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RESUMEN

Curriculos vivos para impulsar didacticas situadas, metodologias activas y justicia
educativa territorial redne una conversacion urgente y profundamente humana sobre
la escuela que hoy necesitan nuestros territorios: una escuela capaz de leer su contexto,
reconocer a sus estudiantes y transformar la ensefianza en una experiencia con sentido.
A través de investigaciones, revisiones sistematicas y experiencias pedagdgicas, esta
obra recorre algunos de los desafios mas decisivos de la educacién contemporanea: el
empoderamiento escolar, la comprension lectora, la produccion textual, el pensamiento
critico, la alfabetizacién estadistica, la educacién artistica, la ensefanza integrada del
lenguaje y el aprendizaje matematico. Gamificacion, aprendizaje por proyectos,
contenidos digitales adaptativos, hermenéutica y metodologias activas aparecen aqui
no como tendencias pasajeras, sino como caminos para responder a realidades
concretas, especialmente en comunidades rurales, multiculturales y atravesadas por
condiciones de vulnerabilidad. El valor editorial del libro reside precisamente en esa
mirada plural: cada capitulo amplia la pregunta por cémo hacer del curriculo un
organismo vivo, conectado con las culturas, las voces, las necesidades y las
posibilidades de cada territorio. Mas que ofrecer recetas, esta compilacién invita a
pensar, crear y actuar. Es una obra para docentes, investigadores y lideres educativos
que entienden que innovar no consiste Unicamente en cambiar metodologias, sino en
construir oportunidades reales de aprendizaje, participacion y dignidad. En sus paginas
late una conviccién poderosa: cuando la educacién se situa en el territorio, el curriculo
deja de administrarse y comienza a transformar vidas.
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RESUMEN

Este capitulo analiza el empoderamiento escolar como una categoria articuladora de la
transformacion formativa del estudiante en educacion primaria. A partir de aportes
sobre compromiso escolar, autoeficacia, autodeterminaciéon y pertenencia, se examina
como la percepcion de capacidad, la autonomia y los vinculos con el entorno educativo
influyen en la manera como el nifio se reconoce y actia como sujeto de aprendizaje.
Se sostiene que el empoderamiento no equivale a motivacion, compromiso o
rendimiento académico, sino que constituye un proceso relacional y contextualizado
mediante el cual el estudiante puede desarrollar una posicion mas activa, confiada y
responsable frente a su formacion. Asimismo, se destacan sus implicaciones
pedagodgicas y sus limites, evitando interpretaciones que atribuyan al estudiante la
responsabilidad exclusiva de sus resultados. La propuesta ofrece un marco para
comprender dimensiones internas de la experiencia escolar que trascienden el

desempeio académico.

Palabras clave: Empoderamiento escolar; Autoeficacia; Autonomia; Pertenencia

escolar; Compromiso escolar.
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1.1. INTRODUCCION

La educacién primaria no solo constituye un periodo fundamental para la
adquisicion de conocimientos y habilidades. Durante estos afios, los nifios configuran
y diferencian progresivamente una imagen de si mismos como estudiantes: interpretan
sus capacidades, valoran sus posibilidades de participar, atribuyen significado a sus
logros y dificultades y reconocen —o cuestionan— el lugar que ocupan dentro de la
comunidad escolar. Asi, junto con aprender a leer, escribir, resolver problemas o
comprender el mundo que los rodea, aprenden también algo acerca de si mismos frente

al aprendizaje.

Esta dimension de la experiencia educativa resulta especialmente relevante
porque la manera como el estudiante se percibe puede incidir en su disposicion para
afrontar desafios, perseverar, participar y comprometerse con las actividades escolares.
Las percepciones infantiles sobre las propias capacidades contintan desarrollandose y
diferenciandose durante los primeros afios de escolaridad (Marsh et al., 1998), de
modo que las experiencias vividas en el aula pueden adquirir un significado que
trasciende el resultado inmediato de una tarea. Un logro, una dificultad, una
oportunidad de participacién o una experiencia de reconocimiento pueden contribuir a

configurar progresivamente la relacion del nifio con el aprendizaje.

La investigacion educativa ha abordado diferentes dimensiones asociadas con
esta relacion. Desde la teoria social cognitiva, las creencias de autoeficacia permiten
comprender la importancia que tiene la percepcién de capacidad para el esfuerzo y la
persistencia (Bandura, 1997). La teoria de la autodeterminacién, por su parte, ha
destacado la relevancia de las necesidades de autonomia, competencia y relacion en la
motivacion y el desarrollo humano (Ryan & Deci, 2017). Los estudios sobre
compromiso escolar han mostrado, ademas, que la implicacién del estudiante
comprende dimensiones conductuales, emocionales y cognitivas y que, por tanto, no
puede reducirse al cumplimiento de tareas o a la asistencia a clase (Fredricks et al.,
2004).

Estas perspectivas han producido aportes fundamentales para comprender la
motivacion, la participacion y el compromiso académico. Sin embargo, cuando se

examinan de manera separada, pueden dejar parcialmente abierta una cuestion de
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mayor alcance: jcomo comprender la transformacién que ocurre cuando el estudiante
empieza a reconocerse como alguien capaz de aprender, participar, tomar decisiones

acordes con su desarrollo y sentirse parte legitima de su comunidad escolar?

Esta pregunta adquiere particular relevancia en la educacion primaria. En esta
etapa, la experiencia académica se encuentra estrechamente vinculada con las
relaciones que el nifo establece con docentes, companeros y otros adultos
significativos. La percepcién de vinculacién con docentes, padres y comparieros se ha
relacionado con el compromiso académico infantil (Furrer & Skinner, 2003), lo que
refuerza la necesidad de considerar la interaccion entre las caracteristicas del

estudiante y las relaciones que configuran su entorno educativo.

A partir de esta problematica, el presente capitulo propone comprender el
empoderamiento escolar como una categoria articuladora de la transformacion
formativa del estudiante. No se plantea como una nueva variable destinada a sustituir
conceptos consolidados ni como la suma mecanica de autoeficacia, autonomia,
competencia y pertenencia. Se concibe, mas bien, como un marco integrador que
permite examinar como distintas dimensiones psicologicas y pedagogicas pueden
converger en una modificacién progresiva de la forma en que el estudiante se percibe

y se posiciona frente a su aprendizaje.

Desde esta perspectiva, el empoderamiento escolar sitia en el centro al
estudiante como sujeto de formacién. Su interés no reside Unicamente en explicar si
participa mas, obtiene mejores resultados o cumple con las demandas académicas, sino
en comprender qué ocurre en la relacion que construye consigo mismo y con la escuela
mientras aprende. La cuestion fundamental deja de ser exclusivamente cuanto aprende
el nifio y se amplia hacia otra igualmente significativa: qué aprende sobre su propia

capacidad, su posibilidad de participar y su pertenencia al escenario educativo.

En consecuencia, el propoésito de este capitulo es argumentar teéricamente el
empoderamiento escolar como categoria articuladora de la transformacién formativa
del estudiante en educacion primaria, integrando aportes sobre compromiso escolar,
autoeficacia, autodeterminacion y pertenencia. A partir de esta articulacion, se busca
construir una comprension del empoderamiento que reconozca tanto su potencial

formativo como sus limites y que permita situarlo dentro de una vision educativa en la
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que aprender implica también asumir progresivamente una posicion activa, consciente

y responsable frente a la propia formacion.

1.2. DESARROLLO

1.2.1 Compromiso escolar y construccion de la experiencia académica en primaria

Comprender la experiencia escolar del estudiante requiere ir mas alla de
indicadores visibles como la asistencia, el cumplimiento de tareas o las calificaciones.
Aunque estos elementos aportan informacion relevante sobre su trayectoria académica,
no explican por si solos cdmo el nifio se vincula con el aprendizaje. Participar en clase,
perseverar ante una dificultad, interesarse por una actividad o distanciarse de ella son
expresiones de una relacion mas compleja entre las caracteristicas del estudiante y las

condiciones que encuentra en el contexto educativo.

Desde esta perspectiva, el compromiso escolar ha sido entendido como una
construccion  multidimensional que comprende componentes conductuales,
emocionales y cognitivos (Fredricks et al., 2004). La dimension conductual se relaciona
con acciones observables, como participar, atender o cumplir las actividades
propuestas; la dimensién emocional comprende las reacciones afectivas frente al aula,
los docentes, los companeros y las tareas; y la dimensién cognitiva se vincula con el
esfuerzo mental, las estrategias utilizadas y la disposicion para comprender y afrontar

desafios académicos.

Esta concepcién permite advertir que el cumplimiento de una tarea no siempre
equivale a una verdadera implicacién con el aprendizaje. Un estudiante puede
responder a las demandas escolares sin sentirse interesado o comprometido con ellas.
De igual manera, puede mostrar curiosidad y deseo de aprender, pero encontrar
dificultades para traducir esa disposicion en una participacién sostenida. Por ello, el

compromiso no debe interpretarse Unicamente a partir de la conducta observable.

Esta consideracion adquiere especial importancia durante la educacion primaria.
En estos afios, los nifios no solo desarrollan conocimientos y habilidades académicas;
también contindan construyendo y diferenciando las percepciones que poseen sobre si

mismos y sus capacidades (Marsh et al., 1998). En la interaccién cotidiana con tareas,
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docentes y comparieros, empiezan a consolidarse respuestas personales a preguntas
que pueden parecer sencillas, pero que tienen un profundo significado formativo: ;soy
capaz de aprender?, ;puedo resolver lo que se me propone?, ;qué significa para mi

equivocarme?, ;mi participacion es valorada?, stengo un lugar dentro de este grupo?

Estas percepciones intervienen en la forma como el estudiante interpreta sus
logros y dificultades. El error, por ejemplo, no conduce necesariamente al desinterés.
Su significado depende, entre otros aspectos, de la interpretacion que el nifio haga de
lo ocurrido, de la retroalimentacion que reciba y de las oportunidades que encuentre
para revisar, corregir y volver a intentarlo. En consecuencia, la disposicion hacia el
aprendizaje no puede explicarse Unicamente como una caracteristica interna del

estudiante ni como un efecto directo de las condiciones del aula.

Los estudios sobre compromiso y desvinculacion escolar muestran precisamente
que la implicacion académica forma parte de una dindmica motivacional en la que
interactuan recursos personales y condiciones contextuales (Skinner et al., 2008). El
estudiante no llega a la escuela con una disposicion fija e inalterable. Su participacion,
persistencia o distanciamiento pueden modificarse a partir de las relaciones que
establece, las experiencias que acumula y los significados que atribuye a lo que vive en

el aula.

Comprender el compromiso escolar en primaria exige, por tanto, considerar no
solo qué hace el estudiante, sino también como se percibe, como vive el aprendizaje y
qué lugar siente que ocupa dentro de la comunidad educativa. Esta mirada amplia el
analisis y permite reconocer que la formacion escolar involucra tanto la adquisicion de
conocimientos como la construccién progresiva de una posicion personal frente al

aprendizaje.
1.2.2 Autoeficacia, autonomia y pertenencia: dimensiones de la experiencia escolar

Entre los elementos que permiten comprender la relacion del estudiante con su
aprendizaje, las creencias de autoeficacia ocupan un lugar relevante. Bandura (1997)
las define como los juicios que las personas elaboran acerca de su capacidad para
organizar y ejecutar las acciones necesarias frente a determinadas situaciones. En el
ambito académico, estas creencias influyen en la elecciéon de actividades, el esfuerzo,

la persistencia y la manera como se afrontan las dificultades.

12
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En términos cercanos a la experiencia del estudiante, la autoeficacia remite a
una pregunta fundamental: ;creo que puedo hacerlo? Cuando un nifio confia en que
posee recursos para enfrentar una tarea, aumenta la posibilidad de que intente
resolverla, explore alternativas y persista ante los obstaculos. Cuando, por el contrario,
anticipa la incapacidad antes de intentarlo, puede disminuir su esfuerzo, evitar
determinadas actividades o interpretar la dificultad como confirmacién de que no

puede aprender.

Las creencias de capacidad se relacionan también con las expectativas que el
estudiante construye frente a las actividades escolares. Eccles y Wigfield (2002) sefalan
que las decisiones, la persistencia y el desempefio estan vinculados tanto con las
expectativas de éxito como con el valor atribuido a una tarea. Esto permite comprender
que sentirse capaz constituye un elemento importante de la implicaciéon académica,

aunque por si solo no explica la totalidad de la relacién del estudiante con la escuela.

La teoria de la autodeterminacion amplia esta comprensién al proponer tres
necesidades psicologicas basicas: autonomia, competencia y relacion (Ryan & Deci,
2017). La autonomia se refiere a la experiencia de actuar con un sentido de voluntad
y eleccion; la competencia, a la experiencia de eficacia en la interaccion con el entorno;
y la relacién, a la posibilidad de establecer vinculos significativos y sentirse conectado
con otras personas. La satisfaccion de estas necesidades favorece formas de motivacion

mas autébnomas y sostenidas.

Es importante distinguir aqui la autoeficacia de la competencia, pues se trata de
conceptos relacionados, pero provenientes de marcos teéricos diferentes. Desde
Bandura (1997), la autoeficacia enfatiza la creencia del individuo acerca de su
capacidad para realizar determinadas acciones o afrontar situaciones especificas. En la
teoria de la autodeterminacién, la competencia se refiere a la experiencia psicologica
de eficacia y dominio que surge en la interaccién con el entorno (Ryan & Deci, 2017).
Ambas contribuyen a comprender como el estudiante se relaciona con sus capacidades,

pero no deben utilizarse como términos equivalentes.

La autonomia requiere una precision similar. En educacion primaria no significa
independencia absoluta ni ausencia de orientacion adulta. Favorecerla implica ofrecer

oportunidades acordes con el nivel de desarrollo para expresar ideas, comprender
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razones, realizar elecciones posibles, participar en determinadas decisiones y asumir
progresivamente responsabilidades relacionadas con el aprendizaje. Los contextos
pedagodgicos que apoyan la autonomia pueden favorecer una participacién mas activa
porque permiten que el estudiante encuentre mayor sentido personal en sus acciones
(Reeve, 2012).

Junto con la percepcion de capacidad y la autonomia aparece una tercera
dimension: la vinculacion con los demas y el sentido de pertenencia. Baumeister y Leary
(1995) reconocen la necesidad de establecer relaciones significativas y relativamente
estables como una motivacion humana fundamental. En la escuela, esta necesidad se
expresa en la posibilidad de sentirse aceptado, reconocido y valorado dentro de las

relaciones que conforman la vida cotidiana.

En este capitulo, relacién y pertenencia escolar se consideran nociones
estrechamente vinculadas, pero no idénticas. La relacion, dentro de la teoria de la
autodeterminacion, constituye una necesidad psicolégica basica de conexion
interpersonal. La pertenencia escolar remite de manera mas especifica a la percepcion
de formar parte legitima y significativa de una comunidad educativa. En poblacion
infantil, la percepcién de vinculos positivos con docentes, padres y comparieros se ha
relacionado con cambios en el compromiso y con el desempefio académico (Furrer &
Skinner, 2003).

De este modo, tres preguntas sintetizan dimensiones importantes de la
experiencia escolar: ;puedo hacerlo?, ;puedo participar de manera significativa?,
Jtengo un lugar aqui? La primera se vincula principalmente con la percepcion de
capacidad; la segunda, con la autonomia; y la tercera, con la pertenencia. Aunque cada
dimension conserva su especificidad teorica, en la vida escolar del nifio aparecen

interrelacionadas.
1.2.3 El empoderamiento escolar como categoria articuladora

La autoeficacia, la autonomia, la competencia, la relaciéon y la pertenencia han
sido estudiadas desde diferentes tradiciones de la psicologia y la educacion. Estos
aportes permiten comprender dimensiones esenciales de la motivacion, la participacion
y el compromiso escolar. Sin embargo, consideradas de manera aislada, pueden

resultar insuficientes para explicar una transformacion mas amplia: aquella que ocurre
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cuando el estudiante modifica progresivamente la manera como se reconoce a si mismo

dentro de su proceso formativo.

Un nifo puede sentirse competente frente a determinadas tareas y, al mismo
tiempo, percibir que sus opiniones tienen poco valor dentro del aula. Otro puede
sentirse aceptado por sus compafieros, pero haber construido una percepcion negativa
sobre sus capacidades académicas. También puede disponer de oportunidades para
participar y decidir, pero carecer de la confianza necesaria para aprovecharlas. Estas
situaciones muestran que ninguna dimension, considerada por separado, permite

explicar completamente la posicion que el estudiante construye frente al aprendizaje

A partir de esta consideracién, se propone el empoderamiento escolar como una
categoria articuladora. No se plantea como sustituto de la autoeficacia, la autonomia,
la competencia o la pertenencia, ni como la simple suma de estos conceptos. Su
proposito es ofrecer un marco comprensivo para analizar cdmo la interaccién entre
distintas dimensiones psicolégicas y pedagoégicas puede contribuir a transformar la

manera como el estudiante se reconoce y actia como sujeto de aprendizaje.

Desde esta perspectiva, el empoderamiento escolar se entiende como un
proceso formativo mediante el cual el estudiante transforma progresivamente la
percepcion de si mismo como sujeto de aprendizaje, al reconocerse capaz de actuar,
participar, tomar decisiones acordes con su desarrollo y pertenecer significativamente

al contexto educativo.

La propuesta articula tres dimensiones centrales: percepcion de capacidad,
autonomia y pertenencia. La expresion percepcion de capacidad se utiliza aqui como
una denominacién integradora vinculada tanto con las creencias de autoeficacia como
con la experiencia de competencia, sin asumir que ambos constructos sean
equivalentes. Cada uno conserva su fundamento tedrico especifico, pero ambos
permiten comprender aspectos de la relacion que el estudiante establece con sus

propias posibilidades de actuaciéon y aprendizaje.

La segunda dimension corresponde a la autonomia, entendida como la
posibilidad de participar de forma progresiva y significativa en el propio proceso
formativo. La tercera es la pertenencia, asociada con la experiencia de reconocimiento,

vinculacion y legitimidad dentro de la comunidad escolar. La articulacion de estas
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dimensiones permite desplazar la atencion desde variables aisladas hacia la posicion

que el estudiante construye frente a si mismo, frente a los demas y frente al aprendizaje.

El ndcleo del empoderamiento no se encuentra, por tanto, en acumular
determinados niveles de autoeficacia, autonomia o pertenencia, sino en Ila
transformacion que puede producirse cuando el estudiante comienza a reconocerse
como alguien con capacidad de aprender, participar y asumir progresivamente

responsabilidad en su formacion.

Esta precision permite diferenciar el empoderamiento de otros conceptos
proximos. El compromiso escolar describe formas de implicaciéon conductual, emocional
y cognitiva en las actividades académicas (Fredricks et al., 2004), mientras que la
motivacion permite explicar razones y procesos que orientan y sostienen la conducta.
El empoderamiento, tal como se formula en este capitulo, se situa en otro plano: busca
explicar una modificacién progresiva en la manera como el estudiante se posiciona

como sujeto dentro de su experiencia educativa.

Por ello, el compromiso puede constituir una manifestacion del
empoderamiento, pero no debe confundirse con él. Participar, perseverar, expresar una
opinién o asumir una responsabilidad pueden ser senales de una relacibn mas activa
con el aprendizaje, aunque ninguna de estas conductas aisladas permita afirmar por si

sola que se ha producido un proceso de empoderamiento.

Esta categoria resulta especialmente pertinente en educacion primaria porque
durante estos afios las percepciones infantiles sobre las propias capacidades contindan
desarrollandose y diferenciandose (Marsh et al., 1998). Las experiencias reiteradas de
acompanamiento, reconocimiento, participacion, logro y dificultad pueden contribuir a
configurar la forma como el nifio se interpreta a si mismo dentro de la escuela. El
empoderamiento escolar dirige asi la atencion hacia una pregunta que las calificaciones,
por si solas, no responden: ;qué tipo de sujeto de aprendizaje se esta formando a

través de la experiencia escolar?

1.2.4 Transformacion formativa: implicaciones y limites del empoderamiento

escolar
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La nocion de empoderamiento escolar conduce necesariamente a precisar qué
se entiende por transformacién formativa. En este capitulo, esta expresion se refiere al
cambio progresivo en la manera como el estudiante se percibe, se posiciona y actua
frente al aprendizaje y dentro de la comunidad educativa. No se reduce, por tanto, a

una mejora de las calificaciones ni a una modificacién inmediata de la conducta.

Esta transformaciéon puede expresarse en acciones aparentemente sencillas,
pero formativamente relevantes: atreverse a preguntar cuando algo no se comprende,
intentar nuevamente después de cometer un error, expresar una opinién, solicitar
ayuda, asumir una responsabilidad o reconocer un progreso. Tales acciones no
constituyen por si mismas una medida de empoderamiento, pero pueden reflejar una
modificacion en la relacion que el estudiante establece consigo mismo, con los demas

y con el aprendizaje.

Desde esta perspectiva, la escuela no solo transmite contenidos. También crea
situaciones mediante las cuales los nifios interpretan su capacidad, su posibilidad de
participacion y el lugar que ocupan dentro de la comunidad educativa. Por ello, junto
a la pregunta tradicional sobre qué aprendi6 el estudiante, adquiere importancia otra

cuestion: ;s qué esta aprendiendo sobre si mismo mientras aprende?

Esta mirada tiene consecuencias pedagodgicas. Favorecer procesos de
empoderamiento implica ofrecer retos alcanzables, acompafamiento oportuno,
retroalimentacién que oriente sin etiquetar, oportunidades reales de participacion,
margenes progresivos de autonomia y relaciones en las que el estudiante pueda
sentirse reconocido. No se trata de disminuir la exigencia académica, sino de generar
condiciones para que la dificultad pueda ser enfrentada como parte del aprendizaje y

no como una confirmaciéon permanente de incapacidad.

Esta concepcion dialoga con la pedagogia de Freire (1970/2005), en particular
con su cuestionamiento de una educacion que reduce al estudiante a la condicién de
receptor pasivo. Sin equiparar la pedagogia critica con los modelos psicolégicos
abordados anteriormente, ambos enfoques permiten reconocer que la formacion
adquiere un sentido distinto cuando el estudiante participa como sujeto y no solamente

como destinatario de instrucciones. Desde esta mirada, el empoderamiento escolar
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incorpora una dimensién pedagodgica relacionada con la posibilidad de desarrollar

capacidad de actuacion, reflexion y responsabilidad frente al propio proceso educativo.

Sin embargo, reconocer el valor del empoderamiento exige establecer también
sus limites. El empoderamiento escolar no explica por si solo el rendimiento académico
ni garantiza resultados escolares favorables. El aprendizaje y el logro académico
responden a multiples influencias personales, familiares, pedagégicas, institucionales y
contextuales. La sintesis desarrollada por Hattie (2009) muestra precisamente la
diversidad de factores asociados con el rendimiento, lo que impide atribuirlo de forma

exclusiva a una sola dimension.

Tampoco seria adecuado convertir el empoderamiento en un mecanismo para
trasladar al estudiante la responsabilidad total sobre su éxito o fracaso. Reconocerlo
como sujeto activo no significa ignorar las condiciones en las que aprende. La
autonomia requiere acompanamiento; la percepcibn de capacidad necesita
oportunidades reales para aprender y progresar; y la pertenencia depende de
relaciones y practicas institucionales que no se encuentran bajo el control exclusivo del
nifio.

Por ello, el empoderamiento escolar debe comprenderse como un proceso
relacional y contextualizado. Surge de la interaccion entre las caracteristicas del
estudiante y las posibilidades que ofrece el entorno educativo. Su valor no reside en
prometer automaticamente mejores resultados, sino en permitir comprender como
determinadas experiencias escolares pueden contribuir a que el nifio construya una

relacion mas activa, consciente y responsable con su formacion.

En educacion primaria, estas experiencias pueden contribuir a configurar formas
progresivamente mas consistentes de percibirse y relacionarse con el aprendizaje, la
dificultad y la propia capacidad (Furrer & Skinner, 2003; Marsh et al., 1998). En este
sentido, favorecer el empoderamiento escolar significa ampliar el propésito formativo
de la escuela: no solo procurar que el estudiante aprenda, sino contribuir a que pueda
reconocerse como alguien capaz de aprender, participar, pertenecer y asumir

progresivamente un papel activo en su propia formacion.
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1.3. CONCLUSIONES

El analisis desarrollado permite sostener que la experiencia escolar del
estudiante en educacion primaria no puede comprenderse Unicamente a partir del
rendimiento académico o de conductas observables como la asistencia, el cumplimiento
de tareas o la participacion en clase. Durante estos afios, el nifio configura una manera
de reconocerse como aprendiz, de interpretar sus capacidades, de relacionarse con la
dificultad y de comprender el lugar que ocupa dentro de la comunidad educativa. Esta

dimension forma parte esencial de su vinculo con la escuela y con el aprendizaje.

Desde esta perspectiva, la autoeficacia, la autonomia, la competencia, la
vinculacién y la pertenencia aportan elementos fundamentales para comprender dicha
experiencia. Sin embargo, cuando estas dimensiones se examinan de forma aislada, se
limita la posibilidad de comprender como interactian y adquieren sentido dentro de la
trayectoria escolar del estudiante. En este punto se situa la propuesta central del
capitulo: entender el empoderamiento escolar como una categoria articuladora capaz
de explicar la transformacién en la forma como el estudiante se percibe y actua frente

a su proceso formativo.

El empoderamiento escolar no se reduce a sentirse capaz, disponer de opciones
o experimentar aceptacién dentro del grupo. Su sentido radica en la articulacion de
experiencias que permiten al estudiante reconocerse como alguien capaz de aprender,
participar, pertenecer y asumir responsabilidades acordes con su desarrollo. Desde esta
mirada, la transformacion formativa no se limita a cambios visibles en la conducta, sino
que implica una modificacion mas profunda en la relacion que el nifo establece consigo

mismo, con los demas y con el aprendizaje.

Esta comprensién tiene implicaciones directas para la educacién primaria. Si la
escuela participa también en la construccion de la imagen que el nifio desarrolla sobre
si mismo como estudiante, entonces ensenar no consiste exclusivamente en transmitir
contenidos o evaluar resultados. También supone crear condiciones pedagdgicas y
relacionales que permitan intentar, equivocarse, recibir orientacion, participar, ser
reconocido y avanzar. Desde esta perspectiva, la funcién de la escuela no se limita a

favorecer aprendizajes académicos; incluye también generar condiciones para que el
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estudiante construya una relacion mas activa, confiada y responsable con su propia

formacion.

Al mismo tiempo, es necesario evitar interpretaciones simplificadoras. El
empoderamiento escolar no garantiza el éxito académico ni explica por si solo el
rendimiento. Tampoco debe convertirse en un argumento para trasladar al estudiante
la responsabilidad exclusiva de sus resultados. Se trata de un proceso relacional y
contextualizado, condicionado por las oportunidades, los vinculos y las experiencias
que ofrece el entorno educativo. Su valor reside en ampliar la mirada sobre aquello
que ocurre mientras el estudiante aprende y en reconocer que la formacion escolar

implica también desarrollar capacidad de actuacion, participacion y responsabilidad.

La propuesta desarrollada en este capitulo requiere seguir siendo examinada en
contextos escolares concretos, especialmente en educacion primaria. Serd necesario
profundizar en la manera como se configura el empoderamiento escolar, en las
practicas pedagdgicas que pueden favorecerlo o limitarlo y en su relacion con la
participacion, la persistencia y el compromiso académico. Mas que cerrar una
explicacion, esta categoria abre una perspectiva desde la cual continuar interrogando
una cuestion central para la educacién: no solo qué aprende el estudiante en la escuela,

sino en quién comienza a convertirse mientras aprende.
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RESUMEN

La incorporacion de la gamificacion al desarrollo de habilidades lectoras plantea
oportunidades y desafios particulares en contextos de vulnerabilidad educativa. A partir
de una revisién critica de literatura, se examinan sus fundamentos conceptuales, su
relacion con la motivacion y el compromiso lector, el papel de la mediacion docente y
las condiciones sociales, pedagodgicas y tecnologicas que atraviesan su implementacion
en América Latina. El andlisis se organiza mediante tres lentes interpretativas:
optimismo tecnolégico, pragmatismo reflexivo y mirada sociocritica. Los hallazgos
permiten sostener que el valor de la gamificacion no depende de la simple
incorporacion de plataformas, recompensas o dinamicas ludicas, sino de su coherencia
con los objetivos de aprendizaje, el disefio pedagoégico, la equidad y las condiciones
del contexto. Su aporte resulta significativo cuando favorece oportunidades reales de

participaciéon, comprensién y progreso lector sin profundizar desigualdades existentes.

Palabras clave: Gamificacion; Habilidades lectoras; Vulnerabilidad educativa;

Mediacién docente; Equidad educativa.
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2.1. INTRODUCCION

El desarrollo de las habilidades lectoras continda siendo uno de los desafios
centrales de la educacidon en América Latina. Comprender un texto, interpretar
informacion, establecer relaciones entre ideas y sostener una disposicién activa frente
a la lectura son capacidades fundamentales para el aprendizaje en todas las areas del
conocimiento. Sin embargo, los resultados educativos muestran que una proporcion
importante de estudiantes de la region enfrenta dificultades para alcanzar niveles
suficientes de desemperio lector (OECD, 2023). Estas dificultades se desarrollan,
ademas, en sistemas educativos atravesados por desigualdades sociales, institucionales
y tecnoloégicas que condicionan las oportunidades de aprendizaje (Salvatierra & Kelly,
2023).

Al mismo tiempo, la expansion de las tecnologias digitales ha transformado las
formas de ensefiar, aprender y participar en los entornos escolares. Entre las estrategias
que han ganado presencia se encuentra la gamificacion, entendida como la
incorporacion de elementos propios del disefio de juegos en contextos que no son
juegos (Deterding et al., 2011). Su utilizacién en educacion se ha asociado con
posibilidades para favorecer la participacion, la motivacion y la implicacion del
estudiante, aunque la literatura también advierte que sus resultados dependen del
disefio pedagogico, los objetivos educativos y las condiciones en las que se implementa
(Dicheva et al., 2015; Dichev & Dicheva, 2017).

En el ambito de la lectura, esta relacion adquiere especial interés. La
participacion del estudiante en las actividades lectoras no depende Unicamente de sus
habilidades cognitivas, sino también de la motivacion, el compromiso y el sentido que
atribuye a la experiencia de leer (Guthrie & Klauda, 2014). En este escenario, la
gamificacion puede ofrecer recursos para organizar retos progresivos, hacer visibles
los avances, proporcionar retroalimentacion frecuente y ampliar las formas de
interaccion con los textos. Una revision reciente centrada especificamente en la
gamificacion aplicada a la ensefianza de la lectura identifica resultados prometedores,
aunque también evidencia una considerable diversidad de estrategias, poblaciones y

condiciones de implementacion (Wang et al., 2024).

No obstante, trasladar estas posibilidades a contextos de vulnerabilidad

educativa exige una mirada mas cuidadosa. La innovacion tecnolégica no se desarrolla
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en condiciones homogéneas. En América Latina persisten diferencias en conectividad,
infraestructura, disponibilidad de dispositivos, formacion docente y capacidad
institucional para sostener procesos de transformacion digital (Salvatierra & Kelly,
2023). Por ello, una estrategia viable en un entorno con recursos suficientes puede
resultar dificil de implementar o sostener en una escuela donde el acceso a la

tecnologia es limitado o intermitente.

Esta situacion obliga a superar una visiébn de la gamificacion centrada
exclusivamente en la herramienta. La pregunta no deberia limitarse a establecer si una
aplicacion, plataforma o dinamica lddica consigue aumentar la motivacion de los
estudiantes. También es necesario considerar quién puede participar, qué proposito
pedagogico cumple la estrategia, como se articula con los aprendizajes esperados y en
qué condiciones puede contribuir realmente al desarrollo lector. De lo contrario, existe
el riesgo de presentar la innovacién tecnolégica como una respuesta automatica a

problemas educativos cuya naturaleza es mucho mas compleja.

En este escenario, la mediacion docente ocupa un lugar fundamental. Son los
profesores quienes vinculan los recursos disponibles con los objetivos de aprendizaje,
las caracteristicas de sus estudiantes y las condiciones reales del aula. Por ello, analizar
la gamificacion desde una perspectiva educativa implica atender no solo a sus
posibilidades técnicas, sino también a las decisiones pedagogicas que determinan su

pertinencia y su alcance.

A partir de estas consideraciones, este capitulo desarrolla una revision critica de
literatura sobre gamificacion, lectura y vulnerabilidad educativa, con especial atencion
al contexto latinoamericano. El analisis avanza desde la relacion entre gamificacion y
desarrollo lector hacia las perspectivas docentes, las condiciones que favorecen o
limitan su implementacién y la necesidad de situar la decision pedagogica por encima

de la herramienta tecnologica.

El propésito de este capitulo es analizar criticamente las posibilidades y los
limites de la gamificacion para el desarrollo de habilidades lectoras en contextos de
vulnerabilidad educativa, atendiendo al papel de la mediacion docente y a las
condiciones sociales, pedagodgicas y tecnolégicas que atraviesan su implementacién en
América Latina. Desde esta perspectiva, la gamificacion no se concibe como una

solucién en si misma, sino como una estrategia cuyo valor depende de su pertinencia
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pedagogica, de su articulaciéon con los objetivos de aprendizaje y de las condiciones

reales en las que los estudiantes aprenden.

2.2. DESARROLLO

2.2.1 Gamificacion, lectura y vulnerabilidad educativa

La incorporacion de recursos digitales en la educacion ha ampliado las
posibilidades de disenar experiencias de aprendizaje mas participativas, interactivas y
flexibles. Entre estas estrategias, la gamificaciéon ha adquirido una presencia creciente
por su capacidad para incorporar elementos propios del disefio de juegos en
actividades que originalmente no poseen una estructura ludica. Deterding et al. (201 1)
la definen como el uso de elementos de disefio de juegos en contextos que no son
juegos. Esta precision permite distinguirla del aprendizaje basado en juegos: mientras
este ultimo utiliza juegos completos como medio para aprender, la gamificacion integra
recursos como retos, niveles, puntos, retroalimentacion, recompensas o sistemas de

progresion dentro de actividades educativas.

En el ambito escolar, el interés por la gamificacion se ha relacionado
especialmente con sus posibilidades para favorecer la participacion, la motivacion y la
implicacion del estudiante. La literatura muestra una expansién de estas practicas en
diferentes niveles y areas de conocimiento, aunque también advierte que sus resultados
dependen de las caracteristicas del disefio, los objetivos educativos y las condiciones
de implementacién (Dicheva et al., 2015; Dichev & Dicheva, 2017). En consecuencia,
la incorporacion de elementos ludicos no convierte automaticamente una actividad en

una experiencia de aprendizaje efectiva.

Esta cautela resulta particularmente importante cuando la gamificacion se
orienta al desarrollo de habilidades lectoras. Leer implica mas que reconocer o
decodificar palabras: supone comprender, interpretar, relacionar informacién, realizar
inferencias y mantener una disposicién suficiente para involucrarse con el texto. La
motivacién y el compromiso desempenan un papel relevante en esta relaciéon con la
lectura, especialmente cuando los estudiantes han acumulado experiencias de dificultad

o escaso interés frente a las actividades lectoras (Guthrie & Klauda, 2014).
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Desde esta perspectiva, la gamificacion puede contribuir a reorganizar
determinadas experiencias de lectura mediante retos progresivos, objetivos claros,
retroalimentacion frecuente y oportunidades para visualizar avances. La revisiéon
realizada por Wang et al. (2024), centrada especificamente en la gamificacién aplicada
a la ensefanza de la lectura, identifica posibilidades relacionadas con la participacion,
la motivacién y distintos componentes del aprendizaje lector. Sin embargo, la
diversidad de las intervenciones analizadas aconseja evitar generalizaciones y

reconocer que los resultados pueden variar segun el disefio y el contexto.

La relacidon entre gamificacion y motivacion tampoco debe reducirse al empleo
de recompensas. Ryan y Deci (2000) distinguen distintas formas de motivacién y
muestran que su calidad depende, entre otros aspectos, del sentido y el grado de
eleccion que la persona encuentra en una actividad. Por ello, los puntos, las insignias
o los premios pueden estimular la participacion momentanea, pero no garantizan una
disposicion sostenida hacia la lectura. El valor pedagoégico de la estrategia aumenta
cuando sus elementos ayudan al estudiante a comprender, explorar, progresar y

encontrar sentido en la actividad, en lugar de convertirse en el objetivo principal.

Esta discusion adquiere mayor complejidad en contextos de vulnerabilidad
educativa. En este capitulo, la vulnerabilidad educativa se entiende como la
concurrencia de condiciones sociales, econdmicas, institucionales o tecnologicas que
pueden limitar las oportunidades de acceso, participacién, continuidad y
aprovechamiento efectivo de los procesos de aprendizaje. No se concibe, por tanto,
como una caracteristica inherente al estudiante, sino como una situacién vinculada con

las condiciones en las que ocurre su experiencia educativa.

En América Latina, las oportunidades para incorporar tecnologias contindan
distribuyéndose de manera desigual. Las diferencias de conectividad, disponibilidad de
dispositivos, infraestructura, acompafiamiento institucional y formaciéon docente
condicionan las posibilidades de innovaciéon educativa (Salvatierra & Kelly, 2023). A
ello se suman desigualdades persistentes en los resultados de aprendizaje de los
estudiantes de la region, visibles también en los resultados de PISA 2022 (OECD,
2023).

En este escenario, una plataforma atractiva o una aplicacion gamificada no

puede compensar por si misma los rezagos de aprendizaje, las limitaciones de acceso
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o la ausencia de acompafiamiento pedagogico. Por ello, la pregunta relevante no
consiste Unicamente en determinar si la gamificacion puede utilizarse para ensenar
lectura, sino en comprender en qué condiciones puede contribuir al desarrollo lector

sin convertirse en una nueva expresion de las desigualdades existentes.
2.2.2 Construccion y delimitacion de la evidencia

El andlisis de la gamificacion aplicada a la lectura requiere una delimitacién
cuidadosa de la evidencia. La expansion del término ha producido una literatura
heterogénea en la que suelen coexistir investigaciones sobre gamificacion, aprendizaje
basado en juegos, juegos educativos, plataformas digitales y metodologias ludicas.
Aunque estos campos estan relacionados, no corresponden necesariamente al mismo

fenébmeno y, por tanto, no deben utilizarse como categorias equivalentes.

El presente capitulo se sustenta en una revisién critica de literatura orientada a
integrar tres dimensiones: los fundamentos conceptuales de la gamificacion, su relacion
con la motivacion y las habilidades lectoras, y las condiciones pedagogicas y
contextuales que intervienen en su aplicaciéon. La seleccién priorizé fuentes académicas
verificables y pertinentes, incluyendo trabajos conceptuales, revisiones de literatura,

metaanalisis y documentos institucionales relacionados con el problema estudiado.

Para organizar la seleccién y presentacion de la evidencia se retomaron, como
criterios generales de transparencia y trazabilidad, principios utilizados en la
metodologia de las revisiones sistematicas (Higgins et al.,, 2019; Page et al., 2021).
Sin embargo, este capitulo no pretende desarrollar ni reportar una revisién sistematica
bajo protocolo PRISMA, ni realizar un nuevo metaanalisis. La utilizacion de estos
referentes responde Unicamente al propésito de hacer explicitos los criterios de
selecciéon y mantener una relacién verificable entre las afirmaciones formuladas y las

fuentes que las sustentan.

La revision incorpora trabajos fundamentales para delimitar conceptualmente la
gamificacion y comprender su evolucién en el campo educativo (Deterding et al., 201 1;
Dicheva et al., 2015; Dichev & Dicheva, 2017). Asimismo, integra evidencia sobre sus
posibles efectos educativos (Bai et al., 2020; Sailer & Homner, 2020) y literatura
relacionada especificamente con la motivacion, el compromiso y la ensefianza de la
lectura (Guthrie & Klauda, 2014; Wang et al., 2024).
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Para atender las particularidades del contexto latinoamericano se consideran
también documentos sobre tecnologias digitales, planificacion educativa y
desigualdades regionales (Salvatierra & Kelly, 2023), los resultados internacionales de
aprendizaje reportados por la OECD (2023) y una revision reciente sobre gamificacion

en educacién basica en América del Sur (Amén-Carrillo & Hermann-Acosta, 2025).

La organizacién interpretativa de esta literatura se realiz6 mediante una lectura
tematica inspirada en los principios de identificacién y construccion de patrones de
significado descritos por Braun y Clarke (2021). Esta aproximacion no supone la
realizacion de un analisis tematico formal de un corpus de entrevistas o datos
primarios; se utiliza como orientacién para reconocer convergencias y tensiones

recurrentes entre las fuentes.

A partir de esta lectura se agruparon cuestiones relacionadas con las
expectativas frente a la innovacién, la importancia del disefo pedagogico, las
condiciones de implementacién y las desigualdades que pueden favorecer o limitar el
uso educativo de las tecnologias. El interés no se encuentra, por tanto, en cuantificar
posiciones docentes, sino en comprender las tensiones que atraviesan la incorporacion

de la gamificacién en escenarios educativos diversos.
2.2.3 Perspectivas docentes ante la gamificacion

El papel del docente resulta central para comprender como una innovaciéon
tecnolégica pasa de ser una posibilidad técnica para convertirse —o no— en una
experiencia educativa significativa. Las herramientas gamificadas no ingresan al aula de
manera neutral: son seleccionadas, adaptadas y articuladas con propoésitos de
ensefianza concretos. En consecuencia, la mediacion docente resulta decisiva para

establecer qué lugar ocupa la tecnologia dentro del proceso formativo.

Para organizar criticamente las distintas posiciones identificadas en la literatura
revisada, en este capitulo se proponen tres lentes interpretativas: optimismo
tecnologico, pragmatismo reflexivo y mirada sociocritica. No constituyen perfiles rigidos
del profesorado ni una clasificacién estadistica de los docentes latinoamericanos. Se
plantean como categorias analiticas que permiten examinar diferentes formas de
valorar las posibilidades, exigencias y riesgos asociados con la incorporacién de la

gamificacion.
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La primera lente corresponde al optimismo tecnolégico. Desde esta posicién, la
gamificacion se valora por su capacidad para renovar determinadas dinamicas del aula,
estimular la participacion, proporcionar retroalimentacion frecuente y acercar algunas
actividades académicas a formas de interaccion que pueden resultar atractivas para los
estudiantes. Los retos progresivos, la visualizacion de avances y ciertos componentes
ludicos pueden resultar especialmente utiles cuando se busca recuperar el interés de
alumnos con baja participacibn o con experiencias poco favorables frente a

determinadas tareas.

La evidencia disponible ofrece argumentos para considerar estas posibilidades,
aunque sin asumir efectos universales. Los metaanalisis muestran resultados favorables
en diferentes dimensiones del aprendizaje, pero también una importante variabilidad
entre intervenciones (Bai et al., 2020; Sailer & Homner, 2020). En el ambito lector,
Wang et al. (2024) encuentran igualmente resultados prometedores, pero advierten
que las estrategias, poblaciones y formas de implementacion presentan diferencias

considerables.

La segunda lente puede denominarse pragmatismo reflexivo. Aqui, la valoracion
positiva de la gamificacibn se acompafa del reconocimiento de que ninguna
herramienta sustituye la planificacion pedagégica. La cuestion deja de ser qué
aplicacion utilizar y se desplaza hacia preguntas de mayor relevancia: qué habilidad se
desea fortalecer, por qué un elemento gamificado seria pertinente, cbmo se integrara

con el curriculo y qué tipo de participacion se espera favorecer.

Esta perspectiva coincide con las advertencias presentes en la literatura sobre
la importancia del disefio (Dichev & Dicheva, 2017). La incorporacién de puntos,
recompensas, niveles o competencias no garantiza una experiencia pedagodgica
significativa. Si estos elementos desplazan la atencion del propésito de aprendizaje o
convierten el premio en la razén principal para participar, pueden debilitar el sentido

de la actividad.

En el desarrollo lector, por ejemplo, un sistema de progresién puede ayudar al
estudiante a reconocer avances, pero el propoésito continla siendo comprender,
interpretar, inferir, argumentar y construir significado. Desde el pragmatismo reflexivo,
la tecnologia funciona como recurso subordinado al objetivo formativo y no como

criterio para organizar el curriculo.
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La tercera lente corresponde a una mirada sociocritica. Esta posicién cuestiona
las interpretaciones segun las cuales la introducciéon de nuevas tecnologias puede
resolver por si misma problemas educativos de caracter estructural. En América Latina,
las desigualdades de conectividad, infraestructura, disponibilidad de recursos y
oportunidades de formacién siguen condicionando la incorporacion efectiva de

tecnologias educativas (Salvatierra & Kelly, 2023).

Desde esta mirada, una estrategia que funciona adecuadamente en un contexto
con conectividad estable y dispositivos suficientes puede resultar inviable o generar
nuevas exclusiones en una escuela con acceso limitado. La innovacion debe evaluarse,
por tanto, no solo por sus posibilidades técnicas, sino también por su pertinencia,

sostenibilidad y capacidad para incluir a los estudiantes en condiciones diversas.

Estas tres lentes no son necesariamente excluyentes. Un docente puede
reconocer las posibilidades motivadoras de la gamificacion, exigir al mismo tiempo un
disefo pedagégico riguroso y mantener una posicion critica frente a las desigualdades
tecnolégicas. Esta coexistencia permite superar una oposicion simplificada entre

profesores favorables y contrarios a la innovacion.

Asi, la perspectiva docente puede entenderse como una construccion situada
que cambia con la experiencia profesional, las caracteristicas de los estudiantes, los
recursos disponibles y las condiciones institucionales. El desafio no consiste
simplemente en adoptar o rechazar una herramienta, sino en desarrollar criterios para

decidir cuando, cobmo, para quién y con qué propésito utilizarla.
2.2.4 Barreras y posibilidades en contextos de vulnerabilidad

La implementacion de estrategias gamificadas esta condicionada por factores
que trascienden la voluntad individual del docente. En escenarios de vulnerabilidad,
estas condiciones adquieren especial relevancia porque el uso educativo de la
tecnologia depende de recursos institucionales, infraestructura, posibilidades de acceso

y oportunidades de formacion.

Una de las principales limitaciones corresponde a la brecha de acceso y
conectividad. La expansion de las tecnologias digitales en América Latina no ha
eliminado las diferencias entre territorios, instituciones y grupos sociales. Salvatierra y

Kelly (2023) senalan que la incorporacién educativa de tecnologias debe analizarse no
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solo desde la disponibilidad de dispositivos, sino también desde las condiciones
necesarias para utilizarlos de manera efectiva y sostenida. Una plataforma pierde
utilidad si el estudiante no puede acceder regularmente a ella o si la institucion carece

de condiciones suficientes para integrarla a sus practicas cotidianas.

Otra condicién fundamental es la formacion docente. Disefiar una experiencia
gamificada requiere decisiones que superan el manejo técnico de una aplicacion. El
profesor necesita establecer la relacion entre los elementos de juego y los objetivos de
aprendizaje, anticipar efectos sobre la participaciéon, organizar la retroalimentaciéon y
valorar si la dinamica contribuye realmente al desarrollo de las habilidades previstas.
En educacién basica, la revision de Amén-Carrillo y Hermann-Acosta (2025) destaca
precisamente la importancia de considerar las condiciones pedagdgicas y docentes que

acompanan la incorporaciéon de estas estrategias.

También interviene el tiempo disponible para planear, adaptar materiales,
organizar secuencias y evaluar resultados. Una propuesta gamificada coherente puede
requerir un esfuerzo considerable de disefo, especialmente cuando debe adecuarse a
diferentes niveles de desempefio o a recursos tecnologicos limitados. Por ello, la
sostenibilidad de la innovacion depende también de las posibilidades reales que ofrece

la institucion para planificar y ajustar las actividades.

Otra cuestion relevante corresponde a la motivacion. Los incentivos externos
pueden favorecer inicialmente la participacién, pero su presencia no garantiza un
interés duradero. Ryan y Deci (2000) permiten comprender que una experiencia
educativa deberia favorecer progresivamente formas de participacion con mayor
sentido personal. En lectura, el propésito no puede reducirse a completar misiones o
acumular recompensas; debe orientarse hacia una relacion cada vez mas auténoma con

los textos y con la actividad de comprender.

Frente a estas limitaciones, la gamificacién ofrece posibilidades pedagdgicas
que pueden resultar valiosas. Los retos graduados permiten fragmentar tareas
complejas en etapas alcanzables; la retroalimentacién frecuente puede ayudar a
reconocer avances Yy dificultades; y los objetivos visibles pueden facilitar la organizacién
del esfuerzo. Asimismo, determinadas dinamicas cooperativas pueden favorecer la

interaccion alrededor de los textos y ampliar las formas de participacion.
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Estas posibilidades resultan especialmente pertinentes para estudiantes que han
acumulado experiencias de frustracion académica. La gamificacion puede ofrecer rutas
progresivas de participaciéon y oportunidades de ensayo, siempre que los elementos
ludicos se encuentren vinculados con el propésito de aprendizaje. Decorar una
actividad tradicional con puntos, insignias o colores no constituye, por si mismo, una

transformacién pedagoégica.

Los metaandlisis disponibles respaldan precisamente una interpretacion
prudente: la gamificacion puede producir resultados positivos, pero estos varian segun
las caracteristicas del diseno, los participantes y el entorno de implementacion (Bai et
al., 2020; Sailer & Homner, 2020). La cuestion educativa central no consiste entonces
en decidir si la gamificacion es eficaz en términos absolutos, sino en identificar las

condiciones que hacen posible un uso pertinente.

En contextos con acceso tecnoloégico limitado, ademas, la gamificacion no tiene
que depender necesariamente de una plataforma digital. Algunos de sus principios —
progresion, retos, metas, cooperacion o retroalimentacion— pueden incorporarse
mediante materiales impresos, estaciones de aprendizaje o dinamicas presenciales.
Esta separacién entre gamificacion y dependencia tecnolégica permite adaptar la

estrategia a las condiciones concretas de cada comunidad educativa.
2.2.5 De la herramienta tecnologica a la decision pedagogica

El recorrido realizado conduce a una idea central: la gamificacién no constituye
por si misma una transformaciéon educativa. Su valor depende de la relacién entre el
proposito de aprendizaje, las caracteristicas de los estudiantes, las decisiones del

docente y las condiciones en las que se desarrolla la experiencia.

Esta afirmacién permite superar dos interpretaciones reduccionistas. La primera
supone que introducir tecnologia equivale automaticamente a innovar y mejorar el
aprendizaje. La segunda descarta cualquier propuesta gamificada debido a las
desigualdades de acceso o a la existencia de usos superficiales. Entre ambas posiciones
se encuentra una alternativa mas rigurosa: valorar cada estrategia segun su pertinencia

educativa y las condiciones concretas de aplicacion.

En el desarrollo de habilidades lectoras, esta decisién debe comenzar por definir

qué se pretende fortalecer. Comprensién literal, inferencia, vocabulario, fluidez,
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interpretacién, argumentacion y motivacién representan objetivos diferentes y
requieren intervenciones distintas. Solo después de establecer el propoésito resulta
pertinente decidir si un sistema de retos, una dinamica de progresion, una modalidad

colaborativa o algun otro elemento de gamificacion puede contribuir al aprendizaje.

La revision de Wang et al. (2024) permite reconocer posibilidades de la
gamificacién para la ensefianza de la lectura, mientras que Guthrie y Klauda (2014)
muestran la relevancia de la motivacién y el compromiso dentro de las experiencias
lectoras. Ambas perspectivas convergen en una consideracién fundamental: la
tecnologia adquiere sentido educativo cuando ayuda a fortalecer la interaccién con los
textos y el aprendizaje, no simplemente cuando aumenta el tiempo de interacciéon con

una pantalla.

La decision pedagogica también exige preguntarse quién puede participar y en
qué condiciones. Una estrategia pierde parte de su valor si excluye a estudiantes
debido a la falta de conectividad, dispositivos o recursos de apoyo. En contextos de
vulnerabilidad, la equidad necesita incorporarse desde el disefio de la actividad y no

como una correccion posterior.

Esta perspectiva refuerza el papel del docente. Frente a herramientas capaces
de automatizar determinadas actividades, su funcion no desaparece, sino que adquiere
mayor relevancia como mediador del proceso. Es el profesor quien interpreta las
necesidades del grupo, establece los objetivos, selecciona y adapta recursos, observa
las respuestas de los estudiantes y decide cuando una estrategia necesita mantenerse,

modificarse o abandonarse.

Por ello, la gamificacién puede contribuir al desarrollo de habilidades lectoras
cuando se entiende como una estrategia al servicio de una decision pedagogica y no
como una solucion tecnolégica frente a problemas educativos complejos. En escenarios
de vulnerabilidad, esta distincion resulta particularmente importante. La pregunta deja
entonces de ser simplemente si la gamificacién funciona y adquiere una formulacion
mas precisa: jen qué condiciones pedagogicas, humanas y materiales puede contribuir
a que los estudiantes encuentren oportunidades reales para participar, comprender y

avanzar en la lectura?

Desplazar la atencién desde la herramienta hacia la decisién pedagogica permite

reconocer las posibilidades de la innovacion sin idealizarla, considerar las
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desigualdades sin asumir que impiden toda transformacién y devolver al docente un
lugar central en la construccion de experiencias lectoras pertinentes, inclusivas y

sostenibles.

2.3. CONCLUSIONES

La revision desarrollada permite sostener que la gamificacion puede ofrecer
oportunidades relevantes para fortalecer la participacion, la motivacion y determinadas
habilidades lectoras, pero su valor educativo no depende de la simple incorporacion
de elementos ludicos o plataformas digitales. Sus resultados educativos estan
vinculados con la claridad de los objetivos de aprendizaje, la calidad del disefio
pedagoégico y la forma en que los recursos gamificados se integran a las practicas de
lectura. En consecuencia, la gamificacion debe entenderse como una estrategia al

servicio del aprendizaje y no como una innovacién valiosa por si misma.

En contextos de vulnerabilidad educativa, esta consideracién adquiere una
importancia mayor. Las desigualdades de acceso, conectividad, infraestructura y
acompanamiento institucional condicionan las posibilidades reales de implementacion
y pueden transformar una propuesta potencialmente inclusiva en una nueva fuente de
exclusion. Por ello, la pertinencia de una estrategia gamificada no puede evaluarse
Unicamente por su atractivo o por sus posibilidades tecnolégicas, sino también por su
capacidad para adaptarse a las condiciones concretas de los estudiantes y de las

instituciones educativas.

El analisis también reafirma el papel central del docente como mediador entre
la herramienta y el aprendizaje. La gamificacion adquiere sentido cuando el profesor
puede decidir qué elementos utilizar, con qué propésito, para qué estudiantes y en qué
condiciones. Esta mediacion permite superar tanto el optimismo tecnoloégico que
deposita expectativas excesivas en la herramienta como una postura de rechazo que
desconoce sus posibles aportes. Entre ambos extremos, resulta mas pertinente una
posicion reflexiva que valore la innovacion desde su coherencia con el curriculo, las

necesidades del grupo y los propésitos formativos.

El desarrollo lector, por su parte, no deberia reducirse a lograr una participacion

momentanea mediante puntos, recompensas o retos. El desafio consiste en utilizar
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estos recursos para favorecer una relacibn mas activa y sostenida con los textos,
fortalecer la comprension, ampliar las posibilidades de interaccion y ofrecer
experiencias en las que el estudiante pueda reconocer sus avances. En este sentido, la
gamificaciéon puede resultar significativa cuando contribuye a que la lectura no se
reduzca a una exigencia académica y pueda convertirse también en una experiencia de

participacion, comprension y construccion de sentido.

En definitiva, el principal aporte de este capitulo consiste en desplazar la
discusién desde la pregunta “;funciona la gamificacion?” hacia una cuestién mas
rigurosa: sen qué condiciones pedagodgicas, humanas y materiales puede contribuir al
desarrollo de habilidades lectoras sin profundizar las desigualdades existentes? Esta
perspectiva permite reconocer las posibilidades de la innovacion sin idealizarla y situa
la equidad, la mediacion docente y la pertinencia pedagodgica como criterios
fundamentales para su incorporacion. En contextos de vulnerabilidad educativa, la
innovacién adquiere verdadero valor cuando no solo introduce nuevas herramientas,

sino cuando amplia las oportunidades reales de aprender, participar y comprender.
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RESUMEN

La ensenanza del inglés en contextos portuarios multiculturales exige reconocer que el
aprendizaje linglistico esta atravesado por experiencias, identidades, repertorios y
significados construidos en el territorio. Este capitulo propone una lectura teérico-
critica que articula hermenéutica, interculturalidad y didactica situada para resignificar
la ensefianza de la lengua inglesa. Desde esta perspectiva, comprender antes de
intervenir se convierte en un principio pedagdgico que permite poner en dialogo
curriculo, repertorios linglisticos y saberes culturales. También se cuestiona una vision
de la diversidad como obstaculo y se reconoce el potencial pedagoégico de las practicas
translinglies dentro de una ensefanza lingliisticamente rigurosa. La didactica situada
aparece como una via para vincular el conocimiento del inglés con experiencias
significativas, fortalecer la mediacién docente y evitar enfoques descontextualizados.
Buenaventura funciona como horizonte de reflexion para pensar una ensefianza

culturalmente pertinente, critica y conectada con la realidad de quienes aprenden.

Palabras clave: Hermenéutica; Didactica situada; Interculturalidad; Ensenanza del

inglés; Repertorios linglisticos.
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3.1. INTRODUCCION

La ensefianza del inglés no ocurre al margen de las experiencias culturales,
lingliisticas y sociales de quienes aprenden. Cada estudiante llega al aula con formas
particulares de interpretar el mundo, repertorios comunicativos y vinculos construidos
con su comunidad. Esta realidad adquiere especial importancia en territorios
multiculturales, donde distintas memorias, identidades y practicas de comunicaciéon
conviven y entran en relacion. En estos escenarios, ensefiar inglés supone algo mas
que desarrollar competencias linguisticas: implica preguntarse de qué manera la nueva
lengua puede dialogar con los significados que los estudiantes ya construyen desde su

propio contexto.

Esta reflexion resulta pertinente al pensar la educacion en territorios portuarios
como Buenaventura. Mas que asumir el puerto Unicamente como espacio geografico o
econdmico, este capitulo lo considera un horizonte desde el cual examinar las
relaciones entre territorio, cultura, lenguaje y ensefanza. La condiciéon portuaria ofrece
un marco para pensar la circulacion de referentes, el encuentro entre diferencias y los
procesos de negociacion cultural. No se pretende presentar estas dinamicas como
resultados de una investigacidon empirica sobre la comunidad, sino utilizarlas como
punto de partida para problematizar la manera como se concibe la ensefianza del inglés

en un contexto multicultural.

La hermenéutica proporciona un fundamento relevante para esta reflexion.
Desde Gadamer (2003), comprender implica reconocer que toda interpretacion se
encuentra situada en un horizonte historico y cultural. En educacién, este planteamiento
permite considerar que docentes y estudiantes se aproximan al conocimiento desde
experiencias previas y que el aprendizaje puede constituirse como un encuentro entre
distintas formas de comprender. La pregunta pedagdgica deja entonces de centrarse
Unicamente en qué ensenar y se amplia hacia la necesidad de comprender a quién se

ensefa, desde qué realidad y con qué significados.

Esta relacion resulta especialmente importante en la ensefianza de idiomas, pues
lengua y cultura no pueden separarse completamente. Kramsch (1993) advierte que
aprender una lengua implica también interpretar contextos y significados culturales,
mientras Byram (2021) destaca la importancia de desarrollar capacidades para

relacionarse criticamente con perspectivas diferentes. Desde esta mirada, aprender
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inglés no consiste exclusivamente en aproximarse a un modelo lingtiistico, sino también

en ampliar las posibilidades de comunicacién y encuentro intercultural.

Sin embargo, la presencia de diversidad cultural dentro del aula no garantiza
por si misma una educacion intercultural. Walsh (2010) advierte que una perspectiva
critica exige ir mas alla de la inclusion simbolica de referentes culturales y examinar las
relaciones que determinan qué conocimientos, lenguas y formas de expresién reciben
reconocimiento. Por ello, ensenar inglés no deberia implicar sustituir o desvalorizar los
repertorios linglisticos de los estudiantes, sino generar condiciones para que puedan

ampliarlos y ponerlos en didlogo con nuevas posibilidades comunicativas.

Las perspectivas sobre practicas translinglies y translanguaging contribuyen a
esta discusion al mostrar que los hablantes pueden movilizar diferentes recursos de
sus repertorios para construir significado (Canagarajah, 2013; Garcia & Wei, 2014). Su
reconocimiento pedagoégico no supone abandonar la ensefianza sistematica del inglés,
sino comprender que el aprendizaje puede apoyarse en los conocimientos lingtiisticos

que el estudiante ya posee para avanzar hacia nuevas formas de expresion.

El problema educativo, por tanto, no consiste Unicamente en decidir qué inglés
ensenar, sino también en preguntarse desde qué realidad se ensefa, qué experiencias
entran en dialogo con el curriculo y qué lugar ocupan los estudiantes como sujetos
culturales dentro del proceso formativo. Esta preocupacién conduce hacia una didactica
situada, capaz de vincular el conocimiento escolar con experiencias y situaciones
significativas para quienes aprenden (Diaz Barriga Arceo, 2006). Contextualizar la
ensefanza deja asi de significar anadir referencias locales a un programa previamente
disefado y pasa a exigir una comprensiéon mas profunda del territorio y de los sentidos

que alli se construyen.

A partir de estas consideraciones, el proposito de este capitulo es analizar
criticamente la relacién entre hermenéutica, interculturalidad y didactica situada como
fundamentos para resignificar la ensefianza del inglés en contextos portuarios
multiculturales. La reflexién parte del principio de que comprender el territorio
constituye una condicion previa para intervenir pedagdgicamente y propone avanzar
desde la interpretacion de las experiencias culturales y linglisticas hacia una ensefianza
capaz de poner en dialogo curriculo, repertorios locales y conocimiento de la lengua

inglesa. Buenaventura se asume, en este sentido, como horizonte para pensar una
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cuestion educativa mas amplia: como ensenar inglés sin separar el aprendizaje de las
identidades, experiencias y formas de significado que configuran la vida de una

comunidad.

3.2. DESARROLLO

3.2.1 Territorio, lenguaje y experiencia hermenéutica

Ensenar una lengua extranjera en un territorio multicultural exige reconocer que
el aprendizaje lingliistico no ocurre en un espacio neutro. Cada comunidad posee
memorias, practicas comunicativas, formas de interaccion y repertorios culturales que
intervienen en la manera como sus integrantes interpretan el mundo y se relacionan
con los demas. El territorio no constituye unicamente el lugar fisico donde ocurre la
ensefanza; es también un espacio de produccién de sentidos que atraviesa la

experiencia educativa.

En un territorio portuario como Buenaventura, la condicién misma de puerto
ofrece un marco pertinente para pensar procesos de circulacién, contacto y negociacion
cultural. Desde esta mirada, el puerto puede comprenderse no solo desde su funcion
econdmica, sino también como un escenario en el que convergen experiencias,
discursos y referentes diversos. Para la ensefianza del inglés, esto plantea una pregunta
fundamental: ;qué significado puede adquirir una lengua extranjera cuando entra en
didlogo con las experiencias, memorias y formas de comunicacién propias del

territorio?

La hermenéutica ofrece un marco especialmente fecundo para abordar esta
relacion entre lenguaje, cultura y experiencia. Gadamer (2003) sostiene que toda
comprension se encuentra histéricamente situada y mediada por los horizontes desde
los cuales los sujetos interpretan aquello que encuentran. Comprender no significa
observar la realidad desde una posicibn completamente externa o neutral, sino
aproximarse a ella desde una historia, unas experiencias y unas formas previas de

interpretacion.

En el ambito educativo, esta concepcion permite reconocer que docentes y
estudiantes llegan al aula con horizontes construidos a partir de sus trayectorias

familiares, sociales, lingisticas y culturales. El aprendizaje puede producirse cuando
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esos horizontes entran en relacion y se amplian mediante el encuentro con nuevas
experiencias y significados. Gama (2021) destaca, en esta linea, el caracter abierto y
dialégico de la comprension hermenéutica: interpretar supone también aceptar la

posibilidad de ser interpelado por aquello que se busca comprender.

La ensefianza del inglés adquiere entonces un sentido que trasciende la
transmision de vocabulario, estructuras gramaticales y reglas de uso. Sin restar
importancia al conocimiento sistematico de la lengua, el aprendizaje puede entenderse
también como un encuentro entre horizontes linguisticos y culturales. El estudiante no
parte de un vacio comunicativo; interpreta la nueva lengua desde repertorios,

experiencias y formas de significado previamente construidas.

Ricoeur (2006) permite profundizar esta relacion al sefialar que el discurso
contiene un excedente de sentido que no se agota en el significado inmediato de las
palabras. Los relatos, expresiones y formas de nombrar la realidad comunican también
maneras de comprenderla. Interpretar las practicas comunicativas de una comunidad
exige, por ello, atender tanto a lo que se expresa como a los sentidos culturales e

historicos que atraviesan esas expresiones.

La oralidad cobra especial relevancia desde esta perspectiva. Narraciones
familiares, historias comunitarias, expresiones cotidianas y formas locales de
interaccion constituyen medios mediante los cuales circulan conocimientos, memorias
e identidades. En lugar de considerarlas elementos periféricos frente al conocimiento
académico, pueden reconocerse como parte del horizonte desde el cual los estudiantes

construyen nuevas comprensiones.

Algo similar ocurre con la diversidad lingtiistica. Los repertorios de los hablantes
no siempre se ajustan a fronteras rigidas entre idiomas. Canagarajah (2013) utiliza la
nocion de practicas translinglies para analizar como los sujetos negocian significados
mediante recursos linguisticos diversos en situaciones concretas. Garcia y Wei (2014),
desde el concepto de translanguaging, ponen el énfasis en la utilizacion integrada del
repertorio linglistico de las personas bilinglies y multilinglies como recurso para

comunicarse y aprender.

Aunque ambos planteamientos proceden de desarrollos teoricos distintos,
coinciden en cuestionar una vision de las lenguas como sistemas completamente

separados y permiten comprender el uso estratégico de repertorios diversos en la
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produccién de significado. Esta distincion resulta importante para evitar utilizar ambos
términos como si fueran equivalentes y, al mismo tiempo, reconocer su convergencia

para una pedagogia sensible a la diversidad linguistica.

En la ensefianza del inglés, estas perspectivas invitan a superar una
interpretacion de toda combinacion linguistica como simple deficiencia frente a un
estandar. La pregunta pedagégica puede desplazarse hacia la funciéon que cumplen los
recursos utilizados por el estudiante, el significado que intenta construir y las
posibilidades de acompanarlo hacia formas cada vez mas amplias y precisas de
comunicacion. Reconocer los repertorios existentes no implica renunciar al aprendizaje
sistematico del inglés; significa evitar que este aprendizaje se construya mediante la

negacion de las formas de expresién que el estudiante ya posee.

La nocion de hibridez propuesta por Bhabha (1994) complementa este andlisis.
El encuentro entre culturas no produce necesariamente identidades cerradas o puras,
sino espacios intermedios de negociacién en los que los significados pueden
reelaborarse. Estos espacios contienen tensiones, pero también posibilidades para

construir nuevas formas de expresién e identificacién.

En consecuencia, el contexto no deberia funcionar como un decorado que se
anade después a una clase previamente disefiada. El territorio forma parte de aquello
que necesita ser comprendido para tomar decisiones educativas pertinentes. Méndez
Cabrita (2023) subraya precisamente el valor de la hermenéutica filoséfica en
educacion al colocar la comprensiéon y la interpretacion en el centro de la relacion

formativa.

De esta concepcién surge un principio que atraviesa la propuesta del capitulo:
comprender antes de intervenir. Antes de seleccionar actividades, textos o formas de
interaccion, resulta necesario preguntarse quiénes son los estudiantes, qué repertorios
poseen, qué significados atribuyen al inglés y cdmo puede la lengua enseiada entrar
en relacidon con sus experiencias. La hermenéutica no proporciona una receta didactica;
ofrece una forma de mirar que impide separar la ensefanza de las condiciones

culturales en las que adquiere sentido.

3.2.2 Entre el curriculo y los repertorios culturales: tensiones de una educacion

intercultural
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La relacion entre territorio y ensefanza exige precisar dos conceptos cercanos,
pero diferentes. En este capitulo, la multiculturalidad alude a la coexistencia de distintos
referentes culturales dentro de un mismo espacio social, mientras que la
interculturalidad remite a las relaciones, dialogos, tensiones y negociaciones que se
producen entre ellos. Por esta razén, reconocer un territorio como multicultural no

garantiza por si mismo una practica educativa intercultural.

Esta distincion permite examinar una de las tensiones centrales de la ensefanza
de lenguas: la distancia que puede establecerse entre el curriculo formal y las
experiencias linguisticas y culturales de los estudiantes. El curriculo cumple una funcion
necesaria al establecer propoésitos, contenidos y referentes compartidos. Sin embargo,
cuando se aplica de manera uniforme sin considerar las particularidades de la
comunidad, puede generar una separacion entre conocimiento escolar y experiencia

cotidiana.

En la ensefianza del inglés esta tension es particularmente significativa. Kramsch
(1993) plantea que lengua y cultura se encuentran profundamente relacionadas, ya que
aprender una lengua implica también entrar en contacto con formas de producir
significado, interpretar situaciones y relacionarse con otros. Una ensefanza centrada
exclusivamente en estructuras lingliisticas puede, por ello, reducir la comunicacién a un

ejercicio técnico y perder de vista su dimension cultural.

La competencia comunicativa intercultural amplia esta discusiéon. Byram (2021)
sostiene que aprender una lengua extranjera incluye desarrollar capacidades para
interpretar perspectivas culturales, establecer relaciones entre experiencias y participar
criticamente en encuentros interculturales. El objetivo no se limita, entonces, a
aproximarse a un modelo idealizado de hablante, sino a formar sujetos capaces de
comunicarse reconociendo diferencias, negociando significados y reflexionando sobre

su propia posicion cultural.

Esta exigencia implica que las experiencias de los estudiantes no deberian
incorporarse al curriculo Unicamente como ejemplos anecdoéticos. La educacion
multicultural requiere transformaciones mas profundas en la manera como diferentes
perspectivas participan en la construccion del conocimiento y en las oportunidades

educativas. Banks y Banks (2019) senalan que la diversidad debe integrarse en las
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estructuras y procesos educativos, y no reducirse a contenidos ocasionales o

celebraciones aisladas.

Este punto permite distinguir una educacion intercultural auténtica de una
aproximacion meramente decorativa. Incluir una cancion, una festividad o una referencia
local no transforma necesariamente las relaciones pedagodgicas. Walsh (2010)
diferencia una interculturalidad funcional, que puede coexistir con estructuras de
desigualdad, de una interculturalidad critica orientada a cuestionar las relaciones de

poder que determinan qué conocimientos, lenguas y sujetos reciben reconocimiento.

La pregunta curricular se vuelve asi mas profunda. Ya no consiste unicamente
en decidir como incorporar elementos culturales locales a un programa establecido,
sino en examinar qué saberes se consideran legitimos, qué voces pueden intervenir en

el aula y desde qué criterios se define una comunicacion aceptable.

Esta cuestion cobra importancia cuando los repertorios linglisticos de los
estudiantes se comparan con modelos estandarizados de lengua. La ensefianza formal
debe ofrecer referentes que amplien sus posibilidades académicas y comunicativas,
pero dichos referentes no deberian utilizarse para desautorizar otras formas de
expresion. Las perspectivas de Canagarajah (2013) y Garcia y Wei (2014) permiten
comprender que las personas multilinglies movilizan diferentes recursos para construir

significado y que tales repertorios pueden convertirse en recursos educativos.

La escuela enfrenta, entonces, un doble desafio: ofrecer acceso a formas de
inglés que amplien oportunidades académicas, profesionales y comunicativas, y evitar
que dicho acceso transmita la idea de que aprender una nueva lengua exige abandonar
o desvalorizar las identidades lingliisticas previas. Ensefiar una lengua adicional deberia

ampliar repertorios, no sustituir unos por otros.

Esta discusion posee también una dimensién comunicativa. Habermas (1989)
situa el entendimiento como elemento central de la accion comunicativa y reconoce la
posibilidad de construir acuerdos mediante procesos en los que los participantes
puedan expresar y discutir sus posiciones. Trasladado con prudencia al ambito
pedagodgico, este planteamiento permite pensar el aula como un espacio en el que la
comunicacion no se limita a recibir instrucciones, sino que abre posibilidades para

argumentar, interpretar y participar.

49



Hermenéutica y didactica situada en contextos portuarios multiculturales

Una educacién intercultural requiere, en consecuencia, reconocer al estudiante
como interlocutor. Esto no elimina las responsabilidades diferenciadas propias de la
relacion pedagogica, pero si cuestiona una dinamica en la que una sola voz determina

qué experiencias merecen entrar en el aula y cuales quedan fuera de ella.

Las epistemologias del Sur aportan una dimensiéon adicional a esta critica.
Oliveira (2020) analiza la necesidad de cuestionar jerarquias epistemoloégicas
reproducidas en la vida escolar y de reconocer conocimientos histéricamente
subordinados. Esta perspectiva resulta especialmente pertinente en comunidades con
fuertes tradiciones locales, pues obliga a interrogar si la escuela dialoga realmente con

esos saberes o simplemente los observa desde categorias externas.

Reconocer los repertorios culturales del territorio no significa idealizarlos ni
asumir que todo conocimiento local debe incorporarse sin mediacion critica. La
educacion requiere interpretar, seleccionar, contrastar y poner en dialogo diferentes
formas de conocimiento. Lo relevante es evitar que la relacion entre saber escolar y

experiencia comunitaria sea exclusivamente unilateral.

La tensién entre curriculo y territorio, por tanto, no se resuelve anadiendo
algunos materiales contextualizados. Exige revisar la relacion que organiza la
ensefanza: quién produce conocimiento, desde donde se interpreta la realidad y qué
posibilidades tienen los estudiantes de establecer conexiones entre lo que aprenden y
las experiencias desde las cuales comprenden el mundo. Solo entonces la
interculturalidad puede dejar de ser una declaracion institucional y convertirse en una

practica educativa.
3.2.3 Hacia una didactica situada para la ensefanza del inglé

Si la comprension del territorio constituye el punto de partida y la
interculturalidad critica permite problematizar la relacién entre saber escolar y
experiencia cultural, el siguiente desafio consiste en traducir esta reflexion en
decisiones educativas. En este punto adquiere relevancia la didactica situada, entendida
no como una técnica especifica, sino como una forma de organizar la ensefianza a partir

de experiencias y problemas que resulten significativos para quienes aprenden.

Diaz Barriga Arceo (2006) plantea que la ensefianza situada busca establecer

vinculos entre el conocimiento escolar y situaciones auténticas de la vida, favoreciendo
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que los estudiantes comprendan para qué y en qué circunstancias pueden utilizar
aquello que aprenden. Contextualizar, por tanto, no equivale simplemente a cambiar
los ejemplos de un ejercicio; supone construir situaciones en las que el conocimiento

cumpla una funcién reconocible.

En la ensefianza del inglés dentro de un contexto portuario multicultural, este
principio invita a relacionar los aprendizajes linguisticos con situaciones comunicativas
que puedan adquirir sentido para los estudiantes. Los componentes gramaticales,
Iéxicos y discursivos contindan siendo necesarios, pero pueden organizarse alrededor
de practicas como narrar experiencias, interpretar historias, describir espacios, dialogar
sobre actividades de la comunidad, elaborar mensajes para publicos diversos o

contrastar perspectivas culturales.

La cultura local no deberia emplearse Unicamente como recurso ornamental para
hacer una clase mas atractiva. Su incorporacién requiere interpretar qué representa
para los estudiantes y qué relacion guarda con los objetivos de aprendizaje. La
hermenéutica mantiene aqui su funcion: una didactica situada no comienza con la
actividad, sino con la comprensién del escenario en el que esa actividad necesita

adquirir sentido.

Esta propuesta invita también a reconsiderar el lugar de los repertorios
lingliisticos presentes en el aula. El uso estratégico de la lengua materna y de otros
recursos comunicativos puede contribuir a explorar significados, contrastar estructuras
y avanzar hacia nuevas posibilidades de expresion en inglés. Garcia y Wei (2014)
muestran el potencial pedagégico del translanguaging para aprovechar el repertorio
completo del estudiante, mientras Canagarajah (2013) destaca la negociacion situada

de significados mediante practicas translingties.

Esto exige evitar dos extremos. Uno consistiria en prohibir sistematicamente
cualquier recurso lingliistico distinto del inglés bajo la idea de que aprender requiere
una separacidn absoluta entre lenguas. El otro implicaria renunciar al desarrollo
progresivo de la competencia en la lengua meta. Una ensefianza situada puede partir
de los repertorios existentes y utilizarlos como puente para ampliar las posibilidades

comunicativas del estudiante.

La competencia intercultural propuesta por Byram (2021) ofrece otro criterio

para orientar esta transformacién. Las actividades pueden ir méas alla de transmitir
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informacion sobre culturas asociadas con el inglés y promover la comparacion de
perspectivas, la interpretacién de practicas culturales y el posicionamiento critico frente
a diferencias y semejanzas. La lengua extranjera se convierte asi en un medio para

ampliar posibilidades de dialogo y no tnicamente en un objeto de estudio.

Esta orientacién redefine también la mediacion docente. El profesor no ocupa
solamente el lugar de transmisor de un modelo lingliistico; necesita observar, escuchar,
identificar repertorios, analizar necesidades y construir conexiones entre curriculo y
territorio. El conocimiento disciplinar continda siendo indispensable, pero se

complementa con una lectura constante de la realidad educativa.

La investigacién-accion puede contribuir a sostener este proceso reflexivo.
Latorre (2003) la concibe como una dinamica mediante la cual los docentes analizan
su propia practica, introducen cambios y valoran sus efectos de forma ciclica. En una
propuesta situada, este enfoque permite que las decisiones educativas no permanezcan
fijas, sino que se revisen a partir de las respuestas de los estudiantes y de las

transformaciones del contexto.

Su pertinencia reside precisamente en que una didactica situada no puede
disenarse completamente desde fuera de la comunidad. Requiere ensayar, escuchar,
interpretar y ajustar. Una actividad que el docente considera pertinente puede adquirir
otro significado para los estudiantes; una estrategia inicialmente util puede perder
relevancia; un recurso poco visible puede revelar un potencial educativo inesperado.
La reflexién sistematica sobre estas situaciones permite convertir la practica en fuente

de conocimiento profesional.

Esta concepcién dialoga con la dimension transformadora de la educacion.
Walsh (2010) senala que una interculturalidad critica exige modificar relaciones de
reconocimiento, mientras Oliveira (2020) invita a cuestionar jerarquias entre
conocimientos. Por ello, una didactica situada no deberia valorarse Unicamente por el
dominio lingliistico alcanzado. También necesita preguntarse si los estudiantes pueden
reconocerse dentro de aquello que aprenden, si amplian sus posibilidades de

comunicacion y si la diversidad se convierte en una fuente de aprendizaje compartido.

La dimension ética resulta inseparable de esta propuesta. Interpretar el territorio
supone reconocer que el docente no llega a un espacio vacio, sino a una comunidad

con historias, conocimientos y maneras propias de construir significado. Respetar esas
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experiencias no exige renunciar al conocimiento académico; exige ponerlo en relacion
con ellas. Desde una perspectiva hermenéutica, ensenar implica un encuentro en el que

los horizontes de comprension pueden modificarse mutuamente.

La ensefianza situada del inglés puede sintetizarse, entonces, en tres
movimientos relacionados: interpretar el territorio, poner en didlogo sus repertorios
con el conocimiento linglistico y disefar experiencias comunicativas con sentido. Una
ensefanza contextualizada sin suficiente rigor lingliistico puede perder profundidad,;
una ensefianza técnicamente rigurosa pero desligada del contexto puede perder
pertinencia; y una perspectiva intercultural que no transforme las practicas corre el

riesgo de quedar reducida al discurso.

La propuesta desarrollada aqui no pretende constituir un modelo Unico aplicable
a cualquier territorio multicultural. Precisamente porque se sustenta en la hermenéutica
y en la didactica situada, reconoce que las decisiones educativas necesitan construirse
atendiendo a las particularidades de cada comunidad. Buenaventura funciona como
horizonte desde el cual pensar esta relacion entre lengua, cultura y territorio, no como

una formula que deba trasladarse mecanicamente a otros escenarios.

Lo transferible es el principio que orienta la propuesta: la ensefianza de una
lengua extranjera gana pertinencia cuando parte de una comprension critica de las
experiencias, los repertorios y las relaciones culturales que configuran el territorio. Esta
orientacion permite articular lenguaje, cultura y formacién sin convertir la diversidad en
un elemento accesorio y reconoce al docente como mediador entre los saberes

escolares y las multiples formas de significado presentes en la comunidad.

3.3. CONCLUSIONES

La reflexion desarrollada permite sostener que la ensefianza del inglés en
contextos multiculturales no puede separarse de las experiencias linglisticas, culturales
y sociales que configuran la vida de los estudiantes. El territorio no constituye
Unicamente el escenario donde ocurre la practica educativa, sino un espacio de
produccién de significados que interviene en la manera como se interpreta, se aprende

y se utiliza una lengua. Desde esta mirada, ensenar inglés exige reconocer que el
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estudiante llega al aula con repertorios, memorias y formas de comprender el mundo

que pueden convertirse en recursos para ampliar sus posibilidades comunicativas.

La hermenéutica aporta un fundamento relevante para esta comprension al
situar la interpretacion y el didlogo en el centro de la experiencia educativa.
Comprender antes de intervenir implica reconocer que ninguna propuesta didactica
deberia construirse al margen de las particularidades de la comunidad en la que sera
desarrollada. Esta posicion no supone abandonar los propésitos curriculares ni reducir
la exigencia académica, sino preguntarse como pueden ponerse en relacién con las
experiencias y significados del territorio para que el aprendizaje adquiera mayor

pertinencia.

A su vez, una perspectiva intercultural critica permite superar la simple
incorporacién simbélica de la diversidad. Reconocer la multiculturalidad de un contexto
no es suficiente si las practicas educativas contindan estableciendo jerarquias rigidas
entre lenguas, conocimientos y formas de expresion. La ensefanza del inglés puede
ampliar los repertorios de los estudiantes sin exigirles abandonar aquellos desde los
cuales ya construyen significado. En este sentido, la diversidad linglistica y cultural
deja de ser interpretada como un obstaculo que debe corregirse y pasa a constituirse
en una posibilidad para el dialogo, la interpretacion y la construccion de nuevas formas

de comunicacion.

La didactica situada convierte estos principios en una responsabilidad
pedagodgica concreta. Contextualizar no significa Unicamente introducir ejemplos
locales en una clase previamente disefada, sino construir experiencias en las que el
conocimiento linglistico pueda relacionarse con situaciones significativas para quienes
aprenden. Esto reafirma el papel del docente como mediador capaz de interpretar el
contexto, reconocer repertorios, establecer vinculos entre curriculo y territorio y revisar
su propia practica. La ensefianza situada requiere, por tanto, rigor linguistico y

sensibilidad cultural: ninguno de estos elementos deberia desarrollarse a costa del otro.

En definitiva, resignificar la ensefianza del inglés en contextos portuarios
multiculturales supone avanzar hacia una practica capaz de interpretar el territorio,
dialogar con sus repertorios y ampliar las posibilidades comunicativas de los
estudiantes. Buenaventura permite pensar esta relacion desde un escenario particular,

y el principio que emerge puede ofrecer una orientaciéon para reflexionar sobre la
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ensefanza en otros territorios cultural y linglisticamente diversos. Una lengua adquiere
mayor sentido educativo cuando aprenderla no obliga al estudiante a alejarse de quien
es, sino que le ofrece nuevas formas de comprender, comunicarse y relacionarse con

otros sin perder el vinculo con el mundo desde el cual aprende.
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RESUMEN

En las escuelas rurales de Cordoba, fortalecer la produccién escrita implica atender
simultaneamente los procesos de aprendizaje, las condiciones tecnologicas y las
particularidades del contexto. A partir de esta premisa, se desarroll6 una experiencia
con estudiantes de tercero a quinto grado basada en un enfoque mixto con orientacion
interpretativa e investigacion-accion educativa. El proceso integré diagnoéstico,
codiseno, pilotaje, implementacion y evaluacion de contenidos digitales adaptativos
construidos con participacion docente y estudiantil. Los recursos incorporaron rutas
diferenciadas, apoyos progresivos, retroalimentacion y referentes culturales del
territorio. Durante la intervencion se observaron avances en planificaciéon, organizacion
de ideas, coherencia, cohesion, vocabulario, ortografia y revisién. Los hallazgos
muestran que el valor de la adaptatividad no depende Unicamente de la tecnologia,
sino de su articulacién con la mediacion docente, la pertinencia cultural, la accesibilidad

y las condiciones reales de la ruralidad.

Palabras clave: Contenidos digitales adaptativos; Produccién escrita; Educacion rural;

Mediacion docente; Brecha digital.
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4.1. INTRODUCCION

La producciéon escrita constituye una capacidad fundamental para la
participacion académica, social y cultural de los estudiantes. Aprender a escribir no
consiste Unicamente en dominar reglas ortograficas o producir textos formalmente
correctos, sino en desarrollar la capacidad de organizar ideas, construir significados,
establecer relaciones entre ellas y revisar lo escrito en funcién de un propésito
comunicativo. Desde esta comprension, la escritura puede asumirse como un proceso
dinamico en el que intervienen de manera articulada la planificacion, la textualizacion

y la revision (Flower & Hayes, 1981).

En educacién primaria, acompanar este proceso supone crear condiciones para
que los estudiantes puedan avanzar progresivamente desde la formulacion inicial de
sus ideas hasta la construccién y revision de textos cada vez mas claros y coherentes.
La evidencia disponible muestra que la ensefianza explicita de estrategias, las
actividades de planificacion y el acompafiamiento durante las distintas etapas de
composicion pueden contribuir al desarrollo de la escritura en los primeros niveles
educativos (Graham et al., 2012). Sin embargo, las oportunidades para acceder a estos

apoyos no se distribuyen de forma homogénea entre los diferentes contextos escolares.

En las zonas rurales, las condiciones de ensefianza se encuentran atravesadas
por desigualdades relacionadas con infraestructura, conectividad, disponibilidad de
dispositivos y acceso sostenido a recursos digitales. En Colombia persisten diferencias
importantes entre sedes educativas urbanas y rurales en materia de conectividad, lo
que evidencia que la incorporaciéon de tecnologias continia ocurriendo bajo
condiciones desiguales (Departamento Administrativo Nacional de Estadistica [DANE],
2024). Estas diferencias pueden contribuir a situaciones de vulnerabilidad
socioeducativa cuando limitan las oportunidades de participacion, acceso a recursos y
continuidad de determinadas experiencias de aprendizaje. La vulnerabilidad, por tanto,
no se entiende aqui como una condicién inherente al estudiante, sino como el resultado
de circunstancias sociales, educativas y tecnolégicas que pueden restringir sus

oportunidades formativas.

La existencia de estas brechas no significa que la tecnologia carezca de
posibilidades en la educacion rural. Por el contrario, plantea la necesidad de

preguntarse qué tecnologias, en qué condiciones y con qué propésitos pedagogicos
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pueden contribuir realmente al aprendizaje. UNESCO (2023) advierte que la
incorporacion de recursos tecnolégicos en educacion requiere considerar no solo su
disponibilidad, sino también su pertinencia, equidad, sostenibilidad y articulacién con
la formacién docente. El valor educativo de una herramienta depende, en consecuencia,
de la manera como se integra al proceso pedagogico y de su capacidad para responder

a las necesidades del contexto.

En la ensefianza de la escritura, los recursos digitales pueden ofrecer apoyos
para organizar informacion, representar ideas, proporcionar retroalimentacion y facilitar
procesos de revision. Los entornos multimedia, cuando se disefian atendiendo a
principios de aprendizaje y evitando una sobrecarga innecesaria, pueden contribuir a
la comprension y organizacion de la informacién (Mayer, 2021). Asimismo, experiencias
desarrolladas en educacion basica han mostrado posibilidades de las tecnologias
digitales para acomparnar procesos de lectoescritura y expresion escrita cuando se
encuentran vinculadas con estrategias pedagogicas concretas (Sarmiento & Ojeda,
2018; Chinchilema Mejia, 2025).

Dentro de estas posibilidades adquiere relevancia el concepto de contenido
educativo digital adaptativa. En este capitulo, la adaptatividad no se limita al uso de
plataformas automatizadas ni a sistemas tecnolégicamente complejos. Se entiende
como la posibilidad de ajustar secuencias, niveles de dificultad, apoyos, actividades y
formas de retroalimentacion de acuerdo con las caracteristicas y el desempeio de los
estudiantes. Este principio, relacionado con los sistemas adaptativos descritos por
Brusilovsky (2001), adquiere una dimension pedagodgica particular en contextos
rurales, donde la adaptacion debe considerar también las condiciones de acceso, los

ritmos de aprendizaje y los referentes culturales de la comunidad.

Desde esta perspectiva, disefiar contenidos para estudiantes rurales implica algo
mas que trasladar ejercicios tradicionales a un formato digital. Requiere construir
recursos capaces de relacionar los propésitos de aprendizaje con experiencias
cercanas, necesidades identificadas en el aula y posibilidades tecnolégicas realmente
disponibles. En este capitulo, la pertinencia cultural se asume ademas como una
dimension pedagégica de la adaptatividad: incorporar situaciones, relatos y referentes
vinculados con el territorio puede ofrecer puntos de partida significativos para la

produccién escrita sin limitar el aprendizaje Unicamente a lo local.
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A partir de esta problematica, la experiencia desarrollada en instituciones
educativas rurales del municipio de Los Cérdobas buscé disefiar, implementar y valorar
contenidos digitales adaptativos orientados al fortalecimiento de la produccion escrita
en estudiantes de tercero a quinto grado. Participaron cuatro instituciones rurales, diez
docentes y cien estudiantes, mediante un proceso que integr6é diagnéstico, codiserio,
pilotaje, implementacion y evaluacion. El estudio se organizé desde un enfoque mixto
con orientacion interpretativa, articulado con principios de investigacién-accion
educativa, lo que permitié combinar el analisis de las producciones escritas con las
observaciones y percepciones de los participantes (Creswell & Plano Clark, 2018;
Latorre, 2003).

A partir de esta experiencia, el capitulo se organiza alrededor de un interrogante
orientador: jde qué manera pueden disefiarse e implementarse contenidos digitales
adaptativos que fortalezcan la produccién escrita y, al mismo tiempo, respondan a las
condiciones pedagodgicas, tecnoldgicas y culturales de la ruralidad? Mas que presentar
la tecnologia como solucion automatica a las dificultades educativas, se propone
examinar las condiciones bajo las cuales puede convertirse en un recurso pertinente
para acompanar la escritura. Desde esta mirada, la innovacion no reside unicamente en
utilizar herramientas digitales, sino en lograr que estas se adapten al aprendizaje, al

territorio y a las posibilidades reales de quienes ensefian y aprenden.

4.2. DESARROLLO

4.2.1 Escritura, ruralidad y brecha digital

La produccion escrita constituye un proceso complejo que exige mucho mas que
el dominio de reglas ortograficas o gramaticales. Escribir implica generar y organizar
ideas, establecer relaciones entre ellas, seleccionar vocabulario, construir enunciados
coherentes y revisar continuamente aquello que se quiere comunicar. Desde el modelo
cognitivo de Flower y Hayes (1981), la escritura puede comprenderse como un proceso
dinamico en el que interactian actividades de planificacion, textualizacion y revision,

mas que como una secuencia lineal orientada Unicamente a obtener un producto final.

Esta comprension tiene importantes consecuencias pedagodgicas. Si escribir

supone tomar decisiones, revisar y reorganizar el pensamiento, la ensefanza necesita
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ofrecer oportunidades para que los estudiantes aprendan explicitamente a desarrollar
estos procesos. La evidencia sintetizada por Graham et al. (2012) muestra que la
ensefanza de estrategias de escritura, la planificacién previa, el trabajo con procesos
de composicién y determinadas formas de apoyo pedagoégico pueden favorecer el
desempeio escrito de estudiantes de educacién primaria. Por ello, fortalecer la
escritura requiere intervenir tanto en el producto textual como en los procesos

mediante los cuales este se construye.

En los contextos rurales, este desafio se encuentra atravesado por condiciones
educativas particulares. Las oportunidades de acceso a tecnologias, conectividad,
recursos pedagodgicos y acompanamiento especializado no se distribuyen de manera
homogénea entre instituciones urbanas y rurales. En Colombia, los datos sobre
educacion formal muestran diferencias importantes en el acceso a internet entre sedes
educativas segun su ubicacion, lo que evidencia que la transformacién digital de la
educacion continda desarrollandose en condiciones desiguales (Departamento
Administrativo Nacional de Estadistica [DANE], 2024).

Esta desigualdad no debe interpretarse uUnicamente como ausencia de
dispositivos. La brecha digital incluye también las posibilidades reales de utilizar la
tecnologia con continuidad, pertinencia pedagdgica y condiciones suficientes para
apoyar el aprendizaje. UNESCO (2023) advierte que la incorporacién de tecnologias en
educacién necesita considerar simultdneamente acceso, equidad, formacion docente,
infraestructura y pertinencia contextual. Una herramienta digital disponible no produce,
por si misma, mejores oportunidades educativas si no puede utilizarse de manera

sostenida o si no responde a las necesidades de quienes aprenden.

En este escenario, la tecnologia puede constituir un recurso para apoyar los
procesos de escritura siempre que se encuentre integrada a propositos pedagogicos
claros. Los entornos digitales permiten combinar texto, imagen, representacion grafica
y diferentes formas de retroalimentacion, lo que puede facilitar la organizacién y
comprension de la informacion. Desde la teoria del aprendizaje multimedia, Mayer
(2021) plantea que la combinaciéon adecuada de palabras e imagenes puede contribuir
al aprendizaje cuando responde a principios de disefio cognitivo y evita sobrecargar

innecesariamente al estudiante.
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En educacién primaria, estas posibilidades adquieren especial interés en
actividades relacionadas con la planificacion y la organizacion de ideas. Los
organizadores graficos, por ejemplo, pueden ayudar a representar relaciones entre
conceptos antes de iniciar la redaccién. Experiencias pedagogicas con estudiantes de
tercer grado han documentado el uso de estas herramientas como apoyo para
fortalecer habilidades de expresion escrita (Estupifian Onate, 2024). De manera
semejante, Sarmiento y Ojeda (2018) muestran posibilidades de las TIC como apoyo a
procesos de lectoescritura en educacion basica cuando su incorporacién se encuentra

acompanada de estrategias pedagodgicas.

En esta misma linea, Chinchilema Mejia (2025) examina propuestas de
ensenanza del proceso de escritura mediadas por tecnologias digitales en tercer grado
de educacion basica. Este tipo de aproximaciones resulta pertinente porque sitda la
tecnologia dentro del proceso de ensefianza de la escritura y no como un componente

independiente de las decisiones pedagdgicas.

Sin embargo, trasladar estas posibilidades a instituciones rurales exige evitar
una vision en la que innovacion sea sindnimo de mayor sofisticaciéon tecnologica. Una
propuesta pertinente debe considerar la infraestructura disponible, las formas de
acceso, los ritmos de los estudiantes y los referentes culturales de la comunidad. En
otras palabras, la pregunta no deberia ser Uunicamente qué tecnologia utilizar, sino qué
tipo de recurso puede responder a las necesidades concretas de aprendizaje y a las

posibilidades reales del contexto.

Esta preocupacion conduce al concepto de contenido educativo digital
adaptativa. En este capitulo, se entiende como un recurso digital cuya secuencia, nivel
de dificultad, apoyos, actividades o formas de retroalimentacion pueden ajustarse a las
caracteristicas y al desemperio del estudiante. La adaptatividad supone, por tanto, que
todos los alumnos no reciben necesariamente el mismo recorrido ni requieren idénticos

apoyos.

Brusilovsky (2001), desde el campo de los sistemas adaptativos, explica que la
adaptacion parte de informacién relacionada con las caracteristicas, conocimientos,
objetivos o necesidades del usuario para modificar la experiencia que se le ofrece.

Trasladado con prudencia al ambito escolar, este principio permite pensar recursos que
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proporcionen distintos niveles de apoyo, rutas de avance o actividades diferenciadas

sin convertir la tecnologia en sustituto de la intervencion docente.

En contextos rurales, ademas, la adaptatividad necesita incorporar una
dimension cultural. Adaptar no significa Unicamente variar la dificultad de una tarea.
También puede implicar utilizar situaciones, relatos, vocabulario y experiencias que
permitan a los estudiantes reconocer vinculos entre lo que escriben y el mundo en el
que viven. De este modo, la pertinencia tecnolégica y la pertinencia cultural dejan de

ser dimensiones separadas y pasan a formar parte de una misma decisién pedagégica.
4.2.2 Diseiio participativo de contenidos digitales adaptativos

La experiencia desarrollada en instituciones rurales de Cérdoba se organizé
desde un enfoque mixto con orientacion interpretativa, articulado mediante principios
de investigacion-accion educativa. Esta formulacién permite reconocer la presencia
tanto de informacion cuantitativa relacionada con el desempefio escrito como de
informacién cualitativa procedente de observaciones, entrevistas y percepciones de

docentes y estudiantes.

Los disefios mixtos permiten integrar diferentes tipos de evidencia para
comprender un fenébmeno desde dimensiones complementarias (Creswell & Plano Clark,
2018). En este caso, la comparacion de producciones escritas permitié observar
cambios en determinadas dimensiones del desempefio, mientras que las voces de los
participantes y las observaciones de aula contribuyeron a interpretar cébmo fueron
experimentados los recursos, qué dificultades aparecieron y qué significado adquiriod

su utilizacién dentro del contexto escolar.

La investigacion-accion educativa aportd, a su vez, una légica de reflexion y
transformacion de la practica. Latorre (2003) senala que este enfoque vincula
conocimiento y accién mediante ciclos en los que los participantes analizan una
situacion, intervienen sobre ella, observan sus efectos y revisan las decisiones tomadas.
Esta perspectiva resulté especialmente pertinente porque los contenidos no fueron
concebidos como materiales cerrados disenados fuera de las instituciones, sino como

recursos construidos y ajustados en dialogo con docentes y estudiantes.

La experiencia involucré cuatro instituciones educativas rurales del municipio de

Los Coérdobas, diez docentes y cien estudiantes de tercero a quinto grado. La seleccion

65



Contenidos digitales adaptativos y produccion escrita en contextos rurales de Cérdoba

respondi6é a un criterio intencional orientado a trabajar con instituciones ubicadas en

escenarios rurales y con condiciones limitadas de infraestructura y conectividad.

El procedimiento se organiz6 en cuatro fases articuladas: diagnéstico, codisefio,

pilotaje e implementacién-evaluacion.

La primera fase correspondié al diagnostico participativo. Se realizaron
entrevistas con docentes, observaciones de aula y andlisis inicial de producciones
escritas. El proposito fue reconocer las practicas utilizadas para ensefar escritura, las
dificultades percibidas por el profesorado, las condiciones tecnolégicas de las
instituciones y el desempeno inicial de los estudiantes en dimensiones como

planificacién, coherencia, cohesion, vocabulario, ortografia y revision.

El diagnéstico permitié evitar que la intervencion comenzara con una solucién
tecnologica previamente definida. En cambio, el disefio parti6 de las necesidades
identificadas dentro del aula. Este principio resulta especialmente importante en
contextos donde los recursos son limitados: una herramienta puede ser técnicamente
atractiva y, sin embargo, resultar poco pertinente si demanda condiciones que la

instituciéon no posee.

La segunda fase consisti6 en el codisefio de los contenidos digitales
adaptativos. Docentes, estudiantes y equipo investigador participaron en espacios de
creacion y revision de los recursos. Se desarrollaron organizadores graficos, guias
interactivas, apoyos audiovisuales, actividades de escritura y ejercicios de

autoevaluacion ajustados a diferentes niveles de desempefio.

La adaptatividad se concreté6 mediante rutas diferenciadas, variaciones en la
complejidad de las tareas, apoyos adicionales para estudiantes que los requerian y
oportunidades de avance acordes con el desempefio observado. De esta manera, el
recurso no se limitaba a digitalizar una actividad previamente existente, sino que
intentaba responder a diferentes necesidades dentro del mismo proceso de

aprendizaje.

También se incorporaron referentes del contexto rural, situaciones cotidianas y
elementos culturales reconocibles para los participantes. Esta decision buscé evitar que

los estudiantes escribieran exclusivamente sobre situaciones distantes de su
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experiencia. La pertinencia cultural se asumié como un componente pedagogico del

disefio y no como un elemento decorativo afiadido posteriormente.

La tercera fase correspondi6 al pilotaje y ajuste. Antes de la aplicacion sostenida
de los recursos, se desarrollaron experiencias iniciales que permitieron observar su
funcionamiento, identificar dificultades de navegacion o comprension y recoger
respuestas de docentes y estudiantes. A partir de estas observaciones se realizaron

modificaciones en instrucciones, niveles de apoyo, secuencias y actividades.

Esta fase permiti6 reconocer que la adaptatividad no podia quedar
completamente definida antes de entrar al aula. Las respuestas de los estudiantes
proporcionaron informacion necesaria para revisar el disefio. En este sentido, el recurso
adaptativo fue también un producto en construccion, susceptible de modificarse

conforme aparecian nuevas necesidades.

La cuarta fase correspondié a la implementacion y evaluacion, desarrollada
durante diez semanas. Las actividades integraron planificacién, produccion y revision
textual, y los docentes acompanaron el trabajo mediante orientaciones y espacios de
retroalimentacion. Paralelamente, se recogieron nuevas producciones escritas y se

desarrollaron entrevistas y espacios de dialogo sobre la experiencia.

La evaluaciéon combiné la comparacion de textos producidos en distintos
momentos con el andlisis interpretativo de las percepciones y observaciones recogidas
durante la intervencion. Esta articulacion permitié considerar tanto los cambios
apreciables en la escritura como la manera en que docentes y estudiantes

experimentaron los recursos.

La retroalimentacion tuvo una funcién especialmente importante. Graham et al.
(2015) muestran que la evaluacion formativa puede favorecer la escritura cuando
proporciona informacion que permite al estudiante revisar y mejorar su produccion.
Desde esta perspectiva, la tecnologia no se utilizd Unicamente para presentar
actividades, sino también para acompafiar el proceso de revisar, detectar dificultades y

volver sobre el texto.
4.2.3 Transformaciones en la produccion escrita y en la experiencia de aprendizaje

La comparacién de las producciones elaboradas antes y después de la

intervencién permitié observar avances en diferentes dimensiones del proceso de
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escritura. Se identificaron mejoras en la organizacién de las ideas, el establecimiento
de relaciones entre enunciados, el uso de vocabulario, la atencion a aspectos

ortograficos y la disposiciéon para revisar los textos.

Estas transformaciones deben interpretarse con prudencia. Al no disponer en
esta version del capitulo de los valores estadisticos completos que permitan reconstruir
las pruebas inicialmente descritas, no se presentan los cambios como evidencia de
efectos estadisticamente significativos. Se habla, en cambio, de avances observados en
las producciones y documentados durante la experiencia, evitando atribuir al estudio

un nivel de causalidad que los datos aqui reportados no permiten establecer.

Uno de los cambios relevantes estuvo relacionado con la planificacién. El uso de
organizadores y apoyos previos favorecié6 que los estudiantes dispusieran de una
estructura inicial antes de comenzar a redactar. Esta funcién resulta coherente con la
comprension de la escritura como proceso planteado por Flower y Hayes (1981), en la

que la planificacion interviene continuamente en la construccion del texto.

La posibilidad de visualizar relaciones entre ideas también contribuy6 a trabajar
aspectos de coherencia y cohesién. En lugar de enfrentar directamente una pagina en
blanco, los estudiantes podian organizar previamente personajes, acciones, secuencias
o conceptos y utilizar esas representaciones como apoyo durante la textualizacion. Este
tipo de estrategia guarda relacion con experiencias que han utilizado organizadores
graficos para fortalecer la expresion escrita en educacion primaria (Estupinan Onate,
2024).

La revision constituyd otra dimension relevante. Los ejercicios de autoevaluacion
y las formas de retroalimentacién permitieron volver sobre los textos después de una
primera versién. Este aspecto resulta importante porque, en enfoques centrados
unicamente en el producto, la escritura puede terminar cuando el estudiante entrega
el texto. Concebirla como proceso supone reconocer que revisar, corregir y reescribir

forman parte del aprendizaje.

La evidencia disponible sobre evaluacion formativa de la escritura respalda la
importancia de ofrecer informaciéon que permita al estudiante revisar su desempefio
(Graham et al., 2015). En la experiencia analizada, la retroalimentaciéon adquirié mayor
valor cuando se combiné con el acompanamiento del docente y no cuando operé como

respuesta automatica aislada.
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Las percepciones recogidas durante la intervencién senalaron también cambios
en la disposicion hacia las actividades. Docentes y estudiantes describieron mayor
interés por algunas tareas, mayor autonomia para avanzar en determinados ejercicios
y una recepcion favorable de materiales vinculados con situaciones reconocibles del

entorno.

Estos resultados sugieren que la adaptatividad no debe evaluarse unicamente
por la capacidad de una plataforma para modificar automaticamente una actividad. En
contextos escolares reales, también puede construirse mediante decisiones docentes,
niveles diferenciados de ayuda, opciones de recorrido y ajustes realizados durante la

interaccion con los estudiantes.

La pertinencia cultural desempefié igualmente un papel significativo. Cuando las
actividades partian de experiencias, relatos o situaciones proximas a la comunidad, la
escritura encontraba referentes reconocibles sobre los cuales construir significado. Esto
no significa que la ensefanza deba limitarse a contenidos locales, sino que estos
pueden funcionar como punto de partida para ampliar progresivamente los repertorios

discursivos del estudiante.

Los avances observados tampoco pueden atribuirse exclusivamente a los
contenidos digitales. Durante la experiencia coexistieron diferentes factores: mediacion
docente, practica sostenida de escritura, retroalimentacién, colaboraciéon, materiales
adaptados y participacion de los estudiantes. Por ello, seria metodolégicamente
inadecuado afirmar que la tecnologia, de manera aislada, produjo los cambios

encontrados.

Esta consideracion resulta coherente con la evidencia sobre ensefanza de la
escritura en primaria, que muestra la importancia de combinar estrategias explicitas,
procesos de composicién, oportunidades de practica y apoyo pedagédgico (Graham et
al., 2012). La tecnologia adquiere relevancia cuando facilita o amplia estas practicas,

no cuando pretende sustituirlas.
4.2.4 Tecnologia situada: posibilidades, condiciones y limites

La experiencia permite plantear una primera consideracion: la tecnologia
educativa adquiere sentido cuando se adapta al contexto y no cuando exige que el

contexto se adapte a ella. En instituciones rurales con conectividad limitada, recursos
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compartidos o dificultades de infraestructura, las decisiones de disefio necesitan partir

de aquello que realmente puede sostenerse en la practica.

Esta perspectiva cuestiona una vision de innovacién basada exclusivamente en
la incorporacion de herramientas nuevas. UNESCO (2023) advierte que el uso educativo
de tecnologias debe evaluarse en relacion con su pertinencia, equidad y capacidad para
responder a objetivos educativos concretos. La innovacién pierde valor si amplia las
diferencias entre quienes pueden acceder regularmente a los recursos y quienes

encuentran barreras para utilizarlos.

La evidencia nacional refuerza esta preocupacion. Las diferencias de
conectividad entre sedes urbanas y rurales muestran que la equidad digital continda
siendo un desafio para el sistema educativo colombiano (DANE, 2024). Por ello,
cualquier propuesta de contenidos adaptativos para contextos rurales necesita prever
formas de funcionamiento compatibles con conectividad intermitente, disponibilidad

limitada de dispositivos y distintos niveles de competencia digital.

La formacién docente constituye otra condicion central. El caracter adaptativo
de un recurso no elimina la necesidad de mediacién pedagégica. Por el contrario, exige
que el profesor pueda interpretar informacién sobre el desempefio, decidir cuando
proporcionar apoyo adicional, seleccionar recorridos pertinentes y valorar si la

herramienta contribuye efectivamente al proceso de escritura.

Desde esta mirada, el docente no es un ejecutor de una plataforma previamente
disenada, sino un participante en la construccion y adaptacion del recurso. La
investigacidn-accion resulta especialmente pertinente porque permite mantener abierta
la posibilidad de revisar las decisiones a partir de lo que ocurre en el aula (Latorre,
2003).

También es necesario reconocer los limites de la experiencia desarrollada. El
trabajo se concentr6 en cuatro instituciones rurales y en un grupo delimitado de
docentes y estudiantes, por lo que los resultados no pueden generalizarse
automaticamente a todos los contextos rurales de Cérdoba o de Colombia. Las
particularidades de infraestructura, cultura escolar, acompanamiento docente y
caracteristicas de los estudiantes pueden modificar los resultados de intervenciones

semejantes.
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Ademas, la ausencia de los estadisticos completos en la version disponible limita
la posibilidad de establecer con precision la magnitud de los cambios cuantitativos.
Esta limitacion obliga a interpretar los resultados principalmente desde una perspectiva
descriptiva e integrada, articulando las transformaciones observadas en los textos con

las percepciones recogidas durante la intervencion.

El concepto de adaptatividad requiere también una lectura pedagogica. Los
sistemas adaptativos pueden alcanzar altos niveles de automatizacion, pero una
propuesta educativa rural no necesita depender exclusivamente de algoritmos
complejos para responder a las diferencias entre estudiantes. A partir del principio
planteado por Brusilovsky (2001), la adaptacion puede traducirse en el ambito
educativo mediante rutas de dificultad, apoyos progresivos, opciones de actividad,
retroalimentacion diferenciada y decisiones docentes sustentadas en la observacion del
aprendizaje. Lo relevante no es, por tanto, el grado de sofisticacion tecnolégica, sino
la capacidad del recurso para responder de manera pertinente a las necesidades de

quienes aprenden.

La principal posibilidad que emerge de la experiencia no consiste en sustituir la
ensefanza por entornos digitales, sino en utilizar la tecnologia para ampliar las formas
de acompanar el proceso de escritura. Los recursos multimedia pueden ayudar a
representar informacion, los organizadores pueden apoyar la planificacion, la
retroalimentacion puede favorecer la revision y las rutas diferenciadas pueden
proporcionar distintos niveles de ayuda. Sin embargo, cada una de estas posibilidades

depende de decisiones educativas concretas.

Por ello, una propuesta de contenidos digitales adaptativos para la ruralidad
deberia construirse alrededor de cuatro condiciones: pertinencia pedagogica,
accesibilidad tecnolégica, sensibilidad cultural y mediacion docente. Cuando estas
dimensiones se articulan, la tecnologia puede convertirse en un recurso para ampliar
oportunidades de aprendizaje; cuando se ignoran, incluso una herramienta

técnicamente avanzada puede resultar poco significativa.

El desafio no consiste Unicamente en llevar mas tecnologia a las escuelas rurales,
sino en construir recursos capaces de responder a las condiciones en las que los
estudiantes realmente aprenden. Desde esta perspectiva, fortalecer la produccion

escrita mediante contenidos digitales adaptativos significa poner la tecnologia al
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servicio del proceso de escribir: planificar, construir significado, revisar, corregir y

aprender a comunicar con mayor claridad.

4.3. CONCLUSIONES

La experiencia analizada permite sostener que los contenidos digitales
adaptativos pueden constituir un apoyo pertinente para fortalecer la produccién escrita
en educacion primaria cuando su disefo responde tanto a las necesidades de
aprendizaje como a las condiciones reales del contexto. En las instituciones rurales
participantes se observaron avances en dimensiones vinculadas con la planificacion, la
organizacién de ideas, la coherencia, la cohesion, el vocabulario, la ortografia y la
revision de los textos. Estos cambios, sin embargo, deben interpretarse con prudencia

y dentro de las condiciones especificas en las que se desarroll6 la intervencion.

Uno de los principales aprendizajes del estudio consiste en reconocer que la
adaptatividad no depende Unicamente de sistemas automatizados o de tecnologias
sofisticadas. En contextos rurales, puede expresarse mediante rutas diferenciadas,
niveles progresivos de dificultad, apoyos ajustados al desempeiio, retroalimentacion y
decisiones docentes que respondan a los ritmos y necesidades de los estudiantes.
Desde esta perspectiva, el valor del recurso digital no reside solamente en su
funcionamiento técnico, sino en su capacidad para acompanar de manera flexible el

proceso de escribir.

La participacion de docentes y estudiantes en el disefio y ajuste de los
contenidos mostré también la importancia de vincular la innovacién tecnolégica con la
pertinencia pedagodgica y cultural. Incorporar experiencias, situaciones y referentes
cercanos al territorio permitié construir actividades con mayores posibilidades de
conexion con la realidad de quienes aprendian. La contextualizacion no implica limitar
la escritura a temas locales, sino utilizar el entorno como punto de partida para ampliar
progresivamente las posibilidades de expresion, comunicacion y construccion de

conocimiento.

La experiencia también muestra que la tecnologia no actia de forma aislada.
Los avances observados estuvieron acompafiados por practica sostenida,

retroalimentacién, mediaciéon docente, participacién estudiantil y adaptacién de los
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materiales. Por ello, atribuir los cambios exclusivamente a los recursos digitales
reduciria la complejidad del proceso educativo. La formacién del profesorado, la
disponibilidad de infraestructura y las posibilidades de acceso y conectividad contintan
siendo condiciones fundamentales para que este tipo de propuestas pueda sostenerse

y no termine profundizando desigualdades ya existentes.

Finalmente, la experiencia desarrollada en instituciones rurales de Cérdoba
permite comprender que fortalecer la escritura mediante tecnologia exige adaptar los
recursos al aprendizaje y no el aprendizaje a la tecnologia. La principal contribucion
del estudio radica, por tanto, en articular adaptatividad, produccion escrita, mediacion
docente y pertinencia territorial dentro de una misma propuesta pedagoégica. Aunque
los resultados no pueden generalizarse automaticamente a otros escenarios rurales,
ofrecen criterios para pensar intervenciones futuras que reconozcan las
particularidades de cada comunidad y utilicen los recursos digitales como medios para

ampliar, y no sustituir, las oportunidades de aprender a escribir.
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RESUMEN

Este estudio analiza la relacion entre el aprendizaje basado en proyectos y el desarrollo
del pensamiento numérico y variacional en estudiantes de educacién primaria. Se
realizé una revision bibliografica con busqueda sistematizada en Scopus, Google
Académico, SciELO y Dialnet, considerando investigaciones publicadas entre 2020 y
2024. Tras la depuracion de la literatura, se identificaron cinco estudios vinculados con
contenidos numéricos o variacionales y cuatro investigaciones complementarias. Los
hallazgos muestran resultados favorables en fracciones, operaciones, relaciones
numéricas y resolucion de problemas. La evidencia fue mas consistente para el
pensamiento numérico, mientras que el pensamiento variacional present6 menor
presencia y evaluacion especifica. La diversidad metodolégica de los estudios limita la
generalizacion de los resultados y no permite establecer relaciones causales definitivas.
Se concluye que el aprendizaje basado en proyectos constituye una alternativa
pedagdgica prometedora, cuyo potencial depende del disefio de las actividades, la

claridad de los objetivos matematicos y la mediacién docente.

Palabras clave: aprendizaje basado en proyectos; pensamiento numérico; pensamiento

variacional; educacion primaria; competencias matematicas.
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5.1. INTRODUCCION

El desarrollo del pensamiento matematico durante la educacién primaria
constituye un componente fundamental en la formacién de los estudiantes, ya que
favorece la comprension y resolucion de situaciones relacionadas con cantidades,
operaciones, relaciones, patrones y cambios. Dentro de este proceso, el pensamiento
numérico contribuye a la comprension de los numeros, sus representaciones,
propiedades y operaciones (Gonzalez, 2023; Ordénez, 2024). Por su parte, el
pensamiento variacional se relaciona con el reconocimiento de regularidades, el analisis
del cambio y el establecimiento de relaciones entre cantidades y representaciones
matematicas (Cabrera & Zaldivar, 2021; Diaz, 2023). Ambas formas de pensamiento
intervienen progresivamente en la construccion de conocimientos matematicos de

mayor complejidad.

El aprendizaje de estos contenidos continla representando un desafio durante
los primeros niveles escolares. Las dificultades no se limitan a la ejecucion de
operaciones, sino que también aparecen cuando los estudiantes deben interpretar
situaciones, relacionar diferentes representaciones numéricas, reconocer patrones o
utilizar los conocimientos matematicos para resolver problemas en contextos distintos
a los ejercicios habituales (Gonzalez, 2023; Ordo6fiez, 2024; Diaz, 2023). Esta situacion
plantea la necesidad de promover experiencias de aprendizaje que trasciendan la
repeticion de procedimientos y favorezcan una participacion mas activa del estudiante

en la construccién y aplicacion del conocimiento matematico.

En este contexto, el aprendizaje basado en proyectos se presenta como una
metodologia activa que organiza el proceso educativo alrededor de situaciones,
preguntas o tareas que requieren la participacion sostenida de los estudiantes para
alcanzar un proposito determinado. En la ensefianza de las matematicas, esta
metodologia posibilita la integracion de los contenidos escolares con situaciones
contextualizadas en las que los estudiantes deben utilizar conocimientos, tomar
decisiones, resolver problemas y elaborar respuestas o productos a partir del trabajo
desarrollado. Diversas investigaciones en educacion primaria han explorado su

aplicacion en el aprendizaje de contenidos matematicos y han reportado resultados
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favorables en distintos contextos educativos (Del Valle-Ramoén et al., 2020; Lazi¢ et al.,
2021; Villamagua & Quizhpe, 2024).

El interés por esta metodologia adquiere especial relevancia en relacién con el
pensamiento numérico, debido a que los proyectos pueden generar oportunidades
para utilizar nUmeros, operaciones, fracciones, mediciones y relaciones numéricas
dentro de situaciones con una finalidad concreta. En lugar de abordar estos contenidos
Unicamente mediante ejercicios aislados, los estudiantes pueden enfrentarse a tareas
que requieren comparar cantidades, representar informacion, realizar calculos,
seleccionar procedimientos y revisar los resultados obtenidos. De esta manera, el uso
de las matematicas se incorpora a experiencias en las que los conocimientos adquieren

una funcién dentro de la situaciéon desarrollada.

En el caso del pensamiento variacional, la relacion con el aprendizaje basado en
proyectos ha recibido una atencion mas limitada, especialmente cuando se consideran
de manera especifica los primeros niveles de escolaridad. Este tipo de pensamiento
comprende procesos vinculados con la identificaciéon de patrones y regularidades, el
analisis de relaciones de cambio y la construccidon progresiva de formas de
representaciéon y generalizacion (Cabrera & Zaldivar, 2021; Diaz, 2023). Aunque
algunas propuestas pedagdgicas incorporan sucesiones, series o relaciones numéricas,
resulta necesario distinguir entre la presencia de estos contenidos dentro de una

actividad y la evaluacién explicita del desarrollo del pensamiento variacional.

El analisis de las investigaciones disponibles resulta pertinente no solo para
identificar los resultados reportados, sino también para examinar las caracteristicas de
las intervenciones, los contenidos matematicos abordados y la naturaleza de la
evidencia obtenida. Los estudios sobre aprendizaje basado en proyectos presentan
diferencias en sus disefos metodologicos, tamafios de muestra, duracién de las
intervenciones, instrumentos de evaluacion y contenidos trabajados, aspectos que

deben considerarse al interpretar sus hallazgos.

En consecuencia, el objetivo de este estudio es analizar la literatura sobre la
aplicacion del aprendizaje basado en proyectos y su relacion con el desarrollo de
contenidos y competencias asociados con el pensamiento numérico y variacional en

estudiantes de educacién primaria. Para ello, se caracterizan las investigaciones
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seleccionadas, se examinan los contenidos y estrategias implementadas y se analizan
los resultados reportados, atendiendo a las particularidades metodologicas de la
evidencia disponible. De este modo, la revision busca aportar una comprension critica
de las posibilidades del aprendizaje basado en proyectos en la ensefanza de las
matematicas y reconocer aquellos aspectos que requieren una mayor profundizacién

investigativa.

5.2. METODOLOGIA

La investigacién se desarroll6 mediante un enfoque cualitativo de revision
bibliografica con busqueda sistematizada, orientado a identificar, analizar y sintetizar
estudios relacionados con la aplicacion del aprendizaje basado en proyectos en el
desarrollo de competencias matematicas vinculadas con el pensamiento numérico y
variacional en estudiantes de educacion primaria. Este enfoque permitié examinar las
caracteristicas de las investigaciones disponibles, las estrategias pedagogicas

implementadas y los principales resultados reportados.

La busqueda bibliografica se realizé en las bases de datos Scopus, Google
Académico, SciELO y Dialnet, mediante combinaciones de términos en espafiol e inglés
y el uso de los operadores booleanos AND y OR. Entre los principales descriptores se
emplearon “pensamiento numérico”, “pensamiento variacional”, “aprendizaje basado
en proyectos” y “educacion primaria”, asi como sus equivalentes en inglés: “numerical
thinking”, “variational thinking”, “project-based learning” y “primary education”. Para
ampliar la identificacion de investigaciones pertinentes, también se consideraron
términos relacionados con competencia matematica, numeracién, operaciones,
fracciones, patrones, secuencias, relaciones de cambio y resolucion de problemas,
siempre que el aprendizaje basado en proyectos constituyera el eje central de la

intervencién pedagogica.

La busqueda se desarroll6 entre septiembre y diciembre de 2024 y se
consideraron publicaciones comprendidas entre 2020 y 2024. Se incluyeron
investigaciones realizadas con estudiantes de educacion primaria, elemental o su nivel
equivalente de acuerdo con la organizacion educativa de cada pais; estudios

relacionados con la ensefanza y el aprendizaje de las matematicas; e investigaciones

80



Efecto del modelo curricular por proyectos en el desarrollo del pensamiento numérico-variacional en estudiantes

de educacion de basica primaria

en las que el aprendizaje basado en proyectos se utilizara explicitamente como
metodologia, estrategia o modelo de intervencion. Asimismo, los estudios debian
abordar contenidos o competencias relacionados con el pensamiento numérico o
variacional y proporcionar informacion suficiente sobre la poblacién participante, el

disefio metodolégico, la intervencion desarrollada y los resultados obtenidos.

Se excluyeron los estudios centrados exclusivamente en educacién secundaria,
bachillerato o educacién superior, asi como aquellos que utilizaran metodologias
diferentes al aprendizaje basado en proyectos. En este sentido, se establecido una
distincion entre el aprendizaje basado en proyectos y el aprendizaje basado en
problemas, debido a que, aunque ambos pertenecen al campo de las metodologias
activas, responden a estructuras pedagogicas diferentes. También se excluyeron del
corpus principal las investigaciones centradas exclusivamente en estrategias ludicas,
recursos tecnologicos, modelaciéon o resoluciéon de problemas cuando estas no

formaban parte de una intervencion explicitamente organizada mediante proyectos

La seleccion de los documentos se realizé mediante la revisiéon progresiva de
titulos, resumenes, palabras clave, metodologia y texto completo. La inclusiéon de los
estudios no dependi6 Unicamente de la presencia de términos relacionados con
proyectos, sino de la comprobacion de que la intervencion correspondiera
efectivamente al aprendizaje basado en proyectos y de que la poblacién perteneciera

al nivel educativo establecido.

A partir de este proceso, las investigaciones se organizaron en dos grupos. El
primero estuvo conformado por estudios con una relacion directa entre el aprendizaje
basado en proyectos y contenidos o competencias asociados con el pensamiento
numérico-variacional. El segundo reunié investigaciones sobre aprendizaje basado en
proyectos en matematicas de educacién primaria que abordaban otros componentes,
como geometria o medicion. Estos ultimos se utilizaron como evidencia
complementaria para ampliar la interpretaciéon de los hallazgos, pero no para establecer

conclusiones especificas sobre el componente numérico-variacional.

Para organizar la informacion se empleé una matriz de sistematizacién en la que
se registraron el autor y afo de publicacion, pais, nivel educativo, tamafio de la muestra,

disenio metodolégico, duracién de la intervencion cuando esta fue reportada,
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contenidos matematicos abordados, caracteristicas del proyecto, instrumentos de
evaluacion y principales resultados. Esta organizacion permiti6 comparar las
investigaciones e identificar semejanzas y diferencias relacionadas con las

intervenciones, los contenidos trabajados y la naturaleza de la evidencia obtenida.

El analisis de la informacién se realiz6 mediante una sintesis narrativa y un
analisis tematico del contenido. Los hallazgos se agruparon de acuerdo con las
caracteristicas de los estudios, las estrategias desarrolladas mediante los proyectos,
los contenidos matematicos abordados y los cambios reportados en el aprendizaje de
los estudiantes. Asimismo, se consideraron las caracteristicas metodolégicas de cada
investigacion, diferenciando los resultados provenientes de estudios con grupos de
comparacion de aquellos obtenidos mediante disefos pretest-postest de un solo
grupo, estudios descriptivos o investigaciones orientadas al desarrollo y validacion de

recursos educativos.

Debido a la diversidad de disefios metodoldgicos, instrumentos de evaluacion,
contenidos matematicos, caracteristicas de las muestras y duracion de las
intervenciones, no se realizd un metaanalisis ni se calcularon tamarnios de efecto
conjuntos. Los resultados cuantitativos se conservaron de acuerdo con lo reportado en
cada investigacion y se integraron mediante una comparacion descriptiva y cualitativa.
De esta manera, se evité considerar como equivalentes los incrementos observados
antes y después de una intervencion y las diferencias estadisticamente significativas

obtenidas mediante disefios con grupos de comparacion.

5.3. RESULTADOS

La revision y depuracién de la literatura permitié identificar cinco estudios con
relacion directa entre el aprendizaje basado en proyectos y contenidos vinculados
principalmente con el pensamiento numérico y, en menor medida, con aspectos
asociados al pensamiento variacional en educacién primaria. Las investigaciones
seleccionadas fueron publicadas entre 2021 y 2024 y se desarrollaron en Serbia,
Indonesia y Ecuador. Tres de los estudios procedieron de Indonesia, mientras que
Serbia y Ecuador estuvieron representados por una investigacion cada uno. Los niveles

educativos abarcaron desde segundo hasta sexto grado y, en conjunto, las
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investigaciones incluyeron 256 estudiantes. Esta cifra corresponde Unicamente a la
suma descriptiva de los participantes y no representa una muestra conjunta, debido a
las diferencias existentes entre los disefios metodolégicos y los contextos de aplicacion
(Lazi¢ et al.,, 2021; Triwahyuningtyas et al., 2022; Larasati et al., 2024; Ndiung &
Menggo, 2024; Villamagua & Quizhpe, 2024).

Tabla 5.1

Caracteristicas de los estudios relacionados directamente con el aprendizaje basado en

proyectos y contenidos numéricos o variacionales

Estudio Pais Nivel Muestra Disefio Contenido
educativo metodolégico matematico
Lazi¢ et al. (2021)  Serbia 3.er 147 Cuasi-experimental  Medicion y medidas,
grado con grupos dinero, relaciones y
paralelos series numéricas
Triwahyuningtyas Indonesia 4.°grado 10 Investigacion y Suma y resta de
et al. (2022) desarrollo fracciones
Ndiung & Menggo  Indonesia 5.°grado 53 Cuasi-experimental  Fracciones,
(2024) con grupo de resolucién de
comparaciéon problemas y
pensamiento
creativo matematico
Larasati et al. Indonesia 2.°grado 25 Estudio descriptivo  Numeracién y
(2024) con mediciones fracciones
pretest y postest
Villamagua & Ecuador 6.°grado 21 Enfoque mixto Operaciones,

Quizhpe (2024)

descriptivo con

sucesiones y

evaluacion antes y numeros decimales

después

Los estudios presentaron diferencias en sus disefios metodologicos y en la
forma de evaluar los aprendizajes. Lazi¢ et al. (2021) trabajaron con 147 estudiantes
de tercer grado mediante un disefio cuasi-experimental con grupos paralelos. La
propuesta basada en proyectos se desarroll6 durante aproximadamente tres meses e
incorporo6 contenidos relacionados con medicidn, dinero, relaciones y series numéricas.
Por su parte, Ndiung y Menggo (2024) emplearon un disefio cuasi-experimental con
53 estudiantes de quinto grado, distribuidos en un grupo experimental de 27
participantes y un grupo de comparacion de 26. La intervencion se desarroll6 durante
ocho encuentros y se centré en el aprendizaje de las fracciones, la resolucion de

problemas y el pensamiento creativo matematico.
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Los demas estudios utilizaron disefios con alcances diferentes. Larasati et al.
(2024) trabajaron con 25 estudiantes de segundo grado y realizaron mediciones antes
y después de una intervencién basada en proyectos orientada al aprendizaje de las
fracciones. Villamagua y Quizhpe (2024) implementaron el proyecto Mi pizzeria y
desarrollo mis competencias con 21 estudiantes de sexto grado durante dos semanas,
equivalentes a diez horas pedagdgicas. La propuesta incorporé operaciones
combinadas, multiplicacién, divisiébn, sucesiones y numeros decimales.
Triwahyuningtyas et al. (2022), en cambio, desarrollaron y evaluaron un médulo basado
en proyectos para la ensefianza de la suma y resta de fracciones con diez estudiantes

de cuarto grado.

En cuanto a los resultados obtenidos, Lazi¢ et al. (2021) reportaron un
desempeino matematico superior en los estudiantes que participaron en la ensefanza
basada en proyectos frente a quienes continuaron con la ensefianza habitual. Las
diferencias se observaron en los resultados finales obtenidos por ambos grupos

después de la intervencion.

Ndiung y Menggo (2024) también reportaron diferencias favorables al grupo
que participé en el aprendizaje basado en proyectos. En resolucion de problemas
matematicos, el grupo experimental alcanzé una media de 67,94, frente a 57,29 en el
grupo de comparacién. En pensamiento creativo matematico, las medias fueron de
70,14 y 59,82, respectivamente. Los analisis realizados por los autores mostraron

diferencias estadisticamente significativas entre ambos grupos.

En el estudio de Larasati et al. (2024), la puntuacion promedio obtenida por los
estudiantes pas6 de 77,88 en la medicion inicial a 91,40 después de la intervencion,
lo que representd un incremento del 17,36 %. Asimismo, el nimero de estudiantes
que alcanzé el criterio de logro establecido pas6 de 19 a 25. Debido a que la
investigacion no incorporé un grupo de comparacion, estos datos representan el

cambio observado en el mismo grupo de estudiantes entre ambas mediciones.

Villamagua y Quizhpe (2024) también registraron diferencias entre las
evaluaciones realizadas antes y después del proyecto. El promedio del grupo pasé de
4,05 a 8,70 puntos, mientras que la mediana aumenté de 4 a 9. La intervencion

contextualizé los contenidos matematicos mediante la organizacién de una pizzeria e

84



Efecto del modelo curricular por proyectos en el desarrollo del pensamiento numérico-variacional en estudiantes

de educacion de basica primaria

integré actividades practicas y recursos didacticos orientados al desarrollo de las

competencias trabajadas.

Por su parte, Triwahyuningtyas et al. (2022) evaluaron un médulo basado en
proyectos para la ensefianza de la suma y resta de fracciones. En la aplicacion realizada
con estudiantes de cuarto grado se obtuvo una media final de 85,1 puntos y una
valoracion positiva del recurso del 92,47 %. Dado que el propésito principal de esta
investigacion fue el desarrollo y evaluacion de un médulo educativo, sus resultados
corresponden a una naturaleza metodoloégica diferente de los estudios cuasi-
experimentales y de aquellos que utilizaron mediciones antes y después de la

intervencion.

En relacion con los contenidos matematicos, las fracciones constituyeron el tema
de mayor presencia entre los estudios seleccionados. Tres investigaciones abordaron
de forma directa su comprensién, suma, resta o utilizacion en situaciones de resolucion
de problemas (Triwahyuningtyas et al., 2022; Larasati et al., 2024; Ndiung & Menggo,
2024). Los demas trabajos incorporaron contenidos relacionados con medicion,
relaciones y series numéricas, operaciones, sucesiones y numeros decimales (Lazi¢ et
al., 2021; Villamagua & Quizhpe, 2024).

La presencia explicita del pensamiento variacional fue menor que la del
pensamiento numérico. Entre los estudios seleccionados se identificaron contenidos
relacionados con sucesiones, series y relaciones numéricas; sin embargo, la mayoria de
las investigaciones se concentré en numeracion, operaciones, fracciones y resolucién
de problemas. Asimismo, los instrumentos utilizados no evaluaron de manera
independiente y sistematica el pensamiento variacional en todos los casos. En
consecuencia, los resultados disponibles ofrecen una mayor cantidad de informacion

sobre el desarrollo de contenidos y habilidades asociadas al pensamiento numérico.

Ademas de los cinco estudios principales, se identificaron cuatro investigaciones
complementarias sobre aprendizaje basado en proyectos en matematicas de educacion
primaria. Estas no se incorporaron al andlisis especifico del componente numérico-
variacional debido a que se concentraron principalmente en geometria, medicion o
competencias matematicas de caracter mas amplio (Del Valle-Ramoén et al.,, 2020;
lzagirre et al., 2020; Pahmi et al., 2022; Rehman et al., 2023).
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Del Valle-Ramoén et al. (2020) desarrollaron una propuesta con 40 estudiantes
de quinto grado mediante cinco sesiones que integraron aprendizaje basado en
proyectos y recursos audiovisuales. |zagirre et al. (2020), por su parte, analizaron el
desarrollo de la competencia matematica en 18 estudiantes de sexto grado mediante
un proyecto interdisciplinario que incorporé contenidos relacionados con areas y
superficies. Ambos estudios abordaron el aprendizaje de las matematicas mediante
proyectos, aunque sus contenidos centrales no correspondieron directamente al

componente numérico-variacional.

Pahmi et al. (2022) trabajaron con 41 estudiantes de sexto grado mediante una
propuesta que integré el aprendizaje basado en proyectos con el arte batik para
abordar contenidos relacionados con el circulo. Rehman et al. (2023) desarrollaron una
intervencion de seis semanas con 70 estudiantes de quinto grado, distribuidos en un
grupo experimental y otro de comparacion, e incluyeron contenidos de geometria,
medicién de angulos y decimales, ademas de habilidades relacionadas con la resolucion

de problemas, el pensamiento critico y la colaboracion.

En sintesis, los cinco estudios directamente relacionados con contenidos
numéricos o variacionales presentaron resultados favorables después de la
implementacion de propuestas basadas en proyectos, aunque fueron obtenidos
mediante disefios metodolégicos diferentes. Dos investigaciones utilizaron disefios
cuasi-experimentales con grupos de comparacion; dos registraron cambios mediante
evaluaciones realizadas antes y después de la intervencioén; y una estuvo orientada al
desarrollo y evaluacion de un recurso educativo. La mayor concentracién de estudios
se encontré en contenidos asociados con el pensamiento numérico, especialmente
fracciones, operaciones y resolucion de problemas, mientras que la evidencia

especificamente orientada al pensamiento variacional fue mas limitada.

5.4. DISCUSION

Los hallazgos de la revision muestran una tendencia favorable en la relacion
entre el aprendizaje basado en proyectos y el desarrollo de aprendizajes matematicos
en educacion primaria, especialmente en contenidos asociados con el pensamiento

numérico. No obstante, la evidencia presenta distintos niveles de solidez metodologica.
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Mientras Lazi¢ et al. (2021) y Ndiung y Menggo (2024) utilizaron disefios cuasi-
experimentales con grupos de comparacion, Larasati et al. (2024) y Villamagua y
Quizhpe (2024) registraron cambios mediante evaluaciones realizadas antes y después
de la intervencion, y Triwahyuningtyas et al. (2022) se orientaron principalmente al
desarrollo y valoracion de un recurso educativo. Por ello, los resultados deben
interpretarse de acuerdo con el alcance de cada disefio y no como una demostraciéon

causal generalizable.

Los estudios de Lazi¢ et al. (2021) y Ndiung y Menggo (2024) proporcionan la
evidencia comparativa mas consistente dentro del corpus analizado. En ambos casos,
los estudiantes que participaron en experiencias de aprendizaje basado en proyectos
obtuvieron resultados superiores a los grupos que continuaron con modalidades de
ensefianza convencional. Aunque las investigaciones abordaron contenidos e
instrumentos diferentes, sus resultados coinciden en mostrar que el trabajo mediante
proyectos puede favorecer situaciones en las que los estudiantes utilizan conocimientos
matematicos, toman decisiones y resuelven problemas de manera activa. Los
incrementos observados por Larasati et al. (2024) y Villamagua y Quizhpe (2024)
complementan esta tendencia, aunque la ausencia de grupos de comparacion impide

atribuir los cambios exclusivamente a la metodologia implementada.

Uno de los hallazgos mas visibles fue la presencia recurrente de las fracciones.
Tres de los cinco estudios principales abordaron su comprension, calculo o aplicacion
en situaciones matematicas (Triwahyuningtyas et al., 2022; Larasati et al., 2024;
Ndiung & Menggo, 2024). Los demas trabajos incorporaron contenidos relacionados
con medicidon, operaciones, relaciones y series numéricas, sucesiones y numeros
decimales (Lazi¢ et al., 2021; Villamagua & Quizhpe, 2024). Esta diversidad muestra
que el aprendizaje basado en proyectos puede adaptarse a distintos contenidos del
curriculo matematico, aunque los resultados disponibles se concentran principalmente

en aprendizajes vinculados con el pensamiento numérico.

La contextualizacién de los contenidos aparece como un elemento relevante de
las propuestas analizadas. El proyecto Mi pizzeria y desarrollo mis competencias,
desarrollado por Villamagua y Quizhpe (2024), integré operaciones, sucesiones y
numeros decimales dentro de una situacién cercana a la experiencia cotidiana de los

estudiantes. De manera complementaria, Del Valle-Ramén et al. (2020), Izagirre et al.
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(2020) y Pahmi et al. (2022) mostraron otras formas de relacionar las matematicas con
recursos audiovisuales, actividades interdisciplinarias y manifestaciones culturales.
Estos estudios sugieren que el valor pedagégico del proyecto no reside tnicamente en
proponer una actividad diferente, sino en crear una situacion en la que los conceptos
matematicos sean necesarios para interpretar, representar o resolver una tarea con

sentido.

Sin embargo, la contextualizaciéon por si sola no garantiza el aprendizaje. Un
proyecto puede resultar atractivo o motivador y, aun asi, ofrecer pocas oportunidades
para profundizar en el razonamiento matematico. Su potencial depende de que los
objetivos matematicos permanezcan explicitos durante el proceso y de que las
actividades exijan comparar, argumentar, representar, calcular, reconocer relaciones y
justificar procedimientos. Desde esta perspectiva, el proyecto debe estar al servicio del
aprendizaje matematico y no convertirse Unicamente en el producto final de una

actividad escolar.

La resolucion de problemas constituye otro elemento recurrente. Ndiung y
Menggo (2024) reportaron resultados superiores en esta competencia entre los
estudiantes que participaron en el aprendizaje basado en proyectos, mientras que
Rehman et al. (2023), considerado como evidencia complementaria, también
identificaron resultados favorables en resolucion de problemas, pensamiento critico y
colaboracioén. Estas coincidencias pueden relacionarse con la propia dinamica de los
proyectos, en los que los estudiantes deben seleccionar informacion, combinar
conocimientos, proponer alternativas y tomar decisiones. Sin embargo, la variedad de
instrumentos y procedimientos utilizados impide establecer qué caracteristicas

especificas de los proyectos explican en mayor medida estos resultados.

Un hallazgo especialmente relevante es la diferencia entre la evidencia
disponible para el pensamiento numérico y la relacionada especificamente con el
pensamiento variacional. El pensamiento numérico aparece con claridad mediante
contenidos como numeracion, fracciones, operaciones y resolucion de problemas. En
cambio, el pensamiento variacional se encuentra representado de manera mas limitada,
principalmente mediante sucesiones, series y relaciones numéricas. Desde el punto de
vista conceptual, este tipo de pensamiento implica reconocer regularidades, analizar

procesos de cambio y establecer relaciones entre cantidades y representaciones
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matematicas (Cabrera & Zaldivar, 2021; Diaz, 2023). Sin embargo, los estudios
seleccionados no evaluaron de manera sistematica e independiente el desarrollo de

estas capacidades.

En consecuencia, la revision no muestra una ausencia de posibilidades para
desarrollar el pensamiento variacional mediante proyectos; muestra, mas bien, una
escasez de investigaciones que lo estudien de forma explicita y sistematica. La
presencia de sucesiones o relaciones numéricas dentro de una intervencion puede
representar una aproximacion a este tipo de pensamiento, pero no permite afirmar por
si sola que exista un desarrollo integral de competencias variacionales. Este vacio
sefala la necesidad de investigaciones que disefien proyectos dirigidos
especificamente al reconocimiento de patrones, las relaciones de cambio, la

proporcionalidad, la covariacion y los procesos de generalizacion.

La interpretacion de los resultados también debe considerar las caracteristicas
del corpus analizado. Tres de los cinco estudios principales proceden de Indonesia,
mientras que Serbia y Ecuador estan representados por una investigacion cada uno.
Asimismo, existen diferencias en el tamario de las muestras, la duracion de las
intervenciones, los instrumentos utilizados y los disefios metodolégicos. Estas
condiciones limitan la comparacion directa entre los estudios y la posibilidad de
trasladar sus resultados a otros contextos educativos. A ello se suma la escasez de
evaluaciones de seguimiento, por lo que la literatura disponible ofrece poca
informacion sobre la permanencia de los aprendizajes a mediano y largo plazo. En
futuras investigaciones seria conveniente utilizar disefios comparativos mas robustos,
muestras mas amplias y evaluaciones longitudinales que permitan analizar tanto la

permanencia como la transferencia de los aprendizajes.

En conjunto, la evidencia revisada permite considerar el aprendizaje basado en
proyectos como una alternativa pedagogica prometedora para el trabajo de contenidos
vinculados con el pensamiento numérico en educacién primaria, especialmente en
fracciones, operaciones y resolucion de problemas. Su potencial parece estar
relacionado con la calidad del disefio de las experiencias, la claridad de los objetivos
matematicos, la contextualizacion de las situaciones y la mediacion docente. Al mismo
tiempo, la revision evidencia que el conocimiento disponible sobre su relacién con el

pensamiento variacional continda siendo limitado. Mas que confirmar una efectividad
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general del modelo, los estudios analizados muestran un campo con resultados
favorables que requiere investigaciones mas comparables y especificamente orientadas

a las distintas dimensiones del pensamiento matematico.

5.5. CONCLUSIONES

La revision de la literatura permitié analizar la relaciéon entre el aprendizaje
basado en proyectos y el desarrollo de contenidos y competencias asociados con el
pensamiento numérico y variacional en estudiantes de educacion primaria. Los estudios
seleccionados muestran resultados favorables en el aprendizaje matematico,
especialmente en contenidos relacionados con fracciones, operaciones, relaciones
numéricas y resolucién de problemas. Sin embargo, debido a la diversidad de los
disenos metodolégicos y de los contextos educativos, estos hallazgos deben

interpretarse con cautela.

La evidencia disponible fue mas consistente en relacion con el pensamiento
numérico. Las investigaciones analizadas muestran que el aprendizaje basado en
proyectos puede generar oportunidades para que los estudiantes utilicen
conocimientos matematicos en situaciones contextualizadas que requieren calcular,
representar informacién, comparar cantidades, resolver problemas y tomar decisiones.
Aunque los resultados no permiten atribuir todos los cambios exclusivamente a esta
metodologia, si muestran una tendencia favorable que justifica continuar explorando

su aplicacion en la educacion matematica.

En contraste, la evidencia especifica sobre el pensamiento variacional fue mas
limitada. Aunque algunas investigaciones incorporaron sucesiones, series y relaciones
numéricas, estos contenidos no fueron evaluados de manera sistematica como
indicadores independientes del desarrollo del pensamiento variacional. Por ello, no es
posible concluir que el aprendizaje basado en proyectos produzca por si mismo un
desarrollo integral de esta dimension. Mas bien, la revision evidencia un campo de
investigacion todavia poco explorado, especialmente en relacion con patrones,

relaciones de cambio, proporcionalidad, covariacion y procesos de generalizacion.
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Desde el punto de vista pedagogico, los hallazgos sugieren que el valor del
aprendizaje basado en proyectos no depende Unicamente de contextualizar los
contenidos o de elaborar un producto final. Su potencial estéa relacionado con la calidad
del diseno de las actividades, la claridad de los propésitos matematicos y la mediacion
del docente. Para favorecer una comprensién matematica mas profunda, los proyectos
deben crear oportunidades para que los estudiantes expliquen sus procedimientos,
establezcan relaciones, utilicen distintas representaciones, formulen estrategias y

reflexionen sobre las soluciones construidas.

Finalmente, se requiere ampliar la investigacién mediante estudios comparativos
y longitudinales que permitan valorar con mayor precision la permanencia y
transferencia de los aprendizajes. También resulta necesario desarrollar investigaciones
dirigidas especificamente al pensamiento variacional, con el fin de comprender qué
caracteristicas de los proyectos favorecen su desarrollo en los primeros niveles
escolares. En este sentido, el aprendizaje basado en proyectos constituye una
alternativa pedagogica prometedora, cuyo aporte al pensamiento numérico-variacional

depende de las condiciones en las que se disefa, implementa y evalla.
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RESUMEN

A partir de una revisién documental de investigaciones publicadas entre 2021 y 2026,
se examiné el papel de las metodologias activas en el desarrollo del pensamiento critico
en el area de Lenguaje. La literatura revisada muestra que estrategias vinculadas con
lectura critica, escritura, argumentacién, debate y analisis de discursos pueden
favorecer procesos de interpretacion, contraste de informacion, formulaciéon de juicios
y toma de postura. Entre los factores asociados con su implementacién se identificaron
la mediacion docente, la calidad de las tareas, la formacion profesional, la
disponibilidad de recursos y las condiciones institucionales. La tecnologia aparece
como un recurso de apoyo cuando responde a propoésitos pedagdgicos definidos. Sin
embargo, se evidenci6 una menor disponibilidad de estudios centrados
especificamente en la relacion entre metodologias activas, pensamiento critico y
Lenguaje. Se concluye que estas propuestas constituyen una alternativa pedagégica

prometedora, aunque requieren mayor investigacion sobre su alcance y sostenibilidad.

Palabras clave: metodologias activas; pensamiento critico; lenguaje; argumentacion;

lectura critica.
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6.1. INTRODUCCION

En el contexto educativo actual, formar estudiantes capaces de analizar,
interpretar, argumentar y tomar decisiones fundamentadas constituye un desafio cada
vez mas relevante. La circulacion constante de informacién proveniente de fuentes
diversas y con distintos niveles de confiabilidad exige habilidades que permitan
comprender los mensajes, valorar su contenido y asumir posiciones razonadas frente a
ellos. En este escenario, el pensamiento critico adquiere una importancia central, ya
que implica procesos de interpretacion, andlisis, evaluacién e inferencia que permiten
construir juicios sustentados y actuar de manera consciente frente a diferentes
situaciones (Robles, 2019; Rozo & Calvache, 2023).

El area de Lenguaje ocupa un lugar especialmente importante en este proceso
porque integra practicas de lectura, escritura, argumentacién y comunicacion que
pueden convertirse en escenarios para el desarrollo del pensamiento critico. Estas
practicas permiten avanzar desde la comprension de los textos hacia procesos de
interpretacion, reflexion y construccion de posiciones propias (Restrepo, 2023;
Rodriguez, 2007).

A pesar de esta relevancia, algunas practicas pedagogicas contintan centradas
en la memorizacion, la repeticion de contenidos y una participacion limitada del
estudiante. Estas dinamicas pueden restringir las oportunidades para preguntar,
debatir, contrastar informacion y construir posiciones propias. Por ello, resulta
pertinente considerar propuestas pedagodgicas que favorezcan una participacién mas

activa y reflexiva en el aprendizaje.

Dentro de estas propuestas se encuentran las metodologias y estrategias
activas, orientadas a promover la participacion, la reflexion, la resolucién de situaciones
y la construccién progresiva del conocimiento. Entre ellas se encuentran el aprendizaje
basado en problemas, el aprendizaje basado en proyectos, el aula invertida, la
gamificacion y el debate, entre otras propuestas orientadas a incrementar la

participacion y reflexion del estudiante (Rochina et al., 2020; Zapata et al., 2024).

La relacion entre metodologias activas y pensamiento critico ha sido abordada
en diferentes contextos educativos. Diversos estudios sefialan que estas propuestas

pueden favorecer habilidades relacionadas con el razonamiento, la autonomia, la
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resolucion de problemas y la toma de decisiones, aunque sus resultados dependen de
la forma en que se disefian e implementan (Pazos-Yerovi & Aguilar-Gordon, 2024;
Gutiérrez, 2021). En este proceso, el docente conserva un papel fundamental como
mediador, ya que orienta las actividades, promueve preguntas de mayor complejidad

y acompana la construccion de argumentos y significados.

En el area de Lenguaje, investigaciones recientes han explorado estas relaciones
mediante propuestas de lectoescritura, lectura critica, producciéon argumentativa,
debate y analisis de discursos mediaticos. Los hallazgos reportados muestran
posibilidades favorables para fortalecer procesos de interpretacién, argumentaciéon y
toma de postura en distintos niveles educativos (Macas-Gutama et al., 2022;
Betancourt, 2025; Cevallos et al., 2025).

Aunque existe una produccién amplia sobre metodologias activas y pensamiento
critico, los estudios que articulan de manera especifica estas metodologias con las
practicas propias del area de Lenguaje presentan una presencia mas limitada dentro
de la literatura revisada. Esta situacidon hace necesario diferenciar la evidencia
directamente vinculada con lectura, escritura, argumentacion y analisis de discursos de
aquella que aporta elementos complementarios sobre mediacién docente, motivacion,

tecnologia y condiciones institucionales.

En consecuencia, el objetivo de este estudio es analizar el papel de las
metodologias activas en el desarrollo del pensamiento critico en el area de Lenguaje,
identificando las practicas pedagogicas, los factores de mediaciéon y las condiciones
que favorecen su implementacién. A partir de una revision documental, se examinan
investigaciones relacionadas con lectura, escritura, argumentacion, debate y analisis de
discursos, asi como estudios complementarios que permiten comprender factores
transversales asociados con estas metodologias. De esta manera, se busca aportar una
vision critica sobre sus posibilidades educativas y sefalar los aspectos que requieren

una mayor profundizacion investigativa.

6.2. METODOLOGIA

El estudio se desarroll6 mediante un enfoque cualitativo de revision documental,

orientado a identificar y analizar investigaciones relacionadas con el uso de
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metodologias activas para el desarrollo del pensamiento critico, con especial atencion
a su aplicaciéon en el area de Lenguaje. La revision permitié examinar las estrategias
implementadas, los contextos educativos en los que fueron utilizadas y los principales
hallazgos asociados con la lectura critica, la escritura, la argumentacion, la participacion

y otras habilidades vinculadas con el pensamiento critico.

La busqueda documental se realizé6 en Google Académico, Scopus, Web of
Science y SciELO. Se emplearon combinaciones de términos en espafiol e inglés
relacionados con “metodologias activas”, “pensamiento critico”, “lenguaje”, “lectura
critica”, “escritura argumentativa”’, “debate”, “active methodologies”, “critical thinking"
y “language education”, mediante el uso de operadores booleanos AND y OR. Se
consideraron publicaciones comprendidas entre los afos 2021 y 2026, de acuerdo

con el periodo establecido para la revision.

Para la seleccion de los estudios se establecieron criterios de pertinencia
tematica y metodoloégica. Se incluyeron investigaciones que abordaran metodologias
activas, pensamiento critico y procesos relacionados con el area de Lenguaje, como
lectura, escritura, argumentacion, debate o practicas discursivas. También se
conservaron algunos estudios desarrollados en otras areas cuando aportaban
informacién relevante para comprender factores transversales relacionados con la
mediacion docente, la motivacion, la autonomia, el uso de tecnologias y las condiciones

institucionales necesarias para la implementacion de metodologias activas.

A partir de esta depuracion, los documentos se organizaron en dos grupos: un
corpus principal, integrado por investigaciones directamente relacionadas con
Lenguaje, lectura, escritura, argumentaciéon, debate o practicas discursivas vy
pensamiento critico; y un corpus complementario, conformado por estudios sobre
metodologias activas y pensamiento critico en otros contextos educativos, utilizados
para ampliar la interpretacion de los hallazgos. Los estudios cuya relacién con el area
de Lenguaje o con el pensamiento critico fue indirecta no se consideraron como

evidencia principal.
Tabla 6.1

Criterios de clasificacion de los estudios incluidos en la revision

Categoria Criterio de clasificacién Uso en el andlisis
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Corpus principal Estudios sobre metodologias activas vinculadas con Sustentar los resultados
Lenguaje, lectura, escritura, argumentacion, debate o especificos del capitulo
practicas discursivas y pensamiento critico

Corpus Estudios sobre metodologias activas y pensamiento ~ Apoyar la interpretacion

complementario critico en otros contextos educativos de factores

transversales

Nota. La clasificacion se realizé de acuerdo con la relacion de cada estudio con el objetivo de la revision

La seleccion de los documentos se efectu6 mediante la revisiéon progresiva de
titulos, resumenes, palabras clave, metodologia y texto completo. Este procedimiento
permitié establecer el grado de correspondencia de cada investigacion con el proposito
del estudio y diferenciar la evidencia directamente relacionada con el area de Lenguaje

de aquella utilizada como apoyo contextual.

Para organizar la informacién se emple6é una matriz de analisis documental en
la que se registraron datos como autor y ano de publicacién, objetivo, disefio
metodoldgico, poblacion o muestra, estrategia activa implementada, area de
conocimiento y principales hallazgos. Esta matriz facilité la comparacién entre los
estudios y permitié identificar coincidencias, diferencias y tendencias relevantes para

el analisis.

El analisis de la informacién se realiz6 mediante una sintesis narrativa y una
organizacién tematica de los hallazgos. A partir de la revision se identificaron
categorias relacionadas con la mediacion pedagdgica de las metodologias activas, el
papel del docente, el uso de estrategias como el debate y el aprendizaje basado en
problemas, la incorporaciéon de tecnologias y las condiciones institucionales para su
implementacion. Asimismo, se consideraron los aportes especificos de estas estrategias
al desarrollo de habilidades vinculadas con la lectura critica, la argumentacion, la

participacion y la toma de decisiones.

Debido a la diversidad de disefios, poblaciones, areas disciplinares e
instrumentos utilizados en las investigaciones revisadas, no se realiz6 un metaanalisis
ni se establecieron comparaciones cuantitativas conjuntas. Los resultados fueron
interpretados mediante una sintesis cualitativa, diferenciando la evidencia directamente

relacionada con el area de Lenguaje de aquella utilizada como apoyo complementario.

6.3. RESULTADOS
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La depuracion de la literatura permitié identificar un conjunto de investigaciones
con relacion directa o cercana entre las metodologias activas, las practicas de Lenguaje
y el desarrollo del pensamiento critico. El corpus principal quedé conformado por
estudios centrados en lectoescritura, lectura critica, produccién argumentativa, debate
y analisis de discursos. De manera complementaria, se conservaron investigaciones
desarrolladas en otros campos educativos cuando aportaban elementos relevantes para
comprender factores transversales como la mediacién docente, la motivacién, la
autonomia, el uso de tecnologias y las condiciones institucionales. Esta clasificacion
permitié diferenciar la evidencia especifica del area de Lenguaje de aquella utilizada

como apoyo contextual.
Tabla 6.2

Estudios del corpus principal relacionados con metodologias activas, Lenguaje y

pensamiento critico

Estudio Contexto
Macas-Gutama  Educacion basica
et al. (2022) media

Estrategia o practica
Metodologia activa y
lectoescritura

Hallazgo relacionado
Participacién, motivacién, toma
de decisiones y pensamiento
critico

Ojose Machuca Educacién

Debate, ensayo y

Cambios favorables en

(2023) secundaria produccion pensamiento critico
argumentativa
Bernal et al. Educacion basica  Comprension lectora, Mejoras reportadas en procesos

(2025) escritura y tecnologia de lectura y escritura

Betancourt Educacion Discursos mediaticos, Fortalecimiento de

(2025) secundaria, lectura critica 'y interpretacién, argumentacion y
Colombia argumentacion toma de postura

Cevallos et al. Adolescentes

Debate

Asociacién significativa entre

(2025) participacién en debates y
pensamiento critico

Los estudios del corpus principal muestran que el pensamiento critico aparece
relacionado con practicas que exigen una participaciéon cognitiva y discursiva del
estudiante. Entre las estrategias identificadas se encuentran la lectura critica, la
produccion escrita, el debate, el analisis de discursos y la construccion de argumentos.
Estas actividades situan al estudiante frente a situaciones en las que debe interpretar
informacion, contrastar perspectivas, formular juicios y sustentar posiciones (Macas-
Gutama et al., 2022; Ojose Machuca, 2023; Betancourt, 2025; Cevallos et al., 2025).

Macas-Gutama et al. (2022) analizaron la aplicacion de una metodologia activa

en procesos de lectoescritura con estudiantes de educacion béasica media. Los
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resultados relacionaron estas estrategias con mayores niveles de motivacion y
participacion, asi como con procesos de toma de decisiones y resolucion de problemas.
El estudio también destacé la posibilidad de fortalecer el pensamiento critico mediante
actividades de lectura y escritura en las que el estudiante participa activamente en la

construccion del conocimiento.

Betancourt (2025) abord6 el fortalecimiento del pensamiento critico mediante
una ruta pedagodgica basada en discursos mediaticos. La propuesta incorporé
actividades de lectura critica, analisis de noticias, debate y produccién de textos
argumentativos. Los resultados mostraron dificultades iniciales en las capacidades de
lectura critica y sefialaron avances en procesos de interpretacion, argumentacién y toma

de postura después de la implementacion de la propuesta.

El debate apareci6 como otra de las practicas relacionadas con el desarrollo del
pensamiento critico. Cevallos et al. (2025) identificaron una asociacién significativa
entre la participacion en debates y las habilidades criticas de los adolescentes. En este
tipo de actividad, la argumentacion oral, la exposicion de perspectivas y la necesidad

de justificar posiciones constituyeron elementos centrales del proceso desarrollado.

Ojose Machuca (2023) incorporé estrategias activas relacionadas con la
elaboracion de ensayos, textos argumentativos, debates y otras actividades de
expresion y analisis. La investigacion reporté cambios favorables en el pensamiento
critico y reflexivo de los estudiantes después de la intervencién. Estas practicas
compartieron con los demas estudios del corpus la exigencia de construir, comunicar y

sustentar ideas mediante recursos propios del lenguaje.

Bernal et al. (2025) analizaron el uso de metodologias activas y tecnologias
emergentes en procesos de comprension lectora y escritura creativa en educacion
basica. Los hallazgos reportaron cambios favorables en los procesos de lectura y
produccién escrita, ademas de una mayor integracién de herramientas tecnologicas en
las actividades de Lengua y Literatura. En este estudio, la tecnologia se incorporé como
recurso de apoyo a las estrategias pedagodgicas y a las actividades de lectura y

escritura.

El corpus complementario permitié identificar otros elementos recurrentes
asociados con la implementaciéon de metodologias activas. Pazos-Yerovi y Aguilar-
Gordoén (2024), Gutiérrez (2021), Canchignia et al. (2023), Analuisa et al. (2024), Hi y
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Cisneros (2025), Tello et al. (2025) y Caballero et al. (2025) relacionaron estas
metodologias con procesos como participacion, autonomia, razonamiento, resolucién
de problemas y pensamiento critico. Aunque estos estudios no se concentraron
especificamente en el area de Lenguaje, sus resultados aportaron informacién sobre

caracteristicas comunes de las propuestas activas.

Uno de los patrones identificados fue la participacion del estudiante en
actividades que requieren resolver situaciones, formular preguntas, intercambiar
perspectivas o construir argumentos. En el area de Lenguaje, esta participacion
aparecio6 principalmente mediante lectura interpretativa, escritura, discusion y defensa
razonada de puntos de vista (Macas-Gutama et al., 2022; Ojose Machuca, 2023;
Betancourt, 2025; Cevallos et al., 2025).

También se identifico de manera recurrente el papel mediador del docente. Los
estudios complementarios senalaron que la implementacién de metodologias activas
requiere planificacion, orientacion y acompafiamiento durante el proceso de
aprendizaje. Asimismo, se reportaron necesidades de formacién docente y dificultades
relacionadas con el tiempo, la organizacion curricular y la frecuencia de aplicacion de

estas estrategias (Pazos-Yerovi & Aguilar-Gordén, 2024; Hi & Cisneros, 2025).

La tecnologia constituyé otro elemento presente en la literatura. Los estudios
revisados la presentaron principalmente como un recurso integrado a las estrategias
pedagégicas, relacionado con posibilidades de participacion, acceso a informacion y
diversificacion de las experiencias de aprendizaje. Al mismo tiempo, se reportaron
limitaciones vinculadas con la disponibilidad de dispositivos, la infraestructura y la
formacion docente para su incorporaciéon pedagoégica (Bernal et al.,, 2025; Solérzano
et al.,, 2025).

Las condiciones institucionales también aparecieron como un factor relacionado
con la implementacion de metodologias activas. La disponibilidad de recursos, la
formacién docente, la organizacion curricular y el acompanamiento pedagégico fueron
sefalados como elementos que pueden facilitar o limitar el desarrollo de estas
propuestas en diferentes contextos educativos (Analuisa et al.,, 2024; Mendoza-
Figueroa et al., 2025; Sol6rzano et al., 2025).

En sintesis, la literatura revisada permiti6 identificar cuatro tendencias principales:

la participacion del estudiante, el uso de practicas discursivas y argumentativas, la
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mediacion docente y la presencia de condiciones tecnologicas e institucionales
asociadas con la implementacién. Dentro del area de Lenguaje, los estudios se
concentraron principalmente en lectoescritura, lectura critica, produccion
argumentativa y debate. La evidencia complementaria amplié esta perspectiva al
senalar la presencia de factores relacionados con autonomia, motivacion,

acompanamiento docente y disponibilidad de recursos.

6.4. DISCUSION

Los hallazgos de la revision muestran que las metodologias activas pueden
favorecer el desarrollo del pensamiento critico en el area de Lenguaje cuando situan al
estudiante frente a tareas que requieren interpretar, contrastar informacién, argumentar
y asumir una posicion razonada. En los estudios del corpus principal, estas
posibilidades aparecen especialmente vinculadas con la lectura critica, la produccion
escrita, el debate y el analisis de discursos (Macas-Gutama et al., 2022; Ojose Machuca,
2023; Betancourt, 2025; Cevallos et al., 2025). Esta relacion resulta coherente con la
comprension del pensamiento critico como un proceso que implica interpretacion,
analisis, evaluacion y construccién de juicios fundamentados, mas alla de la simple

recuperaciéon de informacién (Robles, 2019; Rozo & Calvache, 2023).

La lectura y la escritura adquieren una relevancia particular en este proceso
porque permiten organizar, examinar y comunicar el pensamiento. Macas-Gutama et al.
(2022) relacionaron el uso de metodologias activas en los procesos de lectoescritura
con una mayor participaciéon, motivacion y toma de decisiones. De manera similar,
Betancourt (2025) mostré que el trabajo con discursos mediaticos, lectura critica,
debate y produccién argumentativa puede favorecer procesos de interpretacion y
construcciéon de posturas. En ambos casos, el estudiante trasciende la comprension
literal de la informacion y participa en actividades que exigen examinarla, cuestionarla

y elaborar respuestas sustentadas.

El debate constituye otra practica relevante para el ejercicio del pensamiento
critico. Cevallos et al. (2025) identificaron una asociacion significativa entre la
participacion en debates y las habilidades de pensamiento critico en adolescentes,

mientras que Ojose Machuca (2023) incorporé debates, ensayos y textos
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argumentativos dentro de una intervencion orientada al fortalecimiento del
pensamiento critico y reflexivo. Estos resultados permiten reconocer el valor de las
practicas discursivas en las que los estudiantes deben escuchar perspectivas diferentes,

organizar sus ideas, evaluar argumentos y justificar las posiciones que adoptan.

Sin embargo, el caracter activo de una metodologia no garantiza por si mismo
el desarrollo del pensamiento critico. Su potencial depende de la calidad de las tareas
propuestas y de la mediacion realizada por el docente. Los estudios complementarios
senalan la importancia de la planificacion, la formulacion de preguntas, la orientacion
del didlogo y el acompanamiento durante las actividades (Pazos-Yerovi & Aguilar-
Gordén, 2024; Hi & Cisneros, 2025). En el area de Lenguaje, una actividad de lectura,
escritura o debate puede permanecer en un nivel superficial si no exige justificar
interpretaciones, contrastar fuentes, identificar intenciones comunicativas o evaluar la
consistencia de los argumentos. Por ello, el caracter activo de una metodologia no debe
definirse Unicamente por la participacién visible de los estudiantes, sino por la calidad

del razonamiento que las tareas les demandan.

La tecnologia también aparece como un recurso asociado con las metodologias
activas. Bernal et al. (2025) reportaron su incorporacién en actividades de comprension
lectora y escritura, mientras que Solérzano et al. (2025) destacaron condiciones
relacionadas con su implementacién pedagodgica. En este sentido, los recursos
tecnologicos pueden ampliar las posibilidades de acceso a informacion, interaccion y
produccién textual, pero su presencia no constituye por si misma una metodologia
activa ni garantiza el desarrollo del pensamiento critico. Su aporte depende de los
propositos educativos y de las actividades de analisis, interpretacién y produccion que

acompanen su utilizacién.

Las condiciones institucionales constituyen igualmente un factor a considerar.
En conjunto, los estudios complementarios senalan aspectos relacionados con la
formacion docente, la disponibilidad de recursos, la planificacion curricular y las
condiciones de implementacion de las propuestas pedagoégicas (Analuisa et al., 2024;
Mendoza-Figueroa et al., 2025; Solérzano et al., 2025). Esto indica que la aplicaciéon
sostenida de metodologias activas no depende exclusivamente de la iniciativa

individual del docente, sino también de las posibilidades que ofrece el contexto
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educativo para desarrollar experiencias que requieren tiempo, recursos y

acompanamiento.

Un aspecto especialmente relevante de la revision es que la literatura
directamente vinculada con metodologias activas, pensamiento critico y area de
Lenguaje fue menor que la produccién general sobre metodologias activas y
pensamiento critico. Una parte de los estudios identificados se desarroll6 en otras areas
disciplinares o examiné habilidades criticas de forma transversal. Por esta razén, la
evidencia complementaria resulta atil para comprender factores como la mediacion
docente, la autonomia, la motivacién o las condiciones institucionales, pero no debe
interpretarse como evidencia directa del efecto de estas metodologias en los procesos

especificos de Lenguaje.

Esta situacion evidencia un campo que requiere mayor profundizacion
investigativa. Son necesarios estudios dirigidos especificamente a examinar coémo
distintas metodologias activas se relacionan con procesos como la lectura critica, la
escritura argumentativa, el analisis de discursos, la evaluacién de fuentes y la
construccién de argumentos en diferentes niveles educativos. También seria pertinente
incorporar disefos comparativos y evaluaciones de seguimiento que permitan
establecer si los cambios observados permanecen en el tiempo y si las habilidades
desarrolladas pueden transferirse a nuevas situaciones de lectura, escritura y

comunicacion.

En conjunto, la literatura revisada permite considerar las metodologias activas
como una alternativa pedagogica prometedora para el fortalecimiento del pensamiento
critico en el area de Lenguaje, especialmente cuando las experiencias integran lectura,
escritura, argumentacién y debate. Su aporte parece estar relacionado con la calidad
de las tareas, la mediacion docente y las condiciones institucionales que acomparnan su
implementacién. La evidencia disponible muestra resultados favorables, pero también
senala la necesidad de ampliar la investigacion especificamente orientada al area de
Lenguaje y de evitar atribuir a estas metodologias efectos automaticos o

generalizables.

6.5. CONCLUSIONES
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La revision documental permitié analizar el papel de las metodologias activas
en el desarrollo del pensamiento critico en el area de Lenguaje. Los estudios revisados
muestran que estas propuestas pueden favorecer procesos vinculados con la lectura
critica, la escritura, la argumentacion, el debate y el analisis de discursos, especialmente
cuando las actividades exigen que los estudiantes interpreten informacion, contrasten

perspectivas, formulen juicios y sustenten sus posiciones.

El aporte de las metodologias activas no depende uUnicamente de incorporar
actividades distintas, sino de la calidad de las tareas propuestas y del nivel de
razonamiento que estas demandan. La participacién del estudiante adquiere mayor
valor pedagdgico cuando implica analizar, cuestionar, argumentar, justificar y construir

respuestas propias, y no solo intervenir de manera visible durante la clase.

El papel del docente constituye otro elemento central. La implementacién de
metodologias activas requiere planificacion, acompafiamiento y mediacién pedagégica
para orientar el didlogo, formular preguntas de mayor complejidad y favorecer la
construccion de argumentos. Asimismo, las condiciones institucionales, la
disponibilidad de recursos, la formacion docente y el acceso a tecnologias pueden

facilitar o limitar el desarrollo sostenido de estas propuestas.

La revisibn también evidencia una menor disponibilidad de estudios
especificamente centrados en la relacion entre metodologias activas, pensamiento
critico y area de Lenguaje, lo que limita el alcance de las generalizaciones. Por ello,
resulta necesario interpretar los hallazgos con cautela y diferenciar la evidencia
directamente vinculada con las practicas de Lenguaje de aquella utilizada como apoyo

complementario.

En consecuencia, las metodologias activas pueden considerarse una alternativa
pedagodgica prometedora para fortalecer el pensamiento critico en el area de Lenguaje,
particularmente cuando integran practicas de lectura, escritura, debate y
argumentacién. Se requieren investigaciones mas especificas y comparables que
permitan examinar su alcance en distintos niveles educativos y valorar la permanencia
y transferencia de las habilidades desarrolladas. Mas que aplicar metodologias activas
por su caracter innovador, el desafio consiste en disefar experiencias que ofrezcan a
los estudiantes razones auténticas para pensar, argumentar y transformar su

comprension del mundo a través del lenguaje.
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RESUMEN

La presente revision documental con busqueda sistematizada analizé la produccion
académica sobre gamificacion y comprension lectora publicada entre 2018 y 2024. El
corpus qued6é conformado por 10 estudios principales y 5 complementarios,
organizados en tres ambitos: Colombia, contexto latinoamericano y panorama
internacional. Los hallazgos muestran resultados favorables en comprensién lectora,
lectura inferencial, procesos lectores, lectoescritura y habito lector, aunque la
heterogeneidad de disefos, poblaciones e indicadores impide atribuir a la gamificacién
un efecto uniforme o generalizable. También se identific6 la importancia de la
mediacion docente, el disefio pedagdgico y la adaptaciéon de recursos digitales y no
digitales a las condiciones del contexto. La revisién evidencié una presencia limitada
de investigaciones centradas en escenarios rurales, particularmente en comunidades
del Caribe colombiano. Se concluye que la gamificacion constituye una alternativa
pedagodgica prometedora, siempre que responda a objetivos educativos claros, a las
caracteristicas sociotecnolégicas de cada entorno y necesidades especificas de los

estudiantes.

Palabras clave: gamificacién; comprensién lectora; educacion rural; mediacion docente;

procesos lectores.

112



Gamificacion y comprensiéon lectora en contextos educativos

7.1. INTRODUCCION

La comprension lectora constituye una competencia fundamental para el
aprendizaje, la participacion social y el desarrollo de una ciudadania critica. Leer implica
mucho mas que decodificar palabras: supone interpretar informacion, establecer
relaciones, formular inferencias, valorar contenidos y construir significados a partir de
los textos y de los contextos en los que estos circulan (Cassany, 2006; Solé, 1998). En
el ambito educativo, estas capacidades resultan esenciales para el desempeno
académico y para la participaciébn autonoma de los estudiantes en diferentes

situaciones comunicativas.

A pesar de su importancia, el fortalecimiento de la comprension lectora continta
representando un desafio para los sistemas educativos, especialmente en contextos
donde confluyen desigualdades sociales, territoriales y tecnolégicas (CEPAL, 2021). En
las zonas rurales, estas condiciones pueden expresarse en limitaciones de conectividad,
disponibilidad de dispositivos, acceso a recursos educativos y oportunidades de
formacion docente. En consecuencia, cualquier estrategia de innovacién educativa
requiere considerar no solo su potencial didactico, sino también las condiciones

concretas en las que sera implementada.

En este escenario, la gamificacion ha adquirido presencia como estrategia
educativa basada en la incorporacion de elementos propios del juego en actividades
que no son juegos en si mismas. Entre estos elementos pueden encontrarse retos,
metas, narrativas, retroalimentacion, recompensas y dinamicas de participaciéon, cuya
integracién busca favorecer la motivacion y el compromiso de los estudiantes con las
tareas de aprendizaje (Kapp, 2012). Su aplicacién en los procesos lectores ha generado
interés por la posibilidad de transformar actividades tradicionalmente percibidas como

rutinarias en experiencias que promuevan una participacion mas activa.

Sin embargo, la gamificacion no debe entenderse como sinénimo de uso de
tecnologia ni como una garantia automatica de mejores resultados educativos. Las
experiencias documentadas muestran una diversidad considerable de recursos, disefios
pedagodgicos y formas de implementacion, que incluyen tanto herramientas digitales
como actividades desarrolladas mediante juegos y dinamicas no digitales. De este

modo, su aporte a los procesos lectores depende de la articulacion entre los
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componentes ludicos, los objetivos de aprendizaje, las caracteristicas de los

estudiantes y la mediaciéon docente.

La literatura publicada en los ultimos afios ha abordado la relacion entre
gamificacion y lectura desde diferentes perspectivas. Algunos estudios se han
concentrado en la comprension literal, inferencial o critica; otros han examinado
procesos lectores, lectoescritura, habito lector, motivacion o disposicion hacia la
lectura. Asimismo, se identifican investigaciones desarrolladas en educaciéon primaria,
secundaria, bachillerato y educacién superior, mediante disefios cuantitativos,
cualitativos, mixtos, correlacionales y cuasiexperimentales. Esta diversidad evidencia un
campo en expansion, pero también dificulta establecer conclusiones uniformes acerca

de los alcances de la gamificacion sobre la comprensién lectora.

La literatura disponible también plantea interrogantes sobre la presencia y las
condiciones de implementacion de estas propuestas en contextos rurales. Las
diferencias en infraestructura tecnolégica, disponibilidad de recursos y caracteristicas
territoriales pueden incidir en la manera en que las estrategias gamificadas son
apropiadas y desarrolladas en cada escenario. Por ello, los resultados obtenidos en
determinados contextos educativos no pueden trasladarse de manera automatica a

comunidades con condiciones sociales, culturales y tecnologicas diferentes.

En particular, el analisis de experiencias vinculadas con el Caribe colombiano
requiere atender a las condiciones especificas de sus comunidades rurales. Aunque
existen antecedentes nacionales relacionados con gamificacion y lectura, la literatura
revisada ofrece informacion limitada sobre la manera en que docentes y estudiantes
interpretan, adaptan y desarrollan estas estrategias en escenarios caracterizados por
restricciones de acceso tecnologico. Este aspecto resulta relevante para comprender
no solo los resultados asociados con la gamificacion, sino también los procesos

pedagodgicos y contextuales que intervienen en su implementacion.

En este marco, el presente estudio tiene como objetivo analizar la produccion
académica sobre gamificaciéon y comprension lectora publicada entre 2018 y 2024,
identificando los principales hallazgos, las caracteristicas metodologicas, las tendencias
de investigaciéon y los vacios de conocimiento presentes en la literatura. Para ello, se
desarrolla una revision documental con busqueda sistematizada, organizada a partir

de tres ambitos de analisis —Colombia, contexto latinoamericano y panorama
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internacional— y complementada con una lectura transversal de aspectos relacionados
con los procesos lectores, la motivacidon, la mediacion docente y las condiciones

tecnoldgicas y contextuales de implementacion.

7.2. METODOLOGIA

La investigacion se desarrollé6 mediante una revision documental con busqueda
sistematizada de la literatura, orientada a analizar la produccion académica sobre
gamificacion y comprension lectora en contextos educativos. Este tipo de revision
permite organizar, comparar e interpretar la produccion cientifica de un campo, asi
como identificar tendencias, caracteristicas metodolégicas y vacios de conocimiento
(Grant & Booth, 2009; Snyder, 2019).

La busqueda documental comprendié publicaciones correspondientes al
periodo 2018-2024. Se consultaron las bases de datos Scopus y EBSCO, asi como
revistas cientificas indexadas en Publindex. Se emplearon combinaciones de términos
en espafol e inglés relacionados con gamificacion, comprension lectora, lectura,
practica pedagodgica, educacion rural, gamification y reading comprehension, utilizando
los operadores booleanos AND y OR para ampliar o delimitar los resultados de acuerdo
con el proposito de la revision. Estos elementos corresponden al procedimiento de

busqueda descrito en el manuscrito original.

Como criterios de inclusién se consideraron publicaciones comprendidas entre
2018 y 2024, articulos cientificos, tesis de maestria y doctorado y revisiones de
literatura pertinentes; estudios desarrollados mediante enfoques cualitativos,
cuantitativos o mixtos; investigaciones relacionadas directamente con la gamificacion y
los procesos de lectura o comprension lectora; y publicaciones disponibles en espafiol,
inglés o portugués. Se excluyeron los documentos que no presentaban una relacion
suficiente con el objeto de estudio, aquellos centrados exclusivamente en gamificacion
sin vinculacién con procesos lectores y las publicaciones que no permitian establecer
con claridad sus caracteristicas metodolégicas o su pertinencia para los objetivos de la

revision. Estos criterios retoman y precisan los establecidos inicialmente en el capitulo.

Después del proceso de depuracion, los estudios fueron organizados en un

corpus principal y un corpus complementario. El corpus principal quedé conformado
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por 10 investigaciones con relacion directa entre gamificacion y comprension lectora,
procesos lectores, lectura inferencial, lectoescritura o habito lector. El corpus
complementario incluyé 5 estudios que, aunque no evaluaban de manera directa la
comprension lectora mediante una intervencién gamificada, aportaban elementos
relevantes sobre gamificacion educativa, lectura critica, plataformas gamificadas o

condiciones pedagogicas relacionadas con su implementacion.
Tabla 7.1

Clasificacion de los estudios incluidos en la revision

Tipo de corpus Criterio de clasificacion Funcién en el analisis

Corpus principal Estudios con relacion directa entre gamificacién y ~ Sustentar los principales
comprension lectora, procesos lectores, lectura resultados de la revision.
inferencial, lectoescritura o habito lector.

Corpus Estudios sobre gamificacion educativa, lectura Ampliar la interpretacién y

complementario critica, recursos gamificados o condiciones de contextualizar los hallazgos

implementacién que no evaluaron directamente la  del corpus principal.
comprension lectora.
Nota. La clasificacion se realiz6 de acuerdo con el grado de relacion de cada estudio con el objetivo de

la revision.

Para la organizacion de la informacion se elaboré una matriz de analisis en la
que se registraron datos como autor y ano de publicacion, pais o contexto de
realizacion, nivel educativo, poblacion o muestra, disefio metodologico, relacién entre
gamificacion y lectura, principales hallazgos y pertinencia para la revision. Esta
organizacion facilité la comparacion de investigaciones con disefios, poblaciones y

variables diferentes.

El analisis se desarroll6 mediante codificacién tematica y analisis de contenido,
procedimientos que permiten organizar e interpretar patrones presentes en materiales
documentales (Krippendorff, 2018). Los estudios fueron agrupados inicialmente en tres
ambitos geograficos: Colombia, contexto latinoamericano y panorama internacional,
siguiendo la légica comparativa planteada desde el disefio original del capitulo.
Posteriormente, se identificaron categorias transversales relacionadas con los
resultados reportados sobre la comprension y los procesos lectores, la motivacion y el
habito lector, la mediacion docente y las condiciones tecnolégicas y contextuales

asociadas con la implementacion de estrategias gamificadas.

Debido a la heterogeneidad de los disefios metodolégicos, las poblaciones, los

niveles educativos y los indicadores empleados en los estudios revisados, no se realizé
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un metaanalisis ni se calcularon medidas globales de efecto. En consecuencia, los
hallazgos se presentan mediante una sintesis narrativa y comparativa, diferenciando la
evidencia directamente relacionada con la comprension y los procesos lectores de

aquella utilizada como apoyo complementario.

7.3. RESULTADOS

La depuracién de la literatura permitié conformar un corpus integrado por 10
estudios principales y 5 estudios complementarios. Los primeros abordaron
dimensiones directamente relacionadas con la comprension y los procesos lectores,
entre ellas la lectura inferencial, la lectoescritura y el habito lector; los segundos
aportaron elementos relacionados con lectura critica, recursos gamificados,
experiencias educativas y condiciones pedagogicas de implementacion. Debido a la
diversidad de disefios, poblaciones e indicadores utilizados, los hallazgos se

organizaron mediante una sintesis narrativa y comparativa en tres ambitos geogréaficos:

Colombia, contexto latinoamericano y panorama internacional.

Tabla 7.2

Caracteristicas y principales hallazgos de los estudios del corpus principal

Estudio Contexto  Nivel Foco principal Hallazgo relevante
educativo

Garcia-Mogollon  Colombia 8.° grado Comprensién Reporté mejoras posteriores a la

& Mogollén- literal, inferencial implementacién del entorno

Rodriguez y critica gamificado Mundo Awen.

(2020)

Meneses- Colombia 5.° de Comprension La estrategia con juegos

Sanchez et al. primaria lectora inferencial  digitales y no digitales mostré

(2022) resultados favorables en lectura
inferencial.

Calderon Peru Primaria Gamificacién y Identificé una asociacién

Arévalo et al. comprension favorable entre ambas variables

(2022) lectora en una muestra de 90
estudiantes.

Calle Munzon & Ecuador  2.° de basica Lectoescritura Registré cambios favorables en

Castro Salazar actividades de lectura y escritura

(2022) mediante gamificacion.

Manzano-Leén Espafa Secundaria Procesos lectores  El estudio cuasiexperimental

et al. (2022) reporté mejoras en los procesos
lectores de los grupos
participantes.

Montes Miranda Colombia 6.° grado Lectura inferencial Encontré diferencias

et al. (2023)

significativas entre las
mediciones inicial y final después
de la propuesta gamificada.
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Munoz-Moran Ecuador  Educacién Comprensién Identificé posibilidades

(2023) superior lectora pedagodgicas de la gamificaciéon
para apoyar la comprensiéon
lectora universitaria.

Lorenzo-Benitez Ecuador  Contexto Habito lector Report6 resultados favorables en

et al. (2024) educativo el habito lector después de la
intervencién gamificada.

Salina Briones & Ecuador  Bachillerato  Lectura La estrategia propuesta mostré

Cevallos comprensiva resultados favorables para la

Sanchez (2024) lectura comprensiva.

Nasip & Zulkiply Malasia Primaria Comprensién Reporté resultados favorables

(2024) lectora asociados con el uso de

estrategias gamificadas.
Nota. Los estudios presentan diferencias en sus disefios, poblaciones e indicadores; por tanto,
los resultados no deben interpretarse como una medida uniforme del efecto de la gamificacion.

7.3.1 Panorama colombiano

En Colombia, los estudios del corpus principal muestran resultados favorables
en distintos componentes de la comprensién lectora. Garcia-Mogollén y Mogollén-
Rodriguez (2020) evaluaron el entorno gamificado Mundo Awen con estudiantes de
octavo grado en Corozal, Sucre. El estudio registr6 cambios positivos entre las
mediciones inicial y final en los niveles literal, inferencial y critico de comprensién
lectora, lo que muestra posibilidades pedagégicas para integrar elementos gamificados

en actividades orientadas al procesamiento y comprensién de textos.

Meneses-Sanchez et al. (2022) analizaron una estrategia basada en juegos
digitales y no digitales con estudiantes de quinto grado. El estudio se centr6 en la
comprension lectora inferencial y report6 resultados favorables después de la
implementacion de la estrategia. Su aporte muestra que las propuestas gamificadas
pueden integrar recursos tecnologicos y analégicos, lo que amplia sus posibilidades de

aplicacion en contextos educativos con diferentes niveles de disponibilidad tecnologica.

Por su parte, Montes Miranda et al. (2023) desarrollaron una propuesta
gamificada con estudiantes de sexto grado. Los autores encontraron diferencias
significativas entre las mediciones inicial y final de comprension lectora inferencial. Este
estudio aporta evidencia especifica sobre la utilizacion de la gamificacién en procesos
lectores que requieren elaborar inferencias y construir significados mas alla de la

informacion explicita del texto.

Dentro del corpus complementario, Gutiérrez-Gonzalez et al. (2024) amplian la
discusion hacia la lectura critica en educacion superior, mientras que Moya Ortiz y Diaz

Rodriguez (2024) aportan una perspectiva general sobre la gamificacion en la
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educacion basica primaria colombiana. Aunque estos trabajos no constituyen evidencia
equivalente a las intervenciones centradas directamente en comprensién lectora,
permiten contextualizar la presencia de propuestas gamificadas en distintos niveles

educativos.
7.3.2 Perspectiva latinoamericana

En el contexto latinoamericano, los estudios presentan una mayor diversidad de
niveles educativos y aproximaciones metodoldgicas. Calderén Arévalo et al. (2022), en
Peru, desarrollaron un estudio cuantitativo, descriptivo, correlacional y transversal con
estudiantes de primaria. Los resultados mostraron una relacién favorable entre
gamificacion y comprension lectora. Sin embargo, debido al caracter correlacional del

disefio, estos hallazgos no permiten atribuir causalidad directa a la gamificacion.

En Ecuador, Calle Munzon y Castro Salazar (2022) estudiaron el desarrollo de
la lectoescritura mediante actividades gamificadas con estudiantes de segundo grado.
Los resultados reportados mostraron cambios favorables en la participacion y en el
desarrollo de actividades de lectura y escritura. Este estudio amplia la mirada del
corpus hacia etapas iniciales del proceso lector, aunque sus resultados no deben
equipararse directamente con investigaciones centradas exclusivamente en

comprension lectora.

Mufioz-Moran (2023) examiné las posibilidades de la gamificaciéon para apoyar
la comprension lectora en estudiantes universitarios de Ecuador. La investigacion, de
enfoque cualitativo y alcance descriptivo, identifico una disposicién favorable hacia el
uso de la gamificacibn como recurso pedagogico. Debido al disefio empleado, sus
resultados deben interpretarse como una aproximacion a su potencial educativo y no

como evidencia experimental de mejora.

Lorenzo-Benitez et al. (2024) abordaron una dimension cercana, aunque
distinta, de la comprensién lectora: el habito lector. Los resultados mostraron una alta
presencia de niveles favorables de habito lector después de la intervencién. Este
hallazgo sugiere una relacion positiva entre las propuestas gamificadas y la disposicion
hacia la lectura, pero el habito lector debe considerarse como una variable diferente de

la comprension lectora propiamente dicha.
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Salina Briones y Cevallos Sanchez (2024) analizaron una estrategia gamificada
orientada a fomentar la lectura comprensiva en estudiantes de primero de bachillerato
en Ecuador. El estudio reporté resultados favorables y destac6 la incorporacién de

componentes ludicos y tecnoldgicos en el desarrollo de las actividades lectoras.

En conjunto, los estudios latinoamericanos muestran resultados favorables
asociados con la incorporacién de la gamificacion en distintos procesos vinculados con
la lectura. No obstante, la heterogeneidad metodologica es evidente: el corpus incluye
estudios correlacionales, cualitativos, descriptivos y de intervencion, ademas de
investigaciones centradas en variables diferentes, como comprensién lectora,
lectoescritura y habito lector. Esta diversidad impide considerar que todos los estudios

evallan un mismo resultado.
7.3.3 Panorama internacional

En el panorama internacional, Manzano-Leén et al. (2022) examinaron procesos
lectores en estudiantes de educacion secundaria en Espafa mediante un disefio
cuasiexperimental. El estudio report6 resultados favorables en los grupos participantes.
Por su disefio cuasiexperimental y la inclusibn de grupos de comparacién, aporta
evidencia empirica diferente de la obtenida en estudios descriptivos y correlacionales

del corpus.

Nasip y Zulkiply (2024), en Malasia, analizaron el efecto de la gamificacién sobre
la comprensién lectora en estudiantes de educacién primaria. Los autores reportaron
resultados favorables asociados con el uso de estrategias gamificadas, aportando

evidencia internacional directamente relacionada con la variable central de la revision.

Dentro del corpus complementario, Lopez Bouzas y del Moral Pérez (2022)
analizaron cualitativamente las posibilidades didacticas de Ta-Tum, una plataforma
gamificada orientada al fomento de la lectura. Sus hallazgos permitieron identificar
caracteristicas como la narrativa, la inmersion y la interaccion como recursos asociados
con la experiencia lectora, aunque el estudio no constituye una prueba experimental de
mejora de la comprension. Navarro Mateos et al. (2021), por su parte, aportan una
revisibn mas amplia sobre gamificacion educativa en Espafa, util para contextualizar

tendencias relacionadas con motivacion e innovacion pedagoégica.
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La comparacion entre los tres ambitos geograficos permite identificar varios
patrones transversales. En primer lugar, una parte importante de los estudios
principales reporta resultados favorables en alguna dimensién vinculada con la lectura.
En segundo lugar, la comprensién inferencial aparece como una dimension recurrente,
especialmente en investigaciones colombianas. En tercer lugar, la motivacién, la
participacion y el habito lector aparecen como variables asociadas a las propuestas
gamificadas, aunque no deben confundirse con la comprension lectora. Finalmente, la
diversidad de disefios, niveles educativos e indicadores limita la comparacion directa
de los resultados y exige interpretar cada estudio de acuerdo con sus propias

caracteristicas metodologicas.

A partir del corpus depurado se observé también una presencia limitada de
investigaciones especificamente centradas en contextos rurales y en escenarios
caracterizados por restricciones de conectividad o disponibilidad tecnolégica. Aunque
se identificaron experiencias colombianas y latinoamericanas relevantes, la evidencia
disponible resulta insuficiente para caracterizar con amplitud la implementacién de la

gamificacion en contextos rurales del Caribe colombiano.

7.4. DISCUSION

Los hallazgos de la revision muestran que la gamificaciéon presenta un potencial
relevante para apoyar distintos procesos vinculados con la lectura, aunque sus
resultados deben interpretarse con cautela debido a la heterogeneidad de los disefios
metodoloégicos, los niveles educativos y las variables consideradas. En el corpus
analizado se identificaron resultados favorables en comprension lectora, lectura
inferencial, procesos lectores, lectoescritura y habito lector; sin embargo, estas
dimensiones no son equivalentes y, por tanto, no permiten afirmar un efecto uniforme

de la gamificacion sobre la comprensién lectora en todos los contextos.

Una de las tendencias mas consistentes se relaciona con la participacién y el
interés de los estudiantes frente a las actividades de lectura. Los estudios revisados
sugieren que la incorporacion de elementos ludicos, retos, narrativas, retroalimentacion
y dinamicas de interaccion puede contribuir a generar experiencias lectoras mas

atractivas. Este hallazgo coincide con la concepciéon de la gamificacion como una
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estrategia que incorpora elementos propios del juego en contextos de aprendizaje con
el propésito de fortalecer la motivacion y el compromiso de los estudiantes (Kapp,
2012). No obstante, el aumento de la motivacibn no debe interpretarse
automaticamente como mejora de la comprension lectora, pues ambas variables

responden a procesos distintos y requieren instrumentos especificos de evaluacion.

Los resultados relacionados con la comprensién inferencial adquieren especial
relevancia dentro del corpus colombiano. Garcia-Mogollén y Mogollén-Rodriguez
(2020), Meneses-Sanchez et al. (2022) y Montes Miranda et al. (2023) reportaron
hallazgos favorables en procesos lectores que exigen construir significados mas alla de
la informacién explicita del texto. Estos resultados permiten considerar que una
propuesta gamificada puede favorecer situaciones en las que el estudiante formule
hipoétesis, establezca relaciones y tome decisiones a partir de la lectura. Sin embargo,
la diversidad metodologica de estos estudios impide atribuir los resultados
exclusivamente a la gamificacion, especialmente cuando intervienen otros factores
pedagogicos como la seleccién de textos, el acompanamiento docente, el tiempo de

intervencidn y las caracteristicas previas de los estudiantes.

La evidencia latinoamericana refuerza esta necesidad de interpretacion
contextual. Calderén Arévalo et al. (2022), Calle Munzon y Castro Salazar (2022),
Mufioz-Moran (2023), Lorenzo-Benitez et al. (2024) y Salina Briones y Cevallos
Sanchez (2024) muestran que las propuestas gamificadas han sido utilizadas en
diferentes niveles educativos y con propésitos diversos. Mientras algunos trabajos se
concentran en comprension lectora, otros se orientan hacia la lectoescritura, el habito
lector o la disposicion de los estudiantes frente a la lectura. Esta diversidad amplia las
posibilidades pedagdgicas de la gamificacion, pero también evidencia la necesidad de
diferenciar con precision qué dimension lectora se pretende fortalecer y mediante qué

indicadores se evalua.

Los estudios internacionales analizados aportan una perspectiva
complementaria. Manzano-Leén et al. (2022) y Nasip y Zulkiply (2024) reportaron
resultados favorables en procesos y comprension lectores mediante disefios distintos
a los observados en buena parte del corpus latinoamericano. A su vez, L6pez Bouzas
y del Moral Pérez (2022) identificaron que elementos como la narrativa, la inmersion y

la interaccion pueden enriquecer la experiencia lectora. En conjunto, estos trabajos
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sugieren que el valor pedagodgico de la gamificacion no radica Unicamente en
incorporar puntos, recompensas o competencias, sino en la forma en que estos
elementos se articulan con objetivos de lectura claramente definidos. Al mismo tiempo,
las diferencias contextuales aconsejan evitar la transferencia automatica de resultados

entre sistemas educativos y poblaciones con condiciones distintas.

Desde esta perspectiva, la mediacion docente constituye un componente central.
La gamificacién no actia de manera independiente del disefio pedagégico, sino que
requiere decisiones sobre los textos, las tareas, los niveles de dificultad, las formas de
retroalimentacion y las oportunidades de interaccion. Estudios como los de Meneses-
Sanchez et al. (2022) y Gutiérrez-Gonzalez et al. (2024) permiten observar que el papel
del docente contintia siendo determinante para orientar las actividades, integrar los
componentes ludicos con los propédsitos de aprendizaje y favorecer procesos de
comprension mas alla de la participacion superficial. Por ello, las dinamicas gamificadas
adquieren mayor sentido cuando se subordinan a objetivos educativos claros y no

cuando se convierten en un fin en si mismas.

Otro aspecto relevante se relaciona con el papel de la tecnologia. Aunque varias
de las experiencias revisadas incorporan plataformas y recursos digitales, la
gamificacion no debe reducirse al uso de herramientas tecnolégicas. Meneses-Sanchez
et al. (2022) muestran la posibilidad de combinar juegos digitales y no digitales,
mientras que Lépez Bouzas y del Moral Pérez (2022) analizan las posibilidades de una
plataforma gamificada para enriquecer la experiencia lectora. En conjunto, estos
antecedentes muestran que los principios de la gamificacion pueden adoptar diferentes
formas de implementacion y que su pertinencia depende de las condiciones

pedagodgicas y tecnologicas de cada contexto.

La revision también evidencia una presencia reducida de investigaciones
especificamente desarrolladas en contextos rurales. Este hallazgo debe interpretarse
con prudencia: el corpus permite identificar una menor representacion de estos
escenarios, pero no sustenta afirmaciones de ausencia total de investigaciones. En
particular, la evidencia disponible resulta insuficiente para comprender con amplitud
como docentes y estudiantes adaptan las propuestas gamificadas cuando enfrentan
limitaciones tecnolégicas, condiciones territoriales particulares o diferencias en el

acceso a recursos educativos. En consecuencia, los hallazgos obtenidos en contextos
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con mejores condiciones de infraestructura no deberian trasladarse automaticamente a

escenarios rurales.

Esta limitacion de la evidencia adquiere particular relevancia al considerar los
contextos rurales del Caribe colombiano. Aunque se identifican antecedentes
nacionales relacionados con gamificacion y lectura, incluido un estudio desarrollado en
Sucre, la literatura revisada ofrece informacion limitada sobre las experiencias,
significados y procesos de adaptacion construidos por docentes y estudiantes en
comunidades rurales de esta region. Mas que afirmar una inexistencia de estudios, la
revision permite sefialar una insuficiencia de evidencia contextualizada, particularmente
desde aproximaciones cualitativas orientadas a comprender las practicas pedagoégicas

en condiciones de acceso tecnoldgico restringido.

Finalmente, la heterogeneidad del corpus constituye tanto una limitacién como
un hallazgo de la revisiéon. Las diferencias en disefios, muestras, niveles educativos,
duracién de las intervenciones y formas de medir los procesos lectores dificultan
establecer conclusiones generales sobre la efectividad de la gamificacion. Por ello, la
evidencia disponible permite hablar de una tendencia favorable y de posibilidades
pedagodgicas, pero no de un efecto universal o independiente del contexto. A partir de
estos hallazgos, resulta pertinente que futuras investigaciones precisen las dimensiones
lectoras evaluadas, fortalezcan los disefios comparativos y longitudinales y amplien el
estudio de contextos rurales, prestando especial atencion a la mediacion docente, la
sostenibilidad de las propuestas y las formas de adaptacién de la gamificacion a

condiciones educativas diversas.

7.5. CONCLUSIONES

La revision documental permitié identificar que la gamificaciéon ofrece
posibilidades pedagogicas favorables para apoyar distintos procesos relacionados con
la lectura. Los estudios analizados reportan resultados positivos en comprensién
lectora, lectura inferencial, procesos lectores, lectoescritura y habito lector. No
obstante, estas dimensiones responden a propoésitos e indicadores diferentes, por lo
que la heterogeneidad de disefios, poblaciones y formas de evaluacién impide atribuir

a la gamificacion un efecto uniforme o generalizable en todos los contextos educativos.
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Los hallazgos muestran que el aporte de la gamificacion no depende unicamente
de incorporar elementos ludicos, sino de su articulacién con objetivos de aprendizaje
claros, actividades lectoras pertinentes y una mediaciéon docente intencionada. La
motivacion, la participacion y el compromiso pueden verse favorecidos por estas
propuestas, pero no deben asumirse como equivalentes a una mejora directa de la
comprension lectora. En este sentido, el disefio pedagdgico constituye un componente
central para orientar la gamificacion hacia procesos de interpretacion, inferencia,

analisis y construccion de significado.

La tecnologia constituye un recurso que puede ampliar las posibilidades de
implementacion, pero no es una condicién indispensable para gamificar. La presencia
de experiencias que combinan recursos digitales y no digitales muestra que estas
estrategias pueden adaptarse a distintas condiciones educativas. Esta flexibilidad
resulta especialmente relevante en escenarios con restricciones de conectividad,

disponibilidad limitada de dispositivos o acceso desigual a recursos tecnologicos.

La revision también evidencié una presencia limitada de investigaciones
especificamente centradas en contextos rurales y, de manera particular, en
comunidades del Caribe colombiano. La literatura disponible no permite comprender
con suficiente amplitud como docentes y estudiantes interpretan, adaptan y desarrollan
propuestas gamificadas en condiciones de acceso tecnolégico restringido. Por ello, el
vacio identificado debe entenderse como una insuficiencia de evidencia

contextualizada, y no como una ausencia absoluta de investigaciones sobre el tema.

A partir de estos hallazgos, resulta pertinente ampliar la investigacion mediante
estudios cualitativos, comparativos y longitudinales que permitan examinar con mayor
profundidad los procesos de apropiacién de la gamificacién, la sostenibilidad de sus
resultados y su relacion con dimensiones especificas de la comprension lectora.
Asimismo, conviene profundizar en el papel de la mediacion docente y en las
condiciones institucionales, sociales y tecnologicas que favorecen o limitan su

implementacion.

En sintesis, la gamificacién puede constituir una alternativa pedagoégica valiosa
para enriquecer las experiencias de lectura cuando responde a propositos educativos
definidos y a las caracteristicas del contexto. Mas que incorporar el juego como un

recurso aislado, el desafio consiste en disenar experiencias gamificadas que conduzcan
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a los estudiantes a leer con mayor interés, pero también con mayor profundidad,

comprension y sentido.

126



Gamificacion y comprensiéon lectora en contextos educativos

7.6. REFERENCIAS

Calderén Arévalo, M. Y., Flores Mejia, G. S., Ruiz Pérez, A., & Castillo Olsson, S. E. (2022). Gamificacién
en la compresion lectora de los estudiantes en tiempos de pandemia en Perl. Revista de
Ciencias Sociales, 28, 63—74. https://doi.org/10.31876/rcs.v28i.38145

Calle Munzon, A. T., & Castro Salazar, A. Z. (2022). Desarrollo de la lectoescritura con gamificacién en
nifios del segundo de basica. Ciencia Digital, 6(4), 116-136.
https://doi.org/10.33262/cienciadigital.v6i4.2339

Cassany, D. (2006). Tras las lineas: Sobre la lectura contempordnea. Anagrama.

Comisién Economica para América Latina y el Caribe. (2021, 10 de diciembre). Los retos y
oportunidades de la educacién secundaria en América Latina y el Caribe durante y después de la
pandemia. CEPAL.

Garcia-Mogollon, M., & Mogollén-Rodriguez, M. (2020). Gamificacion con procesos cognitivos para
mejorar niveles de comprension lectora en estudiantes de octavo grado. IPSA Scientia, Revista
Cientifica Multidisciplinaria, 5(1), 127—142. https://doi.org/10.25214/27114406.997

Grant, M. J., & Booth, A. (2009). A typology of reviews: An analysis of 14 review types and associated
methodologies. Health Information & Libraries Journal, 26(2), 91-108.
https://doi.org/10.1111/j.1471-1842.2009.00848.x

Gutiérrez-Gonzalez, C., Caro, L. A., Alvarez Campos, H., & Montero Caicedo, L. L. (2024). La
gamificacion como estrategia pedagdgica para el fortalecimiento de la lectura critica en la
educacion superior. Sophia, 20(2). https://doi.org/10.18634/sophiaj.20v.2i.1370

Kapp, K. M. (2012). The gamification of learning and instruction: Game-based methods and strategies
for training and education. Pfeiffer.

Krippendorff, K. (2018). Content analysis: An introduction to its methodology (4th ed.). SAGE
Publications.

Lépez Bouzas, N., & del Moral Pérez, M. E. (2022). Sistema de gamificacién de Ta-Tum: Transformando
la lectura en una aventura inmersiva. Hekademos: Revista Educativa Digital, 32, 42-51.

Lorenzo-Benitez, R., Calle-Espinoza, N. T., Mora-Erazo, G. Y., & Herrera-Navas, C. D. (2024). Andlisis de
la gamificacion como metodologia para fomentar el habito lector. Folios, 59, 127-142.
https://doi.org/10.17227 [folios.59-17016

Manzano-Leén, A., Rodriguez-Ferrer, J. M., Aguilar-Parra, J. M., Fernandez-Campoy, J. M., Trigueros, R.,
& Martinez-Martinez, A. M. (2022). Juega y aprende: Influencia de la gamificaciéon y aprendizaje
basado en juego en los procesos lectores de alumnado de secundaria. Revista de Psicodiddctica,
27(1), 38-46. https://doi.org/10.1016/j.psicod.2021.07.001

Meneses-Sanchez, R. M., Avella-Bermudez, M. C., & Lizcano-Dallos, A. R. (2022). Gamificar con juegos
digitales y no digitales para mejorar la comprension lectora inferencial en estudiantes de quinto
primaria. Revista Electrénica en Educacién y Pedagogia, 6(10), 109-123.
https://doi.org/10.15658/rev.electron.educ.pedagog22.0406 1007

Montes Miranda, A., Barrios Valderrama, D. S., & Parra Palacios, M. (2023). Gamificacion, una
estrategia didactica para mejorar la lectura inferencial en una instituciéon educativa de Casanare,
Colombia. Perspectivas, 8(23), 72-85.
https://doi.org/10.26620/uniminuto.perspectivas.8.23.2023.72-85

Moya Ortiz, I. A., & Diaz Rodriguez, M. E. (2024). La gamificacién en la educacién bésica primaria en
Colombia. Ciencia Latina Revista Cientifica Multidisciplinar, 8(5), 11376—11401.
https://doi.org/10.37811/cl_rcm.v8i5.14519

Munoz-Moran, D. M. (2023). La gamificacion: ¢Recurso pedagégico para elevar los niveles de
comprension lectora en estudiantes universitarios? Revista Metropolitana de Ciencias Aplicadas,
6(S1), 12—17. https://doi.org/10.62452/keq3fg0O4

127



Gamificacion y comprensiéon lectora en contextos educativos

Nasip, F., & Zulkiply, N. (2024). The effect of gamification on primary students’ Malay reading
comprehension. Malaysian Journal of Social Sciences and Humanities, 9(7), €002904.
https://doi.org/10.47405/mjssh.v9i7.2904

Navarro Mateos, C., Pérez Lépez, I. J., & Femia Marzo, P. (2021). La gamificacién en el ambito
educativo espanol: Revision sistematica. Retos, 42, 507-516.
https://doi.org/10.47197 /retos.v42i0.87384

Salina Briones, D. B., & Cevallos Sanchez, H. A. (2024). Estrategia didactica: La gamificacion para
fomentar la lectura comprensiva de los estudiantes de primero de bachillerato. Revista Cognosis,
9(EE1), 102—-123. https://doi.org/10.33936/cognosis.v9iEE1.6953

Snyder, H. (2019). Literature review as a research methodology: An overview and guidelines. Journal of
Business Research, 104, 333—-339. https://doi.org/10.1016/j.jbusres.2019.07.039

Solé, I. (1998). Estrategias de lectura. Grad.

Declaracién conflictos de interés
Ninguno

Financiamiento
Ninguno

Declaracién de responsabilidad autoral
Sandra Milena Martinez Lépez: conceptualizacion, analisis formal, investigacién, metodologia,
redaccion — borrador original, redaccién — revisién y edicion.

Informacion adicional

La responsabilidad ética y juridica sobre los contenidos presentados en esta publicacion 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.

128



Gamificacion y comprensiéon lectora en contextos educativos

Derechos de Autor (Copyright) 2026 © Sandra Milena Martinez Lopez

Este texto esta protegido por una licencia Creative Commons 4.0.

CQ®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 atribucién, 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: 979-8-9977366-7-5
DOI: https://doi.org/ 10.67461 [utebooks.8.c70

129


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

Capitulo 8

130



Estrategias para el fortalecimiento de la comprension
lectora en educacion basica: una revision sistematica
de la literatura (2019-2026)

Lorena Maria Diaz Hernandez @

Jorge Enrique Taboada Alvarez °

Recibido: 19 May. 2026 | Aceptado: 25 Jul. 2026 | Publicado: 31 Ago. 2026

& University of Technology and Education, United States.
‘I lorena.diazh2024@uted.us = https://orcid.org/0009-0006-4905-5979
® University of Technology and Education, United States.

‘I jorge.taboada@uted.us ‘= https://orcid.org/0000-0001-8126-9383
RESUMEN

El presente estudio analizé la produccion cientifica publicada entre 2019 y 2026 sobre
estrategias pedagdgicas orientadas al fortalecimiento de la comprension lectora en estudiantes
de educacion basica. Mediante una revision documental con busqueda sistematizada, se
conformé un corpus de 30 documentos, integrado por 18 estudios principales y 12
complementarios. Los hallazgos muestran una diversidad de propuestas, entre ellas
intervenciones multicomponente, mediaciones tecnolégicas, estrategias colaborativas, lectura
reciproca, recursos narrativos, propuestas ludicas y acciones de mediacién docente. En
conjunto, los estudios reportan resultados favorables, aunque la heterogeneidad de disefios,
poblaciones e instrumentos impide establecer una estrategia universalmente superior. También
se identific6 una menor representacién de estudios centrados en propuestas ludicas y en
contextos rurales. Se concluye que el fortalecimiento de la comprension lectora requiere
estrategias integrales, contextualizadas y articuladas con objetivos explicitos, participacién,
mediacién docente y procesos cognitivos y lingliisticos diversos, en correspondencia con las
necesidades y caracteristicas del contexto educativo.

Palabras clave: comprension lectora; estrategias pedagdgicas; educacion basica; mediacion
docente; aprendizaje activo.
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8.1. INTRODUCCION

La comprension lectora constituye una competencia fundamental para el
aprendizaje escolar, dado que permite interpretar, relacionar y construir significado a
partir de la informacion escrita. Su desarrollo incide en el desempefio académico
porque la lectura atraviesa diferentes areas del curriculo y exige habilidades que van
mas alla de la decodificaciobn. En educaciéon basica, el fortalecimiento de esta
competencia adquiere especial relevancia, ya que durante estos niveles se consolidan
procesos de interpretacion, inferencia, analisis y autorregulacién que sostienen

aprendizajes posteriores (Fonseca et al., 2019; Neva, 2021).

Las dificultades asociadas con la comprensién lectora han impulsado el
desarrollo de diversas propuestas pedagdgicas orientadas a responder a las
necesidades de los estudiantes. La literatura reciente muestra una pluralidad de
enfoques que buscan fortalecer los procesos lectores mediante recursos, dinamicas y
formas de mediacion diferentes. Esta diversidad refleja la complejidad de la
comprension lectora y la necesidad de considerar multiples componentes pedagogicos,

cognitivos y contextuales en su ensenanza.

Entre estas propuestas, las estrategias ludicas han adquirido interés por su
capacidad para incorporar juego, interaccién y participacién en las actividades de
lectura. Cuasquer-Chulde et al. (2025) reportan resultados favorables en comprension
literal, inferencial y critica mediante actividades ludicas, mientras que Meneses-Sanchez
et al. (2022) muestran posibilidades de los juegos digitales y no digitales para trabajar
la comprension lectora inferencial. No obstante, la presencia de estudios
especificamente centrados en lidica es menor que la de otras estrategias del corpus,
por lo que su aporte debe analizarse como parte de un conjunto mas amplio de

alternativas pedagodgicas y no como la Unica via para fortalecer la comprension.

Las mediaciones tecnoldgicas constituyen otra linea relevante. Barcenas et al.
(2019) analizaron su utilizacion para favorecer la competencia semantica comunicativa
y la lectura inferencial, mientras que Neva (2021) revis6 investigaciones relacionadas
con textos digitales y comprension lectora en primaria. Estos antecedentes muestran
que los recursos tecnolégicos pueden ampliar las formas de interaccion con los textos,
aunque su valor educativo depende de la manera en que se integran con los objetivos

y las actividades de aprendizaje.
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Otros estudios han resaltado el papel de las estrategias colaborativas, la lectura
reciproca, los recursos narrativos y la ensefanza explicita de la estructura textual.
Menacho Loépez (2021) estudié estrategias colaborativas para fortalecer la
comprension lectora en primaria; Rodriguez-Jiménez y Garcia-Pinilla (2021) analizaron
los circulos de ensefianza; Avila-Negrinis et al. (2021) exploraron el uso de cuentos
infantiles para favorecer la comprension inferencial; y Strong (2023) examiné una
intervencién centrada en la estructura de textos informativos. En conjunto, estas
investigaciones muestran que la participacion, el didlogo, el reconocimiento de
estructuras textuales y la construccion compartida de significado constituyen

componentes relevantes dentro de las propuestas de intervencion.

La investigacion reciente también ha prestado atencién a las intervenciones
multicomponente, que articulan vocabulario, inferencias, comprension lingliistica,
fluidez, conocimiento previo, lectura y escritura. Fonseca et al. (2019), Stevens et al.
(2024), Davis, Kelcey, et al. (2025) y Strong et al. (2026) representan esta linea de
trabajo, caracterizada por abordar la comprension como un proceso que requiere la
coordinacion de distintas habilidades. Esta perspectiva amplia la discusion mas alla de
estrategias aisladas y permite reconocer la importancia de disefios pedagdgicos

estructurados.

A pesar de la amplitud de enfoques identificados, los estudios presentan
diferencias importantes en disefios metodologicos, poblaciones, niveles educativos,
duracion de las intervenciones e instrumentos de evaluacion. La literatura también
plantea interrogantes sobre la representacion de contextos rurales y sobre la
transferibilidad de los resultados entre escenarios educativos diversos. Esta
heterogeneidad dificulta comparar directamente los hallazgos y establecer
conclusiones generales sobre qué estrategia resulta superior para fortalecer la

comprension lectora.

En este marco, el presente estudio tiene como objetivo analizar la produccién
cientifica publicada entre 2019 y 2026 sobre estrategias pedagodgicas orientadas al
fortalecimiento de la comprension lectora en estudiantes de educacion basica, con el
fin de identificar las principales tendencias, caracteristicas metodolégicas, resultados
reportados y limitaciones presentes en la literatura. Para ello, se desarrolla una revision

documental con busqueda sistematizada que diferencia estudios directamente
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relacionados con la comprensién lectora de documentos complementarios utilizados

para ampliar la interpretacion del campo.

8.2. METODOLOGIA

El estudio se desarroll6 mediante una revision documental con busqueda
sistematizada de la literatura, orientada a analizar la produccién cientifica sobre
estrategias pedagodgicas para el fortalecimiento de la comprension lectora en
estudiantes de educacion basica. Este enfoque permitié identificar tendencias
investigativas, caracteristicas metodolégicas, principales hallazgos y limitaciones

presentes en la literatura publicada durante el periodo 2019-2026.

La busqueda comprendié publicaciones académicas relacionadas con
comprension lectora, estrategias pedagogicas, educacion basica, innovacién educativa
y procesos de lectura. De acuerdo con el procedimiento descrito en el manuscrito
original, se consultaron revistas indexadas y fuentes académicas especializadas,
utilizando combinaciones de términos en espanol e inglés vinculados con comprensién
lectora, estrategias ludicas, educacién basica, innovacién pedagodgica, lectura en

primaria y sus equivalentes en inglés.

Como criterios de inclusién se consideraron publicaciones comprendidas entre
2019 y 2026; estudios empiricos cuantitativos, cualitativos o mixtos; intervenciones
pedagogicas; revisiones y meta-analisis pertinentes; y trabajos centrados en estrategias
relacionadas con el fortalecimiento de la comprensién lectora o con procesos lectores
estrechamente vinculados a ella en educaciéon basica. Se excluyeron documentos no
académicos, literatura gris, tesis no publicadas, ponencias sin arbitraje y estudios cuyo
objeto principal no guardara una relacion suficiente con la comprension lectora o con

los procesos lectores considerados en esta revision.

Después de la depuracion, el corpus quedd conformado por 30 documentos,
organizados en dos niveles segun su grado de relacién con el objetivo del estudio. El
corpus principal, compuesto por 18 investigaciones, reuni6 estudios centrados
directamente en la comprensiéon lectora o en intervenciones dirigidas a fortalecer
dimensiones especificas de este proceso. El corpus complementario, integrado por 12

documentos, incluyé revisiones, meta-andlisis y estudios sobre alfabetizacion,
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comprension linguistica, lectura inicial o tecnologias educativas que aportaron
elementos relevantes para contextualizar e interpretar los hallazgos, pero cuyo objeto

no coincidia de manera completa con la variable central.
Tabla 8.1

Clasificacion de los estudios incluidos en la revision

Tipo de corpus Criterio de clasificacion Funcién en el andlisis
Corpus principal Estudios directamente centrados en estrategias para Sustentar los principales
fortalecer la comprensién lectora o dimensiones resultados de la revisiéon.

estrechamente relacionadas con ella en estudiantes
de educacién basica.

Corpus Revisiones, meta-analisis y estudios sobre Contextualizar y
complementario alfabetizacion, comprension lingliistica, lectura complementar los
inicial, tecnologia educativa u otros procesos hallazgos del corpus
relacionados que amplian la interpretacién del principal.
fenémeno.

Nota. La clasificacién se establecié de acuerdo con el grado de correspondencia de cada documento

con el objetivo de la revisién

Para organizar la informacion se elabor6 una matriz de analisis que incluy6
autoria, afio de publicacién, pais o contexto de realizacion, objetivo, nivel educativo,
disefio metodolégico, estrategia estudiada, principales resultados y limitaciones. Esta
organizacién permiti6 comparar investigaciones con caracteristicas diferentes sin
asumir que todos los estudios evaluaban las mismas intervenciones ni utilizaban

indicadores equivalentes.

El analisis se desarroll6 mediante analisis documental y categorizacion tematica
del corpus depurado. En una primera fase, los estudios fueron organizados de acuerdo
con sus caracteristicas bibliograficas y metodolégicas. Posteriormente, se agruparon
segun las principales estrategias identificadas, entre ellas intervenciones
multicomponente, mediaciones tecnolbgicas, estrategias colaborativas y lectura
reciproca, estrategias ludicas, intervenciones metacognitivas y de comprension

linguistica, recursos narrativos y visuales, y mediacion docente.

Debido a la heterogeneidad de los disenos, poblaciones, niveles educativos,
instrumentos y variables consideradas, no se realizé6 un metaanalisis ni se calcularon
medidas globales de efecto. En consecuencia, los resultados se presentan mediante
una sintesis descriptiva y comparativa que diferencia los hallazgos de los estudios
directamente relacionados con la comprensiéon lectora de aquellos utilizados como

evidencia complementaria.
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8.3. RESULTADOS

La depuracién de la literatura permitié conformar un corpus de 30 documentos,
integrado por 18 estudios principales y 12 complementarios. Los estudios principales
abordaron de manera directa estrategias orientadas al fortalecimiento de Ila
comprension lectora o de dimensiones estrechamente relacionadas con este proceso
en estudiantes de educacién basica. Los documentos complementarios aportaron
evidencia procedente de revisiones, meta-analisis y estudios sobre alfabetizacion,
comprension linglistica, lectura inicial y tecnologias educativas, utilizada para

contextualizar e interpretar los hallazgos.

El analisis del corpus principal permiti6 identificar una diversidad de estrategias
pedagodgicas. Estas se organizaron en categorias relacionadas con intervenciones
multicomponente y programas estructurados, mediaciones tecnoldgicas, estrategias
colaborativas y lectura reciproca, propuestas ludicas, recursos narrativos y de
estructura textual, y mediacion docente. La clasificacion no implica que las categorias

sean excluyentes, pues algunas intervenciones integran mas de un componente

pedagogico.

Tabla 8.2

Principales estrategias identificadas en los estudios del corpus principal

Estrategia

Estudios representativos

Aporte principal

Intervenciones
multicomponente y
programas
estructurados

Fonseca et al. (2019); Stevens et al.
(2024); Davis, Kelcey, et al. (2025);
Strong et al. (2026)

Integracion de vocabulario,
inferencias, lenguaje,
conocimiento, fluidez, lectura'y
escritura para apoyar la
comprension.

Mediaciones
tecnologicas y recursos
digitales

Barcenas et al. (2019); Arrieta et al.
(2024); Heinz et al. (2026)

Uso pedagoégico de recursos
digitales, visuales o
combinaciones analégicas y
digitales en los procesos
lectores.

Estrategias colaborativas
y lectura reciproca

Menacho Lépez (2021); Rodriguez-
Jiménez & Garcia-Pinilla (2021);
Almanza-Campo et al. (2023); O'Hare
et al. (2023); Cockerill et al. (2023)

Interaccién entre pares, didlogo
guiado y construccién
compartida de significado.

Estrategias ludicas

Meneses-Sanchez et al. (2022);
Cuasquer-Chulde et al. (2025)

Incorporacién de juegos y
dindmicas participativas
vinculadas con comprensién
lectora y motivacion.

Recursos narrativos y
estructura textual

Avila-Negrinis et al. (2021); Strong
(2023)

Uso de cuentos y ensefianza
explicita de estructuras textuales
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para favorecer inferencia y
organizacion de informacion.

Mediacién y disefio Pérez Theran & Cola Lépez Echaniz Importancia de la orientacién
pedagoégico (2022); Romero & Frausto (2024) docente y del disefio de
contextualizado estrategias adaptadas a las

necesidades del contexto.
Nota. Algunos estudios integran mas de una estrategia; la clasificacién responde al componente

predominante identificado en cada investigacion.

Las intervenciones multicomponente constituyen una de las tendencias mas
relevantes del corpus. Fonseca et al. (2019) evaluaron una propuesta que articulé
procesos como vocabulario, inferencias y autorregulacion, mientras que Stevens et al.
(2024) examinaron una intervencion de comprensién lectora dirigida a estudiantes de
cuarto grado con dificultades especificas. Mas recientemente, Davis, Kelcey, et al.
(2025) evaluaron una propuesta que integré6 conocimiento, lenguaje e indagacion
estructurada con estudiantes multilinglies, y Strong et al. (2026) desarrollaron una
intervencion que combiné lectura y escritura en cuarto y quinto grado. En conjunto,
estos estudios muestran que las propuestas estructuradas tienden a abordar la
comprension lectora como un proceso que requiere la articulacion de varias habilidades

y no como el resultado de una actividad aislada.

Las mediaciones tecnolégicas también aparecen de forma recurrente. Barcenas
et al. (2019) analizaron el uso de mediaciones tecnolégicas para fortalecer la
competencia semantica comunicativa y la lectura inferencial, mientras que Arrieta et al.
(2024) emplearon el storyboard como estrategia para apoyar la organizacion e
interpretacion de la informacion textual. Heinz et al. (2026), por su parte, compararon
intervenciones de lectura analdgicas y digitales en educacion primaria. En estos
estudios, los recursos tecnologicos aparecen asociados con distintas formas de apoyo
a los procesos lectores, aunque los resultados varian segun las caracteristicas de cada

intervencion y las condiciones en las que se desarrolla.

Otro grupo importante corresponde a las estrategias colaborativas y de lectura
reciproca. Menacho Lépez (2021) reporté resultados favorables mediante estrategias
de aprendizaje compartido, mientras que Rodriguez-Jiménez y Garcia-Pinilla (2021)
analizaron los circulos de ensefianza como espacios de interaccion guiada. Almanza-
Campo et al. (2023) emplearon estrategias cooperativas con estudiantes de cuarto
grado en un contexto rural, y O'Hare et al. (2023) compararon intervenciones de lectura

reciproca en escuelas primarias. Cockerill et al. (2023) incorporaron, ademas,
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actividades orientadas a la fluidez y la comprension con lectores que presentaban
dificultades. En estos estudios, la interaccion entre estudiantes y la orientacion durante

la lectura aparecen vinculadas con procesos de construccion compartida de significado.

Las estrategias ludicas, aunque menos numerosas dentro del corpus, presentan
una relacién directa con el objeto de interés pedagégico del capitulo. Meneses-Sanchez
et al. (2022) utilizaron juegos digitales y no digitales para trabajar la comprension
lectora inferencial en estudiantes de quinto grado, mientras que Cuasquer-Chulde et
al. (2025) incorporaron actividades ludicas orientadas al fortalecimiento de los niveles
literal, inferencial y critico de comprensiéon lectora. Ambos estudios reportaron
resultados favorables y resaltaron la participacion y el interés de los estudiantes
durante el desarrollo de las actividades. Sin embargo, el reducido nimero de
investigaciones especificamente centradas en ludica aconseja evitar generalizaciones

sobre su efectividad.

También se identificaron propuestas relacionadas con recursos narrativos y
estructura textual. Avila-Negrinis et al. (2021) recurrieron a cuentos infantiles para
favorecer la comprensién inferencial, mostrando el valor de la narrativa como medio
para estimular la construccién de significados. Strong (2023), desde una perspectiva
diferente, examiné la ensefanza explicita de la estructura de textos informativos en
estudiantes de cuarto y quinto grado. Ambos antecedentes muestran que las
caracteristicas del texto y la forma en que se ensefia a reconocer su organizacion

pueden desempefiar un papel importante en los procesos de comprension.

La mediacion docente y la contextualizacion pedagodgica constituyen otro
componente identificado en el corpus. Pérez Theran y Cola Lépez Echaniz (2022)
analizaron especificamente la mediaciéon docente en instituciones educativas rurales de
Cérdoba, mientras que Romero y Frausto (2024) plantearon una estrategia didactica a
partir de necesidades de comprensién identificadas en un contexto escolar particular.
Estos estudios muestran que las estrategias no operan de manera independiente de
las decisiones pedagogicas del docente ni de las caracteristicas del entorno en el que

se implementan.

Los 12 documentos complementarios ampliaron la interpretacion de estos
resultados. Las revisiones y meta-analisis sobre comprension lingliistica, intervenciones

lectoras, tecnologia educativa, metacognicion y alfabetizaciéon aportaron evidencia
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sobre la importancia de integrar distintos procesos cognitivos y linglisticos, asi como
sobre la necesidad de interpretar los resultados de acuerdo con las caracteristicas de
las poblaciones y los disefios empleados. Entre estos antecedentes se encuentran
Rogde et al. (2019), Jamshidifarsani et al. (2019), Silverman et al. (2020), Cho et al.
(2021), Neva (2021), Denton et al. (2022), Filderman et al. (2022), Lindstrom-Sandahl
et al. (2023), Silverman et al. (2025) y Cuadro et al. (2025), entre otros.

En conjunto, los resultados permiten identificar tres patrones transversales.
Primero, las estrategias que articulan varios procesos lectores presentan una presencia
importante en la literatura revisada. Segundo, la participacién, la interaccién y la
mediacién docente aparecen de manera recurrente en propuestas de distinta
naturaleza. Tercero, los recursos tecnologicos, ludicos, narrativos o colaborativos
muestran mayor sentido pedagégico cuando se integran con objetivos explicitos de

comprension y no cuando se utilizan como actividades aisladas.

La revision también muestra que las investigaciones presentan diferencias
relevantes en disefio, tamano de muestra, nivel educativo, duraciéon de las
intervenciones e instrumentos de evaluacién. Por ello, los resultados favorables
reportados en el corpus no deben interpretarse como evidencia de un efecto uniforme
de todas las estrategias. La diversidad metodoldgica exige considerar cada intervencion

en funcién de sus caracteristicas y del contexto en el que fue desarrollada.

8.4. DISCUSION

Los resultados de la revision muestran que el fortalecimiento de la comprension
lectora en educaciéon basica no depende de una Unica estrategia, sino de la articulacion
de distintos componentes pedagdgicos, cognitivos y contextuales. El corpus analizado
reune intervenciones multicomponente, mediaciones tecnoldgicas, propuestas
colaborativas, estrategias ludicas, recursos narrativos y acciones de mediacion docente.
Esta heterogeneidad impide establecer una jerarquia Unica entre estrategias, pero
permite identificar componentes que aparecen de manera recurrente en estudios que

reportan resultados favorables.

Uno de los hallazgos mas consistentes se relaciona con las intervenciones

multicomponente. Fonseca et al. (2019), Stevens et al. (2024), Davis, Kelcey, et al.
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(2025) y Strong et al. (2026) muestran que las propuestas que integran vocabulario,
inferencias, comprension del lenguaje, conocimiento previo, fluidez, lectura y escritura
ofrecen una aproximacion amplia al desarrollo lector. Estos resultados sugieren que la
comprension no puede abordarse Unicamente desde la decodificaciéon, sino que
requiere la coordinacion de distintos procesos linglisticos y cognitivos. No obstante,
la variedad de disefios y poblaciones aconseja interpretar estos hallazgos en funcién

de las caracteristicas particulares de cada intervencién.

Las mediaciones tecnolégicas también ocupan un lugar relevante, aunque los
resultados muestran que la tecnologia no constituye por si sola una estrategia
suficiente. Barcenas et al. (2019), Arrieta et al. (2024) y Heinz et al. (2026) presentan
usos diversos de recursos digitales, visuales y combinaciones analégicas y tecnologicas.
A partir de estos antecedentes, puede interpretarse que el valor pedagodgico de la
tecnologia depende de la finalidad con la que se incorpora, del disefio de las
actividades y de su relacion con objetivos concretos de comprensién. Esta lectura es
coherente con los documentos complementarios que analizan intervenciones
tecnolégicas y alfabetizacion, en los cuales los resultados varian segun el tipo de
recurso, la poblacion y la estructura pedagogica de la intervencion (Jamshidifarsani et
al.,, 2019; Neva, 2021; Silverman et al., 2025).

Las estrategias colaborativas y de lectura reciproca muestran otra tendencia
significativa. Menacho Lépez (2021), Rodriguez-liménez y Garcia-Pinilla (2021),
Almanza-Campo et al. (2023), O'Hare et al. (2023) y Cockerill et al. (2023) permiten
reconocer un patréon comun: la interacciéon, el dialogo guiado y la construccion
compartida de significado aparecen vinculados con procesos de comprension lectora.
Estos hallazgos sugieren que la lectura puede enriquecerse cuando el estudiante
explica, contrasta, pregunta y reconstruye significados con otros. Sin embargo, las
diferencias entre aprendizaje cooperativo, circulos de ensefanza, lectura reciproca e
intervenciones sobre fluidez aconsejan no tratarlas como una uUnica estrategia, sino

como aproximaciones distintas que comparten un componente interactivo.

En relacién con las estrategias ludicas, los resultados muestran una presencia
menor dentro del corpus en comparacién con otras categorias. Meneses-Sanchez et al.
(2022) y Cuasquer-Chulde et al. (2025) reportan resultados favorables en comprension

lectora y participacion estudiantil mediante actividades basadas en juegos y dinamicas
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ludicas. Estos antecedentes apoyan la posibilidad de incorporar la lddica como recurso
de mediacion del aprendizaje lector, pero el nimero reducido de estudios directamente
centrados en esta estrategia no permite afirmar una efectividad generalizada. Mas que
considerar el juego como un recurso suficiente en si mismo, los hallazgos sugieren que
su aporte depende de la relacion entre la actividad ludica y los objetivos especificos

de comprension.

Los recursos narrativos y la ensefianza de la estructura textual muestran que las
caracteristicas del material de lectura y las formas de orientar su procesamiento
también pueden incidir en la comprension. Avila-Negrinis et al. (2021) destacan el uso
de cuentos infantiles para favorecer procesos inferenciales, mientras que Strong (2023)
examina la ensefanza explicita de estructuras de textos informativos. Aunque se trata
de aproximaciones diferentes, ambas refuerzan la importancia de ayudar al estudiante
a reconocer relaciones, secuencias y formas de organizacion textual que faciliten la

construccion de significado.

Otro aspecto transversal es la mediacion docente. Pérez Theran y Cola Lépez
Echaniz (2022) la abordan de manera explicita en contextos rurales, mientras que
Rodriguez-Jiménez y Garcia-Pinilla (2021) muestran el valor de una orientaciéon guiada
durante las actividades de lectura. En este sentido, los resultados sugieren que las
estrategias no operan de forma independiente de las decisiones del docente. La
seleccion de textos, la formulacién de preguntas, la secuencia de actividades, la
retroalimentacion y la adaptacion a las caracteristicas del grupo forman parte del

proceso mediante el cual una propuesta puede adquirir sentido pedagoégico.

La revisién también pone de manifiesto la importancia del contexto educativo.
Algunos estudios se desarrollan con estudiantes multilinglies, lectores con dificultades,
poblaciones rurales o grupos con necesidades especificas, mientras que otros se ubican
en contextos escolares con condiciones diferentes. Esta variedad limita la transferencia
automatica de resultados entre escenarios. Una estrategia que presenta resultados
favorables en un contexto determinado puede requerir ajustes cuando se implementa
en poblaciones con distintas caracteristicas linglisticas, socioculturales, tecnolégicas o

institucionales.

La heterogeneidad metodologica constituye una de las principales limitaciones

para la comparacion directa de los estudios. El corpus incluye intervenciones, disefios
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cuasiexperimentales, ensayos controlados, investigaciones cualitativas, estudios mixtos,
revisiones y meta-analisis. Ademas, los trabajos utilizan distintos instrumentos,
duraciones y criterios para evaluar la comprension lectora. Por esta razoén, la evidencia
permite identificar tendencias y resultados favorables, pero no establecer un efecto

comun para todas las estrategias ni determinar cual es superior en términos generales.

A partir de las limitaciones identificadas, resulta pertinente desarrollar estudios
comparativos y longitudinales que permitan examinar la permanencia de los resultados,
diferenciar con mayor precisién los componentes de la comprension lectora evaluados
y ampliar la investigacion sobre estrategias con menor representacion dentro del
corpus, especialmente las propuestas ludicas y las intervenciones desarrolladas en
contextos rurales. En conjunto, la literatura revisada sugiere que las estrategias
pedagodgicas adquieren mayor potencial cuando integran objetivos explicitos de
comprension, participacién, mediacion docente y adaptacion a las caracteristicas del

contexto.

8.5. CONCLUSIONES

El analisis de la literatura publicada entre 2019 y 2026 muestra que el
fortalecimiento de la comprensién lectora en educacién basica se aborda mediante una
diversidad de estrategias pedagoégicas vinculadas con distintos componentes del
proceso lector. Entre las tendencias mas relevantes se encuentran las intervenciones
multicomponente, las mediaciones tecnolégicas, las estrategias colaborativas, la lectura
reciproca, las propuestas ludicas, los recursos narrativos y la mediacién docente. En
conjunto, los estudios analizados reportan resultados favorables, aunque la
heterogeneidad de disefios, poblaciones, instrumentos y contextos impide establecer

una estrategia universalmente superior.

Los estudios revisados muestran una presencia relevante de propuestas que
articulan distintos procesos cognitivos y linglisticos, como vocabulario, inferencias,
fluidez, comprension del lenguaje, conocimiento previo, lectura y escritura. Esta
integracion permite abordar la comprension lectora como un proceso complejo que
requiere mas que practicas centradas exclusivamente en la decodificacion o en

actividades aisladas.
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La revision también muestra que los recursos tecnolégicos, colaborativos,
narrativos y ludicos adquieren mayor sentido cuando se integran con objetivos
explicitos de comprension y con una orientacion pedagdgica intencionada. La
tecnologia, el juego o la interaccion entre pares no pueden considerarse, por si solos,
condiciones suficientes para producir mejoras en la comprensién lectora. Su aporte
depende del disefio de las actividades, la mediacion docente y la adecuacién de las

propuestas a las caracteristicas de los estudiantes y del contexto educativo.

En relacion con las estrategias ludicas, los estudios incluidos reportan resultados
favorables en comprension lectora, participacion y motivacion. Sin embargo, su menor
presencia dentro del corpus aconseja interpretar estos hallazgos con prudenciay evitar
afirmaciones generalizables sobre su efectividad. La ludica puede considerarse una
alternativa pedagodgica pertinente dentro del conjunto de estrategias revisadas,
siempre que se articule con propositos claros de lectura y con actividades que

demanden interpretacion, inferencia y construccién de significado.

Otro aspecto relevante es la importancia del contexto. La literatura revisada
incluye poblaciones con caracteristicas diversas, entre ellas estudiantes multilingues,
lectores con dificultades y comunidades rurales. Esta variedad evidencia la necesidad
de adaptar las estrategias a las condiciones lingiisticas, socioculturales, tecnologicas
e institucionales de cada escenario. En consecuencia, los resultados obtenidos en un
contexto determinado no deberian trasladarse de manera automatica a otros entornos

educativos.

A partir de las limitaciones identificadas, resulta pertinente ampliar la
investigacion mediante estudios comparativos y longitudinales que permitan examinar
la permanencia de los resultados y diferenciar con mayor precisién los componentes
de la comprension lectora evaluados. También conviene fortalecer la investigacion
sobre estrategias con menor representacion, especialmente las propuestas ludicas y las

intervenciones desarrolladas en contextos rurales.

En sintesis, el fortalecimiento de la comprensién lectora requiere propuestas
pedagodgicas integrales, contextualizadas y orientadas por objetivos claros. Mas que
privilegiar una estrategia aislada, el desafio consiste en disefar experiencias de lectura

que articulen participacion, mediacion docente y procesos cognitivos diversos para
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ayudar a los estudiantes a comprender, interpretar y construir significado de manera

cada vez mas autbnoma.
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RESUMEN

La investigacion examiné la literatura publicada entre 2022 y 2025 sobre alfabetizacion
estadistica en educacion primaria, con especial atencion a su relacion con la interpretacion,
representacion, argumentaciéon y comunicaciéon de informaciéon basada en datos. Mediante una
revision documental con busqueda sistematizada, se conformé un corpus de 17 documentos,
integrado por 12 estudios principales y 5 complementarios. Los hallazgos muestran que las
investigaciones se concentran en la interpretacion y representacién de datos, el uso de
contextos reales, las estrategias didacticas activas y, en menor medida, la comunicacion y
argumentacién estadistica. También se identificd la relevancia del curriculo y de la formacion
docente para generar oportunidades de aprendizaje mas integradas. La heterogeneidad de
disefios, poblaciones e instrumentos impide establecer la superioridad de una estrategia
especifica. Se concluye que fortalecer la alfabetizacion estadistica requiere experiencias que
articulen andlisis de datos, razonamiento, comunicacién y mediacién pedagégica en contextos

educativos significativos desde edades tempranas.

Palabras clave: alfabetizacién estadistica; competencia comunicativa; educacién primaria;

razonamiento estadistico; formacion docente.
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9.1. INTRODUCCION

La alfabetizacion estadistica ocupa un lugar cada vez mas relevante en la
educacion primaria, debido a la presencia creciente de datos, graficos, tablas e
indicadores en distintos ambitos de la vida cotidiana. Desde los primeros afios de
escolaridad, los estudiantes necesitan desarrollar capacidades que les permitan
interpretar informacion, reconocer relaciones entre datos, elaborar representaciones y
construir conclusiones fundamentadas. En este sentido, aprender estadistica no supone
Unicamente dominar procedimientos de calculo, sino también comprender el significado
de la informacién y utilizarla para sustentar interpretaciones y decisiones (Gal, 2002;
Ben-Zvi & Garfield, 2004; Garfield et al., 2008).

Desde esta perspectiva, la alfabetizacién estadistica incorpora una dimension
comunicativa. Interpretar datos implica no solo reconocer que muestran, sino también
explicar su significado, justificar conclusiones y participar en intercambios en los que
la informacién estadistica funciona como evidencia. La comunicaciéon adquiere asi un
papel relevante en la construccion del razonamiento estadistico, pues permite expresar
interpretaciones, contrastar ideas y argumentar a partir de representaciones y datos
(Gal, 2002; Garfield et al., 2008).

Las investigaciones recientes muestran que el trabajo estadistico en los primeros
niveles escolares puede desarrollarse mediante actividades de interpretacion de tablas
y gréaficos, generacion y representacion de datos, proyectos contextualizados y
situaciones relacionadas con experiencias cercanas al estudiante. Alsina et al. (2023),
por ejemplo, abordan la alfabetizacién estadistica mediante contextos relevantes para
nifios de 7 y 8 afios, mientras que Jiménez-Diaz et al. (2023) y Hasanah et al. (2024)
examinan procesos vinculados con la comprension e interpretacion de representaciones
estadisticas. Estos estudios evidencian la diversidad de procesos implicados en la
comprension de la informacion y la necesidad de considerar habilidades que van mas

alla de la lectura literal de los datos.

La dimension comunicativa ha recibido una atencién mas especifica en algunos
estudios. Roswahyuliani et al. (2023) analizan la capacidad de comunicacion
matematica de estudiantes de primaria en contenidos estadisticos, mientras que
Blischer (2024) examina la manera en que estudiantes de quinto grado responden y

justifican valoraciones sobre argumentos construidos a partir de informacion
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estadistica. En conjunto, estas investigaciones permiten distinguir entre comprender
una representacion y ser capaz de explicar, justificar o discutir su significado, lo que
refuerza la pertinencia de analizar la competencia comunicativa como parte del

desarrollo de la alfabetizacion estadistica.

Otro componente recurrente en la literatura es el uso de situaciones
contextualizadas y experiencias didacticas que permiten trabajar con informacion
vinculada con problemas préximos al estudiante. Los estudios revisados incluyen
propuestas basadas en proyectos, produccion e interpretacion de datos y actividades
en las que los estudiantes participan en la construccion de representaciones
estadisticas (Alsina et al., 2023; Emilia & Amir, 2022; Gbmez Mendivelso et al., 2022).
Estas propuestas incorporan oportunidades para relacionar el trabajo con datos con
procesos de interpretacion y comunicacion, aunque presentan diferencias importantes

en sus propositos, disefos y formas de evaluacion.

La ensefianza de la estadistica también depende de las oportunidades previstas
en el curriculo y de la preparacion del profesorado para convertir los contenidos en
experiencias de aprendizaje. Londofio Zapata et al. (2022) y Garcia-Alonso et al. (2025)
examinan la presencia de la estadistica en documentos curriculares de educacion
primaria, mientras que Franco Segui y Alsina (2023) abordan el conocimiento
especializado requerido para su ensefanza. Estos antecedentes muestran que la
incorporacion curricular de contenidos estadisticos constituye una condicion relevante,
pero no garantiza por si sola su articulaciébn con procesos de razonamiento,

argumentacion y comunicacion.

A pesar del crecimiento de la investigacion sobre alfabetizacién estadistica,
persisten vacios en la articulacion explicita entre el analisis de datos y la competencia
comunicativa. La literatura disponible presta una atencion considerable a Ila
interpretacion y representacion de informacién, mientras que son menos frecuentes los
estudios centrados especificamente en cémo los estudiantes explican, justifican y
argumentan sus interpretaciones estadisticas. Asimismo, se observan diferencias entre
contextos educativos, niveles escolares, disefios metodolégicos y formas de
conceptualizar estas capacidades, lo que dificulta establecer conclusiones homogéneas

sobre su desarrollo.
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Ante este panorama, el objetivo de esta revision fue analizar la literatura
publicada entre 2022 y 2025 sobre alfabetizacion estadistica en educacién primaria,
con especial atencion a su relacion con los procesos de interpretacion, representacion,
argumentacion y comunicacion de informacién basada en datos. Para ello, se
examinaron tendencias tematicas y metodologicas, estrategias didacticas, aportes
curriculares y aspectos vinculados con la formacion docente, con el propésito de
identificar regularidades y vacios que puedan orientar futuras investigaciones y

propuestas pedagogicas.

9.2. METODOLOGIA

El estudio se desarroll6 mediante una revision documental con busqueda
sistematizada de la literatura, orientada a analizar investigaciones sobre alfabetizacion
estadistica y su relacion con procesos de interpretacion, argumentacién y comunicacion
en educacién primaria. Este enfoque permitié6 organizar la produccién reciente,
identificar tendencias tematicas y metodolégicas, y reconocer vacios en la articulacién

entre educacion estadistica y competencia comunicativa.

La busqueda comprendié publicaciones correspondientes al periodo 2022-
2025. Se consideraron publicaciones académicas recuperadas de bases de datos,
repositorios especializados en educacion y educacion estadistica, asi como fuentes
vinculadas con la International Association for Statistical Education (IASE), de acuerdo
con la informacién disponible en el manuscrito original. Se emplearon combinaciones
de términos en espanol e inglés relacionados con alfabetizacion estadistica, educacion
estadistica, competencia comunicativa, comunicacion de resultados, estrategias

didacticas, modelos didacticos y contextos reales.

Como criterios de inclusion se consideraron publicaciones comprendidas entre
2022 y 2025, disponibles en espanol, inglés o portugués; desarrolladas en contextos
educativos; y relacionadas con alfabetizacion estadistica, ensefianza de la estadistica,
interpretacion de datos, argumentacién o comunicacion de informacion estadistica. Se
incluyeron estudios empiricos cuantitativos, cualitativos o mixtos, asi como trabajos
curriculares y revisiones pertinentes para la comprensiéon del campo. Se excluyeron

documentos pertenecientes a areas no educativas, literatura gris, tesis no publicadas,
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ponencias sin arbitraje, duplicados bibliograficos y estudios sin relacion suficiente con

la ensefanza y el aprendizaje de la estadistica.

Después del proceso de depuraciéon y verificacion de las fuentes, el corpus
quedoé conformado por 17 documentos, organizados en dos niveles segun su relacion
con el objetivo de la revisiéon. El corpus principal, integrado por 12 estudios, reunio
investigaciones desarrolladas principalmente en educacién primaria o en niveles
escolares equivalentes y centradas directamente en procesos de alfabetizacion
estadistica vinculados con interpretacion, representacién, razonamiento o
comunicacion de datos. El corpus complementario, compuesto por 5 documentos,
incluy6é estudios curriculares, trabajos sobre formacion docente y antecedentes
desarrollados en otros niveles educativos que aportaron elementos conceptuales o

metodolégicos para ampliar la interpretacion de los hallazgos.
Tabla 9.1

Clasificacion de los estudios incluidos en la revision

Tipo de corpus Criterio de clasificacion Funciéon en el andlisis

Corpus principal  Estudios desarrollados principalmente en educacién Sustentar los
primaria o en niveles escolares equivalentes, centrados principales hallazgos
directamente en alfabetizacion estadistica, de la revision.

interpretacion, representacion, razonamiento o
comunicaciéon de datos.

Corpus Estudios curriculares, trabajos sobre formacion Contextualizar y
complementario  docente o investigaciones desarrolladas en otros ampliar la
niveles educativos con aportes relevantes para interpretacién del
comprender la alfabetizacion estadistica y su corpus principal.

dimensién comunicativa.
Nota. La clasificacién se realizé de acuerdo con el grado de correspondencia de cada documento con el

objetivo de la revisién

Para organizar la informacién se elabor6 una matriz de analisis en la que se
registraron datos como autoria, afio de publicacion, pais o contexto de realizacién, nivel
educativo, objetivo, diseio metodologico, poblacion o muestra, dimension de
alfabetizacion estadistica abordada, presencia de componentes comunicativos y
principales hallazgos. Esta organizacion permiti6 comparar estudios con caracteristicas
diferentes sin asumir que todos evaluaban las mismas habilidades o utilizaban

indicadores equivalentes.

El andlisis se desarroll6 mediante analisis documental y categorizacién tematica.

En una primera fase, los estudios fueron organizados segun sus caracteristicas
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bibliograficas y metodologicas. Posteriormente, se agruparon en categorias
relacionadas con interpretacion y representacion de datos, comunicacion vy
argumentacién estadistica, uso de contextos reales, modelos y estrategias didacticas,
curriculo y formacién docente. Estas categorias permitieron identificar regularidades,

diferencias y vacios en la literatura revisada.

Debido a la heterogeneidad de los disefios, poblaciones, instrumentos y
dimensiones analizadas, no se realizé un metaanalisis ni se calcularon medidas globales
de efecto. En consecuencia, los resultados se presentan mediante una sintesis
descriptiva y comparativa, diferenciando la evidencia directamente relacionada con la
alfabetizacion estadistica en educacién primaria de aquella utilizada como apoyo

complementario.

9.3. RESULTADOS

El analisis del corpus permitié identificar tendencias relacionadas con la
alfabetizacion estadistica en educaciéon primaria y con los procesos de interpretacion,
representacién, argumentacién y comunicacion de informacion basada en datos. El
corpus qued6é conformado por 17 documentos: 12 estudios principales y 5
complementarios. Las categorias identificadas no se consideran excluyentes, dado que
una misma investigacion puede abordar simultineamente varias dimensiones del

aprendizaje estadistico.

En el corpus principal se reconocieron cuatro tendencias predominantes:
interpretacion y representacion de datos; comunicacién y argumentacion estadistica;
uso de contextos reales; y estrategias y experiencias didacticas. Los aspectos
curriculares y de formacion docente se analizaron de manera diferenciada debido a su

funcion principalmente contextual dentro de la revision.
Tabla 9.2

Principales tendencias identificadas en el corpus principal

Tendencia Estudios representativos Aspectos abordados

Interpretacién y Alsina et al. (2023); Jiménez-Diaz Lectura, organizacion, construccién e

representacién de et al. (2023); Hasanah et al. interpretacién de tablas, graficos,

datos (2024); Diniz y Guimaraes (2024); infografias y otras representaciones de
Castellaro et al. (2025) datos.
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Comunicacién y Roswahyuliani et al. (2023); Explicacion de informacion estadistica,

argumentacion Bischer (2024); Castellaro et al. construccién de argumentos y

estadistica (2025) comunicacion de interpretaciones

basadas en datos.

Uso de contextos Emilia y Amir (2022); Alsina et al. Empleo de situaciones cercanas o

reales (2023); Mulligan et al. (2024); auténticas para generar, interpretar y
Hasanah et al. (2024) discutir informacion estadistica.

Estrategias y Goémez Mendivelso et al. (2022); Proyectos, actividades

experiencias Emilia y Amir (2022); Mulligan et contextualizadas, modelizacién de

didacticas al. (2024); Choi y Kim (2025) datos, recursos tecnolégicos y

produccion de representaciones
estadisticas.

Nota. Las categorias representan tendencias dominantes y no clasificaciones mutuamente excluyentes

Una primera tendencia corresponde a la interpretacion y representacion de
datos. Los estudios revisados abordan habilidades relacionadas con la lectura de
tablas, graficos e infografias, asi como con la organizacion y transformacion de
informacion en distintas representaciones. Alsina et al. (2023) analizaron actividades
de alfabetizacion estadistica con estudiantes de 7 y 8 afios y reportaron avances en la
construcciéon e interpretacion de tablas, junto con dificultades en procesos de
transformacion e interpretacion de la informacion. De manera semejante, Hasanah et
al. (2024) identificaron diferencias en los niveles de interpretacion y analisis de datos

de estudiantes de quinto grado.

Jiménez-Diaz et al. (2023) examinaron la comprension de tablas estadisticas en
estudiantes escolares, mientras que Diniz y Guimaraes (2024) centraron su analisis en
la interpretacién de infografias estadisticas en estudiantes de primaria. Castellaro et al.
(2025), por su parte, analizaron formas de representacién de datos en niveles escolares
proximos al final de la educacion primaria. En conjunto, estos estudios muestran que
las tareas de alfabetizacion estadistica incluyen no solo la identificacion de valores, sino
también la comparacién, organizacion, interpretacion y explicacion de la informacién

representada.

Una segunda tendencia corresponde a la comunicacién y argumentacion
estadistica, dimension especialmente relevante para el propoésito de esta revision.
Roswahyuliani et al. (2023) analizaron la capacidad de comunicacion matematica de
estudiantes de primaria en contenidos estadisticos e identificaron dificultades tanto en
la transformacién de situaciones expresadas verbalmente en representaciones
estadisticas como en la explicacion de informacién contenida en diagramas. Estos
resultados permiten distinguir entre la capacidad de reconocer informacion en una

representacion y la posibilidad de expresarla mediante lenguaje oral, escrito o grafico.
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Blischer (2024) abord6 de manera directa los procesos comunicativos asociados
con la alfabetizacion estadistica al analizar como estudiantes de quinto grado
responden y valoran argumentos construidos a partir de informacion estadistica. El
estudio mostré diferencias en las formas de justificar las valoraciones y en el uso de la
informacion disponible para sustentar las respuestas. Castellaro et al. (2025) también
incorpora la representacion y comunicacion de datos como parte de las actividades
analizadas. En este grupo de investigaciones, la comunicacién aparece vinculada con
la explicacién, justificacion e intercambio de significados construidos a partir de los

datos.

La tercera tendencia se relaciona con el uso de contextos reales o cercanos al
estudiante. Emilia y Amir (2022), Alsina et al. (2023), Mulligan et al. (2024) y Hasanah
et al. (2024) incorporaron, con caracteristicas diferentes, situaciones contextualizadas
para trabajar con informacion estadistica. Las actividades incluyeron generacion,
organizacién, representacién e interpretacion de datos procedentes de situaciones
escolares o vinculadas con experiencias cercanas a los participantes. Los estudios
reportan que el contexto forma parte del proceso mediante el cual los estudiantes

interpretan la informacion y construyen explicaciones sobre los datos.

Una cuarta tendencia agrupa estrategias y experiencias didacticas que conceden
al estudiante un papel activo durante el trabajo estadistico. Gomez Mendivelso et al.
(2022) abordaron el aprendizaje basado en proyectos con integracion de tecnologias
para la ensefianza de contenidos estadisticos en primaria. Emilia y Amir (2022)
analizaron una propuesta didactica dirigida al desarrollo de alfabetizacion estadistica,
mientras que Mulligan et al. (2024) estudiaron un ciclo pedagoégico centrado en la
generacion, representacion e interpretacion de datos. Choi y Kim (2025) examinaron
una experiencia de elaboracion de posteres estadisticos con estudiantes de sexto
grado. Aunque las propuestas difieren en disefio y propoésito, coinciden en incorporar
actividades en las que los estudiantes trabajan con datos, elaboran representaciones y

comunican resultados.

Ademas de estas tendencias, el corpus incluy6é una dimensién curricular. Garcia-
Alonso et al. (2025) analizaron la presencia de contenidos relacionados con
alfabetizacion temprana en estadistica y probabilidad en curriculos iberoamericanos.

Este estudio aporta una perspectiva diferente de las investigaciones realizadas
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directamente con estudiantes, al centrar la atencion en las oportunidades de

aprendizaje previstas en los documentos curriculares.

Los cinco documentos complementarios permitieron ampliar la interpretacion
del corpus principal. En el plano curricular, Londono Zapata et al. (2022) examinaron
la presencia de la estadistica en educacién primaria desde una perspectiva comparativa.
En relacion con el profesorado, Franco Segui y Alsina (2023) abordaron el
conocimiento especializado requerido para ensefnar estadistica y probabilidad. Otros
trabajos complementarios ampliaron la discusién sobre alfabetizacion estadistica
critica, influencia del contexto y componentes comunicativos en poblaciones o niveles
educativos diferentes de la educacion primaria. Estos documentos no se utilizaron
como evidencia directa sobre estudiantes de primaria, sino como apoyo para

contextualizar las tendencias identificadas.

En conjunto, el analisis permitié reconocer tres patrones transversales. Primero,
la alfabetizacion estadistica aparece asociada con procesos de interpretacion,
representacion y explicacion de informacién, y no Unicamente con la ejecucién de
procedimientos numéricos. Segundo, la comunicacion y la argumentacion estan
presentes en la literatura, aunque de manera menos explicita y frecuente que la
interpretacion y representacion de datos. Tercero, los contextos reales, los proyectos y
las actividades de investigacion aparecen recurrentemente como escenarios en los que

se articulan diferentes componentes del trabajo estadistico.

La heterogeneidad de los disefos, poblaciones, tareas e instrumentos
empleados impide realizar comparaciones directas entre todos los estudios o
establecer la superioridad de una estrategia especifica. Por esta razoén, los resultados
deben entenderse como una sintesis de tendencias, caracteristicas y patrones
recurrentes en la literatura analizada, que posteriormente seran interpretados en la

discusion.

9.4. DISCUSION

Los resultados de la revision muestran que la alfabetizaciéon estadistica en
educacion primaria se configura como un proceso que integra interpretacion,

representacién, razonamiento y comunicaciéon de informacion basada en datos. Esta
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perspectiva coincide con los planteamientos teéricos que entienden la alfabetizacion
estadistica como una capacidad que trasciende el calculo y exige comprender, evaluar
y comunicar informacién en contextos diversos (Gal, 2002; Ben-Zvi & Garfield, 2004;
Garfield et al., 2008). En el corpus analizado, esta concepcion se refleja en estudios
que no se limitan a la lectura de graficos o tablas, sino que incorporan actividades de

explicacion, justificaciéon y discusion de resultados.

Una de las tendencias mas consistentes corresponde a la interpretacion y
representacion de datos. Alsina et al. (2023), Jiménez-Diaz et al. (2023), Hasanah et
al. (2024) y Diniz y Guimardes (2024) muestran que los estudiantes pueden
desenvolverse en tareas basicas de lectura y organizaciéon de informacion, pero
presentan mayores dificultades cuando deben comparar datos, transformar
representaciones o construir interpretaciones mas elaboradas. Este patron sugiere que
el desarrollo de la alfabetizacion estadistica implica avanzar desde el reconocimiento

de informacién explicita hacia formas mas complejas de analisis, relacion y explicacion.

La dimensién comunicativa adquiere especial relevancia en este proceso.
Roswahyuliani et al. (2023) identificaron dificultades para expresar informacién
estadistica y transformar situaciones verbales en representaciones adecuadas, mientras
que Blscher (2024) mostr6 que estudiantes de quinto grado pueden participar en
procesos de valoracion y justificacion de argumentos estadisticos, aunque con
diferencias en la calidad de sus explicaciones. Estos hallazgos indican que comprender
una representacién no equivale necesariamente a poder comunicarla, justificarla o
discutirla con otros. Ademas, la revisibn muestra que la comunicacion y la
argumentacion reciben una atencion menos explicita que la interpretacion y
representacion de datos, lo que sefala un campo todavia abierto para la investigacion

en educacién primaria.

Otro patrén relevante corresponde al uso de contextos reales o cercanos a la
experiencia del estudiante. Emilia y Amir (2022), Alsina et al. (2023), Mulligan et al.
(2024) y Hasanah et al. (2024) incorporan situaciones contextualizadas en las que los
estudiantes deben generar, organizar o interpretar datos. En estos estudios, el contexto
aparece asociado no solo con la participacion, sino también con procesos de
interpretacion y construccion de significado. Sin embargo, la literatura complementaria

advierte que las tareas contextualizadas pueden incrementar las demandas cognitivas
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cuando exigen comprender simultaneamente la situacidon, seleccionar informacion
relevante e interpretar los datos (Phadke et al., 2024). En consecuencia, su aporte
depende de la forma en que se disefian las tareas y de la mediacion pedagégica que

acompana su desarrollo.

Las estrategias didacticas identificadas también muestran una tendencia hacia
una participacion mas activa del estudiante. Los proyectos, la modelizacion de datos,
la elaboracién de productos estadisticos y el uso de tecnologias aparecen en Gémez
Mendivelso et al. (2022), Emilia y Amir (2022), Mulligan et al. (2024) y Choi y Kim
(2025). Aunque estos estudios presentan disefos y objetivos diferentes, coinciden en
incorporar actividades en las que los estudiantes deben tomar decisiones sobre los
datos, construir representaciones y comunicar resultados. Mas que senalar la
superioridad de una estrategia concreta, la revision sugiere que este tipo de
experiencias amplia las oportunidades para integrar componentes cognitivos y

comunicativos del aprendizaje estadistico.

El analisis también pone de relieve la importancia del curriculo y de la formacion
docente. Garcia-Alonso et al. (2025) muestran que la presencia de contenidos
estadisticos en los curriculos no garantiza por si sola una articulacién suficiente entre
analisis de datos, razonamiento y comunicacién. De manera complementaria, Londofio
Zapata et al. (2022) y Franco Segui y Alsina (2023) evidencian que las oportunidades
de aprendizaje dependen también del conocimiento especializado del profesorado y
de la manera en que los contenidos estadisticos se traducen en experiencias de aula.
Para favorecer procesos de explicaciéon, argumentacion y discusion, el docente necesita
disenar preguntas, tareas y espacios de interaccion que vayan mas alla de la respuesta
correcta y promuevan la justificacion de las interpretaciones construidas a partir de los

datos.

La revision también evidencia limitaciones importantes en la produccion
analizada. Los estudios difieren en paises, niveles escolares, tamaino de las muestras,
instrumentos y formas de definir la alfabetizaciéon estadistica. Ademas, la competencia
comunicativa no siempre se conceptualiza o evalia de manera explicita. Estas
diferencias dificultan la comparacion directa entre investigaciones y obligan a
interpretar los resultados con cautela. En consecuencia, no es posible afirmar que una

estrategia determinada produzca efectos superiores de manera general.
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A partir de estos hallazgos, futuras investigaciones podrian profundizar en el
estudio de la comunicacién estadistica mediante disefios que permitan observar cémo
evolucionan las capacidades de explicar, justificar y argumentar a lo largo de la
escolaridad. También seria pertinente ampliar la investigacion en contextos
latinoamericanos y examinar con mayor detalle la relacion entre formacion docente,

disefo de tareas y desarrollo de la alfabetizacion estadistica.

En conjunto, la literatura revisada sugiere que el fortalecimiento de la
alfabetizacion estadistica en educacién primaria requiere integrar el trabajo con datos
con oportunidades sistematicas para interpretar, representar, explicar y discutir
informacion. Desde esta perspectiva, la competencia comunicativa puede entenderse
como una dimension central para transformar el andlisis de datos en una actividad de

construccioén, intercambio y comunicaciéon de significado.

9.5. CONCLUSIONES

La literatura revisada muestra que la alfabetizacién estadistica en educacion
primaria comprende un conjunto de capacidades vinculadas con la interpretacion,
representacioén, razonamiento y comunicacion de informaciéon basada en datos. Los
estudios analizados evidencian que el aprendizaje estadistico adquiere mayor alcance
cuando las actividades no se limitan a procedimientos numéricos, sino que incorporan

oportunidades para explicar, justificar y discutir el significado de la informacion.

Uno de los hallazgos mas relevantes es que la dimension comunicativa aparece
con menor desarrollo explicito que la interpretacion y representaciéon de datos. Aunque
varias investigaciones abordan procesos de explicacion, argumentacién o intercambio
de significados, son menos frecuentes los estudios centrados especificamente en la
relacion entre alfabetizacion estadistica y competencia comunicativa. Este vacio resulta
especialmente relevante en educacion primaria, etapa en la que comienzan a
consolidarse formas iniciales de razonamiento y expresion sobre informacion

estadistica.

La revisién también muestra una presencia recurrente de contextos reales,
proyectos, actividades de modelizacion y experiencias didacticas activas. Estas

propuestas integran distintos componentes del trabajo estadistico, como la generacién,
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organizacidén, representacion e interpretacion de datos. Sin embargo, la
heterogeneidad de disefios, poblaciones, tareas e instrumentos impide afirmar que una
estrategia determinada sea superior a las demas o que sus resultados puedan

generalizarse a todos los contextos educativos.

Otro aspecto relevante es el papel del curriculo y de la formacion docente. La
incorporacion de contenidos estadisticos en los programas escolares constituye un
componente importante, pero no suficiente por si solo, para promover procesos de
interpretacion, argumentacion y comunicacién. El desarrollo de estas capacidades
también esta relacionado con la seleccion de tareas, las preguntas planteadas en el
aula y la mediaciéon del profesorado para favorecer explicaciones, justificaciones y

discusiones fundamentadas en datos.

A partir de los hallazgos analizados, resulta pertinente profundizar en el estudio
de la comunicacion estadistica mediante investigaciones que permitan observar como
evolucionan las capacidades de interpretar, explicar y argumentar a lo largo de la
escolaridad. También conviene ampliar la investigacién en contextos latinoamericanos
y examinar con mayor detalle la relacion entre formaciéon docente, disefio de tareas y

desarrollo de la alfabetizacion estadistica.

En sintesis, el principal desafio no consiste Unicamente en ensenar a los
estudiantes a leer graficos, tablas o datos, sino en crear experiencias de aprendizaje
que les permitan comprender la informacién, construir interpretaciones, justificar sus
ideas y comunicar conclusiones basadas en evidencia. Desde esta perspectiva, integrar
razonamiento y comunicacién en el trabajo estadistico constituye una via relevante para

fortalecer una alfabetizacion estadistica mas completa en educacién primaria.
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RESUMEN

La presente revision analizé la literatura publicada entre 2018 y 2025 sobre la didactica de la
educacién artistica en educaciéon basica, con atencion a sus tensiones curriculares y
pedagogicas, condiciones de ensefianza, propuestas emergentes y aportes de la Investigacion
Basada en Artes. Mediante una revision documental con busqueda sistematizada, se conformé
un corpus de 19 documentos, integrado por 7 estudios principales y 12 complementarios. Los
hallazgos muestran que la educacién artistica se relaciona con procesos de inclusién, identidad,
expresion, participacién y desarrollo socioemocional, aunque su integracién escolar varia segun
el contexto, la formacién docente y la organizacion curricular. También se identificaron
propuestas interdisciplinarias y contextualizadas, mientras que la Investigacion Basada en Artes
destaca principalmente por sus aportes metodolégicos y epistemolégicos. Se concluye que el
area requiere mayor investigacion empirica, formacién especializada y experiencias didacticas
articuladas con los propésitos de formacion integral en educacién basica y reconocimiento

disciplinar dentro del curriculo.

Palabras clave: educacién artistica; didactica; educacién basica; Investigacion Basada en Artes;

formacion docente.
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10.1. INTRODUCCION

La educacién artistica ocupa un lugar relevante en la formacién integral de los
estudiantes, no solo por su contribucion al desarrollo de habilidades expresivas y
creativas, sino también por su relacion con procesos de sensibilidad, interpretacion,
identidad y participacion cultural. En educacion basica, su ensefianza puede favorecer
experiencias de aprendizaje que articulen produccion, apreciacion, reflexion y
contextualizaciéon, ampliando las posibilidades de comprensién del entorno y de

expresiéon de los estudiantes (Eisner, 2002; Barbosa, 2012).

Sin embargo, la presencia de la educacion artistica en los sistemas escolares se
desarrolla en medio de tensiones curriculares mas amplias. Diversos trabajos han
sefalado que las reformas educativas contemporaneas tienden a privilegiar
competencias, resultados observables y finalidades instrumentales, lo que puede
reducir el espacio destinado a dimensiones humanisticas, estéticas y culturales de la
formacion (Castellvi et al., 2022; Lépez Rupérez, 2022; Mosquera Rodas, 2020). Mas
que asumir una deshumanizacién uniforme del curriculo, resulta pertinente reconocer

una tension entre estas orientaciones y los propédsitos de una educacion integral.

En este contexto, la educacién artistica adquiere especial interés porque permite
examinar como se articulan las finalidades formativas del curriculo con las practicas
reales de ensefianza. Los estudios revisados muestran que su desarrollo se relaciona
con factores como la articulacion curricular, la formacién docente, los recursos
disponibles, la inclusién y la capacidad de integrar el arte con experiencias significativas
para los estudiantes (Alvarez-Valdivia & Morén-Velasco, 2022; Lopez Secanell &
Rodrigo Segura, 2023; Vale & Vissicchio, 2023). Estas condiciones se relacionan con
la manera en que el area se concreta dentro de las instituciones y con el tipo de

experiencias educativas que se desarrollan.

La literatura reciente también muestra propuestas que amplian la ensefianza
artistica mas alla de la produccion técnica o decorativa. Algunas experiencias vinculan
el arte con inclusion, multiculturalidad, educacion emocional, convivencia y
problematicas del entorno escolar (Alvarez-VaIdivia & Morén-Velasco, 2022; Sarria-
Martinez et al., 2023; Tapias Montoya et al., 2023). Otras integran proyectos

interdisciplinarios o experiencias situadas que permiten relacionar la actividad artistica
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con distintos propositos formativos (Lopez Secanell & Rodrigo Segura, 2023;
Mendoza-Huachani & Turpo-Gebera, 2025).

Dentro de este campo, la Investigaciéon Basada en Artes (IBA) ocupa un lugar
relevante en parte de la literatura reciente como enfoque metodologico y
epistemologico. A diferencia de una estrategia didactica especifica, la IBA utiliza
procesos y lenguajes artisticos para producir, analizar y representar conocimiento, y
puede dialogar con la practica educativa cuando la creacion y la reflexion forman parte
de la comprensiéon de la experiencia pedagogica (Marin-Viadel & Roldan, 2019; Mela
Contreras, 2019; Navarro Moral, 2023). Esta distincién resulta necesaria para evitar

equiparar una metodologia de investigacion con una técnica de ensenanza.

En el corpus analizado se observa una mayor presencia de trabajos
conceptuales, metodologicos y de contextualizacion que de investigaciones centradas
directamente en experiencias didacticas sistematizadas en educacién basica. También
se identifican diferencias entre paises, niveles escolares, modalidades artisticas, disefios
de investigaciéon y formas de valorar los resultados, lo que dificulta establecer

conclusiones homogéneas sobre la ensefanza artistica.

Ante este panorama, resulta pertinente revisar de manera articulada la
produccién reciente sobre didactica de la educacion artistica, no solo para identificar
sus principales tensiones, sino también para reconocer propuestas emergentes y vacios
que puedan orientar nuevas practicas e investigaciones. Esta revision se centra en
publicaciones comprendidas entre 2018 y 2025 y organiza el analisis en torno a las
condiciones curriculares e institucionales de la educacién artistica, las experiencias
didacticas desarrolladas en educacion basica y los aportes de la Investigacion Basada

en Artes al campo educativo.

En consecuencia, el objetivo de este estudio fue analizar la literatura publicada
entre 2018 y 2025 sobre la didactica de la educacién artistica en educacion basica,
identificando tensiones curriculares y pedagodgicas, condiciones de ensefianza,
propuestas didacticas emergentes y aportes de la Investigacion Basada en Artes al
desarrollo del campo. A partir de este analisis, se buscé reconocer tendencias,
limitaciones y oportunidades que contribuyan a fortalecer una educacién artistica

contextualizada, critica y coherente con los propésitos de formacion integral.
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10.2. METODOLOGIA

El estudio se desarroll6 mediante una revision documental con busqueda
sistematizada de la literatura, orientada a analizar la didactica de la educacion artistica
en educacion basica, sus principales tensiones curriculares y pedagoégicas, asi como las
propuestas emergentes vinculadas con el desarrollo humano y los aportes de la
Investigacion Basada en Artes (IBA). Este disefio permitié organizar y contrastar
literatura académica reciente sin asumir equivalencia entre estudios empiricos, trabajos
conceptuales y documentos de contextualizacién. En términos generales, el
procedimiento siguid criterios de organizacion, transparencia y sistematicidad propios

de las revisiones documentales estructuradas (Page et al., 2021).

La busqueda comprendié publicaciones correspondientes al periodo 2018—
2025. De acuerdo con la informacién disponible en el manuscrito original, se
consultaron fuentes académicas como Scopus, SciELO, Dialnet y Google Académico,
ademas de repositorios y fuentes institucionales relacionadas con educacion, cultura'y
educacién artistica. Se emplearon combinaciones de términos vinculados con educacion
artistica, didactica de las artes, educacién basica, curriculo escolar, desarrollo humano,

formacién docente, Investigacion Basada en Artes y sus equivalentes en inglés.

Como criterios de inclusion se consideraron publicaciones comprendidas entre
2018 y 2025; trabajos académicos relacionados de manera suficiente con educaciéon
artistica, su ensenanza, sus condiciones pedagogicas o sus enfoques de investigacion
en contextos educativos; estudios desarrollados en educacion basica o niveles
escolares equivalentes; y documentos que aportaran elementos conceptuales o
metodoldgicos pertinentes para comprender los vinculos entre arte, formacién integral
y practica educativa. Se excluyeron trabajos sin relacion suficiente con el objeto de
estudio, documentos centrados exclusivamente en campos ajenos a la educacion

artistica, duplicados y fuentes cuya pertinencia no pudiera establecerse con claridad.

Después de la depuracion y verificacion de las referencias, el corpus analitico
quedo6 conformado por 19 documentos, organizados segun su grado de relaciéon con
el propodsito de la revision. El corpus principal, integrado por 7 estudios, reunio
investigaciones vinculadas directamente con educacidén artistica y experiencias
desarrolladas en educacion basica o niveles escolares equivalentes. El corpus

complementario, compuesto por 12 documentos, incluyé estudios conceptuales,
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metodoldgicos y de contextualizacion relacionados con educacion artistica, formacion

docente, enfoques contemporaneos y metodologias de investigacion basadas en artes.
Tabla 10.1

Clasificacion de los documentos incluidos en la revisién

Tipo de corpus Criterio de clasificacion Funciéon en el andlisis

Corpus principal Estudios directamente vinculados con la Sustentar los principales
ensefanza de las artes y experiencias hallazgos sobre practicas,
desarrolladas en educacién basica o niveles condiciones y propuestas
escolares equivalentes. didacticas.

Corpus Estudios conceptuales, metodolégicos o de Ampliar y contextualizar la

complementario contextualizacién sobre educacién artistica, interpretaciéon de los
formacién docente, investigacion artistica 'y hallazgos del corpus
enfoques contemporaneos. principal.

Nota. La clasificaciéon responde al grado de correspondencia de cada documento con el objeto central

de la revisién

Las fuentes teoricas, metodologicas, normativas e institucionales se utilizaron
como apoyo para fundamentar conceptos, contextualizar el problema y sustentar el
disefio de la investigacion, pero no se contabilizaron dentro de los 19 documentos del
corpus analitico. Entre ellas se encuentran obras de referencia sobre educacion artistica,
curriculo, humanidades y metodologia de investigacién, asi como documentos

institucionales pertinentes al campo.

Para organizar la informacion se emple6 una matriz de sistematizacion en la que
se registraron datos como autoria, afio de publicacion, contexto educativo, propoésito
del estudio, enfoque metodoldgico, poblacién o escenario analizado, problematicas
identificadas, propuesta pedagogica o artistica y principales hallazgos. La matriz
permiti6 comparar documentos de distinta naturaleza sin asumir que todos respondian

a los mismos disefios, poblaciones o criterios de evaluacién.

El analisis se realiz6 mediante analisis documental y categorizaciéon tematica,
articulados con un razonamiento deductivo que permitié organizar la informacion
desde categorias amplias hacia dimensiones mas especificas (McMillan & Schumacher,
2005). El nivel amplio reunié aportes relacionados con curriculo, humanidades y
tensiones entre finalidades instrumentales y humanisticas de la educacién. El nivel
medio abordé las condiciones de la educacion artistica en contextos escolares, con

atencion a aspectos como formacion docente, articulacién curricular, recursos y

171



Didactica de la Educacion Artistica en Instituciones de Educacion Basica

metodologias de ensefianza. El nivel especifico se centr6 en propuestas didacticas

emergentes y en los aportes de la Investigacion Basada en Artes a la educacion artistica.

En este ultimo nivel se establecié una distincion conceptual importante: la
Investigacion Basada en Artes se entendid principalmente como un enfoque o
metodologia de investigaciéon, y no como una estrategia didactica equivalente a un
proyecto, una unidad de ensefanza o una técnica de aula. Su inclusién permiti6
examinar sus aportes epistemoldgicos y pedagogicos, asi como su relacidn con

procesos de creacion, reflexion y produccion de conocimiento en contextos educativos.

Debido a la heterogeneidad de los documentos en cuanto a disefios,
poblaciones, contextos y propositos, no se realizé un metaanalisis ni se establecieron
medidas globales de efecto. En consecuencia, los resultados se presentan mediante
una sintesis descriptiva y comparativa de tendencias, tensiones, aportes y vacios

identificados en la literatura.

10.3. RESULTADOS

El analisis del corpus permiti6 identificar tendencias relacionadas con las
condiciones curriculares e institucionales de la educacién artistica en educacién basica,
asi como con propuestas didacticas emergentes y aportes de la Investigacion Basada
en Artes (IBA). Para esta sintesis se consideraron 19 documentos, de los cuales 7
conformaron el corpus principal y 12 el corpus complementario. Las categorias
identificadas no son excluyentes, dado que un mismo estudio puede contribuir a mas

de una dimension del analisis.
Tabla 10.2

Principales tendencias identificadas en el corpus principal

Tendencia Estudios representativos Aspectos identificados

Condiciones Alvarez-Valdivia & Morén-Velasco Integracion curricular, inclusion,

curriculares e (2022); Lopez Secanell & Rodrigo papel del arte en la escuela 'y

institucionales Segura (2023); Vale & Vissicchio condiciones de ensefianza.
(2023)

Formacion docente y Mela Contreras (2019); Vale & Formacion, reflexién sobre la

practica artistica Vissicchio (2023) practica y desarrollo profesional

en educacién artistica.

Arte, inclusién y Alvarez-Valdivia & Morén-Velasco Participacién, inclusion, bienestar,

desarrollo humano (2022); Sarria-Martinez et al. (2023); expresion, convivencia y desarrollo
Tapias Montoya et al. (2023) socioemocional.
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Propuestas didacticas Lépez Secanell & Rodrigo Segura Proyectos, experiencias situadas,

activas y (2023); Mendoza-Huachani & Turpo-  transversalidad y probleméaticas

contextualizadas Gebera (2025) del contexto.

Aportes de la IBA Mela Contreras (2019) y estudios Reflexién sobre la practica,
complementarios sobre IBA creacion como via de

conocimiento y articulaciéon entre
arte e investigacion.

Nota. Las categorias representan tendencias dominantes y no clasificaciones mutuamente excluyentes

10.3.1 Tensiones curriculares y condiciones de la educacion artistica en educacion
basica

Los estudios revisados muestran que la educacion artistica ocupa posiciones
diversas dentro de los curriculos escolares y que su desarrollo se relaciona con factores
institucionales, pedagégicos y formativos. Alvarez-Valdivia y Morén-Velasco (2022)
analizan experiencias en escuelas multiculturales en las que las artes se articulan con
procesos de inclusién, identidad y participacion. Loépez Secanell y Rodrigo Segura
(2023), por su parte, examinan proyectos en educacion infantil y primaria en los que
el arte funciona como eje vertebrador de propuestas interdisciplinarias. Estos trabajos
coinciden en mostrar que la presencia del arte adquiere mayor integracion cuando se

vincula de manera estructural con los procesos educativos.

Vale y Vissicchio (2023) aportan una mirada centrada en la practica docente y
en las condiciones concretas de la ensefianza del arte en educacién basica. Su estudio
muestra asociaciones entre las concepciones docentes, las decisiones pedagogicas y el
tipo de experiencias ofrecidas a los estudiantes. Este hallazgo se relaciona con la
importancia de la formacién especializada y con el reconocimiento de la educacién

artistica como un campo con fundamentos y metodologias propias.

Dentro del corpus principal también se identifican experiencias que vinculan
arte, inclusion y desarrollo humano. Sarria-Martinez et al. (2023) analizan una
intervencion basada en emocién y arte en una escuela primaria ubicada en un contexto
vulnerable. El estudio reporta la incorporacién de actividades artisticas en procesos de
educacion emocional y convivencia. De manera complementaria, Tapias Montoya et al.
(2023) presentan una experiencia de transversalizacion curricular en la que el arte se
utiliza para favorecer la participacion y el acceso al conocimiento de estudiantes con y

sin discapacidad visual.

En los estudios revisados, las condiciones de la educacion artistica aparecen

relacionadas con la presencia curricular, la preparacion docente, los recursos
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disponibles y la organizacion institucional. Esta lectura se amplia con trabajos
complementarios sobre formacion docente, multiculturalidad y fundamentos
epistemologicos de la educacion artistica (Arias Ramirez & Diaz Quero, 2023; Oliver-
Barcel6 et al., 2022; Navarro Moral et al., 2025).

En conjunto, este primer bloque muestra que la educacion artistica se vincula
con procesos de inclusidon, identidad, participacidn, expresién y desarrollo
socioemocional, aunque su integraciéon en la educacién basica presenta diferencias
importantes segun el contexto y las condiciones institucionales. Los estudios no
permiten establecer una situacion homogénea para todos los sistemas educativos, pero
si permiten reconocer retos recurrentes relacionados con articulacion curricular,

formacién docente y reconocimiento pedagégico del area.

10.3.2 Propuestas didacticas emergentes y aportes de la Investigacion Basada en
Artes

El segundo grupo de hallazgos retine propuestas didacticas que amplian las
formas tradicionales de ensefanza artistica mediante proyectos, experiencias situadas,
trabajo interdisciplinario y abordaje de problematicas del contexto. Lopez Secanell y
Rodrigo Segura (2023) muestran cémo el arte puede funcionar como eje de proyectos
educativos en los que se articulan diferentes areas de aprendizaje. Mendoza-Huachani
y Turpo-Gebera (2025), por su parte, analizan una experiencia de artes plasticas
orientada a la sensibilizacion y prevencion de la violencia escolar, lo que permite
observar el uso de la practica artistica en relacion con problematicas sociales préximas

al entorno de los estudiantes.

Las propuestas identificadas también muestran una relaciéon recurrente entre
educacién artistica y procesos de inclusién, convivencia y expresion. Alvarez-Valdivia y
Morén-Velasco (2022), Sarria-Martinez et al. (2023) y Tapias Montoya et al. (2023)
presentan experiencias en las que la practica artistica se vincula con participacion,
diversidad cultural, educacion emocional o accesibilidad. Aunque los estudios utilizan
metodologias y poblaciones diferentes, coinciden en incorporar el arte en experiencias
educativas que trascienden la produccion de objetos artisticos y lo relacionan con

dimensiones sociales, emocionales y culturales.

Dentro de este nivel de analisis, la Investigacion Basada en Artes ocupa un lugar

particular. Mela Contreras (2019) aborda la IBA como un enfoque que articula creaciéon
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artistica, reflexion y produccion de conocimiento en la practica docente. Los
documentos complementarios de Marin-Viadel y Roldan (2019), Navarro Moral (2023)
y Navarro Moral et al. (2025) profundizan en sus fundamentos epistemologicos y
metodoldgicos y permiten comprenderla como una via de investigacion educativa

vinculada con procesos creativos.

La literatura revisada no permite afirmar que la IBA constituya, por si misma,
una estrategia didactica equivalente a un proyecto de aula, una unidad de ensefanza
o una técnica especifica. Su aporte se situa principalmente en la posibilidad de
investigar la experiencia educativa mediante lenguajes y procesos artisticos, asi como
de generar formas alternativas de produccién y representacién del conocimiento. Su
relacion con la didactica aparece cuando los procesos de investigacion, creacion y
reflexion dialogan con la practica docente y con la comprension de las experiencias de

aprendizaje artistico.

Los estudios complementarios también amplian esta perspectiva al vincular la
educacion artistica con estética, pensamiento critico, interculturalidad y transformacion
social. Mesias-Lema (2024), D'Olimpio (2020) y Riley et al. (2025), entre otros, aportan
elementos para interpretar la educacion artistica como un espacio en el que pueden
converger procesos creativos, éticos, culturales y reflexivos. Estos documentos se
utilizaron como apoyo interpretativo y no como evidencia directa de intervenciones

desarrolladas en educaciéon basica.

En sintesis, los resultados muestran dos patrones principales. Por una parte, las
experiencias didacticas mas proximas a la educacion basica tienden a incorporar
proyectos, situaciones contextualizadas, transversalidad e inclusion. Por otra, la
literatura sobre IBA amplia el marco metodolégico y epistemolégico de la educacion
artistica, aunque su relacion con propuestas didacticas aplicadas directamente en el

aula escolar aparece de manera menos sistematizada.

La heterogeneidad de disefios, contextos, poblaciones y propésitos impide
comparar directamente los estudios o establecer la superioridad de una propuesta
especifica. En consecuencia, los hallazgos deben entenderse como una sintesis de

tendencias, condiciones, aportes y vacios presentes en la literatura analizada.
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10.4. DISCUSION

Los hallazgos de la revision muestran que la didactica de la educacion artistica
en educacion basica se desarrolla en un escenario marcado por tensiones entre su
reconocimiento formativo y las condiciones curriculares, institucionales y pedagégicas
que determinan su presencia efectiva en la escuela. En el corpus analizado, la educacién
artistica aparece vinculada con inclusion, identidad, expresion, participacion y
desarrollo socioemocional, pero estas posibilidades no se manifiestan de manera
homogénea entre los distintos contextos educativos. Esta situaciéon coincide con la
preocupacidon presente en el manuscrito original acerca de la posicién secundaria que
las artes pueden ocupar cuando predominan orientaciones curriculares centradas en

resultados estandarizados o finalidades principalmente instrumentales.

Uno de los aspectos mas relevantes corresponde a la articulacion curricular de
la educacién artistica. Alvarez-Valdivia y Morén-Velasco (2022) y Lépez Secanell y
Rodrigo Segura (2023) muestran experiencias en las que el arte se integra con
procesos de inclusioén, interdisciplinariedad y participacién, mientras que Vale y
Vissicchio (2023) permiten observar la importancia de las concepciones y practicas
docentes en la manera como se concreta su ensefianza. En conjunto, estos trabajos
sugieren que la presencia formal del area dentro del curriculo no garantiza por si solas
experiencias educativas significativas. La organizacion del tiempo escolar, la
articulacion de contenidos y el reconocimiento del conocimiento artistico aparecen

como factores relevantes en las posibilidades pedagégicas del area.

Esta lectura puede contextualizarse mediante debates curriculares mas amplios.
Lopez Rupérez (2022), Castellvi et al. (2022) y Mosquera Rodas (2020), utilizados aqui
como marco interpretativo y no como evidencia directa del corpus principal, cuestionan
desde perspectivas diferentes las orientaciones excesivamente instrumentales del
curriculo y sus efectos sobre dimensiones formativas que no siempre se ajustan con
facilidad a indicadores estandarizados. Por ello, resulta mas prudente hablar de una
tension entre finalidades instrumentales y humanisticas del curriculo que asumir una

deshumanizacién homogénea de los sistemas educativos.

La formaciéon docente constituye otro eje recurrente. Los estudios revisados
muestran que la ensefanza artistica se relaciona con el conocimiento disciplinar, la

experiencia pedagodgica y las concepciones que el profesorado construye sobre el
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sentido del arte en la escuela. Vale y Vissicchio (2023) y Mela Contreras (2019)
permiten aproximarse a esta relacion desde la practica y la reflexion docente, mientras
que Arias Ramirez y Diaz Quero (2023) amplian el panorama al identificar tendencias
y vacios de investigacion en educacion artistica. Estos antecedentes respaldan la
necesidad de fortalecer una formacién que no reduzca la ensefanza del arte a la
elaboracion de productos, sino que incorpore procesos de creacién, interpretacion,

reflexion y contextualizacion.

Los hallazgos también muestran que varias experiencias contemporaneas
desplazan el énfasis desde la produccion artistica aislada hacia propuestas vinculadas
con inclusion, convivencia, diversidad y desarrollo humano. Sarria-Martinez et al.
(2023) relacionan arte y educacion emocional en un contexto escolar vulnerable; Tapias
Montoya et al. (2023) muestran su incorporacion en experiencias inclusivas con
estudiantes con y sin discapacidad visual; y Alvarez-Valdivia y Morén-Velasco (2022)
lo articulan con multiculturalidad e identidad. Aunque estos estudios no permiten
atribuir efectos generales al arte, si muestran que determinadas propuestas educativas
utilizan los lenguajes artisticos para abordar dimensiones sociales, emocionales y

culturales que trascienden el aprendizaje técnico.

Algo similar ocurre con las experiencias contextualizadas e interdisciplinarias.
Lopez Secanell y Rodrigo Segura (2023) muestran la posibilidad de organizar
proyectos en los que el arte funciona como eje de articulaciéon entre diferentes
aprendizajes, mientras que Mendoza-Huachani y Turpo-Gebera (2025) vinculan las
artes plasticas con una problematica concreta del entorno escolar. La literatura revisada
sugiere que la pertinencia didactica del arte se fortalece cuando la actividad artistica
se relaciona con propositos formativos claros y con situaciones significativas para los
estudiantes. Sin embargo, la diversidad de disefios y contextos impide afirmar que

estos enfoques sean transferibles de manera automatica a cualquier institucion.

La Investigacion Basada en Artes requiere una interpretacion diferenciada. En el
manuscrito original se presenta en algunos momentos como una propuesta didactica
emergente, pero la revision depurada muestra que su desarrollo se situa principalmente
en el terreno metodoloégico y epistemologico. Mela Contreras (2019), Marin-Viadel y
Roldan (2019), Navarro Moral (2023) y Navarro Moral et al. (2025) la vinculan con

procesos de creacién, reflexiébn y produccién de conocimiento mediante formas
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artisticas. Desde esta perspectiva, su aporte a la didactica no consiste en funcionar
como una técnica de aula en si misma, sino en ofrecer formas alternativas de investigar,
comprender y representar la experiencia educativa. Al mismo tiempo, la evidencia
disponible dentro del corpus es todavia limitada respecto de su aplicacion sistematica
como parte de propuestas didacticas escolares, lo que obliga a distinguir entre el

desarrollo conceptual de la IBA y las experiencias documentadas en educacién basica.

Los estudios complementarios amplian esta discusion hacia dimensiones éticas,
estéticas e interculturales. Mesias-Lema (2024), D'Olimpio (2020) y Riley et al. (2025)
vinculan la experiencia artistica con reflexion, formacion critica y reconocimiento cultural
desde perspectivas y poblaciones distintas. Estos trabajos permiten comprender la
amplitud del debate contemporaneo en educacion artistica, pero sus aportes deben
interpretarse como apoyo conceptual y no como evidencia directa de resultados en

estudiantes de educacion basica.

La heterogeneidad del corpus constituye una limitacion importante. Los
documentos analizados difieren en sus disefios, poblaciones, paises, modalidades
artisticas, objetivos y formas de valorar los resultados. Ademas, una parte relevante de
la literatura es conceptual o metodolégica, mientras que el nimero de investigaciones
directamente centradas en experiencias didacticas sistematizadas en educacion basica
es mas reducido. Por ello, los hallazgos no permiten establecer la superioridad de una

metodologia ni generalizar resultados a todos los contextos escolares.

A partir de estos vacios, resulta pertinente ampliar las investigaciones que
documenten de manera mas detallada el disefio, implementacion y evaluacion de
propuestas didacticas de educacion artistica en educacion basica. También seria util
profundizar en la formacion especializada del profesorado, la integracién curricular del
area y el seguimiento de experiencias contextualizadas durante periodos mas amplios.
En el caso de la IBA, se requieren estudios que permitan distinguir con mayor claridad
entre sus aportes como metodologia de investigacion y sus posibles aplicaciones

pedagodgicas en situaciones concretas de ensefianza.

En conjunto, la revision sugiere que el fortalecimiento de la didactica de la
educacion artistica no depende Unicamente de incrementar su presencia curricular, sino
de articular formacion docente, reconocimiento disciplinar, propuestas

contextualizadas, inclusion y reflexion sobre la practica. Desde esta perspectiva, el
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desafio consiste en consolidar experiencias que reconozcan el arte como un campo de
conocimiento y formacién articulado con dimensiones culturales, sociales, éticas y

creativas de la educacion.

10.5. CONCLUSIONES

El analisis de la literatura publicada entre 2018 y 2025 muestra que la didactica
de la educacion artistica en educacion basica se desarrolla en un campo marcado por
tensiones curriculares, institucionales y pedagoégicas. En los contextos analizados, los
estudios relacionan la educacion artistica con procesos de inclusiéon, identidad,
expresién, participacion y desarrollo socioemocional, aunque su integracién en la
escuela varia segun el contexto, la organizaciéon curricular, la formaciéon docente y los

recursos disponibles.

Uno de los hallazgos mas relevantes es que la presencia formal del area en el
curriculo no parece suficiente, por si sola, para asegurar una ensefianza artistica
articulada con los propésitos de formacion integral. La literatura revisada sefiala retos
recurrentes relacionados con la preparacion del profesorado, el reconocimiento
disciplinar del area, la transversalidad y la incorporaciéon de experiencias significativas

y contextualizadas.

También se identificaron propuestas didacticas que amplian la ensefanza
artistica mas alla de la produccién técnica, mediante proyectos interdisciplinarios,
experiencias situadas y actividades vinculadas con inclusion, convivencia, diversidad
cultural y problematicas del entorno. Sin embargo, la heterogeneidad de los estudios
impide afirmar que una estrategia especifica sea superior o que sus resultados puedan

generalizarse a todos los contextos educativos.

En relacién con la Investigacion Basada en Artes, la revisidon permitié precisar
que su aporte se situa principalmente en el plano metodolégico y epistemolégico. La
IBA ofrece formas alternativas de investigar, comprender y representar la experiencia
educativa mediante procesos creativos, pero la evidencia disponible sobre su aplicacion
sistematica como parte de propuestas didacticas en educacion basica sigue siendo
limitada. Esta distincion resulta importante para evitar equipararla directamente con

una estrategia de aula.
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Otro hallazgo relevante es la necesidad de ampliar la investigacidon empirica
sobre didactica de la educacién artistica en educacion bésica. El corpus analizado
contiene una presencia importante de trabajos conceptuales, metodologicos y de
contextualizaciéon, mientras que son menos numerosas las investigaciones que
documentan de manera detallada el disefio, implementacion y evaluaciéon de

experiencias didacticas escolares.

A partir de estos resultados, resulta pertinente profundizar en la formacién
especializada del profesorado, la integracion curricular de la educacion artistica, el
seguimiento de experiencias contextualizadas y la evaluacion de sus aportes en
diferentes entornos escolares. También conviene ampliar los estudios que examinen las
relaciones entre creacidén, reflexién, investigaciobn y practica pedagodgica,

particularmente en contextos latinoamericanos.

En sintesis, el desafio consiste en reconocer la educaciéon artistica como un
campo de conocimiento y formacién que requiere condiciones curriculares,
pedagodgicas y profesionales coherentes con su naturaleza. Mas que ampliar
Unicamente su presencia en la escuela, se requiere consolidar experiencias
contextualizadas que articulen creacién, reflexién, inclusién y participacién, y que
contribuyan de manera significativa a los propoésitos de formacion integral en educacion

basica.
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RESUMEN

Frente a la persistencia de practicas fragmentadas en la ensefianza del lenguaje, este capitulo
examina enfoques curriculares y didacticos orientados a una mayor articulaciéon de sus procesos
en educacion secundaria. Mediante una revision narrativa de literatura publicada entre 2020 y
2025, se analizaron 20 documentos, clasificados en 7 estudios principales y 13
complementarios. Los hallazgos evidencian tensiones entre las orientaciones curriculares
integradoras y practicas que mantienen separados la lectura, la escritura, la oralidad, la
literatura y la reflexion sobre el lenguaje. También se identificaron aportes de propuestas
interdisciplinarias, modelos didacticos, mediaciones tecnolégicas y procesos de formacién
docente, aunque estos no equivalen por si mismos a una integracion interna del area. La
revisién concluye que una ensefianza menos fragmentada requiere coherencia entre curriculo,
planificacion, mediacién y evaluacion, asi como mayor investigacién empirica sobre experiencias
que articulen los procesos comunicativos en contextos escolares de educacion secundaria de

manera contextualizada, intencional y coherente.

Palabras clave: ensefianza integrada del lenguaje; educacién secundaria; integracién curricular;

competencias comunicativas; didactica del lenguaje.
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11.1. INTRODUCCION

La ensefianza del lenguaje en educacion secundaria constituye un componente
central de la formacién académica y social de los estudiantes, dado que interviene en
procesos de comprensién, produccién, interaccion y construccién de significado. Desde
una perspectiva comunicativa, el lenguaje no se reduce al conocimiento de estructuras
formales, sino que funciona como una practica social y cultural que permite interpretar
el entorno, construir identidad y participar en diversos contextos de comunicacion
(Cassany, 2006; Hymes, 1971/1995).

En Colombia, los Lineamientos Curriculares de Lengua Castellana y los
Estandares Basicos de Competencias en Lenguaje plantean una organizacién del area
que reconoce la relacién entre comprensién e interpretacion textual, produccion textual,
literatura, medios de comunicacion, otros sistemas simbodlicos y ética de la
comunicacion. Estas orientaciones curriculares favorecen una comprensién articulada
de los procesos del lenguaje y de las competencias comunicativas, sin asumir que sus
distintos componentes deban desarrollarse de manera independiente (Ministerio de
Educacion Nacional [MEN], 1998, 2006).

Sin embargo, la literatura revisada muestra tensiones entre estas orientaciones
y determinadas practicas escolares. Carrillo Garcia y Zufiga (2020), Carrillo Garcia
(2022) y Ariztia-Sandoval (2024a, 2024b) identifican problematicas relacionadas con
la organizacién de contenidos, la ensefanza de la literatura y las concepciones
docentes, mientras que Cisneros-Estupinan (2020) plantea la desfragmentacion como
un reto que también alcanza la relaciéon entre conocimiento lingtiistico, saber didactico
y formacion profesional. Estos antecedentes permiten reconocer que la fragmentacién
no se limita al curriculo prescrito, sino que puede manifestarse en la planificacion, la

mediacion pedagogica y la evaluacion.

Para este estudio, la ensefanza integrada del lenguaje se entiende como la
articulacion intencional de lectura, escritura, oralidad, literatura, reflexion sobre el
lenguaje y otros sistemas simbolicos alrededor de propoésitos comunicativos vy
formativos contextualizados. Esta definicion recoge elementos presentes en estudios
que relacionan los procesos lingliisticos con contextos de uso, practicas culturales y

propositos comunicativos (Nieto, 2021; Ortega Cuello, 2023; Ospino, 2023). Desde
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esta perspectiva, la integracion interna del area se diferencia de la interdisciplinariedad

y del uso de metodologias o recursos especificos.

La literatura reciente también presenta propuestas que pueden aportar a una
ensefianza menos fragmentada desde distintas perspectivas. Algunas se centran
directamente en los procesos del area de Lenguaje, mientras que otras ofrecen
referentes sobre interdisciplinariedad, planificacién por procesos, formacion docente,
modelos didacticos y mediaciones tecnoldgicas. Entre estas ultimas se encuentran
trabajos sobre Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas, reflexiéon sobre la
practica docente y modelos desarrollados en otros niveles educativos (Banegas & del
Pozo, 2022; Hernandez, 2020; Li et al., 2020; Pulgarin, 2022). Estos aportes pueden
resultar transferibles, siempre que se diferencien de la integracion interna de los

componentes del area.

En consecuencia, el uso de TIC, proyectos, metodologias activas o enfoques
interdisciplinarios no constituye por si mismo una ensefianza integrada del lenguaje.
Su aporte depende de la forma en que se articulen con propésitos comunicativos,
actividades de comprension y produccién, criterios de evaluacion y caracteristicas del
contexto escolar. Por ello, resulta necesario analizar no solo las estrategias utilizadas,
sino también la coherencia que se establece entre curriculo, planificacion, mediacion

docente y evaluacion.

A pesar de la existencia de estudios sobre literatura, competencias
comunicativas, formacion docente y modelos didacticos, en el corpus analizado se
observa una presencia mas reducida de investigaciones centradas especificamente en
la articulacion sistematica de los distintos procesos del lenguaje en educacion
secundaria. Esta menor presencia, sumada a la diversidad de enfoques y contextos
analizados, limita la posibilidad de identificar un modelo Unico de integracién y senala
la necesidad de examinar con mayor precision las tendencias, aportes y vacios de la

produccion reciente.

Ante este panorama, el objetivo de esta revision fue analizar la literatura
publicada entre 2020 y 2025 sobre enfoques curriculares y didacticos vinculados con
la ensefianza integrada del lenguaje en educacion secundaria, con especial atencién a
las formas de fragmentacion, las propuestas de articulacion de los procesos

comunicativos y los aportes transferibles de estrategias y modelos desarrollados en
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distintos contextos educativos. A partir de este analisis, se buscé identificar tendencias,
tensiones y vacios que aporten referentes para el disefio de propuestas pedagogicas

mas coherentes con una concepcion integrada y contextualizada del lenguaje.

11.2. METODOLOGIA

La investigacion se estructur6 como una revisién narrativa de la literatura,
orientada a analizar enfoques curriculares y didacticos relacionados con la ensefianza
integrada del lenguaje en educaciéon secundaria y media. Este tipo de revision permitié
organizar e interpretar criticamente investigaciones recientes y comparar sus
principales aportes, con énfasis en la identificacion de tendencias, tensiones y vacios

vinculados con la fragmentacion curricular y las alternativas de integracion didactica.

La busqueda comprendié publicaciones correspondientes al periodo 2020-
2025. De acuerdo con la informacién disponible en el manuscrito original, se
consultaron bases de datos y fuentes académicas como Scopus, Dialnet, Google
Académico, SciELO, Web of Science y repositorios institucionales de universidades
nacionales e internacionales. También se consideraron documentos normativos y
curriculares del contexto colombiano para fundamentar el analisis del area de Lenguaje.
Se emplearon combinaciones de términos relacionados con ensefianza del lenguaje,
integracién curricular, didactica, modelos didacticos, fragmentacion curricular,

competencias comunicativas, educacién secundaria y practicas pedagogicas.

Como criterios de inclusion se consideraron investigaciones publicadas entre
2020 y 2025; estudios relacionados directamente con la ensefianza del lenguaje, la
literatura o las competencias comunicativas en educacién secundaria o media; y
trabajos desarrollados en otros niveles o campos educativos cuando aportaran
elementos transferibles sobre integracion curricular, interdisciplinariedad, formacion
docente o estrategias didacticas. Se incluyeron articulos cientificos, tesis doctorales y
trabajos académicos con suficiente desarrollo metodolégico y pertinencia tematica. Se
excluyeron documentos sin relacion suficiente con el objeto de la revisién, estudios
centrados exclusivamente en aspectos técnicos o normativos del lenguaje sin vinculo
con la practica educativa y trabajos cuya pertinencia pedagogica o curricular no pudiera

establecerse con claridad.
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Después de la depuracion y clasificacion de las fuentes, el corpus quedd
conformado por 20 documentos, organizados segun su grado de correspondencia con
el objeto de estudio. El corpus principal, integrado por 7 estudios, reunid
investigaciones centradas directamente en la ensefanza del lenguaje, la literatura o las
competencias comunicativas en educacion secundaria o media. El corpus
complementario, compuesto por 13 documentos, incluyé estudios sobre integracion
curricular, formacién docente, interdisciplinariedad, metodologias activas y modelos
didacticos desarrollados en otros niveles educativos o en campos cercanos, cuyos

aportes fueron utilizados de manera contextual o transferible.
Tabla 11.1

Clasificaciéon de los documentos incluidos en la revision

Tipo de corpus Criterio de clasificacion Funciéon en el andlisis
Corpus principal  Estudios centrados directamente en ensefianza Sustentar los principales
del lenguaje, literatura o competencias hallazgos sobre

comunicativas en educacion secundaria o media. fragmentacion, integracién y
practicas didacticas del area.

Corpus Estudios sobre integracién curricular, formacion ~ Ampliar y contextualizar la

complementario  docente, interdisciplinariedad, metodologias interpretacion de los
activas o modelos didacticos desarrollados en hallazgos del corpus
otros niveles o campos educativos. principal.

Nota. La clasificacion responde al grado de correspondencia de cada documento con el objeto central

de la revision

Las fuentes clasicas, normativas y curriculares se utilizaron como apoyo teorico
y contextual, pero no se contabilizaron dentro de los 20 documentos del corpus
analitico. Entre ellas se encuentran aportes sobre competencia comunicativa, curriculo,
integracion y didactica, asi como los Lineamientos Curriculares y los Estandares Basicos
de Competencias en Lenguaje del Ministerio de Educacion Nacional (MEN, 1998,
2006).

Para organizar la informacién se elaboré una matriz de sistematizacion en la que
se registraron datos como autoria, afio de publicacion, titulo, nivel educativo, objeto
de estudio, enfoque metodologico, tipo de investigacion, principales aportes y relacion
con la ensefianza integrada del lenguaje. Esta organizacion permiti6 comparar
documentos de distinta naturaleza sin asumir que todos respondian a los mismos

contextos, disefios o propésitos.
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El analisis se realiz6 mediante lectura analitica, comparacién tematica y
categorizacion interpretativa. A partir de este proceso se organizaron tres ejes:
fragmentacion curricular y desarticulacion didactica en la ensefianza del lenguaje;
propuestas integradoras desde lo curricular y lo didactico; y estrategias y modelos
adaptables para la ensefianza integrada del lenguaje en educacion secundaria. Estas
categorias permitieron identificar convergencias, diferencias y vacios entre los estudios

revisados.

Para este estudio, la ensefanza integrada del lenguaje se entendié como la
articulacion intencional de procesos de lectura, escritura, oralidad, literatura, reflexion
sobre el lenguaje y otros sistemas simbélicos en torno a propésitos comunicativos y
formativos contextualizados. Desde esta perspectiva, la interdisciplinariedad, las TIC, el
AICLE y otras metodologias se consideraron referentes o recursos complementarios,

pero no sinébnimos de integracion interna del area.

Debido a la diversidad de niveles educativos, enfoques, disefios y propoésitos
presentes en el corpus, no se realizaron comparaciones estadisticas ni se establecieron
efectos globales. En consecuencia, los resultados se presentan mediante una sintesis
narrativa y comparativa que diferencia los estudios directamente vinculados con la
ensefanza del lenguaje en educacidn secundaria de los aportes transferibles

procedentes de otros contextos educativos.

11.3. RESULTADOS

El analisis de los 20 documentos permitié identificar tres tendencias principales,
organizadas para su presentacién en dos bloques de resultados: la persistencia de
practicas fragmentadas, la presencia de propuestas curriculares y didacticas de
integracion y el uso de estrategias o modelos transferibles para articular los procesos
comunicativos en educacién secundaria. Estas tendencias se construyeron a partir de
la comparacion entre los 7 estudios principales y los 13 documentos complementarios,
diferenciando los trabajos directamente vinculados con la ensefianza del lenguaje en

secundaria de los aportes procedentes de otros niveles o campos educativos.
Tabla 11.2

Principales tendencias identificadas en el corpus analizado
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Tendencia Estudios representativos Aspectos identificados
Fragmentacion Cisneros-Estupifian (2020); Carrillo  Separacién de componentes del éarea,
curricular y Garcia y Zufiga (2020); Carrillo organizacioén por contenidos, débil
desarticulacion Garcia (2022); Ortega Cuello articulacion entre curriculo y practica,
didactica (2023); Ariztia-Sandoval (2024) y tensiones en la ensefianza de la
literatura.
Integracion de Nieto (2021); Ospino (2023); Articulaciéon de lectura, escritura,
procesos Ortega Cuello (2023); Ariztia- oralidad, literatura, cultura y contextos
comunicativos Sandoval (2024) de uso.
Estrategias y Li et al. (2020); Banegas y del Integracion curricular, reflexion
modelos Pozo (2022); Hernandez (2020); docente, modelos didacticos,
transferibles Pulgarin (2022); Peia (2024); mediaciones tecnolégicas y
Mosquera (2025) organizaciéon del aprendizaje por
procesos.

Nota. Las categorias no son excluyentes. Algunos estudios contribuyen a mas de una tendencia, y los
documentos complementarios se utilizaron como referentes transferibles, no como evidencia directa

sobre ensefanza del lenguaje en educacién secundaria.

11.3.1 Fragmentacion curricular y propuestas de integracion del lenguaje

Una primera tendencia corresponde a la persistencia de formas fragmentadas
de ensenanza. Carrillo Garcia y Zuhiga (2020) identifican tensiones en la didactica de
la literatura en educacién basica secundaria y media, particularmente cuando esta se
aborda de manera instrumental o desvinculada de procesos mas amplios de lectura,
interpretacion y formaciéon. En una linea semejante, Carrillo Garcia (2022) analiza las
concepciones docentes sobre literatura e interdisciplinariedad y muestra diferencias

entre los discursos de integracién y las practicas desarrolladas en el aula.

Cisneros-Estupifian (2020), utilizada como referente complementario, plantea la
desfragmentacion como un principio necesario para superar la separacion entre
saberes linglisticos, discursivos y didacticos. Aunque su analisis no se limita a
educacion secundaria, su aporte permite interpretar la fragmentaciéon como un
problema que también alcanza la organizacién del conocimiento y la formacién

docente.

Ortega Cuello (2023) aborda la ensefianza del lenguaje desde el enfoque por
competencias y la perspectiva semantico-comunicativa. Su trabajo enfatiza la necesidad
de relacionar los contenidos linglisticos con situaciones comunicativas y contextos de
uso, en lugar de tratarlos como unidades independientes. Este planteamiento resulta
coherente con una concepcion integrada del area en la que los procesos de lectura,
escritura, oralidad y reflexién sobre el lenguaje se articulan alrededor de propoésitos

comunicativos.
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La literatura centrada en ensefianza literaria también muestra tensiones entre
modelos tradicionales y enfoques mas integradores. Ariztia-Sandoval (2024), tanto en
su revision sobre ensefianza literaria en secundaria como en su investigacion sobre
conocimiento pedagégico del contenido literario, examina distintas formas de concebir
la ensefianza de la literatura y las decisiones docentes asociadas con ellas. En conjunto,
estos trabajos muestran que la fragmentacion no se limita a la divisién formal del
curriculo, sino que también puede manifestarse en la manera como se seleccionan

contenidos, se disefan actividades y se relacionan los distintos componentes del area.

Frente a estas tensiones, varios estudios del corpus principal presentan
propuestas que integran distintos procesos comunicativos. Nieto (2021) analiza la
ensefianza de lectura y escritura desde practicas vernaculas de estudiantes de
educacion basica secundaria, incorporando referentes culturales y formas de
comunicacion vinculadas con sus contextos. Ospino (2023), por su parte, aborda el
desarrollo de competencias comunicativas mediante estrategias pedagoégicas apoyadas

en TIC, relacionando lenguaje, cultura e identidad.

En estos estudios, la integracién aparece asociada con la posibilidad de trabajar
los procesos comunicativos de manera relacionada y contextualizada. Mas que
presentar lectura, escritura, oralidad o literatura como componentes independientes,
las propuestas revisadas las vinculan con situaciones de uso, practicas culturales y
propositos de aprendizaje compartidos. No obstante, los estudios difieren en disefio,
contexto y alcance, por lo que no permiten establecer un Unico modelo de integracion

aplicable a todos los escenarios educativos.
11.3.2 Estrategias y modelos transferibles para la ensefianza integrada

El segundo bloque relne estudios que, aunque no todos se desarrollan
directamente en el area de Lenguaje de educacion secundaria, aportan elementos
transferibles para comprender cémo puede organizarse una ensefianza menos
fragmentada. Entre estos elementos aparecen la planificacion por procesos, la
interdisciplinariedad, la reflexion docente, las metodologias activas, los modelos

didacticos y las mediaciones tecnolégicas.

Li et al. (2020) analizan el desarrollo curricular en contextos de Aprendizaje
Integrado de Contenidos y Lenguas y sefialan retos relacionados con planificacion,

evaluacion y formacion docente. Banegas y del Pozo (2022) también abordan AICLE
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desde la formacion inicial del profesorado. Estos trabajos no se utilizaron como
evidencia directa sobre integracion interna del area de Lengua Castellana, pero aportan
elementos sobre la necesidad de articular objetivos, contenidos, mediaciones y

evaluacién dentro de propuestas curriculares coherentes.

La reflexion sobre la practica docente constituye otro aporte recurrente.
Hernandez (2020) analiza la construccién del conocimiento profesional docente desde
la Ensefanza para la Comprension, mientras que Rodriguez et al. (2021), desde un
trabajo de caracter interdisciplinario, aporta elementos relacionados con la reflexion y
reorganizacién de la practica docente. En estos trabajos, la integracion aparece
asociada con una planificacion orientada por propésitos mas amplios que la cobertura

secuencial de contenidos.

Los modelos didacticos también aparecen como referentes transferibles.
Pulgarin (2022) propone un modelo para la comprensién de textos académicos en
educacion universitaria y Pefia (2024) desarrolla un modelo basado en pensamiento
visible y pensamiento eficaz en otro nivel educativo. Aunque ambos trabajos se situan
fuera del nivel secundario definido como foco principal, aportan elementos sobre
organizacién de objetivos, mediaciones, actividades y evaluacién que pueden ser
considerados en el disefio de propuestas integradas, siempre que se adapten al

contexto y al nivel educativo.

Las tecnologias de la informacién y la comunicacién constituyen otro
componente presente en el corpus. Ospino (2023) las utiliza dentro de una propuesta
directamente vinculada con competencias comunicativas, mientras que Mosquera
(2025), desde educacion primaria, analiza su incorporacion en procesos de
comprension lectora. En ambos casos, las TIC aparecen como mediaciones y no como
mecanismos de integracién por si mismas. Su aporte se relaciona con la manera en que
se articulan con los propoésitos comunicativos y con las actividades de lectura, escritura

o interpretacion.

Otros documentos complementarios ampliaron la comprensién de las tendencias
identificadas. Lugo-Lopez y Pérez-Almagro (2022) aportan elementos sobre
interdisciplinariedad en educacion basica; Prieto Lépez y Loor Avila (2021) ofrecen
referentes sobre estrategias didacticas de orientacion constructivista; Gémez et al.

(2021) muestran aportes de la formaciéon docente y de las metodologias activas en
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educacion secundaria desde un campo distinto al lenguaje; y Kasumi y Al-Rudainy
(2023) incorporan elementos relacionados con estrategias de lectura literaria. Estos
trabajos se utilizaron como apoyo transferible y no como evidencia directa sobre

ensefnanza integrada del lenguaje en secundaria.

En conjunto, los documentos complementarios muestran que la integracion
curricular no depende exclusivamente de una metodologia determinada. Los elementos
que aparecen con mayor recurrencia son la planificacion articulada, la reflexion sobre
la practica, la conexion entre contenidos y contextos, el disefio de experiencias

significativas y la coherencia entre ensefianza y evaluacion.

Los resultados permiten reconocer, por tanto, dos patrones transversales.
Primero, la fragmentacién del lenguaje aparece asociada tanto con la separacion de
contenidos como con la falta de articulacion entre planificacion, mediacién y evaluacion.
Segundo, las propuestas integradoras tienden a organizar el aprendizaje alrededor de
procesos comunicativos, contextos significativos y propositos formativos compartidos.
Debido a la heterogeneidad del corpus y al caracter transferible de varios documentos,
estos hallazgos deben interpretarse como tendencias y aportes recurrentes, no como

evidencia de superioridad de un modelo didactico especifico.

11.4. DISCUSION

Los hallazgos de la revision muestran que la fragmentaciéon en la ensefianza del
lenguaje no se limita a la separacién formal de contenidos, sino que también se
relaciona con la falta de articulacion entre planificacion, mediacion pedagogica y
evaluacion. En el corpus principal, esta tension aparece especialmente en estudios
sobre didactica de la literatura, competencias comunicativas y practicas docentes en
secundaria, mientras que los documentos complementarios amplian el analisis hacia

problemas de integracion curricular, interdisciplinariedad y formacion docente.

Uno de los aspectos mas consistentes corresponde a la distancia entre las
orientaciones integradoras del curriculo y las practicas escolares. Carrillo Garcia y
Zuniga (2020), Carrillo Garcia (2022) y Ariztia-Sandoval (2024a, 2024b) muestran
tensiones entre concepciones pedagogicas que reconocen el caracter formativo de la

literatura y practicas que pueden reducirla a contenidos, actividades o procedimientos
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aislados. Este patron puede interpretarse a la luz de los Lineamientos Curriculares y
los Estandares Basicos de Competencias en Lenguaje del Ministerio de Educaciéon
Nacional (MEN, 1998, 2006), que plantean una organizacion metodolégica del area
sin asumir que sus procesos deban desarrollarse de forma independiente. La revision
sugiere, por tanto, que la integracion depende menos de la existencia formal de ejes
curriculares que de la manera en que estos se articulan en las experiencias de

ensefanza.

La literatura revisada también refuerza la necesidad de entender el lenguaje
como un conjunto de procesos comunicativos interdependientes. Nieto (2021), Ortega
Cuello (2023) y Ospino (2023) presentan propuestas en las que lectura, escritura,
oralidad, cultura y contextos de uso adquieren relaciones mas estrechas. Estas
experiencias se aproximan a una concepcion comunicativa del lenguaje en la que el
aprendizaje no se reduce al dominio de contenidos lingliisticos aislados, sino que se

vincula con situaciones de comprension, produccién e interaccién contextualizadas.

Esta distincion resulta especialmente importante porque la integracion interna
del area no debe confundirse con la interdisciplinariedad o con el uso de metodologias
activas. Li et al. (2020) y Banegas y del Pozo (2022), desde AICLE, aportan elementos
relacionados con la coherencia entre objetivos, contenidos, estrategias y evaluacion,
pero su objeto no corresponde a la integracion de los componentes de Lengua
Castellana en secundaria. De igual forma, los trabajos sobre proyectos, TIC o
metodologias activas ofrecen referentes transferibles, pero no constituyen por si
mismos evidencia de integracion del lenguaje. Mantener esta diferencia permite

conservar precision en el uso del concepto.

La planificacién didactica aparece como otro eje relevante. Hernandez (2020),
Pulgarin (2022) y Pena (2024), aunque desarrollados en contextos y niveles distintos,
aportan elementos sobre organizacién del aprendizaje por procesos, articulacién entre
objetivos y actividades y reflexion sobre la practica docente. En estos trabajos, la
integraciéon aparece asociada con una planificacién orientada por propositos formativos
mas amplios que la cobertura secuencial de contenidos. Su transferencia a educacién
secundaria requiere, no obstante, adaptacion a las caracteristicas del area y del

contexto escolar.
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La formacién y la reflexion docente aparecen como componentes recurrentes en
la literatura revisada. Cisneros-Estupifian (2020) plantea la desfragmentacion como un
problema que involucra no solo el curriculo, sino también la relacion entre conocimiento
lingliistico, saber didactico y practica profesional. Hernandez (2020) y Rodriguez et al.
(2021) complementan esta perspectiva al aportar elementos sobre revision de
decisiones pedagogicas y reorganizacion de las practicas desde procesos reflexivos. En
conjunto, estos trabajos sugieren que avanzar hacia una ensefianza integrada implica
fortalecer la capacidad docente para interpretar el curriculo, articular los componentes
del area y disefiar experiencias coherentes con propoésitos comunicativos

contextualizados.

Las mediaciones tecnoldgicas constituyen otro componente recurrente, pero
deben interpretarse con cautela. Ospino (2023) y Mosquera (2025) presentan
experiencias en las que las TIC se incorporan a procesos de comprensién y desarrollo
de competencias comunicativas. Sin embargo, los hallazgos no permiten afirmar que la
tecnologia produzca integracién por si misma. Su aporte se relaciona con la manera en
que se articula con objetivos de lectura, escritura, interpretacion o comunicacién y con

una planificacion pedagogica coherente.

La evaluacion constituye otro componente relevante para la coherencia de las
propuestas integradoras. Li et al. (2020) y Pulgarin (2022), desde contextos diferentes,
aportan elementos sobre la necesidad de articular objetivos, actividades y formas de
evaluacion dentro de propuestas organizadas por procesos. Desde esta perspectiva,
una ensefianza integrada requiere valorar no solo productos aislados, sino también
procesos de comprension, produccion, revision, argumentacion y uso contextualizado
del lenguaje. Cuando la evaluacién se concentra exclusivamente en contenidos

discretos, puede reforzar formas de organizacion fragmentada del aprendizaje.

La revision también evidencia una limitacién importante: varios de los
documentos incluidos como complementarios proceden de otros niveles educativos o
de campos distintos al lenguaje. Esta diversidad amplia el marco interpretativo, pero
limita la transferencia directa de sus aportes a educacion secundaria. Asimismo, el
corpus principal es mas reducido que el conjunto total de documentos analizados, lo
que muestra la necesidad de ampliar las investigaciones especificamente centradas en

modelos y experiencias de ensefianza integrada del lenguaje en este nivel educativo.
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A partir de estos hallazgos, resulta pertinente profundizar en estudios que
documenten de manera mas sistematica como se articulan lectura, escritura, oralidad,
literatura, reflexion sobre el lenguaje y evaluacion dentro de secuencias o modelos
didacticos aplicados en secundaria. También seria relevante examinar con mayor detalle
el papel de la formacion docente, la planificacion por procesos y la evaluacion formativa

en la reduccién de practicas fragmentadas.

En conjunto, la revision sugiere que superar la fragmentacién en la ensefianza
del lenguaje no puede reducirse a una reorganizacion de contenidos. Implica construir
coherencia entre curriculo, planificacion, mediacion docente, procesos comunicativos y
evaluacion. Desde esta perspectiva, la ensefanza integrada puede entenderse como
una orientacién pedagdgica que articula lectura, escritura, oralidad, literatura, reflexion
sobre el lenguaje y otros sistemas simbolicos alrededor de propésitos comunicativos y

formativos comunes, contextualizados en las necesidades de los estudiantes.

11.5. CONCLUSIONES

La revision muestra que la ensefianza integrada del lenguaje en educacién
secundaria constituye una orientacién pedagogica dirigida a superar la fragmentacion
entre lectura, escritura, oralidad, literatura, reflexién sobre el lenguaje y otros sistemas
simbdlicos. Los estudios analizados indican que esta fragmentacion no depende
Unicamente de la organizacién formal del curriculo, sino también de la manera en que

se articulan la planificacion, las practicas de aula, la mediaciéon docente y la evaluacion.

Los hallazgos muestran que las propuestas mas cercanas a una perspectiva
integrada tienden a vincular los procesos comunicativos con situaciones de uso,
practicas culturales y propésitos formativos contextualizados. En este sentido, la
integracion no implica eliminar las particularidades de cada componente del area, sino
establecer relaciones intencionales entre ellos para configurar experiencias de

aprendizaje articuladas.

La revision también permitié diferenciar la integracion interna del area de otros
enfoques y recursos pedagogicos. La interdisciplinariedad, el AICLE, las metodologias
activas y las TIC pueden aportar elementos relevantes para la planificacion y la

mediacién educativa, pero no constituyen por si mismos evidencia de ensenanza
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integrada del lenguaje. Su pertinencia depende de la manera en que se articulen con
objetivos comunicativos, procesos de comprension y produccién, contenidos del area

y criterios de evaluacion.

La planificacion didactica, la formacion docente y la evaluacién aparecen como
componentes relevantes para desarrollar propuestas mas articuladas. Una ensefanza
integrada requiere coherencia entre los propésitos curriculares, las actividades, las
mediaciones y las formas de valorar el aprendizaje. En este marco, la reflexion
pedagodgica del profesorado resulta importante para adaptar los referentes curriculares

y didacticos a las caracteristicas del contexto y de los estudiantes.

Los resultados, no obstante, deben interpretarse con cautela. El corpus estuvo
conformado por 7 estudios principales y 13 documentos complementarios, varios de
estos ultimos desarrollados en otros niveles educativos o campos disciplinares. Esta
heterogeneidad amplia el marco interpretativo, pero limita la transferencia directa de
todos los hallazgos a educacién secundaria y no permite establecer la superioridad de

un modelo didactico especifico.

En consecuencia, resulta necesario ampliar la investigacion empirica centrada
especificamente en la articulacién de lectura, escritura, oralidad, literatura y reflexion
sobre el lenguaje en educacion secundaria. También conviene profundizar en el papel
de la formacién docente, la planificacion por procesos y la evaluacion formativa en la
construccién de propuestas curriculares y didacticas mas coherentes. En conjunto, los
hallazgos permiten sostener que superar la fragmentacion implica concebir la
ensefianza del lenguaje como un proceso articulado y contextualizado, organizado

alrededor de propésitos comunicativos y formativos comunes.
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RESUMEN

A partir de un diagnoéstico institucional, este estudio examiné el curriculo de Tecnologia e
Informatica en educacion media y diseidé una propuesta orientada al fortalecimiento del
pensamiento computacional y las competencias digitales. Se desarrollé un estudio de caso con
enfoque mixto en la Institucion Educativa Angela Restrepo Moreno, con participacién de 314
actores educativos entre estudiantes, docentes y padres de familia. Los resultados mostraron
una valoraciéon favorable del area por parte del estudiantado, junto con necesidades de
actualizacién curricular, mayor apropiaciéon de lineamientos oficiales y mejor progresion entre
grados. La propuesta se organizé en cuatro ejes: pensamiento computacional, programacion y
desarrollo de software, tecnologias emergentes y competencias digitales transversales.
También incorporé metodologias activas, articulacién interdisciplinaria y principios asociados
con la Industria 5.0. Se concluye que el disefio constituye un referente contextual y propositivo
cuya efectividad requiere evaluacion posterior mediante procesos sistematicos de

implementacién y seguimiento en otros contextos educativos semejantes.

Palabras clave: pensamiento computacional; competencias digitales; educacion media;

Industria 5.0; innovacion curricular.
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12.1. INTRODUCCION

La transformacion digital ha modificado de manera profunda los entornos
educativos y las competencias que requieren los estudiantes para participar de forma
critica, creativa y responsable en contextos mediados por tecnologia. En este escenario,
la formacion en Tecnologia e Informéatica no puede limitarse al manejo instrumental de
dispositivos o aplicaciones, sino que necesita incorporar capacidades relacionadas con
resolucion de problemas, abstraccién, disefio de soluciones y comprension critica de
los sistemas digitales. EI pensamiento computacional se ha consolidado como un
referente relevante para este propésito, al proponer formas de razonamiento aplicables
a situaciones complejas y no restringidas exclusivamente al aprendizaje de la

programacion (Polanco Padrén et al., 2021; Wing, 2006).

En el ambito educativo, distintos trabajos han sefialado la necesidad de integrar
el pensamiento computacional de manera progresiva y articulada con el curriculo. Adell
Segura et al. (2019) advierten que su incorporacion exige superar enfoques centrados
Unicamente en herramientas, mientras que Rico Lugo y Basogain Olabe (2018) analizan
su incorporaciéon educativa en relacion con las brechas digitales y educativas. En
educacién media, esta discusion adquiere especial importancia por la cercania de los
estudiantes con escenarios de educacién superior, formacion técnica y participaciéon en

entornos productivos cada vez mas digitalizados.

En paralelo, el concepto de competencia digital ha evolucionado hacia una
comprension mas amplia que incluye no solo el uso de tecnologias, sino también la
busqueda y evaluacion de informacion, la comunicacion y colaboracion, la creacion de
contenidos, la seguridad y la resolucion de problemas. El marco DigComp 2.0 organiza
estas dimensiones y ofrece un referente para orientar procesos educativos dirigidos al
desarrollo de capacidades digitales de manera integral (Vuorikari et al., 2016). Desde
esta perspectiva, el fortalecimiento de competencias digitales requiere propuestas
curriculares que articulen conocimientos técnicos, pensamiento critico, creatividad y

uso responsable de la tecnologia.

Esta necesidad adquiere un nuevo matiz frente a los planteamientos asociados
con la Industria 5.0, que enfatizan la centralidad del ser humano, la sostenibilidad y la

resiliencia como principios para orientar el desarrollo tecnolégico (Breque et al., 2021).
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En el campo educativo, estos principios pueden servir como marco para promover una
formacion que no reduzca la tecnologia a eficiencia o automatizacion, sino que
incorpore también reflexion sobre sus implicaciones sociales, ambientales y éticas. Su
aplicacion al contexto escolar debe entenderse, sin embargo, como una orientacion
formativa y no como una equivalencia directa con competencias laborales propias de

entornos industriales.

En Colombia, y particularmente en Medellin, las politicas de transformacion
digital y fortalecimiento del ecosistema tecnolégico han reforzado la pertinencia de
revisar los curriculos escolares frente a las demandas contemporaneas. El Plan de
Desarrollo Medellin Futuro 2020-2023 incorpord iniciativas relacionadas con
innovacién, ciencia, tecnologia y transformacion digital, generando un contexto
favorable para analizar el papel de la educacion media en la formacién de capacidades
tecnologicas (Alcaldia de Medellin, 2020).

En este contexto, la Institucién Educativa Angela Restrepo Moreno, ubicada en
San Antonio de Prado, Medellin, identificé la necesidad de revisar la organizacion del
curriculo de Tecnologia e Informatica en educacién media, especialmente en relacion
con su progresion entre grados y con la incorporacién del pensamiento computacional,
la programacién y las competencias digitales. Esta necesidad situa el problema no solo
en el acceso a recursos tecnologicos, sino también en la manera en que el curriculo
organiza los aprendizajes y establece una progresion entre competencias basicas y

capacidades de mayor complejidad.

En este marco, el pensamiento computacional ofrece un referente para articular
procesos de resolucion de problemas, programacion, analisis de datos, tecnologias
emergentes y competencias digitales transversales. Experiencias desarrolladas en
educacion media en el contexto antioquefio también muestran la pertinencia de
continuar investigando este tipo de propuestas curriculares y pedagogicas (Molano
Garcia, 2024).

A partir de esta problematica, el estudio se orient6 a diagnosticar el estado del
curriculo de Tecnologia e Informatica en los grados décimo y undécimo de la Institucion
Educativa Angela Restrepo Moreno y disefiar una propuesta curricular centrada en

pensamiento computacional y competencias digitales, tomando como referentes el
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marco DigComp 2.0 y los principios formativos asociados con la Industria 5.0. La
propuesta contempl6 ademas una implementacion piloto de caracter exploratorio, cuyo

alcance no correspondi6 a una evaluacion de efectividad.

12.2. METODOLOGIA

La investigaciéon se plante6 como un estudio de caso con enfoque mixto,
orientado a diagnosticar el estado del curriculo de Tecnologia e Informatica en
educacion media y, a partir de los hallazgos obtenidos, disefiar una propuesta curricular
centrada en el pensamiento computacional y el fortalecimiento de las competencias
digitales. El estudio se desarrollé en la Institucion Educativa Angela Restrepo Moreno,
ubicada en el corregimiento de San Antonio de Prado, Medellin, con participacion de

estudiantes de los grados décimo y undécimo, docentes y padres de familia.

Participaron 314 actores educativos, distribuidos en 197 estudiantes de décimo
y undécimo, equivalentes al 75,8 % de una poblacion estudiantil de 260; 34 docentes,
correspondientes al 54,84 % de los 62 profesores de la institucion; y 83 padres de
familia de grado undécimo, equivalentes al 59,29 % de una poblaciéon de 140. Dado
que el manuscrito no especifica un procedimiento probabilistico de seleccion, la

muestra se interpreta como de caracter no probabilistico y contextual.

La recoleccion de informacion integré encuestas estructuradas con escalas tipo
Likert, analisis documental del plan de estudios vigente y grupos de discusion, segun
lo reportado en el manuscrito original. Las encuestas se utilizaron para describir
percepciones relacionadas con el area de Tecnologia e Informatica, el conocimiento de
los lineamientos curriculares y las competencias digitales. El analisis documental
permiti6 examinar la organizaciéon del curriculo, su progresién entre grados y la
presencia de contenidos asociados con pensamiento computacional. Los grupos de
discusion se reconocen como una técnica cualitativa complementaria; sin embargo, el
manuscrito no ofrece informacion suficiente sobre su numero, composicién, duraciéon o

protocolo para valorar de manera independiente sus resultados.

El componente cuantitativo se abordé mediante analisis descriptivo,

principalmente a partir de frecuencias y porcentajes obtenidos en las encuestas. El
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componente cualitativo fue tratado mediante analisis tematico, segun lo reportado por
los autores, a partir de la informacién procedente de los grupos de discusion y del
analisis documental. La integracion de ambos componentes tuvo una finalidad
diagnostica: contrastar las percepciones de los actores educativos con las
caracteristicas del plan de estudios e identificar fortalezas, debilidades y necesidades
de actualizacion curricular. El enfoque mixto se utilizd como estrategia de
complementariedad entre datos cuantitativos y cualitativos, sin pretender establecer

relaciones causales (Hernandez Sampieri et al., 2006).

A partir del diagnoéstico se desarrollé6 un componente propositivo de diseio
curricular. La propuesta se estructuré en cuatro ejes: pensamiento computacional;
programacion y desarrollo de software; tecnologias emergentes; y competencias
digitales transversales. Para su organizacion se consideraron referentes nacionales del
area y el marco DigComp 2.0, especialmente sus dimensiones de alfabetizacion
informacional, comunicacion y colaboracion, creacién de contenidos digitales,
seguridad y resolucion de problemas (Vuorikari et al., 2016). El pensamiento
computacional se incorporé6 como eje transversal asociado con procesos de
descomposicion de problemas, reconocimiento de patrones, abstraccion y disefio
algoritmico (Polanco Padron et al., 2021; Wing, 2006).

La propuesta curricular incorporé Aprendizaje Basado en Proyectos,
gamificacion, Design Thinking, aula invertida y aprendizaje colaborativo como
componentes de la propuesta pedagogica. Asimismo, se planteé la articulacion del area
de Tecnologia e Informatica con Matematicas, Ciencias Naturales, Lenguaje, Ciencias
Sociales y Artes, con el propésito de relacionar el pensamiento computacional y las

competencias digitales con situaciones y problemas de diferentes campos del curriculo.

El disefio también tom6 como referente los principios asociados con la Industria
5.0, especialmente la centralidad del ser humano, la sostenibilidad y la resiliencia
(Breque et al., 2021). Estos principios funcionaron como marco orientador para
relacionar la formacién tecnolégica con el uso critico de la tecnologia, la resolucién de
problemas y la consideracion de sus implicaciones sociales y ambientales, sin asumir

que el estudio evalu6 directamente competencias laborales propias de la Industria 5.0.
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El alcance del estudio fue descriptivo y propositivo. La informacién disponible
sustenta el diagnostico institucional y el disefio de la propuesta curricular. No obstante,
el manuscrito no documenta un disefno de evaluacién de impacto, mediciones pretest
y postest, indicadores de cambio ni procedimientos suficientes para establecer la
efectividad del programa piloto. En consecuencia, la implementacién mencionada en el
manuscrito debe entenderse como exploratoria y no como evidencia concluyente de

mejora en las competencias digitales, la motivacion o el desempefio de los estudiantes.

12.3. RESULTADOS

El andlisis de la informacion permitié organizar los resultados en dos
componentes: el diagnostico del curriculo vigente de Tecnologia e Informatica y el
disenio de una propuesta curricular centrada en pensamiento computacional y
competencias digitales. La informacion analizada permitié identificar fortalezas
relacionadas con la valoracion del area y la disponibilidad de recursos tecnolégicos, asi
como necesidades de actualizacion curricular, formacién docente y articulacion

progresiva entre los grados.
12.3.1 Diagnéstico curricular y competencias digitales

Entre los estudiantes participantes, el 87,3 % manifest6 una valoracion
favorable del aporte del area de Tecnologia e Informatica. Este resultado indica
reconocimiento de su importancia dentro de la formacion escolar; sin embargo, el
analisis del plan de estudios mostré una concentracion en el manejo instrumental de
herramientas digitales y una presencia limitada de contenidos asociados con
pensamiento computacional, programacién, disefio algoritmico y tecnologias

emergentes.

En el componente docente, el 47,1 % sefial6 no conocer los lineamientos
curriculares oficiales relacionados con el area. Este dato se identific6 como una de las
debilidades relevantes del diagnéstico, especialmente por su relacion con los procesos
de actualizacion y articulacion curricular. No obstante, debido al caracter descriptivo
del estudio, este resultado no permite establecer que dicho desconocimiento sea la

causa de las demas dificultades identificadas.
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El analisis documental permitié reconocer ademas una articulacion limitada entre
los contenidos desarrollados en basica secundaria y los correspondientes a los grados
décimo y undécimo. El curriculo revisado no presentaba una secuencia suficientemente
explicita para avanzar progresivamente desde competencias digitales basicas hacia
procesos de mayor complejidad relacionados con programacion, resolucion de

problemas y pensamiento computacional.

En relacion con las condiciones institucionales, el diagnostico registré
disponibilidad de laboratorios de informatica y conectividad a internet, aunque también
senal6 diferencias en el acceso a dispositivos y limitaciones para incorporar tecnologias
emergentes. Asimismo, se identificaron algunas experiencias docentes de integracion
tecnologica con otras areas y una disposiciéon favorable de las familias hacia los

procesos de transformacion curricular.
Tabla 12.1

Sintesis del diagndstico del drea de Tecnologia e Informdtica

Dimensién Fortalezas identificadas Necesidades identificadas

Competencias Manejo de herramientas Mayor incorporaciéon de programacion,

estudiantiles digitales basicas y valoracién pensamiento computacional y resolucién de
favorable del area. problemas.

Infraestructura Disponibilidad de laboratoriosy ~ Reducir diferencias de acceso y ampliar

tecnolégica acceso institucional a internet. posibilidades de trabajo con tecnologias

emergentes.

Formacioén Presencia de algunas Fortalecer el conocimiento de lineamientos

docente experiencias de integraciéon de curriculares y la formacién en pensamiento
tecnologia con otras areas. computacional y metodologias activas.

Organizacién Reconocimiento institucional del  Mejorar la progresién entre grados y la

curricular area de Tecnologia e articulaciéon de contenidos y competencias.
Informatica.

Participacion de la  Disposicion favorable de las Fortalecer la participaciéon de los distintos

comunidad familias hacia la transformacion actores en los procesos de actualizacién
curricular. curricular.

Nota. La sintesis integra los resultados de las encuestas y del andlisis documental reportados en el

manuscrito
12.3.2 Diseio de la propuesta curricular

A partir de las necesidades identificadas se estructuré una propuesta curricular
organizada en cuatro ejes: pensamiento computacional; programacion y desarrollo de
software; tecnologias emergentes; y competencias digitales transversales. La

organizacion buscé superar un enfoque centrado principalmente en el uso instrumental
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de herramientas digitales y establecer una progresién orientada hacia procesos de

resolucion de problemas, creacion y uso critico de tecnologias.

El eje de pensamiento computacional incorporé descomposicion de problemas,
reconocimiento de patrones, abstraccion, disefo de algoritmos y depuracion de
soluciones. El eje de programaciéon y desarrollo de software planteé una progresion
desde lenguajes visuales hacia herramientas textuales y desarrollo de aplicaciones. Las
tecnologias emergentes incluyeron aproximaciones a inteligencia artificial, analisis de
datos, roboética educativa e Internet de las Cosas. Finalmente, las competencias
digitales transversales integraron alfabetizacion informacional, comunicacion vy

colaboracién digital, creacién de contenidos, seguridad y ciudadania digital.
Tabla 12.2

Ejes de la propuesta curricular para educacion media

Eje curricular Componentes principales Recursos o aplicaciones previstas

Pensamiento Descomposicién, patrones, abstraccion, Scratch, Code.org, actividades

computacional algoritmos y depuracion. desconectadas y retos logicos.

Programacion y Légica de programacion, estructuras Scratch, Python, App Inventor y

desarrollo de de control, desarrollo web y HTML/CSS.

software aplicaciones.

Tecnologias Inteligencia artificial, analisis de datos, = VEXcode VR, Arduino, Teachable

emergentes robética e Internet de las Cosas. Machine y herramientas para
andlisis de datos.

Competencias Alfabetizacion informacional, Plataformas colaborativas y

digitales colaboracién, creacién de contenidos, proyectos interdisciplinarios.

transversales seguridad y ciudadania digital.

Nota. Los componentes corresponden al disefio curricular propuesto a partir del diagnostico

institucional

La propuesta incorpor6é ademas Aprendizaje Basado en Proyectos, gamificacién,
Design Thinking, aula invertida y aprendizaje colaborativo como componentes de la
organizacién pedagodgica. Estas metodologias fueron vinculadas con actividades de
programacion, robética, resolucion de problemas y construccién de proyectos, pero en
el presente estudio deben interpretarse como elementos del disefo curricular y no

como estrategias cuya efectividad haya sido comparada experimentalmente.

También se propuso una articulacion interdisciplinaria del area de Tecnologia e
Informatica con Matematicas, Ciencias Naturales, Lenguaje, Ciencias Sociales y Artes.
Esta articulacion se plante6 mediante actividades relacionadas con resolucion de

problemas y pensamiento l6gico, analisis de datos, alfabetizacion digital, comunicacion
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multimodal, reflexién sobre el impacto social de la tecnologia, ética digital, disefio y

creatividad.

Finalmente, los principios de centralidad humana, sostenibilidad y resiliencia
asociados con la Industria 5.0 orientaron la formulacién de contenidos y actividades
vinculados con el uso critico de la tecnologia, la sostenibilidad y la resolucion de
problemas. Estos principios funcionaron como marco de referencia de la propuesta y

no como competencias laborales evaluadas directamente en los participantes.

Aunque el manuscrito reporta una implementacién piloto, la informacién
disponible no permite cuantificar cambios en competencias digitales, motivacién o
desempeno. En consecuencia, los resultados se concentran en el diagnostico
institucional y en la configuracion de la propuesta curricular, mientras que la
implementacién se entiende como una experiencia exploratoria que requiere evaluacion

posterior mediante indicadores y procedimientos especificos.

12.4. DISCUSION

Los resultados del estudio muestran una brecha entre la valoracion positiva del
area de Tecnologia e Informatica y la actualizacién de los contenidos y competencias
que estructuran el curriculo. Aunque el 87,3 % de los estudiantes participantes
reconoci6 el aporte formativo del area, el analisis documental evidencié una presencia
limitada de contenidos asociados con pensamiento computacional, programacioén,
disefo algoritmico y tecnologias emergentes. Esta situacion coincide con
planteamientos que advierten que la alfabetizacion digital centrada Uunicamente en el
manejo instrumental de herramientas resulta insuficiente para responder a los desafios

educativos actuales (Adell Segura et al., 2019; Rico Lugo & Basogain Olabe, 2018).

El pensamiento computacional adquiere especial relevancia en este contexto
porque amplia la formacién digital mas alla del uso operativo de dispositivos y
aplicaciones. Wing (2006) lo plantea como una forma de abordar problemas mediante
procesos de abstraccion, descomposicion y formulaciéon de soluciones, mientras que
Polanco Padrén et al. (202 1) destacan su caracter transversal y su relacion con distintos

procesos cognitivos. Desde esta perspectiva, la ausencia de una secuencia curricular
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explicita en los grados analizados puede limitar la progresion hacia aprendizajes de
mayor complejidad vinculados con programacion, resolucion de problemas y disefio de

soluciones.

En el contexto antioquefio, Molano Garcia (2024) documenta experiencias de
desarrollo del pensamiento computacional en educacion media mediante actividades
de programacion y robética. Este antecedente no permite establecer equivalencias con
los resultados del presente estudio, pero si refuerza la pertinencia de examinar la

incorporacion curricular del pensamiento computacional en este nivel educativo.

El diagnéstico docente constituye otro hallazgo relevante. El hecho de que el
47,1 % de los profesores participantes sefialara no conocer los lineamientos
curriculares oficiales evidencia una necesidad de fortalecimiento profesional vinculada
con la actualizacion y apropiaciéon curricular. Este resultado no permite establecer una
relacion causal con las demas debilidades identificadas, pero si sugiere la importancia
de acompaiar cualquier transformacién curricular con procesos de formacién docente.
En esta linea, Voogt et al. (2015) senalan que la incorporacion del pensamiento
computacional en educacion requiere no solo contenidos y herramientas, sino también
conocimientos pedagoégicos y condiciones institucionales que permitan integrarlo de

manera coherente en la ensenanza.

A partir de estas necesidades, el estudio estructur6 una propuesta organizada
en cuatro ejes: pensamiento computacional, programaciéon y desarrollo de software,
tecnologias emergentes y competencias digitales transversales. Uno de sus rasgos
centrales es el transito desde una organizacion centrada en herramientas hacia una
estructura basada en procesos, competencias y problemas. Esta orientacion guarda
relacion con el marco DigComp 2.0, que concibe la competencia digital desde
dimensiones como alfabetizacién informacional, comunicacién y colaboracién, creacién

de contenidos, seguridad y resolucion de problemas (Vuorikari et al., 2016).

La incorporacién de metodologias como Aprendizaje Basado en Proyectos,
gamificacion, Design Thinking, aula invertida y aprendizaje colaborativo responde a la
intencion de vincular el aprendizaje tecnolégico con experiencias practicas y
contextualizadas. Sin embargo, los resultados disponibles no permiten afirmar que

estas metodologias hayan producido mejoras especificas en motivacion, desempeio o
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competencias digitales. En el contexto de este estudio, deben interpretarse
principalmente como componentes del disefio pedagdgico propuesto y como

posibilidades de organizacion de la ensefianza que requieren evaluacién posterior.

La articulacion interdisciplinaria constituye otro elemento relevante de la
propuesta. La relacion del area de Tecnologia e Informatica con Matematicas, Ciencias
Naturales, Lenguaje, Ciencias Sociales y Artes busca ampliar el uso del pensamiento
computacional hacia situaciones que involucren analisis de datos, comunicacion,
creatividad, ética digital y resoluciéon de problemas. Esta orientacion es coherente con
una comprension del pensamiento computacional que trasciende el aprendizaje de la
programacion y lo vincula con procesos de resolucion de problemas, abstraccién y
construccion de soluciones (Polanco Padrén et al.,, 2021; Téllez Ramirez, 2019; Wing,
2006).

La inclusion de los principios de centralidad humana, sostenibilidad y resiliencia
permite ademas situar la propuesta dentro de un marco mas amplio de transformacion
tecnolégica. Estos principios son consistentes con la formulacion de Industria 5.0
propuesta por Breque et al. (2021), que desplaza el énfasis exclusivo en eficiencia y
automatizacion hacia una relacion mas equilibrada entre desarrollo tecnolégico,
bienestar humano y sostenibilidad. En el ambito educativo, este referente puede
contribuir a que la formacion tecnoloégica incorpore no solo capacidades técnicas, sino
también reflexion critica sobre las implicaciones sociales y ambientales de las

tecnologias.

No obstante, la relacion entre la propuesta curricular y la Industria 5.0 debe
interpretarse con cautela. El estudio no evalué competencias laborales ni desempefio
en entornos productivos, por lo que no es posible afirmar que el curriculo disefiado
prepare directamente a los estudiantes para incorporarse a escenarios industriales
especificos. Su aporte se sitia mas bien en la construccién de capacidades digitales,
cognitivas y formativas que pueden resultar pertinentes en contextos tecnologicos

emergentes.

Los hallazgos también presentan limitaciones derivadas del caracter contextual
del estudio de caso. La investigacion se desarroll6 en una Unica institucion y el

manuscrito no especifica un procedimiento probabilistico de seleccion de los
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participantes, por lo que los resultados deben interpretarse en funcion del contexto
estudiado. Asimismo, aunque el manuscrito menciona una implementacioén piloto, no
se presentan mediciones pretest y postest, indicadores comparativos ni informacion
suficiente sobre duracion, participantes y resultados del proceso de implementacion.
Por ello, la propuesta debe entenderse como una propuesta curricular disenada a partir
de un diagnéstico institucional y no como una intervencion cuya efectividad haya sido

demostrada.

En este sentido, futuras investigaciones podrian evaluar la propuesta mediante
disenos longitudinales o comparativos que permitan analizar cambios en pensamiento
computacional y competencias digitales, asi como explorar su adaptacién a
instituciones con diferentes condiciones de infraestructura, formacién docente y
contexto socioeducativo. También seria pertinente estudiar la progresién curricular
desde basica secundaria hasta educacion media y la manera en que los distintos ejes

pueden integrarse de forma gradual.

En conjunto, los resultados sugieren que fortalecer las competencias digitales
en educacion media requiere una transformacion que articule actualizacion curricular,
pensamiento computacional, formacion docente, metodologias pedagogicas y reflexion
critica sobre el uso de la tecnologia. La propuesta desarrollada ofrece un referente
contextual para avanzar en esa direccion, aunque su alcance y efectividad deberan

examinarse mediante procesos posteriores de implementacién y evaluacion.

12.5. CONCLUSIONES

El estudio permiti6 identificar que la actualizacién del curriculo de Tecnologia e
Informatica en educacion media requiere superar una orientacion centrada
principalmente en el manejo instrumental de herramientas digitales. El diagnéstico
realizado en la Institucién Educativa Angela Restrepo Moreno mostré la necesidad de
fortalecer la progresion curricular, incorporar de manera mas explicita el pensamiento
computacional y ampliar la formacion hacia procesos de programacién, resolucién de

problemas y uso critico de tecnologias.
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El 87,3 % de los estudiantes participantes manifesté una valoracién favorable
del area, mientras que el 47,1 % de los docentes sefialé no conocer los lineamientos
curriculares oficiales. Estos resultados permiten reconocer, por una parte, una
percepcion positiva sobre la importancia del area y, por otra, una necesidad de
fortalecimiento en la apropiacién curricular docente. No obstante, el caracter
descriptivo del estudio impide establecer relaciones causales entre este

desconocimiento y las demas debilidades identificadas.

A partir del diagnostico se estructur6 un disefo curricular organizado en cuatro
ejes: pensamiento computacional, programacién y desarrollo de software, tecnologias
emergentes y competencias digitales transversales. Esta organizacién buscé ampliar la
formacion tecnolégica mediante una progresion que articule capacidades técnicas,
resolucion de problemas, creacion digital y uso responsable de la tecnologia. Asimismo,
incorpor6 metodologias activas, articulacion interdisciplinaria y los principios de
centralidad humana, sostenibilidad y resiliencia vinculados con la Industria 5.0 como
referentes formativos, sin asumir una preparacién directa para entornos industriales

especificos.

Los resultados deben interpretarse de acuerdo con el alcance del estudio. La
investigacion se desarroll6 en una Unica instituciéon y la informaciéon disponible no
documenta una evaluacion de impacto del programa piloto mediante mediciones
pretest y postest, indicadores comparativos o procedimientos suficientes para
establecer efectos. En consecuencia, el diseno curricular debe entenderse como un
referente contextual y de caracter propositivo, cuya efectividad requiere ser examinada

mediante procesos posteriores de implementacion y evaluacion.

Resulta pertinente que futuras investigaciones profundicen en la implementacion
de propuestas similares mediante disefios que permitan analizar cambios en
pensamiento computacional y competencias digitales a mediano y largo plazo. También
conviene estudiar la progresion curricular desde basica secundaria hasta educacion
media, la formacién docente y la adaptacion de estos ejes a instituciones con distintas
condiciones de infraestructura y contexto socioeducativo. En conjunto, los hallazgos
muestran que el fortalecimiento de las competencias digitales requiere una articulacion
coherente entre curriculo, pensamiento computacional, formaciéon docente,

metodologias pedagogicas y reflexién critica sobre el uso de la tecnologia.
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RESUMEN

En contextos rurales donde el acceso y uso educativo de tecnologias sigue siendo
desigual, esta investigacion caracterizé las condiciones tecnoldgicas y las percepciones
de estudiantes de grado sexto sobre el aprendizaje del componente numérico-
variacional. Se desarroll6 un estudio cuantitativo de alcance descriptivo con 60
estudiantes de tres instituciones educativas rurales del municipio de Lorica, Cérdoba.
Los resultados mostraron predominio del teléfono celular como recurso disponible, uso
poco frecuente de TIC en las clases de matematicas y dificultades percibidas en
comprension de problemas, proporcionalidad e interpretacion de relaciones entre
cantidades. Asimismo, el 81 % expresé una valoracion favorable o parcialmente
favorable sobre la utilidad de las TIC y el 82 % manifest6 interés alto o muy alto en
emplearlas. Se concluye que estos hallazgos ofrecen una base diagnéstica para orientar
estrategias pedagogicas contextualizadas, sin permitir atribuir mejoras en el
pensamiento numérico-variacional al uso de tecnologias digitales en estos contextos

educativos rurales.

Palabras clave: pensamiento numérico-variacional; TIC; educacion rural; educacion

matematica; competencias matematicas.
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13.1. INTRODUCCION

El desarrollo del pensamiento matematico constituye un componente esencial
de la formacién escolar, particularmente en los primeros anos de la educacion
secundaria, cuando los estudiantes amplian su comprension de relaciones numéricas,
proporcionalidad, patrones, cambio y variacién. En Colombia, estos procesos se
articulan con el pensamiento numérico y variacional propuesto en los referentes
curriculares nacionales, que orientan el aprendizaje hacia la comprensién de relaciones,
procedimientos, representaciones y situaciones problematicas contextualizadas
(Ministerio de Educacion Nacional, 1998, 2006).

En los contextos rurales, el desarrollo de estos aprendizajes ocurre en
escenarios atravesados por condiciones pedagogicas, territoriales y tecnolégicas. Las
condiciones educativas de los territorios rurales colombianos presentan desigualdades
asociadas con acceso, recursos y oportunidades educativas (Radinger et al., 2018). En
el ambito tecnoloégico, distintos estudios han identificado ademas brechas relacionadas
con disponibilidad de dispositivos, conectividad y posibilidades de integracion

pedagédgica de las TIC (L6pez Belefio, 2024; Molina-Pacheco & Mesa-Jiménez, 2018).

En este escenario, las Tecnologias de la Informacion y la Comunicaciéon pueden
ampliar las posibilidades de representacion, exploracion e interaccion en la ensefianza
de las matematicas, siempre que su incorporacion responda a propositos didacticos
definidos. La literatura especializada ha senalado que la presencia de tecnologia no
produce mejoras de aprendizaje de manera automatica; su aporte depende de la
calidad de las tareas, la mediacién docente, la pertinencia de los recursos y las
caracteristicas del contexto educativo (Borba et al., 2016; Bray & Tangney, 2017,
Drijvers et al., 2016; Global Education Monitoring Report Team, 2023).

En la ensefianza del componente numérico-variacional, las herramientas
digitales ofrecen posibilidades para representar relaciones entre cantidades, explorar
patrones, abordar situaciones de proporcionalidad y visualizar procesos de cambio y
variacion. Estas posibilidades adquieren sentido cuando se integran con una
intencionalidad pedagoégica clara y con objetivos matematicos definidos (Santillan-

Espinoza et al.,, 2023). Asimismo, el National Council of Teachers of Mathematics
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(2000) destaca la resolucion de problemas, el razonamiento, las conexiones y las

representaciones como procesos centrales del aprendizaje matematico escolar.

La pertinencia de estas estrategias debe analizarse ademas desde las
particularidades del contexto rural. La educacion matematica requiere reconocer las
condiciones sociales, culturales y econémicas de los estudiantes, por lo que las
propuestas mediadas por TIC necesitan adaptarse a las caracteristicas del territorio y a
los recursos realmente disponibles. Desde esta perspectiva, la tecnologia puede
adquirir mayor valor educativo cuando se vincula con situaciones proximas a la
experiencia de los estudiantes y con problemas que permitan movilizar conocimientos

matematicos de manera contextualizada (Roa, 2022).

En las tres instituciones educativas rurales del municipio de Lorica, Cérdoba,
que conformaron el escenario del estudio, resulté pertinente examinar tanto las
condiciones de acceso y uso de tecnologias como las dificultades percibidas por los
estudiantes en el aprendizaje del componente numérico-variacional. Esta necesidad
respondid al interés por contar con un diagnoéstico que permitiera comprender las
posibilidades y restricciones del contexto antes de formular estrategias pedagdgicas

mediadas por TIC.

En consecuencia, el propésito del estudio fue caracterizar las condiciones de
acceso y uso de TIC, identificar las dificultades percibidas por estudiantes de grado
sexto en relacién con el componente numérico-variacional y analizar su valoracién e
interés frente al uso de herramientas digitales en las clases de matematicas. A partir
de esta caracterizacion, se buscé generar una base diagnostica para orientar
propuestas pedagodgicas contextualizadas dirigidas a la ensefianza de las matematicas

en entornos rurales.

13.2. METODOLOGIA

En funcion de la evidencia disponible, el estudio se presenta como una
investigacion cuantitativa de alcance descriptivo, orientada a caracterizar las
condiciones de acceso y uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion

(TIC), asi como las dificultades percibidas por estudiantes de grado sexto en relacion
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con el componente numérico-variacional del pensamiento matematico. Este enfoque
permiti6 organizar y analizar informacion sobre las condiciones tecnolégicas del
contexto escolar y las percepciones del estudiantado frente al aprendizaje de las

matematicas.

El estudio se realiz6 en tres instituciones educativas rurales oficiales del
municipio de Lorica, Cérdoba. La muestra estuvo conformada por 60 estudiantes de
grado sexto, seleccionados de manera intencional entre los grupos participantes. La
eleccion de este nivel educativo respondié al interés por analizar procesos asociados
con relaciones numéricas, proporcionalidad, cambio, variaciéon y generalizacion,
contenidos vinculados con el desarrollo del pensamiento numérico y variacional
establecido en los referentes curriculares nacionales (Ministerio de Educacion Nacional,
1998, 2006).

Para la recoleccién de informacién se empled una encuesta estructurada de diez
preguntas, orientada a explorar cinco dimensiones: acceso a dispositivos tecnolégicos,
frecuencia de uso de TIC en las clases de matematicas, dificultades percibidas en el
aprendizaje del componente numérico-variacional, valoracién del uso de herramientas
digitales e interés en participar en actividades mediadas por tecnologia. El instrumento
permitié obtener informacién descriptiva sobre las condiciones tecnolégicas y las
percepciones de los estudiantes frente al aprendizaje de las matematicas en su

contexto escolar.

Los datos fueron procesados mediante estadistica descriptiva, utilizando
frecuencias absolutas y porcentajes para organizar e interpretar las respuestas. Este
procedimiento permiti6 identificar tendencias en cada una de las dimensiones
analizadas y construir un panorama del acceso tecnoloégico, las practicas de uso de TIC
y las principales dificultades percibidas por los estudiantes. Dado el caracter descriptivo
del estudio, los resultados no permiten establecer relaciones causales ni atribuir efectos

de aprendizaje al uso de tecnologias (Hernandez-Sampieri & Mendoza Torres, 2018).

La interpretacion de los resultados se apoyé en referentes curriculares y
educativos relacionados con el pensamiento matematico, la integracion pedagogica de
tecnologias y la educacién rural. Para el componente disciplinar se consideraron los

Lineamientos Curriculares y los Estandares Basicos de Competencias en Matematicas
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del Ministerio de Educacion Nacional (1998, 2006), asi como los principios formulados
por el National Council of Teachers of Mathematics (2000). De manera complementaria,
el analisis del uso de TIC y de las condiciones de acceso en contextos rurales se
contrasté6 con aportes de Molina-Pacheco y Mesa-Jiménez (2018) y del Global

Education Monitoring Report Team (2023).

El alcance del estudio fue diagnéstico y descriptivo. Con la informacién
disponible no es posible sostener un disefio cuasi-experimental, una intervencion
pedagodgica evaluada mediante pruebas pretest y postest ni efectos significativos
atribuibles a la integraciéon de las TIC. En consecuencia, los resultados se interpretan
como una caracterizacion de las condiciones, percepciones y necesidades de los
estudiantes y como una base para formular orientaciones pedagoégicas posteriores
relacionadas con el uso contextualizado de tecnologias en la ensefianza del

componente numérico-variacional.

13.3. RESULTADOS

Los resultados se organizaron en tres dimensiones: condiciones de acceso y uso
de tecnologias, dificultades percibidas en el componente numérico-variacional y
valoracién e interés frente al uso de TIC para el aprendizaje de las matematicas. El
analisis corresponde a las respuestas de 60 estudiantes de grado sexto de tres
instituciones educativas rurales del municipio de Lorica, Cérdoba. Los datos se
presentan mediante frecuencias absolutas y porcentajes, de acuerdo con el alcance

descriptivo del estudio.
13.3.1 Condiciones de acceso y uso de TIC

En relacion con el acceso a dispositivos tecnologicos, el 63 % de los estudiantes
indicé disponer de teléfono celular con conexiéon a internet, mientras que el 20 %
sefial6 contar con computador en casa. Un 7 % reporté acceso a tableta u otro
dispositivo digital y el 10 % manifesté no disponer de un dispositivo propio. Estos
resultados muestran que el teléfono celular constituye el recurso tecnolégico de mayor
disponibilidad entre los estudiantes participantes, mientras que el acceso a

computadores y otros dispositivos es menor.
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La frecuencia de uso de tecnologias durante las clases de matematicas también
presenté diferencias. Solo el 13 % de los estudiantes sefalé que las TIC se utilizan
siempre, mientras que el 35 % indic6 que se emplean algunas veces. Por su parte, el
38 % manifesté que su utilizacion ocurre rara vez y el 14 % afirmé que nunca se
emplean. En conjunto, el 52 % de los participantes ubicé el uso de TIC entre las
categorias rara vez y nunca, lo que refleja una incorporacion limitada de estos recursos

en las clases de matematicas.
Tabla 13.1

Acceso a dispositivos y frecuencia de uso de TIC en matemdticas

Dimension Categoria n %

Acceso a dispositivos Teléfono celular con internet 38 63
Computador en casa 12 20
Tableta u otro dispositivo digital 4 7
No posee dispositivo propio 6 10

Frecuencia de uso de TIC en matematicas Siempre 8 13
Algunas veces 21 35
Rara vez 23 38
Nunca 8 14

Nota. n = 60 estudiantes. Los porcentajes corresponden a las respuestas reportadas en la encuesta

13.3.2 Dificultades percibidas en el componente numérico-variacional

En cuanto al aprendizaje matematico, la dificultad mas frecuente fue la
comprension de problemas matematicos, sefialada por el 40 % de los estudiantes. El
30 % reportd dificultades para resolver ejercicios de proporcionalidad y el 17 %
manifestd problemas para interpretar relaciones entre cantidades. Por otra parte, el 13

% indic6é no presentar dificultades significativas.

Estos resultados permiten identificar que las dificultades percibidas se
concentran principalmente en procesos vinculados con la interpretacion de situaciones
problematicas y la proporcionalidad. Dado que la informacién procede de una encuesta
de percepcidon, estos datos describen las dificultades senaladas por los propios

estudiantes y no constituyen una medicién directa de su desempefio académico.
Tabla 13. 2

Dificultades percibidas en el aprendizaje del componente numérico-variacional

Dificultad percibida n %

226



Fortalecimiento Del Pensamiento Matematico En Su Componente Numérico-Variacional En Contextos Rurales

Mediante La Integraciéon De Las Tic

Comprender problemas matematicos 24 40
Resolver ejercicios de proporcionalidad 18 30
Interpretar relaciones entre cantidades 10 17
No presenta dificultades significativas 8 13

Nota. n = 60 estudiantes. Las categorias corresponden a las dificultades declaradas por los participantes

13.3.3 Valoracion e interés frente al uso de TIC

La percepcion de los estudiantes frente al uso de tecnologias para aprender
matematicas fue predominantemente favorable. El 48 % consider6 que las TIC facilitan
mucho el aprendizaje y el 33 % sefialé que ayudan en algunas ocasiones. En contraste,
el 12 % manifesté que no generan cambios significativos y el 7 % consideré que
dificultan el aprendizaje. En conjunto, el 81 % expres6 una valoraciéon favorable o

parcialmente favorable sobre su utilidad para el aprendizaje matematico.

El interés por participar en actividades mediadas por herramientas digitales
también fue elevado. El 57 % manifesté un nivel de interés muy alto y el 25 % un nivel
alto, mientras que el 12 % sefial6é un interés medio y el 6 % un interés bajo. De esta
manera, el 82 % de los estudiantes se ubicé en las categorias de interés alto o muy
alto. Este resultado muestra una disposicion favorable hacia la incorporacion de
recursos tecnolégicos en las actividades de matematicas, aunque no permite afirmar

que su utilizacion produzca por si misma mejoras en el aprendizaje.
Tabla 13. 3

Percepcién e interés de los estudiantes frente al uso de TIC en matemdticas

Dimensién Categoria n Y%

Percepcion sobre el uso de TIC  Facilita mucho el aprendizaje 29 48
Ayuda en algunas ocasiones 20 33
No genera cambios significativos 7 12
Dificulta el aprendizaje 4 7

Interés en utilizar TIC Muy alto 34 57
Alto 15 25
Medio 7 12
Bajo 4 6

Nota. n = 60 estudiantes. Las respuestas expresan percepciones e interés declarados, no efectos

comprobados sobre el desempefio matematico

En conjunto, los resultados describen un escenario caracterizado por acceso
tecnologico desigual, uso poco frecuente de TIC en las clases de matematicas,
dificultades percibidas en comprensiéon de problemas y proporcionalidad, y una

disposicion mayoritariamente favorable hacia el uso de herramientas digitales. Estos
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hallazgos constituyen una base diagndstica para formular estrategias pedagodgicas

contextualizadas orientadas al componente numérico-variacional.

13.4. DISCUSION

Los resultados permiten interpretar que la integracion de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion en la ensefianza de las matematicas rurales puede
analizarse a partir de dos condiciones centrales: la disponibilidad real de recursos
tecnologicos y la manera en que estos se incorporan pedagdégicamente al aula. En las
tres instituciones estudiadas, el acceso se concentra principalmente en teléfonos
celulares, mientras que la disponibilidad de computadores y otros dispositivos es
menor. Esta situacion es consistente con estudios que senalan que las brechas digitales
en contextos rurales no se explican Unicamente por la existencia o ausencia de
conectividad, sino también por las condiciones de acceso, infraestructura y uso
educativo de los recursos disponibles (Lépez Belefo, 2024; Molina-Pacheco & Mesa-
Jiménez, 2018; Radinger et al., 2018).

La frecuencia de uso de TIC en las clases de matematicas constituye otro aspecto
relevante. El hecho de que el 52 % de los estudiantes ubique su utilizacién entre las
categorias rara vez y nunca indica que estos recursos todavia no forman parte habitual
de las practicas de aula en los contextos analizados. La literatura sobre tecnologia y
educacion matematica ha sefialado que la presencia de dispositivos no garantiza, por
si misma, una integracion pedagogica significativa; su aporte depende de las tareas
propuestas, de la mediacién docente y de su articulacién con los objetivos matematicos
(Borba et al.,, 2016; Bray & Tangney, 2017; Drijvers et al., 2016). En este sentido, los
hallazgos sugieren que el reto no consiste Unicamente en ampliar la disponibilidad

tecnologica, sino también en fortalecer las formas de uso educativo.

Las dificultades sefialadas por los estudiantes se concentran principalmente en
la comprension de problemas matematicos, la proporcionalidad y la interpretacion de
relaciones entre cantidades. Estos procesos se relacionan con el desarrollo del
pensamiento numérico y variacional planteado en los referentes curriculares
colombianos, que incluyen y articulan relaciones numéricas, patrones, variacion,

generalizacion y resolucion de problemas dentro de situaciones matematicas
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significativas (Ministerio de Educacion Nacional, 1998, 2006). Asimismo, el National
Council of Teachers of Mathematics (2000) destaca la resolucién de problemas, las
conexiones y el razonamiento como componentes centrales del aprendizaje matematico

escolar.

Debe sefialarse, sin embargo, que estas dificultades corresponden a
percepciones declaradas por los estudiantes y no a resultados obtenidos mediante una
prueba directa de desempernio matematico. Por ello, no es posible concluir que el 40
% presente objetivamente dificultades de comprension ni que el 30 % tenga un nivel
determinado de desempeio en proporcionalidad. Los datos permiten identificar areas
percibidas como problematicas y constituyen una base diagnéstica para orientar

evaluaciones posteriores mas especificas.

Otro hallazgo relevante es la valoracion mayoritariamente favorable de las TIC.
El 81 % de los estudiantes consider que estas facilitan mucho el aprendizaje o ayudan
en algunas ocasiones, mientras que el 82 % manifesté un interés alto o muy alto en
participar en actividades mediadas por tecnologias. Esta disposicion puede constituir
una condicion favorable para introducir propuestas pedagoégicas digitales; sin embargo,
interés y percepcion de utilidad no equivalen a mejora del aprendizaje. El Informe GEM
2023 advierte que los efectos educativos de la tecnologia dependen del acceso
equitativo, la pertinencia pedagogica, la preparacion docente y las caracteristicas del

contexto (Global Education Monitoring Report Team, 2023).

Desde la perspectiva especifica de la educacion matematica, Santillan-Espinoza
et al. (2023) sefalan que las TIC pueden ampliar las posibilidades de representacion,
interaccion y exploracion de contenidos cuando se integran con una intencionalidad
didactica clara. En el caso del componente numérico-variacional, esto abre
posibilidades para trabajar relaciones entre cantidades, proporcionalidad, patrones y
variacion mediante representaciones dinamicas, simulaciones o actividades interactivas.
No obstante, los resultados del presente estudio no permiten determinar qué
herramientas o estrategias producen mejores resultados, ya que no se evalué una

intervencién pedagdgica especifica.

El contexto rural también exige evitar una incorporaciéon tecnolégica

descontextualizada. Roa (2022) plantea que la educacion matematica rural debe
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reconocer las condiciones sociales y culturales de los estudiantes y evitar una
ensefanza desligada de su entorno. Desde esta perspectiva, la integracion de TIC
tendria mayor pertinencia si se articula con situaciones cercanas a la vida cotidiana,
problemas del territorio y experiencias significativas para los estudiantes. Esto
permitiria que la tecnologia funcione como mediacién para el razonamiento matematico

y no Unicamente como recurso de presentacion o ejercitacion.

Los resultados también ponen de relieve la necesidad de considerar la formacion
docente como parte de cualquier estrategia de integracién tecnolégica. La baja
frecuencia de uso reportada por los estudiantes no permite determinar sus causas, por
lo que no seria adecuado atribuirla directamente a insuficiencias en la capacitacion del
profesorado. Sin embargo, la literatura ha sefalado que el conocimiento pedagégico
sobre el uso de herramientas digitales y las condiciones institucionales influyen en su
incorporacion efectiva a la ensefianza (Bray & Tangney, 2017; Molina-Pacheco & Mesa-
Jiménez, 2018). Este aspecto requiere ser examinado directamente en investigaciones

posteriores.

El estudio presenta varias limitaciones. La muestra estuvo conformada por 60
estudiantes seleccionados intencionalmente en tres instituciones rurales de un mismo
municipio, lo que restringe la generalizacion de los resultados. Ademas, la informacién
se obtuvo mediante una encuesta de percepcion y no mediante pruebas estandarizadas
o mediciones comparativas del desempefio. Tampoco se evalué una intervencién TIC
especifica. En consecuencia, los resultados deben interpretarse como una
caracterizaciéon diagnostica del contexto estudiado y no como evidencia de que la

tecnologia fortalezca por si misma el pensamiento numérico-variacional.

A partir de estos hallazgos, futuras investigaciones podrian incorporar pruebas
de desemperio, disefos de intervencion y seguimiento de estrategias digitales
especificas para analizar posibles cambios en comprensién de problemas,
proporcionalidad, relaciones entre cantidades y variacion. También seria pertinente
estudiar de manera directa las perspectivas docentes, las condiciones de conectividad

y la pertinencia de propuestas adaptadas al entorno rural.

En conjunto, los resultados sugieren que la integracion de TIC en la educacién

matematica rural adquiere mayor sentido cuando se articula con propoésitos

230



Fortalecimiento Del Pensamiento Matematico En Su Componente Numérico-Variacional En Contextos Rurales

Mediante La Integraciéon De Las Tic

matematicos definidos, condiciones reales de acceso, mediacion docente y
caracteristicas del contexto. La tecnologia, por tanto, debe entenderse como una
mediacion pedagogica al servicio del aprendizaje matematico y no como una solucién

independiente de las condiciones didacticas y socioculturales en las que se utiliza.

13.5. CONCLUSIONES

Los hallazgos obtenidos permiten caracterizar las condiciones de acceso y uso
de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion en estudiantes de grado sexto
de tres instituciones educativas rurales del municipio de Lorica, Cérdoba. Los
resultados muestran un acceso desigual a dispositivos, con predominio del teléfono
celular y menor disponibilidad de computadores y otros recursos digitales, asi como

una frecuencia limitada de uso de TIC en las clases de matematicas.

También se identificaron dificultades percibidas en procesos vinculados con el
componente numérico-variacional, especialmente en la comprension de problemas
matematicos, la proporcionalidad y la interpretacion de relaciones entre cantidades.
Dado que estas dificultades fueron reportadas mediante encuesta, deben entenderse
como percepciones de los estudiantes y no como mediciones directas de su desempeno

matematico.

La valoracion de las TIC fue mayoritariamente favorable. EI 81 % de los
estudiantes expres6é una percepciéon favorable o parcialmente favorable sobre su
utilidad para el aprendizaje de las matematicas, mientras que el 82 % manifestd un
interés alto o muy alto en participar en actividades mediadas por tecnologia. Sin
embargo, estos resultados no permiten concluir que el uso de TIC produzca mejoras
en el pensamiento numérico-variacional, ya que el estudio no evalué una intervencion

especifica ni comparé resultados antes y después de su aplicacion.

En este contexto, la integracion pedagogica de tecnologias puede considerarse
una posibilidad pertinente siempre que responda a propésitos matematicos definidos,
a las condiciones reales de acceso y a las caracteristicas del entorno rural. Su

incorporacion requiere articular recursos digitales, mediacion docente y situaciones
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contextualizadas relacionadas con la comprension de problemas, la proporcionalidad,

las relaciones entre cantidades y los procesos de variacion.

Los hallazgos constituyen una base diagndstica para orientar estudios
posteriores. Resulta pertinente incorporar evaluaciones directas del desempeno,
analizar de manera especifica las practicas docentes y desarrollar intervenciones
mediadas por TIC que permitan examinar posibles cambios en el componente
numérico-variacional. Este tipo de investigaciones permitiria valorar con mayor
precision la pertinencia y el alcance de las tecnologias digitales en la ensefanza de las

matematicas en contextos rurales.
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