceres, M.; audiovisuales caso
vulnerable contexts. Figueras-Maz, M. participativas pueden
Case study with socio- favorecer expresion,
educational identidad colectiva y
organization in compromiso civico en
Barcelona jovenes.
2023 Lockdown, cyberhate, Llorent, V.; Seade- Analiza ciberconductas Cuantitativo
and protective factors Mejia, C.; Vélez- antisociales y el papel de
of social-emotional and Calvo, X. competencias
moral competencies in socioemocionales y
Primary Education morales como factores de
riesgo o proteccion.
2023 Recommendations for Hendry, B.; Hellsten, Recoge recomendaciones Cualitativo

cyberbullying
prevention and

intervention: A Western

Canadian perspective

from key stakeholders

L.; McIntyre, L;;
Smith, B.

de actores clave sobre
prevencion:
sensibilizacion, ciudadania
digital, habilidades
sociales y enfoques
restaurativos.
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2023 Bullying and Camacho, A;; Analiza asociaciones Cuantitativo
cyberbullying Runions, K.; Ortega-  bidireccionales entre
perpetration and Ruiz, R;; Romera, E.  bullying y cyberbullying,
victimization: tanto en perpetracion
Prospective within- como en victimizacion.
person associations

2021 Cybergossip, Romera, E,; Examina ciberconductas Cuantitativo
cyberaggression, Camacho, A;; en estudiantes y su
problematic internet Ortega-Ruiz, R; relaciéon con la
use and family Falla, D. comunicaciéon familiar y la
communication convivencia.

2021 A cyberbullying media-  Kutok, E.; Dunsiger, EvaltGa una intervencion Cuantitativo /
based prevention S.; Patena, J.; en linea para prevenir ensayo piloto
intervention for Nugent, N.; Riese, ciberacoso y fortalecer
adolescents on A.; Rosen, R;; bienestar e intervencion
Instagram: Pilot Ranney, M. de espectadores.
randomized controlled
trial

2021 The critical dialogical Bermejo-Berros, J. Compara enfoques Cuantitativo
method in educomunicativos y
educommunication to destaca el método
develop narrative dialégico-critico para
thinking desarrollar pensamiento

narrativo y actitudes
criticas.

2021 School climate and Zhao, Z.; Liu, G,; Analiza la relacién entre Cuantitativo
bullying victimization Nie, Q.; Teng, Z,; clima escolar y
among adolescents: A Cheng, G.; Zhang, victimizacion,
moderated mediation D. considerando autoestima,
model bienestar psicolégico y

género.
2021 Inclusive Mufioz-Borja, P.; Revisa experiencias Cualitativo /

educommunication and
disability in Andean
Region: Qualitative
review of advances and
achievements

Escobar Sarria, J.
M.; Garcia-Ruiz, R;
Aguaded, I.

comunicativas y
educomunicativas
orientadas a inclusion,
reconocimiento de la
diversidad y
transformacién social.

revision

Nota. La clasificacion metodolégica fue normalizada para mantener coherencia entre los 18 estudios
incluidos. Las descripciones de los aportes fueron sintetizadas a partir de la informacién reportada en

los estudios analizados.
8.3.1 Prevencion y consecuencias del ciberacoso escolar

Los estudios revisados muestran que la prevencién constituye uno de los
principales ejes de investigacion sobre ciberacoso. Los hallazgos sefalan que este
fenbmeno puede involucrar distintos roles —victima, agresor y espectador— y que sus
consecuencias no se limitan al momento en que ocurre la agresion, sino que pueden

afectar diferentes dimensiones del bienestar de nifios y adolescentes.

En este sentido, Bozduman Celebi y Cambaz Kurt (2025) identifican
asociaciones entre experiencias de acoso y ciberacoso y la presencia de sintomas

somaticos, psicologicos y alteraciones del suefio. De manera similar, Luo et al. (2025)
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analizan una mayor vulnerabilidad frente al ciberacoso en estudiantes pertenecientes a
minorias sexuales y su asociacién con dificultades relacionadas con la salud mental,
mientras que Vu et al. (2025) reportan efectos emocionales como tristeza, angustia y

desconexion social.

La literatura también muestra la importancia de intervenir desde etapas
tempranas. Chicote-Beato et al. (2024) destacan, en su revision de programas dirigidos
a educacién primaria, la relevancia de las competencias emocionales, Ila
autorregulacion, el clima escolar y la seguridad en linea como componentes presentes
en las estrategias de prevencion. Llorent et al. (2023), por su parte, relacionan
determinadas conductas antisociales en linea con factores socioemocionales y morales

que pueden actuar como elementos de riesgo o proteccion.

Otros estudios resaltan la importancia de involucrar a diferentes miembros de
la comunidad educativa. Hendry et al. (2023) identifican como elementos relevantes la
sensibilizacion sobre las consecuencias del ciberacoso, la ciudadania digital, las
habilidades sociales y las estrategias restaurativas. Romera et al. (2021) destacan el
papel de la comunicacion familiar en las conductas digitales de los estudiantes,
mientras que Kutok et al. (2021) muestran que las intervenciones desarrolladas
completamente en linea también pueden contribuir a la prevencion y al fortalecimiento

de conductas de apoyo por parte de los espectadores.
8.3.2 Ciberacoso, acoso y convivencia escolar

Un segundo grupo de resultados muestra que el ciberacoso no se presenta de
manera aislada de otras formas de violencia entre pares. Camacho et al. (2023)
identifican asociaciones entre la perpetracion y victimizacién por acoso tradicional y
ciberacoso, asi como una posible superposicion entre los roles asumidos por los

estudiantes en ambos contextos.

El clima escolar también aparece como una dimension relevante. Li et al. (2025)
encuentran una asociacion entre clima escolar y victimizacion por ciberacoso, sefialando
que los contextos escolares menos favorables se relacionan con una mayor presencia
de experiencias de victimizacion. Cardona Ortiz et al. (2025) analizan, ademas, la
relacion entre distintas formas de violencia y las estrategias utilizadas para gestionar

la convivencia escolar.
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Los factores socioemocionales adquieren igualmente importancia. Chokri y
Jarraya (2024) examinan las relaciones entre victimizacion, empatia y clima escolar,
identificando la empatia como un elemento relacionado con mejores condiciones de
convivencia. Zhao et al. (2021) muestran, por su parte, que la autoestima interviene en

la relacion entre clima escolar y victimizacion.

En conjunto, estos estudios permiten identificar a la convivencia escolar como
un espacio en el que confluyen las relaciones entre pares, el clima institucional, el acoso
tradicional, el ciberacoso y diferentes factores socioemocionales. Los hallazgos
sugieren que el analisis del ciberacoso requiere considerar tanto las conductas
desarrolladas en entornos digitales como las relaciones y condiciones presentes en el

contexto escolar.
8.3.3 Aportes de la educomunicacién

El tercer eje de resultados retne estudios que, aunque no todos abordan
directamente el ciberacoso, aportan elementos relacionados con dialogo, pensamiento
critico, participacion e inclusion, relevantes para considerar formas educativas de

prevencién y transformacion de conflictos.

Palacios-Esparza et al. (2024) muestran cémo metodologias audiovisuales
participativas pueden favorecer la expresion de opiniones, la construccién de una
mirada colectiva y el fortalecimiento del compromiso civico en jévenes. Bermejo-Berros
(2021) analiza el método dialégico-critico dentro de la educomunicacioén y destaca su

utilidad para desarrollar capacidades de analisis y pensamiento critico.

En una linea relacionada, Muioz-Borja et al. (2021) examinan experiencias
educomunicativas orientadas a la inclusion y al reconocimiento de la diversidad,
mientras que Santos Albardia et al. (2025) destacan el caracter dialégico y critico de

la educomunicacion y su potencial para promover procesos educativos participativos.

Otros estudios del corpus permiten establecer vinculos complementarios con
estas dimensiones. Solas-Martinez et al. (2025) relacionan determinadas estrategias
cognitivas y metacognitivas de aprendizaje con comportamientos asociados al acoso y
ciberacoso, lo que refuerza la importancia de promover capacidades reflexivas y de

autorregulacion en los estudiantes.
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Los resultados muestran, por tanto, que la educomunicacion aporta
principalmente herramientas para el dialogo, el pensamiento critico, la participacién y
la construccién colectiva de significados. La evidencia revisada no permite afirmar que
todas estas experiencias hayan sido disefadas especificamente para prevenir el
ciberacoso; sin embargo, si muestran recursos pedagodgicos que pueden resultar
pertinentes para el disefio de estrategias orientadas a fortalecer la convivencia escolar

y promover practicas digitales mas responsables.

En conjunto, la revisidbn permite reconocer tres resultados principales: el
ciberacoso presenta consecuencias que justifican acciones preventivas; mantiene
relaciones estrechas con el acoso tradicional, el clima escolar y diferentes factores
socioemocionales; y la educomunicacién ofrece enfoques participativos y criticos que

pueden aportar al desarrollo de estrategias educativas frente a estas problematicas.

8.4. DISCUSION

Los resultados de esta revision muestran que el ciberacoso escolar debe
comprenderse como un fenémeno estrechamente relacionado con las dinamicas de
convivencia y no como una problematica exclusivamente digital. La literatura analizada
evidencia que sus efectos atraviesan las relaciones entre pares, el clima escolar, las
competencias socioemocionales y el bienestar de los estudiantes. En este sentido, el
ciberacoso se integra a un conjunto mas amplio de formas de violencia escolar y puede

compartir dinamicas, roles y consecuencias con el acoso tradicional.

Uno de los aspectos mas relevantes identificados es la necesidad de fortalecer
la prevenciéon desde edades tempranas. Los estudios revisados muestran que las
experiencias de victimizacion, agresidn y participacibn como espectador pueden
aparecer desde la educacion primaria y tener efectos que trascienden el momento
inmediato de la agresion. La presencia de sintomas emocionales, dificultades de
bienestar y alteraciones asociadas a experiencias de ciberacoso refuerza la importancia
de intervenir antes de que estas dinamicas se consoliden. En este marco, la prevencion
no deberia limitarse a advertir sobre los riesgos de internet, sino incorporar
competencias emocionales, autorregulacion, empatia, ciudadania digital y estrategias

de resoluciéon de conflictos.
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La revision también evidencia que el abordaje del ciberacoso requiere la
participacion de diferentes actores de la comunidad educativa. La familia aparece como
un elemento especialmente relevante, tanto por su influencia en las formas de
comunicacion y acompanamiento digital como por su capacidad para orientar el uso
responsable de las tecnologias. De igual manera, la escuela cumple una funcién central
en la generacion de normas, espacios de dialogo y mecanismos de respuesta frente a
situaciones de violencia en linea. Por ello, las estrategias preventivas adquieren mayor
sentido cuando articulan estudiantes, docentes, familias y otros actores institucionales,

en lugar de responsabilizar Unicamente al estudiante por su comportamiento digital.

Otro hallazgo importante es la estrecha relacion entre ciberacoso, acoso
tradicional y clima escolar. Los estudios analizados sugieren que las experiencias de
violencia que ocurren en espacios presenciales y digitales pueden superponerse y
reforzarse mutuamente. Camacho et al. (2023) muestran asociaciones entre
perpetracion y victimizacién en bullying y cyberbullying, mientras que Li et al. (2025)
destacan la relacion entre clima escolar y victimizacion por ciberacoso. Estos resultados
permiten entender que los conflictos que surgen en los entornos digitales no estan

desconectados de las relaciones que se construyen dentro de la escuela.

Desde esta perspectiva, la convivencia escolar puede considerarse un punto de
articulacion entre factores institucionales, relacionales y socioemocionales. Un clima
escolar mas favorable puede contribuir a generar condiciones de confianza, respeto y
apoyo, mientras que ambientes caracterizados por relaciones conflictivas pueden
aumentar la vulnerabilidad frente a distintas formas de victimizacion. Asimismo,
variables como la empatia y la autoestima aparecen vinculadas con las experiencias de
convivencia y con la forma en que los estudiantes enfrentan situaciones de violencia
entre pares. Esto refuerza la necesidad de pensar la prevencion del ciberacoso no solo
desde el control tecnolodgico, sino también desde el fortalecimiento de las relaciones

humanas.

En este contexto, la educomunicacién ofrece un enfoque pertinente para ampliar
las posibilidades de intervencion. Los estudios incluidos muestran aportes relacionados
con el pensamiento critico, la participacion, el dialogo, la inclusion y la construccion
colectiva de significados. Estas caracteristicas resultan especialmente valiosas frente al

ciberacoso porque permiten superar una vision exclusivamente normativa o
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sancionatoria y promover espacios donde los estudiantes puedan analizar sus practicas
comunicativas, reconocer sus consecuencias y participar en la construccion de acuerdos

de convivencia.

El método dialogico-critico analizado por Bermejo-Berros (2021), asi como las
experiencias participativas descritas por Palacios-Esparza et al. (2024), Mufioz-Borja et
al. (2021) y Santos Albardia et al. (2025), muestran que la educomunicaciéon puede
favorecer procesos de reflexion y participacion en contextos educativos. Sin embargo,
es importante mantener una interpretacién prudente: no todos estos estudios fueron
disenados especificamente para prevenir el ciberacoso. Por ello, la evidencia revisada
permite afirmar que la educomunicacion aporta principios y herramientas
potencialmente Utiles para este propésito, mas que demostrar de forma definitiva su

eficacia especifica frente al fenomeno.

Esta distinciéon es relevante porque evita reducir la educomunicacién a una
técnica instrumental. Su principal aporte se encuentra en la posibilidad de promover
relaciones mas horizontales entre docentes y estudiantes, favorecer la interpretacion
critica de los mensajes y generar espacios de participacion en torno a los problemas
que afectan la convivencia. Desde esta perspectiva, prevenir el ciberacoso implica
también desarrollar capacidades para comprender como se construyen las relaciones
en los entornos digitales, cdbmo determinadas practicas pueden afectar a otros y qué

alternativas colectivas pueden proponerse para transformar dichas practicas.

La revision sugiere que el ciberacoso requiere una respuesta educativa integral.
Las medidas preventivas, las competencias socioemocionales, la participacion familiar,
el fortalecimiento del clima escolar y la educacion para una ciudadania digital
responsable aparecen como dimensiones complementarias. Dentro de este marco, la
educomunicacion puede contribuir a articular estas acciones mediante estrategias

centradas en el didlogo, el pensamiento critico y la participacion de los estudiantes.

De esta manera, la relacion entre ciberacoso, convivencia escolar y
educomunicacion permite desplazar la discusién desde una perspectiva centrada
Unicamente en el riesgo tecnolégico hacia una comprensibn mas amplia de las
relaciones que se construyen en los entornos escolares y digitales. La prevencion
efectiva requiere no solo reconocer y atender las conductas de agresion, sino también

fortalecer practicas comunicativas responsables, vinculos socioemocionales y espacios
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de participacion que favorezcan una convivencia mas respetuosa tanto dentro como

fuera del aula.

8.5. CONCLUSIONES

La revision realizada permite concluir que el ciberacoso constituye una
problematica compleja que trasciende los entornos digitales y se relaciona
directamente con las dindmicas de convivencia escolar. Su aparicion y desarrollo estan
vinculados con factores como el clima institucional, las relaciones entre pares, las
competencias socioemocionales y las formas de interaccién que se producen tanto
dentro como fuera de la escuela. Por ello, su comprension requiere una mirada amplia

que integre las dimensiones tecnolégicas, relacionales y educativas del fenémeno.

Los estudios revisados también muestran que las consecuencias del ciberacoso
pueden afectar de manera distinta a victimas, agresores y espectadores, y que su
impacto puede extenderse al bienestar emocional, las relaciones sociales y la
participacion escolar. Esto refuerza la necesidad de priorizar estrategias preventivas
desde edades tempranas, incorporando competencias como la empatia, la

autorregulacioén, la ciudadania digital y la resoluciéon de conflictos.

Otro aspecto relevante es la importancia de la participaciéon conjunta de la
comunidad educativa. La prevencion y gestion del ciberacoso no puede recaer
Unicamente en los estudiantes, sino que requiere la implicacién de docentes, familias y
equipos institucionales. El acompanamiento, la comunicacién y la existencia de normas
claras pueden contribuir a fortalecer entornos escolares y digitales mas seguros y

respetuosos.

En consecuencia, el abordaje del ciberacoso requiere estrategias integrales que
articulen convivencia escolar, competencias socioemocionales, participacion familiar,
ciudadania digital y educomunicacion. Como principal limitacién, la revision se
concentr6 en estudios localizados en Scopus, por lo que futuras investigaciones
podrian ampliar la busqueda a otras bases académicas y profundizar en experiencias
que analicen de manera directa la relacion entre ciberacoso, convivencia escolar y

educomunicacion.
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RESUMEN

Este capitulo reflexiona criticamente sobre el potencial de la gamificacion y los recursos
digitales en la ensenanza de las matematicas en educacién basica y media, con especial
atencion al contexto latinoamericano. El analisis se sustenta en una revision narrativa y
selectiva de literatura académica, a partir de nueve estudios relacionados con
estrategias gamificadas, plataformas digitales, juegos educativos y recursos
interactivos. Los hallazgos muestran resultados favorables en motivacion, participacion,
actitud hacia el aprendizaje, razonamiento y rendimiento académico. Sin embargo,
estos efectos dependen de la planificacién pedagédgica, la formaciéon docente y las
condiciones de acceso tecnolégico. En América Latina, las brechas de conectividad,
infraestructura y desigualdad territorial condicionan su implementacién. Se concluye
que la gamificacion puede enriquecer el aprendizaje matematico cuando se adapta a
las caracteristicas sociales, culturales y educativas de cada contexto y se integra con
objetivos pedagodgicos claros.

Palabras clave: gamificacion; recursos digitales; ensefianza de las matematicas;
educacién basica y media; contexto latinoamericano.
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9.1. INTRODUCCION

La incorporaciéon de recursos digitales en los sistemas educativos ha
transformado progresivamente las practicas de ensefianza y aprendizaje, especialmente
en los niveles de educacién basica y media. El desarrollo de plataformas interactivas,
aplicaciones moviles, sistemas de retroalimentacion y otros recursos tecnoldgicos ha
ampliado las posibilidades de participacion de los estudiantes y ha favorecido la
busqueda de metodologias mas activas dentro del aula. En este escenario, la
gamificacibn ha adquirido una presencia creciente como estrategia pedagdgica
orientada a integrar elementos propios del juego en actividades con objetivos

formativos.

La gamificacibn puede incluir retos, niveles, recompensas, insignias,
retroalimentacién inmediata y dinamicas colaborativas que buscan incrementar la
participacion y el compromiso del estudiante. Su incorporacién en contextos educativos
ha sido asociada con resultados favorables en motivacion, actitud hacia el aprendizaje
y rendimiento académico, aunque estos efectos dependen de la forma en que las
estrategias son disefiadas e integradas a los propoésitos pedagdgicos (Jaramillo-
Mediavilla et al., 2024, Latorre Benalcazar & Hidalgo Cajo, 2025).

En la ensefianza de las matematicas, estas estrategias resultan especialmente
relevantes debido a las dificultades que con frecuencia presentan los estudiantes frente
a contenidos abstractos, procedimientos repetitivos y experiencias de aprendizaje poco
motivadoras. En respuesta a estas situaciones, diferentes investigaciones han
explorado el uso de plataformas digitales, juegos serios, recursos interactivos y
dinamicas gamificadas para favorecer la comprension, la autonomia, el razonamiento y
la participacion estudiantil. Los trabajos de Holguin-Alvarez et al. (2023), Ortiz, Castillo
y Wong (2022) y Rincon-Flores et al. (2023), entre otros, muestran distintas formas de

incorporar estos recursos en procesos de aprendizaje matematico.

Sin embargo, la implementacion de la gamificacion no puede analizarse
Unicamente a partir de sus posibles beneficios. Su utilizacion también depende de
factores como la formacion docente, la disponibilidad de recursos, la conectividad, las
caracteristicas de los estudiantes y las condiciones institucionales. Por esta razon,

trasladar estrategias desarrolladas en contextos tecnolégicos y educativos diferentes
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sin considerar las particularidades locales puede limitar su efectividad o incluso

profundizar desigualdades existentes.

Esta reflexion adquiere especial importancia en América Latina, donde persisten
brechas relacionadas con infraestructura tecnologica, conectividad, desigualdad
territorial y acceso diferenciado a recursos educativos. Estas condiciones hacen
necesario superar una vision de la gamificacibn como una metodologia universal y
reconocer que su potencial depende de la capacidad para adaptarla a contextos rurales,
urbanos, sociales y culturales diversos (Zambrano Sarzosa & Solano Toaza, 2025;
Gonzélez et al., 2025).

En consecuencia, mas que preguntarse Unicamente si la gamificacion mejora el
rendimiento académico, resulta necesario analizar en qué condiciones puede contribuir
de manera significativa al aprendizaje de las matematicas. Esto implica considerar no
solo los resultados reportados en los estudios, sino también las posibilidades reales
de implementacion, las necesidades del profesorado y las caracteristicas de las

comunidades educativas en las que estas estrategias se desarrollan.

Desde esta perspectiva, el presente capitulo se configura como un ensayo
critico-reflexivo sustentado en una revision narrativa y selectiva de literatura académica,
con especial atencion a estudios relacionados con gamificacion, recursos digitales y
ensefianza de las matematicas. Su proposito es integrar los principales aportes

identificados y situarlos en dialogo con las condiciones educativas de América Latina.

En este marco, el objetivo del capitulo es reflexionar criticamente sobre el
potencial de la gamificacion y los recursos digitales en la ensefianza de las matematicas
en educacion basica y media, considerando los principales hallazgos de la literatura
seleccionada y los desafios que plantea su implementacion en el contexto

latinoamericano.

9.2. METODOLOGIA

9.2.1 Gamificacion y recursos digitales en la ensefianza de las matematicas

La ensefanza de las matematicas continta representando un desafio en los

niveles de educacion basica y media, particularmente cuando predominan practicas
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centradas en la repeticion de procedimientos y en la resolucion mecanica de ejercicios.
Frente a este escenario, las metodologias activas y los recursos digitales han adquirido
mayor presencia como alternativas para favorecer experiencias de aprendizaje mas

participativas, dinamicas y relacionadas con las necesidades de los estudiantes.

Dentro de estas alternativas, la gamificacion se caracteriza por incorporar
elementos propios del juego —como retos, niveles, recompensas, retroalimentacion,
insignias o dinamicas colaborativas— dentro de actividades que mantienen un
propésito educativo. Su utilizacion no implica convertir el aprendizaje en un juego, sino
emplear determinados recursos ludicos para favorecer la participacion, la motivacién y
la permanencia del estudiante en las actividades formativas. La literatura reciente
muestra un interés creciente por este enfoque y por su relacién con la motivacién y el
desempeiio académico (Jaramillo-Mediavilla et al., 2024; Latorre Benalcazar & Hidalgo
Cajo, 2025).

En la ensefanza de las matematicas, esta perspectiva adquiere especial
importancia debido a que los recursos gamificados pueden ofrecer oportunidades para
experimentar, recibir retroalimentacion inmediata, resolver desafios progresivos y
participar activamente en la construccion de soluciones. Las plataformas digitales, los
juegos serios, las aplicaciones moviles y las actividades ludicas no digitales permiten
diversificar las formas de aproximarse a contenidos que tradicionalmente pueden

generar ansiedad o desmotivacion.

Los estudios incluidos en la revision muestran diferentes formas de integrar
estos recursos. Ortiz, Castillo y Wong (2022), por ejemplo, analizaron un juego serio
destinado al aprendizaje matematico en estudiantes de secundaria, mientras que
Rincon-Flores et al. (2023) estudiaron el cambio de actitud hacia las matematicas
mediante una estrategia gamificada. Holguin-Alvarez et al. (2023), por su parte,
examinaron una propuesta de gamificacion mixta apoyada en recursos virtuales, y De
la Puente y Pérez (2023) estudiaron el uso de una plataforma digital interactiva en

estudiantes de secundaria en Colombia.

También se identifican experiencias que no dependen exclusivamente de
plataformas digitales. Da Silva et al. (2020) exploraron el uso de un juego de mesa
como recurso para favorecer procesos relacionados con el pensamiento matematico.

Estas experiencias muestran que la gamificacion puede desarrollarse mediante
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tecnologias digitales, recursos fisicos o combinaciones entre ambos, lo que resulta

especialmente relevante en contextos donde la disponibilidad tecnolégica es desigual.

Por tanto, el valor educativo de la gamificacién no reside Unicamente en la
presencia de herramientas digitales. Su aporte depende de la relacion que se
establezca entre la dinamica ludica, los objetivos de aprendizaje y las condiciones
pedagogicas en que se desarrolla la actividad. En esta perspectiva, el recurso

tecnolégico funciona como un medio y no como la finalidad del proceso educativo.
9.2.2 Tendencias y resultados de los estudios seleccionados

La revision narrativa permitié seleccionar nueve estudios relacionados con
gamificacion, recursos digitales y aprendizaje de las matematicas. Aunque presentan
diferencias en sus disefos, poblaciones y estrategias de intervencion, en conjunto
permiten reconocer tendencias relacionadas con motivacion, rendimiento, participacion,

autonomia, razonamiento y trabajo colaborativo.
Tabla 9.1

Sintesis de los estudios seleccionados sobre gamificacion y aprendizaje de las

matematicas

No. Autor(es) y afio

Propésito del estudio

Principales resultados

1 Cubillos, Roncagliolo Evaluar el impacto del El feedback de multiples intentos
y Cabrera-Paniagua  feedback de multiples intentos mostré6 mayores ganancias de
(2023) (MTF) frente al conocimiento de aprendizaje que el conocimiento de

la respuesta correcta (KCR) en la respuesta correcta y favorecié la
el aprendizaje matematico. percepcion de competencia y
autonomia.

2 Holguin-Alvarez et Evaluar el impacto de una La estrategia gamificada reporté
al. (2023) estrategia de gamificacibn mejoras en el rendimiento cognitivo

mixta y herramientas virtuales en matematicas y ciencias, asi como
en el rendimiento cognitivo de avances en razonamiento légico y
estudiantes con bajo deduccibn  mediante  dinamicas,
desempefio. estrategia y retroalimentacion.

3 De la Puente y Pérez  Analizar el efecto del uso de El grupo que utilizé Brilliant.org
(2023) Brilliant.org sobre el obtuvo un rendimiento promedio

rendimiento académico en superior al grupo de control, con

matematicas de estudiantes de resultados favorables en contenidos

secundaria en Colombia. de algebra lineal y operaciones con
matrices.

4 Rincéon-Flores et al. Evaluar cambios en la actitud La intervencién reporté una mejora
(2023) hacia las matematicas en la actitud hacia las matematicas,

mediante una estrategia de
gamificacion apoyada en la
plataforma Gamit!.

especialmente en la reducciéon de la
ansiedad y el aumento del disfrute.

5 Ribeiro-Filho,
Cravino y Lopes
(2023)

Desarrollar 'y analizar un
recurso  educativo abierto

La incorporacion de elementos de
gamificacion se asocié6 con mayor
motivacion, compromiso y
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gamificado clases

remotas.

para

participacién, ademas de favorecer la
retencion de informacion y el trabajo
colaborativo.

6 Ortiz, Castillo y
Wong (2022)

Desarrollar y evaluar un juego
serio gamificado para apoyar el
aprendizaje de matematicas en
estudiantes de secundaria en
Pera.

Las técnicas de gamificacion
mostraron resultados favorables en la
motivacién y en la percepcion del
aprendizaje matematico mediante el
juego serio.

7 Prieto-Andreu et al. Revisar la relacion entre La revision identificoé una tendencia
(2022) gamificacion, motivacion y favorable en la relacion entre
rendimiento académico en gamificacion, motivacion y
educacion no universitaria. rendimiento, aunque los resultados
dependen de las caracteristicas de las

intervenciones y los contextos.

8 Mufioz Sanabria y Promover buenas practicas Docentes y estudiantes reportaron
Vargas Ordoiiez educativas mediante el uso de una valoracién positiva de EduMat y
(2019) la herramienta EduMat y se observaron avances en la

analizar su contribucién al comprensién de contenidos como
aprendizaje de las funciones, geometria y algebra.

matematicas.

9 Da Silva et al.
(2020)

Explorar el uso del juego de
mesa Misién Matematica como
recurso ludico para favorecer el
aprendizaje matematico.

El recurso promovié mayor
motivacién y disposicion para
participar, ademas de favorecer el
trabajo en equipo, el didlogo

matematico y la resolucién conjunta
de problemas.

Nota. Los propésitos y resultados fueron sintetizados y normalizados a partir de la informacién

presentada en los estudios seleccionados y en el manuscrito original.

Uno de los resultados mas recurrentes en los estudios revisados se relaciona
con la motivacion y la disposicion hacia el aprendizaje. Rincon-Flores et al. (2023)
reportan cambios favorables en la actitud de los estudiantes hacia las matematicas
mediante una experiencia gamificada, mientras que Ortiz, Castillo y Wong (2022)
identifican una percepcion positiva asociada con el empleo de un juego serio. Ribeiro-
Filho et al. (2023) también destacan el papel de los componentes ludicos en la

participacion y el compromiso de los estudiantes.

Otro eje corresponde al desempeio y a determinados procesos cognitivos.
Holguin-Alvarez et al. (2023) reportan resultados favorables asociados con una
estrategia de gamificacion mixta y retroalimentacion estructurada, mientras que
Cubillos et al. (2023) muestran la importancia de los sistemas de retroalimentacién en
procesos de aprendizaje matematico. De la Puente y Pérez (2023) identifican
igualmente diferencias favorables en el rendimiento de estudiantes que utilizaron una

plataforma digital interactiva.

Los hallazgos sugieren, ademas, que las estrategias gamificadas pueden

contribuir a diversificar las experiencias de aprendizaje. Los retos progresivos, la
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posibilidad de realizar varios intentos, la retroalimentacion inmediata y las actividades
colaborativas pueden generar condiciones que favorezcan una participacion mas activa
del estudiante. Sin embargo, estos resultados deben interpretarse considerando las
caracteristicas de cada estudio y evitando asumir que los efectos observados son

automaticamente transferibles a cualquier contexto.

La literatura seleccionada también muestra que no existe una unica forma de
gamificar. Las experiencias abarcan plataformas digitales, juegos de mesa, sistemas de
retroalimentacion, herramientas interactivas y propuestas mixtas. Esta diversidad
sugiere que la gamificacion debe entenderse mas como un principio de disefio

pedagodgico que como una herramienta tecnolégica especifica.

De igual manera, Prieto-Andreu et al. (2022), desde una revision de
investigaciones en educacion no universitaria, sefialan relaciones favorables entre
gamificacién, motivacion y rendimiento, aunque las caracteristicas de las intervenciones
y de los contextos condicionan sus resultados. Esto refuerza la idea de que no basta
con incorporar puntos, recompensas o clasificaciones; la estrategia debe responder a

objetivos formativos claros y mantenerse articulada con los contenidos matematicos.

En consecuencia, los nueve estudios revisados muestran un panorama
generalmente favorable, pero no uniforme. Los resultados permiten reconocer el
potencial de la gamificacion para apoyar el aprendizaje de las matematicas, aunque
también senalan implicitamente la necesidad de prestar atencion a la duracion de las
experiencias, las caracteristicas de las muestras, los recursos disponibles y las

particularidades de los estudiantes.
9.2.3 Brechas y desafios en América Latina

La lectura de los estudios desde el contexto latinoamericano introduce una
dimension que supera la valoracion de resultados académicos. La implementacién de
estrategias gamificadas depende de condiciones materiales, institucionales y sociales
que no se distribuyen de manera homogénea en la region. El acceso a internet, la
disponibilidad de dispositivos, la infraestructura escolar y la formacion tecnolégica de
los docentes varian de manera significativa entre territorios, instituciones y

comunidades educativas.
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Estas condiciones son especialmente relevantes porque una estrategia basada
fuertemente en recursos digitales puede producir experiencias muy diferentes segun el
contexto en el que se aplique. En instituciones con conectividad estable, disponibilidad
de equipos y acompafiamiento técnico, las posibilidades de implementacién son
mayores. En cambio, en contextos rurales o en comunidades con acceso limitado a
internet, una propuesta disefiada bajo los mismos supuestos puede encontrar

dificultades importantes.

La literatura sobre educacién latinoamericana ha senalado que las brechas
tecnologicas contintan relacionadas con desigualdades sociales, economicas y
territoriales (Zambrano Sarzosa & Solano Toaza, 2025; Gonzélez et al., 2025). Por ello,
la incorporacién de gamificacién digital no puede analizarse Unicamente desde su
capacidad para aumentar la motivacién o mejorar el rendimiento. También requiere
considerar quién puede acceder a estas experiencias, en qué condiciones y con qué

recursos.

Dentro del corpus seleccionado se observa, ademas, una representacion limitada
de estudios desarrollados especificamente en Colombia y otros contextos
latinoamericanos. Esta situacién no permite afirmar que exista poca investigacion en
toda la region, pero si muestra que el conjunto de estudios analizado resulta

insuficiente para representar su diversidad educativa.

Este aspecto es particularmente importante porque América Latina no constituye
un contexto homogéneo. Las condiciones educativas de una institucion urbana con
infraestructura tecnolégica consolidada pueden diferir ampliamente de las de una
escuela rural o de una comunidad con conectividad limitada. Por esta razén, trasladar
directamente estrategias desarrolladas en otros sistemas educativos puede reducir su

pertinencia o generar resultados diferentes a los esperados.

La formacion docente constituye otro desafio. La disponibilidad de una
plataforma no garantiza por si misma una integracién pedagoégica adecuada. El
profesorado necesita desarrollar criterios para seleccionar herramientas, disefar
actividades, establecer reglas de participacion, utilizar la retroalimentacién y relacionar
los elementos de juego con los objetivos matematicos. En este sentido, la innovacién

tecnologica requiere acompanamiento pedagogico y procesos de formacioén continua.
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La equidad también obliga a considerar alternativas que no dependan
exclusivamente de conectividad permanente. Juegos fisicos, recursos descargables,
dinamicas colaborativas y estrategias hibridas pueden permitir que la gamificacion se
adapte a contextos con diferentes niveles de disponibilidad tecnolégica. Esta
flexibilidad resulta especialmente relevante para evitar que una innovacion destinada a

enriquecer el aprendizaje termine ampliando desigualdades existentes.
9.2.4 Implicaciones pedagogicas y necesidad de contextualizacion

La evidencia revisada permite sostener que el principal desafio no consiste
simplemente en aumentar el uso de gamificacion, sino en integrarla de manera
pedagdgicamente intencionada y contextualizada. Los resultados favorables
encontrados en los estudios seleccionados deben comprenderse dentro de las
condiciones especificas en las que fueron producidos y no como férmulas universales

aplicables de manera automatica.

Una estrategia gamificada adquiere sentido cuando los elementos ludicos se
encuentran subordinados a los objetivos educativos. Los puntos, recompensas, retos o
clasificaciones pueden estimular la participacién, pero su uso aislado no garantiza
comprension matematica. El disefio debe favorecer procesos como resolucion de
problemas, razonamiento, autonomia, colaboracion y retroalimentacién, evitando que

la actividad se reduzca a la obtencién de premios.

La contextualizacién implica ademas considerar las caracteristicas de los
estudiantes. La edad, el nivel educativo, las experiencias previas, el acceso a tecnologia
y las particularidades socioculturales pueden influir en la manera en que una propuesta
gamificada es recibida. Por ello, las estrategias requieren posibilidades de adaptacion

y no deberian ser concebidas como estructuras cerradas.

En América Latina, esta necesidad adquiere una dimension adicional debido a
las desigualdades territoriales y tecnoldgicas. Las investigaciones recientes sobre
contextualizacion y gamificacion en escenarios educativos de la regién destacan la
conveniencia de disefar propuestas sensibles a las condiciones locales y a las
caracteristicas de cada comunidad (Mufioz Macias, 2026; Alay et al., 2026). Desde esta
mirada, innovar no significa necesariamente incorporar la tecnologia mas avanzada,
sino seleccionar y adaptar los recursos capaces de responder a una necesidad

educativa concreta.
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También resulta necesario ampliar la investigacion regional. Los estudios futuros
podrian incorporar disefios longitudinales y aproximaciones cualitativas que permitan
comprender no solo si una estrategia modifica determinados indicadores de
rendimiento, sino como la experimentan estudiantes y docentes, qué dificultades
enfrentan y de qué manera se integra en la vida cotidiana del aula. Este tipo de
conocimiento permitiria avanzar hacia modelos de gamificacion mas sensibles a la

diversidad educativa latinoamericana.

En dltima instancia, la perspectiva situada invita a evitar una oposicion entre
innovacién tecnologica y practicas tradicionales. El desafio consiste en construir
combinaciones pedagodgicas adecuadas para cada escenario. La gamificacion puede
apoyarse en plataformas digitales cuando existen las condiciones necesarias, pero
también puede desarrollarse mediante recursos de baja tecnologia o dinamicas
presenciales. Lo importante es que la estrategia preserve su finalidad educativa y

responda a las posibilidades reales de estudiantes y docentes.

Asi, el potencial transformador de la gamificacién no depende de la cantidad de
recursos digitales incorporados, sino de la capacidad para articular tecnologia,
pedagogia y contexto. Desde esta perspectiva, la innovacién educativa adquiere valor
cuando contribuye a mejorar las experiencias de aprendizaje sin desconocer las
desigualdades, necesidades y particularidades que caracterizan a los distintos

escenarios educativos latinoamericanos.

9.3. CONCLUSIONES

La revision desarrollada permite reconocer que la gamificacion y los recursos
digitales poseen un potencial importante para enriquecer la ensefanza de las
matematicas en los niveles de educacion basica y media. Los estudios seleccionados
reportan resultados favorables en aspectos como motivacién, participacion, actitud
hacia el aprendizaje, razonamiento y rendimiento académico. Sin embargo, estos
hallazgos no deben interpretarse como efectos automaticos ni universales, ya que
dependen de la manera en que las estrategias son disefiadas, implementadas y

articuladas con los objetivos pedagdgicos.
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Uno de los principales aportes del analisis es reconocer que la gamificacion no
debe reducirse al uso de puntos, insignias, niveles o recompensas. Su valor educativo
radica en la capacidad de promover experiencias de aprendizaje mas activas, ofrecer
retroalimentacion, plantear retos progresivos y favorecer la participacion del
estudiante. En este sentido, la tecnologia constituye un medio para apoyar la ensefianza

y no una finalidad en si misma.

La reflexion situada muestra ademas que la implementacion de estas estrategias
en América Latina requiere considerar las desigualdades que atraviesan los sistemas
educativos de la region. Las diferencias en conectividad, infraestructura, disponibilidad
de dispositivos y formacion docente pueden condicionar las posibilidades reales de
aplicar recursos digitales de manera sostenida. Por ello, trasladar modelos
desarrollados en otros contextos sin realizar procesos de adaptacién puede limitar su

pertinencia y ampliar brechas ya existentes.

En este escenario, la formaciéon docente adquiere una importancia central. El
potencial de la gamificacion depende en gran medida de la capacidad del profesorado
para seleccionar recursos, disefar actividades coherentes con los contenidos
matematicos y adaptar las estrategias a las caracteristicas de sus estudiantes. Esto
implica comprender que una propuesta innovadora no necesariamente requiere
tecnologias complejas, pues también pueden desarrollarse experiencias gamificadas
mediante recursos fisicos, dinamicas colaborativas o alternativas hibridas ajustadas a

las condiciones del contexto.

Asimismo, el corpus revisado evidencia la necesidad de ampliar la investigacion
contextualizada en América Latina. Los estudios futuros podrian profundizar en
experiencias desarrolladas en contextos rurales, urbanos y diversos socioculturalmente,
ademas de incorporar aproximaciones longitudinales y cualitativas que permitan
comprender no solo si la gamificacion mejora determinados indicadores, sino también

como es experimentada por estudiantes y docentes en la practica cotidiana.

El potencial transformador de la gamificacion en la ensefianza de las
matematicas depende menos de la cantidad de tecnologia incorporada y mas de la
capacidad para articular pedagogia, contexto y recursos de manera intencional. Desde
una perspectiva latinoamericana, avanzar hacia propuestas sostenibles requiere

reconocer las condiciones reales de las comunidades educativas y promover estrategias
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que, ademas de innovadoras, sean accesibles, pertinentes y sensibles a la diversidad

de los territorios.
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RESUMEN

Este estudio analiza la relacién entre la literacidad digital y la lectura critica en las
experiencias de aprendizaje de estudiantes rurales de secundaria de una institucion
oficial de Montenegro, Quindio. Se desarroll6 desde un enfoque cualitativo
interpretativo con orientacion fenomenologico-hermenéutica, mediante entrevistas
semiestructuradas, observacion no participante y triangulaciéon de fuentes. Los
hallazgos muestran que las practicas digitales de los estudiantes se concentran
principalmente en usos informales y de entretenimiento, mientras que las limitaciones
de conectividad y disponibilidad de dispositivos condicionan su participacion
académica. Asimismo, la lectura critica aparece de manera emergente y se fortalece
cuando existe mediacién docente orientada a comparar fuentes, verificar informacion y
cuestionar contenidos. Se concluye que el acceso tecnoldgico, por si solo, no garantiza
competencias criticas. El desarrollo de una literacidad digital significativa requiere
articular infraestructura, formacion docente, practicas juveniles y estrategias

pedagogicas contextualizadas en las condiciones socioculturales de la educacién rural.

Palabras clave: literacidad digital; lectura critica; educacién rural; mediacién docente;

practicas digitales.
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10.1. INTRODUCCION

Los entornos digitales han transformado las formas en que los estudiantes
acceden, producen, comparten e interpretan informacion. En este escenario, la
literacidad digital y la lectura critica adquieren especial relevancia, ya que no basta con
utilizar dispositivos o acceder a contenidos en linea; también es necesario desarrollar
capacidades para buscar, comprender, contrastar y evaluar informacién de manera
reflexiva. En contextos educativos rurales, estas competencias estan condicionadas por
factores tecnologicos, pedagodgicos y sociales que influyen directamente en las

experiencias de aprendizaje.

Las brechas digitales contindan siendo un desafio importante en la educaciéon
rural. Las dificultades de conectividad, la disponibilidad limitada de dispositivos y las
diferencias en las oportunidades de acceso afectan la continuidad y profundidad de las
practicas digitales. Sin embargo, el problema no se reduce uUnicamente a la
infraestructura. Llano Saavedra et al. (2022) senalan que las brechas digitales también
se expresan en las posibilidades de apropiacién critica de la informacién, mientras que
Monteiro y Leite (2021) destacan que el desarrollo de literacidades digitales exige

procesos pedagogicos que acomparien el acceso tecnoldgico.

A estas condiciones se suma el hecho de que los estudiantes construyen una
parte importante de sus experiencias digitales fuera de la escuela. El uso de redes
sociales, videos, juegos y otras plataformas forma parte de sus practicas cotidianas,
aunque estas no siempre son reconocidas como recursos de aprendizaje. Godoy (2023)
y Thibaut y Calderén Lopez (2020) muestran la importancia de considerar estas
practicas informales y vernaculas como parte de los repertorios de literacidad de los
estudiantes. Su incorporacion al contexto escolar puede abrir oportunidades para
conectar la cultura digital juvenil con procesos de analisis, interpretacion y produccion

de informacion.

Desde esta perspectiva, la literacidad digital no debe comprenderse unicamente
como el dominio técnico de herramientas, sino como una practica sociocultural que se
construye en interaccién con otros y dentro de condiciones concretas. La perspectiva
sociocultural de Vygotsky (1978) permite comprender el papel de la mediacion y del
acompanamiento en el aprendizaje, mientras que la pedagogia critica de Freire aporta

una mirada centrada en el cuestionamiento, la interpretacion y la lectura de la realidad.
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Ambas perspectivas ofrecen elementos para analizar como la escuela puede contribuir

al desarrollo de formas mas criticas de participacion en los entornos digitales.

La lectura critica adquiere una dimensién particular cuando se desarrolla en
escenarios digitales, donde los estudiantes se enfrentan a grandes volimenes de
informacion, contenidos de procedencia diversa y situaciones de desinformacion. En
este contexto, resulta necesario fortalecer habilidades relacionadas con la identificacion
de fuentes, el contraste de informacién, la valoracién de la credibilidad y el
reconocimiento de las intenciones presentes en los contenidos. Medina Moran y
Gutiérrez F. (2024) resaltan la importancia de formar lectores capaces de analizar e
interpretar informacion de manera critica, mientras que Samaniego (2024) advierte
sobre la necesidad de superar enfoques educativos centrados Unicamente en el uso

instrumental de la tecnologia.

En el contexto rural de la Institucion Educativa Marco Fidel Suarez, ubicada en
Pueblo Tapao, Montenegro, Quindio, estas tensiones adquieren una expresion concreta.
Las experiencias de estudiantes, docentes, directivos y familias evidencian diferencias
en el acceso, en las practicas de uso y en las formas de acompafiamiento pedagégico.
Al mismo tiempo, se observa que los estudiantes desarrollan practicas digitales
cotidianas que pueden convertirse en oportunidades de aprendizaje cuando son

reconocidas y orientadas desde la escuela.

A partir de esta situacion surge la siguiente pregunta de investigacion: ;Cémo
se articulan la literacidad digital y la lectura critica en las experiencias de aprendizaje
de los estudiantes rurales de secundaria de la Institucién Educativa Marco Fidel Suarez

de Montenegro, Quindio?

En correspondencia con esta pregunta, el objetivo del estudio fue analizar la
relacion entre la literacidad digital y la lectura critica desde las experiencias de
aprendizaje de estudiantes rurales de secundaria, considerando las practicas digitales
que desarrollan, las condiciones de acceso tecnolégico y las formas de mediacion
pedagodgica presentes en el contexto escolar. De manera complementaria, se buscé
comprender como estudiantes, docentes, directivos y familias perciben estas practicas
y qué condiciones favorecen o limitan el desarrollo de una lectura critica en entornos

digitales.
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10.2. METODOLOGIA

10.2.1 Enfoque y disefio de investigacion

La investigacion se desarroll6 desde un enfoque cualitativo interpretativo con
orientacion fenomenolégico-hermenéutica, orientado a comprender las experiencias y
significados construidos por los participantes en torno a la literacidad digital y la lectura
critica en un contexto educativo rural. Este enfoque permitié analizar la relacion entre
practicas digitales, mediacion pedagdgica y experiencias de aprendizaje desde una

perspectiva situada.

La orientacion fenomenolégico-hermenéutica facilité la interpretacion de las
experiencias de los participantes y de los sentidos atribuidos al uso de herramientas
digitales, a la busqueda de informacion y a las practicas de lectura critica. El andlisis se
desarrollé de manera inductiva, buscando identificar unidades de significado y patrones
recurrentes a partir del material empirico obtenido durante el trabajo de campo
(Galeano Marin, 2018).

10.2.2 Contexto y participantes

El estudio se desarroll6 en la Institucion Educativa Marco Fidel Suarez, localizada
en Pueblo Tapao, corregimiento del municipio de Montenegro, Quindio, Colombia. Se
trata de una institucion oficial ubicada en un contexto rural, caracterizado por

condiciones diversas de acceso a conectividad, dispositivos y recursos tecnolégicos.

La seleccion de participantes fue intencional, priorizando la diversidad de
experiencias relacionadas con el uso de entornos digitales. Participaron estudiantes de
los grados octavo, noveno, décimo y undécimo, asi como docentes, directivos docentes
y padres de familia o cuidadores. El manuscrito original no especifica el nimero exacto
de participantes por grupo, por lo que el estudio se describe a partir de los perfiles y

experiencias reportados, sin atribuir una representatividad estadistica.

La seleccion buscé incluir participantes con distintos niveles de experiencia y
acceso a tecnologias digitales, de manera que fuera posible comprender las diferencias
existentes entre las practicas desarrolladas en el hogar, el aula y otros espacios de

interaccion cotidiana.

10.2.3 Técnicas de recoleccion de informacion
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La informacion se obtuvo mediante entrevistas semiestructuradas y observacion
no participante. Las entrevistas permitieron recoger las experiencias, percepciones y
valoraciones de estudiantes, docentes, directivos y familias respecto al uso de
herramientas digitales, las estrategias de busqueda de informacion, la evaluacién de
contenidos y las practicas asociadas con la lectura critica. Las entrevistas fueron

registradas en audio y posteriormente transcritas para su analisis.

La entrevista semiestructurada facilité profundizar en las experiencias
particulares de los participantes manteniendo, al mismo tiempo, una orientacién comun

en torno a los temas centrales del estudio (Creswell, 2014).

De manera complementaria, se realizaron observaciones no participantes en
situaciones de aula. Estas permitieron registrar comportamientos asociados con el uso
de dispositivos, busqueda de informacién, interaccion con fuentes digitales,
indicaciones docentes y condiciones de conectividad. Las observaciones fueron
consignadas en notas de campo, prestando atencion tanto a las acciones observables
como a las condiciones contextuales que influian en el desarrollo de las actividades

(Hernandez Sampieri et al., 2014).
10.2.4 Procedimiento de analisis

El material proveniente de las entrevistas y las notas de campo fue sometido a
un analisis interpretativo de orientacion hermenéutica. El proceso incluy6 lecturas
sucesivas de las transcripciones y registros de observacion, identificacion de unidades
de significado, codificacion tematica y agrupacion progresiva de patrones relacionados
con literacidad digital, lectura critica, mediacién docente, condiciones de acceso y

experiencias de aprendizaje.

Posteriormente, se realiz6 una triangulacion de fuentes, contrastando la
informacion proporcionada por estudiantes, docentes, directivos y familias con las
observaciones realizadas en el aula. Esta estrategia permiti6 identificar convergencias,
diferencias y tensiones entre los distintos discursos y practicas observadas. La
triangulacién se utilizd6 como recurso para fortalecer la consistencia interpretativa del
estudio (Aguilar Gavira & Barroso Osuna, 2015; Okuda Benavides & Gomez-Restrepo,
2005).

165



Literacidad digital y lectura critica

A partir de este proceso se consolidaron categorias relacionadas con las
practicas digitales informales, las condiciones de acceso y conectividad, la mediacién
pedagogica, la lectura critica y la agencia estudiantil. Estas categorias orientaron la

organizacion y presentacion de los resultados.
10.2.5 Consideraciones éticas

La investigacion se desarroll6 respetando principios de confidencialidad,
anonimato y participaciéon voluntaria. Se emple6é consentimiento informado y se
protegio la identidad de los participantes mediante la codificaciéon de la informacién

reportada.

La recoleccion de datos se realiz6 respetando los horarios y dinamicas
institucionales. Asimismo, se procur6 mantener una postura reflexiva durante el
proceso de interpretacion, diferenciando las observaciones del investigador de los
discursos de los participantes y conservando registros que permitieran dar seguimiento

a las decisiones analiticas.

10.3. RESULTADOS

El analisis de las entrevistas, las observaciones de aula y las notas de campo
permitié identificar un conjunto de hallazgos relacionados con la manera en que la
literacidad digital y la lectura critica se configuran en la experiencia educativa de los
estudiantes rurales participantes. La triangulacion entre las perspectivas de directivos
docentes, docentes, estudiantes, padres de familia o cuidadores y las observaciones
realizadas en clase permitié reconocer coincidencias, tensiones y diferencias en torno
al acceso tecnologico, las practicas digitales, la mediacion pedagdgica y la autonomia

estudiantil.

En conjunto, los resultados muestran que la literacidad digital no se presenta
como una competencia homogénea ni exclusivamente técnica. Por el contrario, se
configura de manera situada y esta condicionada por las posibilidades de conectividad,
la disponibilidad de dispositivos, las practicas juveniles, las expectativas familiares y la

forma en que los docentes integran los recursos digitales en el aula.

Tabla 10.1
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Triangulacion de perspectivas sobre literacidad digital y lectura critica

Dimensién Directivos Docentes Estudiantes Padres de Observaciones
docentes familia / de clase
cuidadores
1. Percepcién La consideran La valoran La perciben La describen Predomina un
de la esencial parala como util, como parte como una uso restringido
tecnologia modernizacion  aunque natural de su herramienta e intencional
institucional y expresan vida cotidiana, util, pero de los
la equidad preocupacion principalmente también dispositivos.
educativa. por la asociada al riesgosa.
distraccién y el  entretenimient
uso o.
inadecuado.
2. Acceso y Reconocen las  Reportan Sefialan Mencionan Se observa uso
conectividad  limitaciones insuficiencia de dificultades de uso compartido de
propias del dispositivos y sefal y acceso compartido dispositivos 'y
contexto rural y  conectividad irregular a de teléfonos, afectacion de
la necesidad de inestable. internet. planes de las actividades
mejorar la datos por problemas
infraestructura. prepago y de
sefial débil. conectividad.
3. Practicas Esperan un uso Perciben alos  Predominan Reconocen Se observa uso
digitales académico de estudiantes videos, que gran ocasional y
dominantes la tecnologia como juegos, redes  parte del oculto del
articulado con consumidores  sociales y uso celular para
el curriculo. frecuentes de otras practicas cotidiano se  redes sociales
contenidos y de concentra en  durante
con limitada entretenimient videosy algunas
capacidad o. juegos. actividades.
critica.
4. Literacidad La consideran Identifican Se manifiesta  Algunos Se  observan
digital una prioridad niveles de forma cuidadores manifestacione
institucional. desiguales de principalmente expresan s emergentes
comprension y intuitiva e inseguridad  en actividades
uso critico de informal. frente asus  mediadas por
herramientas propias tecnologia e
digitales. habilidades inteligencia
digitales. artificial.
5. Lectura Esperan que Sefalan La lectura Expresan Se evidencian
critica los estudiantes  dificultades critica es preocupaci6 mayores
evallen la para filtrar, emergente; n por oportunidades
informacién de  contrastar y algunos engafos, de analisis
manera verificar reconocen violencia y cuando el
responsable. informacioén. haber creido contenidos docente
informacion inapropiados promueve
falsa o comparaciéon y
engafosa. verificacion de
fuentes.
6. Rol de la Consideran que Se sienten Esperan Confian en Los docentes
escuela en la la institucion responsables mayor libertad que la alternan entre
educacion debe liderar la  de orientar el acompafiada escuela funciones de
digital formacion para  uso de la de ensefie un control y
una ciudadania  tecnologia, orientacion. uso criticoy = acompafiamien
digital aunque seguro de la  to pedagodgico.
responsable. reportan tecnologia.
necesidades de
formacion.
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7. Mediacion

Promueven una

La mediacién

Perciben con

Esperan que

Se observan

docente integracion oscila entre el  frecuencia una los docentes diferencias
digital mas control estricto mediacion guieny entre practicas
estructurada. y el centrada en la  supervisen el de control y
acompafiamien  restriccion. uso de los experiencias de
to cognitivo. recursos andamiaje
digitales. pedagégico.
8. Agencia Consideran que En algunos Expresan Mantienen La agencia es
estudiantil debe casos la deseo de una postura  menor en
fortalecerse autonomia se mayor mixta: clases
mediante el uso limita por autonomia y, valoran la tradicionales y
pedagogico de  temor a la en ocasiones,  disciplina, aumenta en
herramientas distraccién. recurren al pero actividades de
digitales. uso no también robotica,
autorizado de  mayores tecnologia e
dispositivos. oportunidad inteligencia
es de uso artificial.
guiado.
9. Expresan Consideran Reconocen Manifiestan La verificacion
Experiencias  preocupacion que los experiencias temor frente  explicita
de por la estudiantes en las que a contenidos aparece
desinformaci  circulacion de pueden ser creyeron engafnosos o  principalmente
6n noticias falsas engafiados con informacién nocivos. cuando la
entre los facilidad en falsa o bromas actividad exige
estudiantes. entornos difundidas en contrastar
digitales. linea. diferentes
fuentes.
10. Relacion  Esperan una Perciben No siempre Esperan que Se observa una
escuela- mayor limitaciones en identifican la institucion  articulacién
hogar colaboracién de las habilidades apoyo compense limitada entre
las familias. digitales de suficiente en algunas escuela y
algunos padres el hogar para limitaciones  familia en torno
y cuidadores. las tareas del hogar. al
académicas acompafiamien
digitales. to digital.
11. Realidad  Proyectan una  Reconocen Experimentan  Perciben Se confirma
institucional visién de esfuerzos de restricciones diferencias una brecha
y experiencia  escuela implementacié  para explorar  entre las entre la vision
vivida moderna y n Y un acceso expectativas  institucional de
tecnolégicamen condicionados  inconsistente  institucional integracion
te integrada. por a recursos. esy las tecnolégica vy
limitaciones de condiciones las  practicas
infraestructura reales. cotidianas
y formacion. observadas.

Nota. La tabla sintetiza y normaliza las once dimensiones reportadas en el manuscrito original a partir

de la triangulacion entre directivos docentes, docentes, estudiantes, familias y observaciones de aula.

10.3.1 Practicas digitales juveniles e informalidad

Uno de los hallazgos mas consistentes corresponde al predominio de practicas
digitales desarrolladas fuera del ambito académico. Los estudiantes describen el uso
frecuente de redes sociales, videos, juegos y otras formas de entretenimiento como
parte habitual de su vida cotidiana. Estas practicas evidencian familiaridad con
dispositivos y plataformas, aunque no necesariamente se traducen en procesos

sistematicos de busqueda, analisis o evaluacion critica de informacion.
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Desde la perspectiva de docentes y familias, esta relacion cotidiana con la
tecnologia genera una percepcion ambivalente. Por una parte, se reconoce que los
estudiantes poseen habilidades para navegar, acceder a contenidos y utilizar diferentes
aplicaciones. Por otra, existe preocupacion por el uso centrado en entretenimiento,
distraccion y consumo poco reflexivo de informacion. Las observaciones de aula
también muestran que, en determinados momentos, los estudiantes utilizan
dispositivos de manera paralela a las actividades académicas, especialmente para

acceder a redes sociales u otros contenidos.

Estos resultados permiten identificar una distancia entre las practicas digitales
juveniles y los usos académicos promovidos por la institucion. Sin embargo, dicha
distancia no implica que las experiencias informales carezcan de valor educativo. Por
el contrario, constituyen repertorios digitales que pueden convertirse en recursos para
desarrollar procesos de busqueda, comparacién, produccién y analisis de informacion

cuando son incorporados de forma intencional en las actividades escolares.
10.3.2 Acceso, conectividad y condiciones rurales

El segundo hallazgo se relaciona con las condiciones materiales que afectan la
experiencia digital de los estudiantes. Directivos, docentes, familias y estudiantes
coinciden en sefalar dificultades vinculadas con conectividad inestable, disponibilidad

limitada de dispositivos y uso compartido de teléfonos o equipos.

En los discursos de los participantes aparece de manera recurrente la dificultad
para mantener una conexion estable en determinados sectores rurales. Algunos
estudiantes dependen de planes de datos moviles, mientras que en ciertos hogares los
dispositivos deben compartirse entre varios integrantes. Estas condiciones afectan la
continuidad de las tareas escolares y limitan las posibilidades de realizar actividades

digitales de manera sostenida.

Las observaciones de aula confirman que la disponibilidad tecnolégica no es
uniforme. En algunas actividades fue necesario compartir equipos o modificar
dinamicas debido a problemas de conectividad. Esto muestra que la presencia de
recursos tecnolégicos en la institucibn no garantiza por si misma condiciones

equivalentes de acceso para todos los estudiantes.
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La diferencia entre las expectativas institucionales de modernizacion tecnolégica
y las condiciones reales de uso constituye una tension importante. Mientras los
directivos reconocen la tecnologia como un recurso necesario para ampliar
oportunidades educativas, docentes y estudiantes enfrentan de manera cotidiana las

limitaciones propias de la infraestructura y la conectividad rural.
10.3.3 Lectura critica y mediaciéon docente

El tercer hallazgo muestra que las practicas de lectura critica en entornos
digitales se encuentran en un nivel emergente y dependen de manera importante de la
mediaciéon pedagogica. Los docentes expresan preocupacién porque algunos
estudiantes aceptan informacion digital sin verificar su procedencia, autoria o
confiabilidad, mientras que los estudiantes reconocen haber creido o compartido

contenidos posteriormente identificados como falsos o engafiosos.

Las observaciones permiten identificar diferencias entre las actividades
centradas Unicamente en la busqueda de informacion y aquellas en las que el docente
orienta procesos de cuestionamiento y comparacién de fuentes. Cuando las actividades
incluyen preguntas sobre el origen de la informacién, la intenciéon del contenido o la
comparaciéon entre diferentes fuentes, se observan mayores oportunidades para que

los estudiantes desarrollen criterios de analisis.

Esta situacion también se manifest6 en actividades relacionadas con contenidos
generados mediante inteligencia artificial. En los momentos en que los estudiantes
fueron orientados a contrastar respuestas, buscar informacién adicional o cuestionar la
confiabilidad de los contenidos, surgieron manifestaciones iniciales de lectura critica.
No obstante, estas practicas no aparecen de manera constante en todas las

experiencias observadas.

Los resultados sugieren, por tanto, que la lectura critica digital no surge
automaticamente del contacto frecuente con tecnologia. Su desarrollo requiere una
mediacion docente explicita que transforme la busqueda de informacién en un proceso

de interpretacion, comparacion, cuestionamiento y evaluacion.
10.3.4 Agencia estudiantil y tensiéon entre control y autonomia

El cuarto hallazgo se relaciona con la manera en que estudiantes y docentes

comprenden la autonomia en el uso de la tecnologia. En algunos escenarios, la

170



Literacidad digital y lectura critica

mediacion docente se orienta principalmente al control de dispositivos y a la
prevenciéon de distracciones. Los estudiantes perciben estas restricciones como una
limitacion para experimentar con herramientas digitales y expresan interés en contar

con mayor libertad acompanada de orientacion.

En contraste, las observaciones muestran que la participacién estudiantil
aumenta cuando las actividades permiten explorar, resolver problemas y utilizar
recursos tecnolégicos con un proposito definido. En experiencias vinculadas con
roboética, herramientas digitales e inteligencia artificial se identificaron mayores niveles
de iniciativa y participacion frente a clases caracterizadas por un uso mas restrictivo de

los dispositivos.

Las familias también expresan una posicion ambivalente. Por una parte, esperan
que la institucion establezca limites y acomparie el uso seguro de las tecnologias; por
otra, reconocen que sus propios conocimientos digitales son en ocasiones insuficientes
para orientar a los estudiantes. Esto genera una expectativa importante sobre el papel

de la escuela en la formacion para una ciudadania digital critica y responsable.

La tensién entre control y autonomia constituye, en consecuencia, una
dimension central de la experiencia de aprendizaje. Los resultados muestran que una
mediacién excesivamente restrictiva puede reducir las oportunidades de exploracién,
mientras que una autonomia sin acompanamiento tampoco garantiza procesos criticos.
El desafio consiste en construir formas de mediacién que permitan una participacién
progresivamente mas autébnoma, acompafiada de criterios de evaluacion y

responsabilidad digital.
10.3.5 Sintesis de los hallazgos

En conjunto, los resultados muestran que la literacidad digital y la lectura critica
se construyen mediante la interaccion entre condiciones estructurales, practicas
juveniles, mediacion docente, expectativas familiares y dinamicas institucionales. El
acceso tecnologico constituye una condicion relevante, pero no suficiente para

desarrollar practicas criticas de lectura en entornos digitales.

La triangulacién también permite reconocer que las mayores posibilidades de
desarrollo critico aparecen cuando los estudiantes cuentan con oportunidades para

comparar informacion, cuestionar contenidos, utilizar recursos digitales con propositos
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claros y participar de manera activa en su proceso de aprendizaje. Asi, la mediacion
pedagdgica aparece como un elemento articulador entre las practicas digitales

cotidianas de los jovenes y la construccion de competencias de lectura critica.
Figura 10.1

Modelo interpretativo de la literacidad digital y la lectura critica en un contexto educativo

rural
P
CONTEXTO ESTRUCTURAL
Ruralidad « Conectividad limitada « Brecha digital « Recursos tecnolégicos insuficientes
A= ; 7
HORIZONTE - HORIZONTE | HORIZONTE ® HORIZONTE ]
INSTITUCIONAL ili FAMILIAR 8 JUVENIL DIGITAL ‘ '// ESCOLAR
—> + Acompafiamiento limitado + Uso cotidiano de redes i +-—
+ Politicas y declsiones + Dispositivos compartidos sociales, videos y Regos * Mediacion docente diversa
« Infraestructura y recursos « Conocimientos digitales + Practicas digitales . Integ:acn?n desigual de
+ Expectativas de innovacion dispares informales tecnologias o
« Limitaciones presupuestales + Expectativas de apoyo « Interés por explorar + Enfoques pedagdgicos
desde la escuela | nuevas herramientas tradicionales y emergentes

T

v v

LECTURA CRITICA EN ENTORNOS DIGITALES

LITERACIDAD DIGITAL
« Acceso y uso de tecncloglas ' + Cuestionamiento de fuentes y contenidos
« Basqueda y gestion de informacion « Evaluacién de la credibilidad e intencion
= Comunicacién y participacion en entornos digitales = Comparacién y contraste de informacion

+ Competencias técnicas y procedimentales | + Toma de postura y produccién significativa

: "—"I""

EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE
+ Participacion activa y autdnoma « Construccién de sentido
+ Resolucidn de problemas y proyectos + Ciudadania digital critica y responsable

+ Colaboracion y comunicacion significativa  « Maejores oportunidades educativas y sociales

____________________________________________________________________________________

La Figura 10.1 sintetiza la relacion entre las condiciones estructurales del
contexto rural, los horizontes institucional, familiar, juvenil y escolar, y la manera en
que estos influyen en la construccién de la literacidad digital y la lectura critica. En
conjunto, los hallazgos muestran que ambas dimensiones se desarrollan de forma
interdependiente y estan mediadas por las condiciones de acceso, las practicas
digitales juveniles, la orientacion docente y las dinamicas de acompafiamiento familiar

e institucional.

10.4. DISCUSION

Los resultados evidencian que la relacion entre literacidad digital y lectura critica

en el contexto rural estudiado no puede entenderse Unicamente a partir del acceso a
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dispositivos o de la disponibilidad de conectividad. Aunque estos factores constituyen
condiciones necesarias, los hallazgos muestran que no son suficientes para garantizar
practicas criticas de lectura en entornos digitales. La experiencia de los participantes
pone de manifiesto que la apropiacion tecnolégica depende también de la mediacién
pedagodgica, de las dinamicas familiares, de las condiciones institucionales y de las
practicas digitales que los estudiantes desarrollan en su vida cotidiana. Esta
interpretacion coincide con Llano Saavedra et al. (2022), quienes advierten que las
brechas digitales no se limitan al acceso, sino que también se relacionan con las

capacidades para interpretar, evaluar y utilizar la informacién de manera critica.

En este sentido, las limitaciones de conectividad y disponibilidad de dispositivos
observadas en la institucion adquieren una dimension pedagégica y no exclusivamente
técnica. Los estudiantes experimentan el entorno digital de forma desigual, debido a
condiciones como la sefial inestable, el uso compartido de equipos y la dependencia
de datos moviles. Estas situaciones afectan la continuidad de las actividades
académicas y reducen las posibilidades de desarrollar procesos sostenidos de
busqueda, contraste y produccion de informacién. Asi, los resultados permiten
comprender que la ruralidad condiciona no solo el acceso, sino también la forma en

que se construyen las experiencias de aprendizaje mediadas por tecnologia.

Otro aspecto relevante corresponde a las practicas digitales juveniles
desarrolladas fuera de la escuela. El uso frecuente de redes sociales, videos, juegos y
diferentes plataformas muestra que los estudiantes poseen repertorios digitales
construidos en contextos cotidianos, aunque estos no siempre son reconocidos como
parte del aprendizaje escolar. Esta situacion guarda relacién con lo planteado por
Godoy (2023) y por Thibaut y Calderon Lopez (2020), quienes destacan la importancia
de reconocer las practicas de literacidad que se producen fuera de los espacios
formales de ensenanza. En el caso analizado, estas experiencias representan un recurso
potencial para el aprendizaje, especialmente cuando se vinculan con actividades de

busqueda, comparacién de fuentes, produccién de contenidos y analisis de informacion.

Los hallazgos también permiten identificar una tensién entre las practicas
digitales informales de los estudiantes y las expectativas escolares sobre el uso
académico de la tecnologia. Mientras los jovenes utilizan los dispositivos de manera

cotidiana y espontanea, en el aula predomina en algunos casos una légica de regulacion
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y control. Esta diferencia puede limitar las posibilidades de convertir las experiencias
digitales previas de los estudiantes en oportunidades de aprendizaje. La incorporacion
de dichas practicas al trabajo pedagodgico exige, por tanto, una mediacion que
reconozca los saberes juveniles sin asumir que el uso frecuente de tecnologia equivale

automaticamente a una competencia digital critica.

La mediacion docente aparece como uno de los elementos mas importantes
para comprender el desarrollo de la lectura critica. Los resultados muestran que las
oportunidades de analisis aumentan cuando el docente formula preguntas, orienta la
comparacion de fuentes y promueve la reflexion sobre la confiabilidad, la autoria y la
intencién de los contenidos. Desde una perspectiva sociocultural, esta dinamica puede
interpretarse a partir de Vygotsky (1978), para quien el aprendizaje se construye
mediante la interaccién y el acompanamiento de otros. En este caso, la intervencion
docente funciona como un proceso de andamiaje que permite avanzar desde practicas
de consumo y busqueda hacia formas mas reflexivas de interpretacion de la

informacion.

Esta mediacion también guarda relaciéon con la perspectiva critica de Freire, en
la medida en que la lectura no se limita a la recepcion de informacién, sino que implica
cuestionar, interpretar y relacionar los contenidos con la realidad. Los hallazgos
muestran que la lectura critica emerge con mayor claridad cuando las actividades
permiten a los estudiantes problematizar la informacion, contrastar diferentes versiones
y discutir los posibles efectos de los contenidos digitales. Desde esta perspectiva, la
literacidad digital adquiere una dimension formativa que supera el dominio técnico de
herramientas y se vincula con la capacidad de comprender y participar criticamente en

los entornos digitales.

La presencia de experiencias relacionadas con desinformacion también refuerza
esta necesidad. Algunos estudiantes reconocen haber creido informacion falsa o
engafosa, mientras docentes y familias manifiestan preocupacion por la dificultad para
evaluar contenidos que circulan en internet. Estas situaciones muestran que la lectura
critica en entornos digitales requiere estrategias explicitas de verificacion, contraste y
evaluacion de fuentes. En este punto, el desarrollo de criterios para valorar la
informacion resulta especialmente relevante frente al uso creciente de herramientas de

inteligencia artificial y contenidos generados digitalmente.
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Los resultados obtenidos en actividades que incorporaron tecnologia, roboética
o inteligencia artificial muestran indicios de una mayor iniciativa estudiantil cuando
existe un propésito pedagogico claro y posibilidades de exploracion. Esto permite
observar que la agencia estudiantil se fortalece cuando la tecnologia deja de ser
unicamente objeto de control y se convierte en un recurso para participar, resolver
problemas y tomar decisiones. Sin embargo, el estudio también evidencia que una
autonomia sin acompafiamiento puede mantener practicas poco reflexivas. Por ello, el
desafio no consiste en elegir entre control o libertad, sino en construir formas de

acompanamiento que permitan una autonomia progresiva y responsable.

La participacion de las familias introduce otra dimensién importante. Algunos
padres y cuidadores expresan preocupacion por los riesgos asociados con la
tecnologia, pero al mismo tiempo reconocen limitaciones en sus propios conocimientos
digitales. Esta situacién incrementa las expectativas hacia la institucion educativa y
refuerza el papel de la escuela como espacio de formacion para el uso critico y seguro
de la informacion. En consecuencia, la literacidad digital no deberia abordarse
unicamente desde el aula, sino mediante estrategias de articulacion entre escuela,

familia y comunidad.

En términos institucionales, los hallazgos muestran una distancia entre la
aspiracion de modernizacion tecnolégica y las condiciones reales de implementacion.
La institucién reconoce la importancia de integrar recursos digitales, pero enfrenta
limitaciones relacionadas con infraestructura, conectividad y formacion docente. Esta
brecha entre expectativa y experiencia cotidiana coincide con lo planteado por Monteiro
y Leite (2021), quienes sefalan que el desarrollo de literacidades digitales requiere

procesos formativos y pedagogicos, ademas de disponibilidad tecnologica.

De esta manera, el estudio permite interpretar la literacidad digital como una
practica sociocultural situada, construida a partir de la interaccién entre condiciones
materiales, practicas juveniles, mediacion docente, expectativas familiares y dinamicas
institucionales. La lectura critica no emerge de manera espontanea por el simple
contacto con dispositivos, sino que requiere experiencias educativas orientadas al
cuestionamiento, la comparacion y la interpretacion. Desde esta perspectiva, el
principal aporte del estudio radica en mostrar que, incluso en contextos rurales con

limitaciones tecnologicas, existen oportunidades para fortalecer la lectura critica
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cuando las actividades se articulan con las experiencias de los estudiantes y cuentan

con una mediacion pedagogica intencional.

Los resultados deben interpretarse considerando las caracteristicas del estudio.
La investigacion se desarroll6 en una Unica institucion educativa rural y busco
comprender en profundidad las experiencias de sus participantes, por lo que los
hallazgos no pretenden ser generalizables en términos estadisticos. Ademas, las
observaciones se realizaron durante un periodo limitado, lo que restringe la posibilidad
de analizar cambios a largo plazo. Futuras investigaciones podrian ampliar el numero
de instituciones, incorporar contextos rurales diversos y realizar seguimientos
longitudinales que permitan comprender con mayor profundidad la evolucion de las

practicas de literacidad digital y lectura critica.

10.5. CONCLUSIONES

Los hallazgos del estudio permiten concluir que la literacidad digital y la lectura
critica se construyen de manera articulada dentro de las experiencias de aprendizaje
de los estudiantes rurales de secundaria. El acceso a dispositivos y a conectividad
constituye una condiciéon importante, pero no suficiente para favorecer practicas criticas
de lectura en entornos digitales. En el contexto analizado, las limitaciones de
infraestructura, la disponibilidad desigual de recursos y las condiciones propias de la
ruralidad influyen directamente en las oportunidades que tienen los estudiantes para

buscar, contrastar y evaluar informacién de manera sostenida.

Las practicas digitales informales desarrolladas por los estudiantes fuera de la
escuela representan un recurso pedagodgico relevante. El uso cotidiano de redes
sociales, videos, juegos y otras plataformas evidencia familiaridad con los entornos
digitales, pero estas experiencias requieren una orientacion pedagodgica que permita
transformarlas en oportunidades para interpretar, cuestionar y producir informacion
con mayor sentido critico. Reconocer estas practicas como parte de los repertorios
juveniles puede facilitar una conexién mas cercana entre la cultura digital de los

estudiantes y los propésitos formativos de la escuela.

La mediacién docente aparece como un elemento central para el desarrollo de

la lectura critica. Los resultados muestran que las oportunidades de reflexion aumentan
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cuando los docentes orientan la comparacion de fuentes, formulan preguntas sobre la
confiabilidad de la informacion y promueven procesos de verificacion y argumentacion.
Por esta razoén, fortalecer la formacion docente en literacidad digital critica resulta
necesario para que el uso de la tecnologia trascienda las actividades instrumentales y

se integre de manera intencional en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Asimismo, los hallazgos muestran la necesidad de avanzar hacia una mayor
articulaciéon entre escuela, familia e institucion. Las expectativas de los padres y
cuidadores, las practicas de acompanamiento y las decisiones institucionales influyen
en la manera en que los estudiantes utilizan la tecnologia y construyen criterios frente
a la informacioén digital. En este sentido, las politicas y estrategias educativas orientadas
a reducir la brecha digital deberian integrar no solo infraestructura y conectividad, sino
también formacion docente, acompanamiento familiar y propuestas curriculares

contextualizadas.

Como proyeccién pedagogica, el estudio permite plantear el desarrollo de
estrategias o moédulos de literacidad digital que partan del reconocimiento de las
practicas cotidianas de los estudiantes e incorporen actividades de evaluacién de
fuentes, contraste de informacién, identificacién de desinformaciéon y produccion digital
vinculada con problemas del contexto local. Estas acciones podrian contribuir a
fortalecer progresivamente la autonomia y la participacion critica de los estudiantes en

los entornos digitales.

En sintesis, el desarrollo de la lectura critica en contextos rurales depende
menos de la simple presencia de tecnologia y mas de la capacidad de articular acceso,
mediacion pedagodgica, practicas juveniles y condiciones socioculturales. Desde esta
perspectiva, la literacidad digital se configura como una practica situada que puede
contribuir a una participacion mas reflexiva y responsable cuando se integra de manera

coherente con las experiencias y necesidades de la comunidad educativa.
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RESUMEN

Este capitulo sintetiza las tendencias, barreras y rutas de formaciéon docente asociadas
con la integracion de tecnologias emergentes en el curriculo rural desde enfoques
interdisciplinarios. Se desarroll6 una revision sistematica de literatura con orientacién
interpretativa, tomando como referencia PRISMA 2020. Tras la depuracién del corpus,
se analizaron 26 documentos mediante sintesis cualitativa tematica. Los resultados
muestran que la integracién tecnologica adquiere mayor valor cuando se articula con
objetivos curriculares, metodologias activas, formacién docente y condiciones
institucionales sostenibles. Entre las tendencias predominan aplicaciones moviles,
gamificacion, recursos interactivos, inteligencia artificial y experiencias inmersivas.
Persisten barreras vinculadas con conectividad, infraestructura, tiempo, planificacion y
acompafiamiento profesional. Se concluye que la innovacién en contextos rurales
depende menos de la novedad tecnologica que de la articulacion entre pedagogia,
territorio, interdisciplinariedad, formacion docente y organizacién institucional,
manteniéndose un vacio de evidencia sobre transformaciones curriculares sostenidas.

Palabras clave: tecnologias emergentes; curriculo rural; interdisciplinariedad;
formacioén docente; innovacion educativa.
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11.1. INTRODUCCION

La incorporacion de tecnologias emergentes en educacién ha ampliado las
posibilidades de ensefianza, aprendizaje y evaluacién, al tiempo que ha generado
nuevas exigencias para el disefio curricular y la formacién docente. Recursos como la
inteligencia artificial, las aplicaciones moéviles, la realidad virtual, los entornos
interactivos y otras tecnologias digitales ofrecen oportunidades para diversificar las
experiencias educativas, favorecer la participacion estudiantil y promover formas de
aprendizaje mas autonomas. Sin embargo, su valor educativo depende de la manera
en que se articulan con los propositos formativos, las metodologias de ensefianza y las
condiciones concretas de cada institucion. En esta perspectiva, la tecnologia adquiere
sentido cuando actia como mediacion pedagodgica y curricular, y no tnicamente como
recurso técnico (Ahmad et al., 2023; Holmes et al., 2019; UNESCO, 2023).

Esta discusién adquiere especial importancia en los contextos rurales, donde las
condiciones de conectividad, infraestructura, disponibilidad de dispositivos y acceso a
oportunidades de formacién pueden limitar la continuidad de los procesos de
innovacién. La ruralidad no representa Unicamente una ubicacion geografica, sino un
contexto social, cultural y educativo con necesidades especificas que deben ser
consideradas en la planificacion curricular. Por esta razén, la transferencia directa de
modelos tecnolégicos disefiados para contextos urbanos puede resultar insuficiente
cuando no reconoce las condiciones territoriales, los saberes locales y las dinamicas

propias de las comunidades rurales.

Desde esta mirada, la integraciéon de tecnologias emergentes requiere superar
una perspectiva centrada exclusivamente en la dotacién de equipos. La evidencia
educativa muestra que la disponibilidad tecnolégica no garantiza por si misma
innovacion pedagodgica ni transformacion curricular. Los procesos de cambio dependen
también de la capacidad institucional para establecer objetivos comunes, acompafiar al
profesorado, organizar tiempos de planificacién y articular los recursos digitales con
estrategias de ensefanza coherentes. En el ambito rural, estas condiciones adquieren
mayor relevancia debido a que las limitaciones materiales suelen combinarse con

desafios pedagogicos y organizacionales.

La interdisciplinariedad constituye una via pertinente para orientar esta

integracién, porque permite organizar experiencias de aprendizaje alrededor de
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problemas y situaciones que requieren la articulacion de distintos campos del
conocimiento. Desde esta perspectiva, las tecnologias emergentes pueden contribuir a
conectar contenidos, metodologias y necesidades del contexto, siempre que su
incorporacién responda a propoésitos educativos definidos. Repko y Szostak (2020)
destacan que el trabajo interdisciplinario implica establecer relaciones significativas
entre diferentes saberes, mientras que la integracidén tecnoldgica exige mediaciones

didacticas capaces de convertir esas relaciones en experiencias de aprendizaje.

En los contextos rurales colombianos, diversas investigaciones muestran que la
incorporacion de tecnologias puede modificar las practicas escolares y los significados
atribuidos a la ensefanza. Benavides (2021) evidencia que la tecnologia puede
contribuir a configurar formas hibridas de escuela en las que interactuan practicas
locales y mediaciones digitales. Por su parte, Hernandez-Suarez et al. (2024) identifican
avances en competencias digitales docentes, pero también limitaciones para alcanzar
formas mas criticas e interdisciplinarias de integracién tecnolégica. Estos hallazgos
sugieren que el desarrollo profesional docente constituye una condiciéon central para

transformar el acceso tecnolégico en innovacién curricular.

La formacién docente adquiere, por tanto, un papel estratégico. Los procesos
formativos orientados exclusivamente al manejo técnico de herramientas presentan un
alcance limitado cuando no se conectan con problemas reales de ensefanza,
planificacion curricular y evaluacion. En contraste, la evidencia revisada muestra mayor
potencial en propuestas que articulan dimensiones tecnolégicas, pedagogicas y
disciplinares, y que permiten al profesorado experimentar, reflexionar y ajustar sus
practicas. Esta perspectiva resulta especialmente importante para el desarrollo de
propuestas interdisciplinarias, debido a que exige coordinacion entre areas,
construccién conjunta de actividades y capacidad para relacionar las tecnologias con

problemas relevantes del territorio.

La expansion reciente de la inteligencia artificial y de otras tecnologias
emergentes anade nuevas posibilidades y desafios a esta discusion. La personalizacion
del aprendizaje, la generacion de contenidos, la retroalimentacién y los entornos
inmersivos amplian las opciones pedagogicas, pero también plantean interrogantes
relacionados con equidad, sesgos, autonomia, ética y acceso. Por ello, la integraciéon

tecnoldgica en contextos rurales requiere decisiones curriculares que consideren tanto
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las oportunidades de innovacién como las condiciones necesarias para un uso critico y
responsable de estos recursos (Holmes et al., 2019; UNESCO, 2023).

A pesar del crecimiento de estudios sobre tecnologias emergentes,
metodologias activas, formacion docente e interdisciplinariedad, la evidencia continta
fragmentada cuando se analiza su articulacion especifica con el curriculo rural. Los
trabajos disponibles ofrecen diagnésticos, experiencias e intervenciones diversas, pero
resulta menos frecuente encontrar investigaciones que examinen de manera conjunta
las tecnologias utilizadas, las barreras de implementacion, las estrategias de formacion
docente y las condiciones necesarias para sostener cambios curriculares en contextos
rurales. Asimismo, persiste una limitada evidencia sobre transformaciones curriculares
de largo plazo y sobre la capacidad de transferir determinadas experiencias a territorios

con condiciones diferentes.

En este marco, la revision se orienta por la siguiente pregunta: ;qué tendencias,
barreras y rutas de formacién docente reporta la literatura sobre la integraciéon de
tecnologias emergentes en el curriculo rural desde enfoques interdisciplinarios? Para
responderla, el objetivo del estudio es sintetizar las principales tendencias, barreras y
estrategias de formacion docente identificadas en la literatura sobre integracién de
tecnologias emergentes en el curriculo rural, prestando especial atencion a su
articulacion interdisciplinaria, las condiciones institucionales que favorecen su

sostenibilidad y los vacios de investigacion existentes.

11.2. METODOLOGIA

11.2.1 Diseiio de la revision

El estudio se desarroll6 como una revision sistematica de literatura con
orientacion interpretativa, dirigida a sintetizar las tendencias, barreras y rutas de
formacion docente relacionadas con la integracion de tecnologias emergentes en el
curriculo rural desde enfoques interdisciplinarios. El proceso de identificacion, seleccion
y organizacién de los documentos tomé como referencia las directrices de PRISMA
2020 (Page et al., 2021), con el proposito de favorecer la transparencia y trazabilidad

de las decisiones adoptadas durante la conformacion del corpus.
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La revision se apoy6 en el analisis documental como estrategia para examinar
investigaciones relacionadas con tecnologias emergentes, integracion curricular,
educacion rural, interdisciplinariedad y formacion docente. Debido a la diversidad
metodoldgica de los estudios seleccionados, se optd por una sintesis cualitativa
orientada a identificar patrones, convergencias, diferencias y relaciones entre los

hallazgos.
11.2.2 Busqueda, seleccion y criterios de elegibilidad

El proceso inicial permiti6 identificar 68 registros procedentes de bases
académicas, repositorios de tesis y rastreo de referencias bibliograficas, de acuerdo
con la informacién consignada en el manuscrito original. Después de eliminar nueve
registros duplicados, quedaron 59 documentos para el cribado por titulo y resumen.
En esta etapa se excluyeron 12 registros que no presentaban una relacion suficiente

con el curriculo, la ruralidad, la integracién tecnolégica o el enfoque interdisciplinario.

Posteriormente, 47 documentos fueron evaluados a texto completo. Durante
esta fase y en la revision final de trazabilidad bibliografica se excluyeron 21 registros
por insuficiencia metodolégica, baja correspondencia con el contexto rural, ausencia de
articulacion curricular o interdisciplinaria, o imposibilidad de identificar con suficiente
seguridad el documento analizado. En consecuencia, el corpus definitivo quedo

conformado por 26 documentos, incluidos en la sintesis cualitativa.
Tabla 11.1

Flujo de seleccién documental

Etapa del proceso n

Registros identificados inicialmente 68
Duplicados eliminados 9

Registros sometidos a cribado 59
Registros excluidos por titulo y resumen 12
Documentos evaluados a texto completo 47
Documentos excluidos tras evaluacion y verificacion de trazabilidad 21
Documentos incluidos en la sintesis final 26

Nota. El flujo presenta el proceso de identificacion, cribado, evaluacién y depuracion del corpus. La fase

final incorporé la verificacion de la trazabilidad bibliografica de los documentos seleccionados.

Los criterios de inclusién consideraron trabajos que abordaran la integracion de
tecnologias digitales o emergentes con implicaciones pedagodgicas o curriculares.

También se incluyeron investigaciones vinculadas con contextos rurales o condiciones
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de desigualdad territorial, estudios que incorporaran enfoques interdisciplinarios o
metodologias activas y documentos relacionados con formaciéon docente, competencia

digital, acompanamiento institucional o mediacién pedagdgica.

Se excluyeron los documentos centrados exclusivamente en el funcionamiento
técnico de herramientas sin relacién con procesos educativos o curriculares, aquellos
sin conexion suficiente con la ruralidad o las desigualdades territoriales y los trabajos
que no permitian identificar con claridad su metodologia, resultados o procedencia
bibliografica. También fueron retirados los registros cuya identificacion documental no

pudo establecerse con suficiente seguridad durante la verificacion final del corpus.
11.2.3 Extraccién y analisis de la informacién

La informacién de los documentos seleccionados se organiz6 mediante una
matriz de extraccion, disefiada para facilitar la comparacion entre los estudios. Para
cada documento se registraron, segun la informacion disponible, autor y afo, pais, tipo
de documento, enfoque metodolégico, contexto educativo, tecnologia analizada,
evidencia de interdisciplinariedad, estrategias de formacion docente, barreras

identificadas y principales resultados.

Los 26 documentos fueron examinados mediante una sintesis cualitativa
tematica. El analisis inici6 con la identificacién de hallazgos recurrentes y su agrupaciéon
progresiva en categorias relacionadas con los objetivos de la revision. Posteriormente,
estas categorias fueron contrastadas entre los estudios para reconocer tendencias
comunes, barreras persistentes y rutas de formacién docente vinculadas con procesos

de integracion tecnologica.

A partir de este proceso se consolidaron cuatro ejes de analisis: integracion
tecnolégica como mediacién curricular y cultural; tecnologias y metodologias
predominantes; barreras estructurales, pedagogicas y organizacionales; y rutas de
formacion docente y sostenibilidad. Estos ejes orientaron la organizacion de los

resultados y su posterior interpretacion.
11.2.4 Rigor y trazabilidad

Para fortalecer la consistencia de la revisién se comprobé la correspondencia
entre los documentos incluidos, la matriz de extraccién y las referencias bibliogréaficas

finales. La revision de trazabilidad permitié corregir registros con inconsistencias de
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autoria, afo o tipo documental y retirar aquellos cuya identificacibn no podia

establecerse con suficiente seguridad.

El proceso tom6 como referencia PRISMA 2020 para organizar y comunicar las
etapas de seleccion documental. Sin embargo, el manuscrito original no proporciona
las ecuaciones completas de busqueda, las fechas exactas de consulta ni la
identificacion detallada de todas las bases de datos utilizadas. Esta condicién
constituye una limitacion metodolégica y debe considerarse al interpretar el alcance de

la revision.

11.3. RESULTADOS

La sintesis cualitativa de los 26 documentos incluidos en el corpus final permitio
identificar patrones relacionados con la manera en que las tecnologias emergentes se
incorporan al curriculo, las condiciones que favorecen o dificultan su implementacién y
las caracteristicas de los procesos de formacion docente asociados con una integracién
interdisciplinaria. Los estudios analizados presentan diversidad de enfoques
metodoldgicos, contextos geograficos y recursos tecnolégicos, pero convergen en
sefalar que la disponibilidad de tecnologia no constituye por si misma una

transformacioén curricular.

El analisis permiti6 organizar los hallazgos en cuatro ejes: integracion
tecnolégica como mediacion curricular y cultural; tecnologias y metodologias
predominantes; barreras estructurales, pedagogicas y organizacionales; y rutas de
formacion docente y sostenibilidad. Estos ejes recogen las tendencias mas consistentes
del corpus y permiten relacionar la dimension tecnologica con las decisiones

pedagogicas, institucionales y territoriales que condicionan su uso.
Tabla 11.2

Caracteristicas y principales hallazgos de los estudios incluidos en la revisién

Autor y ano Pais Enfoque o tipo de estudio  Principales hallazgos

Benavides Colombia Cualitativo critico-social; La integracion de TIC reconfigura

(2021) histérico-hermenéutico; significados escolares y favorece
etnografia educativa formas hibridas de escuela donde

dialogan  memorias  locales 'y
mediaciones digitales.
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Mantilla (2022)  Colombia Mixto; cuasiexperimental;  Evidencia heterogeneidad en el
intervencion formativa dominio digital docente y plantea
lineamientos de formacién continua
para una integracion tecnoldgica
sostenible.

Villa-Guardiola Colombia Estudio sobre Identifica carencias de competencias y

et al. (2022) competencias y recursos para la virtualidad y destaca
virtualidad; enfoque la necesidad de formacion y
aplicado acompafiamiento para escenarios

hibridos.

Hoyos (2022) Colombia Enfoque critico; formaciéon  Fortalece el conocimiento didactico-
virtual en educacion matematico y la  apropiacion
matematica tecnolégica  mediante  formacion

vinculada con problemas reales de
ensefianza.

Oquendo & Colombia Cualitativo; etnografico La tecnologia como eje estructural del

Echeverry proyecto pedagdgico favorece

(2022) motivacién, cohesién curricular 'y

continuidad de la  innovacién
institucional.

Ortiz (2023) Colombia Cualitativo; El pensamiento reflexivo orienta
fenomenolégico- estrategias didacticas y fortalece la
hermenéutico identidad docente y la relacion

pedagégica en procesos formativos.

Ospino (2023) Colombia Cualitativo; investigacién-  Las estrategias mediadas por TIC
accion fortalecen competencias

comunicativas, creatividad y
alfabetizacion mediatica en un
contexto etnoeducativo.

Luque & Colombia Trabajo de maestria; La integracion de TIC se relaciona con

Mendoza enfoque aplicado habilidades  socioemocionales 'y

(2023) favorece empatia, autorregulacion y

cooperacion cuando existe
orientacion pedagoégica.

Hernandez- Colombia Cualitativo; entrevistas y Se observan fortalezas en usos

Suarez et al. analisis tematico basicos y creaciébn de contenidos,

(2024) junto con brechas en integracién

critica e  interdisciplinaria; se
recomienda formacion estratégica.

Uchima-Marin et Colombia Mixto; pretest-postest El uso de una aplicacibn movil

al. (2024) favorece motivacion y rendimiento en

estadistica cuando se integra con una
secuencia didactica estructurada.

Barroso Negrete Colombia Mixto explicativo Las competencias tecnolégicas se

(2024) relacionan con el desempefio

pedagogico y se propone una ruta de
autoaprendizaje para actualizacién
docente.

Aparicio-Gémez  Colombia Estudio conceptual; La convergencia entre inteligencia

et al. (2024) andlisis documental artificial, realidad virtual y

metodologias activas puede favorecer
aprendizaje autébnomo e innovacién
curricular.

Son Rojas Colombia Mixto; investigacion- La gamificacibn mejora motivacion,

(2025) accion colaboracién y desempefio académico

cuando se articula con metas de
aprendizaje y ajustes institucionales.

Ruiz & Colombia Andlisis critico de politica  Identifica imaginarios urbanocéntricos

Gallagher educativa en la politica de educacion digital y

(2025) plantea la necesidad de una
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integracion  contextualizada  que
reconozca saberes locales.

Sharpton Estados Cuantitativo descriptivo Aun con dominio técnico, persisten

(2021) Unidos barreras de tiempo y formacién
pedagoégica; la infraestructura por si
sola no garantiza innovacion.

Nash (2022) Estados Estudio de caso miltiple La integracién tecnolégica depende
Unidos de su articulaciébn con objetivos
curriculares y pedagogias activas;
persisten limites de tiempo 'y
acompafiamiento.

Panday-Shukla Estados Mixto exploratorio La inteligencia artificial y los recursos
(2024) Unidos inmersivos amplian posibilidades de
personalizacién, pero plantean retos
éticos, de acceso y de formacion

docente.
Flores (2024) Ecuador Cualitativo; estudio de La integracion digital depende de la
caso coherencia entre curriculo, politicas y

recursos; la innovacién requiere
formacién e infraestructura suficiente.

Brackett (2024) Estados Cualitativo descriptivo Las barreras mas relevantes son
Unidos pedagébgicas y organizacionales; se
requiere  apoyo institucional 'y

desarrollo profesional continuo.

Pak (2024) Estados Cualitativo; entrevistas Las herramientas interactivas pueden
Unidos aumentar el compromiso estudiantil
cuando existe pedagogia adaptada,

disefio instruccional y soporte.

Si (2024) Estados Mixto; pretest-postest Se reportan mejoras en lectura y
Unidos motivacion, condicionadas por
formacion tecnopedagégica,
adaptacién de recursos y
acompafiamiento institucional.
Gracia (2024) Estados Mixto; pretest-postest La realidad virtual favorece
Unidos participacién y desempefio en tareas
comunicativas, pero exige
capacitacion docente y adaptacion
curricular.
Ma (2024) Estados Tesis de maestria; La inteligencia artificial puede apoyar
Unidos enfoque mixto escritura e inclusion, aunque persisten

riesgos de sesgos y brechas; se
requieren politicas y formacion ética.

Kim (2024) Estados Tesis doctoral; enfoque El uso de ChatGPT puede apoyar
Unidos mixto fluidez y ediciéon en escritura, pero
exige alfabetizacion critica para evitar

dependencia y pérdida de agencia.

Cypriano (2024) Japén Mixto; aprendizaje mévil El aprendizaje movil asistido por
aplicaciones favorece participacion y
aprendizaje situado cuando existe
planificacién y capacitacién docente.

Alfonso (2025)  Nueva Cualitativo; estudio de Las tecnologias digitales apoyan
Zelanda caso competencias para la sostenibilidad
cuando se articulan con proyectos
auténticos, formacion docente y
coherencia institucional.

Nota. La tabla presenta el corpus depurado de 26 documentos conservados por su trazabilidad

bibliografica o por la posibilidad de corregir con seguridad sus datos de identificacion.

11.3.1 Integracion tecnolégica como mediacion curricular y cultural
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Una de las tendencias mas consistentes del corpus es la comprension de la
tecnologia como una mediacion que adquiere sentido cuando se articula con el
curriculo y con las caracteristicas del contexto. Los estudios desarrollados en escenarios
rurales muestran que la incorporacion de herramientas digitales modifica practicas
docentes, formas de participacién y posibilidades de organizacion de la experiencia
escolar, pero estos cambios dependen de la capacidad institucional para vincular la

tecnologia con propésitos pedagogicos definidos.

En el contexto colombiano, Benavides (2021) muestra que la incorporacion de
tecnologias digitales puede reconfigurar los significados que los docentes atribuyen a
la escuela rural, generando espacios en los que las practicas locales conviven con
nuevas formas de interaccion mediada. Esta perspectiva permite entender la innovacion
no como una sustitucibn de practicas existentes, sino como un proceso de

resignificacion en el que el territorio continda desempefiando un papel central.

De forma similar, Oquendo y Echeverry (2022) muestran que cuando la
tecnologia se integra como componente estructural del proyecto pedagoégico puede
favorecer una mayor articulacién curricular y continuidad de los procesos de
innovacién. En estos casos, el efecto no depende de la cantidad de dispositivos
disponibles, sino de la existencia de acuerdos pedagdgicos, planificacion vy

participacion de los actores institucionales.

Los estudios relacionados con ruralidad también advierten que las propuestas
tecnologicas requieren adaptacion a las condiciones sociales y territoriales de cada
comunidad. Ruiz y Gallagher (2025) evidencian tensiones entre determinadas politicas
de educacion digital y las realidades rurales, lo que refuerza la necesidad de evitar
modelos construidos exclusivamente desde referentes urbanos. En este sentido, el
curriculo aparece como el espacio donde deben articularse innovacion tecnologica,

pertinencia territorial e interdisciplinariedad.
11.3.2 Tecnologias y metodologias predominantes

El corpus presenta una variedad de recursos que incluye aplicaciones moviles,
herramientas interactivas, gamificacion, inteligencia artificial, realidad virtual y otros
entornos digitales. Sin embargo, los resultados muestran que los efectos favorables
aparecen principalmente cuando estos recursos se vinculan con estrategias

pedagodgicas definidas y no cuando se utilizan de manera aislada.
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El aprendizaje movil constituye una de las alternativas con mayor presencia
debido a su flexibilidad y a la disponibilidad relativa de teléfonos y aplicaciones.
Uchima-Marin et al. (2024), por ejemplo, reportan resultados favorables en motivacion
y aprendizaje cuando una aplicacion se incorpora a actividades disciplinares con una
estructura didactica definida. De manera semejante, Cypriano (2024) identifica
oportunidades de aprendizaje situado mediante aplicaciones moéviles, aunque destaca

la necesidad de planificacién y acompafiamiento docente.

La gamificacion constituye otra tendencia visible. Son Rojas (2025) reporta
mejoras en motivacion, colaboracién y desempefo cuando las dinamicas gamificadas
se articulan con objetivos académicos especificos. Estos hallazgos sugieren que el
componente ludico adquiere mayor valor cuando forma parte de una secuencia

pedagodgica y no cuando se limita a recompensas o elementos motivacionales aislados.

Los recursos interactivos e inmersivos también muestran posibilidades para
aumentar la participacion estudiantil. Pak (2024) destaca que las herramientas
interactivas favorecen el compromiso cuando existe un disefio instruccional adaptado,
mientras Gracia (2024) reporta posibilidades educativas asociadas con experiencias de

realidad virtual que requieren ajustes curriculares y preparacion docente.

La inteligencia artificial representa una de las tecnologias emergentes con mayor
crecimiento dentro de los estudios recientes. Ma (2024), Kim (2024) y Panday-Shukla
(2024) describen posibilidades relacionadas con personalizacion, escritura,
retroalimentacion y apoyo al aprendizaje. Al mismo tiempo, sus resultados advierten
sobre riesgos vinculados con dependencia, sesgos, desigualdad de acceso y pérdida
de autonomia. De esta manera, el corpus muestra que la incorporacion de IA requiere

alfabetizacion critica, orientacion ética y mediacion pedagodgica.

En términos generales, las tecnologias analizadas presentan resultados
favorables sobre motivacion, participacién y desempefio cuando se integran mediante
metodologias activas y propoésitos formativos claros. Aparicio-Goémez et al. (2024)
refuerzan esta tendencia al sefialar que la convergencia entre tecnologias emergentes
y metodologias activas puede favorecer formas de aprendizaje mas autéonomas e

interactivas cuando existe coherencia entre recursos, objetivos y evaluacion.

11.3.3 Barreras estructurales, pedagogicas y organizacionales
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El tercer eje evidencia que las principales dificultades no se concentran
Unicamente en la disponibilidad de dispositivos. En los estudios analizados aparecen
de manera recurrente problemas de conectividad, infraestructura limitada, desigualdad
en el acceso, restricciones de tiempo para planificar y necesidades de formacion
docente. En los contextos rurales, estas condiciones tienden a combinarse y generan

mayores dificultades para mantener procesos tecnolégicos de forma continua.

Las investigaciones también muestran que incluso en instituciones con
disponibilidad tecnologica pueden persistir dificultades de integracion. Sharpton
(2021) identifica barreras relacionadas con tiempo y formacion pedagdgica, mientras
Nash (2022) destaca que la disponibilidad de recursos no produce innovaciéon cuando

estos no se articulan con objetivos curriculares y estrategias de ensenanza.

En este sentido, las barreras tienen una dimensién organizacional. Brackett
(2024) senala la importancia del apoyo institucional y del desarrollo profesional
continuo, mientras Flores (2024) muestra que la innovacion depende de la coherencia
entre curriculo, politicas educativas, infraestructura y recursos. Esto permite
comprender que la integracidén tecnologica requiere condiciones institucionales que

sostengan su uso mas alla de iniciativas individuales.

En el caso colombiano, las limitaciones también se relacionan con niveles
desiguales de competencia digital docente. Hernandez-Suarez et al. (2024) identifican
fortalezas en usos basicos y creacién de contenidos, pero también dificultades para
avanzar hacia formas criticas e interdisciplinarias de integraciéon. Esta situacion
adquiere especial relevancia en contextos rurales, donde las restricciones materiales
pueden coincidir con menores oportunidades de acompafamiento y actualizacién

profesional.

Los hallazgos permiten establecer que las barreras estructurales, pedagogicas
y organizacionales se encuentran interrelacionadas. Una mejora en infraestructura
puede ampliar las posibilidades de acceso, pero no garantiza transformacion curricular
si no existen tiempo, formacién, planificacion, liderazgo y acuerdos institucionales que

acomparien el proceso.

11.3.4 Rutas de formacién docente y sostenibilidad
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El cuarto eje muestra que la formacion docente constituye una condicion central
para avanzar desde el uso instrumental de herramientas hacia procesos de integracion
curricular. Las experiencias con mejores resultados tienden a vincular el desarrollo de
competencias tecnolégicas con problemas concretos de ensefianza, planificacion

didactica y reflexion sobre la practica.

Hoyos (2022) muestra que los procesos formativos vinculados con contenidos
disciplinares y herramientas digitales pueden fortalecer tanto el conocimiento
pedagdgico como la apropiacién tecnologica. De manera complementaria, Mantilla
(2022) evidencia la necesidad de desarrollar procesos continuos de formacién que
respondan a niveles diferentes de competencia digital y que permitan proyectar

estrategias de integracion sostenibles.

Otros estudios muestran que la formaciéon resulta mas pertinente cuando
combina componentes tecnologicos, pedagdgicos y disciplinares. Barroso Negrete
(2024) destaca la relacion entre competencias tecnologicas y desempeno pedagodgico,
mientras Villa-Guardiola et al. (2022) evidencian necesidades de acompanamiento para

responder a escenarios digitales e hibridos.

La sostenibilidad de estos procesos también requiere que la formaciéon
trascienda cursos aislados. El corpus sugiere mayor potencial en modelos que
incorporan diagnoéstico de necesidades, acompafamiento, experimentacion en el aula,
reflexion sobre resultados y produccién de materiales o secuencias curriculares. De esta
forma, la capacitacion deja de centrarse exclusivamente en aprender a utilizar una
herramienta y se orienta hacia la capacidad de tomar decisiones pedagodgicas sobre

cuando, cobmo y para qué incorporarla.

La interdisciplinariedad aparece vinculada a este desafio porque exige que los
docentes puedan disefiar experiencias que relacionen conocimientos, tecnologias y
problemas del contexto. En los escenarios rurales, esta articulacién puede favorecer
propuestas vinculadas con necesidades territoriales, pero requiere coordinacién entre

areas, tiempo para la planificacion conjunta y apoyo institucional.

En conjunto, los resultados muestran que la integracion sostenible de
tecnologias emergentes en el curriculo rural depende de la articulacion entre
tecnologia, pedagogia, formacion docente, organizacidén institucional y contexto

territorial. El corpus evidencia oportunidades en aprendizaje movil, gamificacion,
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recursos interactivos, experiencias inmersivas e inteligencia artificial, pero también
confirma que sus efectos se encuentran condicionados por la coherencia del disefo

curricular y por las posibilidades reales de implementacién.

Asimismo, se identific6 una presencia limitada de estudios que examinaran
cambios curriculares sostenidos mediante indicadores especificos y seguimiento
prolongado. Aunque varios trabajos reportaron mejoras en motivacion, participacion,
apropiacion tecnolégica o desempeio, fueron menos frecuentes aquellos orientados a

evaluar transformaciones curriculares de mayor alcance y continuidad temporal.

11.4. DISCUSION

Los hallazgos muestran que la integracion de tecnologias emergentes en el
curriculo rural adquiere mayor sentido cuando se comprende como un proceso de
mediacién curricular, pedagdgica y cultural, y no como una simple incorporacién de
dispositivos o plataformas. En los estudios analizados, la tecnologia ofrece mejores
posibilidades educativas cuando se articula con objetivos formativos, metodologias
activas, planificacion didactica y decisiones institucionales sostenidas. En consecuencia,
la innovacion depende menos de la novedad del recurso y mas de la coherencia con la

que este se integra al curriculo y a las caracteristicas del contexto.

En los escenarios rurales, esta integracion presenta particularidades que obligan
a considerar el territorio como parte de las decisiones curriculares. Benavides (2021)
muestra que las tecnologias digitales pueden reconfigurar los significados atribuidos a
la escuela rural, mientras Ruiz y Gallagher (2025) advierten que algunas politicas de
educacion digital pueden reproducir perspectivas urbanocéntricas cuando no
reconocen las condiciones y saberes propios de los territorios. Por ello, la incorporacion
tecnologica requiere propuestas contextualizadas que consideren las condiciones

materiales, sociales y culturales de cada comunidad.

La evidencia también indica que las experiencias con mayor continuidad son
aquellas en las que la tecnologia se incorpora a decisiones institucionales y curriculares
mas amplias. Oquendo y Echeverry (2022) muestran que la integracion tecnolégica
puede fortalecer la cohesion curricular cuando forma parte del proyecto pedagoégico y

no de iniciativas aisladas. Esto sugiere que la innovacion requiere liderazgo,
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planificacion compartida y acuerdos institucionales, especialmente cuando se
desarrollan experiencias interdisciplinarias que demandan coordinacién entre distintas

areas del conocimiento.

En relacion con las tecnologias predominantes, el corpus muestra que
aplicaciones moéviles, gamificacién, recursos interactivos, inteligencia artificial y
experiencias inmersivas pueden favorecer motivacion, participacion y desemperfio,
aunque estos efectos dependen de su disefio pedagoégico. Uchima-Marin et al. (2024),
Son Rojas (2025), Pak (2024) y Gracia (2024) coinciden en que los recursos
tecnologicos adquieren mayor valor cuando se integran a secuencias didacticas con
objetivos claros, acompafiamiento docente y criterios de evaluacién coherentes. La
tecnologia, por tanto, funciona como medio de aprendizaje y no como un fin educativo

en si mismo.

La inteligencia artificial introduce desafios adicionales relacionados con
personalizacion, retroalimentacion, ética y autonomia. Ma (2024), Kim (2024) y Panday-
Shukla (2024) reportan posibilidades para apoyar procesos de escritura, aprendizaje y
participacion, pero también advierten riesgos vinculados con dependencia, sesgos y
desigualdad de acceso. Estos resultados refuerzan la necesidad de una integracion
critica de la IA, en la que la formacion docente incluya criterios éticos, capacidad de

evaluacion y estrategias que preserven la autonomia de los estudiantes.

Las barreras identificadas en los estudios no se limitan a la infraestructura. La
conectividad inestable, la disponibilidad desigual de recursos y las restricciones
materiales se combinan con problemas de tiempo, planificacién, acompafamiento y
formacion. Sharpton (2021), Nash (2022), Brackett (2024) y Flores (2024) muestran
que disponer de tecnologia no garantiza su integracion curricular, incluso en
instituciones con mejores condiciones de acceso. Esto permite comprender la brecha
tecnolégica como un fenbmeno sistémico que combina dimensiones estructurales,

pedagodgicas y organizacionales.

En este contexto, la formacion docente constituye una condicién central para la
sostenibilidad de la innovacién. Hoyos (2022), Mantilla (2022), Villa-Guardiola et al.
(2022) y Barroso Negrete (2024) sugieren que los procesos formativos tienen mayor
pertinencia cuando se vinculan con necesidades reales de ensefanza y articulan

dimensiones tecnoldgicas, pedagogicas y disciplinares. Esta perspectiva desplaza la
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capacitacion centrada unicamente en el manejo técnico de herramientas hacia procesos
de desarrollo profesional orientados al disefio, la experimentacion y la reflexion sobre

la practica.

La interdisciplinariedad amplia estas exigencias, ya que supone construir
experiencias que relacionen diferentes saberes con problemas del contexto. En
escenarios rurales, esta orientacion puede favorecer propuestas vinculadas con
necesidades territoriales y comunitarias, pero requiere coordinacion entre docentes,
tiempo para la planificacion conjunta y apoyo institucional. Sin estas condiciones, la
interdisciplinariedad puede reducirse a actividades ocasionales sin una transformacion

efectiva del curriculo.

Uno de los vacios mas importantes identificados en la revision es la limitada
evidencia sobre cambios curriculares sostenidos. Aunque varios estudios reportan
mejoras en motivacion, participacion, apropiacion tecnolégica o desempeno, son
menos frecuentes aquellos que analizan transformaciones de largo plazo en
planeaciones, secuencias, evaluacion, organizacion de contenidos o articulacion
interdisciplinaria. De manera similar, existen pocos estudios que permitan establecer la
permanencia de los efectos de los programas de formacién docente mediante

seguimientos prolongados e indicadores explicitos de cambio curricular.

En conjunto, la revision permite interpretar la integracion de tecnologias
emergentes en el curriculo rural como un proceso sistémico en el que tecnologia,
pedagogia, formacién docente, organizacion institucional y territorio se encuentran
estrechamente relacionados. Los hallazgos deben considerarse teniendo en cuenta la
heterogeneidad de los estudios analizados y las limitaciones de trazabilidad del
proceso de busqueda originalmente reportado. No obstante, el corpus depurado
permite identificar una tendencia consistente: la innovacion tecnolégica adquiere mayor
potencial educativo cuando responde a necesidades concretas del contexto, se integra
mediante decisiones curriculares coherentes y cuenta con formacién docente y apoyo

institucional sostenidos.

11.5. CONCLUSIONES
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La revision permite concluir que la integracion de tecnologias emergentes en el
curriculo rural adquiere mayor valor educativo cuando se articula con propositos
pedagogicos claros, decisiones curriculares coherentes y condiciones institucionales
que favorezcan su continuidad. La disponibilidad de dispositivos, plataformas o
aplicaciones no garantiza por si sola una transformacion de las practicas escolares; su
impacto depende de la forma en que se vinculan con las necesidades del contexto, las

metodologias de ensenanza y los objetivos de aprendizaje.

Los estudios analizados muestran que recursos como aplicaciones moviles,
gamificacién, herramientas interactivas, inteligencia artificial y entornos inmersivos
pueden favorecer la motivacion, la participacion y determinados desempeiios
académicos cuando se integran mediante secuencias didacticas estructuradas y
acompanamiento docente. Sin embargo, estos beneficios no son automaticos ni
homogéneos, y estan condicionados por factores como conectividad, infraestructura,

tiempo de planificacion, soporte institucional y preparacion del profesorado.

En los contextos rurales, estas condiciones adquieren especial importancia
debido a que las brechas tecnolégicas se combinan con desigualdades territoriales y
organizacionales. Por ello, las propuestas de innovaciéon deben evitar la transferencia
directa de modelos disefiados para otros escenarios y avanzar hacia soluciones
contextualizadas que reconozcan los saberes locales, las caracteristicas de las

comunidades y las posibilidades reales de implementacion.

La formaciéon docente emerge como uno de los componentes mas relevantes
para la sostenibilidad de los procesos de integracion tecnolégica. Los hallazgos
sugieren que las rutas formativas con mayor potencial son aquellas que superan la
capacitacion instrumental y articulan dimensiones tecnoldgicas, pedagodgicas y
disciplinares. El acompafnamiento, la experimentacion en el aula, la reflexion sobre la
practica y la produccion de propuestas curriculares concretas pueden contribuir a que
la tecnologia se convierta en una mediacién educativa y no Unicamente en un recurso

complementario.

La interdisciplinariedad también representa una oportunidad para fortalecer la
pertinencia del curriculo rural, especialmente cuando las tecnologias emergentes se
utilizan para abordar problemas del territorio y conectar diferentes areas del

conocimiento. No obstante, su desarrollo exige coordinacion docente, planificacion
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conjunta y apoyo institucional. Sin estas condiciones, las experiencias interdisciplinarias

pueden quedar reducidas a intervenciones aisladas con poca continuidad curricular.

La revision también evidencia un vacio importante en la literatura: aunque
existen numerosos estudios sobre apropiacion tecnolégica, motivacion, competencias
digitales y desempefio, son menos frecuentes las investigaciones que analizan
transformaciones curriculares sostenidas a largo plazo. Se requieren estudios que
incorporen indicadores mas claros de cambio curricular, seguimiento prolongado y
evaluacion de las relaciones entre formacidn docente, integraciéon interdisciplinaria y

resultados educativos en contextos rurales.

En sintesis, la integracion de tecnologias emergentes en el curriculo rural
depende menos de la novedad tecnolégica y mas de la capacidad de articular
tecnologia, pedagogia, formacién docente, organizacion institucional y territorio. Desde
esta perspectiva, la innovacion educativa sostenible requiere decisiones
contextualizadas, acompafiamiento continuo y una vision curricular que situe la

equidad, la pertinencia y la interdisciplinariedad como criterios centrales.
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RESUMEN

Este capitulo analiza la implementacion del enfoque STEM en educacion basica y media
a partir de una revision sistematica de literatura publicada entre 2020 y 2025. La
revisiéon, de orientacion cualitativa e interpretativa y guiada por PRISMA 2020, integré
un corpus final de 19 documentos académicos seleccionados por pertinencia,
fundamentacion metodolégica y trazabilidad. Los hallazgos evidencian configuraciones
diversas de integracion curricular, desde experiencias exploratorias y parciales hasta
propuestas multidisciplinares e interdisciplinares mas consolidadas. También se
identificaron diferencias en los modelos de implementacion institucional, asi como
barreras relacionadas con formacion docente, recursos, tiempo de planificacion,
liderazgo, organizacion escolar y equidad. Las prospectivas convergen en fortalecer el
desarrollo profesional continuo, la reorganizacién curricular, las alianzas estratégicas y
la evaluacién sistematica. Se concluye que la sostenibilidad del enfoque STEM depende
de condiciones pedagogicas e institucionales articuladas y de procesos de integracion
progresivos, contextualizados y sostenidos en el tiempo, en distintos contextos

educativos contemporaneos.

Palabras clave: educacion STEM; integracion curricular; formacién docente;

implementacion institucional; revision sistematica.
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12.1. INTRODUCCION

La educaciéon STEM, entendida como la articulacion de ciencia, tecnologia,
ingenieria y matematicas, ha adquirido una presencia creciente en las agendas
educativas contemporaneas. Su expansion se relaciona con la necesidad de fortalecer
competencias asociadas con la resolucion de problemas, el pensamiento critico, la
alfabetizacion cientifica y tecnolégica y la capacidad de responder a contextos sociales
y productivos en constante transformacién. En este marco, distintos organismos
internacionales y politicas educativas han promovido el desarrollo de capacidades
STEM como parte de las estrategias orientadas a la formacién integral de las nuevas

generaciones.

Sin embargo, STEM no constituye una propuesta pedagogica homogénea ni una
metodologia Unica. Su implementacién puede adoptar configuraciones diversas segun
la manera en que las instituciones articulan las disciplinas, organizan el curriculo y
disenan las experiencias de aprendizaje. Algunas propuestas mantienen una estructura
predominantemente disciplinar, mientras que otras avanzan hacia formas
multidisciplinares, interdisciplinares o transdisciplinares. Esta diversidad conceptual ha
sido senalada por Toma y Garcia-Carmona (2021), quienes advierten que el enfoque
STEM se configura como un campo en construccion, con distintas formas de interpretar

la integracion curricular.

La discusion adquiere especial relevancia en educacion basica y media, donde
las estructuras curriculares suelen organizarse por asignaturas diferenciadas, tiempos
escolares definidos y sistemas de evaluacién igualmente fragmentados. Estas
condiciones pueden dificultar el desarrollo de experiencias que requieran planificacion
conjunta, articulacion entre areas y abordaje de problemas complejos desde distintos
campos del conocimiento. Por ello, la implementacion STEM no depende Unicamente
de la incorporaciéon de metodologias activas o recursos tecnolégicos, sino también de
la capacidad institucional para generar condiciones organizativas que favorezcan una

integracion curricular sostenida.

La literatura reciente muestra que las experiencias STEM se desarrollan con
distintos niveles de profundidad. Algunas iniciativas se concentran en proyectos
exploratorios o actividades especificas, mientras que otras buscan una incorporacién

mas estable dentro de la planificacion institucional. Esta variabilidad permite distinguir
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entre adopcion puntual e institucionalizacién del enfoque. En este sentido, la
sostenibilidad depende de factores como el liderazgo directivo, la coordinacion
docente, la disponibilidad de recursos, los mecanismos de evaluacién y la formacion
profesional, ademas de la pertinencia de las propuestas para los contextos en los que

se implementan.

La formacién docente constituye uno de los componentes centrales de esta
problematica. Implementar propuestas STEM integradas exige competencias para
disenar experiencias interdisciplinarias, formular problemas contextualizados, organizar
proyectos, coordinar el trabajo entre areas y evaluar desempenos que no siempre
pueden ser analizados mediante esquemas tradicionales. Los documentos
considerados en el capitulo muestran que las dificultades de implementacion suelen
relacionarse no solo con infraestructura y recursos, sino también con la preparacion

pedagodgica y con las oportunidades de desarrollo profesional del profesorado.

Otro aspecto relevante es la equidad. La expansion del enfoque STEM también
ha puesto en evidencia desigualdades relacionadas con género, acceso a recursos,
participacion y continuidad en experiencias cientificas y tecnoldgicas. Estas diferencias
indican que la consolidacién del enfoque no deberia evaluarse Unicamente a partir de
su presencia en el curriculo o del nimero de proyectos desarrollados, sino también
considerando las condiciones de acceso y participaciéon de los distintos grupos de

estudiantes.

En América Latina, la produccion académica sobre educacién STEM y STEAM ha
mostrado un crecimiento sostenido durante los ultimos afos. Patifio-Cuervo et al.
(2022) identifican un incremento de la produccion cientifica regional, mientras que
Marin-Rios et al. (2023) muestran una mayor apropiacion del enfoque en trabajos
académicos desarrollados en Colombia. A su vez, estudios como el de Molina Isaza
(2023) y los aportes recopilados por Angel-Uribe et al. (2024) evidencian un interés
creciente por analizar la integracion curricular, las experiencias institucionales y los
desafios asociados con la implementacién del enfoque en contextos educativos

nacionales.

No obstante, esta produccion presenta una considerable diversidad
metodoloégica y contextual, lo que dificulta establecer una visién articulada sobre los

niveles de integracion alcanzados, los modelos institucionales predominantes, los
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principales desafios y las condiciones necesarias para sostener las iniciativas en el
tiempo. Esta dispersion justifica la necesidad de revisar de manera sistematica la
evidencia reciente, no solo para identificar experiencias, sino también para reconocer

patrones, convergencias y diferencias entre distintos contextos de implementacion.

En este marco, el presente estudio tiene como objetivo analizar los niveles de
integracién curricular, los modelos de implementacion institucional, los desafios
estructurales y formativos, y las orientaciones prospectivas identificadas en
documentos publicados entre 2020 y 2025 sobre la implementacion del enfoque STEM
en educacion basica y media. Para ello, se desarroll6 una revisiéon sistematica de
literatura con orientacion cualitativa e interpretativa, tomando como referencia los
lineamientos de PRISMA 2020.

12.2. METODOLOGIA

12.2.1 Diseiio del estudio

El presente capitulo se desarroll6 mediante una revision sistematica de literatura
con orientacion cualitativa e interpretativa, dirigida a identificar, organizar y sintetizar
evidencia reciente sobre la implementacion del enfoque STEM en educacion basica y
media. El proceso tom6 como referencia los lineamientos de PRISMA 2020 para
estructurar las fases de identificacion, cribado, elegibilidad e inclusién, procurando
mantener trazabilidad entre la busqueda documental, la selecciéon del corpus y el

analisis posterior.

La revisibn se concentr6 en investigaciones y documentos académicos
publicados entre 2020 y 2025 que aportaran informacion sobre integracién curricular,
modelos de implementacion institucional, formacion docente, desafios estructurales o
condiciones de sostenibilidad del enfoque STEM. Debido a la diversidad de disefios y
tipos documentales identificados, se optd por una sintesis cualitativa tematica en lugar

de una integracion estadistica de resultados.
12.2.2 Estrategia de busqueda, criterios de elegibilidad y seleccion

La busqueda documental se realizé entre septiembre de 2024 y junio de 2025

en Scopus, Redalyc, SciELO, Dialnet, CORE y Google Scholar. También se consultaron
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repositorios institucionales de universidades latinoamericanas. Se utilizaron
combinaciones de descriptores en espanol e inglés mediante operadores booleanos,
entre ellas: “STEM education” AND “implementation”, “Educacién STEM” AND
“educacion basica”, “STEM integration” OR “curricular integration” y “STEM challenges”
OR “STEM perspectives’. El periodo de busqueda se delimité a publicaciones
comprendidas entre 2020 y 2025.

Como criterios de inclusion se consideraron documentos publicados en espafol
o inglés durante el periodo establecido, con fundamentacion metodolégica explicita y
relacion directa con alguno de los siguientes aspectos: implementacién del enfoque
STEM en educacion basica o media, integracién curricular, formaciéon docente asociada
al enfoque, desafios institucionales o estructurales, y procesos de consolidacién o
sostenibilidad. Se admitieron estudios empiricos, tesis, revisiones y otros documentos
académicos metodolégicamente fundamentados cuando ofrecian evidencia pertinente

para responder al objetivo de la revision.

Se excluyeron documentos sin suficiente relacion con el objeto de estudio,
trabajos centrados exclusivamente en educacion superior sin conexion explicita con
educacion basica o media, textos puramente reflexivos sin procedimiento metodolégico
identificable, registros duplicados y documentos cuya autoria, procedencia o contenido

no permitieran establecer una trazabilidad bibliografica suficiente (ver figura 12.1).
Figura 12.1

Diagrama de flujo del proceso de selecciéon documental segin PRISMA 2020
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Nota. Elaboracién propia a partir del proceso de busqueda, seleccion y depuracion documental.

En la fase de identificacion, la busqueda comprendié Scopus, Redalyc, SciELO,
Dialnet, CORE, Google Scholar y repositorios institucionales. EI manuscrito original
conserva recuentos desagregados para Google Scholar (n = 46.100), Redalyc (n = 71),
Scopus (n = 40) y repositorios institucionales (n = 20), que en conjunto representan
46.231 registros cuantificados. Posteriormente, mediante filtros relacionados con el
periodo de publicacion, idioma, tipo documental, pertinencia tematica y duplicacion, se
conformé un conjunto de 1.358 registros para la revision de titulo, resumen y palabras
clave. Durante el cribado se excluyeron 1.300 registros, por lo que 58 documentos

fueron evaluados a texto completo.

En la etapa de elegibilidad se examiné la correspondencia tematica, el nivel
educativo, el tipo de documento, la claridad metodologica y la trazabilidad

bibliografica. La seleccién inicialmente reportada estaba conformada por 25
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documentos; sin embargo, durante la depuracion final se identificaron duplicaciones,
errores de atribucion y registros cuya correspondencia con los criterios revisados
resultaba insuficiente. Por esta razén, seis documentos adicionales fueron excluidos. En
total, 39 documentos quedaron fuera después de la evaluacién a texto completo y la

verificacion final, conformandose un corpus definitivo de 19 documentos.
12.2.3 Extraccion y analisis de la informacion

Una vez definido el corpus final, la informacion se organizé mediante una matriz
de analisis que incluy6 autoria, afio de publicacion, pais, nivel educativo o ambito, tipo
de estudio, modalidad de integracion STEM, caracteristicas de la implementacion y
principales hallazgos. Esta sistematizacion permiti6 comparar documentos con
diferentes enfoques metodologicos sin perder de vista sus particularidades

contextuales.

El andlisis se desarrollé6 mediante una estrategia tematica cualitativa. A partir de
la lectura de los documentos se identificaron unidades de sentido relacionadas con
formas de integracion curricular, modelos de implementacién institucional, barreras
estructurales y formativas, y orientaciones para la sostenibilidad del enfoque.
Posteriormente, estas unidades fueron agrupadas en categorias de mayor alcance,

atendiendo a convergencias, diferencias y patrones recurrentes entre los estudios.

El proceso permitié organizar la sintesis en cuatro ejes analiticos: niveles de
integracion curricular; modelos y perspectivas de implementacion institucional; desafios
estructurales, formativos y de equidad; y prospectivas orientadas a la sostenibilidad y
consolidacién del enfoque STEM. Estas categorias sirven de base para la presentacion

de los resultados.
12.2.4 Rigor y trazabilidad del proceso

Para fortalecer la consistencia de la revisiéon se realizé una valoracién critica de
los documentos incluidos, considerando la claridad de sus objetivos, la
correspondencia entre metodologia y resultados, la descripcion del contexto y la
utilidad de sus hallazgos para el propésito del estudio. Debido a la heterogeneidad de
los documentos, no se aplicé una escala cuantitativa unica de calidad, sino criterios

cualitativos de pertinencia, consistencia metodologica y trazabilidad.
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Como parte del control de calidad del corpus, se verifico la correspondencia
entre los criterios de elegibilidad, la informacion bibliografica y el contenido de los
documentos seleccionados. Este proceso incluy6 la revision de duplicaciones, autorias,
afos de publicacién, tipos documentales y trazabilidad de las fuentes, con el propésito
de asegurar la consistencia del corpus definitivo y su correspondencia con la sintesis

presentada.

12.3. RESULTADOS

12.3.1 Caracterizacion general de los documentos incluidos

La revisién queddé conformada por 19 documentos publicados entre 2020 y
2025, seleccionados por su pertinencia tematica, fundamentacion metodologica y
trazabilidad bibliografica. El corpus presenta diversidad geografica, con una presencia
importante de trabajos desarrollados en Colombia y Espafia, junto con aportes

procedentes de Costa Rica, Malasia, Venezuela, Catar y otros contextos internacionales.

En cuanto a su naturaleza metodolégica, el corpus combina investigaciones
empiricas, tesis de maestria y doctorado, revisiones documentales y sistematicas,
estudios bibliométricos y otros documentos académicos con metodologia explicita. Los
trabajos abordan educacion primaria, secundaria y media, ademas de procesos de
formacion docente y analisis multinivel vinculados con la implementacion del enfoque
STEM.

Asimismo, se identificaron documentos que emplean denominaciones ampliadas
como STEAM o STEM+H. En estos casos, la incorporacion de nuevas disciplinas se
expresa mediante diferentes grados de articulacion tematica, metodoloégica o curricular.
La reorganizacion estructural de contenidos, tiempos, evaluacion y trabajo docente
aparece con menor frecuencia que las experiencias de caracter parcial, multidisciplinar

o interdisciplinar.
Tabla 1

Caracterizacién de los documentos incluidos en la revisién (n = 19)

Autor(es) Ao Pais Nivel Tipo de Nivel o modelo
educativo o estudio/documento de integracion
ambito
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Toma & 2021 Costa Rica Formacion Estudio con docentes  Multidisciplinar
Retana- docente en formacién
Alvarado
Riduan & 2024 Malasia Secundaria Estudio mixto Parcial
Othman
Yang & Oh 2024 Corea del Sur Ambito Estudio académico Interdisciplinar
educativo conceptual
general
Trapero 2025 Espana Formacién Tesis doctoral; Exploratorio
Gonzélez docente métodos mixtos
Marin-Rios 2023 Colombia Multinivel / Revision documental Introductorio
et al. produccién
académica
Contreras 2021 Venezuela Educacion Tesis doctoral Interdisciplinar
media
Hernandez 2022 Espaina Bachillerato Estudio empirico Interdisciplinar
Sempere &
Espuny Vidal
Cano 2020 Colombia Basica y Diagnostico Parcial
Véasquez & media institucional
Angel Uribe
Villarreal 2022 Colombia Basicay Estudio/compilacién Multidisciplinar—
Contreras et media de practicas integrado
al. educativas
Ortiz-Revilla 2021 Espaia Ambito Revision critica de Interdisciplinar
et al. educativo modelos STEAM
general
Molina Isaza 2023 Colombia Basica y Revision/estudio Interdisciplinar
media académico
Mendoza 2023 Ecuador—Peru Educacion Revisién narrativa Interdisciplinar
Vega et al. basica
Acendra- 2024 Colombia Multinivel Revision documental Multidisciplinar
Pertuz &
Conde-
Carmona
Lobo Pino & 2022 Colombia Primaria Tesis de maestria; Multidisciplinar
Sanchez estudio aplicado
Ramos
Angel-Uribe 2024 Colombia Basica y Obra académica de Introductorio—
et al. media revision y reflexiéon exploratorio
Patifio- 2022 Colombia / Producciéon Estudio bibliométrico  Introductorio
Cuervo et al. Latinoamérica cientifica
Cabiativa 2020 Colombia Primaria / Tesis de maestria; Exploratorio—
Poveda formacion estudio cualitativo multidisciplinar
docente
Sellami et al. 2022 Catar Educacion Estudio cuantitativo Exploratorio—
media observacional parcial
Rojas Mesa 2023 Espana, Multinivel Revision sistematica Multidisciplinar
et al. Colombia y de literatura

Estados Unidos
Nota. Elaboracién propia a partir del corpus depurado de la revisién. Se incluyen investigaciones
empiricas, tesis, revisiones y otros documentos académicos con fundamentacién metodolégica que
aportan informacién sobre implementacion, integracion curricular, formacién docente, desafios o
desarrollo institucional del enfoque STEM.

12.3.2 Niveles de integracion curricular
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Los documentos analizados muestran que la integracion curricular asociada con
el enfoque STEM adopta configuraciones diversas. Las experiencias se distribuyen entre
niveles exploratorios, parciales, multidisciplinares e interdisciplinares, mientras que las
formas de integracién completa o transdisciplinaria presentan una presencia menor.
Esto evidencia que la adopcion de la denominacion STEM no implica necesariamente

una integracion equivalente entre las disciplinas que la conforman.

Para organizar estas diferencias se utiliz6 el gradiente de integracion
considerado en el marco conceptual del estudio, que distingue configuraciones que
van desde el trabajo disciplinar separado hasta formas multidisciplinares,
interdisciplinares y transdisciplinares. La clasificacién permite ubicar las experiencias
segun el grado de relacion entre las areas, los objetivos compartidos y la

reorganizacion de contenidos y practicas docentes.

En el corpus predominan configuraciones multidisciplinares, interdisciplinares y
parciales. En estas experiencias, distintas areas cooperan alrededor de temas,
proyectos o problemas comunes, aunque conservan diferentes grados de autonomia
curricular. Los documentos que presentan mayores niveles de articulacion también
reportan una presencia mas clara de planificacibn compartida y coordinaciéon entre

docentes.

Los resultados, por tanto, muestran distintos grados de desarrollo de la
integracién curricular. Estas diferencias se relacionan con el contexto institucional, la
organizacion escolar y el alcance de las modificaciones realizadas en contenidos,

actividades y formas de evaluacion.
Tabla 2

Niveles de integracién del enfoque STEM en el curriculo

Nivel Descripcion

Silos y huecos Predominan solo algunas disciplinas (como matematicas y
ciencias), sin integracion con las otras. No existe articulacion entre
asignaturas.

Asignatura lider Una asignatura lidera el curriculo y genera relaciones con las
demas. Hay un primer nivel de integracion.
Silos Cada asignatura STEM se aborda de forma independiente. Puede

haber conexiones, pero no estan previstas curricularmente.
Interconexién a través de otra  Dos asignaturas predominantes se integran a través de una
asignatura tercera (tecnologia o ingenieria).
Coordinacién Las asignaturas se abordan con igual relevancia, mediante
coordinacién docente, aunque sin integracién real de contenidos.
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Combinacién Se crea un curso STEM aparte, que combina elementos de varias
disciplinas, aunque sin integrar del todo sus contenidos.
La superposicion Se articula el trabajo de distintas asignaturas en torno a un

objetivo comun, pero sin integracién curricular profunda.
Integracion multidisciplinaria o Un mismo tema es abordado por varias areas buscando

tematica coherencia curricular. Hay conexiones, pero sin fusion completa.

Integracion interdisciplinaria Se fusionan contenidos de distintas disciplinas en torno a un
mismo tema con igual dominancia, fortaleciendo habilidades del
siglo XXI.

Integracion completa o Fusion total de asignaturas y docentes en torno a proyectos

transdisciplinaria integrados. Representa el mayor nivel de integracion del enfoque
STEM.

Nota. Adaptado de Bybee (2013), citado en Botero (2018), Educaciéon STEM. Introduccién a una nueva
forma de enseiar y aprender. STEM Educacién Colombia

12.3.3 Modelos de implementacion institucional

El analisis permitié reconocer distintos grados de institucionalizacion del enfoque
STEM. Algunas experiencias se desarrollan mediante proyectos aislados o actividades
especificas, mientras que otras presentan una mayor articulacién con la planificacion

escolar, el trabajo entre areas y los procesos de evaluacion.

En las configuraciones exploratorias, la implementacion se concentra
principalmente en proyectos puntuales y mantiene una relacion limitada con la
estructura curricular general. En las modalidades introductorias, el enfoque comienza a
incorporarse dentro de la jornada escolar y a vincularse con unidades didacticas
especificas. Las formas de inmersion parcial muestran una presencia mas sistematica
de proyectos STEM en determinadas areas, acompanada de coordinacion docente y

mayor participacion institucional.

Las configuraciones de mayor alcance se caracterizan por una integracion mas
amplia entre planificacion, liderazgo, evaluacién y trabajo colaborativo. No obstante,
dentro del corpus estas experiencias aparecen con menor frecuencia que las

modalidades exploratorias, introductorias o parciales.
Tabla 3

Modelos de implementacion institucional del enfoque STEM

Modelo Alcance curricular Rol docente Rol directivo Estrategias de
evaluacion
Exploratorio  Actividades Disefia y ejecuta Gestion basica de  Encuestas de
extracurriculares o actividades recursos y apoyo  percepcion,
proyectos aislados especificas logistico evidencias de

participacién
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sin integracion
formal al curriculo

Introductorio  Proyectos STEM Integra contenidos Articula alianzas Portafolios,
dentro de la jornada  en unidades externas y rubricas de
escolar, sin didacticas coordina desempeiio
modificacion especificas iniciativas
estructural del
curriculo

Inmersién Integracion Disefia proyectos Lidera equipos Evaluacion por

parcial sistematica de interdisciplinarios y docentes y proyectos y
proyectos STEM en coordina trabajo promueve estandares
areas especificas del  colaborativo coherencia institucionales
curriculo curricular

Inmersién STEM como eje Facilita procesos Liderazgo Indicadores

total transversal del integradores en estratégico y institucionales y
curriculo institucional todas las areas reorganizaciéon evaluacion

curricular externa

Nota. Adaptado de Lopez Gamboa, Cérdoba Gonzalez y Soto Soto (2020). La tabla sintetiza las
principales caracteristicas de los modelos de implementacién del enfoque STEM, considerando el alcance
curricular, el rol docente, el liderazgo institucional y las estrategias de evaluacion

12.3.4 Desafios en la implementacion del enfoque STEM

Los documentos analizados identifican dificultades que trascienden el ambito
estrictamente didactico. Los principales desafios se concentran en la contextualizacion
y transferencia del aprendizaje, la disponibilidad de infraestructura y recursos, la

formacion docente, la integracién curricular y las condiciones de equidad.

La disponibilidad de recursos tecnolégicos e infraestructura constituye un factor
relevante, aunque los documentos muestran que no es suficiente para garantizar una
implementacion sostenida. Riduan y Othman (2024) y Sellami et al. (2022) sefialan
dificultades asociadas con la preparaciéon del profesorado, las condiciones

organizativas y el apoyo institucional, ademas de las limitaciones materiales.

La formacion docente aparece de manera recurrente como otro de los
principales desafios. Los documentos relacionados con preparacion y desarrollo
profesional sefialan necesidades vinculadas con el disefio de proyectos integrados, la
coordinacion entre areas y la utilizacion de estrategias de evaluacion coherentes con
las competencias STEM. Cabiativa Poveda (2020) y Trapero Gonzalez (2025) destacan
la importancia de la preparacién del profesorado para avanzar hacia formas de

implementacion mas sistematicas.

También se identifican dificultades asociadas con la estructura disciplinar del

curriculo, los tiempos disponibles para planificacion compartida y los sistemas de
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evaluacion organizados por asignaturas. A estas condiciones se suman desigualdades

de participacion y brechas de género senaladas en algunos documentos del corpus.
Tabla 4

Sintesis analitica de desafios identificados en el corpus

Dimension Manifestaciones reportadas en los estudios

Transferencia del Dificultad para llevar aprendizajes a problemas real y contextualizados

conocimiento

Infraestructura y recursos Conectividad limitada, laboratorios insuficientes, acceso desigual a
tecnologia

Formacion docente Brechas en metodologias integradoras, trabajo colaborativo y disefio
interdisciplinar

Integracion curricular Persistencia de fragmentacion disciplinar, evaluacion centrada en
asignaturas

Equidad Brechas de género y desigualdades sociales en participacion y
continuidad

Nota. Sistematizacion construida a partir del analisis tematico de los documentos incluidos en la revisién
(n=19)

12.3.5 Prospectivas de implementacion

Las orientaciones identificadas en el corpus se concentran en la creaciéon de
condiciones que permitan dar continuidad a la implementacién del enfoque STEM. Entre
las lineas mas recurrentes se encuentran el desarrollo profesional docente, la
reorganizacién curricular, el liderazgo institucional, las alianzas con actores externos y

la evaluacion sistematica de las experiencias.

La formacién continua se relaciona principalmente con metodologias activas,
planificacion interdisciplinaria y disefio de proyectos contextualizados. De manera
complementaria, la reorganizacion curricular supone avanzar desde actividades
aisladas hacia experiencias relacionadas con problemas relevantes y objetivos

compartidos entre diferentes areas.

El liderazgo institucional también aparece como un componente recurrente. Los
documentos sefialan la importancia de la planificaciéon, el acompafiamiento directivo y
la generacion de espacios de trabajo colaborativo para favorecer la continuidad de las
iniciativas.

Asimismo, se identifican propuestas orientadas a fortalecer alianzas con

universidades, comunidades y otros actores del entorno. Estas relaciones pueden

contribuir a ampliar recursos, oportunidades de formacién y pertinencia contextual.
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Finalmente, la evaluacion sistematica se plantea como un mecanismo para identificar

avances y necesidades de mejora en los procesos de implementacion.

Tabla 5

Orientaciones prospectivas para la consolidaciéon del enfoque STEM

Dimension Orientacion propuesta en los estudios Alcance esperado segun el corpus
estratégica

Desarrollo Programas permanentes de formacién Mayor coherencia curricular,
profesional en metodologias activas, trabajo fortalecimiento del trabajo
docente interdisciplinario y disefio de proyectos colaborativo y mejora en la calidad

integrados

de la implementacién

Reconfiguracién

Disefio de proyectos multidisciplinarios

Transicion progresiva desde

curricular articulados a problematicas reales del modelos parciales hacia esquemas
contexto de integracién institucional mas
consolidados
Liderazgo Compromiso directivo en la Sostenibilidad organizativa y
institucional planificacién, seguimiento y evaluacion  alineacién entre proyecto educativo
del enfoque y practicas pedagogicas
Alianzas Vinculacién con universidades, sector Mayor pertinencia contextual,

estratégicas

productivo y comunidades locales

ampliacién de recursos y
fortalecimiento de la proyeccién
institucional

Evaluacion
sistematica

Instrumentos y criterios de evaluacién
alineados con competencias STEM y
desemperfio auténtico

Seguimiento de avances,
retroalimentacién continua y mejora
progresiva del enfoque

Nota. Elaboracion propia a partir del andlisis tematico cualitativo de los documentos incluidos en la

revisiéon (n = 19)

En conjunto, los resultados muestran que la implementacién del enfoque STEM

se desarrolla como un proceso gradual y contextualizado. Los documentos analizados

presentan distintos grados de integraciéon curricular e institucionalizacion,
acompanados por diferencias en formacién docente, condiciones estructurales,
liderazgo y posibilidades de coordinacion. El corpus evidencia, por tanto,
configuraciones diversas que van desde experiencias exploratorias o parciales hasta

formas de integracion interdisciplinaria con mayores niveles de consolidacion.

12.4. DISCUSION

Los hallazgos muestran que la implementacién del enfoque STEM en educacion
basica y media no responde a un modelo Unico ni a una secuencia homogénea. Las
experiencias revisadas presentan distintos grados de integracion curricular e
institucionalizacion, lo que confirma que la adopcion del enfoque depende de

decisiones situadas y de las condiciones propias de cada contexto escolar. Esta
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diversidad coincide con los planteamientos de Ortiz-Revilla et al. (2021), quienes
sefalan que los modelos integrados se configuran de acuerdo con las decisiones

curriculares, organizativas y pedagdgicas que cada institucién logra sostener.

Uno de los aspectos mas relevantes es la distancia entre la aspiracion de una
integracion interdisciplinaria amplia y la realidad de muchas experiencias escolares. En
varios documentos del corpus predominan configuraciones parciales, multidisciplinares
o interdisciplinares en transicién, en las que distintas areas colaboran alrededor de
proyectos o problemas comunes sin modificar de manera profunda la estructura
disciplinar del curriculo. Esto sugiere que la consolidacion del enfoque STEM exige algo
mas que reunir contenidos de varias asignaturas: requiere revisar la relacion entre los
saberes, los tiempos escolares, las formas de evaluacién y los mecanismos de

planificacion compartida.

En este sentido, la integracion curricular puede entenderse como un proceso
gradual. Las experiencias iniciales suelen depender de acuerdos entre docentes o de
proyectos especificos, mientras que los niveles de mayor integraciéon requieren una
coordinacion mas estable y una mayor articulacion con la organizacion institucional.
Yang y Oh (2024) destacan que la integracion efectiva implica trascender las fronteras
disciplinares y revisar la manera en que los conocimientos se conectan dentro del
curriculo. Desde esta perspectiva, los distintos niveles identificados en la revision
representan grados diferentes de transformacion curricular, mas que categorias rigidas

o etapas obligatorias.

La sostenibilidad del enfoque también parece estar relacionada con el grado en
que las iniciativas dejan de depender exclusivamente de voluntades individuales. El
corpus muestra diferencias claras entre experiencias impulsadas por docentes o
equipos especificos y aquellas respaldadas por planificaciéon institucional, liderazgo
directivo y mecanismos de coordinacién. Cano Vasquez y Angel Uribe (2020) y
Villarreal Contreras et al. (2022) aportan ejemplos en los que el respaldo organizativo
favorece una integracion mas estable, mientras que los procesos sin suficiente apoyo

institucional tienden a mantenerse en niveles exploratorios o parciales.

De este modo, la consolidacién del enfoque STEM no depende Unicamente de
la complejidad de los proyectos implementados, sino de su capacidad para

incorporarse progresivamente a la dinamica institucional. Cuando la planificacion, el
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seguimiento, la evaluacion y el trabajo colaborativo forman parte de las decisiones
escolares, el enfoque tiene mayores posibilidades de continuidad. En cambio, cuando
las experiencias se desarrollan de manera aislada, su permanencia queda condicionada

por la disponibilidad de tiempo, recursos y compromiso de actores particulares.

La formacion docente constituye otro eje central de esta discusion. Los
documentos revisados muestran que avanzar hacia formas interdisciplinarias de
implementacion exige competencias vinculadas con planificaciéon conjunta, disefio de
proyectos, evaluacion auténtica y trabajo colaborativo. Trapero Gonzalez (2025) y
Cabiativa Poveda (2020) resaltan la importancia de preparar al profesorado para
asumir estas demandas, mientras que Riduan y Othman (2024) evidencian que las
dificultades formativas se combinan con limitaciones organizativas y estructurales. Por
ello, la capacitacion centrada Unicamente en estrategias o recursos puntuales resulta

insuficiente para sostener una integracion STEM de mayor alcance.

Las barreras identificadas tampoco pueden explicarse Unicamente por la
ausencia de recursos tecnologicos. La revisibn muestra que infraestructura,
disponibilidad de materiales, tiempo escolar, apoyo directivo y formacién profesional
actian de manera interdependiente. Sellami et al. (2022) y Riduan y Othman (2024)
coinciden en que las dificultades de implementacion aparecen incluso cuando existen
recursos, debido a problemas relacionados con preparacién docente, organizacion y
acompanamiento. Esto permite interpretar la implementacién STEM como un proceso
sistémico en el que los componentes pedagogicos y organizacionales tienen un peso

similar al de los recursos materiales.

La equidad afade otra dimension importante. Algunos documentos del corpus
muestran que las oportunidades de participacion en experiencias STEM no se
distribuyen de manera uniforme y que persisten brechas relacionadas con género y
condiciones sociales. Hernandez Sempere y Espuny Vidal (2022) abordan estas
diferencias en bachillerato, mientras que Trapero Gonzalez (2025) analiza barreras
vinculadas con género en procesos de formacion docente. Estos hallazgos sugieren
que la consolidacién del enfoque no deberia evaluarse Unicamente por su presencia
curricular, sino también por la capacidad de garantizar condiciones de acceso,

participacion y continuidad para distintos grupos de estudiantes.
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Desde una perspectiva prospectiva, los resultados convergen en la necesidad
de fortalecer procesos de formacion docente continua, reorganizacion curricular,
liderazgo institucional, alianzas estratégicas y evaluacion sistematica. Estas
orientaciones muestran que la sostenibilidad de STEM depende menos de ampliar el
ndamero de iniciativas y mas de crear condiciones para que las experiencias puedan
integrarse de forma coherente a la vida institucional. En esta légica, las alianzas con
universidades, comunidades y otros actores pueden ampliar recursos y oportunidades,
pero su valor dependera de que respondan a necesidades concretas del contexto

educativo.

La revision también muestra una limitacién importante del campo: existen mas
evidencias sobre experiencias, diagnosticos y propuestas que sobre procesos de
transformaciéon curricular sostenidos en el tiempo. La heterogeneidad del corpus
permite identificar tendencias comunes, pero también dificulta establecer hasta qué
punto determinados modelos de implementacion producen cambios duraderos en las
instituciones. Por ello, resultan necesarias investigaciones longitudinales vy
comparativas que analicen la evolucion de los procesos de integracion, el papel de las
politicas educativas y la permanencia de los cambios curriculares mas alla de

intervenciones puntuales.

En conjunto, la evidencia permite comprender la implementaciéon STEM como un
proceso progresivo, contextualizado y multidimensional, en el que integracion
curricular, formacién docente, liderazgo, recursos, evaluacion y equidad se encuentran
estrechamente relacionados. La consolidacién del enfoque no depende de adoptar una
denominacion especifica ni de incorporar recursos tecnolégicos de forma aislada, sino
de construir condiciones pedagodgicas e institucionales capaces de sostener el trabajo
interdisciplinario. Desde esta perspectiva, el principal desafio no consiste Unicamente
en iniciar experiencias STEM, sino en lograr que estas se conviertan en parte estable y

coherente del curriculo y de la organizacion escolar.

12.5. CONCLUSIONES

La revision permite concluir que la implementacién del enfoque STEM en

educacion basica y media debe entenderse como un proceso progresivo,
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contextualizado y multidimensional. Los 19 documentos analizados muestran distintos
niveles de apropiacion, desde experiencias exploratorias o parciales hasta formas mas
articuladas de integracién interdisciplinaria. Esta diversidad evidencia que la adopcién
del enfoque no depende Unicamente de incorporar actividades identificadas como
STEM, sino del grado en que estas se integran al curriculo, a la planificacién docente y

a la organizacion institucional.

La integracién curricular constituye uno de los principales desafios. Aunque el
discurso educativo promueve la articulacion entre ciencia, tecnologia, ingenieria y
matematicas, en la practica predominan configuraciones multidisciplinares e
interdisciplinares en las que las areas mantienen diferentes grados de autonomia. Las
formas de integracién mas profundas requieren coordinacién entre docentes, objetivos
compartidos, reorganizacion de contenidos y mecanismos de evaluacion coherentes

con el trabajo interdisciplinario.

La sostenibilidad del enfoque también esta estrechamente relacionada con el
grado de institucionalizacion alcanzado. Las iniciativas que dependen exclusivamente
de docentes o proyectos especificos presentan mayores dificultades para mantenerse
en el tiempo, mientras que aquellas respaldadas por liderazgo directivo, planificacion
institucional, seguimiento y espacios de trabajo colaborativo muestran mejores
condiciones para avanzar hacia formas mas estables de implementacion. En este
proceso, la formacion docente resulta central, pues debe superar el manejo técnico de
recursos Yy fortalecer capacidades para disefiar proyectos integrados, coordinar areas,
formular problemas contextualizados y evaluar competencias desde perspectivas mas

amplias.

Asimismo, las barreras identificadas trascienden la disponibilidad de
infraestructura. Los documentos muestran que recursos, formacién profesional, tiempo
de planificacion, apoyo institucional y condiciones organizativas se relacionan entre si.
A ello se suman desafios de equidad vinculados con acceso, participacion y
continuidad, especialmente en relacion con género y condiciones sociales. Por ello, la
consolidacién del enfoque STEM requiere una mirada sistémica e inclusiva que articule

componentes pedagodgicos, curriculares, institucionales y materiales.

Finalmente, la revisién identifica como prioridades la formacién docente

continua, la reorganizacion curricular, el liderazgo institucional, la creacion de alianzas
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estratégicas y la evaluacion sistematica de los procesos de implementacion. También
persiste una necesidad de investigacion relacionada con el seguimiento de los cambios
a largo plazo, ya que son menos frecuentes los estudios que analizan transformaciones
curriculares e institucionales sostenidas. Futuras investigaciones deberian profundizar
en disenos longitudinales y comparativos que permitan valorar la permanencia de los
cambios y las condiciones que favorecen una implementacion STEM sostenible en

distintos contextos educativos.
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