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RESUMEN

El presente articulo tiene como objetivo describir el disefio y el proceso de validacion de con-
tenido de dos cuestionarios destinados a explorar factores psicosociales y educativos intervinien-
tes en nirios diagnosticados con Trastorno del Espectro Autista (TEA). EL cuestionario para padres o
cuidadores, compuesto por 62 items, evalua factores de las dimensiones psicosociales, educativas,
recreativas y de relaciones sociales y autonomia, en ninos de 7 a 12 anos que asisten a escuelas
comunes de nivel primario, con un diagndstico de TEA. Por su parte, el cuestionario para docentes o
acompanantes de nivel primario, compuesto por 21 items, indaga aspectos relacionados con la insti-
tucion, y las técnicas educativas de inclusion aplicadas en la escuela de los estudiantes evaluados. La
validacidn de contenido se realizé mediante la técnica de agregacion individual con jueces expertos.
Los resultados revelaron un alto consenso entre jueces expertos en la totalidad de los items de ambos
cuestionarios respecto a la claridad, coherencia, relevancia y suficiencia de los items, demostrdndose
que el contenido de los instrumentos posee validez para su utilizacion futura. De este modo, los
cuestionarios referidos resultan ser claros, coherentes, relevantes y suficientes para evaluar los fac-
tores psicosociales y educativos que acomparian a los nifios, proporcionando en forma conjunta una
herramienta valiosa para la investigacion, la formacion docente y las prdcticas en educacion inclusiva
y neurodiversidad.
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ABSTRACT

The present article aims to describe the design and content validation processes for two ques-
tionnaires intended to assess psychosocial and educational factors associated with children diag-
nosed with Autism Spectrum Disorder (ASD). The questionnaire for parents or caregivers, comprising
62 items, evaluates factors across psychosocial, educational, recreational, social relationships, and
autonomy dimensions in children aged 7 to 12 years with an ASD diagnosis who attend mainstream
primary schools. In turn, the questionnaire for primary-level teachers or support staff, consisting of 21
items, examines aspects related to the educational institution and the inclusive teaching strategies
implemented in the schools where the evaluated students attend. Content validation was carried
out using the individual aggregation technique with expert judges. The results showed a high level
of agreement among experts across all items of both questionnaires regarding clarity, coherence,
relevance, and sufficiency, demonstrating that the instruments possess adequate content validity for
future use. Thus, the questionnaires proved to be clear, coherent, relevant, and sufficient for assessing
the psychosocial and educational factors affecting children, jointly providing a valuable tool for re-

search, teacher training, and practices in inclusive education and neurodiversity.

Keywords: autism, inclusive education, content validity, questionnaires, contextual factors

Introduccion

Los ninos con Trastorno del Espectro
Autista (TEA) presentan desafios signifi-
cativos en el desarrollo social, comuni-
cativo y de las funciones ejecutivas, con
repercusiones en la vida personal, fa-
miliar y educativa (American Psychiatric
Association [APA], 2013). Tanto la Clasi-
ficacion Internacional de Enfermedades
(CIE) como el DSM-5 subrayan que estos
déficits tienen un impacto transversal
en multiples areas, como el rendimiento
académico, la interaccién social y la au-
tonomia en la vida diaria. No obstante, la
manifestacion del TEA es heterogénea y
depende tanto de las caracteristicas in-
dividuales como de las condiciones del
entorno (APA, 2013).

Investigaciones recientes (Kuenzel et
al., 2021; Mira et al., 2019; Padilla Quero
e Infante Canete, 2022) destacan el papel
de los factores contextuales —familiares,
educativos y sociales— como modulado-
res del desarrollo y del pronostico. Estos
factores pueden convertirse en recursos
de proteccion o, por el contrario, en limi-

taciones adicionales que afectan la cali-
dad de vida de los nifos.

Desde los modelos ecoldgicos y tran-
saccionales del desarrollo, se entiende
que las trayectorias evolutivas de los ni-
nos con TEA emergen de la interaccion
continua entre las caracteristicas neu-
robiologicas del nifo y las respuestas
del entorno inmediato (Bronfenbrenner
y Morris, 2006; Sameroff, 2009). En este
sentido, las experiencias familiares, esco-
lares y sociales no constituyen variables
periféricas, sino componentes centrales
que influyen en la plasticidad del desa-
rrollo, la adquisicion de competencias
adaptativas y la participacion social. La
evidencia contemporanea indica que
la calidad de los apoyos contextuales
puede modificar significativamente los
resultados funcionales en areas como
comunicacion social, regulacion emocio-
nal, autonomia y desempeno académico
(Lord et al., 2020; Vivanti et al., 2018).

Con el fin de indagar sobre estos re-
cursos educativos y las caracteristicas de
la convivencia familiar, se disenaron dos
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cuestionarios ad hoc para padres y do-
centes, que fueron sometidos a juicio de
expertos. El presente trabajo describe el
proceso de diseno y validacion de conte-
nido de ambos instrumentos, siguiendo
el procedimiento propuesto por Esco-
bar-Pérez y Cuervo-Martinez (2008).

En el estudio al que esta referida la
evaluacion, proponemos que ciertas ca-
racteristicas del entorno familiar y edu-
cativo se correlacionan con el desarrollo
de las funciones ejecutivas, la habilidad
para relacionarse socialmente y los nive-
les de estrés de los ninos con autismo.
Los cuestionarios para padres y docentes
referidos nos proporcionaran informa-
cién para realizar una evaluacion inte-
gral, sumada a la de otras evaluaciones
de habilidades sociales y ejecutivas que
seran administradas a un grupo de ninos
con edades comprendidas entre los 7 y
los 12 anos.

Acorde con esto, las dimensiones
consideradas a la hora de redactar los
cuestionarios evaluados fueron las si-
guientes:

1. Dimension psicosocial. EL contex-
to familiar constituye un factor decisivo
en el desarrollo socioemocional y co-
municativo de los nifos con TEA. Se ha
observado que familias con mayores ni-
veles de estrés y recursos limitados sue-
len enfrentar diagndsticos mas tardios y
dificultades para acceder a tratamientos
adecuados, lo cual impacta negativamen-
te en el pronostico (Mira et al., 2019). En
contraste, un entorno con factores pro-
tectores —como apoyo social, estrategias
de manejo adaptativo y asesoramiento
psicoeducativo— se asocia con mejo-
res habilidades comunicativas y mayor
bienestar infantil (Baixauli et al., 2019;
Kuenzel et al., 2021). De hecho, Baixauli
et al. (2019) encontraron especificamente
que un patrén de afrontamiento familiar
positivo y centrado en la resolucién de
problemas esta significativamente rela-

cionado con un mejor desarrollo de las
habilidades comunicativas en ninos con
TEA sin discapacidad intelectual.
Ademas, investigaciones recientes
muestran que el estrés parental eleva-
do se asocia con mayores dificultades
conductuales y emocionales en los ni-
nos con TEA, configurando procesos bi-
direccionales de influencia mutua entre
el funcionamiento infantil y el bien-
estar familiar (Hayes y Watson, 2013;
Zaidman-Zait et al., 2020). Desde esta
perspectiva, el ajuste emocional de los
cuidadores influye en la calidad de las
interacciones cotidianas, la consistencia
de las rutinas y la capacidad de soste-
ner apoyos terapéuticos y educativos.
Asimismo, la literatura destaca la rele-
vancia de variables como la sensibilidad
parental, la responsividad comunicativa
y la estructuracion del ambiente domés-
tico para favorecer el desarrollo de ha-
bilidades sociales y de autorregulacion
(Estes et al., 2019; Karst y Van Hecke,
2012). En particular, los programas de
intervencion mediada por padres han
mostrado efectos positivos en comu-
nicacion social, atencion conjunta y re-
duccién de conductas problematicas, Lo
cual refuerza la importancia de evaluar
sistematicamente las dinamicas familia-
res y los recursos psicosociales disponi-
bles (Nevill et al., 2018; Postorino et al.,
2019). Del mismo modo, factores socioe-
conomicos y culturales condicionan el
acceso a diagnosticos tempranos, trata-
mientos especializados y redes de apoyo,
generando desigualdades significativas
en las trayectorias evolutivas de los ni-
nos con TEA (Daniels y Mandell, 2014).
2. Dimensiéon educativa. La educa-
cion inclusiva se concibe como un proce-
so transformador que asegura el acceso a
oportunidades de aprendizaje de calidad,
respetando la diversidad y eliminando la
discriminacion (UNESCO, 2019). Numero-
sos estudios muestran que los entornos
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escolares inclusivos, con estrategias pe-
dagdgicas flexibles y recursos adapta-
dos, favorecen la autonomia, la adapta-
cién y el rendimiento académico de los
estudiantes con TEA (Cole et al., 2023;
Romero-Contreras et al., 2021). En este
sentido, la evidencia indica que los con-
textos académicos inclusivos se asocian
con mayores niveles de participacion,
autodeterminacion y acceso al curriculo
general de los estudiantes con diferente
desarrollo, en comparacién con modali-
dades educativas segregadas (Wehme-
yer et al., 2021). Ademas, estos entornos
preparan mejor a los estudiantes para la
vida adulta, aumentando sus oportunida-
des de empleo y de educacion superior.

La investigacién contemporanea so-
bre inclusion educativa enfatiza que no
basta con la mera presencia fisica del
estudiante en el aula comun, sino que re-
sulta necesario garantizar niveles reales
de participacion, pertenencia y aprendi-
zaje significativo (Ainscow, 2020). En ni-
nos con TEA, la calidad de las practicas
pedagdgicas y del clima escolar adquiere
especial relevancia debido a las dificulta-
des frecuentes en flexibilidad cognitiva,
procesamiento sensorial y comprension
social. Estrategias como el uso de apo-
yos visuales, la estructuracion anticipada
de actividades, la ensenanza explicita de
habilidades sociales y las adaptaciones
curriculares individualizadas han mos-
trado efectos positivos en participacion
y rendimiento académico (Odom et al,,
2010; Steinbrenner et al., 2020). Asimis-
mo, la capacitacion docente y las actitu-
des hacia la neurodiversidad constituyen
variables criticas para la efectividad de
la inclusion, ya que los docentes con
mayor formacion especifica en TEA pre-
sentan mejores niveles de autoeficacia
y desarrollan practicas pedagogicas mas
ajustadas a las necesidades de los estu-
diantes (Lindsay et al., 2014).

Por otro lado, diversos estudios se-
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nalan que los contextos escolares inclu-
sivos también favorecen el desarrollo
socioemocional mediante el incremen-
to de oportunidades de interaccién con
pares neurotipicos, el modelado de ha-
bilidades comunicativas y la ampliacion
de redes de apoyo social (Kasari et al.,
2011; Szumski et al., 2016). La partici-
pacion en actividades cooperativas y en
dinamicas grupales estructuradas puede
contribuir al fortalecimiento de funcio-
nes ejecutivas como planificacion, inhi-
bicion y flexibilidad cognitiva, capacida-
des frecuentemente comprometidas en
el TEA (Demetriou et al., 2019). A su vez,
la coordinacién entre escuela, familia y
profesionales de apoyo se considera un
componente fundamental para sostener
trayectorias educativas inclusivas y co-
herentes, favoreciendo la generalizacion
de aprendizajes entre distintos contextos
de la vida cotidiana.

3. Dimension de relaciones sociales,
recreacion y autonomia. Las dificultades
en habilidades sociales y en regulacion
emocional suelen provocar aislamiento,
ansiedad y baja autoestima, generando
un circulo de retroalimentacion negativa
(Baetti et al., 2019; Bishop-Fitzpatrick et
al., 2015). Estas limitaciones afectan la
vida diaria, el juego, las relaciones inter-
personales y la independencia personal
(Hervas y Romaris, 2019). La literatura en-
fatiza que la promocién de interacciones
sociales mediante el juego contribuye
al desarrollo del lenguaje, la expresion
emocional y la inclusién escolar, favore-
ciendo el vinculo social y el aprendiza-
je (Lense y Camarata, 2020; Szumski et
al., 2016;). Asimismo, se observa que las
dificultades en habilidades de comunica-
cion social en TEA estan asociadas con
trayectorias menos favorables en adqui-
sicion de habilidades de la vida diaria, lo
cual subraya la importancia de promover
interacciones sociales y competencias
funcionales desde edades tempranas
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para mejorar la autonomia y la inclusion
a lo largo de la vida (Hus Bal et al., 2015).

La participacion en actividades re-
creativas y comunitarias constituye un
aspecto clave para el bienestar psico-
logico y la calidad de vida de los nifos
con TEA. Estudios recientes indican que
las oportunidades de juego compartido
y participacién extracurricular favorecen
el desarrollo de competencias sociales,
la regulacién emocional y el sentido de
pertenencia social (Askari et al., 2015;
Potvin et al., 2013). Sin embargo, muchos
ninos con TEA presentan barreras para
acceder a espacios recreativos debido a
dificultades sensoriales, problemas de
interaccion social o ausencia de apoyos
adecuados en la comunidad.

Desde modelos de participacion
ocupacional y funcionamiento adapta-
tivo, la autonomia se entiende como el
resultado de la interaccién entre habili-
dades individuales y oportunidades con-
textuales de participacién (World Health
Organization, 2001). En consecuencia, el
desarrollo de habilidades de la vida dia-
ria depende no so6lo de las capacidades
cognitivas del nifo, sino también de las
demandas y apoyos presentes en su en-
torno cotidiano.

Asimismo, se ha observado que la
participacion en contextos recreativos
inclusivos favorece el desarrollo de la
autodeterminacion y la autoeficacia, va-
riables asociadas con mejores resultados
educativos y psicosociales a largo plazo
(Wehmeyer et al., 2021).

En este marco, los cuestionarios di-
senados buscan relevar factores psicoso-
ciales, educativos y sociales/recreativos
en ninos con TEA.

Con el objetivo de analizar la exis-
tencia de antecedentes instrumentales,
se realiz6 una revision exploratoria en
bases de datos académicas y repositorios
especializados (Pubmed, Dialnet, Scielo),
utilizando términos relacionados con

TEA, contexto familiar, funciones ejecu-
tivas, evaluacion e instrumentos. La bus-
queda no permitié identificar instrumen-
tos en espanol que integraran de manera
especifica las dimensiones contextuales,
familiares y educativas contempladas en
este estudio. En este sentido, los instru-
mentos propuestos buscan responder a
un vacio metodoldgico identificado en
la literatura y aportar una herramienta
especifica para la evaluacion de estos
factores en poblacion con TEA.

Estos instrumentos permiten com-
plementar otras evaluaciones de habi-
lidades sociales y ejecutivas, y constitu-
yen una herramienta relevante para la
investigacion, la formacién docente y la
implementacidn de practicas educativas
inclusivas. Su validacién de contenido
por expertos constituye un paso funda-
mental para asegurar su pertinencia con-
ceptual y su futuro uso en investigaciony
practicas educativas.

El objetivo de este estudio fue desa-
rrollar y obtener evidencias de validez de
contenido, mediante juicio de expertos,
de dos cuestionarios destinados a eva-
luar factores psicosociales, educativos y
de relaciones sociales, recreacion y au-
tonomia, entendidos como condiciones
contextuales que pueden actuar como fa-
cilitadores o barreras, en ninos de 7 a 12
anos diagnosticados con TEA que asisten
a escuelas de educacion primaria comun.

Método
El presente estudio se enmarca en
un diseno instrumental orientado al de-
sarrollo de dos cuestionarios y a la ob-
tencién de evidencias de validez de con-
tenido mediante juicio de expertos.

Participantes

Participaron ocho jueces expertos del
ambito de la psicologia, la psicopedago-
giay la educacion, con experiencia en cli-
nica, inclusion educativa, construcciéon de
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instrumentos psicométricos y estadistica
aplicada. La seleccion se realizé de mane-
ra intencional, considerando la formacion
académica, las publicaciones en el area 'y
la trayectoria profesional relacionada con
la tematica.

Todos los jueces evaluaron volunta-
riamente ambos instrumentos, que fue-
ron enviados en conjunto para facilitar la
compresion y por estar sus items interre-
lacionados.

Instrumentos

El cuestionario para padres/cuidado-
res esta compuesto por 62 items. Abarca
las dimensiones psicosocial, educativa,
recreacion/relaciones sociales y autono-
mia. Se incluye informacion relacionada
con: edad de diagnéstico, acceso a tera-
pias, nivel educativo de los padres, apo-
yos escolares, relaciones sociales y habi-
lidades de la vida diaria (ver Anexo A).

En la dimensiodn psicosocial, se inclu-
yen preguntas como: “;A qué edad reci-
bié el diagnostico?’, “;EL nino/a recibid
estimulacion temprana o terapias entre
los 0y los 3 afnos?”y “¢Cuantas horas de
terapia por semana recibe actualmente?”

En la dimensioén educativa, se indaga
mediante items como: “;Dispone actual-
mente de maestra de apoyo/integradora/
acompanante?” y “;Considera que tiene
buena relacion con sus companeros de
clase?”

Por su parte, la dimension de rela-
ciones sociales, recreacién y autonomia
contempla preguntas como: “;Acude a
Su casa con amigos o companeros para
jugar?’, “sConsidera que le cuesta hacer
amigos?”, “Respecto a su autonomia: ;Se
bana solo/a?, ;Se viste solo/a?, ;Ordena
su cuarto?”y “;Suele practicar algun de-
porte o actividad artistica o recreativa
fuera de la escuela?”

El cuestionario para docentes contie-
ne 21 items e indaga formacion docente
en TEA, recursos escolares, practicas in-
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clusivas, relacion con familias, presencia
de adaptaciones curriculares, apoyos ex-
ternos y clima escolar (ver Anexo B). En-
tre los items representativos se incluyen:
“;Considera que la institucion educativa
en la que trabaja tiene recursos especifi-
cos para la atencion de estudiantes con
diagnostico de autismo vy otros trastor-
nos del neurodesarrollo?” y “;Considera
que pasa la mayor parte del tiempo de
los recreos en solitario?”

Procedimiento

El diseno metodoldgico se desarrollo
en tres fases claramente diferenciadas:

Fase 1: Diseno del instrumento.
Esta etapa se sustentd en una revisién
tedrica exhaustiva y sistematica de la
literatura especializada sobre inclu-
sién educativa, factores contextuales
asociados al TEA y el papel de las fun-
ciones ejecutivas en el aprendizaje y la
adaptacion escolar. Con base en este
analisis, se procedié a la elaboracidn
del cuestionario inicial, seleccionando
y redactando los items en correspon-
dencia a los dominios teoricos iden-
tificados. Asimismo, se establecié la
estructura preliminar del instrumento,
definiendo la légica interna de orga-
nizacion de los items y el tipo de res-
puestas mas adecuado para captar la
variabilidad en las experiencias de pa-
dres, cuidadores y docentes. Esta fase
también implico asegurar la coheren-
cia entre los objetivos del instrumento
y la representacion adecuada de cada
constructo, garantizando asi una base
conceptual sélida previa al proceso de
validacién de contenido.

Fase 2: Validacion de contenido me-
diante juicio de expertos. El instrumento
preliminar fue sometido a la evaluacion
de ocho expertos seleccionados por su
idoneidad y competencia en la tema-
tica. Se aplicéd la técnica de agregacion
individual (Cabero Almenara y Llorente
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Cejudo, 2013), en la cual cada juez ana-
liza los items de manera independiente.
Los expertos valoraron cada item segun
cuatro criterios —claridad, coherencia,
relevancia y suficiencia— utilizando una
escala ordinal de 1 a 4: no cumple el cri-
terio (1); bajo nivel (2); nivel moderado (3);
alto nivel (4). Para el analisis cuantitativo
se utilizo el coeficiente V de Aiken (Aiken,
1980, 1985).

Fase 3: Prueba piloto del instru-
mento. El instrumento validado fue
aplicado a un grupo de padres y a ins-
tituciones educativas con el proposito
de realizar un piloteo inicial. Esta fase
tuvo como objetivos observar la com-
prensién de los items, estimar el tiem-
po de respuesta, evaluar la adecuacion
del formato y analizar la pertinencia
del contenido en un contexto real de
aplicacion. Los resultados del piloteo
mostraron una comprensiéon general
adecuada de los items, asi como un
tiempo de respuesta coherente con lo
esperado para este tipo de instrumen-
tos. No obstante, este proceso permi-
tio identificar algunos aspectos sus-
ceptibles de mejora, principalmente
relacionados con ajustes menores en
la redaccién de ciertos items y con la
optimizacioén del formato de presenta-
cion para facilitar la lectura y el flujo
de respuestas. Estos ajustes fueron in-
corporados antes de la implementacion
definitiva del cuestionario.

Como se observa en la Tabla 1, el
registro de opinion de los jueces fue
realizado con base en la propues-
ta metodologica de Escobar-Pérez vy
Cuervo-Martinez (2008), analizando
las categorias de claridad (el item se
comprende facilmente, es decir, su sin-
tactica y semantica son adecuadas), co-
herencia (el item tiene relacion légica
con la dimension o indicador que esta
midiendo), relevancia (el item es esen-
cial o importante, es decir, debe ser

incluido) y suficiencia (los items que
pertenecen a una misma dimension
bastan para obtener la medicion de
esta). Se establecieron los indicadores
asignando un valor del 1 al 4. Al final
de la plantilla, cada juez contaba con
un apartado de observaciones para que
pudiera incluir valoraciones cualitati-
vas de los items del instrumento.

La plantilla de evaluacién de los
cuestionarios consistié en el listado de
todos los items, para cada uno de los cua-
les los jueces se pronunciaron acerca de
la claridad, la coherencia y la relevancia,
en una escala Likert de cuatro puntos, y
acerca de la suficiencia de los items de
una misma dimension para medirla con
los mismos valores de respuesta. Luego
de su evaluacion, y tomando en conside-
racion los aportes de los jueces, se reali-
zaron modificaciones en la redaccion de
nueve items en el cuestionario de cui-
dadores y cinco items en el cuestionario
de docentes, en el sentido de agregar o
sustituir palabras que clarifiquen la idea
para su mejor comprensién (Rubiales et
al., 2024).

Analisis de datos

El estudio de los cuatro criterios de
validez de contenido (claridad, coheren-
cia, relevancia y suficiencia) se realizo
mediante el coeficiente V de Aiken, uti-
lizado para estimar el nivel de concor-
dancia entre los jueces. Este coeficiente
presenta valores entre 0y 1, donde 1 re-
presenta el maximo grado de acuerdo o
concordancia perfecta entre los evalua-
dores respecto de la validez de contenido
de los items analizados. Se consideraron
adecuados aquellos items que alcanza-
ron una puntuacion igual o superiora .70
(Merino Soto y Livia Segovia, 2009). Pos-
teriormente, una vez calculados los coe-
ficientes correspondientes a cada item, la
validez de contenido de cada dimensién
se obtuvo mediante el promedio de los
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Tabla 1
Descripcidn de las categorias e indicadores para la evaluacion
Categoria Indicador
Claridad 1.EL item no es claro.
2.El item requiere bastantes modificaciones o una
modificacion muy grande en el uso de las palabras de
acuerdo con su significado o su ordenacion.
3. Se requiere una modificacién muy especifica de

algunos de los términos del item.

4.EL item es claro; tiene semantica y sintaxis adecuadas.

Coherencia 1

N

b

Relevancia 1

3.

4

Suficiencia 1

3

4

.EL item no tiene relacion ldgica con la dimension.

.El item tiene una relacion tangencial con la
dimension.

El item tiene una relacion moderada con la dimensién
que esta midiendo.

El item se encuentra completamente relacionado con
la dimensién que esta midiendo.

.El item puede ser eliminado sin que se vea afectada
la medicién de la dimension.

.Elitem tiene alguna relevancia, pero otro item puede

estar incluyendo lo que mide este.

El item es relativamente importante.

.El item es muy relevante y debe ser incluido.

. Los items no son suficientes para medir la dimension.

. Los items miden algun aspecto de la dimensién, pero
no corresponden a la dimensién total.

.Se deben incrementar algunos items para poder
evaluar la dimensién completamente.

. Los items son suficientes.

Valoracién

1.No cumple con el criterio

2.Bajo nivel

3. Moderado nivel

4. Alto nivel

1.No cumple con el criterio
2.Bajo nivel

3. Moderado nivel

4. Alto nivel

1.No cumple con el criterio

2.Bajo nivel

3.Moderado nivel
4. Alto nivel

1. No cumple con el criterio
2.Bajo nivel

3.Moderado nivel

4. Alto nivel

valores V de sus respectivos items.

Resultados

El analisis de la validez de conteni-
do realizado mediante juicio de expertos
mostré un alto nivel de acuerdo en la
evaluacion de los items de ambos cues-
tionarios. Los resultados se presentan
diferenciados para cada instrumento. Se
reportan en la mayoria de los casos por-
centajes de items en rangos altos (.91-1)
y en algunos casos moderados (.79-.90).

Cuestionario para padres/cuidadores

El cuestionario para padres, confor-
mado por 62 items distribuidos en las
tres dimensiones psicosocial, educativa
y recreacién/autonomia, obtuvo valores
satisfactorios en todos los criterios eva-
luados por los expertos; quienes coinci-
dieron en que los items se comprenden
con claridad, muestran coherencia con
la dimension tedrica correspondiente y
resultan relevantes para evaluar los fac-
tores contextuales asociados a los ninos
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con TEA. Asimismo, el conjunto de items
fue considerado suficiente para repre-
sentar adecuadamente cada dimension
evaluada,

Estas apreciaciones se reflejaron
cuantitativamente en los valores obteni-
dos mediante el coeficiente V de Aiken,
todos ellos iguales o superiores al um-
bral aceptable de .70, lo que indica un
acuerdo elevado entre los jueces en la
totalidad de los criterios analizados.

En la dimensién psicosocial del
cuestionario para padres, los resultados
muestran una evaluacién mayoritaria-
mente optima en todas las categorias. En
claridad, la mayoria de los items alcan-
z6 el valor maximo de la V de Aiken (1),
mientras que un grupo menor se ubicé
entre .91 y .96,y solo un item obtuvo .87.
Un patron similar se observa en cohe-
rencia, donde nuevamente predomina-
ron los valores maximos, seguidos por
items en el rango .91-.96 y algunos con
puntuaciones entre .79 y .87. En relevan-
cia, aunque también prevalecen los valo-
res perfectos, una parte considerable se
concentré en el rango .91-.96,y solo dos
items puntuaron .87. En cuanto a la sufi-

ciencia, todos los items de esta dimen-
sion obtuvieron un valor global de .95.

En la dimensién educativa, la distri-
bucion vuelve a mostrar una tendencia
favorable. En claridad, mas de la mitad
de los items obtuvo la puntuacion maxi-
ma y el resto se concentrd principalmen-
te en el rango .91-.96, con un unico item
situado en .87. La coherencia presento
valores aln mas homogéneos, con casi la
totalidad de los items en 1y apenas uno
con .91. En relevancia, todos los items
alcanzaron el valor maximo. La suficien-
cia,al igual que en la dimensidn anterior,
arrojé un puntaje general de .95.

Finalmente, en la dimension de re-
creacién y autonomia, la claridad mostré
nuevamente un predominio de items con
V de Aiken igual a 1, acompanados por
un grupo menor que se ubicé entre 91y
.96. EL mismo comportamiento se repitio
para la coherencia, aunque con una pro-
porcién algo mayor de items en el rango
.91-.96. La relevancia evidencié valores
casi perfectos en su totalidad, con un
Unico item evaluado con .91. En lo relati-
vo a suficiencia, los items de esta dimen-
sién obtuvieron un valor de .90.

Tabla 2
Resultados de la V de Aiken en el Cuestionario para Padres/Cuidadores
Claridad Coherencia Relevancia Suficiencia
Dimension % V de Aiken % V de Aiken % Vde Aiken Vde Aiken
Psicosocial 72.7 1.00 68.2 1.00 50 1.00
(22 items) 22.7 91-96 22.7 91-96 40.9 91-96 .95
4.6 .87 9.1 .79-87 9.1 .87
Educativa 53.8 1.00 923 1.00 100 1.00
(13 items) 38.5 91-96 7.7 91 - - 95
7.7 .87 - - - -
Recreacion / 70.4 1.00 63 1.00 96.3 1.00
Autonomia 29.6 91-96 37 91-96 3.7 91 .90
(27 items)

Nota. Los porcentajes indican la proporcion de

coeficiente V de Aiken en los criterios evaluados.

items correspondientes a cada valor o rango del
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Cuestionario para docentes

En la dimensidn de factores educativos
del cuestionario para docentes, se ob-
servo elevado nivel de validez de conte-
nido. En la categoria de claridad, el 85,7
% de los items alcanzé el valor maximo
de concordancia (V = 1), mientras que el
14,3 % restante presento valores supe-
riores a .90. En cuanto a la coherencia,

ESTUDIOS

el 95.2 % de los items obtuvo una V de
Aiken de 1y solo un item registré un va-
lor levemente inferior. La relevancia al-
canzo6 el maximo nivel de acuerdo en la
totalidad de los items (100 % con V = 1).
Finalmente, la suficiencia de la dimen-
sion presento un valor global de .90, lo
que confirma la adecuacion del numero
y contenido de los items para evaluar la
dimension propuesta.

Tabla 3
Resultados de la V de Aiken en el Cuestionario para Docentes
Claridad Coherencia Relevancia Suficiencia
Dimension % V de Aiken % V de Aiken % Vde Aiken Vde Aiken
Educativa 85.7 1.00 95.2% 1.00 100 1.00
(21 items) 14.3 91 4.8% 91 .90

Nota. Los porcentajes indican la proporcion de

coeficiente V de Aiken en los criterios evaluados.

Cada pregunta fue puntuada otor-
gandole un valor proporcional al con-
templado en la literatura cientifica (Pa-
dilla Quero e Infante Canete, 2022). A
cada factor evaluado se le podra asignar
un valor de 1,.5 0 0,siendo 1 la puntua-
cion mas favorable posible.

El contexto psicosocial se clasifico
en funcién de su puntuacién total (su-
mando la puntuacién de las dimensio-
nes psicosociales) en nivel bajo (0 hasta
7 puntos), medio (de 8 a 14 puntos) y alto
(igual o mayor a 15 puntos, puntuacion
maxima igual a 22). De manera similar,
el contexto educativo se clasificd en
funcién de su puntuacion total (suman-
do la puntuacion de las respuestas refe-
ridas a educacion dadas por los padres
junto con las de los docentes) en nivel
bajo (de 0 a 12 puntos), medio (de 13 a
24 puntos) y alto (igual o mayor a 25
puntos, puntuacion maxima igual a 37).
Los factores de socializacién, recrea-
tivos y de autonomia se puntuaron de
la misma forma en nivel bagjo (de 0 a 8
puntos), medio (de 9 a 16 puntos) y alto

items correspondientes a cada valor o rango del

(igual o mayor a 17 puntos, puntuacion
maxima igual a 24).

Discusion

Los resultados globales evidencian
altos niveles de acuerdo entre jueces
en todas las dimensiones y categorias,
confirmando que los cuestionarios dise-
nados son claros, coherentes, relevantes
y suficientes, y que presentan adecuadas
evidencias de validez de contenido para
evaluar los factores contextuales en ni-
nos con TEA.

ELl alto nivel de acuerdo entre los
jueces expertos respalda la pertinencia
conceptual de los items y su correspon-
dencia con las dimensiones tedricas
planteadas, lo que permite afirmar que
los instrumentos se encuentran solida-
mente fundamentados desde el punto
de vista psicométrico. La consistencia
observada en los valores del coeficien-
te V de Aiken para claridad, coherencia,
relevancia y suficiencia demuestra que
los cuestionarios poseen una estructu-
ra coherente y que abordan de manera
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exhaustiva los aspectos que pretenden
evaluar.

La inclusion del juicio de expertos
permitié no sélo evaluar la pertinen-
cia de los items, sino también realizar
ajustes puntuales orientados a mejorar
su redaccion sin modificar el conteni-
do conceptual. Este proceso contribuyo
a optimizar la claridad sintactica y la
precisién terminologica, aspectos cen-
trales para asegurar que los instrumen-
tos puedan ser utilizados en diferentes
contextos y por profesionales con di-
versas formaciones. La incorporacién de
estas mejoras se alinea con los criterios
metodoldgicos recomendados para el
desarrollo de instrumentos psicomé-
tricos y garantiza que los cuestionarios
mantengan su integridad conceptual, al
tiempo que resultan accesibles para los
usuarios.

Su aplicacién permitira diagnosticar
las condiciones educativas y familiares
que influyen en el desarrollo de los
estudiantes, favorecer la planificacion
de intervenciones inclusivas y perso-
nalizadas, y aportar herramientas de
evaluacién utiles para docentes, inves-
tigadores y profesionales de la salud y
la educacion. Estos hallazgos se alinean
con investigaciones previas que subra-
yan la importancia de contar con instru-
mentos validados en la investigacion en
neurodiversidad (Rubiales et al., 2024),
con la necesidad de considerar variables
contextuales en conjunto con las carac-
teristicas individuales del nino, dado
que el entorno familiar y escolar puede
influir significativamente en el proceso
diagnostico, las intervenciones, la cali-
dad de vida y el pronéstico. Un aporte
destacable de los cuestionarios es que
integran de forma complementaria la
mirada de las familias y de los docentes,

lo que posibilita un analisis mas amplio
de los factores psicosociales y educati-
vos que inciden en la trayectoria esco-
lar de los ninos. Esta doble perspectiva
resulta particularmente valiosa para
promover la colaboracidn entre hogar y
escuela, elemento clave en el diseno de
apoyos eficaces.

En conclusion, los resultados de este
estudio respaldan la validez de conteni-
do de los cuestionarios disenados para
evaluar factores psicosociales y educa-
tivos en ninos con TEA. El alto acuer-
do entre los expertos confirma que los
items representan adecuadamente las
dimensiones teoricas propuestas, otor-
gando solidez conceptual a ambos ins-
trumentos.

En este sentido, los dos cuestiona-
rios validados constituyen herramientas
utiles para la investigacion y la practica
en educacién inclusiva y en la evalua-
cion de factores psicosociales y educa-
tivos en ninos con TEA. Su implemen-
tacion permitira identificar fortalezas y
necesidades contextuales, contribuyen-
do a la mejora de los procesos de inclu-
sién y calidad educativa.

A pesar de los resultados favorables,
es necesario senalar algunas conside-
raciones. Este estudio se centr6 exclu-
sivamente en la validez de contenido,
por lo que futuras investigaciones de-
beran evaluar otras propiedades psico-
métricas, como la consistencia interna,
la estabilidad temporal y la validez de
constructo. Asimismo, sera importante
examinar el desempeno de los instru-
mentos en muestras diversas y en dis-
tintos contextos educativos, con el fin
de fortalecer la generalizacion de los
hallazgos y su aplicabilidad en territo-
rios que presentan distintos recursos y
practicas de inclusién.
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Cuestionario Padres/Cuidadores
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ANEXO B

Cuestionario Docentes
https://forms.gle/9yshbBhGofU2YTAT6

Este instrumento puede ser utilizado previa autorizacion de sus autores, citan-
do la publicacion original.
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RESUMEN

El uso de herramientas tecnoldgicas en la enserianza de las matemdticas ha adquirido una rel-
evancia creciente en los sistemas educativos contempordneos; sin embargo, su impacto pedagdgico
depende en gran medida de la mediacion que realizan los docentes en el aula. El presente estudio
tiene como objetivo comprender las percepciones, prdcticas y desafios que enfrentan los docentes de
educacion secundaria en relacion con la integracion pedagdgica de las tecnologias en el proceso de
enserianza de las matemadticas. Se adoptd un disefio cualitativo de cardcter interpretativo, basado
en entrevistas aplicadas a docentes y actores de gestion educativa. El andlisis de la informacién
se realizé mediante un proceso de andlisis temdtico inductivo, apoyado en el software Atlas.ti, lo
que permitié la ocurrencia de categorias vinculadas a la mediacion pedagdgica, el rol docente, las
estrategias diddcticas, las competencias tecnoldgicas y las condiciones institucionales. Los resultados
evidencian que las tecnologias son valoradas como recursos potenciadores del aprendizaje cuando
se integran de manera intencional, contextualizada y alineada con objetivos pedagdgicos claros. No
obstante, también se identifican limitaciones asociadas a la formacion docente, la infraestructura y la
concepcion instrumental del uso tecnoldgico. Se concluye que la mediacion pedagdgica del docente
constituye un factor clave para transformar el uso de la tecnologia en una experiencia significativa
de aprendizaje matemadtico, destacdndose la necesidad de fortalecer procesos de acompariamiento y
desarrollo profesional docente.

Palabras clave: mediacion pedagdgica, tecnologias educativas, ensenanza de las matematicas,
enfoque cualitativo, educacién secundaria

ABSTRACT

The use of technological tools in mathematics teaching has gained increasing relevance in con-
temporary educational systems; however, their pedagogical impact depends largely on the mediation
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carried out by teachers in the classroom. This study aims to understand the perceptions, practices, and
challenges faced by secondary school teachers regarding the pedagogical integration of technology in
the mathematics teaching process.A qualitative, interpretive design was adopted, based on interviews
with teachers and educational management stakeholders. Data analysis was conducted using an
inductive thematic analysis process, supported by the Atlas.ti software, which allowed for the emer-
gence of categories related to pedagogical mediation, the teacher's role, teaching strategies, techno-
logical competencies, and institutional conditions. The results show that technologies are valued as
learning-enhancing resources when they are intentionally and contextually integrated, and aligned
with clear pedagogical objectives. However, limitations related to teacher training, infrastructure, and
the instrumental conception of technology use are also identified. It is concluded that the teacher's
pedagogical mediation is a key factor in transforming technology use into a meaningful mathematical
learning experience, underscoring the need to strengthen teacher support and professional develop-
ment processes.

Keywords: pedagogical mediation, educational technologies, mathematics teaching, qualitative

approach, secondary education

Introduccion

La incorporacién de tecnologias
digitales en los contextos educativos
contemporaneos ha generado transfor-
maciones profundas y sostenidas en las
dinamicas tradicionales de ensenanza
y aprendizaje, particularmente en areas
del conocimiento consideradas histori-
camente complejas y abstractas como
las matematicas, donde la mediacion
pedagogica resulta determinante para
facilitar procesos de comprensidn, visua-
lizacién y construccion significativa del
conocimiento (Ortega-Santillan, 2025).

En el nivel de educacion secundaria,
estas transformaciones tecnoldgicas pre-
sentan desafios y oportunidades educa-
tivos, al mismo tiempo que requieren el
analisis de la practica pedagogica diaria,
teniendo en cuenta no sélo el uso ins-
trumental de los recursos digitales, sino
también las decisiones didacticas, me-
todicas y evaluativas que determinan su
integracion en el proceso de aprendizaje
(Meza Holguin et al., 2025).

Mas alla del simple acceso a dispo-
sitivos, plataformas o aplicaciones digi-
tales, diversos estudios coinciden en que
el verdadero valor educativo de la tecno-
logia radica en la forma en que esta es

integrada de manera intencional, media-
da pedagogicamente y resignificada en
el aula por el docente, quien actia como
agente clave en la articulacion entre con-
tenido, contexto y estudiante (Vasquez
Cano, 2021).

La mediacion pedagdgica implica que
el docente no se limita a incorporar re-
cursos tecnoldgicos al aula, sino que di-
sena experiencias de aprendizaje, orienta
la interaccion de los estudiantes con el
conocimiento y favorece procesos de re-
flexién, resolucién de problemas y cons-
truccion de significados (Carrero Romero,
2025).

En consecuencia, el valor educativo
de las tecnologias no reside Unicamen-
te en sus caracteristicas técnicas o en
el acceso a herramientas digitales, sino
fundamentalmente en la intencionali-
dad didactica con que son planificadas,
seleccionadas e integradas en el proceso
de ensenanza y aprendizaje, de manera
que favorezcan la construccion signifi-
cativa del conocimiento, el desarrollo de
competencias, la participacion activa del
estudiantado, la resolucién de problemas
y el logro de los objetivos curriculares
(Cedeno Granda et al., 2024).

Diversas investigaciones recientes han
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senalado que el uso de herramientas tec-
nologicas, cuando se limita a una pers-
pectiva meramente instrumental o repro-
ductiva, no garantiza por si solo mejoras
significativas en el aprendizaje matema-
tico, especialmente si no se acompana
de estrategias didacticas coherentes y
de una reflexiéon pedagdgica sistematica
por parte del profesorado (Ceron Motta,
2025).

En este sentido, el rol del docente ad-
quiere una relevancia central dentro del
proceso educativo, ya que es quien di-
sena, selecciona y adapta las estrategias
didacticas, orienta la interaccion pedago-
gica con los recursos digitales y promue-
ve procesos de analisis, razonamiento
y construccién activa del conocimiento
matematico en los estudiantes (Condoy
Yanangdémez et al., 2025).

Desde esta perspectiva, la media-
cion pedagdgica se consolida como un
elemento fundamental para comprender
cdmo la tecnologia puede contribuir de
manera efectiva al desarrollo de com-
petencias matematicas, en la medida en
que el docente logra articular el conoci-
miento disciplinar, pedagdgico y tecnolo-
gico dentro de escenarios de aprendizaje
contextualizados y significativos (Cace-
res-Mesa et al., 2025).

En el contexto especifico de la edu-
cacién secundaria dominicana, persisten
brechas estructurales vinculadas a la for-
macién pedagogica y tecnolégica del pro-
fesorado, la disponibilidad y calidad de la
infraestructura digital, asi como a las con-
cepciones didacticas predominantes so-
bre el uso educativo de la tecnologia, las
cuales inciden directamente en la practi-
ca docente cotidiana (Diaz Moreta, 2025).

Estas condiciones contextuales ha-
cen necesario explorar, desde un enfoque
cualitativo e interpretativo, las experien-
cias, percepciones y significados que los
docentes atribuyen a la integracién de
tecnologias en su practica pedagoégica,

con el propdsito de comprender como
construyen sentidos educativos en torno
a su uso y como enfrentan los desafios
asociados a su implementacién (Solano
Meneses, 2025).

Por ello, el presente estudio se orien-
ta a comprender la mediacion pedagogi-
ca del docente en el uso de tecnologias
para la ensenanza de las matematicas en
la educacion secundaria, aportando evi-
dencias interpretativas que contribuyan a
la reflexién critica, al fortalecimiento de
la practica docente y a la mejora continua
de los procesos de ensenanza-aprendiza-
je en contextos educativos mediados por
tecnologias digitales.

Método

El estudio se desarrolld bajo un en-
foque cualitativo, con un diseno inter-
pretativo orientado a comprender las
experiencias, percepciones y significados
construidos por los docentes en relacion
con el uso pedagodgico de las tecnologias
en la ensenanza de las matematicas. Para
guiar de manera sistematica el proceso
de indagacion y responder al objetivo
general, se plantearon las siguientes pre-
guntas de investigacioén:

;Como se manifiestan las competen-
cias tecnoldgicas de los docentes de ma-
tematicas para integrar las tecnologias
digitales en su practica pedagdgica?

;Cuales son los principales desafios
que enfrentan los docentes en la integra-
cién de tecnologias en la ensefanza de
las matematicas?

EL analisis se respaldd en la utiliza-
cion del software Atlas.ti, que permitio
la organizacién sistematica de las citas,
la elaboracién conceptual y la represen-
tacion de redes semanticas interrelacio-
nadas.

Participantes
Los participantes estuvieron confor-
mados por diez docentes de educacion
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secundaria y siete actores vinculados a la
gestion educativa (cinco directores y dos
coordinadores pedagdgicos), selecciona-
dos mediante un muestreo intencional,
considerando su experiencia en la en-
senanza de las matematicas y el uso de
herramientas tecnoldgicas en contextos
escolares (Diaz Torres, 2023).

La seleccion respondio al criterio de
riqueza informativa, priorizando partici-
pantes con experiencia directa en el fe-
némeno estudiado.

Técnicas e instrumentos

La técnica de recoleccion de informa-
cién utilizada en el presente estudio fue
la entrevista, concebida como un instru-
mento cualitativo flexible y profundo que
permitié explorar de manera sistematica
las practicas docentes, las estrategias pe-
dagogicas implementadas y los desafios
percibidos por los participantes en rela-
cién con la integracion de tecnologias en
la ensenanza de las matematicas, permi-
tiendo comprender los significados cons-
truidos por los participantes a partir de
sus experiencias profesionales (Paternina,
2025).

El instrumento de entrevista fue dise-
nado a partir de los objetivos de la inves-
tigacion y estructurado en ejes tematicos
vinculados a la mediacion pedagdgica, el
uso didactico de herramientas tecnologi-
cas, las competencias docentes y las con-
diciones institucionales (11 items para los
docentes y cinco para los gestores), lo que
permitié orientar el dialogo sin restringir
la profundidad de las respuestas.

Procedimientos

El procedimiento metodoldgico se-
guido en el estudio se desarrollé de ma-
nera secuencial y sistematica, iniciando
con la aplicacion de las entrevistas a los
participantes seleccionados, continuan-
do con la transcripcién literal y organiza-
cién de la informacion recolectada y cul-
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minando con la preparacion del corpus
textual para su analisis cualitativo, ga-
rantizando en todo momento el resguar-
do ético de la informacion y la coheren-
cia con los objetivos de la investigacion.

Posteriormente, los textos transcritos
fueron importados al software Atlas.ti,
donde se realizd un proceso progresivo
de lectura comprensiva y revisidn reite-
rada de los discursos, lo que permitié al
investigador familiarizarse con el conte-
nido, identificar patrones preliminares y
establecer una base solida para el desa-
rrollo del analisis interpretativo orienta-
do a la construccion de categorias con-
ceptuales (Ruiz Romero, 2024).

Durante todo el proceso analitico se
realizé una comparacién constante entre
los datos, los cdédigos y las categorias
emergentes, con el propdsito de forta-
lecer la consistencia interpretativa del
analisis.

Analisis de datos

La evaluacién de la informacién se
realizod a través de un enfoque de ana-
lisis tematico inductivo, organizado en
etapas de familiarizacion con el conjunto
de textos, creaciéon de cédigos iniciales,
organizacion de cédigos en temas prin-
cipales y establecimiento claro de ca-
tegorias interpretativas (Braun y Clarke,
2006).

El proceso analitico fue apoyado en
el uso del software Atlas.ti, el cual faci-
litd la organizacion sistematica de las
citas, la estructuracion conceptual y la
visualizacion de redes semanticas rela-
cionales, contribuyendo a una interpre-
tacién rigurosa de la informacién desde
una perspectiva pedagogica centrada en
la mediacion docente (Rojano-Alvarado
et al., 2021).

Con el propésito de asegurar la ca-
lidad metodoldgica del analisis, se in-
corporaron criterios de rigor propios del
diseno cualitativo interpretativo, tales
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como la credibilidad a través de la trian-
gulacion de fuentes (docentes y ges-
tores), la auditabilidad en el registro de
los datos y la coherencia ldgica entre los
hallazgos empiricos y el marco teorico
que sustenta el estudio (Salcedo Mos-
quera, 2024).

Consideraciones éticas

Las entrevistas fueron aplicadas de
manera individual, con el consentimien-
to informado de los participantes y, pos-
teriormente, transcritas de forma integra
y literal, garantizando la fidelidad de los
discursos y la preservacion del sentido
original de las narrativas, lo cual resultd
fundamental para el posterior proceso de
codificacion, categorizacion e interpreta-
cion de los datos, apoyado en software
especializado para analisis cualitativo.
Asimismo, se garantizo el anonimato me-
diante la utilizacion de cddigos alfanu-
méricos para identificar a los participan-
tes y se aseguré la confidencialidad de la
informacion durante todas las fases del
estudio.

Resultados
Demograficos

Como puede observarse en la Tabla 1,
la mayoria de los docentes entrevistados
fueron mujeres (seis de diez), mientras
que entre los gestores predomind el gé-
nero masculino (seis de siete). En cuanto
a la edad, los docentes se concentraron
mayoritariamente en el rango de 30 a 39
anos, mientras que los gestores pertene-
cian a grupos etarios mas altos, entre los
40y 59 anos.

En términos de experiencia profe-
sional, ocho docentes tenian entre uno y
cinco anos en el area, lo que refleja una
muestra mayoritariamente joven en la
carrera. Por el contrario, la mayoria de los
gestores contaban con mas de 11 anos
de experiencia, incluyendo tres con mas
de 20 anos, lo cual aporta una visién mas

Tabla 1
Caracteristicas sociodemogrdficas y formati-
vas de los docentes y gestores participantes

Docentes Gestores

Variable Categoria (n=10) (n=7)
Género Masculino 4 6
Femenino 6 1
Edad (afos) Menos de 30 3 0
30-39 6 0
40-49 0 4
50-59 1 3
60 anosomas O 0
Experiencia Menos de 1 0 0
profesional 1a5 8 1
(anos) 6a10 1 0
11a15 1 3
16 a 20 0 0
Mas de 20 0 3
Formacién  Licenciatura 8 2
académica  Ingenieria 1 1
Maestria 1 4
Doctorado 0 0
Formacion  Seminarios/ 0 0
tecnolégica congresos
Talleres 2 3
Diplomados 5
Técnicos 3 0

consolidada del sistema educativo desde
la gestion.

Respecto de la formacidén académica,
los docentes estaban formados princi-
palmente en licenciatura (ocho de diez),
mientras que los gestores presentaban
una mayor proporcion con estudios de
maestria. En cuanto a la formacién tec-
nolodgica, los docentes mostraron un ma-
yor acceso a diplomados (cinco casos), al
igual que los gestores (cuatro casos).

El perfil de los participantes eviden-
cia una complementariedad entre docen-
tes con menor trayectoria profesional y
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gestores con amplia experiencia en fun-
ciones de direccién y coordinacion peda-
gogica. Esta diversidad de perspectivas
fortalecio la riqueza interpretativa del
estudio, al permitir contrastar experien-
cias derivadas tanto de la practica direc-
ta en el aula como de los procesos de
gestion y acompanamiento pedagdgico,
favoreciendo una comprension mas am-
plia del fenémeno investigado.

Nivel de competencia tecnoldgica de los
docentes de matematicas

Esta seccion presenta los hallazgos
relacionados con el nivel de competen-
cia tecnoldgica de los docentes de ma-
tematicas del segundo ciclo del nivel
secundario. A partir del analisis de las
entrevistas realizadas a docentes y ges-
tores educativos, se examinan sus co-
nocimientos, habilidades, experiencias y
percepciones con respecto al uso de tec-
nologias digitales en la ensenanza de las
matematicas.

La primera pregunta de investigacion
fue: ;Cdmo se manifiestan las compe-
tencias tecnoldgicas de los docentes de
matematicas para integrar las tecnolo-
gias digitales en su practica pedagdgica?
Para responder esta pregunta, se analiza-
ron las entrevistas realizadas a docentes
de matematicas del segundo ciclo del
nivel secundario y a gestores educati-
vos, con el proposito de comprender las
experiencias, conocimientos y practicas
asociadas a la integracién pedagodgica
de las tecnologias. EL objetivo fue com-
prender el nivel de dominio que estos
profesionales poseen respecto de las
competencias tecnoldgicas necesarias
para integrar de manera pertinente las
tecnologias digitales en los procesos de
ensenanza y aprendizaje.

La presente seccion expone los ha-
Lllazgos del analisis cualitativo realizado
a partir de las entrevistas aplicadas a
diez docentes de matematicas. EL anali-

ESTUDIOS

sis de la informacion permitio identificar,
de manera inductiva, cuatro categorias
tematicas: competencias tecnoldgicas
docentes, limitaciones e infraestructura
tecnoldgica, actitudes y apoyo institucio-
nal y retos personales del docente. Los
hallazgos se presentan e interpretan de
acuerdo con cada una de estas categorias.

Competencias tecnoldgicas docentes

Esta categoria recoge los hallazgos
vinculados al nivel de dominio, seguridad
y formaciéon que manifiestan los docen-
tes de matematicas con respecto al uso
de tecnologias digitales en sus practicas
pedagdgicas. Al cruzar los discursos con
las variables sociodemograficas descri-
tas en la Tabla 1, surgen contrastes signi-
ficativos entre los perfiles profesionales.

Los hallazgos cualitativos develan
que la trayectoria docente influye mar-
cadamente en la autopercepcion de la
competencia. EL grupo de docentes con
menor experiencia laboral (entre 1y 5
anos en el servicio, correspondiente al
80 % de la muestra) manifiesta una nota-
ble destreza técnica e instrumental para
operar entornos virtuales y plataformas
de gamificacion.

Estos profesores jovenes evidencian
una asimilacion natural de recursos di-
namicos, impulsada en gran medida por
la formacion en diplomados tecnoldgicos
que cursaron recientemente (ver Tabla
1). En contraste, el segmento de docen-
tes con mayor edad cronoldgica y expe-
riencia previa reporta mayor necesidad
de actualizacion frente a los cambios de
software, aunque compensan esta brecha
mediante un dominio superior de la ges-
tion del aula y la madurez didactica.

Por otro lado, la triangulacion cua-
litativa permite vislumbrar una discre-
pancia constructiva entre la mirada de
los docentes de aula y la perspectiva de los
gestores educativos (directores y coordina-
dores). Mientras que los docentes enfocan
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sus fortalezas y limitaciones en la opera-
tividad diaria del aula (conectividad de dis-
positivos y manejo de interfaces), los ges-
tores, quienes poseen mayor experiencia
acumulada en el sistema (el 85.7 % supe-
ra los 11 anos de servicio, segun la Tabla
1), ofrecen una lectura macropedagdgica.

Los directores modernos reconocen
y valoran la actitud innovadora y el es-
fuerzo autodidacta del profesorado, pero
advierten criticamente que esta integra-
cién carece de una politica institucional
organica, reduciéndose a esfuerzos frag-
mentados e individuales que no asegu-
ran un estandar de equidad en el apren-
dizaje del centro educativo. A través del
analisis de sus testimonios se evidencian
competencias diversas, que van desde el
manejo basico hasta un uso mas avanza-
do e integrado de recursos tecnologicos.

Los resultados revelan que un por-
centaje significativo de los docentes par-
ticipantes declara tener un nivel acepta-
ble de competencia tecnoldgica, aunque
existen variaciones importantes en la
profundidad y frecuencia de uso de di-
chas herramientas. Algunos expresan un
manejo de plataformas y recursos como
GeoGebra, Google Classroom, Kahoot,
Educaplay y YouTube, mientras que otros
se limitan a utilizar videos o recursos ba-
sicos debido a la inseguridad, la falta de
formacion especifica o la escasa practica
sostenida.

Desde una perspectiva analitica, esto
devela una brecha notable en el profeso-
rado, donde coexisten destrezas técnicas
elementales para la gestion del aula con
vacios didacticos profundos al momento
de instrumentar softwares especializa-
dos en la ensenanza de las matematicas.
Los hallazgos evidencian que el profeso-
rado utiliza tecnologias digitales como
videos educativos de YouTube con re-
gularidad semanal, complementando de
forma ocasional con entornos como Goo-
gle Classroom para la gestion de proyec-

tos. No obstante, la implementacion de
softwares interactivos experimenta limi-
taciones severas debido a las dificulta-
des que presentan los estudiantes con el
acceso y manejo de sus propios equipos
electrénicos en el hogar.

Un elemento transversal en los dis-
cursos analizados es la actitud favorable
hacia el aprendizaje permanente. Inclu-
so los docentes con mayor experiencia
en el ambito tecnoldgico reconocen la
naturaleza dinamica del entorno digital,
lo que exige procesos de capacitacion
continua para evitar la obsolescencia
pedagogica.

Esta perspectiva se refleja con clari-
dad en el testimonio de uno de los entre-
vistados: “Me siento seguro, pero quiero
seguir ampliando mis conocimientos en
los recursos tecnoldgicos” Esto refuerza
la nocién de una competencia profesio-
nal en constante evolucion.

Al autoevaluar su practica, el cuerpo
docente tiende a valorar su capacidad
para aplicar nuevas tecnologias en el
aula de matematicas como un proceso
sélido y en desarrollo activo, vinculan-
dolas a objetivos educativos variados y
a contenidos concretos del plan de estu-
dios de secundaria.

Los testimonios indican que progra-
mas interactivos de geometria dinamica
como GeoGebra y Desmos se utilizan
principalmente en unidades tematicas
de algebra y geometria, enfocados en
la visualizacién de funciones lineales y
cuadraticas, la manipulacion de vecto-
res y la exploracion de transformaciones
geomeétricas en el plano.

En estos escenarios, la mediacion pe-
dagdgica trasciende el uso instrumental:
el docente interviene guiando el descu-
brimiento, planteando preguntas heuris-
ticas a partir de la alteracion de variables
en la pantalla y facilitando que el alum-
no transite de la abstraccion algebraica a
la representacion grafica tangible.
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Paralelamente, herramientas de gami-
ficacion como Kahoot, Quizlet y Educaplay
se instrumentan con una finalidad didac-
tica de evaluacién formativa y retroali-
mentacién interactiva al cierre de uni-
dades complejas, como la trigonometria
o la estadistica descriptiva, permitiendo
al profesorado identificar en tiempo real
concepciones erréneas y ajustar el ritmo
de la ensenanza.

Por ultimo, plataformas de gestion
y repositorios como Google Classroom
y YouTube operan como soportes orga-
nizacionales y andamiajes cognitivos
asincronicos; los docentes seleccionan
y curan videotutoriales especificos sobre
resolucion de sistemas de ecuaciones o
teoremas fundamentales para que los
estudiantes modelen problemas de for-
ma auténoma fuera del horario escolar,
dinamizando la flexibilidad metodologi-
ca del aula.

Los profesores reconocen la impor-
tancia de flexibilizar y adaptar sus mé-
todos didacticos a partir de la retroali-
mentacién de los alumnos, orientando
el esfuerzo hacia la mejora de la com-
prension de los conceptos matematicos.
A pesar de las restricciones materiales,
se mantiene una apertura generalizada
hacia la innovacion como estrategia mo-
tivacional dentro del aula.

Sin embargo, las percepciones inter-
nas revelan matices significativos. Mien-
tras algunos docentes afirman contar con
una formacién de base suficiente, pero
reconocen la necesidad de actualizacion
frente a los cambios tecnologicos, otros
senalan de forma contundente la exis-
tencia de vacios formativos profundos y
la urgencia de programas especificos de
capacitacion orientados exclusivamente
a la didactica de la matematica mediada
por tecnologias. Aunque existe un clima
de seguridad y confianza al operar sof-
twares interactivos y calculadoras en
linea, este convive con una demanda ex-
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plicita de profundizacion disciplinar.

Por otra parte, se identificaron obsta-
culos frecuentes relacionados de manera
directa con la infraestructura institucio-
nal, destacandose las fallas recurrentes
en la conectividad a internet, la escasez o
mal estado de proyectores, las interrup-
ciones eléctricas y la presencia de dispo-
sitivos obsoletos.

Esta precariedad material profundi-
za la brecha entre la competencia au-
topercibida por el docente y el respaldo
formativo formal que recibe. Mdultiples
testimonios indican que las destrezas
digitales de los profesores son, en gran
medida, el resultado de procesos de au-
toformacion y aprendizaje empirico in-
dividual, ante la ausencia de programas
formativos institucionales y sistematicos.

Esta falta de acompanamiento for-
mal limita el despliegue de estrategias
innovadoras y especificas del area de
matematicas, generando brotes de inse-
guridad al enfrentarse a entornos desco-
nocidos, tal como lo expresa un docente:
“Si, tengo formacién, pero necesito mas
conocimiento especifico para ensenar
matematicas con tecnologia”. Estas li-
mitaciones estructurales restringen la
planificacion pedagdgica y entorpecen la
posibilidad de una innovacion equitativa,
especialmente en contextos vulnerables.

Para contrastar y enriquecer esta
perspectiva, el analisis interpretativo in-
tegré la visidn de los actores de gestion.
Desde la mirada de los directores, la va-
loracion del desempeno tecnoldgico del
profesorado coincide en reconocer una
actitud favorable y avances individua-
les significativos, pero subraya de forma
critica que dichas competencias se han
adquirido de manera predominantemen-
te informal. Un director argumenta de
forma taxativa: “Los profesores manejan
plataformas basicas, pero muchos han
aprendido por su cuenta”.

Esta convergencia de discursos revela
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la ausencia de una politica institucional
clara y estructurada para el desarrollo
sistematico de competencias digitales.
Como consecuencia, coexisten docentes
con notables fortalezas individuales al
lado de otros que enfrentan severas difi-
cultades debido a la falta de orientacion,
acompanamiento pedagdgico y recursos
didacticos.

Los hallazgos confirman que, si bien
los maestros de matematicas poseen las
habilidades basicas para instrumentar
recursos tecnoldgicos en sus practicas
de aula, el nivel de desarrollo y profun-
didad de dicha integracion es altamente
heterogéneo.

Principales desafios en la integracién de
tecnologias en la enseiianza

La segunda linea de analisis se orien-
ta a responder la siguiente interrogante:
¢Cuales son los principales desafios que
enfrentan los docentes en la integracion
de tecnologias en la ensenanza de las
matematicas? Esta dimensidon permite
explorar las limitaciones, barreras y obs-
taculos que restringen la incorporacion
efectiva de los recursos digitales en la
practica educativa cotidiana, abarcando
tanto factores externos (infraestructura,
acceso material y apoyo institucional)
como factores internos (actitudes, mie-
dos, gestion del tiempo y habilidades
personales del profesorado).

Limitaciones e infraestructura tecnoldgica

Los discursos de los participantes
coinciden en gran medida en que las con-
diciones materiales de las escuelas son
una de las barreras mas importantes para
la integracion de las tecnologias en las
matematicas. Las limitaciones estructura-
les recurrentes incluyen la escasez créni-
ca de dispositivos, problemas severos de
conectividad, interrupciones frecuentes
en el suministro de energia eléctrica y
una disponibilidad restringida de recur-

sos didacticos de apoyo, como proyecto-
res, televisores o pizarras digitales.

Incluso en entornos escolares de
orientacién técnica, como los politécni-
cos, se evidencia una distribucion des-
igual de la infraestructura. Aunque estos
planteles cuentan con espacios tecno-
logicamente equipados, los recursos
se destinan de manera prioritaria a las
asignaturas especializadas de las men-
ciones técnicas, relegando a las materias
académicas tradicionales como las ma-
tematicas.

Asi lo expone uno de los docentes
entrevistados: “Tenemos aulas equipa-
das, pero en su mayoria estan dispues-
tas para los alumnos del area técnica”
A este escenario se anaden las compli-
cadas condiciones geograficas de las
comunidades rurales y periurbanas re-
motas, donde la cobertura de telefonia y
datos es limitada o ausente y el servicio
eléctrico presenta una alta inestabilidad.
Estas limitaciones de infraestructura no
solo entorpecen el desarrollo planifica-
do de las clases, sino que profundizan
las desigualdades educativas entre los
estudiantes en funcién de su contexto
geografico y socioecondémico.

Frente a la precariedad institucional,
algunos docentes han optado por ins-
trumentalizar sus propios equipos tec-
nologicos o permitir el uso de teléfonos
celulares en el aula; no obstante, recono-
cen que estas alternativas son paliativos
individuales que no garantizan la equi-
dad en el aprendizaje. Las narrativas de
los profesores ilustran con claridad estas
tensiones cotidianas: “Los estudiantes no
tienen laptops, el internet falla y el uso
del teléfono esta limitado”. “Estamos en
una zona rural aislada donde no hay se-
nal telefénica y la energia eléctrica pre-
senta serios problemas”.

Esta situacion descubre la brecha
existente entre las politicas macro de
innovacién educativa y las condiciones
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materiales concretas del aula, confir-
mando que la carencia de infraestructura
funcional frena la sostenibilidad de las
estrategias pedagdgicas innovadoras y
afecta directamente a los sectores esco-
lares mas vulnerables.

Actitudes y apoyo institucional

En contraste con las barreras mate-
riales, los docentes perciben que la ac-
titud de los estudiantes hacia el uso de
la tecnologia en el aula de matematicas
es predominantemente positiva, mani-
festando un incremento en la motiva-
cion, el interés y la participacion activa.
Sin embargo, esta disposicién favorable
se ve truncada con frecuencia cuando la
falta de acceso a los dispositivos genera
dinamicas de frustracion en el grupo, tal
como lo describe un participante: “Existe
interés y motivacion... pero también frus-
traciones por la disponibilidad de dispo-
sitivos tecnologicos”.

Con respecto al apoyo institucional,
el profesorado reconoce haber recibido
un respaldo significativo enfocado en
las dimensiones moral y académica. Este
acompanamiento se traduce en la moti-
vacion externa por parte de los equipos
directivos, las orientaciones puntuales y
el desarrollo de sesiones internas de for-
macion basica.

Las experiencias compartidas por los
docentes destacan el valor pedagdgico
de este liderazgo directivo: “Mi director
nos ha ensenado diferentes plataformas
educativas... ese apoyo ha influido favo-
rablemente en nuestra practica” “El apo-
yo ha sido fundamental para implemen-
tar nuevas estrategias metodoldgicas que
mejoran el interés de los estudiantes”.

A pesar de la valoracion positiva
de este acompanamiento humano, el
factor economico y presupuestario se
erige como una limitante comun. Las
escuelas carecen de autonomia finan-
ciera y presupuestos suficientes para
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garantizar el mantenimiento preventivo
de los equipos, la adquisicién de licen-
cias de softwares matematicos especi-
ficos o el pago de servicios estables de
conectividad en todo el plantel. Como
consecuencia, las mejoras e iniciativas
locales quedan supeditadas a asigna-
ciones gubernamentales centralizadas o
donaciones externas esporadicas, lo que
compromete la planificacién estratégica
a mediano y largo plazo.

Por su parte, los gestores educativos
ratifican estas problematicas y asumen
que la provision, el mantenimiento y
la actualizacién de los recursos tecno-
loégicos en los centros siguen pautas
fragmentadas. Los directores senalan la
persistencia de equipos obsoletos o ino-
perantes debido a la falta de asistencia
técnica especializada, lo cual debilita los
esfuerzos del profesorado. Un miembro
del equipo de gestion explica: “Tenemos
proyectores, pero estan en mal estado y
no hay internet estable”.

Asimismo, los gestores coinciden en
la ausencia de un programa formativo
continuo, estructurado y contextualizado
para el area de matematicas. Las capa-
citaciones ministeriales vigentes suelen
responder a proyectos temporales y des-
articulados, careciendo de un seguimien-
to que permita a los docentes reflexionar
criticamente sobre la insercion didactica
de las TIC. Al respecto, un gestor argu-
menta de forma directa: “Las capacitacio-
nes llegan por proyectos o por invitacion;
no son parte de un plan institucional”.

Esta falta de sistematizacion no solo
restringe el desarrollo progresivo de las
competencias digitales docentes, sino
que impacta de igual forma en la pobla-
cién estudiantil, cuyo aprendizaje tecno-
logico ocurre mayormente de forma em-
pirica e informal en sus hogares.

Un entrevistado resume este hecho
sefalando que “los estudiantes apren-
den por su cuenta y algunos ayudan a
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sus companeros”, evidenciando que el
entorno escolar no esta logrando estruc-
turar una alfabetizacion digital critica
y equitativa debido a la falta de planes
institucionales sostenidos.

Retos personales del docente

En el plano intrinseco, los desafios
individuales de los profesores se agru-
pan en tres ejes fundamentales: la ne-
cesidad de formacién especializada, la
gestion del tiempo vy la inseguridad me-
todologica ante el uso de herramientas
digitales avanzadas.

La gran mayoria de los participantes
reconoce experimentar niveles de incer-
tidumbre al tener que adaptar los con-
tenidos curriculares de matematicas a
plataformas virtuales sin contar con un
acompanamiento técnico y pedagdgico
en el aula. Asi lo verbaliza un docente:
“Enfrentar plataformas nuevas puede ge-
nerar cierta inseguridad, hasta dominar
Su uso”.

El factor tiempo emerge como otra
variable critica, dado que el diseno, la
seleccion y la configuracién de recursos
didacticos digitales requiere de una in-
version de horas que entra en conflicto
directo con las elevadas cargas laborales
administrativas y docentes de la jornada
diaria. Un participante expone esta ten-
sion: “Integrar tecnologia requiere dedi-
car tiempo extra... lo cual es complicado
por la carga laboral”

Ante estas demandas, la autoforma-
ciony la investigacion personal se impo-
nen como la unica via disponible para el
perfeccionamiento de la practica, obli-
gando al profesorado a asumir de ma-
nera individualizada el costo logistico y
emocional de la innovacién. Esta dimen-
sion ética y profesional se complejiza en
contextos marcados por la inequidad di-
gital, donde el docente debe lidiar con la
preocupacién constante de no acentuar
las brechas socioecondmicas preexis-

tentes entre aquellos estudiantes que
poseen conectividad y quienes carecen
de ella.

Sintesis interpretativa de los hallazgos

A partir de un proceso de analisis
tematico integrativo, las dimensiones
examinadas convergen en un fenémeno
central que define la realidad cualitativa
estudiada: las tensiones entre el esfuer-
zo individual docente y las restricciones
estructurales del ecosistema escolar
para la mediacién tecnolégica de las ma-
tematicas.

Los hallazgos demuestran que la
integracion exitosa de las herramientas
digitales no es un acto aislado que de-
penda exclusivamente de la disposicion
o la competencia técnica del profesor.
Requiere de un marco institucional arti-
culado que ofrezca recursos funcionales,
capacitacion continua y acompanamien-
to sistematico.

Como sintesis interpretativa de esta
interrelacion dinamica, y atendiendo a la
necesidad de mostrar los vinculos rela-
cionales entre los elementos cualitativos
capturados, la Figura 1 organiza visual-
mente la logica conceptual construida
a partir de las narrativas de los partici-
pantes. Esta red semantica articula de
manera integrada las competencias, las
limitaciones de infraestructura, el sopor-
te directivo y los retos internos que confi-
guran la mediacion de las tecnologias en
el nivel secundario.

Discusion

Los hallazgos del presente estudio
evidencian que la integracion de tecno-
logias digitales en la ensenanza de las
matematicas en educaciéon secundaria
no puede comprenderse como un pro-
ceso meramente técnico o instrumen-
tal, sino como una practica pedagdgica
compleja mediada por las decisiones
didacticas, las concepciones educativas
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Red conceptual del andlisis cualitativo sobre el uso de tecnologias en la ensefianza de las

USO DE LA TECNOLOGIA
EN MATEMATICAS

Figura 1
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Nota. Elaboracion basada en el analisis realizado en Atlas.ti (2025).

y la experiencia profesional del docente,
lo cual coincide con los planteamientos
de Solano Meneses (2025), quien senala
que el impacto educativo de la tecno-
logia depende fundamentalmente de la
mediacién pedagogica que se construye
en el aula.

Desde la perspectiva de los docen-
tes participantes, el uso de herramientas
tecnoldgicas adquiere sentido educa-
tivo cuando se articula con estrategias
didacticas orientadas a la comprension
conceptual, la visualizacion de procesos
matematicos y la participacion del estu-
diante, lo que dialoga con los postulados
del modelo actualizado por Caceres-Me-
sa et al. (2025), al destacar la necesidad
de una integracién equilibrada entre
conocimiento disciplinar, pedagogico y

tecnoldgico para favorecer aprendizajes
significativos.

Asimismo, los resultados muestran
que la tecnologia, cuando es utilizada sin
una intencionalidad pedagogica clara,
tiende a reproducir practicas tradiciona-
les centradas en la transmisién de con-
tenidos, situacion que ha sido advertida
en estudios recientes que senalan que
la simple digitalizacion de recursos no
transforma automaticamente los proce-
sos de ensenanza ni garantiza mejoras
en el rendimiento académico en mate-
maticas (Cerén Motta, 2025), reafirman-
do la centralidad del rol docente como
mediador o guia del aprendizaje.

En relacion con las competencias
docentes, los discursos analizados re-
velan que la formacion pedagogica y
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tecnoldgica continta siendo un desafio
en el contexto de la educacion secun-
daria dominicana, especialmente en lo
referente a la planificacién didacticay la
evaluacion mediada por tecnologias, lo
cual coincide con los planteamientos de
Diaz Moreta (2025), quien destaca que
el desarrollo de competencias digitales
docentes debe trascender el dominio
técnico e incorporar una comprensién
pedagdgica critica del uso de las tecno-
logias.

En definitiva, la discusion pone de
relieve que las condiciones institucio-
nales, la disponibilidad de recursos y el
acompanamiento pedagdgico influyen
de manera significativa en la forma en
que los docentes integran la tecnologia
en su practica, confirmando que la in-
novacién educativa no depende exclu-
sivamente de la voluntad individual del
profesorado, sino de politicas educativas
coherentes y de una cultura escolar que
favorezca la reflexion pedagogica y el
aprendizaje profesional continuo (Orte-
ga-Santillan, 2025).

En este contexto, resulta imprescin-
dible inscribir estos hallazgos dentro del
escenario pedagdgico contemporaneo de
las tecnologias educativas de matema-
ticas en este ano 2026, marcado por la
irrupcién de la inteligencia artificial (I1A)
y los entornos de tutoria inteligente per-
sonalizados. Aunque el cuerpo del pre-
sente estudio se centré en la mediacion
con herramientas digitales consolidadas,
los discursos de docentes y gestores en
torno a la gestion del tiempo, el diseno
de recursos y la necesidad de autofor-
macion anticipan los debates actuales
sobre la adopcion de la IA en la escuela
secundaria.

La literatura reciente indica que las
herramientas de IA generativa pueden
eficientizar la planificacién docente vy
ofrecer andamiajes hiperpersonalizados
para resolver problemas matematicos;

sin embargo, tal como evidencian los re-
sultados de esta investigacion respecto
de las TIC tradicionales, el éxito de es-
tas tecnologias emergentes no radicara
en su sofisticacién algoritmica, sino en
la capacidad critica del docente para
ejercer una mediacion pedagdgica que
subordine la herramienta tecnoldgica
al razonamiento ldgico, el pensamiento
abstracto y ético del estudiantado.

Conclusiones

A partir del analisis cualitativo realiza-
do, se concluye que la mediacion pedago-
gica del docente constituye un elemento
clave para comprender el impacto real de
las tecnologias digitales en la ensenanza
de las matematicas en educacién secun-
daria, ya que es a través de las decisiones
didacticas, la orientacion del aprendizaje
y la interaccion pedagogica que la tecno-
logia adquiere sentido educativo y contri-
buye al desarrollo de competencias mate-
maticas en los estudiantes.

Los resultados permiten afirmar que
la integracion efectiva de tecnologias en
el aula no depende Unicamente del acce-
so a dispositivos o plataformas digitales,
sino de la capacidad del docente para
articular intencionalmente los recursos
tecnoldgicos con estrategias pedagdgi-
cas que promuevan la comprension con-
ceptual, el razonamiento matematico y
la participacion activa del alumnado, lo
que refuerza la necesidad de fortalecer
la formacién docente desde un enfoque
pedagdgico y reflexivo.

De esta manera, se concluye que
persisten brechas significativas en la
formacion y el acompanamiento peda-
gdgico del profesorado, lo que limita el
potencial transformador de las tecnolo-
gias en la ensenanza de las matematicas,
evidenciando la urgencia de disenar pro-
gramas de desarrollo profesional docen-
te que integren competencias pedagdgi-
cas, tecnologicas y didacticas de manera
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contextualizada y sostenida.

Desde una perspectiva cualitativa in-
terpretativa, el estudio aporta evidencias
que permiten comprender las experien-
cias, percepciones y significados que los
docentes atribuyen al uso de tecnologias
en su practica educativa, contribuyendo
a la construccion de conocimiento peda-
gogico situado y relevante para la toma
de decisiones en el ambito educativo do-
minicano.
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Finalmente, se concluye que el for-
talecimiento de la mediacién pedagogi-
ca del docente en el uso de tecnologias
representa una via estratégica para me-
jorar los procesos de ensenanza y apren-
dizaje de las matematicas en educacion
secundaria, siempre que se acompane
de politicas institucionales coherentes,
infraestructura adecuada y una cultura
escolar orientada a la innovacion peda-
gdgica y al aprendizaje profesional con-
tinuo.
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RESUMEN
En América Latina,y particularmente en la Republica Dominicana, las estrategias diddcticas suel-
en apoyarse en enfoques estandarizados que no consideran plenamente las realidades sociocul-
turales, los intereses y las experiencias del estudiantado. Esta desconexidn limita la pertinencia de
las propuestas educativas y afecta el interés por el aprendizaje de los alumnos. EL objetivo de este
estudio fue construir un perfil sociocultural, motivacional y medidtico de estudiantes de educacion
secundaria mediante el uso del mapa de empatia, con el fin de aportar insumos para diseriar estrate-
gias diddcticas contextualizadas que fortalezcan la comprension lectora en el Liceo Estados Unidos
de América. La investigacidn se desarrolld con un enfoque cualitativo basado en treinta entrevistas
semiestructuradas realizadas a estudiantes de quinto afio de secundaria. El andlisis permitid identifi-
car patrones vinculados al contexto familiar, las prdcticas culturales juveniles, el consumo digital y las
percepciones sobre la lectura. Los resultados evidencian una fuerte presencia de entornos digitales
y narrativas multimodales en la vida cotidiana, asi como una relacion ambivalente con la lectura,
influida por el interés temdtico y las experiencias escolares. Estos hallazgos permiten comprender con
mayor profundidad la experiencia estudiantil y ofrecen una base para orientar la contextualizacion

pedagdgica y promover un mayor interés por la lectura.

Palabras clave: perfil estudiantil, mapa de empatia, estrategia didactica, comprensién lectora,
educacién secundaria

ABSTRACT

In Latin America, and particularly in the Dominican Republic, many teaching strategies contin-
ue to rely on standardized approaches that do not always consider students’ sociocultural realities,
interests, and everyday experiences. This disconnect is especially critical in reading comprehension,
where national and international assessments consistently reveal low-performance levels. The objec-
tive of this study was to understand the sociocultural, motivational, and media profile of secondary
school students using the empathy map as a methodological tool within the Human-Centered Design
approach. The research adopted a qualitative design based on thirty semi-structured interviews with
final-year secondary students from Liceo Estados Unidos de America in Santo Domingo. The analysis

120


https://doi.org/10.37354/riee.2026.269
https://orcid.org/0009-0002-2171-1533

Ivette Caceres Madera 121

identified patterns related to family context, youth cultural practices, digital consumption, perceptions
of reading, and students’ aspirations. Findings show a strong presence of digital environments and
multimodal narratives in students’ daily lives, as well as an ambivalent relationship with reading
shaped by thematic interest, and social dynamics. Overall, the results highlight the potential of the
empathy map as a methodological tool for better understanding students’ experiences and guiding
pedagogical practice toward the design of more contextualized, relevant, and inclusive educational
strategies in the teaching of reading.

Keywords: student profile, empathy map, instructional strategy, reading comprehension, secondary

education

Introduccidn

En los contextos educativos de Amé-
rica Latina, y particularmente en la Re-
publica Dominicana, persiste un desafio
estructural vinculado a la limitada con-
textualizacién en el disefo de estrategias
y herramientas didacticas. Con frecuencia,
las propuestas pedagogicas implemen-
tadas en la educacion secundaria res-
ponden a enfoques estandarizados que
priorizan la cobertura de contenidos y el
cumplimiento de estructuras curriculares
homogéneas, sin considerar de manera
suficiente las realidades socioculturales,
los intereses, las motivaciones y las ex-
periencias cotidianas del estudiantado.
Esta desconexion entre las estrategias
didacticas y el contexto del alumnado li-
mita la efectividad de las intervenciones
educativas y reduce las posibilidades de
generar aprendizajes significativos.

Esta preocupacion cobra especial re-
levancia en el ambito de la comprension
lectora. Diversas evaluaciones nacionales
e internacionales han evidenciado di-
ficultades persistentes en el desarrollo
de esta competencia en el pais, lo que
ha generado preocupacion en el ambito
educativo y ha motivado la busqueda de
enfoques pedagdgicos mas pertinentes
y contextualizados. En este escenario,
surge la necesidad de comprender con
mayor profundidad la experiencia del es-
tudiante dominicano y los factores socio-
culturales, emocionales y mediaticos que
influyen en su relacion con la lectura.

En el campo de la investigacion edu-
cativa, diversos autores han senalado que
uno de los principales obstaculos para el
diseno de intervenciones pedagdgicas
pertinentes radica en la limitada com-
prension del estudiante como sujeto del
proceso educativo. Vijil (2019) destaca la
necesidad de fortalecer la investigacion
educativa contextualizada que permita
comprender las realidades locales y ge-
nerar evidencia empirica para la toma
de decisiones pedagdgicas, ya que la
ausencia de este tipo de aproximaciones
contribuye a la reproduccién de practicas
educativas homogéneas que no siempre
dialogan con la diversidad sociocultural
de los estudiantes.

Desde el enfoque sociocultural del
aprendizaje, comprender al estudiante
y su contexto constituye una condicién
fundamental para el diseno de experien-
cias educativas significativas. Vygotsky
(1978) planted que el aprendizaje se
encuentra profundamente mediado por
la interaccion social y por los sistemas
culturales de significado que configuran
la forma en que las personas construyen
conocimiento. En esta misma linea, Bru-
ner (1996) sostiene que la cultura propor-
ciona los marcos interpretativos que per-
miten a los estudiantes dotar de sentido
a sus experiencias educativas, por lo que
cualquier propuesta pedagogica debe
considerar los contextos socioculturales
en los que se desarrolla el aprendiza-
je. En desarrollos contemporaneos, esta
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perspectiva ha sido ampliada hacia una
comprension mas integral del estudiante,
destacando que los aprendizajes no solo
se construyen en interacciéon con el con-
texto, sino también a partir de los recur-
sos culturales, sociales y personales que
configuran su identidad. En este sentido,
Esteban-Guitart (2023) propone el enfo-
que de los fondos de identidad, el cual
plantea que los individuos integran sabe-
res, experiencias y practicas significativas
que orientan su forma de interpretar el
mundo y de aprender en distintos contex-
tos, reforzando la idea de que el aprendi-
zaje es inseparable de la identidad y de la
trayectoria sociocultural del estudiante.

Otros enfoques contemporaneos han
profundizado esta perspectiva situando
el aprendizaje dentro de practicas so-
ciales especificas. Lave y Wenger (1991)
introdujeron la nocién de aprendizaje
situado, destacando que el conocimiento
se construye mediante la participacion
en comunidades de practica. Posterior-
mente, Wenger-Trayner y Wenger-Trayner
(2020) ampliaron esta idea al describir
cémo los individuos participan simulta-
neamente en multiples contextos socia-
les, familiares, escolares, comunitarios y
digitales, que influyen en la construccion
de su identidad y en su relacion con el
conocimiento. En esta linea los mismos
autores enfatizan que el aprendizaje ocu-
rre en ecosistemas sociales interconecta-
dos, donde los individuos generan valor
por medio de su participacion en diversos
espacios formales e informales de apren-
dizaje, lo que refuerza la comprension del
aprendizaje como un proceso distribuido,
dinamico y profundamente vinculado a la
construccion de la identidad en contextos
contemporaneos.

Durante las ultimas décadas, estas
perspectivas socioculturales se han am-
pliado para incorporar la diversidad cul-
tural y la expansion de la cultura digital.
El concepto de fondos de conocimiento
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desarrollado por Moll et al. (2005) sostie-
ne que los estudiantes no llegan a la es-
cuela como sujetos carentes de saberes,
sino como portadores de conocimientos
culturalmente construidos en sus hoga-
res y comunidades. Reconocer estos re-
pertorios culturales implica desplazar la
mirada desde un curriculo centrado en
“llenar vacios” hacia uno que dialoga con
las experiencias previas del estudianta-
do. En coherencia con este enfoque, la
investigacion educativa reconoce que los
jovenes desarrollan identidades lectoras
complejas que se extienden mas alla del
ambito escolar. Afflerbach et al. (2015) se-
nalan que la lectura digital implica nue-
vas formas de autorregulacién y toma de
decisiones, mientras que Lenters (2016)
y Jenkins (2009) muestran que muchos
adolescentes participan activamente en
practicas lectoras vinculadas a redes so-
ciales, videojuegos, narrativas transmedia
y comunidades digitales.

Estudios mas recientes amplian esta
perspectiva al demostrar que dichas
practicas no solo son digitales, sino tam-
bién multimodales, articulando image-
nes, videos, textos hibridos y formas de
comunicacién visual que emergen en
los hogares y comunidades. Por ejemplo,
Brown y Zhang (2024) observaron que las
familias y los jovenes movilizan fondos
de conocimiento multimodales que la es-
cuela suele pasar por alto, pero que cons-
tituyen formas legitimas de interaccion
con textos y significados. Estas practicas,
aunque frecuentemente invisibles para la
institucion escolar, representan reperto-
rios culturales y comunicativos esencia-
les para comprender como los adolescen-
tes construyen sentido en ecosistemas
mediaticos contemporaneos.

En el caso especifico de los adoles-
centes, investigaciones recientes han
mostrado que la motivacion desempena
un papel determinante en la relacion que
los estudiantes establecen con la lectura.



La teoria de la autodeterminacion (Deci
y Ryan, 2000) plantea que la motivacién
se fortalece cuando se satisfacen tres ne-
cesidades psicologicas basicas: autono-
mia, competencia y relacion. En el ambito
lector, esto implica que los estudiantes
tienden a involucrarse mas con la lectu-
ra cuando los textos resultan relevantes
para sus intereses, cuando perciben que
poseen las habilidades necesarias para
comprenderlos y cuando la lectura se
valora dentro de su entorno social. En
este sentido, el interés se ha consolidado
como uno de los predictores mas sélidos
del compromiso lector en adolescen-
tes (Guthrie y Wigfield, 2000; Schiefele,
2009; Schiefele et al., 2012), mantenien-
do su vigencia en analisis recientes que
destacan el papel de la motivacion en las
experiencias afectivas y el compromiso
asociado a las practicas lectoras (Winberg
et al.,2022).

En el contexto dominicano, diversas
investigaciones han comenzado a do-
cumentar caracteristicas relevantes del
perfil lector y cultural del estudiante.
Aunque el estudio de Amiama-Espaillat
y Mayor-Ruiz (2017) contintia siendo
una de las principales referencias para
la caracterizacion del perfil lector del es-
tudiantado dominicano, investigaciones
posteriores han permitido actualizar y
profundizar este diagnostico desde dis-
tintas perspectivas. En particular, se ha
evidenciado que, si bien el acceso a in-
ternet es practicamente universal entre
los estudiantes de educacién secundaria,
alcanzando alrededor del 99 %, este alto
nivel de conectividad no se traduce en un
desarrollo equivalente de la competencia
lectora. Por el contrario, los resultados
indican que solo una proporcion limitada
del estudiantado alcanza niveles adecua-
dos de comprension, situandose en tor-
no al 22 % quienes pueden considerarse
lectores en términos de interpretacién y
construccién de significado, mientras que
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una mayoria presenta dificultades inclu-
so en la comprensién de textos basicos
(Amiama-Espaillat y Mayor-Ruiz, 2017;
World Vision, 2022).

En esta misma linea, el estudio de la
Organizacion de Estados Iberoamerica-
nos (OEl, 2025) permite delinear un perfil
del adolescente caracterizado por una
alta inmersién en entornos digitales y
una participacién activa en practicas cul-
turales multimodales. En este contexto, la
lectura se mantiene como una actividad
presente, pero no dominante, al coexistir
con multiples formas de ocio vinculadas
a redes sociales, contenidos audiovisua-
les y plataformas digitales. Asimismo, las
practicas lectoras tienden a desarrollarse
de manera fragmentada e intermitente,
en entornos de multitarea y alta estimu-
lacion, lo que incide en la forma en que
los estudiantes procesan la informacion
y construyen significado a partir de los
textos.

No obstante, a pesar de estos aportes,
la evidencia disponible en el pais no per-
mite configurar un perfil estudiantil inte-
gral que articule de manera simultanea
dimensiones cognitivas, emocionales, so-
cioculturales y mediaticas. En particular,
aspectos como las emociones asociadas
a la lectura, las aspiraciones juveniles,
los referentes culturales y las practicas
digitales cotidianas del estudiantado han
sido escasamente abordados de forma in-
tegrada. En este sentido, se hace necesa-
rio complementar los enfoques existen-
tes mediante aproximaciones cualitativas
que permitan comprender de manera
mas profunda y contextualizada la expe-
riencia educativa de los jévenes.

En respuesta a esta necesidad, en los
ultimos anos han cobrado relevancia en-
foques metodoldgicos orientados a com-
prender profundamente a las personas
antes de disenar soluciones educativas.
Entre estos enfoques destaca el diseno
centrado en personas (human-centered
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design), desarrollado inicialmente en el
campo de la innovacion social y sistema-
tizado por IDEOQ.org (2018). Este enfoque
propone que las soluciones a problemas
sociales y educativos deben partir de la
comprensiéon profunda de las experien-
cias, necesidades y aspiraciones de los
usuarios.

Dentro de este enfoque, la fase de
empatia ocupa un lugar central, ya que
permite comprender la experiencia del
usuario antes de formular propuestas de
intervencién. Una de las herramientas
mas utilizadas en esta etapa es el mapa
de empatia, desarrollado por Gray et
al. (2010), que permite organizar infor-
macion cualitativa en torno a lo que las
personas dicen, piensan, sienten y hacen
frente a una experiencia determinada. En
el ambito educativo, esta herramienta
ofrece una via para integrar dimensiones
cognitivas, emocionales y socioculturales
en la construccion de perfiles estudianti-
les mas complejos.

A pesar de su potencial, el uso del
mapa de empatia en investigaciones edu-
cativas continua siendo limitado, particu-
larmente en contextos latinoamericanos
y en el sistema educativo dominicano.
Explorar esta herramienta como método
de analisis cualitativo puede contribuir a
generar nuevas formas de comprender la
experiencia del estudiante y a orientar el
diseno de estrategias pedagdgicas mas
contextualizadas.

En este marco, el estudio aqui repor-
tado tuvo como objetivo comprender el
perfil sociocultural, motivacional y me-
diatico de estudiantes de educacion se-
cundaria mediante el uso del mapa de
empatia como herramienta del enfoque
de disefno centrado en personas. La in-
vestigacion se desarrollé a partir de en-
trevistas semiestructuradas realizadas a
estudiantes del Liceo Estados Unidos de
América en Santo Domingo, con el propé-
sito de explorar sus percepciones, expe-
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riencias y practicas culturales relaciona-
das con la lectura.

Los resultados de este analisis buscan
aportar evidencia empirica que permita
comprender de manera mas profunda la
experiencia educativa del estudiantado
y ofrecer insumos para el diseno de es-
trategias pedagogicas contextualizadas,
particularmente en el desarrollo de he-
rramientas orientadas al fortalecimiento
de la comprension lectora.

Método
Enfoque y tipo de estudio

El presente estudio adopta un enfo-
que cualitativo, de caracter exploratorio
y descriptivo, orientado a comprender de
manera situada el perfil de los estudian-
tes de educacion secundaria a partir de
sus experiencias, percepciones, emocio-
nes y formas de relacion con el apren-
dizaje. Este enfoque resulta pertinente
cuando el interés de la investigacion se
centra en interpretar fendmenos educa-
tivos desde la perspectiva de los propios
sujetos, mas que en la medicion de varia-
bles o en el establecimiento de relacio-
nes causales.

La investigacion se desarrolla bajo un
diseno de estudio de caso unico y situa-
do, dado que se enmarca en un contexto
educativo especifico y delimitado, lo que
permite un analisis profundo y contex-
tualizado del fendmeno estudiado. EL
caso corresponde al Liceo Estados Unidos
de América, una institucién publica urba-
na de la ciudad de Santo Domingo, Repu-
blica Dominicana. Este tipo de diseno re-
sulta especialmente adecuado cuando se
busca comprender la experiencia educa-
tiva en su entorno real, atendiendo a sus
condiciones socioculturales particulares.

Marco metodoldgico

Desde el punto de vista metodolo-
gico, el estudio se sustenta en los prin-
cipios del diseno centrado en personas



(DCP), particularmente en su fase inicial
de empatia o escucha. Este enfoque pro-
pone iniciar los procesos de diseno a
partir de la comprension de los usuarios,
reconociendo que quienes experimentan
una problematica poseen conocimientos
valiosos sobre su naturaleza y posibles
vias de transformacion.

En coherencia con el proposito del
articulo, la investigacién se situa exclu-
sivamente en la fase de empatia, cuyo
objetivo es comprender como los estu-
diantes perciben su experiencia educati-
va, qué los motiva, qué barreras enfren-
tan y cédmo construyen su relacion con el
aprendizaje, particularmente en el ambi-
to de la lectura. Esta fase no busca validar
una intervencion ni evaluar resultados,
sino generar insumos cualitativos que
permitan construir un perfil estudiantil
contextualizado, orientado a comprender
la experiencia del estudiante y a aportar
elementos para la contextualizacion de
la practica pedagdgica.

Poblacién y muestra

EL universo del estudio estuvo con-
formado por 98 estudiantes de quinto de
secundaria del Liceo Estados Unidos de
América.

A partir de este universo, se seleccio-
nd una muestra intencional no probabi-
listica de 30 estudiantes, a quienes se les
realizo una entrevista en profundidad. La
seleccién fue coordinada con la direccion
académica del nivel secundario, tomando
en cuenta criterios de representatividad
en cuanto a género, edad y desempeno
académico, con el proposito de garantizar
diversidad de experiencias y perspectivas
dentro del grupo entrevistado.

El tamano de la muestra respondio al
criterio de saturacion tedrica, habitual en
investigaciones cualitativas orientadas a
la comprension profunda de fendmenos
sociales, punto en el cual las nuevas en-
trevistas dejaron de aportar categorias
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emergentes sustantivamente distintas.

Técnica e instrumento de recoleccion de
informacion

La técnica principal de recoleccion
de informacion fue la entrevista semies-
tructurada, disenada a partir de la ldgica
del mapa de empatia. La guia permitio
explorar de manera sistematica distintas
dimensiones de la experiencia estudian-
til, incluyendo:

« Influencias sociales y familiares

e Habitos cotidianos y practicas cul-
turales

¢ Percepciones y actitudes frente a la
lectura

¢ Emociones asociadas al aprendizaje

¢ Motivaciones, frustraciones y aspi-
raciones

e Relacion con los videojuegos y los
recursos digitales.

Las entrevistas tuvieron una duracion
aproximada de 25 a 35 minutos y fueron
realizadas en un espacio escolar pre-
viamente coordinado con la institucion,
garantizando condiciones adecuadas de
confidencialidad y comodidad para los
participantes.

El mapa de empatia se utilizd6 como
herramienta organizadora para sistema-
tizar la informacion obtenida, estructu-
randola en torno a dimensiones tales
como: lo que el estudiante dice, piensa,
siente y hace, asi como las influencias de
su entorno inmediato. Esta herramienta
facilité la integracion de dimensiones
cognitivas, emocionales y contextuales
en la construccién del perfil estudiantil.

Procedimiento de analisis

La informacién obtenida fue proce-
sada mediante un analisis cualitativo de
contenido. La codificacion y la interpre-
tacion de los datos fueron realizadas por
una unica investigadora. EL procedimiento
comprendié las siguientes etapas:

1. Codificacion abierta inicial, orientada
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Figura 1
Lienzo mapa de empatia
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a identificar patrones, recurrencias y cate-
gorias emergentes en los discursos estu-
diantiles.

2. Organizacién tematica, mediante la
agrupacion de las categorias identificadas
en dimensiones coherentes con los com-
ponentes del mapa de empatia.

3.Sintesis interpretativa, dirigida a in-
tegrar los mapas individuales en un perfil
estudiantil colectivo.

Este proceso permitio trascender
la descripcién individual de los casos y
construir una caracterizacion compar-
tida de las tendencias, tensiones y aspi-
raciones presentes entre los estudiantes
participantes. No obstante, al haber sido
realizada la codificaciéon por una Unica in-
vestigadora, no se efectud un proceso de
comparacion entre codificadores ni se cal-
culd la concordancia intercodificador. Esta
condicion constituye una limitaciéon me-
todoldgica, debido a la posible influencia
de la interpretacién de la investigadora
en la identificacién y organizacién de las
categorias.

Criterios de rigor

Para garantizar la calidad del estudio
se consideraron criterios de rigor pro-
pios de la investigacion cualitativa, tales
como la credibilidad, la transferibilidad,
la dependabilidad y la confirmabilidad
(Lincolny Guba, 1985). Estos principios se
abordaron mediante la coherencia entre
los discursos recogidos y las categorias
analiticas construidas, la descripcién de-
tallada del contexto y del procedimiento
metodologico, el registro sistematico de
decisiones analiticas y la trazabilidad in-
terpretativa de los hallazgos.

Consideraciones éticas

La investigacion se desarrollo respe-
tando los principios éticos fundamenta-
les aplicables a estudios con poblacion
menor de edad. Se cont6 con la autori-
zacién institucional correspondiente vy
con el consentimiento informado por
escrito de los padres, madres o tutores
legales de los estudiantes participantes.
Asimismo, se garantizé la voluntariedad



de la participacion, el anonimato de los
informantes y el uso exclusivo de la in-
formacion con fines académicos y de in-
vestigacion.

Sintesis metodolégica

La metodologia adoptada permitid
construir una caracterizacion situada del
estudiante dominicano de educacion se-
cundaria, integrando dimensiones cogni-
tivas, emocionales, culturales y digitales.
La articulacién entre entrevistas en pro-
fundidad y el uso del mapa de empatia
posibilitd acceder a la experiencia vivida
del estudiantado y organizarla en un per-
fil colectivo coherente con el marco tedri-
co desarrollado.

De este modo, el método establecio
las bases para la presentacion e inter-
pretacion de los resultados, asegurando
coherencia entre el problema de inves-
tigacion, el marco conceptual y el proce-
dimiento seguido para construir el perfil
estudiantil.

Resultados

Resultados del proceso de empatia

Este capitulo presenta los hallazgos
derivados del analisis de 30 entrevistas
realizadas a estudiantes de quinto ano
de educacién secundaria del Liceo Esta-
dos Unidos de América, un centro educa-
tivo publico ubicado en la zona urbana
de Santo Domingo. La muestra estuvo
compuesta por 17 varones y 13 mujeres,
con edades que oscilaban entre 15y 18
anos, provenientes en su mayoria del
sector San Carlos y zonas aledanas a Gaz-
cue, en el Distrito Nacional. A partir del
uso del mapa de empatia y de pregun-
tas sobre su vida cotidiana, aspiraciones
y practicas culturales, se identificaron
patrones que permitieran comprender
cémo los jovenes construyen sentido en
torno a la lectura y como esta se inserta
en sus dinamicas familiares, escolares y
comunitarias.
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Los resultados se organizan en seis
ejes analiticos: estructura familiar vy
contexto sociocultural, diferencias de
género, analisis del mapa de empatia,
aspiraciones y figuras admiradas, acceso
a tecnologia y conclusiones orientadas
al diseno del videojuego educativo. Esta
organizacion permite presentar tanto la
dimension contextual del estudianta-
do como las percepciones, emociones y
practicas concretas relacionadas con la
lectura.

Estructura familiar y contexto sociocultural

La familia se destaca como el micro-
sistema mas influyente en la vida de los
estudiantes. De los 30 entrevistados, 20
mencionan admirar a miembros de su
familia, principalmente madres (15), pa-
dres (8) y abuelos (5), por razones asocia-
das al soporte emocional, la resiliencia,
el trabajo duro y la capacidad de “salir
adelante”. Expresiones como “mi mama
es mi soporte”, “mi papa ha hecho lo po-
sible por mejorar” o “mi abuela nos crié
sola” revelan un vinculo afectivo donde
la admiracién se relaciona con la lucha
cotidiana y la presencia constante de
figuras femeninas que sostienen la vida
familiar.

El analisis de los perfiles familiares
muestra que predominan los hogares
monoparentales o extendidos (60 %),
mientras que solo 10 estudiantes viven
con ambos padres. La ausencia del padre
aparece en 18 casos, ya sea por separa-
cién, migracion, fallecimiento o distan-
ciamiento emocional. En la mayoria de
los hogares, la figura femenina (madres,
abuelas, tias 0 hermanas mayores) asume
la crianza, la supervisién escolar y la orga-
nizacion doméstica, lo que coincide con
patrones ampliamente documentados en
la familia dominicana contemporanea.

Los padres y las madres se desem-
penan principalmente en ocupaciones
de servicios y oficios: choferes, policias,
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comerciantes, empleados de tiendas, ta-
piceros, cocineros, técnicos, trabajadores
informales o domésticos. Este panorama
sugiere un entorno socioeconémico don-
de el trabajo es mayormente manual, con
horarios extensos y disponibilidad limi-
tada de tiempo para acompanar procesos
escolares.

En consecuencia, muchos estudian-
tes desarrollan altos niveles de autono-
mia en su rutina diaria. Seis estudian-
tes trabajan después de la escuela en
actividades como tapiceria, ventas de
alimentos, apoyo en tiendas familiares,
ferreterias, arreglos de flores o trabajos
informales. Este patrén coincide con es-
tudios regionales que muestran que, en
sectores urbanos latinoamericanos, los
jévenes suelen incorporarse temprana-
mente a actividades laborales informales
como parte de las estrategias familiares
de subsistencia, lo que incrementa su au-
tonomia cotidiana y moldea su relacién
con la escuela y el tiempo libre (CEPAL,
2024).

En cuanto a la composicion del ho-
gar, la mayoria convive con entre dos y
cinco hermanos, y varios estudiantes vi-
ven en casas donde también residen tios,
primos o abuelos, configurando hogares
numerosos, dinamicos y multigeneracio-
nales. Estas redes extendidas funcionan
como sistemas de apoyo que compensan
la ausencia de uno o ambos padres.

EL entorno comunitario también
emerge como un factor determinante. La
mayoria reside en los barrios San Car-
los y San Lazaro, zonas histéricamente
vinculadas al deporte, especialmente al
baloncesto. Ambos sectores cuentan con
clubes deportivos emblematicos, el Club
San Carlos y el Club San Lazaro, que han
sido pilares del baloncesto dominicano
durante décadas.

Desde una perspectiva ecoldgica,
estos clubes funcionan como microsis-
temas y mesosistemas que articulan
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identidad, disciplina y pertenencia. El
baloncesto aparece como una practica
ampliamente extendida entre los estu-
diantes: 23 de los 30 lo mencionan como
parte de su vida cotidiana, 18 lo practi-
can regularmente y cuatro aspiran a con-
vertirse en jugadores profesionales. Para
muchos jovenes, la cancha se convierte
en un espacio de socializacion, refugio
emocional y movilidad social simbdlica.

La religién también ocupa un lugar
relevante en la vida comunitaria. Once
estudiantes mencionan practicas religio-
sas activas. De ellos, cuatro participan en
la Iglesia de Jesucristo de los Santos de
los Ultimos Dias, donde asisten a semi-
narios, estudios biblicos y actividades co-
munitarias que influyen en su disciplina
personal y habitos de lectura. Otros siete
estudiantes asisten a iglesias catolicas o
evangélicas, aunque sin describir practi-
cas especificas.

En sintesis, el contexto familiar y so-
ciocultural de los estudiantes se caracte-
riza por hogares liderados por mujeres,
redes familiares extendidas, trabajo ma-
nual, autonomia juvenil, fuerte presencia
del deporte comunitario y participacion
religiosa selectiva. Este entramado defi-
ne el contexto en que los jovenes desa-
rrollan sus practicas lectoras, sus intere-
ses y sus aspiraciones personales.

Diferencias de género en las rutinas,
responsabilidades e intereses

Aunque el estudio no fue disefado
especificamente para realizar un analisis
de género, la tabulacién de las entrevis-
tas permite identificar algunas diferen-
cias relevantes en las rutinas cotidianas,
las responsabilidades domésticas y las
formas de insercién laboral temprana en-
tre estudiantes hombres y mujeres.

En relacion con las responsabilidades
domeésticas, se observa que las estudiantes
mujeres reportan con mayor frecuencia
la realizacién de tareas del hogar. En la



muestra analizada, el 45 % de las estu-
diantes mujeres mencionan participar
regularmente en actividades domeésticas,
mientras que solo el 10.5 % de los es-
tudiantes varones reportan este tipo de
responsabilidades. Ademas, las tareas
mencionadas por las estudiantes tienden
a concentrarse en actividades de cocina,
limpieza y apoyo en el cuidado del hogar,
lo que sugiere la persistencia de patro-
nes tradicionales de divisién del trabajo
domeéstico en el contexto familiar.

Estas diferencias reflejan dinamicas
de socializacion presentes en muchos
hogares latinoamericanos, donde las
adolescentes suelen asumir responsabi-
lidades relacionadas con el cuidado y el
mantenimiento del hogar desde edades
tempranas.

Por otra parte, el analisis de las ru-
tinas también revela diferencias en la
participacion en actividades econdmi-
cas fuera del hogar. Seis estudiantes de
la muestra reportan trabajar ademas de
asistir a la escuela. De estos casos, cua-
tro corresponden a estudiantes varones,
quienes realizan actividades laborales
en oficios o trabajos externos. En con-
traste, las dos estudiantes mujeres que
reportan actividades economicas lo ha-
cen en contextos mas vinculados al em-
prendimiento o al apoyo familiar, como
la elaboracion y venta de chocolates y
arreglos o la colaboracion en una tienda
de un familiar.

Este patron sugiere que, incluso a
edades tempranas, los jovenes comien-
zan a reproducir formas diferenciadas
de insercion econdmica segun el género,
donde los varones tienden a incorporar-
se a trabajos externos, mientras que las
mujeres participan con mayor frecuencia
en actividades productivas vinculadas al
entorno familiar o doméstico.

En cuanto a las rutinas cotidianas,
tanto hombres como mujeres combinan
la escuela con actividades extracurricu-
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lares, uso de redes sociales, consumo de
contenidos audiovisuales y tiempo de
ocio. Sin embargo, se observan algunas
tendencias diferenciadas. Los estudian-
tes varones mencionan con mayor fre-
cuencia actividades deportivas, especial-
mente baloncesto, asi como videojuegos
y consumo de contenido relacionado con
animé o cultura digital. Las estudiantes,
por su parte, reportan con mayor fre-
cuencia consumo de series, redes socia-
les y contenidos narrativos, incluyendo
novelas, romance y comics.

Estas diferencias también se reflejan
en las experiencias emocionales vincu-
ladas a la lectura. En varias entrevistas,
las estudiantes mencionan nerviosismo
0 verguenza al leer en voz alta, especial-
mente cuando existe la posibilidad de
cometer errores frente al grupo. En cam-
bio, las frustraciones mencionadas por
los estudiantes varones se relacionan
con mayor frecuencia con aburrimiento,
falta de interés en el tema o distraccio-
nes en el entorno.

A pesar de estas diferencias, ambos
grupos coinciden en un aspecto funda-
mental: la lectura resulta mas atractiva
cuando el contenido se relaciona con
sus intereses personales. Tanto hombres
como mujeres senalan que la motivacion
para leer depende en gran medida de la
tematica del texto, la presencia de ele-
mentos narrativos atractivos o la posibi-
lidad de identificarse con los personajes
o las historias.

En este sentido, los datos sugieren
que las preferencias lectoras no se ex-
plican Unicamente por diferencias de ge-
nero, sino también por la diversidad de
intereses culturales, experiencias perso-
nales y contextos sociales en los que los
estudiantes se desenvuelven.

Estos hallazgos tienen implicaciones
relevantes para el diseno estrategias di-
dacticas. En lugar de asumir un perfil lec-
tor homogeéneo, el diseno debe considerar
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diversidad de narrativas, estilos visuales y
tipos de interaccién, permitiendo que es-
tudiantes con distintos intereses puedan
encontrar elementos significativos den-
tro de la experiencia de aprendizaje.

Mapa de empatia relacionado con la lectura
Piensa

En el cuadrante Piensa, los datos
muestran una distribucion equilibrada
entre quienes expresan gusto por la lec-
tura (10 estudiantes) y quienes afirman
que les gusta solo cuando el texto es
interesante o cercano a sus preferen-
cias (10 estudiantes). Un grupo menor
manifiesta desinterés o rechazo hacia la
lectura (seis estudiantes), mientras que
algunos casos aislados mencionan cam-
bios en su relacion con la lectura a lo lar-
go del tiempo o limitaciones fisicas que
afectan su practica.

Asimismo, dos estudiantes vinculan
explicitamente la lectura con el apren-
dizaje del idioma o la adquisicién de co-
nocimientos. En conjunto, estas percep-
ciones evidencian que la valoracion de la
lectura esta fuertemente mediada por la
relevancia tematica, la accesibilidad del
texto y las experiencias previas, en co-
herencia con enfoques socioculturales y
motivacionales del aprendizaje.

Siente

En el cuadrante Siente, las emociones
asociadas a la lectura muestran una mar-
cada diversidad. La emocién predomi-
nante es la curiosidad (12 estudiantes),
seguida por sensaciones de tranquilidad
o relajacion (10 estudiantes). Un grupo
importante menciona aburrimiento (sie-
te estudiantes) o emocion y entreteni-
miento (siete estudiantes), mientras que
algunos reportan bienestar o satisfac-
cién (cuatro estudiantes) y casos aislados
mencionan estrés o rabia.

Dado que varios estudiantes men-
cionaron mas de una emocion, estas fre-
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cuencias no son mutuamente excluyen-
tes. Esto evidencia que la lectura no es
una experiencia unidimensional, sino un
proceso afectivo complejo que depende
del tipo de texto, del contexto y del gra-
do de autonomia con que se realiza.

Ve

En el cuadrante Ve, los estudiantes se
encuentran inmersos en un ecosistema
altamente digital, visual y multimodal. La
gran mayoria (28 de 30) consume con-
tenido en redes sociales, principalmen-
te TikTok, Instagram y YouTube, donde
predominan videos cortos, humoristicos,
resenas, videojuegos y contenido de en-
tretenimiento rapido.

En cuanto al entretenimiento audio-
visual, 16 estudiantes ven series o televi-
sion por streaming, mencionando titulos
como Stranger Things, La Casa de Papel,
Besos Kitty, Breaking Bad, dramas corea-
nos y peliculas de accién o romance. El
animé ocupa un lugar destacado, con
10 estudiantes que mencionan su afini-
dad por universos narrativos como One
Piece, Naruto o Demon Slayer. De forma
diferenciada, 10 estudiantes reportan
preferencia por el consumo de mangas y
cdmics, mientras que 16 se inclinan por
novelas, principalmente de tipo juvenil o
romantico.

Los influencers dominicanos también
ocupan un lugar relevante. Alofoke es el
mas mencionado, seguido por R de Javi
y Carlos Duran, junto a referentes inter-
nacionales como Mr. Beast, AuronPlay o
Fernanfloo.

En conjunto, este panorama confirma
la presencia de practicas de multialfabe-
tizacién, donde conviven textos, image-
nes, videos y narrativas multimedia.

Escucha

En el cuadrante Escucha, emergen
voces diversas y, en muchos casos,
contradictorias. La familia es la fuente



mas constante de mensajes positivos: 20
estudiantes escuchan de familiares que
leer es importante para la vida.

La escuela también refuerza este
discurso. AL menos 10 estudiantes men-
cionan que sus profesores promueven la
lectura como herramienta para aprender
y desarrollar el pensamiento. Sin embar-
go, estas voces conviven con un discurso
opuesto proveniente de los pares. Cator-
ce estudiantes reportan que sus amigos
consideran que leer es aburrido o poco
importante. En algunos casos, los com-
paneros se burlan cuando alguien cita
frases de libros, mientras que en otros la
lectura simplemente no forma parte de
las conversaciones cotidianas.

Dice y hace

En el cuadrante Dice y hace, los es-
tudiantes describen una relacion diversa
con la lectura. Dieciséis estudiantes afir-
man leer por gusto, 12 por recomenda-
cién y seis por obligacién.

Frente a textos dificiles, los estudiantes
adoptan diversas estrategias: releer o divi-
dir el texto (ocho estudiantes), abandonar
la lectura (ocho), leer escuchando musica
(cuatro), subrayar o analizar paso a paso
(tres) o buscar resumenes online (dos).

Estas practicas reflejan procesos de
autorregulacién y negociacion del es-
fuerzo, coherentes con la teoria de la au-
todeterminacion.

Frustraciones

En el cuadrante Frustraciones, la lec-
tura en voz alta emerge como la prin-
cipal fuente de tensidn: 15 estudiantes
expresan vergiienza, miedo escénico o
nerviosismo, y varios relatan experien-
cias de burla o correcciones publicas. EL
aburrimiento asociado a textos extensos
0 poco atractivos aparece en 11 estu-
diantes, mientras que el ruido, las inte-
rrupciones y los distractores afectan a
nueve. La falta de tiempo, sea por carga
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académica, actividades extracurricula-
res o cierre temprano de la biblioteca,
es mencionada por siete estudiantes, al
igual que dificultades especificas de lec-
tura como dislexia, trabarse o confusion
al pronunciar. Un grupo menor senala
frustraciones vinculadas a libros largos
0 sin imagenes, temas poco atractivos,
distraccion por redes sociales o expe-
riencias negativas previas.

En conjunto, estas frustraciones reve-
lan barreras emocionales, contextuales y
pedagdgicas que limitan la experiencia
lectora y confirman la necesidad de pro-
puestas didacticas mas accesibles, multi-
modales y sensibles al contexto.

Motivaciones

En el cuadrante Motivaciones, los es-
tudiantes destacan que la lectura resul-
ta mas atractiva cuando es interesante
o entretenida (12 estudiantes) y cuando
permite aprender algo nuevo o mejorar
habilidades como el léxico y la expre-
sion (nueve estudiantes). Los temas es-
pecificos también juegan un rol impor-
tante: historia, politica, ciencia ficcion,
suspenso, romance y mundos complejos
motivan a nueve estudiantes, lo que
evidencia la relevancia de los intereses
personales en la experiencia lectora. Un
grupo menor menciona la importancia
de las ilustraciones o elementos visua-
les (cuatro estudiantes) y algunos se
sienten motivados por el reto cognitivo
que implica un texto dificil (dos estu-
diantes).

Otros factores incluyen recomenda-
ciones externas, frases motivadoras vy la
percepcién de que la lectura contribuye
a la confianza y al control emocional. En
conjunto, estas motivaciones reflejan la
importancia de la relevancia tematica, el
apoyo visual y la autonomia en la construc-
cién del compromiso lector, en consonan-
cia con la teoria de la autodeterminacién y
los enfoques de multialfabetizacion.
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Aspiraciones y figuras admiradas

Al ser consultados sobre como se
visualizan en un horizonte de 10 anos,
los participantes proyectan aspiraciones
vinculadas principalmente al logro de
estabilidad econdmica, desarrollo pro-
fesional y bienestar personal. En total,
27 de los 30 estudiantes identifican una
ocupacion concreta para su futuro, lo que
sugiere la presencia de una orientacion
inicial hacia la construccién de un pro-
yecto de vida. No obstante, dado el mo-
mento evolutivo en el que se encuentran,
estas aspiraciones se configuran aun de
manera incipiente y, en muchos casos,
con un alto grado de idealizacion.

En relacién con sus metas especi-
ficas, 15 expresan la intencién de com-
pletar estudios universitarios, mientras
que 12 senalan el deseo de formar una
familia estable. Por otro lado, 11 desta-
can la importancia de lograr seguridad
econoémica o emprender un negocio pro-
pio, y cuatro contemplan la posibilidad
de migrar o estudiar fuera del pais. Sin
embargo, al profundizar en las acciones
necesarias para alcanzar estas metas, las
respuestas tienden a centrarse en formu-
laciones generales como ‘estudiar mas”,
“ser disciplinado” o “organizarse mejor’,
sin una identificacién clara de las com-
petencias especificas a desarrollar ni de
las exigencias propias de las trayectorias
elegidas.

Entre las ocupaciones mas mencio-
nadas se encuentran el baloncesto pro-
fesional, carreras militares, medicina, en-
fermeria, ingenieria, psicologia, derecho,
aviacion, diseno grafico y modelaje, asi
como el interés por emprendimientos
propios. En algunos casos, estas pro-
yecciones se vinculan con referentes
cercanos, como familiares o amigos que
ejercen determinadas profesiones, lo que
aporta un marco de referencia concreto.
Sin embargo, en otros casos parecen sus-
tentarse en representaciones idealizadas,
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influenciadas por el deporte, los medios
de comunicacion y las redes sociales.
Esta idealizacién se evidencia en la limi-
tada correspondencia entre los intereses
actuales, las habilidades desarrolladas y
las demandas reales de las profesiones
mencionadas.

Las figuras admiradas refuerzan es-
tas proyecciones de futuro. En primer lu-
gar, destacan los miembros de la familia,
especialmente madres, padres y abuelos,
reconocidos por su capacidad de sacrifi-
cio, su esfuerzo por sostener el hogar y
su resiliencia frente a las dificultades. En
segundo lugar, aparecen deportistas, par-
ticularmente jugadores de baloncesto
como Stephen Curry o Kobe Bryant, cuya
disciplina y trayectoria representan mo-
delos de superaciéon personal. También
emergen personajes de animé, creadores
de contenido e influencers, quienes para
algunos jévenes simbolizan creatividad,
perseverancia, justicia o reconocimiento
social.

En sintesis, si bien los jovenes evi-
dencian aspiraciones claras en términos
declarativos, estas no siempre se tra-
ducen en proyectos de vida estructura-
dos ni en estrategias concretas para su
consecucion. La distancia entre las me-
tas planteadas y la comprension de los
medios necesarios para alcanzarlas en
esta etapa formativa ponen de relieve
la importancia de fortalecer procesos de
orientacion vocacional que amplien el
horizonte de referentes y contribuyan a
una toma de decisiones mas informada y
contextualizada.

Acceso a la tecnologia

El acceso a tecnologia entre los estu-
diantes entrevistados es amplio, aunque
presenta ciertas desigualdades segun
el tipo de dispositivo disponible. De los
30 estudiantes, 29 cuentan con teléfono
celular propio, lo que confirma el papel
central de este dispositivo en la vida



cotidiana de los jovenes. Ademas, todos
los participantes reportan algun tipo de
acceso a internet, ya sea mediante datos
moviles, redes domésticas o conexiones
compartidas con familiares.

Sin embargo, el acceso a dispositivos
asociados con actividades de estudio o
productividad es considerablemente me-
nor. Solo nueve estudiantes disponen de
computadora o laptop, mientras que cua-
tro mencionan tener tableta.

Este patron confirma una tendencia
ampliamente documentada en estudios
sobre alfabetizacion digital en contextos
urbanos latinoamericanos: el teléfono
celular se convierte en el principal dis-
positivo de acceso a informacion, comu-
nicacion, entretenimiento y lectura lige-
ra (CEPAL, 2022; Rivoir et al, 2021). En
la realidad, los estudiantes interactian
con contenidos digitales principalmente
mediante aplicaciones mdviles, redes so-
ciales, videos cortos y videojuegos acce-
sibles desde el teléfono.

Por tanto, cualquier propuesta edu-
cativa basada en herramientas digitales
debe considerar que el celular constituye
el principal punto de acceso tecnoldgico
del estudiantado, mientras que el acceso a
computadoras sigue siendo limitado para
una parte significativa de los participantes.

Implicaciones para el diseiio de estrategias
didacticas

Los resultados obtenidos permiten
identificar un conjunto de principios
orientadores para el diseno de estrate-
gias didacticas orientadas al desarrollo
de la comprensidn lectora, contextuali-
zadas al Liceo Estados Unidos de Améri-
ca. Mas que sugerir un repertorio de téc-
nicas especificas, los hallazgos invitan a
repensar las condiciones bajo las cuales
la lectura resulta significativa para el es-
tudiantado, en coherencia con el enfoque
de diseno centrado en personas y con la
necesidad, senalada en la introduccion,
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de superar la descontextualizacion de las
practicas pedagogicas.

En primer lugar, los datos evidencian
que la motivacion lectora esta fuerte-
mente mediada por la relevancia tema-
tica y la posibilidad de identificacién. En
el cuadrante Piensa, solo un tercio de los
estudiantes expresa gusto por la lectura
de manera incondicional, mientras que
otro grupo equivalente condiciona su in-
terés a que el contenido resulte atractivo
0 cercano a sus preferencias. Este patron
se refuerza en el cuadrante Motivaciones,
donde el interés por temas especificos y
la percepcion de aprendizaje emergen
como factores clave. En consecuencia,
una implicacion central es que las es-
trategias didacticas deben priorizar la
seleccion y construccion de textos que
dialoguen con los intereses del estudian-
tado, incorporando narrativas que facili-
ten la identificacion y el involucramiento,
en lugar de centrarse exclusivamente en
criterios curriculares estandarizados.

En segundo lugar, la lectura se con-
figura como una experiencia afectiva
ambivalente. Mientras algunos estudian-
tes asocian la lectura con curiosidad y
relajacién, otros reportan aburrimiento,
ansiedad o frustracion. Particularmen-
te, la lectura en voz alta aparece como
una fuente significativa de tensién para
la mitad de los participantes, asociada a
miedo al error y exposicion frente al gru-
po. Este hallazgo sugiere la necesidad de
disenar estrategias que reduzcan la car-
ga emocional negativa asociada a la lec-
tura, promoviendo condiciones de mayor
autonomia, control del ritmo y seguridad
psicologica, en linea con los postulados
de la teoria de la autodeterminacion.

En tercer lugar, el analisis del cua-
drante Ve confirma que los estudiantes
se desenvuelven en un entorno alta-
mente multimodal, caracterizado por el
consumo intensivo de contenidos au-
diovisuales, redes sociales y narrativas
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transmedia. La coexistencia de animé,
series, videojuegos, mangas y novelas
indica que la lectura forma parte de un
ecosistema mas amplio de produccion de
sentido, donde el texto escrito no opera
de manera aislada. En este sentido, una
implicacion relevante es que las estrate-
gias didacticas deben integrar multiples
modos de representacion (visual, narrati-
vo y textual) reconociendo las practicas
de multialfabetizacion que los estudian-
tes ya desarrollan fuera del aula.

En cuarto lugar, las practicas des-
critas en el cuadrante Dice y hace evi-
dencian que los estudiantes despliegan
estrategias de autorregulacion hetero-
géneas frente a textos desafiantes, que
van desde la relectura hasta el abando-
no de la tarea. La coexistencia de estas
respuestas sugiere que la dificultad no
radica Unicamente en la capacidad lec-
tora, sino también en la ausencia de me-
diaciones pedagodgicas que orienten el
proceso. En consecuencia, se vuelve ne-
cesario disenar estrategias que acompa-
nen de manera mas explicita el proceso
de comprensidn, ofreciendo andamiajes
graduales que permitan sostener el es-
fuerzo cognitivo sin generar frustracion.

Por otra parte, los resultados vincu-
lados al contexto sociocultural y comu-
nitario revelan la centralidad de ciertos
referentes en la construccion de sentido.
La familia, particularmente las figuras
femeninas, aparece como el principal
referente de admiracién, mientras que
el baloncesto emerge como una practica
cultural dominante en el entorno de los
estudiantes. Este doble anclaje, afectivo
y comunitario, sugiere que las estrate-
gias didacticas pueden ganar pertinencia
cuando se articulan con referentes signi-
ficativos del entorno inmediato, no como
elementos decorativos, sino como puntos
de entrada para la construccion de signi-
ficado y la interpretacion de textos.

Finalmente, el analisis de las aspi-
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raciones evidencia una tension entre la
formulacién de metas y la comprension
de los medios necesarios para alcanzar-
las. Aunque la mayoria de los estudiantes
declara tener una ocupacion futura de-
finida, sus respuestas carecen de espe-
cificidad en términos de competencias,
trayectorias y procesos formativos. Este
hallazgo sugiere la pertinencia de incor-
porar estrategias que favorezcan la arti-
culacion entre lectura y proyecto de vida,
permitiendo que los estudiantes utilicen
la lectura como herramienta para explo-
rar, comprender y problematizar sus pro-
pias aspiraciones.

En conjunto, estas implicaciones con-
firman que el diseno de estrategias didac-
ticas no puede limitarse a la seleccion de
recursos o actividades, sino que requiere
una comprension profunda de las con-
diciones socioculturales, emocionales y
cognitivas en las que se desarrolla la ex-
periencia lectora. Desde esta perspectiva,
el aporte principal del estudio no radica
en la prescripcion de técnicas especificas,
sino en la identificacion de principios que
pueden orientar el diseno de propuestas
pedagogicas mas pertinentes, sensibles al
contexto y alineadas con las formas con-
temporaneas de construccion de sentido
del estudiantado.

En este marco, y a modo de proyec-
cion aplicada de los principios identifica-
dos, pueden considerarse algunas lineas
de implementacion didactica coheren-
tes con los hallazgos. Estrategias como
la gamificacion, el juego de roles y el
aprendizaje basado en proyectos resul-
tan pertinentes en la medida en que per-
miten articular la lectura con dinamicas
de participacién activa, retos progresivos
y construccién de significado situada. Es-
tas estrategias pueden estructurarse a
partir de narrativas que conecten con los
intereses del estudiantado, incorporando
personajes con rasgos asociados a la re-
siliencia, el esfuerzo y la superacion, en



sintonia con los referentes identificados
en el estudio. Asimismo, la integracion
de actividades de indagacion, como la
investigacion de trayectorias profesio-
nales reales o el analisis de contextos
cercanos, puede contribuir a ampliar
los horizontes de referencia de los es-
tudiantes y a vincular la lectura con la
construccion de su proyecto de vida. En
esta misma linea, la incorporacién del
baloncesto como referente cultural sig-
nificativo puede potenciar la pertinencia
de las propuestas, ya sea a través del
analisis de textos vinculados al deporte,
el estudio de trayectorias de atletas o
la integracién de dinamicas ludicas que
utilicen elementos simbélicos del juego
para reforzar conceptos. En conjunto, es-
tas orientaciones no constituyen un re-
pertorio cerrado de técnicas, sino ejem-
plos de cdmo los principios derivados del
analisis pueden traducirse en propuestas
pedagdgicas que dialoguen de manera
mas directa con la experiencia sociocul-
tural del estudiantado.

Discusion

Los hallazgos de este estudio permi-
ten comprender con mayor profundidad
la experiencia sociocultural, emocional y
mediatica de los estudiantes dominica-
nos de secundaria, aportando evidencia
cualitativa que complementa y amplia
los diagndsticos educativos recientes
en la region. En coherencia con los en-
foques socioculturales del aprendizaje,
los resultados muestran que la vida coti-
diana del estudiantado esta fuertemente
mediada por dinamicas familiares, comu-
nitarias y digitales que influyen directa-
mente en su relacion con la lectura 'y con
la escuela.

Esta comprension se fortalece a la luz
de desarrollos tedricos contemporaneos
que amplian la nocidn de aprendizaje
situado. En particular, Wenger-Trayner y
Wenger-Trayner (2020) proponen que el
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aprendizaje ocurre en ecosistemas socia-
les interconectados, donde los individuos
participan simultaneamente en multiples
contextos, familiares, escolares, comu-
nitarios y digitales, que configuran tan-
to sus trayectorias de aprendizaje como
su identidad. Desde esta perspectiva, los
resultados del estudio evidencian que la
experiencia lectora de los estudiantes no
puede entenderse de manera aislada del
entramado de practicas sociales en el
que se encuentran inmersos, sino como
un proceso distribuido que se construye
en la interseccion de dichos espacios.

Un primer elemento relevante es la
centralidad de la familia como micro-
sistema formativo. La predominancia de
hogares monoparentales o extendidos y
la presencia de figuras femeninas como
principales cuidadoras no solo coinciden
con patrones documentados en contex-
tos latinoamericanos, sino que también
configuran marcos de sentido basados
en la resiliencia, el esfuerzo y la respon-
sabilidad temprana. Estas narrativas, am-
pliamente valoradas por los estudiantes,
operan como referentes simbolicos que
influyen tanto en sus aspiraciones como
en su disposicién hacia el aprendizaje.

Asimismo, los resultados evidencian
que la comunidad funciona como un
espacio de socializacion clave, particu-
larmente a través del deporte. La cen-
tralidad del baloncesto en los entornos
barriales del Liceo Estados Unidos de
América, no solo configura practicas de
ocio, sino que también actia como un
mecanismo de construccion identitaria y
de proyeccion aspiracional. Este hallazgo
se alinea con perspectivas contempora-
neas del aprendizaje que enfatizan el
valor de las practicas comunitarias como
espacios legitimos de construcciéon de
conocimiento y sentido.

En el plano mediatico, los estudiantes
muestran una fuerte inmersion en entor-
nos digitales, narrativas audiovisuales y



136 Revista Internacional de Estudios en Educacion, 2026, Ao 26, N° 2

plataformas interactivas, lo que coincide
con investigaciones recientes sobre mul-
tialfabetizacion y cultura digital (Cope y
Kalantzis, 2015). En este contexto, la lec-
tura se redefine como una practica que
trasciende el texto impreso, integrandose
en un ecosistema multimodal donde con-
vergen imagenes, videos, redes sociales y
narrativas transmedia. Esta transforma-
cién tiene implicaciones directas para la
motivacién lectora, en la medida en que
el interés se consolida como un factor
determinante en el compromiso con la
lectura.

En relacién con la motivacién, los ha-
llazgos confirman la vigencia de la teoria
de la autodeterminacién, al evidenciar
que el interés tematico, la percepcién de
competencia y el reconocimiento social
influyen significativamente en la dispo-
sicion de los estudiantes hacia la lectura.
No obstante, también emergen tensiones
importantes, particularmente en contex-
tos escolares donde la lectura se aso-
cia con evaluacion, exposicién publica
0 experiencias previas negativas. Estas
tensiones refuerzan la idea de que las
identidades lectoras adolescentes son
dindmicas, situadas y, en muchos casos,
fragmentadas entre los espacios escola-
res y los entornos digitales.

Un hallazgo particularmente rele-
vante del estudio es la presencia de una
brecha entre las aspiraciones declaradas
de los estudiantes y su comprensién de
los procesos necesarios para alcanzarlas.
Si bien la mayoria de los participantes
expresa metas profesionales definidas,
sus respuestas evidencian una limitada
claridad en torno a las competencias,
trayectorias formativas y esfuerzos con-
cretos requeridos. Esta brecha aspiracio-
nal sugiere que las aspiraciones no se
construyen Unicamente a partir de in-
formacion contextualizada, sino también
desde imaginarios sociales influenciados
por el deporte, los medios de comunica-
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cién y referentes mediaticos.

Desde una perspectiva educativa,
este hallazgo plantea la necesidad de
fortalecer el vinculo entre lectura, apren-
dizaje y proyecto de vida, promoviendo
procesos que permitan a los estudiantes
no solo imaginar su futuro, sino también
comprender y problematizar las condi-
ciones necesarias para alcanzarlo. En
este sentido, la lectura puede desem-
penar un papel clave como herramienta
para ampliar horizontes, desarrollar pen-
samiento critico y conectar aspiraciones
con trayectorias reales. Esta articulacion
resulta especialmente relevante para el
desarrollo de la comprension lectora, en
tanto implica trascender la decodifica-
cién del texto para avanzar hacia proce-
sos de interpretacion, analisis y reflexion
critica. Al vincular los contenidos leidos
con contextos profesionales, experien-
cias de vida y problematicas reales, los
estudiantes pueden activar conocimien-
tos previos, formular inferencias y eva-
luar informacion, fortaleciendo asi habi-
lidades fundamentales de comprension
profunda. De este modo, la lectura deja
de percibirse como una actividad aislada
0 meramente académica, para conver-
tirse en una practica significativa que
contribuye tanto al desarrollo cognitivo
como a la construccion de sentido en re-
lacion con su propio futuro.

En conjunto, los resultados muestran
que la experiencia lectora se inserta en
un entramado complejo de factores so-
cioculturales, emocionales y mediaticos
que la escuela no siempre logra integrar
en sus practicas pedagogicas. EL uso del
mapa de empatia permitié visibilizar
estas dimensiones y construir un perfil
estudiantil mas integral, en coherencia
con los principios del disefo centrado en
personas.

Finalmente, estos hallazgos refuerzan
la necesidad de disenar estrategias peda-
gbgicas contextualizadas que dialoguen



con los intereses, practicas culturales y
entornos digitales del estudiantado. Mas
que incorporar nuevas herramientas de
manera aislada, se trata de reconfigurar
las experiencias de aprendizaje desde una
comprension mas profunda del estudian-
te como sujeto situado, capaz de construir
sentido a partir de la interaccion entre sus
distintos espacios de participacion.

Conclusiones

Los hallazgos de este estudio permi-
ten comprender con mayor profundidad
la complejidad sociocultural, emocional
y mediatica que caracteriza la experien-
cia educativa de estudiantes de secunda-
ria en el Liceo Estados Unidos de Améri-
ca. A partir del uso del mapa de empatia
como herramienta metodoldgica del di-
seno centrado en personas, fue posible
acceder a dimensiones subjetivas que
suelen quedar fuera de los diagnosticos
tradicionales, tales como los pensamien-
tos, referentes, barreras y motivaciones
que configuran la relacion de los jove-
nes con la lectura y el aprendizaje. Esta
aproximacion confirma la necesidad de
avanzar hacia modelos de investigacion
educativa que reconozcan al estudianta-
do como sujetos situados, portadores de
saberes, repertorios culturales y trayec-
torias identitarias diversas.

En términos tedricos, el estudio apor-
ta evidencia que dialoga con los enfo-
ques socioculturales del aprendizaje v,
de manera particular, con perspectivas
contemporaneas que vinculan aprendi-
zaje e identidad. Los resultados mues-
tran que la motivacion y la experiencia
lectora se configuran en interaccion con
multiples espacios de participaciéon fa-
miliares, escolares, comunitarios y digi-
tales que influyen en la construccion de
sentido y en las trayectorias de aprendi-
zaje. En este marco, la centralidad de las
figuras femeninas en la crianza, la rele-
vancia de practicas comunitarias como el
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baloncesto, significativa en este contexto
especifico, y la inmersion en entornos di-
gitales multimodales evidencian que la
comprension lectora no puede abordarse
de manera aislada del entramado socio-
cultural que sostiene las identidades del
estudiantado. Asimismo, los resultados
confirman que las identidades lectoras
adolescentes son complejas, situadas y
frecuentemente divergentes entre los
ambitos escolar y digital, lo que subraya
la necesidad de que la escuela reconozca
y valore las practicas lectoras que los es-
tudiantes desarrollan fuera del aula.

Desde una perspectiva metodoldgica,
la principal contribucion del estudio ra-
dica en evidenciar el potencial del mapa
de empatia como herramienta valida
para la investigacion educativa cualitati-
va orientada a la construccion de perfiles
estudiantiles contextualizados. Su uso
permitio integrar dimensiones cogniti-
vas, emocionales y contextuales en un
marco analitico coherente, facilitando
la identificacion de patrones, tensiones
y oportunidades de diseno. A diferencia
de instrumentos mas estructurados, el
mapa de empatia favorecié la emergen-
cia de narrativas personales y posibilito
una comprension mas profunda de cémo
los estudiantes piensan, sienten y actdan
frente a la lectura y al aprendizaje.

En el plano practico, los hallazgos
ofrecen orientaciones relevantes para el
diseno de estrategias pedagdgicas con-
textualizadas orientadas al fortalecimien-
to de la comprension lectora. La afinidad
de los estudiantes con dinamicas interac-
tivas, la importancia del interés tematico
para la motivacion y la presencia de na-
rrativas de esfuerzo, resiliencia y comuni-
dad en sus referentes culturales sugieren
que las propuestas educativas deben in-
tegrar narrativas significativas, retos pro-
gresivos y lenguajes multimodales que
dialoguen con sus practicas culturales.
Asimismo, los estudiantes expresaron
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aspiraciones profesionales relativamen-
te definidas; sin embargo, al referirse a
las acciones necesarias para alcanzarlas,
sus respuestas fueron generalmente bre-
ves y se centraron en estudiar, esforzarse
y mantener la disciplina, sin especificar
las trayectorias formativas o las decisio-
nes académicas implicadas. Este hallaz-
go revela una oportunidad para articular
la lectura con el desarrollo del proyecto
de vida, mediante procesos de interpre-
tacion, analisis critico y reflexion que
ayuden a los estudiantes a relacionar los
textos con contextos reales, explorar po-
sibles trayectorias formativas y fortalecer
la toma de decisiones informadas.

No obstante, el estudio presenta al-
gunas limitaciones. La investigacion se
desarrollé en un solo centro educativo
urbano, lo que restringe la transferibili-
dad de los hallazgos a otros contextos.
Asimismo, la informacién se basa en en-
trevistas, lo que puede implicar sesgos
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asociados a la deseabilidad social o a
la omision de practicas no verbalizadas.
Futuras investigaciones podrian ampliar
la muestra, incorporar metodologias et-
nograficas, comparar distintos contextos
escolares o profundizar en la relacion
entre practicas digitales, identidad y des-
empeno lector desde enfoques mixtos.

En conjunto, el estudio evidencia
que comprender la experiencia del estu-
diantado desde una perspectiva situada
y centrada en la persona constituye una
condicion clave para el diseno de pro-
puestas pedagdgicas mas pertinentes.
En un contexto donde los desafios en
comprension lectora persisten, avanzar
hacia estrategias que reconozcan la di-
versidad juvenil,integren sus repertorios
culturales y fortalezcan el vinculo entre
lectura, aprendizaje e identidad repre-
senta una oportunidad para promover
aprendizajes mas significativos, criticos
y contextualizados.
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RESUMEN

El desarrollo del pensamiento critico y de las habilidades comunicativas constituye un eje funda-
mental en la formacion integral de los estudiantes universitarios, dado su impacto en el desemperio
académico, profesional y social. En este contexto, el presente estudio tuvo como objetivo establecer
la relacion entre el pensamiento critico y las habilidades comunicativas en estudiantes del sequndo
semestre de la Facultad de Humanidades de una universidad privada de Bolivia, durante la gestion
académica 2025/11. La investigacion se desarrollé bajo un enfoque cuantitativo, con disefio no exper-
imental, de tipo descriptivo-correlacional y corte transversal. La muestra estuvo conformada por 161
estudiantes seleccionados mediante muestreo no probabilistico por conveniencia. Para la recoleccion
de datos, se emplearon dos instrumentos debidamente validados y confiables: el Cuestionario de
Pensamiento Critico y el Cuestionario de Habilidades Comunicativas. El andlisis de los datos se realizé
mediante estadistica descriptiva y la prueba no paramétrica rho de Spearman, evidencidndose una
correlacion positiva, alta y estadisticamente significativa entre el pensamiento critico y las habili-
dades comunicativas (p =.857,p <.01). Los resultados permiten concluir que el fortalecimiento de las
habilidades comunicativas se asocia de manera directa con mayores niveles de pensamiento critico,
resaltando la importancia de promover estrategias pedagdgicas integradas que potencien ambas
competencias en la educacion superior.

Palabras clave: pensamiento critico, habilidades comunicativas, educacion superior, estudiantes
universitarios
ABSTRACT

The development of critical thinking and communication skills is a fundamental part of the
comprehensive education of university students, given its impact on academic, professional, and social
performance. In this context, the present study aimed to establish the relationship between critical
thinking and communication skills in second-semester students at the Faculty of Humanities at a
private university in Bolivia during the 2025/l academic year. The research was conducted with-
in a positivist paradigm, using a quantitative approach, non-experimental, descriptive-correlational,
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cross-sectional design. The sample consisted of 161 students selected through non-probabilistic con-
venience sampling. Two duly validated and reliable instruments were used for data collection: the
Critical Thinking Questionnaire, and the Communication Skills Questionnaire, both structured on a
Likert scale. Data analysis was performed using descriptive statistics and Spearman’s nonparametric
Rho test, revealing a positive, high, and statistically significant correlation between critical thinking
and communication skills (p = .857, p <.01). The results indicate that strengthening communication
skills is directly associated with higher levels of critical thinking, highlighting the importance of
promoting integrated pedagogical strategies that enhance both competencies in higher education.

Keywords: critical thinking, communication skills, higher education, university students

Introduccion

En el contexto de la educacién supe-
rior, el desarrollo de competencias trans-
versales, como el pensamiento critico
y las habilidades comunicativas, se ha
convertido en un eje fundamental para
la formacion de profesionales, capaces
de responder a las exigencias sociales,
académicas y laborales. Estas no solo
permiten una interaccién efectiva con
los demas, sino que favorecen la toma de
decisiones fundamentadas, la solucién
de problemas complejos y la adaptacion
a distintas circunstancias.

En este sentido, para una compren-
sibn mas objetiva, se definen ambas
competencias. Paul y Elder (2006) lo de-
finen como ‘el arte de analizar y evaluar
el pensamiento con la vision de mejo-
rarlo” (p. 4), es decir, es la capacidad de
considerar e interpretar la informacion
con el fin de expresar la propia pers-
pectiva. No obstante, estudios como el
de Ossa et al. (2023) consideran que un
adecuado analisis de la informacion no
solo debe abarcar el desarrollo de ha-
bilidades cognitivas, sino también los
factores metacognitivos y motivacio-
nales involucrados. Por otro lado, Lira
(2020) senala que la competencia comu-
nicativa se define como la capacidad de
usar el lenguaje apropiadamente en las
diversas situaciones cotidianas que se
presentan cada dia. Ademas, menciona
que hablar, escuchar, leer y escribir son

las cuatro habilidades que el usuario de
una lengua debe dominar para poder
comunicarse con eficacia en todas las
situaciones posibles. Estas competen-
cias definidas permiten a los estudiantes
enfrentar los desafios del entorno edu-
cativo con mayor autonomia, responsa-
bilidad y capacidad analitica.

Dado que el pensamiento critico y
las habilidades comunicativas son im-
portantes en la formacion profesional,
determinados estudios internacionales
han abordado la correlacién entre ambas
variables. También se han desarrollado
numerosas investigaciones que analizan
el pensamiento critico y las habilidades
comunicativas por separado, asi como su
relacién con otras competencias. A con-
tinuacion, se presentan algunos antece-
dentes relevantes que permiten contex-
tualizar esta investigacion.

Con el objetivo de determinar la re-
lacion que existe entre las habilidades
comunicativas y el pensamiento critico
en estudiantes de tercer semestre de la
Facultad de Educacion de la Universidad
Nacional del Centro del Peru, Rojas Lope
y Varillas Socualaya (2022) realizaron un
estudio donde hallaron una relacién alta
y significativa (p = .545) entre ambas va-
riables.

Por su parte, Cangalaya (2021) desa-
rrolld una investigacién similar en estu-
diantes de primer ano del curso de In-
troduccion a la Literatura en la Facultad
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de Letras y Ciencias Humanas de la Uni-
versidad Nacional Mayor de San Marcos,
y encontro que las diversas dimensiones
de las habilidades comunicativas se en-
cuentran relacionadas significativamen-
te con las dimensiones del pensamiento
critico (r=.67).

A su vez, Pando Ezcurra et al. (2020)
llevaron a cabo un estudio semejante
con estudiantes de posgrado del Centro
de Altos Estudios Nacionales y observa-
ron también una relacién positiva entre
las habilidades comunicativas y el de-
sarrollo del pensamiento critico de los
participantes.

Ordinola Cordova (2019) también
estudid la relaciéon que existe entre las
habilidades comunicativas y el pensa-
miento critico. Lo hizo con estudiantes
del Instituto de Educacion Superior Pe-
dagdgico Privado José Carlos Mariategui,
de Lima, hallando una correlacion rho de
Spearman de .832 entre ambas variables.

Mas recientemente, Cangalaya Sevi-
llano et al. (2024) determinaron la rela-
cién entre las habilidades comunicativas
y el pensamiento critico en estudiantes
universitarios de primer ano de una uni-
versidad publica peruana una correla-
cion significativa entre ambas variables,
determinada mediante la prueba no pa-
ramétrica de Spearman (p =.76,p <.001).

En estudio sobre el pensamiento
critico y las habilidades comunicativas
basicas articulados al perfil de ingre-
so para la universidad, Remache Bunci
(2017) observo que la poblacion de es-
tudio presentaba niveles significativa-
mente mas altos de pensamiento critico
en comparacion con los estudiantes de
bachillerato, lo que indica que la madu-
rez académica influye en el desarrollo
de esta competencia. Asi mismo, observo
una relacion positiva entre ambas varia-
bles, de modo que quienes poseen ma-
yores capacidades de analisis, reflexién
y toma de decisiones muestran mejores

ESTUDIOS

habilidades para leer, escribir, escuchar y
expresarse oralmente.

Sanchezy Urdaneta (2016) desarrolla-
ron un estudio para analizar las habilida-
des de comunicacién y el desarrollo del
pensamiento critico en estudiantes del
Instituto Universitario de Tecnologia Rea-
dic (UNIR) de Maracaibo, Zulia, Venezuela.
Los resultados indicaron que la habilidad
comunicativa mas destacada fue la empa-
tia, mientras que la habilidad de pensa-
miento critico mas presente fue la expli-
cacion. No obstante, se constaté que los
pasos para fomentar el pensamiento criti-
co no se implementan de manera efectiva,
aunque estan previstos en los documen-
tos de formacidn por competencias.

Por otro lado, Flores Morales y Neyra
Huamani (2021) realizaron una investi-
gacion sobre la relacién entre los valores
interpersonales y el pensamiento critico
en estudiantes de una universidad priva-
da de Lima. Los resultados indicaron una
correlacién positiva de intensidad media
(p =.513), lo que evidencia que a mayo-
res puntajes en valores interpersonales
corresponden mayores niveles de pensa-
miento critico.

Pese a la sélida evidencia preexisten-
te sobre la relaciéon de las variables de
estudio, la presente investigacion puede
verse moldeada por condicionantes con-
textuales especificos, elementos como el
caracter identitario de la universidad es-
tudianda o la composicion particular de
su Facultad de Humanidades, que actuan
como variables moderadoras potenciales.

Por esta razon, la investigacién apor-
ta valor al examinar la transferibilidad y
la validez externa de la relacién de las
variables en un contexto local contextua-
lizado, insumo indispensable para funda-
mentar estrategias de mejora educativa
pertinente y efectiva. Ademas, se destaca
la relevancia de este estudio, dado que,
en un entorno caracterizado por la so-
brecarga de informacion y la necesidad



de tomar decisiones fundamentadas, el
pensamiento critico constituye una he-
rramienta clave para evaluar la realidad,
mientras que las habilidades comuni-
cativas facilitan la interaccion efectiva,
promoviendo el trabajo colaborativo y la
construccion colectiva del conocimiento.

Con base en lo anterior, el objetivo
general de esta investigacion fue esta-
blecer la relacion entre el pensamiento
critico y las habilidades comunicativas
en estudiantes universitarios de la Fa-
cultad de Humanidades, por lo cual sus
objetivos especificos fueron los siguien-
tes: (a) describir el nivel de desarrollo del
pensamiento critico en los estudiantes
universitarios, (b) identificar el nivel de
desarrollo de las habilidades comunica-
tivas y (c) correlacionar las dimensiones
de pensamiento critico con el puntaje to-
tal de las habilidades comunicativas.

Método

El presente estudio se desarrollo
bajo un enfoque cuantitativo, debido a
que se orient6 a la medicion objetiva de
las variables y analisis estadistico de su
relacion (Hueso y Cascant, 2012). Se em-
pled un diseno no experimental debido
a que no se manipularon ninguna de las
variables. El tipo de investigacion fue
descriptivo-correlacional, puesto que se
describen los resultados de la poblacion
estudiaday,a su vez, se determina el tipo
y grado de relacién que existe entre dos
0 mas variables (Choque Medrano, 2014).

Poblacion y muestra de estudio

La poblacién estuvo conformada por
540 estudiantes universitarios de la Fa-
cultad de Humanidades de una universi-
dad privada de Bolivia.La muestra estuvo
integrada por 161 estudiantes del segun-
do semestre, seleccionados mediante un
muestreo no probabilistico por conve-
niencia, debido al acceso y disponibilidad
de los estudiantes durante el periodo de
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aplicacion. Para la seleccion se estable-
cieron criterios de inclusion, entre los
cuales se considerd que fueran estudian-
tes de segundo semestre de dicha facul-
tad, mayores de 17 anos y presentes el
dia de la aplicacién de los instrumentos.
Como puede observarse en la Tabla 1, la
muestra completa estuvo practicamente
equilibrada por género, con 80 hombres
(49.7 %) y 81 mujeres (50.3 %). Sin em-
bargo, un analisis por carrera permite
observan algunas diferencias importan-
tes, como es el caso de Actividad Fisica y
Deportes, donde claramente predominan
los hombres, y los de Psicopedagogia y
Psicologia, con un amplio predominio de
mujeres.

Técnica e instrumentos de recopilacion
de datos

En este estudio se empled la técnica
de la encuesta, una herramienta sistema-
tica y eficaz para obtener informacién de
una muestra de participantes mediante
la administracién de un cuestionario es-
tructurado. La encuesta permite recopilar
datos cuantitativos sobre opiniones, ac-
titudes y comportamientos directamente
de los sujetos de estudio, facilitando el
analisis estadistico y la interpretacion de
resultados dentro de los objetivos plan-
teados en la investigacion (Casas Anguita
et al., 2003).

Como instrumentos se utilizaron dos
cuestionarios estructurados, previamen-
te validados y con adecuados indices de
confiabilidad. EL primero fue el Cuestio-
nario de Pensamiento Critico, elaborado
por Acevedo Hernandez y Carrera Alvara-
do (2005) y adaptado por Alvarado Rojas
(2015), conformado por cinco dimensio-
nes: toma de decisiones, resolucién de
problemas, motivacion, control situa-
cional y utilidad del pensamiento. Este
instrumento consta de 34 items estruc-
turados en una escala Likert de 1 (total-
mente en desacuerdo) a 5 (totalmente de
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Tabla 1
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Distribucidn de la muestra de estudio por sexo y carrera

Sexo masculino Sexo femenino Total
Carrera n % n % n

Psicopedagogia 4 12.5 28 87.5 32
Actividad Fisica y Deportes 64 78 18 22 82
Comunicacion Social y Medios Digitales 4 30.8 9 69.2 13
Psicologia 4 18.2 18 81.8 22
Derecho 4 33.3 8 66.7 12
Total 80 49.7 81 50.3 161

acuerdo), donde puntuaciones mas altas
indican un mayor nivel de pensamiento
critico. La validez de contenido fue ase-
gurada mediante un riguroso proceso
de adaptacion cultural y linguistica, re-
visado por expertos en educacion, para
garantizar la pertinencia de los items en
la poblacion universitaria de primer ano.
En términos de confiabilidad, el cuestio-
nario de pensamiento critico presenta un
alfa de Cronbach de .968 lo cual indica
que los items presentan una coherencia
altay miden de forma consistente el mis-
mo constructo.

El segundo instrumento fue el Cues-
tionario de Habilidades Comunicativas,
cuya finalidad es medir los niveles de las
habilidades comunicativas en estudiantes
universitarios. Segun Cangalaya Sevilla-
no (2021), esta dirigido primordialmente
a estudiantes del nivel superior, estruc-
turado por cuatro dimensiones: saber
escuchar, saber hablar, saber leer y saber
escribir. Cuenta con 27 items medidos en
una escala Likert de cinco puntos (1, to-
talmente en desacuerdo, y 5, totalmente de
acuerdo), donde las puntuaciones mas al-
tas indican mayores habilidades comuni-
cativas. La validez de contenido se realizd
debidamente y en términos de fiabilidad
el cuestionario reporta un alfa de Cron-
bach de .962, lo que indica una consisten-
cia interna excelente.

Procedimiento de recoleccion de datos
Para la de recoleccion de datos, se
obtuvo inicialmente el consentimiento

informado del director de cada una de
las carreras de la Facultad de Humanida-
des y Ciencias Sociales. Posteriormente,
se procedié a la toma de datos de for-
ma presencial en las instalaciones de la
Universidad Adventista de Bolivia, en un
horario previamente establecido con los
docentes. En cuanto a los estudiantes, se
les proporcioné ambos instrumentos im-
presos y se les indicoé que debian respon-
der en base a la escala Likert mostrada
en los cuestionarios. EL investigador es-
tuvo presente durante toda la actividad
para resolver posibles dudas y recoger
las respuestas al finalizar.

Analisis de los datos

El analisis de los datos se realizd me-
diante procedimientos estadisticos acor-
des al enfoque cuantitativo de la inves-
tigacion. En una primera etapa, se aplico
estadistica descriptiva para caracterizar
el comportamiento de las variables de
pensamiento critico y habilidades co-
municativas, considerando medidas de
tendencia central y dispersion, lo que
permiti6 una comprension general de
los resultados obtenidos en la muestra
estudiada. Posteriormente, se efectud
la prueba de normalidad con el fin de
determinar la distribucion de los datos.
Los resultados evidenciaron que las va-
riables no presentaron una distribucion
normal, motivo por el cual se opto6 por el
uso de estadistica no paramétrica para el
analisis inferencial.

Para establecer el grado de relacién



entre las variables de estudio, se empleo
el coeficiente de correlacion rho de Spe-
arman, por ser adecuado para variables
medidas en escala ordinal y distribuciones
no normales. Este analisis permitié deter-
minar la direccién, fuerza y significacion
estadistica de la asociacion entre el pen-
samiento critico y las habilidades comu-
nicativas en los estudiantes universitarios.

Resultados

Los resultados que se obtuvieron a
partir de la aplicacion de los instrumen-
tos utilizados permiten realizar un ana-
lisis objetivo del comportamiento de las
variables y de la relacion entre ellas.

Los resultados de la Tabla 2 muestran
una distribuciéon claramente inclinada
hacia los puntajes mas altos. En parti-
cular el 57.1 % de los participantes se
ubico en un nivel de pensamiento critico
optimo, constituyendo el grupo mas nu-
meroso y representando el desempeno
mas destacado dentro de la muestra. En
contraste, solo un 7.5 % presento un pen-
samiento critico no éptimo, lo que refleja
una proporcion minoritaria con dificulta-
des significativas en esta competencia.

Tabla 2
Frecuencias y porcentajes segun el nivel de
pensamiento critico

[tem n %
No 6ptimo 12 75
Moderado 57 354
Optimo 92 57.1
Total 161 100.0

En la Tabla 3, el puntaje alto se ob-
serva en la categoria muy desarrollada,
que concentra al 57.8 % de los partici-
pantes, constituyéndose como el grupo
mayoritario y reflejando un desempeno
comunicativo ampliamente fortalecido.
Por otro lado, solo un 6.2 % se ubica
en el nivel mas bajo, representando la
proporcion minoritaria con mayores ne-
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cesidades de intervencion. En conjunto,
la tendencia general evidencia un perfil
positivo en las habilidades comunicati-
vas, con una clara predominancia de los
niveles altos y una minima presencia de
puntuaciones bajas.

Tabla 3
Frecuencias y porcentajes segun el nivel de
las habilidades comunicativas

ftem n %
Por mejorar 10 6.2
Buen desarrollo 58 36.0
Muy desarrollada 93 57.8
Total 161 100.0

El analisis de correlacién entre las
variables del estudio muestra un coefi-
ciente alto (p =.857,p <.001), lo que indi-
ca que la correlacion es estadisticamente
significativa, positiva y muy fuerte; es de-
cir, ambas tienden a aumentar o dismi-
nuir juntas de forma consistente. Cuando
los valores de una variable son mas altos,
los de la otra variable también llegan a
serlo. Lo cual puede deberse a que las va-
riables comparten procesos subyacentes
comunes que las vinculan tedricamente.

La Tabla 4 presenta la correlacion
entre cada una de las dimensiones del
pensamiento critico y la puntuacién total
de las habilidades comunicativas.

El analisis de correlacion mediante
el coeficiente rho de Spearman eviden-
cia asociaciones positivas y altamente
significativas entre todas las dimensio-
nes del pensamiento critico y el total
de habilidades comunicativas (p < .001).
En particular, las dimensiones motiva-
cién (p = .904) y control situacional (p
=.903) presentan las correlaciones mas
fuertes, indicando que estos componen-
tes del pensamiento critico estan estre-
chamente vinculados con el desarrollo
global de las habilidades comunicativas.
La dimension utilidad del pensamiento
muestra la correlacion mas baja, aunque
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Tabla 4

Correlacion de los puntajes de cada dimen-
sion del pensamiento critico con el puntaje to-
tal de las habilidades comunicativas (N = 161)

Dimension p p
Toma de decisiones .837 <.001
Resolucion de problemas .849 <.001
Motivacién 904 <.001
Control situacional .903 <.001
Utilidad del pensamiento 740 <.001

aun positiva y significativa (p = .740), re-
flejando que la percepcion de relevancia
del pensamiento critico se asocia con las
habilidades comunicativas, aunque en
menor medida que las otras dimensio-
nes.

Discusion

Los resultados de este estudio mues-
tran con claridad la existencia de una
relaciéon positiva muy fuerte y estadis-
ticamente significativa entre las habili-
dades comunicativas y el pensamiento
critico, tal como lo indica el coeficiente
rho de Spearman obtenido (p = .857),
acompanado de una significatividad bi-
lateral que indica que la probabilidad de
que la relacion observada se deba al azar
es menor al .001, lo cual implica que, a
mayores niveles de habilidades comuni-
cativas, mayores son también los niveles
de pensamiento critico, reflejando una
relacién directa y consistente entre am-
bas variables.

Estos resultados son similares con
los antecedentes revisados. Rojas Lope
y Varillas Socualaya (2022) encontraron
una relacion alta y significativa entre las
habilidades comunicativas y el pensa-
miento critico en estudiantes universita-
rios, con un coeficiente rho de Spearman
de .545. De la misma manera, Cangalaya
Sevillano (2021) encontré una correla-
cién positiva y significativa entre ambas
variables (r = .67), y entre sus dimensio-
nes. Aun cuando ambos estudios presen-
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taron una correlaciéon de rho Spearman
menor a la presente investigacion, se
confirma que existe correlacién positiva
entre el pensamiento critico y las habili-
dades comunicativas.

La fuerte asociacion encontrada
puede explicarse a partir de sus fun-
damentos tedricos. En este sentido, se
comprende que el pensamiento criti-
co implica analizar y evaluar el propio
pensamiento con el propdsito de me-
jorarlo, exigiendo claridad, precision,
relevancia y la formulacién de juicios
razonados (Garcia Velazquez y Lopez
Vazquez, 2020). Por su parte, las habili-
dades comunicativas se entienden como
competencias que posibilitan transmitir
mensajes adecuados al contexto y lograr
los efectos deseados en los receptores
(Espinoza et al., 2019). Ademas, tienen
como finalidad influir en los pensamien-
tos y emociones de los demas, lo cual
implica necesariamente el uso de proce-
sos cognitivos complejos (Berlo, 1984).
Se considera entonces que, si bien el
pensamiento critico y las habilidades
comunicativas presentan caracteristi-
cas importantes y esenciales, resulta
complejo analizar estas competencias
por separado, siendo que, incluso en su
desarrollo, una requiere de la otra. Por
ejemplo, para analizar informacién o
contenido, se requiere comprender lo
que se lee o se escucha;y para expresar
el propio punto de vista, se necesita rea-
lizar un analisis, formular y construir un
propio pensamiento.

Con base en lo anterior, al determinar
la relacion entre ambas competencias,
se puede afirmar que tanto las habilida-
des comunicativas como el pensamiento
critico comparten procesos cognitivos
comunes, tales como el analisis, la re-
flexion, la interpretacion y la metacog-
nicion. Tal como senala Ortiz Becerra
(2021), el pensamiento critico implica la
formulacién de juicios razonados, lo cual



se ve fortalecido por medio de una co-
municacion eficaz.

Se concluye que la mayoria de los
estudiantes universitarios de la Facultad
de Humanidades evaluados presentan
niveles altos de pensamiento critico y
habilidades comunicativas, con predomi-
nancia de puntuaciones optimas, tanto
en pensamiento critico como en habili-
dades comunicativas, lo que evidencia
un perfil general positivo en estas com-
petencias. Ademas, el analisis correlacio-

Nitza Jade Gonzales Abiyu y Karina Villarroel Colque 147

nal revelé una asociacion fuerte y sig-
nificativa, indicando que a medida que
aumenta el desarrollo de las habilidades
comunicativas también tiende a elevar-
se el pensamiento critico. Finalmente,
todas las dimensiones del pensamiento
critico, especialmente motivacion y con-
trol situacional. se correlacionan positi-
vamente con el total de habilidades co-
municativas, lo que sugiere una estrecha
vinculacion entre estos constructos en la
muestra estudiada.
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RESUMEN

El presente texto analiza tedricamente los resultados reportados en la literatura especializada
en identificar los riesgos de utilizar la IA en la educacidn superior. A partir de una investigacion docu-
mental, se exponen algunos de los principales usos de la IA en este nivel educativo, asi como sus im-
pactos e implicaciones en el aprendizaje, destacando algunos de sus efectos negativos sobre todo en
la agencia epistémica. Derivado de la reflexion tedrica, se propone un conjunto de seis premisas que,
a modo de sugerencias prdctico-programadticas, plantean distinciones conceptuales relevantes para el
diseno de estrategias y politicas educativas enfocadas en promover una integracion responsable de la
IA, en la que se prevenga y evite el deterioro de las capacidades cognitivas humanas.

Palabras clave: inteligencia artificial, educacion superior, riesgos de la IA, aprendizaje, inteligencia
hibrida

ABSTRACT

This theoretical manuscript analyzes the reported results about the risks of using Al in higher
education. Based on documentary research, the article presents some of the main uses of Al at this
educational level, as well as its impacts and implications for learning, highlighting some of its negative
effects, particularly on epistemic agency. From a critical reflection, a set of six theoretical premises is
proposed which, in the form of practical and programmatic suggestions, raise relevant conceptual dis-
tinctions for the design of educational strategies and policies focused on promoting the responsible
integration of Al, preventing and avoiding the deterioration of human cognitive abilities.

Keywords: artificial intelligence, higher education, Al risks, learning, hybrid intelligence

Introduccion ses,mas del 50 % de la poblacién utiliza

Actualmente se estima que al me- la IA en salud, investigacion cientifica,

nos 700 millones de personas utilizan educacion y otros sectores, aunque este

los principales sistemas de Inteligencia uso es muy desigual en todo el mundo
Artificial (IA, en adelante) semanalmen-  (Bengio et al., 2026).

te (Bengio et al., 2026). En algunos pai- De acuerdo con Mollema (2025), la
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IA puede definirse como sistemas algo-
ritmicos que realizan tareas semejantes
a las humanas, a partir de una relacién
de entrada-salida (input-output). Reimers
et al. (2026) entienden también a la 1A
como imitacion de la inteligencia huma-
na por sistemas informaticos, que ejecu-
tan tareas como comunicarse, memorizar,
razonar, aprender, reconocer patrones e
imagenes, y tomar decisiones.

La imitacién o simulacién se refiere
a que este comportamiento no es real-
mente inteligente ni intencional (Molle-
ma, 2025), sino semejante a la inteligen-
cia humana (Nyholm, 2026). Aunque, de
acuerdo con Nyholm (2026), se puede
asumir que poseen una forma de inteli-
gencia y agencia artificial, Floridi (2025)
ha discutido que estos sistemas no po-
seen inteligencia, ni intencionalidad ni
autodeterminacion.

Al operar mediante procesamiento
computacional y de datos, exhibir diver-
sos niveles de interactividad, autonomia
y adaptabilidad,asi como una orientacién
a objetivos, la |IA puede realizar tareas e
influir en su entorno en grados que van
desde la agencia artefactual hasta la ar-
tificial (Mollema, 2025). Como se basa en
modelos probabilisticos, la IA no genera
resultados consistentes en el tiempo y
puede “alucinar”, es decir, producir una
respuesta plausible, pero errénea, gene-
rar afirmaciones falsas o fabricar detalles
de un resultado. Al repetir una misma
tarea produce respuestas o resultados
diferentes, por las actualizaciones perio-
dicas del sistema y su naturaleza proba-
bilistica (OECD, 2026). Como se entrena
con un conjunto de bases de datos dispo-
nibles, sus producciones reproducen las
visiones y perspectivas predominantes,
sesgando culturalmente sus respuestas
(Avraamidou, 2024). Por ejemplo, pue-
den responder correctamente 79 % de
cuestiones sobre cultura estadouniden-
se, pero solo 12 % de cuestiones sobre
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cultura etiope; su rendimiento tiende a
disminuir en idiomas distintos del inglés
(Bengio et al., 2026). Por tanto, sus pro-
ductos requieren supervision y escrutinio
humano (OECD, 2026).

La IA tiene dificultades con la planifi-
cacion y progreso a largo plazo,y no pue-
de gestionar de forma fiable obstaculos
inesperados; por tanto, puede descarri-
larse por errores simples durante pro-
yectos multietapas. Su interaccion con
el mundo fisico es un reto; por ejemplo,
aun no puede integrarse con componen-
tes roboticos para realizar tareas fisicas
basicas, como las domésticas (Bengio et
al., 2026).Sin embargo, su uso crece en el
contexto educativo.

El presente texto se cuestiona ;Cémo
se usa la IA en la educacion superior?
¢Cuales son sus riesgos, efectos e impli-
caciones en el aprendizaje? ;Qué pre-
cauciones tedricas debemos mantener
a la hora de disenar politicas educativas
que regulen su uso?

A partir de un analisis documental
enfocado en la literatura especializada
sobre los riesgos de la IA en la edu-
cacién superior, el presente articulo
propone un conjunto de seis premisas
programaticas que plantean distincio-
nes conceptuales que son clave para
prevenir y evitar que el uso educativo
de la IA sea acritico y devenga en un
deterioro de las capacidades cognitivas
humanas y de su florecimiento. En un
primer apartado, se exponen algunos de
los principales usos de la IA en la edu-
cacion superior. Posteriormente, se pre-
sentan algunas categorizaciones de los
riesgos mas importantes de la IA en el
contexto educativo. Se destacan riesgos
sistémicos para la autonomia humana;
es decir, afectaciones empiricamente
soportadas, en la capacidad de las per-
sonas para tomar decisiones informadas,
razonar criticamente y, en suma, para el
aprendizaje profundo. Estos riesgos son



fomentados por una confianza excesiva
en estos sistemas y una creciente depen-
dencia y automatizacion. Para resistir al
deterioro cognitivo ya documentado en
la literatura, finalmente se ofrece una re-
flexidn tedrica organizada en seis premi-
sas tedricas o distinciones conceptuales
que potencialmente pueden orientar el
diseno de politicas educativas que pre-
vengan que la educacién superior, y su
caracter critico y humanistico, naufrague
en un mundo de adopcioén incremental y
pasiva de la IA.

Usos principales de la IA en
educacion superior

De acuerdo con la OECD (2026), mu-
chos estudiantes que utilizan IA con fines
académicos frecuentemente lo hacen para
ser mas eficientes, mas que para el apren-
dizaje profundo. La IA se utiliza como
apoyo cognitivo para producir y generar
ideas (borradores, soluciones) o resolver
tareas concretas —recuperar informacion
(56 %), explicar conceptos (45 %), resumir
(31 %)—; pocos estudiantes (menos del
20 %) la usan para estructurar planes de
aprendizaje o monitorear su progreso. Es-
pecificamente en educacién superior se
reportan usos relacionados con busqueda
de informacién, edicion, resimenes y para-
fraseo, con cerca del 33 % de estudiantes
usandola como companera de aprendizaje
(OECD, 2026).

En la Encuesta sobre la IA en la Edu-
cacion Superior en América Latina 2026
(Digital Education Council, 2026),aplicada
en 29 instituciones latinoamericanas, se
reporta un uso estudiantil para el apren-
dizaje 6 % mas alto, comparado con los
resultados globales (92 % vs 86 % global),
siendo el teléfono celular inteligente el
dispositivo mayormente usado para el
acceso digital. Predomina ChatGPT como
la herramienta mas utilizada (88 %), se-
guido de Gemini (50 %), Meta Al (29 %)
y Microsoft Copilot (20 %). Entre los usos
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estudiantiles predominantes, estan la
busqueda de informacién (65%), la ob-
tencién de ideas o borradores (61 %),
el apoyo en la redaccién (47 %),y como
companero de aprendizaje (31 %). Es in-
teresante que 65 % de los estudiantes
expresa preocupacion porque la IA vuel-
va el aprendizaje demasiado superficial
y desaliente el pensamiento critico y la
creatividad, pues este riesgo, como se
vera mas adelante, se confirma cada vez
mas por diferentes investigaciones.

Esta misma encuesta (Digital Educa-
tion Council, 2026) expone que el uso de
la IA por parte del profesorado (79 %) ha
aumentado 18 %, en comparacién con
2025.Entre los principales usos docentes
se incluyen la creacion de materiales de
ensenanza (76 %), produccion de mate-
rial multimedia (47 %), apoyo en tareas
administrativas (44 %), impulso a la par-
ticipacion estudiantil (36 %), entre otros.
Cerca del 80 % del profesorado en la re-
gién manifiesta preocupacién porque los
estudiantes se vuelvan excesivamente
dependientes de la Ay dejen de evaluar
criticamente sus productos.

La IA puede ayudar o incluso ges-
tionar de forma independiente procesos
muy diversos, desde la personalizacion
de la ensenanza, incluyendo nuevas for-
mas de evaluacion y retroalimentacion,
hasta la automatizacién del trabajo ad-
ministrativo de las escuelas (Reimers
et al., 2026; OECD, 2026). Los docentes
pueden predecir el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes, recomendarles
recursos didacticos adecuados, propor-
cionar informacién sobre habitos, habili-
dades y necesidades de estudio, evaluar
automaticamente resultados de aprendi-
zaje, proporcionando retroalimentacion
y sugerencias oportunas. También la IA
ofrece a los estudiantes experiencias de
aprendizaje mas comodas y personaliza-
das, incluyendo sistemas de tutoria inteli-
gente, chatbots y multiples herramientas
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digitales (Qin y Zhang, 2025).

Segun Reimers et al. (2026), la mayor
parte de la IA que se utiliza actualmen-
te en los sistemas educativos de todo el
mundo es estrecha, disenada para reali-
zar tareas especificas, como recomendar
tareas, clasificar respuestas del estudian-
tado o analizar patrones de asistencia.En
contraste, la IA general se ve mas como
posibilidad tedrica que realidad, pues re-
quiere de niveles de razonamiento, abs-
traccion y autonomia similares al de la
cognicion humana.

Los impactos de la IA en el mejora-
miento del aprendizaje normalmente se
atribuyen a ciertas capacidades especifi-
cas para la educacion; por ejemplo, para
la retroalimentacion, la traduccion de
textos o el andamiaje didactico (Dahri et
al., 2025; Noroozi et al., 2025). En cuanto
a la motivacidn, las relaciones sociales y
el aprendizaje socioemocional, la OECD
(2026) reconoce que su responsabilidad
continla recayendo principalmente en
las interacciones sociales y dialogos hu-
manos.

En cuanto a la retroalimentacion,
se ha encontrado que los estudiantes
que usaron ChatGPT mejoraron un 20
% su capacidad de comprender tépicos
relacionados con areas STEM (ciencia,
tecnologia, ingenieria y matematicas)
(Dahri et al., 2025). Similarmente, Chat-
GPT puede traducir materiales complejos
a las lenguas maternas del estudianta-
do, ampliando su accesibilidad y tras-
pasando barreras linguisticas, o bien
funcionar como tutor virtual que guia
el avance, clarifica dudas y elabora ex-
plicaciones personalizadas (Dahri et al.,
2025). Algunos métodos de tutoria usan
el cuestionamiento socratico para de-
sarrollar conocimientos, pensamiento
critico y reflexion sobre alguna tematica
(OECD, 2026). A diferencia de los tutores
humanos, la IA esta disponible 24/7, sin
restricciones geograficas u horarias. Por
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ejemplo, ChatGPT ofrece andamiaje al
estudiantado, reduciendo la carga cog-
nitiva y sugiriendo recursos personaliza-
dos (Dahri et al., 2025). Yanagiura et al.
(2023) exploraron la adaptacion de 1A a
diferentes ritmos, preferencias individua-
les y estilos de aprendizajes, observando
mejoras en el desempeno.

Otra modalidad de andamiaje que
ofrece la |A son las simulaciones de es-
cenarios profesionales reales, como el
cierre de negociaciones, consultas de
clientes ficticios, desarrollo de argumen-
tos persuasivos para debates, redaccion
de correos electronicos con fines profe-
sionales. Estas simulaciones permiten
que el alumnado desarrolle confianza y
practique habilidades especificas de sus
futuros roles (Dahri et al., 2025).

En cuanto al aprendizaje colabora-
tivo, la OECD (2026) identifica mejoras
de pequena a mediana escala en cuatro
roles principales: actuando la IA como
centro o repositorio de informacion, ge-
nerando materiales personalizados de
apoyo grupal, retroalimentando el pro-
ceso y contribuyendo con los pares y/o
como facilitador en tareas grupales.

A nivel de la administracién y la ges-
tion escolar, la OECD (2026) identifica
usos en la generacion de modelos para
establecer equivalencias entre cursos y
programas, agilizando tareas de admi-
sion, orientacion profesional y analisis
curricular. También se le usa en evalua-
ciones estandarizadas de alto impacto o
aplicacion de examenes a gran escala.

Fesler et al. (2026) advierten un va-
cio importante de investigacion causal
sobre IA en entornos de educacién ba-
sica; gran parte de la investigacion se
centra en mayores de 18 anos (64 %
en educacion superior), en condiciones
restringidas (experimentos aislados, de
corta duracion), y con resultados a corto
plazo. EL 70 % de los estudios se enfoca
en los impactos en estudiantes, 40 % en



docentes y 23 % en ambas poblaciones;
35 % de los estudios revisan los impac-
tos en habilidades matematicas, 25 % en
areas de ciencia y programacion, 20 %
en alfabetizacion y 15 % en habilidades
socioemocionales. Mucha investigacion
compara grupos con acceso y sin acceso
a |A, lo que dificulta observar los diferen-
tes disenos pedagdgicos asociados al uso
de IA, los niveles de guia didactica o pro-
cesos de interaccion que configuran am-
bientes de aprendizaje experimentales.
Son pocos los estudios que evaluan los
efectos de la IA en el compromiso o par-
ticipacion cognitiva, la metacognicion, el
aprendizaje autorregulado y otras com-
petencias a largo plazo, y la evidencia se
concentra especialmente en medidas de
rendimiento a corto plazo. También se
necesita mas investigacion sobre cémo
integrar eficazmente la IA en la practica
docente y cémo desarrollar la alfabeti-
zacién en IA en estudiantes y docentes
(Fesler et al., 2026).

Fesler et al. (2026) identifican que la
IA entre estudiantes ofrece beneficios in-
mediatos mientras se tiene acceso activo
a estas tecnologias. Sin embargo, estos
beneficios a corto plazo se acompanan
de una transferencia incierta cuando la
herramienta es retirada, pues cuando se
evalla de forma independiente sin apo-
yo de la IA, los efectos son mixtos. Esto
significa que, aunque la IA puede aliviar
la carga cognitiva del estudiantado y fo-
mentar experiencias positivas de apren-
dizaje, al mismo tiempo se puede dete-
riorar el pensamiento profundo. También
se destaca que herramientas disenadas
con pautas pedagogicas, y que fomentan
el pensamiento independiente (como los
chatbots para tutorias que proporcionan
razonamiento paso a paso en lugar de
respuestas directas), son mas promete-
doras que las herramientas de IA de pro-
posito general.
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En el caso de los docentes, Fesler et
al. (2026) reportan una mayor eficiencia
en tareas de preparacion de clases. Por
ejemplo, docentes con acceso a ChatGPT
dedicaron un 27% menos de tiempo a
crear lecciones que sus companeros du-
rante las primeras cinco semanas de uso,y
un 31% menos de tiempo entre las sema-
nas seis y diez. Este uso docente de IA dis-
minuy6 con el tiempo (del 39 % al 29 %),
pero el ahorro persistio, lo que sugiere
que el profesorado aprende rapidamente
ddnde la IA aporta valor y la implemen-
ta de forma mas selectiva. También la IA
(como CoPilot) proporciona retroalimen-
tacién y diagnosticos periddicos y auto-
matizados a tutores humanos, siendo
especialmente eficaz para aquellos con
menos experiencia y cualificacion (Fesler
et al., 2026).

Segun como se utilice, la IA puede
perjudicar o potenciar el aprendizaje
(OECD, 2026). Su impacto podria esti-
marse favorable en mejorar la calidad
aparente del trabajo estudiantil; en par-
ticular, su desempeno en ciertas tareas,
sin que esto repercuta en mejorar su
aprendizaje profundo (es decir, la adqui-
sicion duradera y transferible de conoci-
mientos).

Como se vera mas adelante, cuando
la IA se usa como atajo, para evadir el
esfuerzo cognitivo y evitar la dedicacion
necesaria para el aprendizaje, estas he-
rramientas merman las capacidades hu-
manas. Su integracion requiere enfatizar
la agencia estudiantil, para que esta sea
aliada y no atajo o sustituto de la cog-
nicion humana. Esto implica integrarla
bajo esquemas hibridos y en modelos
pedagdgicos explicitos que coloquen al
ser humano en el centro, desplazando el
foco de la generacion de productos, a los
procesos implicados. Esto debido a que
los usos benéficos de IA en educacion
también conllevan riesgos.
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Principales riesgos en el
contexto educativo

De acuerdo con el Informe Interna-
cional Sobre la Seguridad de la IA 2026
(Bengio et al., 2026), el auge de la IA se
acompana de riesgos de seguridad parti-
culares, como los derivados de un uso in-
debido, problemas de control y riesgos de
ciberseguridad; también hay repercusio-
nes en los derechos humanos, la justicia,
la rendicion de cuentas y la privacidad. EL
reto para enfrentar estos riesgos estriba
en que las capacidades de la IA evolu-
cionan rapidamente, en contraste con el
tiempo que lleva la recopilacion y eva-
luacion de evidencia sobre sus efectos
para la sociedad; esperar a disponer de
evidencia concluyente para decidir sobre
el uso de una IA deja a las sociedades
vulnerables frente a riesgos potenciales.

Slattery et al. (2026) propusieron una
taxonomia de riesgos asociados a la A
que los clasifica seguin sus factores cau-
sales y los dominios donde suceden. Por
factores causales, los riesgos (y su pro-
porcion documentada) pueden clasificar-
se segun (a) la entidad que los produce:
humano (39 %), IA (41 %), otra (20 %); (b)
la intencionalidad: intencional (34 %), no
intencional (35 %), otra (31 %); vy (c) el
momento de su ocurrencia: predesplie-
gue (13 %); postdespliegue (62 %), otro
(25 %). En cuanto a los dominios identi-
ficados, y su proporcion, se incluyen: (a)
discriminacion y toxicidad (15 %), (b) pri-
vacidad y seguridad (12 %), (c) desinfor-
macion (4 %), (d) actores maliciosos y mal
uso (16 %), (e) interaccion humano-com-
putadora (7 %), (f) socioeconémico y am-
biental (19 %), y (g) seguridad, fallas y
limitaciones del sistema de IA (26 %).

Para la educacion superior resultan
relevantes principalmente los riesgos en
el dominio de la interaccion humano-IA,
relativos al exceso de confianza (incluyen-
do la antropomorfizacién y consecuen-
te dependencia emocional y material)
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y la pérdida de la agencia y autonomia
humanas (desempoderamiento, erosion
cognitiva y pérdida de control humano).
Asi también los riesgos en cuanto a des-
informacion, incluyendo la generacion de
informacion falsa (junto con la adopcion
de creencias incorrectas y falsas, y la con-
secuente deriva en la toma de decisiones)
y la contaminacion del sistema informa-
tivo (creaciéon de camaras de eco, erosion
de la realidad y amenazas al pensamiento
critico) (Slattery et al., 2026).

Bengio et al. (2026) ofrecen una cla-
sificacién mas simple y actualizada. Para
ellos, los riesgos de la IA se dividen en
tres categorias: (a) uso malicioso, (b) mal
funcionamiento y (c) riesgos sistémicos.

En la categoria de uso malicioso, se
agrupan riesgos tales como contenido ge-
nerado con fines delictivos y actividades
ilicitas —fraude, extorsion, difamacion,
creacién de imagenes intimas no con-
sensuadas—, influencia y manipulacion,
ciberataques y desarrollo de armas bio-
légicas y quimicas. EL riesgo de mayores
repercusiones en el campo educativo es
el de influencia y manipulacion, resultado
de la eficacia de los contenidos genera-
dos por |A de cambiar las creencias de las
personas, manipular conductas y propi-
ciar dependencia (Bengio et al., 2026).

La IA puede tener efectos manipulati-
vos mediante la adulacion servil (sicofan-
cia) y la suplantacion de identidad. Cheng
et al. (2025) encontraron que 11 de los
sistemas mas comunes de |IA aprueban
las acciones de los usuarios 50 % mas
que los humanos. Esta adulacién conlle-
va a una mayor preferencia y atraccion
por usar aquellas IA que mas validan las
opiniones propias, sin cuestionamiento.
La sicofancia representa un riesgo de
erosionar el juicio y reducir la tendencia
hacia un comportamiento prosocial.

En la categoria de mal funcionamien-
to se agrupan riesgos relacionados a fa-
llas de los sistemas en su operacion que



resultan en disrupciones o resultados
incorrectos o perjuiciosos. Se incluyen
la pérdida de control (donde recuperar
el sistema es extremadamente costoso o
imposible) y la fiabilidad, es decir, riesgos
asociados a la produccién de informa-
cion falsa o inventada (alucinaciones), de
cédigo informatico defectuoso, de ase-
soramiento médico o legal enganoso, y
descoordinacién y conflicto en sistemas
multiagente.

Finalmente, la tercera categoria re-
fiere a los riesgos sistémicos; esto es, a
aquellos que surgen del impacto de la
IA en la conducta humana, las practicas
organizacionales o estructuras sociales.
Aqui se ubican impactos en el mercado
laboral, derivados de la automatizacion
de tareas cognitivas, especialmente en el
trabajo intelectual facilmente sustituible
(redaccion, traduccion), y que pueden re-
ducir significativamente el empleo y los
salarios. También se ubican los riesgos
para la autonomia humana. Estos ultimos
son particularmente relevantes en edu-
cacion superior, en tanto que la IA puede
afectar la capacidad para tomar decisio-
nes informadas y actuar en consecuencia
(Bengio et al., 2026). Confiar en exceso
en la IA puede debilitar las capacidades
de razonamiento critico y fomentar el
sesgo de automatizacion, llevando a los
usuarios a pasar por alto problemas que
el sistema automatizado no detecta, o a
actuar siguiendo consejos incorrectos,
por ejemplo, en ambitos como aviacién o
monitoreo de tareas (Bengio et al., 2026).

La IAy la autonomia epistémica

La autonomia puede entenderse
como la capacidad efectiva de fijar ob-
jetivos que reflejen los propios valores y
orientar hacia estos la propia conducta.
Comprende las nociones de autentici-
dad (sostener valores, objetivos y moti-
vos propios), y de agencia (capacidad y
libertad de actuar y ejecutar las propias
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decisiones) (Bengio et al., 2026). Yan,
Pammer-Schindler et al. (2025) suman
a la autonomia el concepto de compro-
miso epistémico, entendido como la dis-
posicion proactiva del estudiantado y su
capacidad para cuestionar criticamente,
validar y contextualizar el contenido
generado por IA, fundamental para su
integracion educativa significativa. Por
su parte, la OECD (2026) entiende como
agencia, particularmente agencia docen-
te, la capacidad activa y los incentivos
del profesorado para tomar decisiones
y ejercer influencia en su practica profe-
sional.

Cada vez hay mas evidencia de que
la dependencia de la |A para realizar ta-
reas cognitivas afecta negativamente la
capacidad de pensamiento critico y la
memoria (Bengio et al., 2026). Un ejem-
plo alarmante puede encontrarse en un
estudio que inform6 que la capacidad
de los médicos para detectar tumores
(adenomas por colonoscopia) sin apo-
yo de |A fue aproximadamente un 6 %
inferior, tras varios meses de haber sido
expuestos a tareas de diagndstico asisti-
do por IA (Budzyn et al., 2025). Este es-
tudio ha sido de los primeros en mostrar
que la exposicion a la IA podria tener
un impacto negativo en el desempeno
médico, particularmente en su descali-
ficacién para diagnosticar a pacientes
(Budzyn et al., 2025). En otro estudio,
estudiantes que confiaron en exceso en
ChatGPT, mostraron habilidades de argu-
mentacién mas débiles que aquellos que
usaron métodos tradicionales (Yan, Greiff
et al., 2025). Darvishi et al. (2024) encon-
traron como las ganancias significativas
en la calidad de la retroalimentacion
entre estudiantes pares, usando una he-
rramienta de IA, no se sostuvo cuando la
herramienta fue retirada. El fomento de
practicas no guiadas, reducidas a solici-
tar a la IA respuestas o soluciones, danan
la reflexion y la metacognicion (OECD,
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2026). Similarmente, se ha mostrado
cdmo el uso frecuente de IA para la escri-
tura argumentativa, en la que estudian-
tes delegan la revisidn de sus propios
textos usando rubricas, puede promover
“pereza cognitiva” y dependencia. Con
esto se danan las habilidades de autorre-
gulacion, incluyendo la autoevaluacién,
la planeacion y revisién auténomas, asi
como el compromiso con los materiales
de estudio.La disminucién del sentido de
control y autoeficacia repercute también
en un decrecimiento de autonomia y de
motivacion intrinseca (Yan, Greiff et al.,
2025; OECD, 2026).

Esto se relaciona con la teoria de la
descarga cognitiva, segun la cual, cuando
una persona libera recursos cognitivos
delegando tareas cognitivas en sistemas
0 personas externas, se mejora la eficien-
cia. No obstante, hay también un riesgo
de reducir la propia implicacion cogniti-
vay, por tanto, la capacidad de actuar con
autonomia (Fesler et al., 2026).

Coeckelbergh (2026) también identi-
fica la disminucién de la agencia episté-
mica como uno de los principales riesgos
de la IA. Por agencia epistémica, este
autor entiende el control que un agente
puede ejercer sobre sus creencias, inclu-
yendo su revision y formacion. La agencia
epistémica es condicién necesaria de la
responsabilidad moral, pues a partir de
las creencias se orientan las acciones.

Coeckelbergh (2026) reconoce tres
tipos de influencias que dificultan la
agencia epistémica, en la medida en que
obligan a las personas a esforzarse mas
para discernir entre distintas creencias:
(@) manipulacion directa de creencias
(mediante propaganda que se aprovecha
del engano, creando ambientes epis-
témicos que dificultan distinguir entre
verdad vy falsedad); (b) burbujas episté-
micas (estructuras epistémicas sociales
en las cuales, a través de filtros algo-
ritmicos y de personalizacién, se exclu-
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yen y desacreditan voces, informaciones
y argumentos relevantes y opuestos a
los propios, generando un ambiente de
desconfianza entre miembros de una
burbuja); y (c) fallas del conocimiento
estadistico (alucinaciones o sesgos de la
IA de usar conocimientos mas facilmente
accesibles para convertirlos en norma).
Para Coeckelbergh (2026), la 1A difi-
culta el desarrollo de virtudes epistémi-
cas porque crean sociotécnicamente una
pereza epistémica. Esta puede crecer en
la medida en que se prefiere usar estas
tecnologias, en lugar de fortalecer el
razonamiento necesario para actualizar
las creencias propias a la luz de la nueva
evidencia. La |A participa asi de formas
de injusticia y opresiéon epistémica al
obstaculizar, de modo persistente e in-
justificado, la capacidad de utilizar recur-
sos epistémicos compartidos de forma
persuasiva, afectando negativamente la
produccion de conocimiento.
Kigukunculary Ertugan (2026), desde
una interpretacion marxista, documentan
experiencias de alienacion entre 395 do-
centes de educacion superior en Chipre,
derivadas de las transformaciones del
trabajo académico impulsadas por IA.
Esta, apuntan los autores, no es solo un
apoyo institucional neutral, sino que es
un instrumento de gobernanza algoritmi-
ca que, mediante la mayor cuantificacién,
monitoreo y optimizacion, impacta la la-
bor educativa. La alienacién docente fue
experimentada de modo profundo por
docentes, al sentir una disminuida sen-
sacion de propiedad y autoria sobre los
resultados de ensefanza (materiales cu-
rriculares y didacticos, evaluaciones, ru-
bricas, etc.). También se hizo patente una
alienacidn sobre la identidad profesional,
resultado de las presiones impuestas
por las practicas de gestiéon algoritmica,
control y estandarizacion en los entornos
de educacién superior. Al disminuir las
interacciones humanas directas, a través



de plataformas, aplicaciones o pizarras
de monitoreo, el profesorado enfrento
tensiones alrededor de la erosion de su
autonomia profesional y de sus capaci-
dades creativas y relacionales interper-
sonales.

Por otra parte, Gerlich (2025) docu-
mento afectaciones negativas de la IA es-
pecificamente en el pensamiento critico,
como capacidad de analizar, evaluar y sin-
tetizar informacion para tomar decisiones
razonadas. Al delegar tareas cognitivas
a una herramienta externa, se reduce el
compromiso cognitivo para evaluar infor-
macion. A esta disminucién se le conoce
como pereza cognitiva. Los participantes
mas jévenes mostraron una mayor depen-
dencia de la IA y puntuaciones mas bajas
en pensamiento critico en comparacién
con los participantes de mayor edad. En-
tre mas frecuente el uso de IA, menores
son las capacidades de pensamiento cri-
tico y mayor es la descarga cognitiva, de-
legando procesos de memoria, atencion,
y toma de decisiones. Para contrarrestar
estos costos, Gerlich (2025) advierte la
necesidad de disenar ambientes y estrate-
gias educativas que promuevan una inte-
raccion critica con la IA, y un compromiso
cognitivo de los usuarios.

Fan et al. (2025) compararon experi-
mentalmente la motivacion, los procesos
de aprendizaje autorregulado y el ren-
dimiento académico de 117 estudiantes
universitarios frente a una tarea de escri-
tura. Un primer grupo se apoy6 en Chat-
GPT; un segundo grupo en un experto
humano;y un tercer grupo no tenia apoyo
adicional. EL grupo apoyado con ChatGPT
obtuvo un mejor rendimiento en tareas a
corto plazo; no obstante, su motivacion
intrinseca y la ganancia y transferencia
de conocimientos no difirieron del resto.
Lo que si fue particularmente destacable
es que el uso de ChatGPT fomento6 de-
pendencia y potencial “pereza metacog-
nitiva’, la cual, a su vez, puede obstaculi-
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zar la capacidad de autorregulacion y de
involucrarse en un aprendizaje profundo.
La IA pueden optimizar el desempeno,
pero a costa de un desarrollo genuino de
habilidades cognitivas humanas.

Para Fan et al. (2025), la pereza me-
tacognitiva refiere a la evitacién habitual
del esfuerzo cognitivo deliberado que
ocurre cuando el estudiantado depende
excesivamente de los resultados o de la
facilitaciéon generados por la IA. Esta di-
ficulta que se activen procesos metacog-
nitivos mas profundos, se opte por una
toma de decisiones menos esforzada y
mas intuitiva, socavando la autorregula-
cién y el monitoreo cognitivo, centrales
en el aprendizaje

Fan et al. sostienen que es muy im-
portante no confiar ciegamente en la IA
y estimular un uso acompanado tanto de
la motivacion intrinseca del estudianta-
do, de un andamiaje para el aprendizaje
activo, como de impulsar la participacion
humana en procesos metacognitivos
(evaluacién, monitoreo y orientacion).

Shaw y Nave (2026) documentan un
fendmeno que profundiza la pereza cog-
nitiva y metacognitiva, y provoca lo que
llaman la “rendicion cognitiva”. Segun es-
tos autores, la cognicién artificial —apo-
yada en herramientas externas como la
IA— puede complementar o reemplazar
los procesos internos, introduciendo nue-
vas vias cognitivas. La rendicion cognitiva
ocurre cuando se adoptan los resultados
de la IA con minimo escrutinio, anulan-
do la intuicion y la deliberacion huma-
nas. Los autores reportan que aquellos
participantes con mayor confianza en
la IA, un deseo de facilidad cognitiva y
un pensamiento analitico menos labo-
rioso (menor reflexion cognitiva e inte-
ligencia) muestran una mayor rendicion
cognitiva. Esta rendicion reconfigura su
autonomia, compromiso y responsabi-
lidad epistémicas, generando no una
automatizacion, sino una disposicidn
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mas amplia de dependencia epistémi-
ca. La salida virtuosa de esta renuncia a
la agencia radica, segun los autores, en
crear y cultivar rutas hibridas IA-huma-
nos, en la que se promueva la colabora-
cidén y se conserven procesos cognitivos
humanos como verificar y racionalizar.
Asimismo, muestran que los incentivos
y la retroalimentacién pueden atenuar
parcialmente la rendicién cognitiva.

Similarmente, Yan, Pammer-Schind-
ler et al. (2025) apuntan a que una inte-
gracion efectiva de la A requiere disenos
instruccionales deliberados, cuidadosa-
mente estructurados para fomentar el
desarrollo metacognitivo y epistémico
continuo del estudiantado.

Por su parte, Avraamidou (2024) con-
sidera la IA en la educaciéon como una
expresion de colonizacion tecnocratica
y un vehiculo para la exclusion episté-
mica y reproduccién de ideologias neo-
liberales. Como contrapeso, esta autora
desarrolla una postura critica basada en
una pedagogia de la IA feminista y rela-
cional, que procura el cuidado, la justicia
y la ética relacional, y que se centra en
la corporalidad, la capacidad de accion
y la resistencia. Identifica cinco ejes de
perjuicios de la IA: colonizacion episté-
mica, injusticia ética y social, monocultu-
ra algoritmica, degradacion ambiental y
empobrecimiento teorico.

Chatzichristofis (2026) contraargu-
menta estas criticas. En lugar de recha-
zar la IA como inherentemente opresiva
o verla como amenaza tecnocratica, este
autor argumenta que la |A puede apoyar
un aprendizaje inclusivo cuando se situa
en contextos dialégicos, culturalmente
sensibles y liderados por el profesorado.
La capacidad de accién y de mediacion
del profesorado para configurar coagen-
cias con la IA puede reorientar su uso
hacia objetivos centrados en la justicia.
Para lograrlo, se requiere una integracion
pedagdgica relacional, critica, colabora-
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tiva, bajo control humano, pero también
pluralista en sus métodos y mediada por
valores humanos y andamiajes éticos.

Aunque la evidencia de los ries-
gos y perjuicios al proceso educativo
y de aprendizaje sigue creciendo, aun
es contradictoria, por lo que es necesa-
rio investigar mas para comprender los
efectos a largo plazo de las interaccio-
nes humanos-IA. Con lo reportado hasta
el momento, es evidente que la IA pone
en riesgo a la autonomia humana, y que
justamente el ejercicio y cultivo -mas no
la sustitucion tecnologica- de esta capa-
cidad, frente a la adopcion acritica de la
IA, es lo que asegurara la defensa y flo-
recimiento de la agencia humana. Para
lidiar con estos riesgos, se destaca la al-
fabetizacién en IA, de la que se hablara
mas adelante, asi como la propuesta de
salvaguardias técnicas y resiliencia so-
cial para la gestion de danos (Bengio et
al., 2026; Coeckelbergh, 2026).

Alternativas precautorias: premisas
teodricas para resistir

Frente al conjunto de riesgos, parti-
cularmente de aquellos asociados al de-
terioro y de capacidades epistémicas, a
continuacién se proponen un conjunto de
premisas derivadas de la reflexion teorica
conceptual, que, a modo de sugerencias
practico-programaticas, buscan orientar el
diseno de politicas educativas enfocadas
en impedir que la educacién superior nau-
frague en un mundo de deshumanizacion,
desarrollo y adopcion creciente de IA.

1. El aprendizaje no equivale al
rendimiento (performance)

Yan, Pammer-Schindler et al. (2025)
sostienen que mucha de la investigacion
reciente sobre |A'y educacion se ha cen-
trado predominantemente en analizar
resultados y efectos positivos relaciona-
dos con el rendimiento académico, pero
mas alla de las mejoras en eficiencia y



escalabilidad, hay que responder interro-
gantes cruciales sobre sus implicaciones
mas profundas, ya sea cognitivas, episte-
micas, socioemocionales y éticas en es-
tudiantes y docentes.

Se debe distinguir entre el aprendi-
zaje y el rendimiento. El rendimiento se
considera una medida fundamental del
éxito estudiantil y normalmente se re-
fleja en resultados a corto plazo, como
las calificaciones de examenes (Dahri et
al., 2025). El aprendizaje, en cambio, se
centra en la retencion a largo plazo y la
capacidad de aplicar el conocimiento en
el futuro (Kirschner et al., 2025). Implica
cambios durables en el conocimientoy el
comportamiento, que resultan de una ex-
periencia y que comprenden habilidades
de retencion y transferencia a diferentes
contextos (Yan, Greiff et al., 2025).

La integracién de IA puede mejorar el
rendimiento del estudiantado, por ejem-
plo, reduciendo la carga cognitiva, pero
Yan, Greiff et al. (2025) advierten que es-
tos usos no promueven los procesos cog-
nitivos y metacognitivos profundos que
el aprendizaje de alta calidad requiere;
por el contrario, existe el riesgo de que
estos se socaven. Un alto rendimiento
no siempre implica aprendizaje, pues
su medida es transitoria y dependiente
del contexto. En muchos estudios, las
mejoras en el rendimiento disminuyen
cuando se retira la asistencia de la IA,
apuntando a que las ganancias medidas
en el rendimiento no reflejan un mayor
aprendizaje (Yan, Greiff et al., 2025; Fes-
ler et al., 2026).

Para lograr un aprendizaje mas pro-
fundo y duradero con apoyo de IA, es
necesario entender como estas tecnolo-
gias podrian equilibrar, al mismo tiempo,
la carga cognitiva (el esfuerzo mental
requerido durante las tareas), la meta-
cognicion (la conciencia y regulacion de
los propios procesos de pensamiento) y
la autoeficacia (las creencias de los estu-
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diantes sobre sus habilidades) y traducir-
se en mejoras sostenidas en el aprendi-
zaje (Yan, Greiff et al., 2025).

Como afirma Barcaui (2025), tener
presentes las bases tedricas y los princi-
pios fundamentales del aprendizaje hu-
mano es mas importante que nunca en
la era de la IA. Kirschner et al. (2025) han
identificado un conjunto de diez ilusiones
pedagdgicas (instructional illusions) que
subestiman aspectos clave de la ense-
nanza y el aprendizaje, ocultando verda-
des mas profundas sobre lo que funcio-
na y por qué; es decir, son suposiciones
que no revelan la realidad completa y
fundamentada de como se aprende. Las
diez ilusiones pedagdgicas discutidas por
Kirschner et al. (2025) han sido implicita-
mente adoptadas y transferidas, en buena
parte, a los contextos de investigacion y
uso educativo de IA, por lo que se necesi-
tan hacer explicitas para desenmascarar
interpretaciones erréneas.

Fesler et al. (2026) reportan cémo
la IA puede ayudar al alumnado a com-
pletar tareas con mayor éxito en el mo-
mento, pero esas mejoras no siempre
persisten en el modo independiente. Por
ejemplo, Barcaui (2025) evalu6 el impac-
to de ChatGPT en la retencion de cono-
cimientos a largo plazo en estudiantes
universitarios. Los estudiantes que usa-
ron ChatGPT obtuvieron puntuaciones
significativamente mas bajas en la prue-
ba de retencién (57.5 % de respuestas
correctas) en comparacion con quienes
estudiaron de forma tradicional (68.5 %
de respuestas correctas). EL autor advier-
te que el uso ilimitado de ChatGPT per-
judicé la retencion a largo plazo, proba-
blemente al reducir el esfuerzo cognitivo
que sustenta la memoria a largo plazo.
La asistencia de la IA puede facilitar el
aprendizaje inicial, pero socavaria los
procesos que requieren esfuerzo para un
aprendizaje sélido.

Esta reduccién de la retencion es
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acorde con la teoria de la descarga cog-
nitiva y la propuesta de las llamadas di-
ficultades deseables. Las dificultades de-
seables son condiciones de aprendizaje
que el alumno suele experimentar como
mas exigentes, pero que tienen un efecto
positivo en el aprendizaje y la transfe-
rencia de conocimientos y habilidades.
Las condiciones de aprendizaje que favo-
recen una mejora rapida del rendimiento
a menudo no favorecen la retencién y la
transferencia a largo plazo, mientras que
las condiciones que plantean retos y ra-
lentizan el ritmo del aprendizaje suelen
optimizar la retencion y la transferencia
a largo plazo (Kirschner et al., 2025).

La consolidacion de la memoria re-
quiere tiempo y esfuerzo cognitivo. Como
apunta Barcaui (2025), a diferencia de
una calculadora o un cuaderno, que dele-
gan tareas especificas o almacenamiento
de memoria, la IA puede delegar proce-
sos cognitivos completos, incluyendo la
comprension, la sintesis de informacion
e, incluso, aspectos del pensamiento
critico. Usar la IA como muleta cogniti-
va agiliza el completar la tarea con un
procesamiento de conceptos mas super-
ficial, creando una ilusién de competen-
cia. Esta ilusion o ‘competencia prestada”
consiste en que la IA puede proporcio-
nar estructura, vocabulario y andamiajes
de razonamiento que aumentan la falsa
sensacion de dominio durante el estudio,
sin necesariamente actuar a nivel de las
estructuras cognitivas, reforzando las
huellas de memoria mediante la recupe-
racion o la elaboracion generada por el
alumno (Barcaui, 2025). En contraste, en
el aprendizaje tradicional se incluyen es-
trategias como relectura, autoevaluacion,
repaso espaciado y elaborativo, activida-
des que fortalecen la consolidacion me-
diante la recuperacién de informacion.

Noroozi et al. (2025) refieren cémo,
aunque falta exploracién empirica, a los
impactos educativos de la IA no los de-
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termina la herramienta tecnoldgica en
si misma, sino su abordaje pedagdgico
y su regulacion ética. La adopcion de la
IA en la educacién superior requiere fun-
damentarse pedagdgicamente, centrar-
se en los humanos y tener un propdsito
educativo.

La investigacion sobre usos y efec-
tos educativos de IA debe incluir mas
estudios longitudinales y a largo plazo
e informarse de las teorias del aprendi-
zaje, la psicologia educativa y ciencias
cognitivas. Asimismo, debe clarificar las
interacciones cognitivas humanos-IA,
examinando su influencia en la codifi-
cacién, consolidacién y recuperacion de
informacion, distinguiendo entre las me-
joras en el rendimiento y en el aprendi-
zaje (Yan, Greiff et al., 2025). Para evitar
los danos a las capacidades cognitivas,
estas tecnologias no deben nunca in-
tegrarse como reemplazo o sustituto
de los esfuerzos cognitivos, sino servir
para aumentar o transformar el apren-
dizaje humano (Yan, Greiff et al., 2025;
Barcaui, 2025). Esto requiere disefar una
arquitectura pedagogica que considere,
entre otros, el marco de las dificultades
deseables para un aprendizaje duradero
(Kirschner et al., 2025).

2. La potencial trampa de la IA trastoca
el proceso de educacion racional y critica

Ciocchetti (2026) propone el concep-
to de la “trampa de la IA” para referir a
la tendencia a depender de la IA como
atajo que elude el esfuerzo humano, obs-
taculizando la formacion del caractery la
presencia encarnada y relacional necesa-
rios para el florecimiento. Caer en esta
trampa significa perder oportunidades
pedagdgicas Unicas para el desarrollo
humano, por lo que el autor sugiere des-
conectarse de la IA para decidir o actuar
frente a situaciones complejas.

La educacién no es simplemente la
adquisicion de conocimiento, sino un



proceso de transformacion en el cual
un sujeto humano se convierte en per-
sona, en alguien —cultural y simbali-
camente—cada vez distinto de lo que
—biolégicamente— es. Esta conversion
(becoming) o subjetivacion se remonta a
la concepcion de la educacién como un
proceso de humanizacion, como lo han
propuesto autores clasicos como Platon,
Kant o Freire (Chutoranski, 2026). La ac-
tivacién de este potencial humano no
es espontanea, sino que normalmente
requiere de una estructura social y de
relaciones pedagdgicas que expanden
oportunidades, impulsan la emancipa-
cién, construyen comunidades, cultivan
valores; estas relaciones ocurren en di-
ferentes espacios sociales compartidos y
a lo largo de toda la vida, desde el kinder
hasta la universidad (Chutoranski, 2026).

Para Kant (2003), los seres humanos
son perfectibles y la acciéon educativa
progresa de la mano de una concepcion
ideal de lo que la humanidad puede
llegar a ser. En la mirada kantiana, me-
diante la disciplina, la instruccion y la
formacion se puede lograr el desarrollo
de las capacidades y facultades propia-
mente humanas. Particularmente con la
formacion (bildung), entendida como una
educacion moral y civica, el ser humano
se forma para vivir con rectitud y obrar
en libertad, aprender a pensar, gobernar
su voluntad y usar su razon para elegir
fines buenos (respeto a la dignidad hu-
mana, justicia, igualdad, libertad, entre
otros). El desarrollo de las capacidades
racionales del individuo posibilita su for-
macion como ser auténomo, es decir, ca-
paz de poseer un pensamiento propio y
darse a si mismo las maximas en las que
se fundan sus acciones. Por consiguiente,
la mirada kantiana subraya que el carac-
ter de la educacion en tanto formacion,
no se reduce a un mero proceso de ins-
truccién o capacitacién, sino que busca
formar sujetos con autonomia, que guar-
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dan una actitud critica ante las normas y
principios que regulan la sociedad, y que
actuan para transformar y perfeccionar
su ser y sus instituciones (Beade, 2011).

Con la introduccion de la IA en la
educacion, se corre el riesgo de ceder
este desarrollo de la autonomia a un sis-
tema tecnologico, renunciando con ello
a la meta fundamental kantiana del pro-
ceso educativo como camino de huma-
nizacion y progreso de las instituciones
sociales. Esta renuncia a la autonomia,
y su delegacién a la IA, se traduciria en
una mentalidad heterénoma pasiva, cie-
ga, que no somete a ningun juicio de la
razon las contradicciones o apariencias,
dependiente y sometida a cualquier tipo
de autoridad ajena y arbitraria, como la
que supone un algoritmo.

Ahora bien, con raices kantianas,
pero con el sesgo ideoldgico heredado
del marxismo, Costa y Murphy (2026)
han cuestionado el papel de la IA en el
desarrollo de una educacion critica en
el sentido propuesto por Freire. Aunque
pueda ser criticable su postura, estos
autores sostienen la importancia de re-
examinar como se concibe tedricamente
la educacion ante la integracion de IA
y como se organiza pedagoégicamente
esta incorporacion tecnoldgica. Reco-
nocen que, aunque su uso puede traer
ganancias y una promesa de liberacion
de tareas intensivas, también conlleva
amenazas a la educacion critica en el
sentido freireano.

Para Freire, la educacion como acto
politico y liberador promueve la capaci-
dad de cuestionar el orden establecido,
denunciar las injusticias y reconstruirlo
conforme a valores como la justica so-
cial y la solidaridad. La educaciéon no
se reduce al desarrollo de habilidades
técnicas, sino que provoca una emanci-
pacién y empoderamiento intelectual en
el que se cultiva la concientizacion y la
autonomia. En concreto, sefalan Costa y
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Murphy (2026), los elementos de la edu-
cacion critica que Freire destacaba para
ejercer la libertad responsable incluyen
(a) procesos de problematizacion, (b) dia-
logo critico y (c) actos de conocer. La in-
tegracion de IA en la educacién trastoca
estos tres elementos al configurar una
nocion reducida del proceso educativo.

Costa y Murphy (2026) sostienen que
la autonomia y la emancipacion, que son
beneficios a largo plazo de una educacion
critica, se erosionan cuando no se transita
por los tres procesos de problematizacion,
dialogo critico y praxis asociada a los ac-
tos de conocimiento. En su lugar, llegar
a respuestas preestablecidas generadas
por IA provoca una ilusion de eficiencia 'y
de liberacién del trabajo mental. No obs-
tante, el aprendizaje se instrumentaliza
como una accion solitaria y competitiva,
que fomenta la dependencia tecnologica
y la domesticacion intelectual, en aras de
lograr una mayor eficiencia.

3. Lo que es social no puede reducirse ni
automatizarse bajo la seduccion de la IA

A diferencia de las respuestas basa-
das en algoritmos que la |IA puede apor-
tar, Coeckelbergh (2025) sostiene que la
vida social se centra en el significado y la
hermenéutica; por tanto, la participacion
en sociedad requiere variedad y flexibi-
lidad en las respuestas. Centrada en la
interpretacion y el dialogo, la dimensidn
hermenéutica de lo social se enfoca en
como las personas se comprenden a si
mismas, desentranando una red de sig-
nificados mas amplia, que configura un
trasfondo u horizonte de vida que posi-
bilita la comprensién e interpretacion.
Segun Coeckelbergh (2025), para una
maquina o tecnologia social resulta im-
posible captar esta red de significados
o trasfondo de significados, pues es una
dimension tipicamente humana. Las in-
teracciones naturales y encarnadas entre
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humanos dependen mucho del contexto
y de la persona, incluyen improvisacion,
empatia, entendimiento profundo, y no
son solo repeticiones estereotipadas de
un rol como propone la IA.

En contraste con los humanos, los
sistemas artificiales carecen: de un en-
tendimiento del contexto cultural, in-
cluyendo la interpretacion de situacio-
nes emocionales, morales y sociales;
de conocimiento tacito encarnado en
sensaciones, percepciones, movimientos
y experiencias sensomotoras para adap-
tarse a diferentes entornos; de razona-
miento moral y empatia para establecer
conexiones socioemocionales, asi como
juicios éticos, en funcién de una aprecia-
cién hermenéutica contextualizada (Lutz
et al., 2025).

La generacion de conocimiento emer-
ge de interacciones humanas situadas
que, como apunta Floridi (2025), conlle-
van formas de agencia colectiva que van
mas alla de las capacidades individuales
que puede reproducir un algoritmo, y en
las que surgen actuaciones de coopera-
cion, cuidado y colaboracion, dentro de
sistemas sociales estructurados, basados
en marcos culturales, linglisticos e insti-
tucionales complejos. En estos sistemas
humanos no solo se negocian evidencias
y argumentos, sino que también se cons-
truyen vinculos afectivos y de confianza
que van configurando una memoria hu-
mana distribuida. Esta memoria no de-
pende de una arquitectura externa de da-
tos e informacion explicita y declarativa
como la |A, sino de una arquitectura social
y encarnada que se sostiene en practicas
colectivas, de acompanamiento, mentoria
y rutinas compartidas que preservan el
caracter tacito de la experiencia humana
y facilitan su transferencia intergenera-
cional, mediante procesos relacionales
de socializacion (Collins, 2025; Ozioma et
al., 2026).



4. La defensa de lo humano implica no
renunciar a la responsabilidad herme-
néutica y narrativa ni transferirla a la IA

Para Coeckelbergh (2023), la respon-
sabilidad hermenéutica es principalmen-
te un tipo de responsabilidad en primera
persona. Es una responsabilidad relacio-
nal y narrativa, puesto que se debe co-
municar el sentido de algo a los demas,
y esto generalmente se presenta en for-
ma de narracién. No es condenable usar
tecnologias digitales, asi como diversos
medios y practicas culturales —escritu-
ra, texto, libros— para ejercer esta res-
ponsabilidad hermenéutica a través de
la construccion de narrativas que dan
sentido al mundo, pero este uso de las
tecnologias, sobre todo de la IA, no debe
traducirse en una renuncia a una respon-
sabilidad propiamente humana, que ‘es
y sigue siendo nuestra responsabilidad”
(Coeckelbergh, 2023, p. 2442).

La narratividad puede ser una activi-
dad distribuida y compartida por autores
y lectores humanos y no-humanos; en
tal sentido, la IA puede ser cocreadora
de narrativas, pero Coeckelbergh (2023)
sostiene que la responsabilidad de dar
significado recae en el ser humano:

La IA forma parte de nuestras narra-

tivas y ayuda a moldearlas, pero es

nuestra responsabilidad definir su
papel como cocreadores y depende
de nosotros el lugar y el rol que les
asignamos en las narrativas que co-
creamos. En definitiva, es nuestra res-
ponsabilidad decidir qué narrativas
queremos escribir (o coescribir), inclu-
yendo narrativas sobre la IA, con la IA

y, a veces, en contra de la IA. (p. 2246)

Es también responsabilidad humana
revisar, reconfigurar y reescribir las his-
torias que la IA construye, pues su papel
de coautora no significa la aceptacion
acritica de sus productos, ni que estas
producciones posean un significado en
un sentido profundo, humano y socioe-
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xistencial, pues carecen de conciencia y
de la experiencia de la auténtica narra-
tividad. De otro modo el riesgo es ‘que-
dar a merced de las identidades y las
historias que estas tecnologias (y sus di-
senadores y empleadores) cocrean. Com-
prendery evaluar el papel narrativo de la
IA es, por lo tanto, una responsabilidad
tanto normativa como hermenéutica” (p.
2246). La toma de sentido requiere de
un conocimiento tacito, implicito y en-
carnado que no siempre puede formali-
zarse, asi como de la transformacion de
una comprension inicial hacia una nueva
comprension, la cual se produce como
resultado de la experiencia humana, la
interpretacién y la subjetividad, que son
tareas hermenéuticas que no facilmente
pueden ser sustituidas por la IA. Coeckel-
bergh (2023) reitera que la IA puede ser
considerada coautora, pero que, dadas
sus limitaciones actuales (falta de con-
ciencia, subjetividad y experiencia), estas
tecnologias no deberian sustituir ni re-
emplazar el trabajo hermenéutico de los
seres humanos, que son quienes experi-
mentan y crean significado. Como seres-
en-el-mundo, el proceso hermenéutico
de construccion de significado siempre
debe producirse a través de ellos, y al-
canzar en ellos su culminacion;y son los
seres humanos quienes deben definir el
papel que tendra la IA en estas historias
y no al revés. La confianza epistémica
debe seguir recayendo en los humanos,
por su distintiva naturaleza social, moral
y hermenéutica.

Hahne y Schmoelz (2026) denuncian
la tendencia creciente a antropomorfizar
a la Ay tratarla como receptora u objeto
de confianza, pues esto conlleva una des-
humanizacién y una distorsion conceptual.
Para estos autores, la confianza es un
concepto moral intrinsecamente humano
—basado en la vulnerabilidad, la autono-
mia y el reconocimiento reciproco— que
no puede transferirse a las maquinas. La
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confianza es una relacidn intersubjetiva
producto de lo social, que implica una
dimension no cuantificable, resultado de
una dialéctica entre la autoconfianza y la
confianza en la comunicacién humana.
La capacidad de confiar en uno mismo
fundamenta la capacidad de confiar en
los demas, mientras que las relaciones
interpersonales basadas en la confianza
nutren y sostienen la autoconfianza; es
decir, una refuerza a la otra. La autocon-
fianza se refiere a la capacidad cultivada
de confiar en las propias facultades de
percepcion, juicio y discernimiento ético,
y enfatiza la importancia de escucharse a
uno mismo, defender la propia voz, con-
fiando en los propios valores, intuiciones
y experiencias internas. Ceder esta capa-
cidad y confiar en que la |A tome decisio-
nes a nombre de uno mismo no solo ge-
neran una creciente dependencia de los
usuarios hacia sistemas opacos, sino que
socavan la autonomia y el pensamiento
critico.

La confianza se desarrolla y cultiva
también a través de la interaccion entre
la integridad personal y el reconocimien-
to social, pues quien confia necesita creer
en la buena voluntad del depositario de
su confianza, asumiendo que no tiene
malas intenciones hacia él. Esta dimen-
sion moral de lo social (y viceversa) se
pierde en la IA, pues no se puede afirmar
que los sistemas de IA tengan una buena
voluntad, mas alla de los parametros con
los que fueron programados. La IA opera
basada en algoritmos y datos,y no en una
conciencia humana ni en una autonomia
moral, necesarias para establecer rela-
ciones de confianza; por tanto, la IA no
puede participar de un reconocimiento
reciproco y es incapaz de experimentar
o responder a la vulnerabilidad (Hahne
y Schmoelz, 2026). Aprender a no confiar
ciegamente en la |A requiere de disenos
pedagdgicos que favorezcan el cultivo de
la confianza intersubjetiva y la autocon-
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fianza en la propia intuicién, voz, valores
y experiencias. Mediante la reescritura, el
rechazo y la resignificacion activa de lo
que la IA genera se puede preservar la
diversidad de identidades narrativas de
los usuarios, evitando la creciente ho-
mogeneizacion de resultados producidos
por IA, los cuales exhiben textos cada vez
mas repetitivos, circulares o incluso de-
gradados (Ozioma et al, 2026).

5. La IA puede reconceptualizarse como
inteligencia hibrida

Ademas de Coeckelbergh (2023), au-
tores como Yan et al. (2025b) o Cukurova
(2025) proponen considerar la |IA como
colaboradora activa en el aprendizaje.
Esta perspectiva reorienta los entornos
colaborativos tradicionales para priori-
zar el dialogo, la regulacion mutua y la
co-construccion dinamica del conoci-
miento entre humanos y tecnologias.

Estos ambientes de inteligencia hi-
brida deberian equilibrar cuidadosamen-
te las interacciones dirigidas por IA con la
participacion humana, de modo que sea
posible siempre preservar y mantener la
autonomia humana en la responsabili-
dad cognitiva compartida. Este equilibrio
sera adecuado si se logran aprovechar las
capacidades de la IA como apoyo cogni-
tivo, sin eclipsar la participacion humana
en la construccion del conocimiento, la
negociacion de significados y la reflexion
(Yan, Pammer-Schindler et al., 2025).

Cukurova (2025) cuestiona la con-
ceptualizacion restrictiva predominante
de la IA como herramienta educativa, y
plantea pensarla como componente de
una inteligencia hibrida humano-IA. Dis-
tingue tres formas de conceptualizar la IA
en educacion: como una externalizacion
de la cognicion humana, como interna-
lizacion de modelos de IA que influyen
en modelos mentales humanos y como
una extension de la cognicion humana
mediante acoplamientos de inteligencia



hibrida humano-IA.

En la primera conceptualizacion, al-
gunas tareas humanas se definen, mo-
delan y reemplazan mediante la IA como
herramienta. En la segunda conceptuali-
zacion, la IA puede utilizarse para ayudar
a los humanos a modificar sus repre-
sentaciones y tareas, internalizando sus
modelos. En la extension de la cognicion
humana, la IA extiende la cognicién hu-
mana como parte de sistemas de inteli-
gencia hibrida entre humanos-l1A. En esta
variante, la inteligencia emergente es si-
nérgica, es decir, superior a la suma de la
inteligencia de cada agente, tanto huma-
no como artificial (Cukurova, 2025). Fan
et al. (2025) definen la inteligencia hibri-
da como resultado de la combinacién de
la inteligencia humana y artificial, la cual
potencia el intelecto y las capacidades
humanas en lugar de reemplazarlas, per-
mitiendo alcanzar objetivos que sin tal
combinacidn serian inalcanzables.

Ahora bien, desarrollar sistemas de
inteligencia hibrida es un proceso cre-
ciente, intencionado, informado por la
evidencia y centrado en los humanos, que
requiere tanto de un conjunto de compe-
tencias humanas que los operacionalicen,
como de innovaciones significativas en
los sistemas educativos. Cukurova (2025)
reconoce la necesidad de una formacion
de las personas sobre |A, que les permita
un uso seguro, eficaz y ético, asi como el
impulso de sistemas educativos innova-
dores enfocados en desarrollar procesos
(no productos), con perspectiva humanis-
ta mas que eficientista.

6. La alfabetizacion en IA requiere ser
cultivada con un sentido ético y social

La alfabetizacién en IA es una com-
petencia multidimensional que incluye
el conocimiento de cémo funciona la IA
y como desarrollarla, cémo interactuar y
usarla como coagente, y la capacidad de
discernir su impacto ético en las socie-
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dades (Reimers et al., 2026). Para Kong
et al.,, (2025), la alfabetizacion en IA no
puede prescindir de desarrollar una con-
ciencia y razonamiento ético, que discuta
sus implicaciones sociales.

Pramod (2025) ha documentado que
la alfabetizacion critica en |A influye sig-
nificativamente en una mayor conciencia
ética y confianza en estas tecnologias.
Mediante una encuesta aplicada a 347
usuarios, observd que tener una mayor
conciencia ética (un mayor entendimien-
to de las implicaciones sociales de la IA),
mas que una mayor confianza, propicia
un mayor uso responsable de la IA. Esto
implica que los procesos educativos ten-
drian que promover una mejor compren-
sion de estos factores sociales y éticos,
no solo técnicos. Para esta autora, la al-
fabetizaciéon en IA puede definirse como
la capacidad de comunicarse y colaborar
eficazmente con la IA, evaluando critica-
mente estas tecnologias y comprendien-
do sus implicaciones éticas.

Abrams y Hanghej (2026) proponen
un modelo para la alfabetizacion digital
reflexiva en IA que aboga por una mayor
atencién a la reflexividad para evaluar
criticamente los resultados de la IA, com-
prender sus sesgos y asumir la responsa-
bilidad moral y ética correspondiente. La
reflexividad se refiere a la capacidad de
desarrollar una conciencia critica o exa-
men de los supuestos que subyacen a las
practicas personales de uso de IA, para
mantener ante ellas un compromiso criti-
co en lugar de una mera aceptacion pasiva.

Conclusion

El futuro papel educativo de la IA
no se puede reducir a ser mas eficientes
sino, sobre todo, a asegurarse de ser mas
auténticamente humanos. EL presente
texto reconoce los riesgos del uso edu-
cativo de la IA y propone seis premisas
tedricas como alternativas programati-
cas para resistir al potencial deterioro



166 Revista Internacional de Estudios en Educacion, 2026, Ao 26, N° 2

cognitivo y humano que crecientemente
se viene documentando. La integracion
virtuosa de la IA en la educacion no
deberia dejar al margen que el aprendi-
zaje no equivale al rendimiento; que la
IA puede ser una potencial trampa que
erosione tanto el proceso de educacion
critica, como la nocién de vida socialy la
renuncia a la responsabilidad hermenéu-
tica y narrativa que los humanos deben
sostener. EL papel de la IA como coauto-
ra requiere tanto de una alfabetizacion
especializada en estas tecnologias, con
sentido ético y social, como de trans-
formar la pedagogia, manteniendo viva
la agencia epistémica en ambientes de
inteligencia hibrida, siempre bajo control
humano.

Estas seis premisas propuestas pue-
den orientar el diseno de estrategias y
politicas educativas enfocadas en pro-
mover una integracion responsable de
la IA en el aprendizaje y la ensenanza.
Por ejemplo, a nivel normativo institu-
cional, es muy dificil pensar que las ins-
tituciones de educacién superior puedan
prescindir del uso de estas tecnologias,
por lo cual se vuelve necesario regular
su aprovechamiento responsable y ético,
asegurando mecanismos de proteccion
frente a la creciente dependencia tec-
noldgica, y la manipulacion y opacidad
algoritmicas. Estas instituciones deben
salvaguardar su soberania epistemolo-
gica y tecnoldgica, en tanto capacidad
auténoma para definir y controlar qué
sistemas de IA incorporar a sus practicas,
transparentando las condiciones y los
procesos mediante los cuales se produ-
cen y movilizan conocimientos, cuando
hay asistencia de dichas tecnologias. A
nivel curricular, es relevante incorporar
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transversalmente en el desarrollo de
planes y programas de estudio, tanto
practicas como contenidos que contribu-
yan al cultivo de una alfabetizacién en
IA que reflexione sobre sus implicacio-
nes y riesgos éticos, epistémicos y socia-
les. Es necesario advertir a la comunidad
educativa que el uso indiscriminado de
IA conlleva potenciales danos en las ca-
pacidades humanas y en el proceso de
humanizacién al que se orienta la ac-
cién educativa, recuperando el conjunto
de valores humanos como la justicia, la
igualdad, la dignidad, entre otros, como
principios reguladores de los haceres y
saberes necesarios para configurar una
mejor sociedad. En el plano didacti-
co-pedagdgico, de estas premisas emer-
ge una conceptualizacion de la IA como
una agencia que altera las dinamicas de
cognicion y reorganiza los procesos de
aprendizaje y de regulacion cognitiva,
desde como los individuos distribuyen
su atencion, como verifican los resulta-
dos generados por IA, preservando su
identidad narrativa, hasta como se eva-
luan los logros alcanzados distinguien-
do con mayor nitidez entre desempeno
y aprendizaje. Los disefos pedagdgicos
deberian ahora acentuar su foco innova-
dor en asegurar, de entre este conjunto
de agencias sociotécnicas, la participa-
cion humana y el mantenimiento de su
agencia epistémica; esto conlleva pla-
near secuencias didacticas que apoyen
pedagdgicamente al estudiantado para
que razone con, a través y en contra de
la A, evitando metodologias rutinarias
que propongan actividades y tareas fa-
cilmente automatizables, en donde la IA
puede reemplazar mas que complemen-
tar el esfuerzo cognitivo.
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RESUMEN

jConstruye tu drbol porfiriano! La ciencia no comienza con una bisqueda frenética en bases de
datos, sino en la fase cero: laboratorio mental donde se afila el hacha antes de dar el primer golpe.
Este trabajo propone abandonar la "pirateria cientifica” —ese acto de copiar variables ajenas y su-
perponer datos vacios— para convertirnos en arquitectos de conocimiento con soberania intelectual.

Este pregdn propone recuperar el drbol porfiriano, una brujula légica del siglo Il que limpia el
lodo de los conceptos borrosos. Al construir este drbol, dejas de ser un corsario errante en Scopus para
transformarte en un proceloso nauta cuyos inexorables instrumentos de navegacion son la abstrac-
cion para elevarte sobre el caos, la definicion (busqueda del género préximo y diferencia especifica)
para cincelar los limites de tu objeto,y la sintesis para crear "matrimonios prohibidos” entre ideas que
nadie se atrevié a unir.

Este texto es un grito de guerra contra la tibieza intelectual. Nos ensefia que la confusion no es
un error, sino el ttero de la iluminacidn; es la sefial de que has cruzado la frontera de lo obvio. No
permitas que la mediocridad académica pode tus ramas mds brillantes. jToma tus ldpices de colores,
dibuja mil bocetos y defiende tu verdad con una columna vertebral de acero! La ruta es donde ocurre
la magia, y tu curiosidad es el unico viento que necesitas para navegar hacia tierras inexploradas. jA
construir, a pensar, a investigar!

Palabras clave: abstraccion, definicion, sintesis, arbol porfiriano

ABSTRACT

Construct your Porphyrian tree! Science does not begin with a frantic raid on databases, but
in "phase zero": the mental laboratory where the axe is sharpened before the first strike. This work
proposes abandoning "scientific piracy’—that hollow act of copying others' variables and overlaying
empty data—and instead becoming architects of knowledge, possessing true intellectual sovereignty.

This summons proposes a return to the Porphyrian tree: a logical compass from the third century
designed to clear the mire of blurred concepts. By constructing this tree, you cease to be a wandering
privateer adrift in Scopus, and are transformed into a masterful voyager whose inexorable naviga-
tional instruments are (a) abstraction, to rise above the chaos; (b) definition (the pursuit of the genus
proximum and differentia specifica), to chisel the boundaries of your object; and (c) synthesis, to forge
"forbidden unions" between ideas that no one else dared to wed.

This text is a clarion call against intellectual tepidity. It teaches us that confusion is not a failure,
but the very womb of enlightenment; it is the signal that you have crossed the frontier of the obvious.
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Do not allow academic mediocrity to prune your most brilliant branches. Take up your colored pencils,
sketch a thousand drafts, and defend your truth with a spine of steel! The route itself is where the
magic unfolds, and your curiosity is the only wind required to sail towards uncharted lands.

To construction, to thought, to inquiry!

Keywords: abstraction, definition, synthesis, Porphyrian tree

Introduccion

iBienvenido al laboratorio mental!
Antes de ponerte la bata blanca y empe-
zar a mezclar tubos de ensayo o a reco-
lectar datos descontroladamente, detén
el motor. La mayoria de la gente cree que
investigar es salir corriendo a buscar res-
puestas, pero la fase cero no se trata de
correr, sino de sentarse a afilar el hacha.
Imagina que tu investigacion es un viaje
por un océano desconocido: si zarpas sin
brujula y sin saber si vas en un barco o
en un tronco flotante, terminaras nau-
fragando en la isla del aburrimiento o la
confusion.

Investigar es, ante todo, un ejercicio
de arquitectura mental. Antes de que
aparezca el primer dato, debe existir una
estructura solida en tu cabeza. Si inten-
tas construir una casa empezando por el
techo, se te caera encima; lo mismo pasa
con tu tesis o proyecto.Aqui es donde en-
tra el arte de la abstraccion. Necesitamos
elevar la mente, alejarnos del ruido del
mundo y empezar a dibujar conceptos
en el aire. No reflexiones sobre hechos
concretos todavia, indaga las categorias
generales del fendmeno a estudiar: ;es
un habito?, jes una actitud? o jes una
emocion?

Imagina que posees una lente capaz
de poner orden al caos del universo. Esa
fue, precisamente, la ambicién de Porfirio
en el siglo Ill: crear un mapa logico para
clasificar la realidad. Su famoso "arbol
porfiriano” no es otra cosa que un siste-
ma de descarte inteligente. En lugar de
perderse en la complejidad, este método
funciona como un embudo: arranca des-

de lo mas vasto y general para, paso a
paso, ir podando lo que sobra. Al ir des-
cartando etiquetas y caracteristicas acci-
dentales, logramos acorralar la esencia
pura de aquello que estamos estudiando.
Es, en términos sencillos, el arte de defi-
nir algo por lo que es, pero, sobre todo,
por lo que no es (Porfirio, siglo 111/2013).

Utilizar el arbol porfiriano al empren-
der tu investigacion es el equivalente a
limpiar un parabrisas cubierto de lodo:
de repente, el horizonte se despeja y el
camino aparece ante ti. La magia ocurre
porque, al desglosar géneros y especies,
obligas a tu cerebro a operar con la pre-
cision de un bisturi. Si lanzas al aire una
idea tan vasta como “voy a investigar
la educacion’, Porfirio te detendria para
cuestionarte: “;hablamos de formacion
formal o informal?, ;nos enfocamos en
humanos o en sistemas inteligentes?”
Este ejercicio de clasificacion no es un
simple tramite, sino una forma de sepa-
rar el grano de la paja, transformando esa
nube abstracta y borrosa que tienes en la
cabeza en un objeto de estudio concreto,
manejable y —lo mas importante— real-
mente investigable.

Esta herramienta es el “Google Maps”
de las ideas. Al trazar el arbol porfiriano,
estas creando un mapa de acercamiento.
Te permite ver de donde viene tu idea y
quiénes son sus parientes cercanos. Esto
es vital porque, si no sabes qué no es tu
investigacion, jamas sabras qué es. La
utilidad de este ejercicio radica en que
te da una identidad cientifica: dejas de
ser un caminante perdido para convertir-
te en un explorador con una mision clara
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y un lenguaje preciso.

Piénsalo asi: la abstraccion es tu
superpoder para simplificar el caos. EL
mundo es un desorden de eventos, pero
tu, con tu arbol en tu cuaderno, puedes
decir: “Esto pertenece a esta categoria y
se diferencia de aquello por esta carac-
teristica especifica” Esa claridad es in-
valuable. Es la diferencia entre disparar
flechas en la oscuridad y tener un blanco
iluminado con luces de nedn. Antes de
escribir tu problema de investigacion,
frena. Ponte a garabatear, ensucia folios,
dale mil vueltas a la estructura en tu ca-
beza: jpiensa, clasifica y jerarquiza!

En pocas palabras, lanzarse a inves-
tigar sin un diseno previo es un suicidio
académico. No esperes un golpe de suer-
te; construye tu camino paso a paso. Si
esculpes cuidadosamente un buen es-
quema con sus ramas y jerarquias preci-
sas, ya tienes medio trabajo intelectual
hecho. Esa idea que hoy pules con pa-
ciencia es la que manana te va a servir
de brujula cuando el cansancio te nuble
la vista. Paciencia en los planos de inves-
tigacion y el resto fluira solo.

jEureka! La primera idea de
investigacion

jOué momento! Es como si de pron-
to hicieras clic y todo ese caos empezara
a cobrar sentido, aunque ahora te toque
lidiar con el desorden de las piezas suel-
tas. No te agobies buscando el tesoro
mas grande de entrada; investigar se
parece mucho a esos buscadores de oro
que se pasan horas con el agua hasta
las rodillas en un rio que parece vacio.
No hace falta que encuentres una mina
entera el primer dia. Solo necesitas ese
pequeno brillo, ese rastro humilde entre
la arena que te confirme que ahi debajo
hay algo que vale la pena desenterrar.
Esa pequena chispa es la que te mantie-
ne despierto mientras todos los demas
pasan de largo. Asimismo, olvida la pre-
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sién de los ‘expertos” con sus corbatas
estiradas y sus temas de moda; una bue-
na idea no es una celebridad de alfombra
roja, es mas bien ese callején misterioso
que te invita a entrar, aunque no sepas a
ddnde lleva.

A veces, la mejor idea es la ‘oveja ne-
gra"del rebano académico. Mientras todo
el mundo esta mirando hacia el norte
porque alli apunta el radar de lo "impor-
tante”. tu te fijas en una piedra pequena
y rara que brilla en el sur. Como decia
el gran Giambattista Vico (1744/2006),
la verdad no es algo que se encuentra
tirado por ahi, sino algo que hacemos.
Investigar es crear, y tu primera idea es
el barro inicial con el que vas a modelar
tu propia estatua. No busques la aproba-
cion de la multitud; busca ese “jaja!” que
te hace cosquillas en el cerebro, por mas
humilde o extrano que parezca.

Pensemos en la ciencia no como
una autopista de ocho carriles hacia una
meta fija, sino como un jardin de sende-
ros que se bifurcan. En esta selva de co-
nocimiento, la ruta vale mucho mas que
la meta. La meta es solo una bandera que
clavas al final, pero el camino es donde
te salen callos, donde aprendes a distin-
guir el canto de los pajaros y donde real-
mente te conviertes en investigador. Una
idea es simplemente el primer paso de
un baile largo; no importa si el paso es
pequeno. Lo que importa es que te pone
en movimiento.

Siguiendo el espiritu de Vico, debe-
mos recordar que el ingenio es esa facul-
tad de unir cosas que parecen no tener
nada que ver.Una idea sorprendente sue-
le ser un “matrimonio extraiisimo” entre
dos conceptos que nunca se habian sa-
ludado. ;Qué tiene que ver la caida de
una manzana con el movimiento de los
planetas? ;O el moho de un pan con la
medicina? La ciencia tiene mil caminos
y ninguno es el “correcto”. Hay rutas que
son senderos de cabras y otras que son



tuneles bajo el mar; todas son validas si
te permiten descubrir algo nuevo bajo el
sol.

Es fundamental no sucumbir a la
sofisticacion artificial de teorias que se
reputan complejisimas; en la practica
académica, las intuiciones mas poten-
tes suelen presentarse con una sencillez
que, paradojicamente, nos invita a subes-
timarlas. Sin embargo, la verdadera valia
de una premisa no reside en su comple-
jidad externa, sino en su capacidad de
actuar como un eje rector, una suerte
de brujula intelectual que impide el ex-
travio en las fases criticas del proceso.
Mas que un punto de llegada, una idea
sélida funciona como una nueva lente
conceptual: no nos entrega la realidad ya
resuelta, sino que nos dota de la agudeza
necesaria para redescubrir lo cotidiano
bajo una luz distinta. Si su planteamien-
to inicial, lejos de clausurar el debate con
soluciones apresuradas, la sitUa ante un
horizonte de interrogantes inéditos, pue-
de estar seguro de que ha localizado una
veta de conocimiento auténtico.

Investigar, en su esencia mas pura,
no es otra cosa que un despliegue de
imaginacion radical. Vico (1744/2006)
ya advertia que los antiguos descifraban
el cosmos mediante el mito y la poesia;
hoy, esa misma capacidad de asombro
deberia ser el motor de cualquier ha-
Lllazgo serio. Es un error reducir el objeto
de estudio a una métrica inerte o a una
hoja de calculo; hay que tratarlo, mas
bien, como un enigma que respira. Si su
idea le parece extrana o fuera de lugar,
no la descarte: cultivela; si parece pe-
quena, aliméntela con rigor. Al final del
dia, la ciencia no deberia ser vista como
un templo de dogmas inamovibles, sino
como un taller vibrante donde el ingenio
personal transforma las herramientas
comunes en llaves maestras para abrir
mundos nuevos.

Al final del camino, esa premisa ori-
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ginal es el boceto de perspectiva que per-
mite al investigador trazar la profundidad
del espacio académico sin ser derrotado
por el claroscuro de lo desconocido. Apre-
miado por los compromisos académicos,
el afan por concluir prematuramente la
obra suele empanar la vision del conjun-
to; es necesario, por tanto, abrazar cada
correccién y cada cambio de rumbo como
el artista que ajusta su pincelada tras ob-
servar sus insumos. En la arquitectura del
saber, el aparente extravio —siempre que
se cuente con el astrolabio de una hipo-
tesis robusta—no constituye un fallo de
diseno, sino la Unica via para proyectar
nuevas cupulas donde antes solo habia
vacio.No rehuyas la niebla del proceso: en
esa penumbra se purifica el método y se
gesta el instante en que la razon estalla
en pura claridad.

Navegar sin naufragar

iBienvenidos a bordo! Si estas leyen-
do esto, es probable que ya hayas zarpa-
do hacia el océano de la investigacion v,
de repente, el cielo se haya puesto color
dificil. No te asustes. EL primer secreto de
los grandes navegantes del pensamien-
to es que no debes desesperarte si, en
algun momento, tu investigacion parece
ser "nada”. Hay dias en los que miras tus
notas y solo ves un desierto de arena
blanca; parece que no hay tierra a la vis-
ta y que tu gran idea se ha evaporado.
Tranquilo: en el mar del conocimiento, la
calma es solo el preludio de un viento
a favor. Esos momentos de vacio son, en
realidad, el silencio necesario para que
tu cerebro reorganice el rompecabezas.

De hecho, aqui va una paradoja im-
presionante: cuanto mas confundido es-
tés, mas razones tienes para alegrarte.
En la vida cotidiana, la confusién es un
estorbo, pero en la ciencia es la senal
de que estas en medio de una travesia
intelectual increible. Estar perdido signi-
fica que has abandonado las costas de lo



174 Revista Internacional de Estudios en Educacion, 2026, Ao 26, N° 2

obvio y lo trillado; significa que estas en
aguas profundas donde los mapas viejos
ya no sirven. La confusidn es el Utero de
la iluminacién. Si todo fuera claro des-
de el primer dia, no estarias investigan-
do, estarias simplemente haciendo un
mandado. jBrinda por tu desorientacidn,
porque es la prueba de que estas en la
frontera de lo nuevo!

En este viaje, la tibieza es tu peor
enemiga. Sé audaz, muy audaz, y lanza-
te a la conquista de nuevos caminos. No
viniste a este mundo académico para ser
un copista de lo que otros ya dijeron. Si
sientes que hay una ruta alternativa, un
sendero que nadie ha querido pisar por
miedo o por flojera, jlanzate por él! La
investigacion es un acto de heroismo in-
telectual: vas en busca de tesoros que la
mayoria ni siquiera se atreve a sonar. La
audacia no es imprudencia; es el motor
que permite que la ciencia avance un
centimetro mas alla de lo conocido.

Pero cuidado, que en todo viaje hay
tiranos, y a veces vienen disfrazados de
autoridad. No desistas ni te dejes hundir
por tu asesor. A veces, el asesor quiere
que tu barco sea un pequeno bote remol-
cado por el suyo. Te dira: "Hazlo como yo
hice mi tesis doctoral hace veinte anos" o
intentara podar tus ramas mas brillantes
para que tu arbol se parezca a un arbusto
doméstico. Si soportas tiranias intelec-
tuales, respira hondo. Escucha con respe-
to, pero no permitas que apaguen tu fue-
go. Tu tesis es tuya, no es el "volumen II"
de la produccion intelectual de tu asesor.

Mantenerse a flote cuando el viento
sopla en contra requiere una columna
vertebral de acero. Lucha por tus convic-
ciones. Si tu intuicion —esa que alimen-
taste con el arbol porfiriano y las ideas
de Vico— te dice que vas por buen cami-
no, mantén el timoén firme. Un investiga-
dor que no pelea por sus ideas es como
un capitan que abandona el barco ante
la primera ola. La historia de la ciencia
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estad llena de “incomprendidos” que le
dijeron “no” a sus maestros y terminaron
cambiando el mundo. Tu identidad como
investigador se forja en esos momentos
donde defiendes tu verdad frente a los
que quieren imponerte una receta prefa-
bricada.

Recuerda que navegar no es solo
avanzar en linea recta; es saber lidiar con
las tormentas sin que el agua te llegue al
cuello. Si el asesor te critica duramente o
si los datos parecen no tener sentido, no
te hundas en el abismo de la autocompa-
sion. Usalo como insumo para ganar es-
tabilidad. La investigacion es un ejercicio
de resiliencia épica. Cada vez que sales
de una crisis intelectual, tu barco es mas
resistente y tu brdjula mas precisa. No
hay naufragio posible si construyes un
camino propio de investigacion.

Entender la ciencia implica aceptar
que el destino final es una ilusién; cada
hallazgo es simplemente combustible
para la siguiente pregunta. EL mérito real
reside en la autonomia, en haber defen-
dido tu propia direccion cuando otros
dudaban. La lucidez llegara a su tiem-
po. Esos momentos de confusidn, vistos
en retrospectiva, se revelaran como los
instantes exactos en los que estabas tra-
zando mapas de lo desconocido. No te
detengas: la inmensidad es tu campo de
juego y tu instinto de busqueda, la Unica
brdjula que necesitas.

Los primeros bocetos conceptuales

Concebir una idea se asemeja a pre-
senciar un subito resplandor en las pro-
fundidades de un océano mental; no es
la obra terminada, sino la urgencia ins-
tintiva de capturar el contorno de ese
rayo antes de que la oscuridad vuelva
a cerrarse. Este transito, que evoluciona
desde una simple intuicion hasta una
propuesta tangible, exige comprender la
investigacién no como un mero acto de
hallazgo, sino de arquitectura. Se trata,



en esencia, de erigir un puente firme que
logre conectar el caos fértil de nuestras
ocurrencias con la solidez del conoci-
miento estructurado.

Trabajar con estos conceptos primi-
genios es comparable a modelar arcilla:
al inicio, todo es una masa de posibili-
dades sin perfil definido. Para otorgarles
sentido recurrimos a la abstraccion, un
proceso de depuracion que elimina lo
superfluo para revelar la esencia latente.
Si indagamos sobre la soledad en la era
digital, la abstraccion nos exige ignorar
los detalles triviales del dispositivo para
centrarnos exclusivamente en el vacio
emocional del usuario, visualizando asi
el esqueleto fundamental del problema
antes de colocar siquiera el primer ladri-
Llo tedrico.

En esta labor escultdrica, la definicion
opera con la precision de un cincel, esta-
bleciendo las fronteras necesarias don-
de la idea termina y el resto del mundo
comienza. Navegar por términos vastos
como “la educacion” equivale a perderse
en un desierto inabarcable; sin embargo,
al acotar el enfoque hacia el impacto de
la gamificacion en la memoria infantil,
transformamos una nebulosa inasible en
un objeto de estudio sélido y manejable.
Definir es, en ultima instancia, nominar
nuestra hipétesis con exactitud para evi-
tar que se diluya en la ambigiiedad.

Luego, para que estos esbozos cobren
vida propia, es imprescindible la sintesis:
el arte de entrelazar fragmentos que, a
primera vista, parecen ajenos entre si.
Como en una alquimia intelectual, pode-
mos tomar un principio de la psicologia 'y
fusionarlo con una dinamica economica,
engendrando conceptos novedosos sobre
la sostenibilidad en mercados emergen-
tes. La verdadera potencia de la sintesis
no reside en la simple suma aritmética
de las partes, sino en la reaccién quimica
que provoca, generando un resultado fi-
nal mucho mas vigoroso y complejo que
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los elementos que lo originaron.

Por ejemplo, un boceto podria nacer
de una observacion cotidiana: notas que
en tu ciudad hay muchos locales vacios
(observacion), piensas en la falta de es-
pacios artisticos (abstraccion) y lanzas el
concepto de ‘gentrificacion creativa efi-
mera” (sintesis). Otro ejemplo: te pregun-
tas si la musica ayuda a las plantas a cre-
cer. Al aterrizarlo, tu boceto se convierte
en el estudio de las vibraciones de baja
frecuencia en la absorcion de nutrientes.
Las ideas de investigacion estan en todas
partes, esperando a que las captures con
estas herramientas.

Utilizar estas herramientas men-
tales es como entrenar un musculo. La
abstracciéon te permite volar alto para
ver el mapa completo, la definicion te
baja a tierra para marcar el territorio y
la sintesis te permite construir el refu-
gio. No temas a los bocetos “sucios” o
incompletos; los grandes descubrimien-
tos de la historia empezaron como notas
desordenadas en servilletas de café. Lo
importante es que ese boceto sea lo su-
ficientemente claro para que otro inves-
tigador pueda entender el camino que
intentas trazar.

Trata tus conceptos en formacién con
la paciencia de un jardinero: riégalos
con lecturas, podalos con criticas cons-
tructivas y deja que crezcan. Un buen
boceto conceptual es aquel que, aunque
sea simple, contiene la semilla de una
verdad mas grande. Ahora que tienes el
lapiz en la mano y las herramientas en
la mente, ;qué relampago vas a intentar
atrapar hoy?

El arbol porfiriano
ELl arbol porfiriano es el mapa del
tesoro de la légica. Imaginate que en-
tras en una biblioteca infinita donde
todos los libros estan por el suelo. Para
encontrar algo, necesitarias una bruju-
la magica. Para poner orden en el caos
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del pensamiento, Porfirio nos dejé hace
siglos una herramienta fascinante: su fa-
moso arbol. Funciona como una especie
de escala jerarquica que, en lugar de pa-
rientes, clasifica la existencia misma. El
sistema desciende desde las categorias
mas universales —lo que abarca todo—
hasta aterrizar en la singularidad de cada
individuo. Mas que un simple grafico, es
una estructura ldgica disenada para des-
menuzar de qué esta hecho lo que nos
rodea y darnos claridad.

Para aprehender la logica intrinseca
de este arbol, proyéctalo mentalmente
como una jerarquia escalonada en cuya
cuspide —el verdadero trono metafisi-
co— reside la sustancia, esa categoria
primordial que abraza toda existencia
posible. No obstante, definir algo me-
ramente como “sustancia’ resulta tan
vasto que carece de precision descrip-
tiva, un acto similar a senalar un obje-
to complejo y etiquetarlo simplemente
como "cosa”; es aqui donde interviene la
diferencia especifica, actuando como un
cincel intelectual que refina el concep-

Tabla 1
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to. Este proceso provoca una bifurcacién
critica ante la interrogante de la mate-
rialidad: si la entidad posee extension
fisica, descendemos inevitablemente
hacia el reino de lo corporeo, pero si
carece de ella, permanecemos en la es-
fera de lo incorpdreo, ese dominio eté-
reo donde habitan las ideas y los entes
abstractos.

Aqui es donde ocurre la magia de la
definicion. EL arbol porfiriano funciona
como un filtro de café: va atrapando las
impurezas (lo general) para que al final
solo quede el aroma puro (lo especifi-
co). Por ejemplo, si tomamos la rama de
“cuerpo’, la dividimos en animado (con
vida, como una rosa) e inanimado (sin
vida, como una piedra). Al elegir "anima-
do’,ya hemos descartado a todas las pie-
dras del mundo. EL arbol no solo nos dice
qué es algo, sino que, por contraste, nos
grita qué no es.

El contenido de la Tabla 1 funciona
como el ADN del arbol. Cada nivel le ana-
de una “pieza de Lego” nueva al concepto
anterior (Porfirio, siglo 111/2013):

Progresion ldgica de la especificidad conceptual porfiriana

Nivel (Género)

Sustancia
Cuerpo
Viviente
Animal

Enfaticemos el ejemplo del humano.
Para el arbol porfiriano, tu eres una “sus-
tancia, material, viviente, sensible y ra-
cional”. Si le quitas la pieza de “racional’,
te conviertes en un animal. Si le quitas la
pieza de "sensible’, te conviertes en una
planta. Es una metafora de capas de ce-
bolla: cada capa que anades te hace mas
Unico,y cada capa que quitas te hace mas
genérico. Es fascinante pensar que com-
partimos los niveles superiores con una

Diferencia especifica

Material / Inmaterial
Organico / Inorganico
Sensible / Insensible
Racional / Irracional

Concepto resultante (especie)

Cuerpo (Sustancia material)
Viviente (Cuerpo con vida)
Animal (Viviente que siente)
Humano (Animal que razona)

roca o una estrella, pero nos diferencia-
mos en las ramitas mas delgadas.

Este arbol es la base de la abstrac-
cién, una de las herramientas funda-
mentales para la investigacion cientifica.
Abstraer es como subir en un globo ae-
rostatico: cuanto mas subes, menos ves
los detalles (como tu nombre o tu color
de pelo) y mas ves la forma general (eres
un humano). EL arbol porfiriano nos ense-
na que para definir algo correctamente,



debemos encontrar su “familia mas cer-
cana” (género proximo) y lo que lo hace
especial (diferencia especifica). Por ejem-
plo: “Democracia es una forma de gobier-
no (familia) en la que el poder emana del
pueblo (lo que lo hace especial)”

En conclusion, el arbol porfiriano no
es un viejo grafico aburrido, sino el es-
queleto del conocimiento. Nos ayuda a
no mezclar peras con manzanas. Cuando
estés perdido en una investigacion, di-
buja tu propio arbol. Empieza por lo mas
grande y ve podando ramas hasta que
solo quede la esencia de tu idea. Al igual
que un jardinero cuida sus plantas, un
pensador cuida sus conceptos, aseguran-
dose de que cada rama esté en su sitio
para que el arbol del saber crezca recto,
fuerte y, sobre todo, muy claro.

Construye un arbol porfiriano

El arbol porfiriano no es una reliquia
de museo para fildsofos empolvados; es
el campo de batalla donde se decide si
eres un copista o un creador. Imagina
que investigar es como explorar una sel-
va virgen. La mayoria de los estudiantes
entran con un GPS prestado (Scopus o
Google Scholar), repitiendo caminos que
otros ya machetearon, limitandose a su-
perponer variables que ya estan agota-
das. El verdadero investigador, en cam-
bio, se sienta con sus lapices de colores y
empieza a dibujar su propio mapa.

Para construirlo, debes entender que
cada rama es un acto de soberania in-
telectual. Empezamos en la raiz, con el
concepto mas amplio posible, y vamos
descendiendo. En este descenso, no es-
tas simplemente ‘clasificando”: estas
decidiendo qué fibra de la realidad vas
a observar. Si tu variable de estudio es
el “estrés cronico’, no te limites a copiar
la definicién de un libro de texto; tienes
que esculpir el concepto a la medida
de tu realidad. ;Estamos hablando de
una fluctuacion hormonal medible en
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sangre o de la percepcion subjetiva de
agobio que reporta el paciente? ;Es una
respuesta adaptativa momentanea o un
desgaste sistémico irreversible? Cada
criterio que decides incluir o descartar
no es un simple tecnicismo; es la brujula
metodologica que guiara toda tu inves-
tigacion.

La utilidad del arbol al construir
variables es inexorable. Una variable
“huérfana’, sacada de un paper ajeno, no
tiene raices. Pero cuando usas la logica
de Porfirio, obligas a tu variable a decla-
rar su ‘género préximo” y su “diferencia
especifica”. Si dices que tu variable es
“resiliencia académica”, el arbol te obli-
ga a preguntar: “;Dentro de qué género
esta? ;Es una capacidad psicoldgica o un
comportamiento social?”. Esa distincion
cambia por completo tu instrumento de
medicion y tu enfoque.

Al estudiar las variables, el arbol ac-
tla como un microscopio légico. Te per-
mite ver la jerarquia de conceptos que
la sostienen. Estudiar una variable no es
ver cuantas veces aparece en Scopus; s
analizar su “linaje” Si tu variable esta en
la rama de las “actitudes”, no puedes eva-
luarla con métricas de “aptitudes”. Aqui, el
arbol porfiriano te salva del error mas co-
mun en la ciencia: intentar medir el peso
de un pensamiento o la longitud de una
emocion.

La deconstruccion de variables repre-
senta, posiblemente, el acto mas audaz y
revelador del intelecto; es el momento de
abandonar la superficie y emprender un
ascenso inverso por el arbol del conoci-
miento para desarmar el concepto desde
su nucleo. Al tomar una variable como
el Burnout y despojarla quirirgicamente
de sus capas —lo laboral, lo emocional,
lo crénico—, nos enfrentamos a la esen-
cia desnuda en su raiz. Este ejercicio de
honestidad intelectual nos permite dis-
tinguir entre una estructura soélida, con
sustento légico, y una simple etiqueta de
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moda que carece de profundidad, obli-
gandonos a reconocer si realmente com-
prendemos el fendmeno o si solo esta-
mos repitiendo terminologia vacia.

Debemos tener la valentia de admi-
tir que la investigaciéon auténtica es un
proceso mental tan extenuante como
fascinante, muy alejado de la inercia del
‘copiar y pegar” marcos teéricos para lue-
go alimentar un software estadistico. Esa
practica no es ciencia, sino una suerte
de simulacién académica que engana al
investigador bajo la falsa premisa de la
productividad. El verdadero conocimien-
to no surge de procesar datos ajenos,
sino de la tension entre la mente y la
estructura del concepto; es un combate
intelectual donde se decide si estamos
aportando valor o si simplemente esta-
mos reordenando los muebles en la cu-
bierta de un barco que ya zarpo.

El valor real de una obra no reside en
la pirotecnia visual de los graficos mul-
ticolores ni en la frialdad de las tablas
de datos, pues estos son solo el residuo
de un proceso que debié gestarse mu-
cho antes. El trabajo genuino ocurre en
la soledad del escritorio, entre bocetos,
flechas y tachones que intentan capturar
la anatomia de una idea. Es en esa carto-
grafia personal, en el dibujo minucioso
de nuestro propio arbol conceptual, don-
de finalmente se logra “ver” el objeto de
estudio. Quien no ha pasado por el rigor
de trazar su propia variable no la conoce
ni la posee; simplemente la ha tomado
en préstamo para sobrevivir a un semes-
tre 0 conseguir un ostentoso grado aca-
démico.

Imagina que cada variable es un
organismo vivo. Si solo buscas en repo-
sitorios, estas viendo fotos de animales
disecados. Al construir tu arbol, estas di-
seccionando el organismo para entender
cémo fluye su sangre logica. Por ejemplo,
si investigas “liderazgo’, no te limites a
citar a Goleman. Haz tu arbol: (EL lide-
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razgo es una accion (accidente) o es una
caracteristica del ser (sustancia)? Depen-
diendo de hacia dénde dirijas la rama, tu
investigacién sera una obra de arte origi-
nal o un eco vacio.

La pirateria cientifica se refugia en
la cantidad de citas, pero la investiga-
cién cientifica se refugia en la claridad
conceptual (Descartes, 1637/2011). Pue-
des tener 50 citas en un parrafo, pero si
no sabes ubicar tu variable en un arbol
porfiriano, no sabes qué estas diciendo.
Estas usando palabras como si fueran
piedras, lanzandolas sin saber su peso.
EL arbol te da el peso, la densidad y la
medida de cada palabra que utilizas en
tu tesis o articulo.

Utilizar lapices de colores para este
proceso tiene un sentido didactico pro-
fundo. Usa el rojo para los géneros su-
premos, el azul para las diferencias espe-
cificas y el verde para las especies finales.
Al colorear tu pensamiento, obligas al
cerebro derecho a participar en el rigor
del cerebro izquierdo. La investigacion se
vuelve amena, se vuelve un juego de ar-
quitectura donde tu eres el dueno de las
reglas porque has entendido la estructu-
ra de la realidad que pretendes medir.

Cuando te sientas a dibujar boce-
tos, estas haciendo lo que hicieron los
grandes: Aristoteles, Newton, Kant. Ellos
no tenian bases de datos indexadas; te-
nian capacidad de abstraccién y sintesis.
Ellos entendian que, si no puedes clasi-
ficar un concepto, no puedes hablar de
él. Al dibujar tu arbol, estas limpiando
los lentes con los que miras el mundo.
Cada linea que trazas es una fronte-
ra que pones al error y un camino que
abres a la verdad.

No te dejes seducir por el brillo de los
algoritmos. Una estadistica sobre variables
mal construidas es como un edificio lujoso
construido sobre arena movediza; se va a
caer al primer cuestionamiento serio. EL
arbol porfiriano te da la roca solida. Te



permite decir: "Mi variable es esta, perte-
nece a este grupo y se diferencia de estas
otras por estas razones exactas" Esa es
la autoridad que da el conocimiento real,
la que no necesita esconderse detras de
tecnicismos innecesarios.

Finalmente, el arbol porfiriano es un
testamento de humildad. Al ver lo inmen-
so que es el arbol de la sustancia y lo pe-
quena que es nuestra ramita de estudio,
entendemos nuestro lugar en la ciencia.
No buscamos poseer toda la verdad, sino
cuidar perfectamente el pequeno brote
que nos corresponde. Asi que toma tus
lapices, respira hondo y empieza a trazar
las lineas de tu propio arbol; tu investi-
gacién —y tu mente— te lo agradeceran
eternamente.

Cincelar y cincelar: el rigor
del escultor de ideas

Investigar no es un acto de velocidad,
sino de insistencia. Si el arbol porfiriano
fue el plano de tu obra, cincelar y cince-
lar es el trabajo diario frente al bloque de
marmol. Una vez que tienes ese primer
boceto conceptual, el verdadero investi-
gador no se da por satisfecho; vuelve a
él con la mirada critica de quien busca
una veta de impureza. Es un proceso de
repensar y repensar, donde vuelves a di-
bujar el arbol unay otra vez, no porque el
anterior estuviera mal, sino porque cada
version es mas afilada, mas densa y mas
honesta que la anterior. Es la diferencia
entre un objeto tosco y una joya pulida
que refleja la luz con precision.

Este ejercicio de repeticion reflexi-
va es como el proceso del panadero: no
basta con mezclar los ingredientes; hay
que amasar, dejar reposar y volver a ama-
sar para que la masa cobre fuerza. En la
investigacion, esto significa someter tus
variables a la tortura del analisis. ;Esa
“diferencia especifica” que pusiste ayer
sigue siendo valida hoy? Al redibujar
tus arboles porfirianos, estas quitando el
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exceso de palabras, las ramas secas de
teorias que no aportan y el musgo de los
prejuicios. Cincelar es un acto de valentia
porque implica estar dispuesto a romper
lo que ya habias hecho para encontrar
una estructura mas sélida debajo.

Para que este cincel no se quiebre
frente a la complejidad, es imperativo
blandir las facultades mentales con la
destreza de un maestro artesano. La defi-
nicién actua como el filo de precision que
traza la frontera exacta donde un con-
cepto cobra vida y se deslinda del caos;
la abstraccioén es el impulso vertical que
nos permite contemplar la silueta de la
montana mientras las manos se ocupan
de la rugosidad de la piedra; y la sintesis
es el pulido final, la alquimia que integra
piezas dispersas en una unidad coheren-
te y radiante. Sin este dominio técnico, el
investigador apenas rasguna la superficie
de la realidad; con él, esculpe un conoci-
miento que desafia al tiempo.

Debemos reconciliarnos con el tiem-
po de maduracion, pues el pensamiento
pausado es el activo mas sagrado de la
ciencia verdadera. En un entorno que nos
asfixia con la urgencia de publicar, dete-
nerse a meditar sobre la esencia de una
variable puede parecer un anacronismo,
pero es, en realidad, el blindaje mas efi-
caz contra el error sistematico. Resulta
infinitamente mas noble dedicar un mes
a tallar los contornos de una definicién
que desperdiciar un ano cuantificando
un fantasma. Cada vez que regresas al
rigor del arbol porfiriano, no solo revisas
un esquema, sino que fortaleces las rai-
ces de tu ldgica para que tu construccion
mental resista tanto el embate de la cri-
tica como el peso de los anos.

Ahora bien, el acto de esculpir es un
dialogo silencioso y privado con la reali-
dad. La validacién auténtica no reside en
la aprobacion fugaz de los buscadores
académicos, sino en la transparencia ab-
soluta de tu propia cartografia mental.
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La obra alcanza su plenitud cuando la
estructura posee la exactitud de la relo-
jeria suiza, donde cada rama es necesaria
y ninguna palabra sobra; es ahi cuando la
variable se despoja de sus velos vy, al fin,
te habla. El cincel y el lapiz siguen sobre
la mesa: jqué rincdn de tu arquitectura
intelectual reclama hoy una mirada mas
profunda para alcanzar la perfeccion?

Limitaciones de la investigacion

Definir el problema de investigacion
no es simplemente ‘contar qué pasa’,
sino realizar un ejercicio de cirugia men-
tal. Imagina que el conocimiento es un
territorio salvaje y tu investigacion es la
construccion de una casa en ese lugar. Si
no pones vallas, no sabes dénde termina
tu jardin y donde empieza el bosque. De-
finir es, literalmente, poner limites (fines).
Es el momento en que dejas de mirar al
cielo de forma vaga y apuntas con un te-
lescopio a una estrella especifica. Sin una
definicion clara, tu investigacion sera un
barco a la deriva; con ella, tienes una
ruta trazada en el mapa.

Para lograr esta precision, debemos
rescatar el utensilio mas potente de la
logica clasica: la definicién por género
proximo y diferencia especifica, heredada
de Aristoteles (siglo IV a. C./1984). Imagi-
na que tienes una caja de herramientas.
EL género proximo es la familia a la que
pertenece tu objeto (su “apellido” comun).
Si investigas el “estrés docente”, su géne-
ro préximo es el fenémeno psicosocial.
Al decir esto, ya has ubicado tu problema
en un mapa: no es un problema bioldgi-
€O puro ni un problema arquitectonico;
es algo que ocurre en la mente y en la
sociedad. EL género proximo te da el con-
texto y te evita perderte en campos que
no te corresponden.

Pero el género préximo no basta,
porque dentro de los fenomenos psico-
sociales hay miles. Aqui entra la diferen-
cia especifica, que es el “nombre propio”
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de tu problema, lo que lo hace unico y
lo distingue de sus “hermanos”. Siguien-
do el ejemplo: ;Qué diferencia al estres
docente de otros tipos de estrés? Quizas
es la exposicién prolongada a la gestion
de conflictos en el aula de primaria. Esa
es tu marca de identidad. Definir tu pro-
blema es, por tanto, un acto de exclusion:
dices qué es tu problema para que quede
claro todo lo que no es.

Vincular este utensilio con la cons-
truccion de tu problema de investigacion
es como pasar de un bloque de marmol
a una estatua. Cuando aplicas el género
y la diferencia, tu pregunta de investiga-
cion deja de ser un deseo gaseoso (‘quie-
ro estudiar la educacién”) y se convierte
en un diamante tallado: “La desercion
escolar (género: fenomeno educativo)
causada por la brecha digital en zonas
rurales (diferencia especifica)”. Al usar la
logica aristotélica, estas obligando a tu
cerebro a ser riguroso. Estas declarando
que has entendido la esencia de lo que
vas a investigar y que no te vas a distraer
con ramas laterales.

Este proceso de definicion es el an-
tidoto contra la vastedad paralizante.
Muchos investigadores fracasan porque
quieren “arreglar el mundo’, pero el mun-
do es demasiado grande para un solo es-
tudio. Al definir mediante género y dife-
rencia, estas reduciendo el universo a un
tamano manejable. Es como usar un pun-
tero laser en lugar de una linterna vieja:
la luz es mas pequena, pero su intensi-
dad es capaz de atravesar materiales que
la linterna apenas iluminaria. Una defi-
nicion potente es aquella que, al leerla,
cualquier persona entiende exactamente
qué vas a observar y bajo qué reglas.

Subsiguientemente, definir tu pro-
blema es el primer gran triunfo de tu
investigacion. No es un paso burocratico,
es el nacimiento de tu objeto de estudio.
Al sentarte a escribir, no busques pala-
bras elegantes, busca palabras precisas.



Preguntate siempre: “;Cual es el género
de mi problema y qué es lo que lo dife-
rencia de todo lo demas que existe?”. Si
logras responder eso, habras construido
un cimiento de roca solida. Tu investiga-
Cién ya no sera una opinidn, sino un he-
cho cientifico en construccion, nacido del
rigor légico y de la claridad de un arbol
porfiriano bien cincelado.

Conclusion

Ha llegado el instante decisivo, ese
umbral donde el intelecto debe decidir
entre la sumision y la gloria, y el campo
de batalla intelectual ha sido delineado
con fuego. No podemos perpetuar nues-
tra condicion de vasallos ante un sistema
que glorifica la exhumacion de ideas ca-
ducas, premiando el reciclaje estéril so-
bre la génesis de lo nuevo. Tomar varia-
bles exhaustas de bases de datos como
Scopus para simplemente yuxtaponerlas
y barnizarlas con un acabado estadistico
sofisticado no constituye ciencia; es un
fraude al espiritu humano, una estafa re-
vestida de una falsa severidad metodo-
logica que jamas encarnara la verdadera
investigacioén cientifica. La ciencia es, en
su nucleo mas puro, el acto heroico de
pensar, una resistencia activa contra la
pereza de copiar. Es imperativo asaltar
nuestra propia Bastilla: ese muro de con-
formismo que nos coacciona a transitar
senderos ya desgastados por el temor al
rechazo editorial, recordandonos que la
verdadera labor académica exige valen-
tia, no obediencia.

Debemos erradicar la falacia de utili-
zar el argumento de “‘caminar a hombros
de gigantes” como una coartada para la
pirateria intelectual. Esa maxima, degra-
dada por la mediocridad contemporanea,
nunca fue una patente de corso para el
plagio conceptual ni para la ausencia de
originalidad; los gigantes nos ofrecen su
altura para vislumbrar horizontes que
ellos no alcanzaron, no para que descan-
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semos en una letania de repeticiones.
Utilizar los repositorios indexados como
un supermercado de variables para ocul-
tar la orfandad de pensamiento propio es
un ejercicio que se derrumba ante el me-
nor analisis logico; es erigir un castillo
de naipes sobre un pantano de indolen-
cia. Es aqui donde debemos comprender
que la mera acumulacion de datos sin el
filtro del juicio critico es vacia, y que de-
bemos atrevernos a explorar mucho mas
alla de la seguridad de repetir o escamo-
tear investigaciones previas, buscando
en cambio la inexplorada vastedad de la
incognita.

Si miramos retrospectivamente, es
evidente que los arquitectos del pensa-
miento occidental y los revolucionarios
de la ciencia jamas habrian sobrevivido
a los filtros de este sistema domesticado.
Mentes de la talla de Aristoteles, New-
ton o Kant eran disidentes de la norma,
rebeldes que rechazaban las rutas pre-
establecidas por algoritmos o modas
pasajeras; ellos desbrozaban la maleza
con el filo de su intelecto y trazaban sus
propios mapas. Para lograrlo, domina-
ban con maestria las herramientas su-
premas del pensamiento: la abstraccion
para separar lo esencial de lo accidental,
la definicion para cercar la naturaleza
de las cosas con precision quirdrgica, y
la sintesis para recomponer la realidad
en una nueva comprensién. Si hubieran
aguardado la validaciéon de un indice de
impacto para legitimar su curiosidad, aun
habitariamos en la penumbra. EL genio
no es un copista ddcil, sino un navegan-
te audaz que se adentra en aguas donde
nadie mas osa perturbar la calma.

iA las armas, ciudadanos de la razon!
Es hora de regresar a la pureza del pa-
pel en blanco y, fundamentalmente, a la
estructura jerarquica y ordenadora del
arbol de Porfirio. Esta herramienta no es
un vestigio del pasado, sino la columna
vertebral de la investigacién cientifica



182 Revista Internacional de Estudios en Educacion, 2026, Afo 26, N° 2

rigurosa; es el instrumento que permite
organizar los génerosy las diferencias es-
pecificas, otorgando a tu tesis una solidez
ontoldgica inquebrantable. No permitas
que un asesor tibio o un manual de estilo
mutilen la agudeza de tu ingenio. El ver-
dadero trabajo germina en esa soledad
creativa donde deconstruyes la realidad
y la rearmas con tus propias manos, utili-
zando la logica para sustentar cada argu-
mento. Tu tesis es tu declaracion de inde-
pendencia, el momento en que dejas de
ser un turista extraviado para convertirte
en un explorador con una misién trascen-
dente y un lenguaje exacto.

Que este clamor sirva como el timén
que te guie a través del vasto y a menudo
turbulento océano del conocimiento. Que

REFLEXIONES

el miedo a la confusion se disipe, pues
ahora reconoces en ella el utero de la
iluminacion. No busques el aplauso facil
de la multitud ni el refugio seguro en la
replicacién masiva de estudios; persigue
el “jEureka!” que brota de una estructura
logica impecable y una voluntad inque-
brantable. Este ensayo es, en si mismo,
un acto de protesta, pues se enfrenta
abiertamente al consenso adormecedor
que dicta que investigar es meramente
replicar; desafia la comodidad de lo es-
tablecido para recordarnos que la ver-
dadera magia de la ciencia reside en la
ruptura, en la rebelion y en la capacidad
de mirar al abismo de lo desconocido y
construir, alli mismo, un nuevo peldano
para la humanidad.
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