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Resumen

Abstract

Este libro ofrece una mirada integral y critica sobre la educacién con-
temporanea en Iberoamérica. A través de siete capitulos interconecta-
dos, analiza la innovacién pedagdgica mediada por tecnologfa, la gestion
universitaria orientada a una "educacién viva" y la formacién docente
para una ciudadanfa critica. Profundiza en ejes clave como la educacién
financiera para la justicia social, la ecoalfabetizacién para la justicia cli-
maticay la introspeccion narrativa del educador. Concluye proponiendo
el Disefio Universal para el Aprendizaje como marco para una inclusién
genuina en entornos hibridos. La obra articula, asf, herramientas, éticay
subjetividad, presentando la educacién como una praxis transformado-
ra esencial para los complejos desafios del siglo XXI.

Palabras clave:
Innovacion Educativa, Pedagogia Critica, Justicia Social, Formacién Do-
cente, Inclusiéon Educativa.

This book provides a comprehensive and critical perspective on contem-
porary education in Ibero-America. Through seven interconnected chap-
ters, it analyzes technology-mediated pedagogical innovation, university
management oriented towards "living education," and teacher training
for critical citizenship. It delves into key areas such as financial educa-
tion for social justice, eco-literacy for climate justice, and the educator's
narrative introspection. It concludes by proposing Universal Design for
Learning as a framework for genuine inclusion in hybrid environments.
The work thus articulates tools, ethics, and subjectivity, presenting edu-
cation as an essential transformative praxis for the complex challenges
of the 21st century.

Keywords:
Educational Innovation, Critical Pedagogy, Social Justice, Teacher Trai-
ning, Educational Inclusion.



Resumo

Este livro oferece um olhar integral e critico sobre a educagdo contemporanea
na Ibero-América. Através de sete capftulos interconectados, analisa a inovagdo
pedagdgica mediada pela tecnologia, a gestdo universitaria orientada para uma
"educagdo viva" e a formagdo docente para uma cidadania critica. Aprofunda-se
em eixos-chave como a educacdo financeira para a justica social, a ecoalfabeti-
zagdo para a justica climatica e a introspecgdo narrativa do educador. Conclui
propondo o Desenho Universal para a Aprendizagem como quadro para uma
inclusdo genuina em ambientes hibridos. A obra articula, assim, ferramentas, éti-
ca e subjetividade, apresentando a educagdo como uma praxis transformadora
essencial para os complexos desaffos do século XXI.

Palavras-chave:
Inovagdo Educacional, Pedagogia Critica, Justica Social, Formacdo de Professores,
Inclusdo Educacional.
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Prologo

Innovacion, critica y sentido: la educacion como praxis transfor-
madora en tiempos de incertidumbre

Roberto Simbana Q.
robertosimbana@religacion.com
https://orcid.org/0000-0002-4843-310X
CICSHAL-RELIGACION | Quito | Ecuador

La educacioén, en cualquiera de sus niveles y contextos, se encuentra
hoy en una encrucijada histérica definida por la confluencia de crisis mal-
tiples. Una crisis epistemoldgica, que cuestiona los saberes hegemonicos y
demanda la inclusién de voces y perspectivas silenciadas. Una crisis socioe-
coldgica, evidenciada en el colapso ambiental y la profundizacion de las des-
igualdades, que interpela directamente los fines de la formaciéon humana. Y
una crisis tecnologica-digital, que, al tiempo que abre posibilidades inéditas
para el acceso y la creacién de conocimiento, amenaza con exacerbar bre-
chas y reducir la experiencia educativa a la mera adquisicién de competen-
cias instrumentales. Es en este panorama complejo y desafiante donde este
libro, Educacién Viva. Narrativas y Praxis desde Ameérica Latina,

encuentra su razén de ser y despliega su potencial contribucion.

Como académico con afios de experiencia en investigaciéon y docencia
en el campo de la educacion, observo con preocupaciéon la tendencia, aun
presente en muchos espacios universitarios y de politica educativa, a abordar
estos desafios de forma fragmentaria. Se discute la innovacién tecnolbgica
desvinculada de una reflexion ética y pedagogica profunda; se promueve la
formacion por competencias sin un cuestionamiento critico sobre los pro-
yectos de sociedad a los que sirven; y se aboga por la inclusién sin desmon-

tar las logicas coloniales y meritocraticas que estructuran nuestros sistemas
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educativos. Frente a esta fragmentacion, la presente obra se erige como un
ejercicio deliberado de integracion dialéctica. Su valor fundamental reside
precisamente en tejer, desde la diversidad tematica y metodologica de sus
capitulos, un tapiz coherente que ilumina las tensiones y sinergias entre lo

instrumental, lo critico y lo existencial en la educacion.

La estructura del libro no es casual, sino programatica. Parte de una
premisa central: no es posible una innovaciéon educativa auténtica y transfor-
madora si no estd anclada en un propoésito ético claro y en una comprension
critica de la realidad. Por ello, los capitulos iniciales abordan, desde distintos
angulos, las herramientas y estructuras del cambio educativo: la simulacion
digital como metodologia activa (Capitulo 1) y la gestién y el liderazgo como
motores institucionales (Capitulo 3). Sin embargo, estos analisis trascienden
lo técnico para preguntarse por el para qué. La simulacién financiera se vin-
cula ala formacién de competencias para la toma de decisiones en contextos
reales, y la gestion educativa se reorienta hacia el paradigma de la “educa-

ci6n viva”, de inspiraciéon decolonial.

Este “para qué” conduce de manera natural a la segunda gran dimen-
sion del libro: la formacién critica del sujeto. Aqui, los capitulos abordan el
nucleo duro de la educacién como proceso de humanizacion y ciudadaniza-
cion. El pensamiento y la conciencia historica (Capitulo 2) se presentan no
como la acumulacién de datos, sino como una praxis para la vida democra-
tica. La educacion financiera (Capitulo 5) se redefine como un instrumento
de empoderamiento y lucha contra la desigualdad, lejos de una visién ban-
caria y acritica. Y la justicia climatica (Capitulo 6) se establece como hori-
zonte ético insoslayable, demandando una ecoalfabetizacién que cuestione

las estructuras de poder que generan la crisis socioambiental.

Finalmente, el libro profundiza en la dimensién mas intima y funda-
mental: la subjetividad del educador y la experiencia del aprendizaje. El
Capitulo 4, con su potente enfoque fenomenoldgico y narrativo, nos re-
cuerda que toda innovacién, toda critica, toda gestién, se encarna en seres
humanos concretos, con historias, emociones y busquedas de sentido. La
“sistematizacion de la experiencia” se propone como metodologia para este
retorno a si mismo, esencial para un educador consciente. Este viaje hacia

la interioridad del sujeto que educa encuentra su correlato en el Capitulo 7,



que examina la interioridad del sujeto que aprende, proponiendo el Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA) como marco para honrar la diversidad
cognitiva y afectiva en contextos hibridos, articulandolo con la bisqueda de

un aprendizaje verdaderamente significativo.

En conjunto, esta triada —herramientas/estructuras, formacién cri-
tica del sujeto, subjetividad y experiencia— configura un marco de anali-
sis poderoso y necesario. Los capitulos, en su diversidad, dialogan entre si,
creando resonancias: la simulacion del Capitulo 1 puede ser un vehiculo
para la educacién financiera critica del Gapitulo 5; el liderazgo del Capi-
tulo 3 debe promover los espacios de sistematizacién del Capitulo 4; y la
conciencia histérica del Capitulo 2 es inseparable de la justicia climatica
del Capitulo 6. Este libro, por tanto, no es una colecciéon de textos aislados,
sino una comunidad de discurso que ofrece a investigadores, docentes, ges-
tores y estudiantes una cartografia comprehensiva para navegar los desafios
educativos de nuestro tiempo, con una mirada particularmente atenta a los

contextos iberoamericanos y latinoamericanos.

Una cartografia parala transformacion

A continuacioén, se presenta un recorrido analitico por cada uno de los
capitulos que componen esta obra, destacando sus aportes especificos y su

lugar en la arquitectura general del libro.

Capitulo 1: Innovacién educativa y simulacién financiera digital en
la formacion universitaria latinoamericana en la era digital, de Giuliana
Vilma Millones Orrego de Gastelo.

Este capitulo acttia como un pilar foundational, situando la discusién
en el terreno de la innovacién pedagogica mediada por tecnologia. Su apor-
te principal es trascender la visién de la simulacién como un simple “juego
serio” para conceptualizarla como un entorno interactivo y seguro que per-
mite la articulaciéon de competencias técnicas y transversales. Al centrarse
en experiencias concretas en cinco paises latinoamericanos, la autora ofre-
ce una mirada realista y contextualizada, evitando un discurso tecnéfilo

abstracto. Este capitulo establece un lenguaje comtn sobre innovacién y



competencias que sera retomado y problematizado en capitulos posteriores,

especialmente en su vinculo con la inclusién y el pensamiento critico.

Capitulo 2: Ensefiar historia para transformar: integrar pensamiento y
conciencia histérica en la formacién docente en Chile, de Humberto Andrés

Alvarez Septlveda y Claudine Glenda Benoit Rios.

Aqui, el libro da un giro crucial hacia la dimension critica y ciudadana
de la educaciéon. Los autores realizan una distincién tedrica fundamental
entre pensamiento histoérico (competencia cognitiva) y conciencia histori-
ca (dimensién ético-formativa), argumentando que la verdadera potencia
transformadora de la historia reside en su integracién. Al focalizarse en la
formacion docente, el capitulo ataca el problema en su raiz: solo un pro-
fesorado que conciba la historia como una “praxis critica” podra formar
ciudadanos capaces de interpretar el pasado para actuar en el presente y
proyectar el futuro. Las estrategias didacticas que proponen (laboratorios,
narrativas, portafolios digitales) son un puente concreto entre la teoria criti-

cay la practica aulica.

Capitulo 3: Gestion educativa y liderazgo académico como motores
de educacién viva en contextos universitarios iberoamericanos, de Gilberto
Rodriguez Montufar, Antonia Hibet Ortufio Garcia, Belinda Pastrana Gu-
tiérrez y Rafael Torres Reyes.

Este capitulo escala la mirada desde el aula hacia el nivel institucional
y sistémico. Introduce el potente concepto de “educacion viva”, de inspi-
racion critica y decolonial, como horizonte para la gestiéon universitaria.
El estudio comparativo en seis paises iberoamericanos permite identificar
patrones, tensiones y avances en dimensiones clave como gobernanza, cu-
rriculo, equidad y vinculacién con los Objetivos de Desarrollo Sostenible
(ODS). Su contribucién es demostrar que la innovacién pedagégica (como la
tratada en el Capitulo 1) y la formacién critica (Gapitulo 2) no florecen en el
vacio, sino que requieren de estructuras de gestion y liderazgos académicos

que las promuevan, financien y legitimen.



Capitulo 4: Experiencia. Sistematizacién y retorno a si mismo como

horizonte vital, de Eleazar Jiménez Lépez.

En un contrapunto reflexivo y profundamente humanista, este capi-
tulo sumerge al lector en la subjetividad del educador. Plantea que la trans-
formacién educativa comienza por un acto de introspeccion critica: “;quién
soy como profesor?”. La sistematizacion de la experiencia se propone como
metodologia para dar voz a lo vivido, para tejer la realidad desde la comu-
nidad y el territorio. Este enfoque narrativo y fenomenolégico equilibra el
discurso mas técnico o sistémico de otros capitulos, recordandonos que en el
centro de todo proceso educativo hay sujetos con biografias, emociones y un
“ser” en constante construccion. Es un llamado esencial a la autenticidad y

la conciencia del propio lugar en el mundo.

Capitulo 5: Educaciéon financiera critica e inclusion social: desafios
para reducir la desigualdad en América Latina, de Giuliana Vilma Millo-

nes Orrego de Gastelo.

Retomando y ampliando la tematica del primer capitulo, la autora da
un giro politico y social al concepto de educacién financiera. Ya no se trata
solo de una competencia técnica o profesionalizante, sino de un “instrumen-
to de empoderamiento” para combatir la desigualdad estructural. El capitu-
lo vincula de manera explicita la pedagogia con la justicia social, analizando
brechas de acceso y proponiendo estrategias que integran politicas publicas,
innovacion pedagogica y tecnologia. Asi, establece un dialogo directo con el
Capitulo 2 (formacion de ciudadania critica) y el Capitulo 6 (justicia social y
ambiental), mostrando cémo el pensamiento critico debe aplicarse a esferas

concretas de la vida econémica.

Capitulo 6: Educar para la justicia climatica. Desafios y posibilidades
de la escuela en tiempos de crisis socioambiental, de Humberto Andrés Al-
varez Sepulveda y Claudine Glenda Benoit Rios.

Este capitulo lleva la perspectiva critica a uno de los desafios definito-
rios del siglo XXI: la crisis climatica. Los autores realizan una ltcida critica
a la educacion ambiental tradicional, de corte conductista e individualista,
y proponen en su lugar una educacién para la justicia climatica basada en la

pedagogia critica y decolonial. Conceptos como “ecoalfabetizacion critica”
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y “sociedad del riesgo” permiten comprender la crisis como un fenémeno
complejo y desigual. El capitulo posiciona a la escuela como un espacio es-
tratégico para formar sujetos comprometidos con la sostenibilidad, creando
un fuerte vinculo ético con los fines de la educacion viva (Capitulo 3) y con
la formacién de una conciencia histérica que proyecte un futuro habitable

(Gapitulo 2).

Capitulo 7: Articulacion del aprendizaje significativo y el Disefio Uni-
versal para el Aprendizaje en contextos hibridos de posgrado, de Carmen
Rosa Hurtado Laura De Mera, Steve Jason Uman Juarez, Giovanna Irayda
Alcantara Cuba de Byrne, Luis Alberto Byrne Jaramillo y Kenji Alberto
Chung Sanchez.

El volumen se cierra con un capitulo que sintetiza y operacionaliza va-
rias de las preocupaciones transversales del libro: la inclusion, la innovacion
pedagogica basada en evidencia y la personalizacion de la experiencia de
aprendizaje. Al analizar la transicién del aprendizaje significativo al DUA
en posgrado, los autores ofrecen un marco concreto para hacer realidad los
ideales de equidad y calidad en entornos hibridos. E1 DUA, con sus princi-
pios de multiples medios de representacién, accién y expresién, y compromi-
so, se presenta como el correlato metodolégico de una educaciéon que valora
la diversidad (Capitulo 4) y busca ser verdaderamente transformadora para

todos.

Conclusion

Al concluir este prélogo, es evidente que Educacién Viva. Narra-
tivas y Praxis desde América Latina, no es un texto que ofrezca rece-
tas simples ni soluciones técnicas rapidas. Por el contrario, es una obra que
asume la complejidad de la educacion en el siglo XXI con rigor intelectual,
amplitud de miras y un profundo compromiso ético. Su principal aporte
es demostrar, a través de siete miradas complementarias, que los grandes
desafios educativos —la digitalizacion, la formacion ciudadana, la justicia
social y ambiental, la gestién institucional, la inclusién y la construccion
de la subjetividad docente— no son compartimentos estancos, sino facetas

interconectadas de un mismo proyecto: la formacién de seres humanos au-



ténomos, criticos, solidarios y capaces de dar sentido a un mundo en verti-

ginosa transformacion.

La educaciéon que emerge de estas paginas es una educacién con senti-
do. Un sentido que se construye en la articulacién dialéctica entre la herra-
mienta y el propésito, entre la estructura y la agencia, entre la critica social y
la introspeccion personal. Los autores, desde sus respectivas especialidades,
confluyen en una visiéon de la educaciéon como una praxis profundamente
politica (en el sentido aristotélico de orientacién de la vida en comun), ética

y esperanzada.

Por lo tanto, invito al lector a abordar este libro no como un manual,
sino como un provocador espacio de dialogo. Que cada capitulo interpele
sus propias practicas, certezas y marcos de referencia. Que la simulacién
financiera lo lleve a preguntarse por la justicia econdémica; que la gestiéon de
la “educacién viva” lo inspire a repensar su institucién; que la llamada a la
sistematizacién de la experiencia lo impulse a escribir su propia narrativa
como educador. En Gltima instancia, este libro es una invitaciéon a participar
en la construccion colectiva de una educacion que, en palabras del Capitulo
4, nos permita “estar siendo sin renunciar a lo propio y estar en relacién mas

proxima con el otro”. He aqui una brjula indispensable para ese viaje.



Capitulo 1

Innovacion educativa y simulacion financiera digital en la
Jformacion universitaria latinoamericana en la era digital

APA 7

Giuliana Vilma Millones Orrego de Gastelo

Resumen

La educacién superior en América Latina vive un proceso de transformacion im-
pulsado por la innovacién educativa y la incorporacién de tecnologias digitales.
Este capitulo aborda el papel de la simulacién financiera digital como recurso
pedagdgico en la formacién universitaria, especialmente en carreras de admi-
nistracién, contabilidad y finanzas. Se plantea un marco conceptual que integra
la innovacién educativa en la educacion superior y describe cémo la simulacion
constituye un entorno interactivo, seguro y experimental para el aprendizaje.
Asimismo, se analizan experiencias de universidades latinoamericanas particu-
larmente en México, Colombia, Per, Chile y Argentina que muestran la incorpo-
raciéon de esta herramienta en los programas académicos. El capitulo organiza
su contenido en torno al contexto tedrico, los objetivos formativos y las posibi-
lidades que ofrece la simulacién financiera digital para articular competencias
técnicas y transversales, brindando una visién general de su relevancia en la era
digital.

Palabras clave:

Innovaciéon educativa; Administracion financiera; Educacién superior; Competen-
cias; América Latina.
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Introduccion

La transformacién digital se ha convertido en uno de los procesos mas
visibles y urgentes dentro de la educaciéon superior en América Latina. Las
universidades, tradicionalmente caracterizadas por modelos de enseflanza
presenciales y centrados en el docente, han tenido que reconfigurar sus prac-
ticas pedagdgicas para responder a un escenario en el que la tecnologia paso
de ser un apoyo secundario para ocupar un papel central en la formacion

académica (Cabero-Almenara & Llorente-Cejudo, 2020).

Cuando ocurrié lo de la pandemia del COVID-19 obligo a adaptarse
al cambio rapidamente en algunas empresas e instituciones, acelerando sus
procesos de transformacion y con ello haciendo visible las desigualdades que
habia en cuanto al acceso y uso de recursos digitales en América Latina.
Mientras algunas universidades lograron implementar rapidamente plata-
formas virtuales y nuevas metodologias de ensefianza que ocurrié mas en
las privadas, otras se vieron limitadas por carencias estructurales que acen-
tuaron aun mas la brecha digital entre instituciones y estudiantes, lo cual

ocurri6 mas en las pablicas (Lugo et al., 2020).

La simulacién financiera digital se da como una alternativa valiosa
para enriquecer los procesos de ensefianza y aprendizaje en disciplinas como
la economia, la administracion y las finanzas. A diferencia de los métodos
tradicionales, este recurso permite recrear entornos practicos en los que el
estudiante puede practicar la toma de decisiones financieras en escenarios
dinamicos, seguros y con retroalimentaciéon inmediata, hace las veces de
estar realizando sus practicas preprofesionales en las empresas. Mas que una
simple innovaciéon tecnolbgica, es una estrategia pedagdgica concordante
con los enfoques de aprendizaje a través de la experiencia en el campo, re-
solucion de problemas y preparacién para contextos laborales que enfrentan

cada dia y que a su vez son mas complejos.

Mediante este capitulo se busca examinar el rol que cumple la inno-
vacion educativa, exactamente la simulacion financiera digital, como una
herramienta para potenciar la formacién universitaria en América Latina.
Para ello, se desarrollaran los fundamentos conceptuales, las experiencias

registradas en algunas universidades de los paises de Latinoamérica, los



beneficios y limitaciones identificados, asi como propuestas para su incor-
poracion en los planes de estudio, con la intencién de abrir la discusion so-
bre como las universidades pueden adaptarse de manera mas efectiva a las

transformaciones que trae consigo la era digital.

Lainnovacion educativa en la educacion superior

La innovacién educativa dentro de la universidad se da mediante la in-
corporacién de cambios importantes en metodologias, recursos y estrategias
de ensefianza cuyo fin es el de mejorar el aprendizaje, asi como enfrentar
a las demandas de la sociedad actual. No se trata tnicamente de agregar
nuevas tecnologias, sino de replantear la manera en que se configuran las

relaciones entre docentes, estudiantes y el conocimiento mismo.

En las Gltimas décadas, la educacién superior ha pasado por un proce-
so de transformacién dado por la digitalizacion y la expansion de las TIC.
Sin embargo, la pandemia de COVID-19 signific6 un punto de quiebre
donde muchas instituciones se vieron obligadas a acelerar cambios que ya
estaban en marcha, pero otras tuvieron que enfrentar un terreno nuevo para
el que atn no estaban preparadas. Este contexto obligo a modificar los mo-
delos pedagdgicos tradicionales y gener6 retos adicionales para la ensefianza

y el aprendizaje (Garcia-Pefialvo, 2021).

Asi, lainnovacion educativa no puede reducirse al uso instrumental de
las TIC. Mas bien implica un cambio de enfoque, donde el aprendizaje se
entiende como un proceso activo, flexible y centrado en el estudiante, pero
el hecho de innovar se entiende el poder redisefiar las metodologias, pro-
mover el trabajo colaborativo y aprovechar las herramientas digitales para
construir experiencias de aprendizaje mas significativas, tomando en cuenta
tanto los avances del conocimiento como las necesidades del entorno social y

productivo (Salinas Ibafiez, 2008).

Este cambio también ha transformado el papel del profesorado. Como
destacan Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo (2020), el docente ya no se
concibe como un simple transmisor de contenidos, sino como un facilitador

que guia a sus estudiantes en la construccion auténoma vy critica del cono-



cimiento. En consecuencia, la innovacién no es solo un asunto tecnolégico,
sino también pedagogico y cultural que ademds invita a las universidades
a revisar sus practicas habituales y a promover modelos o métodos que in-
tegren competencias digitales, pensamiento critico y tener la capacidad de

poder resolver problemas.

En América Latina, la situacién es un caso particular, ya que exis-
te un interés por introducir recursos digitales y metodologias activas en la
formacion profesional, pero también contintian barreras importantes como
la brecha digital, la escasa capacitacion docente y la falta de equidad en el
acceso digital. Por ello, la innovacién educativa en Latam no puede conce-
birse inicamente como un fenémeno técnico; debe entenderse como una
estrategia para reducir desigualdades y fortalecer una ensenanza inclusiva

orientada a la excelencia en medio de la acelerada transformacion digital.

La simulacion financiera digital como recurso pedagogico

Definicion y fundamentos

La simulacion financiera digital es una estrategia pedagogica que uti-
liza herramientas tecnolégicas para recrear, en un entorno virtual situacio-
nes econémicas y financieras comparables a los que enfrentan las empre-
sas en la practica real. En estas plataformas, los estudiantes tienen la dicha
de poder experimentar procesos que quiza otros estudiantes no tienen esa
oportunidad como es la gestién de inversiones, la elaboracién de presupues-
tos, la gestion de contingencias y la organizacién de decisiones financieras,
sin que estas transacciones generen alguna consecuencia monetaria real.
Segun Espinar y Vigueras (2020), este tipo de dinamicas es bueno y muy
aconsejable el que permita trasladar al aula universitaria todo este tipo de
transacciones y asi logren incrementar la motivaciéon de los estudiantes y

fortalecer su aprendizaje.

El fundamento tedrico de esta metodologia se relaciona con la metodo-
logia del aprendizaje experiencial de David Kolb (1984), quien plantea que
el conocimiento surge a partir de la accién, la reflexién y la retroalimenta-

cién. Segun esta perspectiva, el aprendizaje cobra mayor sentido cuando se



conecta con el trabajo y con experiencias de la vida cotidiana. Por ello, la
simulacién financiera digital otorga al estudiante un rol protagénico en el
desarrollo de sus competencias, ya que lo obliga a tomar decisiones, anali-
zar resultados y ajustar sus estrategias de manera constante. Ademas, este
enfoque guarda coherencia con la educacion basada en competencias. No
basta con que los estudiantes dominen conceptos tedricos; es necesario que
también sean capaces de aplicar sus conocimientos y demostrar habilidades
tanto técnicas como transversales, acorde con lo que actualmente deman-
dan las organizaciones. Estudios recientes respaldan esta afirmacioén: la in-
corporacién de simuladores en programas universitarios favorece el forta-
lecimiento del pensamiento critico, la habilidad para solucionar problemas
y la formulacién de decisiones estratégicas (Freire-Araujo & Gallardo-Me-

dina, 2023).

Principales caracteristicas

La simulacién financiera digital se diferencia de otras metodologias de

ensehanza por ciertas caracteristicas en la educacion superior:

*  LaInteractividad, donde el estudiante se relaciona con un entorno
dinamico en el que cada decisiéon genera consecuencias inmedia-
tas que retroalimentan su aprendizaje. A diferencia de un ¢jercicio
estatico en papel, la simulacién sitia al participante en escenarios
cambiantes que reflejan la volatilidad y complejidad de los merca-

dos reales (Carangui-Cardenas et al., 2017).

* La Experimentaciéon segura, que al practicar los estudiantes en
escenarios dentro de los simuladores sabiendo que no genera con-
secuencias econdmicas reales, los errores no representan pérdidas,
sino oportunidades para aprender. En este contexto, los estudian-
tes pueden asumir riesgos y poner a prucba diferentes estrategias
sin temor a que generen alguna consecuencia negativa, lo cual
amplia su disposiciéon a experimentar sin temor al fracaso (Cas-
tro-Maldonado et al., 2020).

* Aprendizaje por error, aqui la equivocacién se convierte en parte

esencial del proceso, en donde se analizan los errores cometidos



ayudando a consolidar la comprensién de conceptos financieros
abstractos, en coherencia con la pedagogia constructivista, que
considera al error como una fase natural del aprendizaje (Alva-
rez-Herrero, 2019).

Estas caracteristicas convierten a los simuladores financieros en he-
rramientas particularmente ttiles para el desarrollo de competencias com-
plejas, que requieren tanto los conocimientos teéricos, como también la ca-
pacidad de aplicarlos en ambientes practicos como si estuvieran realmente

trabajando en empresas y tengan que tomar decisiones.
Diferencia con la ensenanza tradicional de finanzas

En el enfoque tradicional, la ensefianza de las finanzas suele ser im-
partida en clases magistrales, ejercicios estandarizados y analisis de casos
teodricos, simples ejemplos o casos muy sencillos muy lejos de la realidad de
las empresas. Aunque estas practicas son valiosas, tienen limitaciones para
que el estudiante se enfrente a situaciones similares a las del mundo laboral.
En cambio, los simuladores financieros digitales promueven un aprendizaje
activo, donde los estudiantes no solo responden a problemas, sino que tam-

bién los plantean nuevamente segin las decisiones que van tomando.

Mientras que la ensenanza tradicional estd enfocada principalmente al
calculo de indicadores y a la obtencién de resultados, la simulacion inserta
la incertidumbre y la necesidad de tomar decisiones en tiempo real. Diversas
experiencias en universidades de México y Colombia han demostrado que
los estudiantes que participaron en simulaciones fortalecieron su confianza,
desarrollaron una mayor capacidad de analisis y lograron aplicar sus co-
nocimientos adquiridos de manera mas efectiva en un entorno real (Barra-

das-Arenas et al., 2023).

En este sentido, la simulacion financiera digital no busca sustituir a la
ensefianza tradicional, sino mas bien poder complementarla, lo cual seria
fabuloso, ya que busca integrar la parte tedrica y la practica en un mismo
tiempo, dandoles la oportunidad de vivir experiencias de aprendizaje que
nunca olvidaran ya que estan mas cercanas a la realidad profesional y a lo
que realmente haran cuando ya egresen de la universidad y sepan como

enfrentar esos desafios del mundo empresarial.



Casos y experiencias en América Latina

Algunas universidades que han incorporado los simuladores financie-

ros en sus planes de estudio tenemos:

La Universidad Santiago de Cali (Colombia) ha implementado
simuladores de negocios en la carrera de Finanzas y Negocios In-
ternacionales. Estos estudios han demostrado que su uso ha sido
favorable ya que han podido lograr aprendizajes mas significati-
vos, articulando los objetivos académicos con mecanismos de eva-
luaciéon mas claros y medibles por ejemplo que tan buenas decisio-
nes tomaron en situaciéon complejas, de este modo obtuvieron su
calificacién y ya no una simple evaluacién tradicional, resaltando
el fortalecimiento de competencias al integrar de manera efectiva

la teoria con la practica (Vasquez Rivera & Diaz Grajales, 2021).

La Universidad Auténoma de Nuevo Leén (México) ha realiza-
do investigaciones donde indican que los estudiantes perciben los
simuladores de negocios como un recurso pedagoégico de gran
efectividad para la enseflanza de la estrategia empresarial. La in-
teractividad de estos recursos no solo ha reforzado la compren-
sioén conceptual, sino que también ha incrementado el interés y la
motivacion en el proceso de aprendizaje (Garcia-Gonzalez et al.,

2018).

La Universidad Catodlica de Cuenca (Ecuador), en una investiga-
cién de caso comparativo entre grupos con y sin simulacion, se
encontré que el uso de simuladores (como @RISK) favorece el
aprendizaje dinamico y colaborativo, transforma el rol del docen-
te en facilitador y motiva la participacion de los alumnos (Caran-

gui-Cardenas et al., 2017).

La Universidad de San Martin de Porres (Pert), observo que los
simuladores empresariales refuerzan el vinculo entre teoria y
practica, motivan a los estudiantes y ayudan a construir habilida-
des orientadas al mercado laboral, aunque generan retos como el
alto costo de licencias y la necesidad de reestructurar los progra-

mas (Alvarez-Aranzamendi, 2021).



Los estudios mencionados reportan mejoras relevantes en varios fren-
tes como son la comprensiéon conceptual, donde los estudiantes vinculan con
mayor facilidad teoria y practica, entendiendo mejor indicadores financieros
y estrategias de negocio, asi mismo una mayor motivacién y participacion,
en la cual su experiencia interactiva aumenta el compromiso, la autoestima
y la predisposicion al aprendizaje y por tltimo el desarrollo de competencias
colaborativas, donde la simulacién fomenta el trabajo en equipo, la comuni-

cacion y el rol activo del alumno en el proceso formativo.

Los principales retos en la implementacion de simuladores financieros
en universidades latinoamericanas se relacionan con la infraestructura, los
costos, la capacitacién docente y la evaluacién. En muchos casos, las insti-
tuciones carecen de laboratorios digitales y de una conectividad estable que
permita el uso fluido de estas herramientas, lo cual limita su alcance real. A
ello se suma el elevado costo de las licencias de software especializado, que
restringe su disponibilidad sobre todo en universidades publicas y de menor
presupuesto. Por otro lado, la incorporacién de la simulacién demanda una
formacién continua del profesorado y la reconfiguracién de los planes de
estudio, para que el recurso no se reduzca a un complemento, sino que se
convierta en parte activa del proceso de ensefianza-aprendizaje. Finalmen-
te, otro desafio radica en la escasez de investigaciones longitudinales ya que
la mayoria de las evaluaciones actuales se basan en percepciones estudianti-
les y resultados de corto plazo, por lo que atn falta evidencia sélida sobre su
impacto en la empleabilidad y la consolidacién de habilidades aplicables en

su trayectoria profesional futura.

Beneficios de la simulacion financiera digital

La simulacién financiera digital se consolida como una estrategia pe-
dagogica efectiva para el desarrollo integral de los alumnos, al fortalecer
tanto las competencias técnicas como las habilidades blandas, y al mismo
tiempo establecer vinculos mas estrechos con el entorno laboral. Este enfo-
que promueve un aprendizaje activo y significativo al vincular de manera

directa la teoria con la practica.



En la parte técnica, los simuladores permiten aplicar de inmediato
conceptos como el analisis financiero, la gestion de riesgos, las decisiones de
inversiéon o la elaboracion de estados financieros en un ambiente con esce-
narios interactivos y super dinamicos. Por ejemplo, un estudio reciente sobre
plataformas virtuales en administraciéon financiera menciona que estas he-
rramientas facilitan la comprensién de contenidos complejos, estimulan la
autonomia académica y potencian competencias que son super importantes

para desempenarse en el mundo laboral (Concha Corro et al., 2025).

El aporte que brinda el utilizar los simuladores va mas alla de lo téc-
nico ya que ayuda a fortalecer competencias blandas como la colaboracién,
el trabajo en equipo, la comunicacién y la toma de decisiones colectivas, lo
que no se podria con una metodologia tradicional. Una revision sistematica
sobre el impacto de juegos y simulaciones en la educacion superior concluye
que estos recursos generan beneficios no solo cognitivos, sino también con-
ductuales y afectivos, al incrementar el compromiso, la motivacién y la inte-
raccion entre los estudiantes (Vlachopoulos & Makri, 2017). Aqui es donde
el rol del docente deja de ser inicamente el de expositor o trasmisor, sino que
se transforma en facilitador, impulsando actividades mas participativas, cri-
ticas y reflexivas, lo cual seria lo ideal para que futuros estudiantes salgan de

sus aulas a afrontar temas fuertes que sean capaces de resolver exitosamente.

Ademas, el contacto e interacciéon con simuladores financieros incre-
menta la confianza de los estudiantes ya que se sienten capaces para resolver
problemas complejos y los familiariza con herramientas similares a las que
encontraran en el ambito laboral. Aunque en América Latina atn son esca-
sos los estudios longitudinales que midan de manera directa su impacto en
la empleabilidad, existe consenso en que las competencias técnicas y blandas
que se desarrollan son altamente valoradas por los empleadores en areas
como finanzas, consultoria y banca, donde se requieren profesionales capa-

ces de adaptarse a contextos cambiantes y aprender continuamente.

En sintesis, la simulacion financiera digital brinda una experiencia
educativa integral al poder articular teoria y practica a la vez, fomentando
un aprendizaje aplicado a los negocios, reforzando las habilidades sociales
y brindando a los estudiantes una comprensiéon mas realista y profunda del

entorno profesional en el que deberdn desempenarse.



Limitaciones y desafios en el contexto latinoamericano

La implementacién de simuladores financieros en la educacién supe-
rior de América Latina enfrenta desafios estructurales que van mas alla de
la tecnologia, se trata de la desigualdad en acceso, preparacion docente y
riesgos pedagogicos al enfatizar lo tecnolégico sin una base solida.

América Latina enfrenta marcadas diferencias en infraestructura tec-
nolégica segin region y tipo de institucién. Muchas universidades pablicas
o rurales no cuentan con conectividad o equipos adecuados, lo cual limita
la inclusién de métodos innovadores. Un informe conjunto de la CEPAL y
la UNESCO destacan cémo la pandemia exponenci6 estas desigualdades y
exige politicas de acceso equitativo (CEPAL-UNESCO, 2020).

Sin una formacién continua en competencias digitales y metodologias
activas, los simuladores pueden volverse meros complementos sin impacto
real. Estudios sobre competencia digital docente revelan que muchos profe-
sores tienen un nivel intermedio entre lo instrumental y pedagégico, lo que
obstaculiza su aplicacién practica dentro de las clases (Palacios-Rodriguez
& Martin Parraga, 2021). También, puede existir resistencia al cambio por
falta de confianza o temor a perder control del proceso educativo.

Es esencial comprender que la tecnologia, por si misma, no constituye
un factor suficiente para optimizar los procesos de aprendizaje. Garcia-Pe-
nalvo (2021) advierte que la transformacion digital debe ir acompafiada de
un disefio instruccional coherente y centrado en las personas, para evitar

una automatizacién vacia o superficial.

En resumen, las restricciones no solo derivan de la falta de tecnologia,
sino de la interaccion entre infraestructura, formacién docente y disefio pe-
dagogico. Superarlas requiere politicas institucionales que aseguren acceso
equitativo, capacitaciéon docente sostenida y un enfoque educativo claro so-

bre el uso de la simulacién financiera.
Propuestas para la integracion de la simulacion financiera digital
La integracion de la simulacién financiera digital en la educacion su-

perior latinoamericana necesita una vision estratégica institucional, mencio-

nando algunas propuestas tales como:



1. Capacitacién docente permanente.

La formacién continua del profesorado es clave. Tanto Palacios-Ro-
driguez como Martin-Parraga (2021) destacan que desarrollar compe-
tencias digitales pedagogicas permite una integracién pedagogica de

la tecnologia en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
2. Acceso progresivo y equitativo a la tecnologia.

La CEPAL yla UNESCO (2020) muestran cémo la pandemia de CO-
VID-19 expuso las desigualdades digitales y subrayan la urgencia de
politicas publicas para garantizar conectividad y acceso al aprendizaje

digital.
3. Incorporacion en planes de estudio como eje transversal.

No basta con usar simuladores de forma aislada. Garcia-Pefialvo
(2021) explica que la educacion superior necesita transformar sus pro-
gramas, integrando lo digital como un eje estructural conectado con

evaluacion y aprendizaje auténtico.
4. Evaluacion constante de impacto en el aprendizaje.

Los simuladores deben evaluarse mas alla de la satisfaccion ya que
se requiere medir el desarrollo de competencias técnicas, habilidades
blandas y resultados en empleabilidad. Vlachopoulos y Makri (2017)
enfatizan la necesidad de evaluaciones que aborden dimensiones cog-

nitivas, conductuales y afectivas.

En conjunto, estos cinco lineamientos buscan institucionalizar la simu-
lacién financiera digital como una herramienta pedagogica estratégi-

ca, con sentido, equidad y sustentabilidad.

Conclusiones

La innovacion educativa en la educacién superior latinoamericana
actualmente es una necesidad impostergable en respuesta a los desafios de

la sociedad digital y las crecientes demandas del mercado laboral. La in-



corporacién de los simuladores financieros digitales en la educacién es una
oportunidad estratégica para replantear la manera en que se desarrollan

competencias técnicas y transversales en los futuros profesionales.

La simulacién contribuye de manera significativa al fortalecimiento de
habilidades contables, de inversion y de gestion de riesgos, al mismo tiempo
que potencia competencias blandas como el liderazgo, la toma de decisiones
y el trabajo colaborativo. Este enfoque es muy completo y valioso para pre-
parar estudiantes capaces de desenvolverse en escenarios reales, complejos e

inciertos, similares a las dinamicas del entorno financiero.

Sin embargo, atn persisten desafios importantes en el contexto lati-
noamericano. La brecha digital, la deficiente conectividad y la insuficiente
capacitacién docente son factores que, de no abordarse, pueden profundizar

las desigualdades educativas existentes.

En este sentido, la integracion de la simulacién financiera digital debe
asumirse como un compromiso institucional y no como un recurso aislado,
ya que esto exige avanzar en la formaciéon permanente de los docentes, ga-
rantizar infraestructura tecnolégica accesible y sostenible, e incorporar estas
herramientas en los planes de estudio. De igual forma, es indispensable esta-
blecer sistemas de evaluaciéon que permitan medir con claridad su impacto

tanto en el aprendizaje como en la empleabilidad de los egresados.

En conclusién, la innovacién educativa en América Latina no puede
retrasarse mas. Los simuladores financieros digitales representan un recurso
estratégico para vincular a la universidad con las exigencias del mercado
laboral y fortalecer la formacién integral de los estudiantes. No obstante, su
verdadero potencial solo podra concretarse en la medida en que se superen
las barreras estructurales y pedagogicas, asegurando que la transformacioén

digital sea no solo efectiva, sino también inclusiva y sostenible.
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Abstract:

Higher education in Latin America is undergoing a transformation driven by educational innovation
and the integration of digital technologies. This chapter addresses the role of digital financial simulation
as a pedagogical resource in university education, particularly in the fields of business administration,
accounting, and finance. A conceptual framework is proposed that integrates educational innovation
into higher education and describes how simulation constitutes an interactive, safe, and experimental
learning environment. Furthermore, it analyzes experiences from Latin American universities—specifically
in Mexico, Colombia, Peru, Chile, and Argentina—that demonstrate the incorporation of this tool into
academic programs. The chapter is structured around the theoretical context, learning objectives, and
the potential of digital financial simulation to articulate both technical and transversal competencies,
providing an overview of its relevance in the digital age.

Keywords:

Educational innovation; Financial administration; Higher education; Competencies; Latin America.

Resumo:

O ensino superior na América Latina esta a passar por uma transformacao impulsionada pela inovacao
educativa e pela integracdo de tecnologias digitais. Este capitulo aborda o papel da simulacdo financeira
digital como recurso pedagdgico na formacao universitaria, particularmente nas areas de administracao
de empresas, contabilidade e financas. E proposto um quadro conceptual que integra a inovacio
educativa no ensino superior e descreve como a simulacdo constitui um ambiente de aprendizagem
interativo, seguro e experimental. Ademais, analisa experiéncias de universidades latino-americanas —
especificamente no México, Colémbia, Peru, Chile e Argentina — que demonstram a incorporacdo desta
ferramenta nos programas académicos. O capitulo estrutura o seu conteido em torno do contexto
tedrico, dos objetivos de aprendizagem e do potencial da simulacdo financeira digital para articular
competéncias técnicas e transversais, fornecendo uma visdo geral da sua relevancia na era digital.
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Inovacao educativa; Administracdo financeira; Ensino superior; Competéncias; América Latina.
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Resumen

Este capftulo analiza la relacién entre pensamiento histéricoy conciencia histérica
en la formacién del profesorado de historia en Chile. Se sustenta en una revision
de alcance de literatura especializada publicada entre 2001 y 2025, bajo un enfo-
que cualitativo, inductivo, humanista e interpretativo, con un disefio narrativo de
tépico. Los hallazgos evidencian que el pensamiento histérico es el conjunto de
competencias cognitivas que permiten analizar criticamente el pasado mediante
el trabajo con fuentes. En cambio, la conciencia histérica alude a la dimensién for-
mativa y ética, que ayuda a otorgar sentido al pasado para orientar la vida social
y proyectar el futuro. Para articular ambas categorfas en la formacion docente, se
proponen estrategias como laboratorios histéricos, narrativas, dramatizaciones y
portafolios digitales. En conclusién, integrar pensamiento y conciencia histérica
constituye una condicién esencial para formar docentes capaces de concebir la
ensefianza de la historia como praxis critica orientada a la vida democratica.
Palabras clave: Pensamiento histérico; Conciencia histérica; Formaciéon docente;
Didactica de la historia; Ciudadanfa critica
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Introduccion

La formacién docente del area de historia en Chile se desarrolla en un
contexto de tensiones profundas entre un curriculo estandarizado, orienta-
do al cumplimiento de indicadores de desempefio, y la necesidad de educar
ciudadanos criticos capaces de enfrentar los desafios de una sociedad mar-
cada por crisis sociales, politicas y culturales. Las movilizaciones estudianti-
les desde 2006, el estallido social de 2019 y el proceso constituyente de 2023
evidencian que el pais demanda profesores con competencias que superen la
transmision de contenidos y que fortalezcan la capacidad de los estudiantes
para comprender su presente y proyectar horizontes democraticos. En este
escenario, siguiendo a Alvarez (2025), la ensefianza de la historia no puede
reducirse a una practica memoristica ni descriptiva, sino que debe potenciar
habilidades intelectuales, éticas y politicas que habiliten a los futuros do-
centes para interpretar el pasado desde multiples perspectivas y dotarlo de

sentido en el presente.

En este debate emergen dos conceptos clave: el pensamiento histori-
co, entendido como el conjunto de habilidades cognitivas que permiten, a
partir del analisis de fuentes, examinar el pasado de manera critica y evi-
tar visiones simplistas de los procesos histéricos (Wineburg, 2001; Seixas &
Morton, 2013; Alvarez, 2024); y la conciencia historica, que se vincula con la
orientacion temporal de las personas y el sentido que construyen al articular
pasado, presente y futuro, configurando identidades colectivas y marcos de
accion ciudadana (Risen, 2005; Jurado, 2021; Alvarez, 2025). Mientras el
pensamiento historico aporta herramientas metodologicas y analiticas, la
conciencia historica otorga densidad ética y politica a la ensehanza de la

historia, conectandola con la vida social y la formacién ciudadana.

Ante esta distincion, surge la pregunta central que guia este trabajo:
Jcomo integrar pensamiento historico y conciencia histérica en la formacién
del profesorado de historia en Chile para avanzar hacia una enseflanza cri-
tica y transformadora de la disciplina? En este contexto, el presente capitulo
tiene como objetivo diferenciar conceptualmente el pensamiento histérico y
la conciencia histérica, y proponer estrategias didacticas que permitan inte-

grarlos de manera efectiva en la formacioén inicial docente en Chile. Se bus-



ca demostrar que la articulaciéon entre ambos enfoques no solo enriquece la
ensefianza de la historia desde una perspectiva disciplinar, sino que también
fortalece la capacidad de los futuros profesores para educar en ciudadania

critica, memoria democratica y transformacion social.

Metodolégicamente, este trabajo se sustenta en una revisiéon de alcan-
ce de literatura especializada publicada entre 2001 y 2025, centrada en la
formacion docente en historia y en la integracion del pensamiento histori-
co y la conciencia histérica como categorias didacticas clave. Para ello, se
consultaron articulos académicos, capitulos de libros y obras de referencia
disponibles en bases de datos como Scopus, Scielo, Web of Science, Google
Académico y Google Libros. Se emplearon palabras clave tales como “pen-
samiento histérico”, “conciencia histérica”, “formacion docente”, “didacti-
ca de la historia”, “ciudadania critica” e “innovacién pedagogica”. La elec-
ciéon de una revision de alcance responde al propésito de mapear el estado
actual de la discusion, identificando aportes tedricos, experiencias practicas
y desafios vinculados a la ensefianza de la historia en el contexto chileno y
latinoamericano (Arksey & O’Malley, 2005). El estudio se inscribe en un
enfoque cualitativo, interpretativo y de disefio narrativo de tépico, bajo un
paradigma humanista e inductivo, lo que permite ofrecer una mirada critica
y propositiva sobre como articular pensamiento y conciencia histérica en la

formacion docente.

Pensamiento historico y conciencia historica: Diferenciaciones
conceptuales

El pensamiento histérico se configura como un conjunto de compe-
tencias cognitivas que permiten analizar la historia a partir de la evidencia,
el contraste de fuentes y la comprension de la complejidad temporal (Seixas
& Morton, 2013). Estas habilidades, denominadas de segundo orden —evi-
dencia, causalidad, tiempo histérico, relevancia histérica, dimension ética,
empatia histérica, usos de la historia e interpretaciones historiograficas—
constituyen la base de una ensenanza investigativa y critica, que transforma
al estudiante en indagador activo y no en un simple receptor de informacion

(Wineburg, 2001; Lévesque, 2008; Alvarez, 2023; Vargas et al., 2024).



Sin embargo, el pensamiento histérico no se limita a estas competen-
cias metadisciplinares, ya que también integra los aprendizajes de primer
orden, vinculados al dominio de los contenidos sustantivos de la disciplina,
es decir, los hechos, procesos, actores, cronologias y conceptos que consti-
tuyen el objeto de estudio. En este sentido, comprender un acontecimiento
como la Revolucion Francesa, la dictadura militar en Chile o el proceso de
independencia latinoamericano requiere tanto el manejo de conocimientos
de primer orden como la aplicacién de categorias analiticas de segundo or-
den que permitan otorgar sentido, establecer conexiones y formular inter-

pretaciones criticas.

En consecuencia, el pensamiento histérico se entiende como un en-
tramado que articula aprendizajes de primer orden (contenidos y concep-
tos histéricos) y habilidades de segundo orden (competencias cognitivas y
metadisciplinares). De este modo, favorece una alfabetizacién disciplinar
integral, entendida como la capacidad de pensar histéricamente de acuerdo

con los canones de la disciplina.

En cambio, como sostiene Risen (2005), la conciencia histérica tras-
ciende la dimensién cognitiva para situarse en el terreno formativo y ético:
se trata de la capacidad de los sujetos para otorgar sentido al pasado y pro-
yectarlo en el presente y en el futuro. No se limita a explicar como pensamos
histéricamente, sino que aborda la funcién social de la historia como orien-
tadora de la vida practica, de las decisiones colectivas y de la construccion de
identidades histéricas. En este marco, la conciencia historica se articula di-
rectamente con los aprendizajes de tercer orden, que remiten a categorias de
alto nivel de abstraccion vinculadas a la vida democratica y ciudadana, tales
como justicia, Estado, democracia, género, patrimonio, derechos humanos,
sociedad, cultura, entre otras. Estos aprendizajes permiten comprender que
el estudio del pasado no se agota en la reconstruccion de hechos o en el de-
sarrollo de destrezas analiticas, sino que debe orientar la reflexion sobre qué
hacer con ese pasado en el presente y como proyectar horizontes de futuro

en clave ética y politica.

En este sentido, la conciencia historica se relaciona estrechamente con
la educacion ciudadana, ya que conecta las narrativas del pasado con los di-

lemas sociales contemporaneos —desigualdad, violencia politica, conflictos



interculturales y luchas por los derechos humanos— y promueve posicio-
namientos ético-politicos en contextos de incertidumbre (Bernal y Pérez,
2023; Alvarez, 2025). Su desarrollo implica que los futuros docentes puedan
comprender que ensefiar historia no es solo transmitir conocimientos disci-
plinares, sino también contribuir a la formacién de ciudadanos criticos y ca-
paces de reconocer memorias diversas, cuestionar narrativas hegemonicas y

participar activamente en la construccién de sociedades mas democraticas.

Diferenciar ambos conceptos resulta crucial para evitar una confu-
sion frecuente en la formacién docente: reducir la ensenanza de la historia
unicamente a destrezas analiticas, sin proyectarlas hacia la responsabilidad
social, ética y politica que implica la practica educativa. Mientras el pensa-
miento histérico permite comprender como se construye el conocimiento
histérico —articulando aprendizajes de primer orden (contenidos y hechos)
y de segundo orden (habilidades cognitivas como evidencia, causalidad o
relevancia histérica)—, la conciencia histérica responde a la pregunta por
qué y para qué ese conocimiento importa en la vida social, en tanto se nutre
de aprendizajes de tercer orden, vinculados con la justicia, la democracia,

los derechos humanos, la cultura, la identidad, el Estado, entre otros.

De este modo, el pensamiento histérico ofrece el andamiaje cogniti-
vo necesario para interpretar el pasado con rigor disciplinar, mientras que
la conciencia histérica proporciona el horizonte ético y politico que otorga
sentido a dicho conocimiento en contextos ciudadanos. Para Jurado (2021),
integrar ambos en la formacién docente asegura no solo una ensefianza ri-
gurosa en términos académicos, sino también una praxis pedagégica com-
prometida con la democracia, la justicia social y la construccién de proyec-
tos colectivos de futuro. En efecto, la complementariedad entre pensamiento
y conciencia histérica se erige como un requisito indispensable para formar
profesores que no sean simples transmisores de informacién, sino mediado-
res criticos entre el conocimiento histérico, la memoria democratica y los

desafios actuales de la sociedad.



La formacion docente en Chile y sus tensiones

La formaciéon del profesorado de historia en Chile se encuentra ten-
sionada entre la presiéon de estandares nacionales y la urgencia de generar
practicas pedagogicas criticas (CPEIP, 2021). El marco regulador promovi-
do por el Ministerio de Educaciéon ha buscado instalar criterios comunes de
calidad, pero al mismo tiempo ha reducido los margenes de innovacion al
privilegiar una légica tecnocratica de rendicién de cuentas. En este esque-
ma, la ensenanza de la historia tiende a medirse en funcién de resultados
estandarizados mas que de la capacidad para formar sujetos criticos y cons-

cientes de su historicidad.

Si bien los estandares recientes incluyen referencias explicitas al desa-
rrollo del pensamiento histérico, la conciencia histérica aparece diluida y
poco operacionalizada en los documentos oficiales del Ministerio de Edu-
cacion de Chile (Alvarez, 2024). Este vacio no es menor, ya que refleja una
tensién entre un enfoque restringido a las habilidades cognitivas de segundo
orden —analisis de fuentes, causalidad, relevancia histérica, empatia histo-
rica, entre otras— y la necesidad de integrar dimensiones éticas, politicas y
ciudadanas propias de los aprendizajes de tercer orden. Dichas dimensio-
nes implican que la ensefianza de la historia no solo forme en competen-
cias analiticas, sino que también permita a los futuros docentes reflexionar
criticamente sobre categorias como justicia, Estado, democracia, derechos
humanos, sociedad y cultura, todas ellas esenciales para la comprension del
pasado en su relacion con los dilemas del presente y la proyeccion de futuros

posibles.

Como advierte Alvarez (2023), 1a ensenanza de la historia en América
Latina y particularmente en Chile enfrenta el desafio de trascender los mar-
cos instrumentales para situarse en la esfera de la formacién democratica y
la justicia social. En efecto, la ausencia de una perspectiva integral en los
programas formativos limita la posibilidad de concebir la historia como un
recurso para comprender la conflictividad social contemporanea, los desa-
fios del pluralismo cultural, el reconocimiento de los derechos humanos y
los procesos de construccion democratica. En consecuencia, el déficit de una

conciencia histérica explicitamente intencionada en la formacién docente



impide articular la ensefianza de la historia con la responsabilidad ciudada-
na, debilitando su potencial como metacompetencia para la transformacion

social y la consolidacién de proyectos democraticos.

La consecuencia de este escenario es que la enseflanza de la historia
corre el riesgo de formar profesionales técnicamente competentes en des-
trezas analiticas, pero desconectados de los desafios ético-politicos de la
ciudadania democratica (Martinez et al., 2022; Bernal y Pérez, 2023; Alva-
rez, 2024). Un docente que domina procedimientos de analisis de fuentes,
multiperspectividad o causalidad, pero que no articula dichos aprendizajes
con categorias como justicia, Estado, democracia, derechos humanos, so-
ciedad o cultura, dificilmente podra orientar a sus estudiantes hacia una
comprensiéon critica de su historicidad. En Chile, un pais atravesado por
debates constitucionales, por la persistencia de memorias de violencia po-
litica y por profundas desigualdades estructurales, este vacio pedagogico
resulta especialmente critico, ya que limita la capacidad de la ensenanza
de la historia para convertirse en un espacio de reflexiéon ciudadana y de

proyeccioén social.

Bajo el escenario previsto, siguiendo a Alvarez (2025), resulta indis-
pensable avanzar hacia un modelo formativo que no solo ensefie a pensar
histéricamente, sino que también permita a los futuros profesores proyec-
tar futuros colectivos a partir de una conciencia histérica critica y situa-
da, capaz de reconocer las memorias excluidas, cuestionar las narrativas
dominantes y abrir horizontes de accién ciudadana. Integrar pensamiento
histérico y conciencia histérica, en este sentido, supone formar docentes que
comprendan que ensenar historia no es solo transmitir conocimiento disci-
plinar, sino también ¢jercer un acto politico y ético en favor de la construc-

cién de sociedades mas justas, democraticas y solidarias.

Estrategias didacticas para la integracion

Integrar pensamiento histérico y conciencia histérica en la formacion
inicial docente requiere un enfoque pedagdgico que combine la indagacién

disciplinar con la reflexién ética, ciudadana y politica. No se trata Gnica-



mente de ensenar técnicas de analisis de fuentes, sino de articularlas con la
capacidad de los futuros profesores para comprender los dilemas sociales y
proyectar itinerarios democraticos. En este sentido, las estrategias didacti-
cas deben disefiarse como experiencias de aprendizaje vivencial que vincu-

len el andlisis critico con la construccion de sentido histérico.

Una primera propuesta es el laboratorio histérico, entendido como un
espacio pedagogico que recrea la logica investigativa de la disciplina histo-
rica y traslada a los futuros docentes a un contexto de indagacién activa. En
esta instancia, los estudiantes trabajan con fuentes primarias o secundarias
de diversa naturaleza —documentales, testimoniales, iconograficas, mate-
riales o digitales— que les exigen contrastar evidencias, elaborar hipéte-
sis y sostener interpretaciones fundamentadas. Esta metodologia fomenta
de manera explicita los aprendizajes de primer y segundo orden, al mismo
tiempo que sitda al estudiante en la complejidad del pasado, evitando lec-
turas lineales o reduccionistas y favoreciendo la construccion de narrativas
fundamentadas (Wineburg, 2001; Seixas & Morton, 2013; Martinez et al.,
2022; Alvarez, 2024).

En el caso chileno, esta practica ha comenzado a implementarse en
cursos de didactica universitaria y en asignaturas de formacioén pedagogi-
ca inicial, mostrando resultados positivos tanto en el desarrollo de la au-
tonomia investigativa como en la capacidad de los futuros profesores para
problematizar el pasado reciente y vincularlo con dilemas sociales actuales
(Montanares et al., 2022; Alvarez, 2023; Chavez, 2024b). Ademas, el labo-
ratorio historico no solo consolida aprendizajes de caracter disciplinar, sino
que también funcionan como instancias de reflexién metacognitiva, donde
los estudiantes reconocen los procesos que subyacen a la construccion del
conocimiento histérico y discuten colectivamente las implicancias éticas y

ciudadanas de sus interpretaciones.

En perspectiva comparada, este tipo de estrategias se ha consolidado
en diversos contextos educativos internacionales como un medio eficaz para
superar la ensefianza memoristica, pues convierte el aula en un taller de
investigacion historica en el que los futuros docentes experimentan el oficio
del historiador y, a la vez, adquieren herramientas para replicar esta logica

en su futura practica escolar (Lévesque, 2008). De este modo, el laboratorio



histérico se proyecta como un dispositivo formativo integral que articula
pensamiento histérico y conciencia histdrica, ya que contribuye a formar
profesores capaces de promover ciudadania critica y memoria democratica

en el aula.

En segundo lugar, las narrativas histéricas constituyen un recurso cen-
tral para promover la escritura reflexiva y la articulaciéon entre pasado y
presente, pues contribuye a que los futuros profesores se enfrenten al desafio
de organizar acontecimientos en secuencias temporales coherentes, seleccio-
nando hechos significativos, estableciendo relaciones de causalidad y pro-
yectando interpretaciones con sentido. La construccion de relatos historicos
no se limita a un ejercicio de redaccion, sino que activa procesos cognitivos
complejos vinculados a los conocimientos de primer y segundo orden, al
tiempo que exige elaborar juicios de valor y posicionamientos ético-politicos
frente a dilemas del pasado y su resonancia en el presente (Wineburg, 2001;
Seixas & Morton, 2013; Bernal y Pérez, 2023).

Asimismo, las narrativas histéricas permiten evaluar cémo los futuros
profesores en formacién comprenden la relacién entre memoria, historia y
ciudadania, mostrando hasta qué punto son capaces de reconocer tensiones
entre relatos hegemoénicos y memorias subalternas, o de proyectar visiones
criticas sobre procesos sociales controversiales (Riisen, 2005; Soto, 2023).
En esta linea, la escritura de narrativas se convierte en un espacio formativo
y evaluativo que visibiliza la progresién de la conciencia histdrica, ya sea en
un nivel tradicional, ¢jemplar, critico o genético, segun la tipologia propues-
ta por Risen (2005).

En el contexto chileno, esta estrategia ha demostrado ser especialmen-
te relevante para trabajar la historia reciente —como el estallido social de
2019 o las memorias de la dictadura—, en la medida en que obliga a los
futuros docentes a enfrentar dilemas sobre violencia, desigualdad, derechos
humanos y democracia, y a elaborar relatos que no solo informen, sino que
también eduquen en ciudadania critica (Montanares et al., 2022; Alvarez,
2024; Luque et al., 2024; Chavez, 2024a). Ademds, la narrativa historica
fomenta una dimensién metacognitiva, pues permite a los estudiantes re-
flexionar sobre los criterios que guian sus selecciones, exclusiones e inter-

pretaciones, generando conciencia sobre los usos sociales de la historia y la



responsabilidad de quien la ensefia. De esta manera, las narrativas histo-
ricas no solo consolidan competencias de pensamiento histérico, sino que
también se erigen como un puente privilegiado hacia la conciencia histérica
porque sitta a los futuros docentes en el ejercicio de articular pasado, pre-

sente y futuro en relatos con sentido social, ético y politico.

Las dramatizaciones y simulaciones constituyen otra estrategia clave
para la integraciéon de pensamiento y conciencia histérica, pues trasladan a
los estudiantes a situaciones dilematicas del pasado que deben resolver desde
la perspectiva de distintos actores historicos. Al recrear contextos como un
juicio politico, una negociacién parlamentaria, una asamblea constitucional
o un debate sobre derechos humanos, se fomenta la empatia histérica —al
intentar comprender motivaciones y condicionantes de los sujetos del pa-
sado—, la multiperspectividad —al reconocer la diversidad de intereses y
puntos de vista en juego— y la comprensiéon de la toma de decisiones en
contextos de incertidumbre. Estas experiencias inmersivas no se limitan a
un rol performativo, sino que, cuando son acompanadas de una reflexién
analitica posterior, permiten vincular la vivencia con categorias disciplina-
rias como causalidad, significancia histérica y cambio/continuidad (Seixas

& Morton, 2013).

En América Latina, esta estrategia cobra un valor especial, ya que la
memoria de las dictaduras, los conflictos sociales y las luchas por la justicia
y los derechos humanos constituyen referentes ineludibles para la formacion
ciudadana (Montanares et al., 2022; Vargas et al., 2024). La dramatizacion
de episodios vinculados a la represién politica, la organizaciéon sindical o
las movilizaciones estudiantiles, por ejemplo, permite a los futuros docentes
comprender que los procesos histéricos se desarrollaron bajo condiciones de
tensiéon e incertidumbre, y que las decisiones tomadas tuvieron consecuen-
cias profundas para el presente. En este sentido, las simulaciones fortalecen
habilidades cognitivas y contribuyen a la construcciéon de una conciencia
histoérica critica porque conecta la experiencia del aula con dilemas éticos y
politicos de la vida actual (Luque et al., 2024; Chavez, 2024b).

Por altimo, los portafolios digitales se presentan como dispositivos re-
flexivos y de sistematizacion del aprendizaje, donde los profesores en forma-

ci6n integran de manera articulada los diferentes productos y experiencias



desarrollados a lo largo de su formacién: analisis de fuentes, narrativas histo-
ricas, reflexiones personales, registros de dramatizaciones y proyectos inves-
tigativos. Estos portafolios cumplen una doble funciéon: por un lado, actian
como herramientas de evaluaciéon formativa, permitiendo a los formadores
observar la progresién de competencias en pensamiento y conciencia histo-
rica; y, por otro, favorecen la autorregulacion del aprendizaje, al brindar a
los propios estudiantes la posibilidad de revisar criticamente su trayectoria y

reconocer avances y dificultades (Chavez, 2024a; Alvarez, 2025).

El uso de entornos digitales para la elaboracion de portafolios anade
ademas una dimensiéon de metacognicion y alfabetizacion digital, clave en
la sociedad actual. Al organizar sus evidencias en plataformas interactivas,
los futuros docentes pueden reflexionar sobre los criterios de selecciéon de
fuentes, las perspectivas adoptadas en sus narrativas y las implicancias ciu-
dadanas de sus interpretaciones. De esta manera, el portafolio digital docu-
menta el desarrollo del pensamiento historico y se convierte en un espacio
de construccion de conciencia histérica porque hace explicito el vinculo en-

tre conocimiento, memoria y proyeccién de futuro.

En conjunto, estas propuestas evidencian que el cruce entre habilida-
des cognitivas y proyecciones éticas no constituye inicamente un ideal ted-
rico, sino una practica formativa viable y necesaria. Los laboratorios histo-
ricos, las narrativas, las dramatizaciones y los portafolios digitales permiten
articular el rigor disciplinar propio del pensamiento histérico con la orienta-
ci6n ciudadana y politica de la conciencia histérica, generando experiencias
de aprendizaje que trascienden la transmisién de contenidos. Su implemen-
tacion en la formacién docente chilena y latinoamericana en general abre
la posibilidad de superar los modelos transmisivos y memoristicos que ain
predominan, favoreciendo una ensenanza de la historia que problematiza el

pasado, dialoga con los dilemas del presente y proyecta horizontes de futuro.

De esta manera, como plantea Chavez (2022), la historia deja de con-
cebirse como un saber cerrado y lineal para convertirse en una herramienta
critica y transformadora, capaz de contribuir a la construccién de memoria
democratica y al fortalecimiento de la ciudadania. Integrar estas estrategias
en la practica formativa implica reconocer que la ensenanza de la historia

no solo busca formar profesionales competentes en destrezas analiticas, sino



también educadores capaces de situarse entre pasado y futuro en contextos

de creciente complejidad e incertidumbre.

Proyeccion hacia la ciudadania critica

La articulaciéon del pensamiento histérico y la conciencia histérica
aporta de manera decisiva a formar docentes capaces de concebir la historia
no como un relato lineal, homogéneo y cerrado, sino como un espacio de
problematizacién permanente. Esta perspectiva desplaza la ensefianza de la
historia de la simple acumulacién de datos hacia un ejercicio de interpreta-
cion, analisis critico y reflexién ética, que posibilita a los estudiantes com-
prender los procesos historicos en toda su complejidad y proyectarlos hacia
su propia experiencia vital. Asi, la disciplina se transforma en un terreno
fértil para la construccion de una ciudadania critica, atenta a los dilemas del
presente y con la capacidad de proyectar futuros democraticos e inclusivos
(Montanares et al., 2022; Chavez, 2022).

La historia, asumida en esta clave, deja de ser un instrumento de
transmision de memorias oficiales para transformarse en una herramien-
ta pedagogica de transformacion social: un recurso que posibilita analizar
conflictos, cuestionar narrativas dominantes y visibilizar memorias exclui-
das. Articular pensamiento y conciencia histérica en la formaciéon docente
significa, en definitiva, habilitar a los futuros profesores para que orienten
sus practicas no solo hacia el desarrollo disciplinar, sino también hacia la
construccion de sujetos activos, reflexivos y comprometidos con la democra-

cia y los derechos humanos.

En el caso latinoamericano, esta tarea adquiere una relevancia atn
mayor, pues los sistemas educativos se desarrollan en contextos atravesados
por desigualdades estructurales persistentes, memorias conflictivas y proce-
sos de violencia politica atn no resueltos (Jurado, 2021; Luque et al., 2022).
En tales escenarios, la ensefianza de la historia, asumida como praxis politi-
ca, se convierte en una herramienta clave para la justicia social, ya que abre
espacios para el reconocimiento de memorias subalternas invisibilizadas, el

cuestionamiento del adultocentrismo en la narrativa escolar y el abordaje



critico de las luchas histéricas por la dignidad y los derechos humanos (Cha-
vez, 2022; Montanares et al., 2022; Vargas et al., 2024).

En consecuencia, siguiendo a Soto (2023), los profesores en formacion
deben reconocerse no solo como transmisores de saberes, sino como me-
diadores entre pasado, presente y futuro, con la responsabilidad de generar
practicas pedagogicas que fomenten la participacién democratica, la deli-
beracién ciudadana y el compromiso con la memoria histérica. Tal como
sostiene Lévesque (2008), la conciencia histérica excede la comprension
temporal para ofrecer un marco orientador de la accién, guiando a los su-
jetos a actuar en el presente con responsabilidad frente a la historia y con
apertura hacia la construccién de futuros posibles. Integrar pensamiento
y conciencia histérica en la formacién docente en Chile —y por extensién
en América Latina— constituye, por tanto, un camino imprescindible para
consolidar proyectos colectivos de transformacién, memoria democratica y
ciudadania critica, en sintonia con los desafios politicos, sociales y culturales

de la region.

Conclusion

La pregunta que orienta este trabajo —¢;cémo integrar pensamiento
histérico y conciencia histérica en la formacion docente de Chile para avan-
zar hacia una ensefianza critica y transformadora de la historia?— se res-
ponde a partir de la comprensién de que ambos conceptos son diferenciados,
pero profundamente complementarios. Mientras el pensamiento histérico
se orienta al desarrollo de competencias cognitivas que permiten analizar
criticamente el pasado —como la multiperspectividad, la causalidad y el
trabajo con evidencias—, la conciencia histérica aporta una dimension ética
y proyectiva que sitia la historia en el corazén de la formacién ciudadana,
vinculando las narrativas del pasado con los desafios del presente y la cons-

truccion de futuros posibles.

En el caso chileno, avanzar hacia una integracién de ambas perspecti-
vas resulta imprescindible para superar los limites de un curriculo centrado

en la transmisiébn memoristica de contenidos y responder a las demandas



sociales de un pais en transformacion. Esta integracién permitiria formar
docentes capaces de concebir la historia no solo como conocimiento discipli-
nar, sino como praxis politica orientada a la justicia social, la democracia y

los derechos humanos.

Asimismo, se sostiene que las estrategias didacticas basadas en la-
boratorios histéricos, narrativas, dramatizaciones y portafolios digitales
constituyen vias concretas para materializar esta integracion en la practica
formativa. Asi, el desafio no se sitiia Gnicamente en el plano conceptual,
sino también en el disefo de experiencias pedagogicas que articulen analisis
histérico y conciencia ética, permitiendo preparar a los futuros profesores

como mediadores criticos entre pasado y futuro.

El analisis desarrollado abre la posibilidad de proyectar diversas lineas
de investigacién orientadas a profundizar en la relacién entre pensamiento
histérico y conciencia histérica en la formacién docente chilena y latinoame-
ricana. Una primera proyeccién apunta a evaluar empiricamente la eficacia
de las estrategias didacticas propuestas —laboratorios historicos, narrati-
vas, dramatizaciones y portafolios digitales— en contextos universitarios
concretos. Estudios longitudinales podrian medir como estas experiencias
inciden en la progresion de habilidades propias del pensamiento histérico y

en el desarrollo de una conciencia historica critica en los futuros profesores.

Una segunda linea de trabajo consiste en analizar comparativamente
programas de formacién docente en América Latina, identificando conver-
gencias y divergencias en la incorporacion de estas categorias. Tal perspec-
tiva permitiria valorar como diferentes paises enfrentan el desafio de articu-
lar estandares curriculares con la necesidad de formar ciudadanos criticos y

comprometidos con la memoria democratica.

Asimismo, se requiere avanzar en investigaciones que exploren la ar-
ticulacién entre memoria histérica, ciudadania y justicia social en la forma-
cion inicial docente. Este enfoque permitiria comprender como los futuros
profesores integran las memorias conflictivas de dictaduras, movimientos
sociales y luchas por los derechos humanos en sus narrativas pedagogicas,

aportando a una educacién viva y situada.



Finalmente, una linea emergente es el estudio del impacto de la digi-
talizacion y la inteligencia artificial en la ensefianza de la historia y en el
desarrollo de competencias asociadas al pensamiento y conciencia histérica.
El uso de entornos virtuales, narrativas digitales y analisis de fuentes en
plataformas interactivas abre un campo prometedor que merece ser investi-

gado, especialmente en clave decolonial y latinoamericana.
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ABSTRACT:

This chapter analyzes the relationship between historical thought and historical consciousness in
history teacher training in Chile. It is based on a scoping review of specialized literature published
between 2001 and 2025, using a qualitative, inductive, humanistic, and interpretive approach, with a
narrative topic design. The findings show that historical thought is the set of cognitive competencies
that allow for a critical analysis of the past through work with sources. Historical consciousness, on
the other hand, refers to the formative and ethical dimension, which helps give meaning to the past
to guide social life and project the future. To articulate both categories in teacher training, strategies
such as historical laboratories, narratives, dramatizations, and digital portfolios are proposed. In
conclusion, integrating historical thought and historical consciousness is an essential condition for
training teachers capable of conceiving the teaching of history as a critical praxis oriented toward
democratic life.

Keywords: Historical thinking; Historical consciousness; Teacher training; History didactics; Critical
citizenship.

RESUMO:

Este capitulo analisa a relagao entre pensamento histérico e consciéncia histérica na formacao de
professores de histéria no Chile. Sustenta-se numa revisdo de escopo da literatura especializada
publicada entre 2001 e 2025, sob uma abordagem qualitativa, indutiva, humanista e interpretativa,
com um desenho narrativo de topico. Os achados evidenciam que o pensamento historico é o
conjunto de competéncias cognitivas que permitem analisar criticamente o passado mediante o
trabalho com fontes. Em contrapartida, a consciéncia histérica alude a dimensédo formativa e ética,
que ajuda a atribuir sentido ao passado para orientar a vida social e projetar o futuro. Para articular
ambas as categorias na formacdo docente, propdem-se estratégias como laboratérios histéricos,
narrativas, dramatizagdes e portfélios digitais. Em conclusédo, integrar pensamento e consciéncia
histérica constitui uma condicdo essencial para formar docentes capazes de conceber o ensino da
histéria como uma préxis critica orientada para a vida democrética.

Palavras-chave: Pensamento Historico; Consciéncia Historica; Formacdo Docente; Didatica da
Histéria; Cidadania Critica.
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Resumen

Este capitulo examina cémo la gestién educativa y el liderazgo académico ope-
ran como motores de la educacién viva en contextos universitarios iberoameri-
canos. Se entiende la educacién viva como un entramado pedagégico situado,
de inspiracién critica y decolonial, que articula estructuras institucionales con
practicas de innovacién y vinculacién social. El estudio se desarrolla mediante un
disefio comparativo documental que considera seis paises —México, Brasil, Co-
lombia, Espafia, Portugal y Ecuador—con base en marcos normativos, procesos
de calidad y enfoques pedagdgicos emergentes. La estructura del texto abor-
da: introduccién al concepto de educacién viva, marco conceptual, metodologfa,
panoramas nacionales, sintesis transversal de dimensiones clave (gobernanza,
formacién docente, curriculo, calidad, equidad, digitalizacién y ODS) y discusion
tedrica. El objetivo central es ofrecer una visién amplia y sistematizada de cémo la
educacioén viva se configura en distintos sistemas universitarios iberoamericanos.
Palabras clave

Desarrollo sostenible; Educaciéon superior; Gestién de la educacién; Innovacion
pedagdgica; Liderazgo académico.
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Introduccion

Este capitulo examina cémo la gestiéon educativa y el liderazgo acadé-
mico operan como motores de una educacién viva en contextos universita-
rios iberoamericanos. Entendemos “educacion viva” como un entramado de
practicas pedagogicas situadas, de inspiracion critica y decolonial, articula-
das con estructuras y procesos institucionales que habilitan la innovacion,
la participaciéon estudiantil y la vinculacién social; este enfoque se alinea
con las prioridades de calidad, equidad e inclusién y su convergencia con los
Objetivos de Desarrollo Sostenible en la estrategia de mediano plazo para la
educacion superior (UNESCO-IESALC, 2021).

Para ello, comparamos el marco normativo y de aseguramiento de la
calidad, asi como orientaciones para la innovaciéon pedagoégica y la integra-
ci6n de los ODS, en seis paises: México, Brasil, Colombia, Espana, Portugal
y Ecuador. En particular, se consideran la Ley General de Educacién Su-
perior de México (Congreso de los Estados Unidos Mexicanos, 2021); la ley
que instituye el SINAES en Brasil (Brasil, 2004); la actualizacién del modelo
de Acreditacion de Alta Calidad en Colombia (CNA, 2020); la LOSU en Es-
paiia (Jefatura del Estado, 2023); las orientaciones de innovacion pedagogi-
ca de la A3ES en Portugal (A3ES, 2022); y, en Ecuador, el Plan Estratégico
Institucional de la SENESCYT junto con el Modelo de Evaluacién Externa
del CACES (SENESCYT, 2021; CACES, 2023).

El analisis se organiza en cuatro categorias: (i) gobernanza y estructu-
ras habilitantes; (i1) desarrollo académico del profesorado y liderazgo distri-
buido; (iii) curriculo y pedagogias orientadas a la agencia estudiantil; y (iv)
institucionalizacion de los ODS. El propésito es ofrecer un mapa critico y
operativo —sustentado en normativas vigentes, lineamientos de calidad y
guias institucionales— que oriente decisiones estratégicas y nuevas lineas de
investigacion en educacion superior en Iberoamérica (UNESCO-IESALC,

2021).

Este capitulo se inscribe en la tipologia de estudio documental compa-
rativo con aportes tedrico-conceptuales, en coherencia con las orientaciones
de la convocatoria. El analisis no solo sistematiza marcos normativos y ex-

periencias institucionales, sino que también propone un modelo configu-



racional que pretende dialogar con la praxis educativa en América Latina
y Europa ibérica, aportando tanto al debate académico como a la accién

estratégica de las universidades.

Marco conceptual: educacion viva, gestion educativa, liderazgo
académico y enfoque decolonial

El concepto de educacion viva se entiende aqui como un entramado
dinamico de practicas pedagdgicas y estructuras institucionales que buscan
transformar la universidad en un espacio de agencia social, innovacién cri-
tica y compromiso con la sostenibilidad. A diferencia de visiones instruccio-
nales centradas en la transmision de contenidos, la educacién viva se funda-
menta en la interaccion situada entre docentes, estudiantes y comunidades,
promoviendo aprendizajes significativos, contextualizados y orientados a la

accién (UNESCO-IESALC, 2021).

Desde esta perspectiva, la gestiéon educativa funciona como la arqui-
tectura habilitante que hace posible la innovacion y la mejora continua. Se
trata no solo de procesos administrativos, sino de una gobernanza universi-
taria que articule recursos, estructuras colegiadas y mecanismos de rendi-
ci6n de cuentas, en los que la voz estudiantil tenga capacidad decisoria (Es-
termann, Kupriyanova, & Pruvot, 2023). La gestion, por tanto, constituye
la base que permite institucionalizar proyectos pedagogicos innovadores y

garantizar su sostenibilidad.

El liderazgo académico se concibe como una practica distribuida mas
que como una funcién jerarquica. Este enfoque reconoce la importancia
de comunidades docentes, redes de colaboracién y microcredenciales que
legitiman la innovacién como criterio de calidad, més alla de los cargos for-
males (Hernandez & Ramirez, 2021). El liderazgo académico distribuido se
convierte en un catalizador para que la formacion docente y la innovaciéon

curricular tengan impacto estructural y no se limiten a iniciativas aisladas.

En cuanto al curriculo y las pedagogias para la agencia, la educacion
viva implica un transito hacia metodologias activas, aprendizaje-servicio y
evaluacion auténtica, que colocan al estudiantado como sujeto de transfor-

macién y no solo como receptor de conocimiento (CLAYSS, 2023). Estas



estrategias permiten vincular la formacion universitaria con los problemas
reales de las comunidades, integrando investigacion y extension como com-

ponentes de la ensefianza.

Por ultimo, el enfoque decolonial proporciona el horizonte critico que
cuestiona la reproduccién de epistemologias hegemoénicas y valora los sa-
beres comunitarios, ancestrales y populares como fuentes legitimas de co-
nocimiento (Santos, 2022). En este sentido, la educaciéon viva no se limita a
adoptar innovaciones técnicas, sino que busca reconceptualizar la universi-

dad como espacio de re-existencia, donde se disputan sentidos culturales y
politicos frente a la colonialidad del saber/poder (CLACSO, 2022).

En sintesis, el marco conceptual propuesto articula cuatro componen-

tes:
1. Gobernanza y gestiéon educativa como condiciones habilitantes.

2. Liderazgo académico distribuido como practica docente e insti-

tucional.
3. Curriculo vivo y metodologias activas para la agencia estudiantil.
4.  Enfoque decolonial como horizonte critico y ético.

Estos ejes orientan el analisis comparativo de los seis paises iberoame-
ricanos y constituyen los pilares para comprender la educacién viva como

categoria analitica y proyecto politico en la universidad contemporanea.

A nivel internacional, recientes estudios han enfatizado la importancia
del liderazgo distribuido y la gobernanza participativa en el fortalecimien-
to de la innovacién educativa universitaria (Fernandez-Garcia et al., 2023;
Martinez, Mufioz & Torres, 2022). Asimismo, investigaciones comparati-
vas en universidades europeas y latinoamericanas han mostrado cémo el
aprendizaje-servicio (service-learning) contribuye a articular calidad académi-
ca, compromiso social y desarrollo estudiantil (Martin-Garcia et al., 2021;
Pinto & Oliveira, 2023; Garcia, 2023). Estas evidencias refuerzan la perti-
nencia de situar el modelo configuracional P1-P7 en diadlogo con tendencias

globales en educacion superior.



Método

Este estudio se bas6 en un disefio comparativo documental, centrado
en el analisis sistematico de normativas, informes institucionales y literatu-
ra académica reciente (2021-2024). El método se justifica porque permite
examinar de manera rigurosa las convergencias y divergencias en la gestion
educativa y el liderazgo académico en seis paises iberoamericanos, identifi-
cando patrones comunes y particularidades nacionales sin recurrir a trabajo

de campo directo (Bowen, 2009).

El método documental consistié en la revision critica de fuentes prima-
rias (leyes, planes nacionales de educacion, informes de organismos de acre-
ditaciéon y marcos de aseguramiento de la calidad) y secundarias (articulos
cientificos, reportes internacionales, libros especializados). Este corpus fue
seleccionado con base en criterios de relevancia, actualidad y accesibilidad
publica, lo que permitié garantizar confiabilidad y validez en el analisis
(Mogalakwe, 2006).

El analisis comparativo se estructuré a partir de cuatro categorias de-

rivadas del marco conceptual:
1. Gobernanza y estructuras habilitantes.
2. Desarrollo académico y liderazgo docente.
3. Curriculo y pedagogias para la agencia estudiantil.
4. ODS institucionalizados como horizonte evaluable.

La seleccion de paises respondi6 a criterios de diversidad geografica,

institucional y normativa:

*  México y Brasil: sistemas de educacion superior de gran escala y

fuerte tradicién normativa.

*  Colombia y Ecuador: modelos latinoamericanos con reformas re-

cientes de aseguramiento de la calidad.

* Espana y Portugal: sistemas europeos integrados en el Espacio
Europeo de Educacién Superior, lo que permite contrastar dina-

micas regionales.



La sistematizacion de datos se organizé mediante matrices comparati-
vas en las que se codificaron las evidencias en cada dimension. Esto facilité
la construccion de cuadros de sintesis por pais (seccion 4) y la formulacion de

una sintesis comparativa transversal (seccion 4.7).
En suma, el método comparativo documental permitio:
« Triangular informacién normativa, institucional y académica.
* Identificar tensiones entre discurso y practica.

*  Formular principios teéricos generales sobre la educacion viva en

contextos universitarios iberoamericanos.

4. Panoramas nacionales comparados

Este apartado desarrolla el analisis comparativo en seis paises ibe-
roamericanos: México, Brasil, Colombia, Espafia, Portugal y Ecuador.
Cada seccion considera cuatro dimensiones: gobernanza, liderazgo acadé-

mico, curriculo y pedagogias, y ODS institucionalizados.

4.1 México

Contexto normativo y politico

La politica de educaciéon superior en México ha experimentado trans-
formaciones significativas a partir de la promulgacion de la Ley General
de Educacion Superior (LGES), que reconoce la educacién superior como
un derecho humano y un bien ptblico, asegurando principios de gratuidad
progresiva, inclusion, equidad y mejora continua (Congreso de los Estados
Unidos Mexicanos, 2021). La LGES establece mecanismos de coordinacién
nacional, define la corresponsabilidad entre los diferentes 6rdenes de go-
bierno y las instituciones, y crea instrumentos como el Sistema Nacional
de Evaluacion y Acreditacién de la Educacion Superior (SiNaES), atn en
proceso de consolidacion (ANUIES, 2022).



Este marco se articula con el Programa Sectorial de Educacion (PSE)
20202024, que refuerza ejes como la equidad, la excelencia académica y
la revalorizacién del magisterio (Secretaria de Educacién Publica [SEP],
2020). En este contexto, la educacién superior mexicana enfrenta el reto de
traducir estos principios en mecanismos institucionales que no solo asegu-
ren cobertura y pertinencia, sino que impulsen innovaciones pedagogicas y
practicas de liderazgo académico distribuidas, vinculadas a la transforma-
cion social (Lopez Zarate, 2022).

A la par, los organismos de evaluacién y acreditacion —como los
Comités Interinstitucionales para la Evaluacién de la Educaciéon Superior
(CIEES) y el Consejo para la Acreditacion de la Educacion Superior (CO-
PAES)— han reforzado sus criterios de calidad, dando un peso creciente a
la funcién docente y al aprendizaje centrado en el estudiante (CIEES, 2021;
COPAES, 2022). En este escenario, México se presenta como un laboratorio
de tensiones entre una regulaciéon normativa avanzada y los desafios histo-
ricos de desigualdad, financiamiento insuficiente y heterogeneidad institu-
cional (Ordorika, 2021).

Practicas institucionales relevantes
Gobernanza

En universidades publicas federales y tecnologicos adscritos al Tec-
NM, se han impulsado consejos académicos y cuerpos colegiados para
atender innovaciéon docente y vinculacion con la sociedad. Sin embargo, la
regularidad y capacidad resolutiva de estos érganos es desigual: mientras
algunas universidades estatales han avanzado en generar agendas anuales
con seguimiento (UANL, 2022), en otras los consejos funcionan de manera
esporadica o meramente consultiva (Mendoza Rojas & Martinez, 2021). Un
avance destacado es la incorporacion de estudiantes con voz y voto en ciertos
consejos de facultad, lo que alinea a México con tendencias internacionales
de democratizacion de la gestion universitaria (UNESCO-IESALC, 2021).

Desarrollo y liderazgo académico

En los Gltimos afios se ha observado la expansion de programas de
formacion pedagodgica continua, algunos de ellos asociados a microcreden-
ciales en competencias docentes avaladas por el TecNM y por universida-

des nacionales (TecNM, 2023). Sin embargo, la cobertura atn es limitada:



segin la ANUIES (2022), solo alrededor del 30% del profesorado ha par-
ticipado en programas de formacioén pedagogica formal en los Gltimos tres
anos. El liderazgo distribuido se expresa en redes de profesores por area
disciplinar, aunque todavia predomina una visién jerarquica en los procesos

de toma de decisiones académicas (Hernandez & Ramirez, 2021).
Curriculo y agencia estudiantil.

Experiencias de aprendizaje-servicio (ApS) y metodologias activas se
han extendido en universidades pedagogicas y en el TecNM, particularmen-
te en proyectos vinculados a comunidades rurales e indigenas (CLAYSS,
2023). No obstante, los avances son fragmentados y dependen de la voluntad
de equipos docentes especificos. La agencia estudiantil se potencia cuando
existen programas de emprendimiento social, laboratorios de innovacién
abierta y proyectos interdisciplinarios con impacto comunitario; sin embar-
go, la mayoria de los planes de estudio atin muestran estructuras rigidas y

escasa flexibilidad curricular (Lépez Zarate, 2022).
ODS vy responsabilidad social.

A nivel federal, México ha ratificado su compromiso con la Agenda
2030, e impulsa la incorporacién de los ODS en las politicas institucionales
(Gobierno de México, 2022). Algunas universidades, como la UNAM vy la
UANL, publican informes anuales de sostenibilidad; otras han comenzado
a disenar tableros ODS alineados con sus planes estratégicos (UANL, 2023).
En el TecNM se reporta un avance en la transversalizaciéon de la sustentabi-
lidad (TecNM, 2023), aunque todavia falta contar con indicadores claros y
comparables por facultad o campus (UNESCO-IESALC, 2022).

Recomendacion prospectiva (México, a 2 afios)

Para consolidar un modelo de educacion viva en México, se recomien-

da:

1. Institucionalizar consejos de docencia e innovacién con planes

anuales vinculados a presupuesto especifico.

2. Ampliar cobertura de la formacién pedagogica hasta alcanzar al
menos el 50% del profesorado, con reconocimiento formal en la

promocién académica.



3. Codificar silabos de todas las carreras con evidencia de metodolo-
gias activas y ApS, integrando indicadores de impacto en aproba-

ci6n y retencion estudiantil.

4. Instalar tableros ODS por facultad o campus, con informes pabli-

cos anuales que articulen docencia, investigacion y vinculacion.

Estas medidas permitiran pasar de experiencias fragmentadas a una
estrategia nacional coherente, alineada con la LGES y la Agenda 2030, y
con capacidad de posicionar a las universidades mexicanas como referentes

regionales en innovacién educativa.

Desde una perspectiva decolonial, cabe sefialar que la educacién
viva en México enfrenta la tension entre un marco normativo avanzado y
la persistencia de practicas pedagdgicas que muchas veces invisibilizan los
saberes comunitarios e indigenas. Narrativas de estudiantes y docentes en
universidades rurales muestran que las metodologias activas y el aprendiza-
je-servicio cobran sentido precisamente cuando se articulan con la memoria

cultural y los problemas sociales de los territorios.

4.2 Brasil

Contexto normativo y politico

El sistema de educacion superior en Brasil se articula principalmen-
te a través del Sistema Nacional de Avaliacao da Educagdo Superior (SI-
NAES), creado por la Lei n.” 10.861/2004, que integra tres componentes:
la evaluacién institucional, la evaluacién de cursos y el Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (ENADE). Este marco, coordinado por el Insti-
tuto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
y supervisado por el Ministério da Educag¢ao (MEC), tiene como propdsito
garantizar la calidad, orientar politicas publicas y fomentar la mejora conti-

nua de las instituciones (Brasil, 2004; MEC/INEP, 2022).

En la Gltima década, el SINAES se ha consolidado como una referen-
cia regional, al integrar indicadores de desempeno estudiantil (CPC, IGC)
con procesos de autoevaluacion institucional y evaluacion externa por co-

mités de pares. A partir de 2017, y con renovado impulso tras la pandemia,



Brasil ha fortalecido las politicas de inclusién y equidad en la educacion
superior, destacando el papel de los programas de acceso como el ProUni y
el FIES, asi como las iniciativas de internacionalizacion y digitalizaciéon en

universidades federales (Schwartzman, 2021).

Un rasgo distintivo es que las evaluaciones del SINAES no solo deter-
minan la acreditacion, sino que impactan directamente en el financiamien-
to, en la autorizacién de apertura de nuevos cursos y en la reputacion de las
instituciones. Esta interconexién genera incentivos fuertes para la adopcion
de practicas de innovacién pedagdgica, aunque también ha sido criticada
por la tendencia a priorizar resultados estandarizados por sobre procesos de

aprendizaje transformadores (Mello & Dias Sobrinho, 2020).
Practicas institucionales relevantes
Gobernanza.

Las universidades federales brasilefias han establecido comisiones in-
ternas de evaluacién (CPA) obligatorias por ley, encargadas de coordinar la
autoevaluacién institucional y de responder a los lineamientos del SINAES.
Estas CPA han demostrado capacidad para articular la gestion académica
con la planificacion estratégica, aunque su impacto depende de la fuerza
con que los resultados de la evaluacion se traduzcan en politicas internas
(INEP, 2022). En términos de participacion, los estudiantes y la comunidad
académica tienen representacion formal en las CPA, lo que fortalece la legi-
timidad del proceso, aunque persisten desafios en la efectividad de su voz en

las decisiones estratégicas (Sousa, 2021).
Desarrollo y liderazgo académico.

El MEC ha impulsado programas de desarrollo docente, como la For-
magcao Continuada de Docentes do Ensino Superior, y se han generalizado
cursos de actualizacion pedagdgica vinculados al uso de tecnologias digi-
tales. Universidades como la Universidade de Sdo Paulo (USP) y la Uni-
versidade Federal de Minas Gerais (UFMG) han creado centros de apo-
yo pedagodgico que ofrecen formacion anual y recursos para la innovacién
(USP, 2022; UFMG, 2023). Aun asi, el alcance es heterogéneo: mientras las

universidades de referencia concentran la mayor oferta, muchas institucio-



nes privadas de menor tamano dependen de cursos breves obligatorios, sin
seguimiento de impacto (Mello & Dias Sobrinho, 2020).

Curriculo y agencia estudiantil.

Se observa una creciente adopcién de metodologias activas y apren-
dizaje basado en problemas (PBL) en carreras de salud, ingenieria y educa-
ci6n, impulsadas por lineamientos del MEC que recomiendan mayor carga
horaria préctica y trabajo interdisciplinario. Asimismo, el aprendizaje-ser-
vicio (ApS) ha ganado terreno en proyectos de extension universitaria, con
ejemplos emblematicos en la Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS), que vincula estudiantes con comunidades en proyectos de salud
publica y sostenibilidad (UFRGS, 2022). No obstante, la rigidez curricular
persiste en muchas instituciones privadas, lo que limita la agencia estudian-
til y la flexibilidad formativa (Schwartzman, 2021).

ODS y responsabilidad social.

Brasil ha incorporado los Objetivos de Desarrollo Sostenible en los
planes estratégicos de varias universidades federales. La UFMG, por ejem-
plo, elaboré en 2022 un informe institucional alineado a la Agenda 2030,
con indicadores de investigacion y extension vinculados a los ODS (UFMG,
2022). Sin embargo, la mayoria de las universidades atn no publican repor-
tes sistematicos, y existe poca homogeneidad en la medicién y comunicacién

de avances, lo que dificulta la rendicién de cuentas (INEP, 2022).
Recomendacion prospectiva (Brasil, a 2 afios)
Para consolidar la nocién de educacion viva en Brasil, se recomienda:

1. Tortalecer el rol de las CPA, asegurando que sus resultados se tra-
duzcan en decisiones de financiamiento, contratacion y redisefio

curricular.

2. Ampliar programas de desarrollo docente, con metas nacionales
de cobertura (al menos 50% del profesorado con formacién peda-

gobgica acreditada en dos anos).

3. Institucionalizar el ApS como requisito en planes de estudio, vin-
culando los proyectos de extensién con indicadores de impacto

social.



4. Homologar reportes ODS, estableciendo un marco nacional mi-
nimo para que todas las IES publiquen indicadores anuales com-

parables.

Estas acciones permitirian aprovechar la fortaleza regulatoria del SI-
NAES para avanzar hacia un modelo de gestion y liderazgo académico mas
distribuido, un curriculo centrado en la agencia estudiantil y una responsa-

bilidad social universitaria alineada con la Agenda 2030.

En el caso brasileno, la educacién viva se entrecruza con un sistema
regulatorio robusto que a menudo privilegia indicadores estandarizados. No
obstante, desde una mirada decolonial, se observa que las practicas mas
significativas emergen en proyectos de extensiéon comunitaria, donde estu-
diantes y docentes se vinculan con comunidades populares y rurales. Estas
experiencias cuestionan la logica evaluativa del SINAES y evidencian que
la innovacién pedagdgica cobra sentido cuando dialoga con las realidades

sociales del pais.

4.3 Colombia

El sistema de aseguramiento de la calidad en Colombia ha evolucio-
nado significativamente en la tltima década, consolidandose como uno de
los més estructurados de la regién. El Consejo Nacional de Acreditacién
(CGNA), creado en 1992, se fortalecié con la expedicion del Acuerdo 02 de
2020, que actualiz6 el modelo de acreditacion de alta calidad para institu-
ciones y programas académicos, con un enfoque de mejora continua, co-
herencia misional y participacién de grupos de interés (CNA, 2020). Este
modelo se articula con el Sistema Nacional de Aseguramiento de la Galidad
de la Educacion Superior (SACES), que incluye registros calificados, condi-

ciones minimas y procesos de autoevaluacion y evaluacién externa.

El Ministerio de Educaciéon Nacional (MEN) ha impulsado politicas
orientadas a la equidad, la internacionalizacién y la innovaciéon digital,
destacando el Plan Nacional de Desarrollo 2022-2026 que reconoce a la
educacién superior como un eje estratégico para la movilidad social y la

transformacion productiva (MEN, 2022). En este marco, la calidad no se



entiende tnicamente como cumplimiento normativo, sino como capacidad

institucional de responder a las necesidades sociales y territoriales.

Colombia se ha convertido en referente iberoamericano en materia de
acreditacion, con mas de 1.500 programas acreditados y cerca de 60 institu-
ciones con acreditacion de alta calidad (MEN, 2023). Sin embargo, persis-
ten desafios: la brecha entre universidades ptblicas y privadas en términos
de recursos, la disparidad regional —particularmente en la Amazonia y el
Pacifico— y la sostenibilidad financiera de las instituciones publicas (Goémez
Campo, 2021).

Practicas institucionales relevantes
Gobernanza.

El modelo del CNA exige que las instituciones cuenten con sistemas
internos de calidad y evidencias de planeacién estratégica. Consejos aca-
démicos y comités de calidad han proliferado en universidades publicas y
privadas, lo que ha permitido mejorar la trazabilidad de las decisiones. No
obstante, en muchos casos el seguimiento a los planes de mejora derivados
de la acreditacion es limitado, y la participacion estudiantil en los 6rganos

colegiados se mantiene con voz, pero no siempre con voto (MEN;, 2023).
Desarrollo y liderazgo académico.

Las universidades acreditadas han avanzado en programas de forma-
cién docente, tanto en didacticas innovadoras como en competencias digi-
tales, sobre todo tras la pandemia. Ejemplos destacados incluyen la Uni-
versidad de los Andes, que ofrece certificaciones internas en innovacion
pedagdgica, y la Universidad del Valle, que ha creado comunidades docen-
tes activas en areas STEM (Universidad de los Andes, 2022; Universidad del
Valle, 2023). Sin embargo, atn existe heterogeneidad: muchas instituciones
pequeiias cumplen apenas con capacitaciones puntuales, sin procesos siste-

maticos de acompanamiento (Gémez Campo, 2021).
Curriculo y agencia estudiantil.

El aprendizaje basado en proyectos, el uso de metodologias activas y la
incorporacion del aprendizaje-servicio (ApS) son cada vez mas frecuentes en

programas acreditados, especialmente en pedagogia, ingenieria y ciencias



sociales. La Universidad Nacional de Colombia y la Pontificia Universidad
Javeriana han desarrollado experiencias de ApS vinculadas a comunidades
rurales y procesos de construccion de paz (Universidad Nacional de Colom-
bia, 2022; Javeriana, 2021). No obstante, los planes de estudio atn presentan
rigidez en la mayoria de los programas, lo que limita la flexibilidad y la

agencia estudiantil.
ODS y responsabilidad social.

Colombia ha asumido la Agenda 2030 como referente transversal de
la educacién superior. E1 MEN promueve que las IES integren los ODS en
sus planes de desarrollo institucional, y varias universidades han publicado
informes de sostenibilidad o capitulos dedicados a los ODS en sus memorias
anuales. Ejemplos recientes son la Universidad del Rosario y la Universidad
del Norte, que han elaborado tableros de indicadores ODS vinculados a
docencia, investigacion y extensiéon (Universidad del Rosario, 2022; Uni-
versidad del Norte, 2023). Sin embargo, la practica atn no es homogénea y

muchas instituciones carecen de KPI claros a nivel facultad.
Recomendacion prospectiva (Colombia, a 2 afios)
Para consolidar una educacion viva en Colombia, se recomienda:

1. Tortalecer el seguimiento a los planes de mejora derivados de la
acreditacion, con reportes anuales publicos y mecanismos de par-

ticipacién estudiantil con voto.

2. Ampliar cobertura de la formacién pedagégica, estableciendo una
meta de al menos 40 horas anuales certificadas para el 50% del

profesorado, con reconocimiento en la carrera docente.

3. Expandir la flexibilidad curricular, incorporando sistematica-
mente metodologias activas y ApS, y asegurando su evaluacion en

los procesos de acreditacion.

4. Institucionalizar tableros ODS, con indicadores por facultad y un

informe nacional consolidado liderado por el MEN.

De cara a los proximos anos, resulta clave atender las brechas regiona-

les en la distribucion de recursos y capacidades institucionales. Las univer-



sidades en zonas periféricas enfrentan mayores limitaciones, lo cual pone de
relieve la necesidad de politicas diferenciadas que fortalezcan la equidad en

la implementacién de una educacion viva.

En Colombia, la acreditacién de alta calidad impulsa la innovacion,
pero también reproduce brechas regionales. Una lectura decolonial muestra
que la educacién viva se fortalece en experiencias de aprendizaje-servicio
ligadas a comunidades rurales y a procesos de construcciéon de paz. Estas
narrativas recuerdan que, mas alla de la normativa, la universidad cobra
vida cuando se vincula con territorios historicamente marginados, integran-

do saberes campesinos e indigenas en su quehacer académico.

4.4 Espana

Contexto normativo y politico

a educacioén superior en Espafia ha experimentado cambios normati-
vos importantes en los Gltimos afios, particularmente con la aprobaciéon de
la Ley Organica 2/2023, del Sistema Universitario (LOSU), que sustituye
a la normativa de 2001 y actualiza el marco para garantizar principios de
calidad, inclusién, equidad y sostenibilidad (Jefatura del Estado, 2023). La
LOSU enfatiza la evaluacion permanente de la actividad docente, la con-
solidaciéon de la formacion inicial y continua del profesorado universitario
y la ampliacién de la participacion estudiantil en los 6rganos colegiados de
decision.

El sistema de aseguramiento de la calidad esta articulado por la Agen-
cia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA) y por
agencias autonémicas en comunidades como Catalufia (AQU), Galicia (AC-
SUG) y Andalucia (DEVA-AAC). Todas ellas se rigen por los Estandares y
Directrices Europeos para la Garantia de la Galidad (ESG), lo que asegura
comparabilidad internacional y alineacién con el Espacio Europeo de Edu-
cacion Superior (ENQA, 2015).

En el contexto de la digitalizacién y la recuperacion tras la pandemia,
Espaifia ha reforzado politicas de innovacién docente vinculadas a los fon-

dos de recuperacién europeos, con inversiones en transformaciéon digital,



internacionalizacién y formacién de capacidades en sostenibilidad y ODS
(Ministerio de Universidades, 2021). A pesar de estos avances, persisten de-
bates sobre la financiacion del sistema publico, la temporalidad laboral del
profesorado y la burocratizaciéon de los procesos de acreditaciéon (Michavila,

2022).
Practicas institucionales relevantes
Gobernanza.

La LOSU 2/2023 fortalece los consejos de gobierno de las universi-
dades y otorga mayor protagonismo a la participaciéon estudiantil. Ademas,
explicita que la docencia debe tener un peso claro en los procesos de evalua-
ci6n y promocioén del profesorado (Jefatura del Estado, 2023). Las universi-
dades espaniolas han avanzado en incorporar criterios de calidad vinculados
a la innovacién pedagogica en sus planes estratégicos, aunque la efectividad
depende de la voluntad politica y de la capacidad de gestion de cada institu-
cion (ANECA, 2022).

Desarrollo y liderazgo académico.

La ANECA ha impulsado programas de certificaciéon docente, como
el Programa DOCENTTA, que permite evaluar y reconocer la calidad de la
actividad docente universitaria. Universidades como la Universidad de Gra-
nada y la Universidad Auténoma de Barcelona han implementado planes
de formacién pedagdgica continua, ofreciendo microcredenciales en com-
petencias digitales, aprendizaje activo y evaluacién formativa (UAB, 2022;
UGR, 2023). Sin embargo, la cobertura sigue siendo desigual: mientras en
universidades de referencia la oferta es amplia y obligatoria, en otras depen-

de de iniciativas voluntarias (Michavila, 2022).
Curriculo y agencia estudiantil.

El Marco Espafiol de Cualificaciones para la Educaciéon Superior
(MECES) exige que los programas formativos incluyan resultados de apren-
dizaje centrados en competencias, lo que ha impulsado la adopciéon de me-
todologias activas como el aprendizaje basado en proyectos y el aprendiza-
je-servicio (ApS). Universidades como la Pompeu Fabra y la Universidad
de Deusto han liderado experiencias de ApS con fuerte vinculacién comu-

nitaria y evaluacién auténtica (UPF, 2022; Deusto, 2021). Aun asi, la rigi-



dez administrativa y la sobrecarga curricular dificultan una generalizacion

sistematica.
ODS y responsabilidad social.

Espana ha incorporado los ODS en sus planes universitarios, especial-
mente tras la publicaciéon de la Estrategia Espaiola de Universidad 2030,
que alinea el sistema con la Agenda 2030 (Ministerio de Universidades,
2021). Universidades como la Complutense de Madrid y la de Valencia pu-
blican informes de sostenibilidad, mientras la Conferencia de Rectores de
las Universidades Espanolas (CRUE) ha creado un observatorio para mo-
nitorear la integracion de los ODS en la educacion superior (CRUE, 2022).
Sin embargo, la homogeneidad en indicadores atn es limitada y depende del

compromiso de cada institucién.
Recomendacion prospectiva (Espaia, a 2 afios)

Para fortalecer la educacién viva en el sistema universitario espaiiol,

se recomienda:

1. Consolidar la evaluacion docente como criterio decisivo en la pro-
mocién académica, asegurando que el Programa DOCENTIA

sea obligatorio en todas las universidades.

2. Ampliar la cobertura de la formaciéon pedagogica, garantizando
al menos 30 horas anuales certificadas para el 50% del profeso-
rado y el reconocimiento de microcredenciales en los procesos de

acreditacion.

3. Institucionalizar el aprendizaje-servicio como practica curricular
transversal, con incentivos para programas de vinculacién comu-

nitaria y evaluacion auténtica.

4. Estandarizar los reportes ODS, mediante indicadores comunes
definidos por CRUE y ANECA, que permitan comparar avances

entre instituciones.

Estas acciones permitirian que Espaiia avance de un marco normativo
robusto pero heterogéneo en la implementacién hacia un modelo integral
de innovacion pedagogica, liderazgo docente distribuido y responsabilidad

social universitaria en el marco de la Agenda 2030.



En el sistema universitario espafol, la LOSU vy las agencias de ca-
lidad han institucionalizado la innovaciéon pedagdgica. Sin embargo, una
mirada decolonial advierte que la excesiva burocratizaciéon puede limitar
la creatividad docente. En contraste, narrativas de proyectos de aprendiza-
je-servicio en universidades como la Pompeu Fabra o Deusto revelan cémo
la educacién viva se actualiza cuando conecta con comunidades migrantes,
barrios periféricos y desafios sociales concretos, trascendiendo los marcos

normativos formales.

4.5 Portugal

Contexto normativo y politico

El sistema de educacién superior en Portugal se organiza bajo la super-
vision del Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior MCTES) y
cuenta con un marco robusto de aseguramiento de la calidad liderado por la
Agéncia de Avaliagdo e Acreditagdo do Ensino Superior (A3ES), creada en
2007. Esta agencia es miembro de la European Association for Quality As-
surance in Higher Education (ENQA) y se rige por los Estandares y Direc-
trices Europeos para la Garantia de la Calidad (ESG), lo que garantiza su

homologacién en el Espacio Europeo de Educacién Superior (A3ES, 2022).

En 2022, la A3ES publicé el documento “Inovagio pedagégica no en-
sino superior: Cendrios e caminhos de transformagdo” (Readings n.” 16),
que sefiala la necesidad de transitar hacia modelos de docencia centrados
en el estudiante, promoviendo la evaluacion formativa, las metodologias ac-
tivas y las comunidades de practica docente (A3ES, 2022). Este documento
ha orientado a universidades y politécnicos a vincular la innovaciéon pedagoé-
gica con la acreditacion institucional y de programas, impulsando cambios

significativos en los planes de estudio.

En términos politicos, el Plano Nacional de Educac¢iao 2021-2030
incorpora metas para la educacién superior en materia de inclusion, digi-
talizacion e internacionalizacion (MCTES, 2021). Asimismo, Portugal ha
participado activamente en proyectos europeos de innovacién educativa fi-
nanciados por Erasmus+ y Horizonte Europa, lo que ha fortalecido la coo-

peracion internacional y la adopcién de buenas practicas.



Practicas institucionales relevantes
Gobernanza.

Las universidades portuguesas han fortalecido sus 6rganos colegiados
y consejos pedagdgicos, que desempenan un papel central en la implemen-
taciéon de estrategias de innovacién. Estos érganos tienen representacion
estudiantil y en muchos casos elaboran informes anuales de actividades do-
centes. Sin embargo, aun existen diferencias entre universidades publicas,
con estructuras mas consolidadas, y politécnicos, donde la formalizacién de

estos procesos es mas reciente (Cardoso et al., 2021).
Desarrollo y liderazgo académico.

El documento A3ES (2022) enfatiza la creacién de unidades de apoyo
pedagdgico y la formacién docente continua. Universidades como la Uni-
versidade de Lisboa y la Universidade do Porto han desarrollado programas
de microcredenciales en docencia digital y metodologias activas, alcanzan-
do una participaciéon creciente del profesorado (ULisboa, 2022; UPorto,
2023). Ademas, las comunidades docentes comienzan a consolidarse como
espacios de liderazgo distribuido y de aprendizaje colectivo, aunque su na-

mero y alcance varian segun la institucion.
Curriculo y agencia estudiantil.

El uso de metodologias activas (aprendizaje basado en proyectos, fli-
pped classroom, evaluacién auténtica) es cada vez mas comun en programas
de ingenieria, ciencias de la salud y educacion. La Universidade do Min-
ho, por ejemplo, ha institucionalizado el aprendizaje basado en problemas
(PBL) en varios programas de grado (UMinho, 2022). El aprendizaje-servi-
cio (ApS) también se expande como modalidad de extensién universitaria,
particularmente en proyectos comunitarios y de sostenibilidad ambiental.
No obstante, los procesos de codificacion de silabos que registren estas inno-

vaciones aiin no son sistematicos en todas las universidades.
ODS y responsabilidad social.

Portugal ha adoptado la Agenda 2030 como referente nacional. Va-
rias universidades han publicado informes de sostenibilidad que incluyen

indicadores de docencia, investigacién y extensiéon vinculados a los ODS.



Ejemplos notables son la Universidade Nova de Lisboa y la Universidade de
Coimbra, que han creado observatorios internos para monitorear el cum-
plimiento de los ODS (UNL, 2022; UC, 2023). Sin embargo, falta un marco
nacional homogéneo que estandarice indicadores y facilite la comparabili-

dad entre instituciones.
Recomendaciéon prospectiva (Portugal, a 2 afios)
Para consolidar la educacién viva en Portugal, se recomienda:

1. Institucionalizar la rendicién de cuentas pedagogica, haciendo
obligatorios los informes anuales de los consejos pedagdgicos en
todas las IES.

2. Ampliar la formacién docente certificada, asegurando que al me-
nos el 50% del profesorado cuente con microcredenciales en me-

todologias activas y competencias digitales.

3. Codificar sistematicamente los silabos, incorporando evidencias

de metodologias activas y ApS en todos los programas.

4. Estandarizar indicadores ODS, coordinados por A3SES y MC-
TES, para que los informes institucionales sean comparables y

auditables.

Estas medidas permitiran que Portugal avance de un escenario de in-
novaciones puntuales hacia una estrategia nacional coherente, capaz de po-
sicionar a sus universidades como referentes europeos en pedagogia critica,

liderazgo académico y sostenibilidad.

Portugal ha institucionalizado procesos de innovaciéon docente a través
de la A3ES y de programas de microcredenciales. Desde una perspectiva
decolonial, no obstante, se identifican tensiones entre la estandarizacién eu-
ropea y la necesidad de practicas contextualizadas. Narrativas de proyectos
comunitarios en la Universidade do Minho o Coimbra muestran que la edu-
cacién viva cobra fuerza cuando las metodologias activas se vinculan con
problematicas locales, desde la sostenibilidad ambiental hasta la inclusion

de minorias culturales.



4.6 Ecuador

Contexto normativo y politico

El sistema de educacion superior en Ecuador se encuentra regulado
por la Ley Organica de Educaciéon Superior (LOES) y supervisado por el
Consejo de Educacion Superior (CES) y el Consejo de Aseguramiento de
la Calidad de la Educaciéon Superior (CACES). En 2023, el CACES aprobd
un nuevo Modelo de Evaluaciéon Externa con Fines de Acreditacién, que
redefine los estandares de calidad con mayor énfasis en la innovacién, la
pertinencia social y la mejora continua (CACES, 2023). Este modelo incluye
dimensiones de docencia, investigacién, vinculacién con la sociedad y ges-

tion institucional, alineadas con las exigencias de la Agenda 2030.

El Plan Estratégico Institucional 2021-2025 de la Secretaria de Edu-
cacién Superior, Ciencia, Tecnologia e Innovacion (SENESCYT) estable-
ce como prioridades la equidad en el acceso, la transformacion digital y el
fortalecimiento de los vinculos entre universidad y territorio (SENESCYT,
2021). Estas metas se complementan con la politica nacional de investiga-

ci6n e innovacion orientada al desarrollo sostenible.

A pesar de los avances normativos, el sistema enfrenta desafios per-
sistentes: la desigualdad entre universidades de gran trayectoria (como la
Pontificia Universidad Catoélica del Ecuador y la Universidad de Cuenca) y
las de menor tamarfio, las limitaciones financieras, y la necesidad de asegurar

mayor estabilidad en la gobernanza institucional (Paredes, 2021).
Practicas institucionales relevantes
Gobernanza.

Las universidades ecuatorianas han fortalecido sus consejos de docen-
cia y calidad, exigidos por el CACES para los procesos de acreditacion.
Estas instancias producen planes de mejora y reportes periédicos, aunque
en algunos casos la participacion estudiantil sigue siendo consultiva mas que
decisoria (CACES, 2023). Universidades como la Universidad de Cuenca
han institucionalizado agendas de innovacién docente con financiamiento
interno, mientras que otras dependen de proyectos esporadicos (Universi-

dad de Cuenca, 2022).



Desarrollo y liderazgo académico.

La SENESCYT ha promovido programas de formacion docente,
principalmente en competencias digitales y metodologias activas. Algunas
universidades, como la Escuela Politécnica Nacional, ofrecen microcreden-
ciales y talleres continuos (EPN, 2022). Sin embargo, la cobertura sigue
siendo limitada: menos del 30% del profesorado participa regularmente en
programas de capacitacion (Paredes, 2021). Ademas, aunque emergen co-

munidades de practica, su consolidaciéon depende de iniciativas voluntarias.
Curriculo y agencia estudiantil.

El aprendizaje activo y el aprendizaje-servicio (ApS) se ha expandi-
do en proyectos de vinculacién comunitaria, particularmente en temas de
sostenibilidad, salud y desarrollo rural. La Universidad Técnica Particular
de Loja (UTPL) lidera experiencias de ApS vinculadas a proyectos de em-
prendimiento social y sostenibilidad ambiental (UTPL, 2022). Sin embargo,
estas innovaciones aun no se reflejan de manera homogénea en los planes de

estudio y existe escasa codificacién formal en los silabos.
ODS y responsabilidad social.

El compromiso con la Agenda 2030 se ha materializado en algunos in-
formes institucionales de sostenibilidad, como los publicados por la UTPL y
la Universidad del Azuay (UTPL, 2022; UDA, 2023). No obstante, no todas
las universidades cuentan con tableros de indicadores ODS ni con informes
publicos anuales. El reto central consiste en convertir el alineamiento dis-
cursivo con los ODS en practicas evaluables y medibles a nivel de facultad

y programa.
Recomendacion prospectiva (Ecuador, a 2 afios)
Para consolidar una educacién viva en Ecuador, se recomienda:

1. Fortalecer la gobernanza pedagdgica: institucionalizar los conse-
jos de docencia y calidad con planes anuales de trabajo vinculados
a presupuesto y con participacion estudiantil con voto, aseguran-

do seguimiento publico de acuerdos.

2. Ampliar la formacién y el liderazgo docente: alcanzar al menos

50% del profesorado con microcredenciales en metodologias acti-



vas y competencias digitales en dos afos, con reconocimiento en

la carrera académica (promocion y estimulos).

3. Codificar la innovacién curricular: institucionalizar el aprendi-
zaje-servicio (ApS) y metodologias activas en silabos y planes de
estudio, con guias, convenios, rubricas e indicadores de impacto

(aprobacién, retencion, vinculacién comunitaria).

4. Operativizar los ODS con rendicién de cuentas: establecer table-
ros ODS por facultad con KPI verificables y reporte anual pabli-
co, articulados con CACES/SENESCYT y con el plan estratégi-

co institucional.

A futuro, sera fundamental garantizar que los procesos de asegura-
miento de la calidad no se limiten a mecanismos de control, sino que in-
centiven efectivamente la innovacion docente y la vinculacién comunitaria.
Ello permitiria que el discurso de la educacion viva se traduzca en practicas

sostenibles en contextos de alta diversidad cultural y territorial.

En Ecuador, la LOES y el nuevo modelo del CACES han fortalecido
la evaluacion de la calidad, pero persiste el riesgo de centralizar la innova-
cion en los discursos institucionales. Una mirada decolonial evidencia que la
educacién viva se despliega sobre todo en proyectos comunitarios desarro-
llados por universidades como la UTPL o la Universidad de Cuenca, donde
estudiantes y docentes trabajan con comunidades rurales y pueblos origi-
narios. Estas experiencias muestran que la transformacién universitaria se

concreta en la praxis territorial, mas que en los indicadores estandarizados.

Sintesis comparativa de los seis paises iberoamericanos

Gobernanza y estructuras habilitantes

En todos los paises analizados se observa un fortalecimiento normativo

de los 6rganos colegiados y de los sistemas de aseguramiento de la calidad.

*  Meéxico: la LGES (2021) crea el SiINaES y legitima consejos acadé-

micos, aunque su funcionamiento adn es irregular.



*  Brasil: las CPA del SINAES son obligatorias y representan un mo-

delo consolidado de participacién académica y estudiantil.

*  Colombia: el CNA exige autoevaluaciéon y planes de mejora, aun-

que la participacion estudiantil sigue siendo limitada.

*  Espafna:la LOSU (2023) fortalece la participacion estudiantil y la

evaluaciéon docente en la promocion.

*  Portugal: los consejos pedagdgicos con representaciéon estudiantil

son obligatorios bajo la supervision de A3ES.

*  Ecuador: el CACES (2023) impulsa consejos de docencia y cali-

dad, pero atin predomina una gobernanza consultiva.

Patrén comin: marcos normativos avanzados que legitiman 6rganos co-

legiados.

Duvergencia: grado de efectividad en la traduccién de acuerdos en politi-
cas internas y presupuesto (¢j. Brasil y Espana mas consolidados vs. México

y Ecuador con funcionamiento irregular).
Desarrollo académico y liderazgo docente

La formacién pedagégica y las microcredenciales han ganado prota-

gonismo en la regioén, aunque la cobertura sigue siendo desigual.

*  Meéxico: apenas el 30% del profesorado participa en programas
formales de formacion (ANUIES, 2022).

*  Brasil: universidades federales como USP y UFMG cuentan con
centros pedagdgicos consolidados, pero en privadas la cobertura

es baja.

* Colombia: universidades acreditadas lideran programas robus-
tos de formacién, mientras que las pequefias instituciones ofrecen

solo capacitaciones puntuales.

* Espana: ¢l Programa DOCENTIA y los planes de formacion

continua de UAB y UGR refuerzan el reconocimiento docente.

*  Portugal: microcredenciales en ULisboa y UPorto consolidan la

formacién, aunque con menor cobertura en politécnicos.



*  Ecuador: menos del 30% del profesorado participa en progra-

mas de capacitacion (Paredes, 2021).

Patrén comin: creciente importancia de la formacién docente como re-

quisito de calidad.

Divergencia: cobertura amplia y certificada en Espafia y Portugal vs.

limitada en México y Ecuador.
Curriculo y pedagogias para la agencia estudiantil

El aprendizaje activo y el aprendizaje-servicio (ApS) son tendencias

crecientes, aunque su institucionalizacién varia.

*  México: experiencias de ApS en el TecNM y universidades peda-

gobgicas, aun fragmentadas.

*  Brasil: PBL y ApS en extension universitaria (UFRGS) fortalecen

la vinculacién social.

*  Colombia: ApS ligado a la construccion de paz y proyectos rurales
en la UNAL y Javeriana.

*  Espafna: ApS sistematico en universidades como UPF y Deusto,

con fuerte vinculacion comunitaria.

*  Portugal: PBL institucionalizado en UMinho y expansién del ApS

en programas de sostenibilidad.

*  Ecuador: ApS consolidado en la UTPL, aunque sin codificacion

formal en todos los planes de estudio.

Patrén  comiéin: innovaciéon curricular vinculada a la sociedad.
Divergencia: sistematizacion y codificacion clara en Espafia y Portugal frente

a practicas aisladas en México y Ecuador.

5. Sintesis transversal: condiciones habilitantes y tensiones

La comparaciéon de México, Brasil, Colombia, Espana, Portugal y
Ecuador permite identificar condiciones habilitantes para una educacién

viva y tensiones estructurales que frenan su consolidaciéon. La sintesis se or-



ganiza en siete dimensiones. Cada dimension se entiende operacionalmente
a partir de la rabrica del Apéndice B (bandas Bajo—Alto codificadas ordinal-

mente) y de la literatura especializada.

Nota metodologica. Para esta sintesis, las bandas de la rabrica (Apén-
dice B) se interpretan como un ordinal proxy de desempefio institucional
(1=Bajo ... 4=Alto). El uso de una rtbrica comun permite una lectura homo-
génea y comparativa (Estermann, Kupriyanova, & Pruvot, 2023; OECD,
2022).

5.1 Gobernanza

Definicién operacional.

Existencia y funcionamiento de 6rganos colegiados de docencia y cali-
dad con actas regulares y seguimiento; disponibilidad de fondos de innova-

cién con convocatoria anual y reporte publico (Apéndice B).
Evidencia transversal.

Los seis paises cuentan con marcos que reconocen 6rganos colegiados.
En Europa, la alineacién con los ESG favorece la estandarizacién de pro-
cesos (ENQA, 2015; Jefatura del Estado, 2023; A3ES, 2022). En América
Latina, los sistemas CNA/CACES/SINAES/SINaES otorgan legitimidad,
pero su implementacion es heterogénea y dependiente de capacidades loca-

les (UNESCO-IESALC, 2021).
Tensioén principal.

Capacidad operativa desigual: la norma existe, pero la traduccién a
decisiones con presupuesto es irregular; la participacion estudiantil suele ser

consultiva (Colombia, México, Ecuador).
Proposicion Pl (gobernanza—implementacion).

La asignacién estable de recursos a 6rganos colegiados media la rela-
cién entre marco normativo y adopcion institucional de innovaciéon peda-
gbgica. En términos empiricos, se anticipa que aquellas instituciones con

fondos de innovacién convocados anualmente y acompanados de reportes



publicos presenten una mayor proporcién de asignaturas con metodologias

activas (250%), incluso al considerar diferencias en el tamano institucional.
5.2 Formacion y liderazgo docente

Definiciéon operacional.

Horas de formacion certificada por docente/ano; % con microcreden-

ciales vigentes; nimero de comunidades de practica activas (Apéndice B).
Evidencia transversal.

Espafia/Portugal avanzan en formacién sistematica (DOCENTIA,
microcredenciales) y reconocimiento en carrera (ANECA, 2022; A3ES,
2022). En Brasil/Colombia destacan universidades lideres; México/Ecua-
dor muestran coberturas <30% en formacion formal (tendencia reportada
por organismos y literatura regional; UNESCO-IESALC, 2021).

Tension principal.

Prevalece la formacién voluntaria y poco reconocida en promocion
académica fuera de Europa (Althach & de Wit, 2022).

Proposicion P2 (credenciales—difusion).

La reconocibilidad formal de las microcredenciales en los procesos de
promocién académica incrementa la participacién docente en programas de
formacién y, con ello, la difusién de la innovacién pedagoégica. Esto implica
que, en contextos donde las microcredenciales cuentan con valor oficial en
la carrera académica, se observa un aumento sostenido en la participacién
del profesorado en formacién continua y en la incorporaciéon de practicas de

ensefnanza innovadoras.
5.3 Agencia estudiantil y curriculo

Definicién operacional.

% de asignaturas con metodologias activas explicitas en silabos; %o de programas

con ApS institucionalizado (guias, convenios, evaluacion) (Apéndice B).



Evidencia transversal.

ELApS y el ABP se expanden en todos los sistemas; en Europa tienden a la insti-

tucionalizacion (UPF, Deusto), mientras que en AL se asocian a extension y agendas de

paz o desarrollo territorial (CLAYSS, 2023).

Tension principal.

Fragmentacion curricular: innovaciones en “islas” (asignaturas o proyectos) sin
transversalidad ni codificacion sistemdtica en silabos.

Proposicion P3 (ApS—agencia).

La institucionalizacién del aprendizaje-servicio (ApS) a nivel de pro-
grama académico constituye un predictor de mayores niveles de agencia
estudiantil y de vinculacién comunitaria. En aquellas instituciones donde
el ApS esta formalmente reconocido en los planes de estudio y cuenta con
guias, convenios y mecanismos de evaluacion, los estudiantes muestran ma-

yor capacidad de agencia y participacioén en proyectos con impacto social.

5.4 Evaluacion y calidad

Definicién operacional.

Presencia de sistemas internos con autoevaluacion, evaluacion externa
y uso de resultados; inclusion de docencia e innovacién en criterios de cali-
dad (ESG/estandares nacionales).

Evidencia transversal.

ESG consolidan comparabilidad en Europa (ENQA, 2015); en AL,
los modelos se orientan a pertinencia territorial, pero con heterogeneidad.
La evaluacion prioriza estructura/produccion cientifica sobre pedagogia e

impacto social (Estermann et al., 2023).
Tension principal.

Subponderacion de la docencia y la innovacién en acreditaciéon; ODS

y ApS no aparecen como criterios sistematicos.



Proposicion P4 (QA—pedagogia).

La inclusiéon explicita de indicadores de docencia, metodologias acti-
vas y ApS en los marcos de acreditaciéon eleva la proporcion de asignaturas
que incorporan innovacién pedagogica de manera sistematica. En conse-
cuencia, los sistemas de aseguramiento de la calidad que ponderan explicita-
mente la dimension docente y la innovacién tienden a mostrar una codifica-

ci6n mas extendida de metodologias activas en los silabos de las asignaturas.
5.5 Inclusion y equidad

Definicién operacional.

Politicas de acceso y permanencia (becas, cuotas, apoyos), con segui-

miento desagregado (género, etnia, territorio).
Evidencia transversal.

Brasil consolida cuotas; Colombia avanza en acceso rural; Europa in-

corpora inclusién en estrategia institucional (OECD, 2022).
Tension principal.

Persisten brechas de permanencia y finalizacion; la internacionaliza-

ci6n puede introducir nuevos sesgos (costes, idioma).
Proposicion P5 (equidad—éxito).

Los mecanismos de permanencia —como tutorias personalizadas,
apoyos financieros y flexibilidad curricular— moderan la relacién entre el
acceso ampliado y el éxito académico. Alli donde estos mecanismos existen
de manera formal, las politicas de acceso no solo amplian la matricula, sino
que también elevan las tasas de retencién vy titulacién en poblaciones vul-

nerables.



5.6 Tecnologia e innovacion digital

Definicién operacional.

Disponibilidad de formacién docente digital, microcredenciales, y uso

pedagégico (no solo administrativo) de plataformas/analitica.
Evidencia transversal.

La pandemia aceler6 la digitalizacién; Europa muestra campus vir-
tuales y credenciales digitales reconocidas; en AL se desarrollan capacida-
des, pero con brecha digital territorial (OECD, 2022; UNESCO-IESALC,
2021).

Tension principal.

La integracion tecnologica se limita a gestion (LMS) més que a inno-
vacion didactica basada en datos (analitica, TA).

Proposicion P6 (digital-pedagogia).

La formacién certificada en competencias digitales docentes, vincu-
lada a incentivos en la carrera académica, incrementa el uso pedagogico
de la tecnologia. Esto significa que la certificacién formal de competencias
digitales no se limita a la gestion administrativa de plataformas virtuales,
sino que se traduce en mayor integracion de recursos analiticos, inteligencia

artificial y metodologias digitales activas en el aula.
5.7 Vinculacion comunitariay ODS

Definicién operacional.

Integracion de ODS en plan estratégico y sistema de calidad con KPI
e informe publico; articulacién docencia—investigacion—extension (Apéndi-
ce B).

Evidencia transversal.

En AL, la vinculacién comunitaria es fortaleza (ApS y extension);
en Europa, observatorios ODS (CRUE, UNL) mejoran comparabilidad
(CRUE, 2022; A3ES, 2022).



Tension principal.

“ODS-izacion” simbolica en AL (sin KPI comparables) y burocratiza-

ci6n en Europa (cumplimiento formal sin transformacion).
Proposicién P7 (ODS—coherencia).

La publicacién anual de indicadores clave de desempeno (KPI) de
ODS por facultad, acompanados de auditorias, fortalece la coherencia entre
docencia, investigacién y extensién. Aquellas universidades que instituyen
reportes publicos anuales sobre ODS con indicadores verificables muestran
una articulacién mas consistente entre la mision académica y su contribu-

cion a la sostenibilidad social y ambiental.

5.8 Sintesis general

Es importante aclarar que el modelo configuracional P1-P7 constituye
una propuesta teérica de caracter exploratorio, derivada del andlisis docu-
mental comparativo. No debe entenderse como un marco prescriptivo, sino
como una tipologia conceptual que busca abrir el debate y orientar futuras
investigaciones empiricas. Su validaciéon dependera de estudios posteriores
que pongan a prueba estas proposiciones en contextos universitarios con-

cretos.

El analisis transversal de las siete dimensiones revela un conjunto
de condiciones habilitantes compartidas en los sistemas universitarios ibe-
roamericanos: marcos normativos robustos, expansion progresiva de la for-
maciéon docente, institucionalizacién parcial de metodologias activas y un
compromiso creciente con la Agenda 2030. No obstante, persisten tensiones
estructurales que limitan su consolidacién, tales como la desigualdad te-
rritorial, la cobertura insuficiente de formacion docente, la fragmentacion
curricular, la subponderacién de la innovacion pedagogica en los procesos

de calidad y la ausencia de indicadores comparables sobre ODS.

Desde un punto de vista analitico, los hallazgos configuran un modelo
relacional en el que ciertos factores interactiian como nucleo estructurante

de la educacion viva. Asi, la gobernanza con recursos asignados (P1), el lide-



razgo académico acreditado mediante microcredenciales (P2) y el curriculo
con aprendizaje-servicio institucionalizado (P3) constituyen un nucleo sufi-
ciente para la institucionalizacién del modelo, siempre que los sistemas de
calidad incorporen indicadores pedagogicos (P4) y los ODS se traduzcan en
KPI auditables y reportes publicos (P7).

En este marco, la equidad en la permanencia (P5) y la digitalizacion
con sentido pedagoégico (P6) operan como condiciones facilitadoras que no
generan por si solas la transformacion, pero si potencian su alcance y soste-

nibilidad en el tiempo.

En suma, la sintesis transversal muestra que la institucionalizacién de
la educacion viva no depende de un unico factor aislado, sino de una confi-
guracién de condiciones interdependientes. Esta perspectiva abre el camino
hacia futuros estudios comparativos que permitan poner a prueba empiri-
camente las proposiciones P1-P7 y evaluar su validez en distintos contextos

institucionales y nacionales.

Este ejercicio comparativo no pretende homogeneizar realidades di-
versas, sino identificar patrones comunes y tensiones persistentes que sirvan
como insumo para la construcciéon de praxis educativas transformadoras en
Iberoamérica. La propuesta configuracional P1-P7 debe entenderse, en este
sentido, como una herramienta flexible para el debate y no como un modelo

prescriptivo.

6. Discusion y aportes teoricos

La comparacién de seis paises iberoamericanos confirma que la educa-
cién viva no constituye un concepto meramente retérico, sino un entrama-
do de condiciones habilitantes y tensiones estructurales que determinan su
viabilidad. Este capitulo desarrolla la discusion tedrica en cuatro apartados:
las convergencias regionales, las tensiones persistentes, el aporte configura-
cional de las proposiciones P1-P7, y las implicaciones decoloniales y pros-

pectivas.



6.1 Convergencias regionales

Los hallazgos muestran que, pese a las diferencias en escala y contexto,
los sistemas universitarios iberoamericanos comparten un nucleo de condi-
ciones habilitantes. En primer lugar, todos cuentan con marcos normativos
robustos que reconocen érganos colegiados de calidad y docencia, en linea
con lo documentado en estudios sobre gobernanza universitaria (Estermann
et al. 2023). En segundo lugar, existe una expansioén de la formacion peda-
gobgica del profesorado, especialmente en Europa, aunque también en uni-
versidades lideres latinoamericanas (Altbach & de Wit, 2022). Finalmente,
el uso de metodologias activas y aprendizaje-servicio (ApS) muestra una ten-
dencia convergente, confirmando lo sefialado por la literatura internacional
sobre innovacion curricular en educacion superior (Fernandez-Salinero et

al., 2021).

En sintesis, puede hablarse de un nucleo iberoamericano compartido
que habilita la construcciéon de una educacién viva, donde gobernanza, lide-
razgo docente, innovacién curricular y compromiso con ODS operan como

condiciones minimas comunes.
6.2 Tensiones persistentes

Sin embargo, los resultados también revelan brechas criticas. En Amé-
rica Latina, la implementacién de marcos de calidad es irregular y depende
de capacidades territoriales y presupuestarias, lo que amplia la desigualdad
entre universidades centrales y periféricas (UNESCO-IESALC, 2021). En
Europa, aunque la estandarizacién asegura comparabilidad mediante los
Estandares Europeos de Garantia de la Calidad (ESG), se advierte el riesgo
de burocratizaciéon, que puede reducir la innovacién a un ejercicio de cum-

plimiento (Harvey & Williams, 2010).

En ambos contextos, la docencia y la innovacion pedagogica conti-
ntan siendo subponderadas en los procesos de acreditacién, mientras que la
integracion de los ODS tiende a quedar en un plano discursivo mas que ope-
rativo. Estas tensiones reflejan lo que Marginson (2016) denomina la “doble
presion” de la educacion superior: responder simultaneamente a demandas

de competitividad global y de pertinencia local.



6.3 Aportes tedricos: el modelo configuracional P1-P7

Uno de los principales aportes de este capitulo es la formulacién de un
modelo configuracional de educacién viva, estructurado en siete proposicio-

nes derivadas del andlisis comparativo:

* Pl Gobernanza. La asignacion estable de recursos a érganos co-
legiados media la relacién entre norma y adopcién de innovacién

pedagégica.

* P2 Liderazgo. El reconocimiento formal de microcredenciales en
la carrera académica incrementa la participacién docente y la di-

fusion de innovaciones.

*  P3 Curriculo. La institucionalizaciéon del ApS a nivel de progra-

ma predice mayor agencia estudiantil y vinculacién comunitaria.

* P4 Calidad. La inclusion explicita de indicadores pedagégicos en
la acreditacion eleva la codificacion curricular de metodologias

activas.

* P5 Equidad. Los mecanismos de permanencia moderan la rela-

cién entre acceso ampliado y éxito académico.

*  P6 Digitalizacién. La certificacién de competencias digitales do-
centes vinculada a incentivos de carrera potencia el uso pedago-

gico de la tecnologia.

+ P7 ODS. La publicacién anual de KPI auditables fortalece la co-

herencia entre docencia, investigacién y extension.

Estas proposiciones no se limitan a sintetizar hallazgos; constituyen un
aporte original de los autores, pues sistematizan dimensiones dispersas en
la literatura y las presentan como un modelo integrador susceptible de vali-
dacién empirica. En términos configuracionales, P1-P3 forman un ntcleo
suficiente para la institucionalizacién de la educacién viva, mientras que P4
y P7 actian como condiciones de consolidacion, y P5—P6 como facilitadores

contextuales que amplian el impacto y la sostenibilidad del modelo.



6.4 Enfoque decolonial: disputas de sentido

El analisis también confirma que la educacién viva no puede com-

prenderse sin un horizonte decolonial. En Europa predomina la logica de
i . . u i . ilew

la estandarizacion normativa, mientras que en América Latina se privilegia

. . unitar ' ., u

la pertinencia comunitaria y ancestral. Esta tension encarna lo que Walsh
. . , cexi - ecid

2018) denomina “epistemologias de la re-existencia’: formas de produccion

de conocimiento que desafian la colonialidad del saber.

En este sentido, las proposiciones P1-P7 no deben leerse Gnicamente
como hipdtesis técnicas, sino como principios politicos y éticos. La gober-
nanza con recursos, el reconocimiento de saberes docentes y la integracion
de ODS auditables son también apuestas por una universidad que articula
lo académico con lo comunitario y lo local con lo global, en linea con las

perspectivas criticas de Santos (2022) y Grosfoguel (2016).

Si bien el analisis comparativo ofrece un panorama estructural, la edu-
cacién viva no puede comprenderse tnicamente desde politicas y normati-
vas. Narrativas locales —como las experiencias de aprendizaje-servicio en
comunidades rurales, los proyectos de innovacién docente en universidades
periféricas o la integracién de saberes ancestrales en curriculos intercultura-
les— revelan que la praxis educativa se construye en escenarios cotidianos
donde confluyen resistencias, creatividad y agencia social. Incluir estas vo-
ces resulta fundamental para evitar que el concepto de educacion viva quede

reducido a un marco técnico o institucional.
6.5 Lineas de investigacion futura
Los resultados abren un conjunto de avenidas de investigacion:

*  Validaciéon empirica de P1-P7 mediante métodos comparativos
configuracionales (fsQCA) con muestras ampliadas de institucio-

nes iberoamericanas.

*  Estudios longitudinales que analicen como la incorporacién de
microcredenciales, fondos de innovaciéon o tableros ODS inciden

en la transformacion pedagdgica a lo largo del tiempo.



* Investigaciones cualitativas de caso que documenten la experien-
cia de estudiantes y docentes en contextos comunitarios, especial-

mente en universidades rurales y periféricas.

*  Estudios decoloniales que examinen la interaccién entre estan-
dares internacionales de calidad y practicas locales, analizando

resistencias, adaptaciones y procesos de hibridacion.

7. Conclusiones y recomendaciones generales

7.1 Conclusiones principales

El analisis comparativo de México, Brasil, Colombia, Espafia, Por-
tugal y Ecuador permite concluir que la educacién viva se configura como
un modelo emergente de transformacion universitaria en Iberoamérica. A
diferencia de enfoques tradicionales centrados en el cumplimiento normati-
vo, este modelo articula dimensiones de gobernanza participativa, liderazgo
docente, innovacién curricular, inclusién social y vinculacién con los ODS,
bajo una légica configuracional en la que los factores no actian de manera

aislada, sino en interdependencia.
Los resultados evidencian que:

* Gobernanza y recursos asignados son condiciéon necesaria para

pasar del marco normativo a la innovacion efectiva.

* Elliderazgo docente, acreditado mediante formacién y microcre-
denciales, constituye el motor que traduce politicas en practicas

de aula.

* Lainstitucionalizacién del ApS es un catalizador de agencia estu-

diantil y vinculacién social.

*  Los sistemas de aseguramiento de la calidad atn privilegian indi-
cadores estructurales, lo que limita la valoracion de la innovaciéon

pedagdgica y de los ODS.

* La equidad en permanencia y la digitalizacién con sentido peda-

gogico actiian como facilitadores transversales.



* Laintegracién efectiva de los ODS con KPI auditables constituye

un desafio pendiente, clave para la coherencia institucional.

En conjunto, estas conclusiones confirman que la educacién viva no
es un estado alcanzado, sino un proceso en construccion, cuya instituciona-
lizacién requiere superar tensiones persistentes de desigualdad territorial,

fragmentacién curricular y falta de indicadores comparables.
7.2 Recomendaciones generales

Derivado del analisis, se proponen las siguientes orientaciones estraté-

gicas para avanzar hacia la consolidaciéon de la educacién viva en la region:

» Politica y gobernanza: asegurar la asignaciéon estable de fondos
de innovacién con convocatorias y reportes publicos, condiciéon

basica para sostener practicas pedagogicas innovadoras.

*  Formacién docente: expandir la cobertura de programas formales
y microcredenciales, integrandolos a los criterios de promocion

académica.

*  Curriculo y agencia estudiantil: institucionalizar el ApS y las me-
todologias activas en los planes de estudio, mas all4 de proyectos

piloto.

* Calidad y evaluacion: reformar los sistemas de acreditaciéon para
incluir explicitamente indicadores pedagoégicos, de inclusion y de

sostenibilidad, junto con mecanismos de verificacién externa.

*  Equidad: complementar las politicas de acceso con apoyos de per-
manencia (tutorias, becas de manutencion, flexibilidad curricular)

que reduzcan brechas de género, etnia y territorio.

* Digitalizacion: invertir en infraestructura digital y certificar com-
petencias docentes en tecnologias con valor académico, priorizan-

do su uso pedagogico.

*  ODS: exigir a las universidades la publicacién anual de reportes
con KPI verificables, alineados a los sistemas de calidad y a los

planes estratégicos institucionales.



Estas recomendaciones, si se implementan de manera articulada, po-
drian sentar las bases para un nuevo ciclo de innovacién y transformacion

universitaria en Iberoamérica.

Para los responsables de politica universitaria, las proposiciones P1-P7
constituyen criterios orientadores para disenar sistemas de aseguramiento
de la calidad mas sensibles a la docencia y la vinculaciéon social. Para las
autoridades institucionales, el modelo configuracional ofrece una hoja de
ruta para asignar recursos, reconocer la formacién docente y articular el
curriculo con los ODS. Para el profesorado, las recomendaciones abren un
horizonte de innovacién pedagégica y liderazgo distribuido, mientras que
para los estudiantes refuerzan su rol como agentes activos de transformacion
universitaria. En conjunto, estas orientaciones permiten pasar de un discur-

so normativo a una praxis viva con capacidad de incidencia real.

7.3 Cierre de los autores

Este capitulo constituye un esfuerzo colectivo por mapear, analizar
y proyectar la educacién viva en contextos universitarios iberoamericanos.
Como autores, reconocemos que el valor de este trabajo no reside tinicamen-
te en la sistematizacién comparativa, sino en la propuesta teérica y configu-
racional (P1-P7) que ofrecemos como herramienta para el debate académi-

co y la accién institucional.

Sabemos que la construccion de una universidad mas inclusiva, critica
y transformadora es un desafio compartido. Por ello, extendemos esta re-
flexién como una invitacion abierta a investigadores, docentes, estudiantes y
responsables de politica educativa a poner a prueba, discutir y enriquecer las
proposiciones aqui planteadas. Solo mediante el dialogo y la colaboracién
sera posible avanzar hacia una educacion superior que, mas que adaptarse a

las demandas del presente, contribuya a redefinir los horizontes del futuro.

En definitiva, la educacién viva constituye a la vez una responsabili-
dad ineludible y una oportunidad estratégica, capaz de posicionar a las uni-
versidades iberoamericanas como espacios de produccién de conocimiento

critico y de transformacion social sostenible.
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Apéndice A. Detalle metodologico del estudio comparativo

Estudio comparativo documental con analisis de fuentes normativas, institucionales y

Diseiio académicas (2021-2024).
Revision y analisis critico de documentos primarios (leyes, politicas, informes de
Meétodo aseguramiento de la calidad) y secundarios (articulos, reportes internacionales, libros).
Basado en la logica del analisis documental (Bowen, 2009; Mogalakwe, 2006).
S}rzgsaizles de Seis paises iberoamericanos: México, Brasil, Colombia, Espana, Portugal y Ecuador.
- 1) Diversidad geografica (América Latina y Europa).
Criterios de . R O . . .., .
., 2) Modelos normativos distintos (latinoamericanos en transicion, europeos consoli-
seleccion de
. dados).
paises

3) Relevancia académica y politica (sistemas de gran escala y de referencia regional).

Categorfas anali-
ticas

Gobernanza y estructuras habilitantes.

Desarrollo académico y liderazgo docente.
Clurriculo y pedagogias para la agencia estudiantil.
Institucionalizacién de ODS.

Fuentes consul-
tadas

- Marcos normativos nacionales (leyes, decretos, planes estratégicos).

- Informes oficiales de agencias de acreditacién y aseguramiento de la calidad.

- Reportes internacionales (UNESCO-IESALC, OCDE, EUA, CLACSO, CLAYSS).
- Literatura académica revisada por pares (articulos y libros 2021-2024).

Procedimiento

- Recoleccién vy sistematizacion documental.

- Codificaciéon en matrices comparativas segiin categorias.
- Sintesis narrativa por pais (seccion 4.1-4.6).

- Elaboracion de sintesis transversal (seccion 4.7).
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Apéndice B. Rubrica de indicadores para el andlisis comparativo

Formacion pedagogica

Horas promedio/afio de ca-

pacitacion formal certificada  <10h  10-19h  20-29h >30h
docente
por profesor
Microcredenciales % de docentes con micro-
credenciales/certificaciones < 15%  15-29%  30-49% = 50%
docentes . .
pedagégicas vigentes
a idades d N° de comunidades docen-
omumdades de tes activas (4ltimos 12 meses, 0-1 2-3 4-5 =6
préactica .
con calendario y actas)
% de asignaturas que incor-
Metodologias activas poran metodologias activas < 25%  25-34%  35-49% > 50%
en silabos y evaluacién
Aprendizai i % de programas con ApS
( AP g) AESEVIAC i stitucionalizado (guias, <10% 10-19%  20-29% >30%
P convenios, evaluacion)
. . . . S . Actas
. . Existencia y funcionamiento  No Existe sin  Actas irre-
Conscjo de docencia . regulares +
(actas y acuerdos) existe actas gulares ..
seguimiento
Convotcatorlzs para ( _ — Anual con
Fondos de innovacion ~ br Y0108 PEAABOSICOS (€O g Spora- ua sin reporte
financiamiento e informe dico reporte .
- publicado
publico)
Nivel de integracion de Integrado
ODS en Plan Estratégi Mencion Integrado % SPT
ODS en planes y QA > cn Han Bstrateglco No eneion ntegrado + informe
Institucional y sistema de general sin KPI anual
calidad i

publico
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ABSTRACT

This chapter explores how educational management and academic leadership function as drivers of “living
education” within Ibero-American universities. Living education is un-derstood as a situated pedagogical
framework, grounded in critical and decolonial pers-pectives, that links institutional structures with
practices of innovation and social en-gagement. The study employs a comparative documentary design
across six countries—Mexico, Brazil, Colombia, Spain, Portugal, and Ecuador—analyzing regulatory
frameworks, quality assurance processes, and emerging pedagogical approaches. The chapter is orga-
nized into: an introduction to the concept of living education, conceptual framework, met-hodology,
national overviews, a transversal synthesis of key dimensions (governance, fa-culty development,
curriculum, quality, equity, digitalization, and SDGs), and theoretical discussion. The main objective is to
provide a comprehensive and systematized view of how living education is being shaped within different
higher education systems across Ibero-America.

Keywords: Academic leadership; Educational management; Higher education; Pedagogical innova-tion;
Sustainable development.
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sitarios iberoamerica

RESUMO:

Este capitulo examina como a gestdo educativa e a lideranca académica atuam como motores da
educacdo viva em contextos universitarios ibero-americanos. Entende-se a educacdo viva como
um enquadramento pedagogico situado, de inspiracdo critica e deco-lonial, que articula estruturas
institucionais com praticas de inovacdo e vinculacdo social. O estudo desenvolve-se mediante um
desenho comparativo documental que considera seis paises — México, Brasil, Colémbia, Espanha,
Portugal e Equador — com base em marcos normativos, processos de qualidade e enfoques pedagogicos
emergentes. A estru-tura do texto aborda: introdugao ao conceito de educacao viva, marco conceptual,
meto-dologia, panoramas nacionais, sintese transversal de dimensdes-chave (governanca, for-macao
docente, curriculo, qualidade, equidade, digitalizacdo e ODS) e discussao tedrica. O objetivo central é
oferecer uma visdo ampla e sistematizada de como a educacao viva se configura em distintos sistemas
universitarios ibero-americanos.

Palavras-chave: Desenvolvimento Sustentavel; Ensino Superior; Gestdo da Educacdo; Ino-vacdo
Pedagogica; Lideranca Académica.






Capitulo 4

Experiencia. Sistematizacion y retorno a st mismo como
horizonte vital

Eleazar Jiménez Lopez

Resumen

La sistematizacién da voz, pluma y despierta la imaginacion creativa de verbalizar
ideas y pensamiento en texto que invita al debate actual de los sinsentidos que
se entrometen en la vida escolar y comunitaria desde una postura inquieta y
disidente; es intromision a lo propio, lo intimo, contextual, lo que se vive, lo que
se siente; tejido de la realidad que se viven desde las comunidades y territorios
en que se encuentra un docente consciente haciendo y guiando el destino de
estudiantes cuya légica aspiracional es lograr una profesion para estar siendo sin
renunciar a lo propio y estar en relacién mas préxima con el otro. Es una aproxi-
macién a una arqueologfa del ser ;quién soy? ;por qué soy como soy? y ;cOmo
he llegado a ser profesor? El ser es: saberes, vivencias, circunstancias, historias,
emociones, contemplacién, aspiraciones, esperanza, dialéctica, dinamismo, expe-
diciones, fragmentaciones y reprogramacion vital.

Palabras clave:

Ser; sujeto; narracion; subjetividad; sistematizacion.
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No soy prisionero de la Historia.

No debo buscar alli el sentido de mi destino.

Debo recordar en todo momento que el verdadero salto
consiste en introducir la invencién en la existencia.

En el mundo al que me encamino,

yo me creo interminablemente.

Frantz Fanon

Introduccion

Sistematizar revitaliza el presente y ofrece la oportunidad de lengua-
jear nuestra realidad. Brinda un horizonte que permite transitar hacia un
pensamiento critico como rendija para ver criticamente la realidad. Ante lo
que asiste, la lectura crea el puente entre la practica y la teoria. Apercibir el
orden de las palabras es construir sentido en este senderismo en que se presta
atencion al proceso. En un principio pudiera causar incomodidad, he alli lo

significativo, si hay significatividad hay aprendizaje.

Vivir y contar el proceso de sistematizacién desde la experiencia es-
crita ha sido gratificante. Un documento rizomatico que corresponde a un
fragmento del libro de la vida, muy intimo, que invita a seguir releyendo
y abstrayendo constructos para ahondarlas. Lo que ha convocado abre la
rendija para dialogar con la memoria para que las experiencias pervivan y
para cuando hay que ceder la estafeta dejar huella por escrito para ser leido,
adaptado y mejorado por otros, vale citar un fragmento de la tradiciéon ni-
pona sobre la ensefianza de la multiplicacién citado por Isoda y Olfos (2009)
que dice: “Cuando un brillante maestro de América se retira, casi todos
los planes de lecciones y practicas que ha desarrollado también se jubilan.

cuando un profesor japonés se retira, deja un legado.” (p. 16).

Entre tanto se va adentrando en la lectura encontrara una serie de
definiciones y constructos por pedagogos latinoamericanos que han sido in-
sistentes en la construccién cientifica de saberes de la sistematizacion de ex-
periencias educativas como perspectiva de investigacién desde las practicas.
Los compaifieros que se asumen como educadores populares plantean que

lo escrito y compartido hasta este momento lo declaran inconcluso y hacen



una invitacién abierta a seguir alimentandola para dar cada vez mas al salto
de ser una perspectiva cientifica de investigaciéon para la construcciéon de

saberes.

Contar el camino transitado, es compartir la metodologia de trabajo.
Cuatro pasos: el eshozo de la narrativa, problematizacion del a narrativa,
nodos problematicos de la narrativa (categorizacion) y socializacion de la
sistematizacion. En la exposicion se comparten hallazgos en didlogo con la
teoria. Gabe aclarar, que la narraciéon autobiografica es implosiva y dispara-
dora. Es el dispositivo que en palabras de Nuanez (2024) “permite construir e
intensificar la realidad” (p. 5), que con el didlogo y escucha se hace una ana-
litica de si misma. Su problematizacion es la problematizacion del sujeto que
se estudia a si mismo. Hacerlo es decision propia. Pero necesaria en estos
tiempos de juegos de verdad en el cual se instalan discursos que son ajenos
a nuestras experiencias de vida. Que desde las culturas originarias significa

cosechar algo que no se ha sembrado. Decir y repetir lo que no se ha vivido.

La duda y la pregunta, sea el cimiento de la pedagogia de hoy y los
tiempos por venir. Siga siendo una experiencia dual: docentes y estudian-
tes. La primicia es que el docente lo haga propio en su accionar para crear

puentes de ser ensenado.

Desarrollo

Como inauguracién a lo que sera el escrito que he decidido compartir
y que ha sido escrito en primera persona iniciaré planteando la pregunta:
¢ Cudl ha sido mi experiencia de estudiar un posgrado puntero en la recuperacion del sujeto?
para dar respuesta a dicho cuestionamiento lo asumiré como aprendizajes
agenciados a mi proceso formativo mismo que recupero en mis reflexiones
finales y que puedo reescribir como sigue, “...hay un intento de desinsti-
tucionalizar al sujeto, debido a que ha prevalecido una brecha epistémica
entre las orientaciones conceptuales de la teoria con lo que se hace real-
mente en la practica...” (Jiménez, 2023, p. 131) y del mismo modo concluyo
que “...el programa doctoral lo considero vanguardista y desafiante, ya que

plantea la recuperacion del sujeto desde su misma constitucion y la oportu-



nidad de potenciar transformaciones y de rehacer/rehacerse continuamente
en su area de saber” (Jiménez, 2023, p. 132) y “hay una recuperacién de
mi como sujeto. Como un atrevimiento a hacer consciente ciertos aspectos
inconscientes que me han constituido y mi retorno como sujeto desde mi

cosmovisién maya chol” (Jiménez, 2023, p. 132).

Dicho lo anterior, se logré llegar hasta alli a partir de un ejercicio
escritural como preambulo a una aventura formativa que decidi incursio-
nar, en un tiempo indeleble para la humanidad, que pudiera llamar como
crisis de la humanidad por SARS-CoV-2, del cual algo minasculo y no vivo
paraliz6 la maquinaria social visibilizando patologias que se habian norma-
lizado: salud publica, precariedad laboral, crisis de la naturaleza, pobreza,

sistema escolar y colapso de la economia.

Asi pues, de esta sacudida se trata entonces de un desplazamiento de
un paradigma racionalista a un paradigma de la sujeticidad pensada desde
su praxis, Jqué significa este argumento?, que con el ejercicio se renuncié, por
el sentido de busqueda, en abordar las metdédicas de investigacién que en
los programas doctorales se acentiian como la metodologia de investigacién
cuantitativa que basandome en las posturas de Hernandez et al. (2003) se

entiende que:

El enfoque cuantitativo utiliza la recoleccion y el analisis de datos
para contestar preguntas de investigacién y probar hipotesis esta-
blecidas previamente, y confia en la medicién numérica, el conteo
y frecuentemente en el uso de la estadistica para establecer con
exactitud patrones de comportamiento en una poblaciéon (p. 5)

En el mismo sentido de ir fundamentando la eleccién de una postura

metddica en el proceso investigativo, recupero lo siguiente:

Un estudio cuantitativo regularmente elige una idea, que trans-
forma en una o varias preguntas de investigacion relevantes |[...];
luego de éstas deriva hipétesis y variables; desarrolla un plan para
probarlas; mide las variables en un determinado contexto; analiza



las mediciones obtenidas (con frecuencia utilizando métodos es-
tadisticos), y establece una serie de conclusiones respecto de la (s)
hipétesis (Hernandez et al., 2003, p. 6).

Una vez teniendo claro lo anterior, el planteamiento de mi basqueda
se orlentd en una autoexploracién personal a partir del planteamiento de
preguntas originarias que detonaron la reflexiéon del sujeto que se investiga
a si mismo. Ello me llevo a la biblioteca virtual a realizar una indagacién al
respecto y hallar entre sus colecciones el texto de Orozco (2017) que plantea

como marco de referencia la memoria y narrativa autobiografica.

En esta primera aproximacion traigo a cuenta la idea de la autora
cuando afirma “Narrar es relatar, contar, referir, informar acerca de algo, y
ese algo debe tener algtn sentido, cierto significado para quien narra y para
quien escucha o lee la narracion [...]”7 (Orozco, 2017, p. 115) y mas adelante
la propia autora argumenta que “la narrativa resulta un recurso esencial
para traer experiencias al conocimiento consciente. En cualquier punto en
el tiempo, nuestro sentido de identidad, incluyendo a nosotros mismos, es un
resultado de nuestra implicacién subjetiva en el mundo” (Orozco, 2017, p.
117). Otra postura es la que cita Salcedo (2009) de una entrevista realizada
a Estela Quintar en el cual expone una definicion de didactobiografia como
“dispositivo didactico de gran relevancia en el proceso subjetivo de cons-

truccion de conocimiento historico” (p. 128).

Con las citas anteriores, una vez que tuve claridad con las perspectivas
y metddicas investigativas, privilegié la narraciéon de experiencias en pri-
mera persona denotadas como experiencia del sujeto de investigaciéon. La
mirada se descentraliza del estudio de otro (s) como objetos de estudio y el
investigador se convierte en el sujeto de estudio de si mismo. Es asi como,

Hernéandez (2009) refiere que:

Pues este es el modo de ser de la cultura; a saber, la instauraciéon
de un orden de las cosas que se presenta a si mismo como algo
ya dado en ellas, como una especie de ley interior, inmemorial y
aparentemente irrevocable, que radica en las cosas mismas, tanto
como en las rejas de la mirada atenta que los percibe, y del lengua-



je que las torna enunciables (a esto Foucault lo llama aprioris). Asi
dice el francés: “El orden es, a la vez, lo que se da en las cosas como
su ley interior, la red secreta segiin la cual se miran en cierta forma
unas a otras, y lo que no existe a no ser a través de la reja de una
mirada, de una atencién, de un lenguaje. (p. 10).

Ante tal argumento filoséfico demoledor, incita al autoconocimiento
cuestionando de manera critica los valores que nos atraviesa la modernidad,
se hace consciente el inconsciente. Lo inconsciente es la historicidad del suje-
to. Por lo tanto, al darse los despojos y renuncias el sujeto se transforma para
s1y ser otro. Entre tanto se es otro el plano familiar, laboral, social y educa-
tivo se transforma, por ello, la apuesta de fijar los programas formativos en
la atencion del ser desplazando la loégica de formacién cognitiva de dominio

y reproduccién instrumental de discursos construidos en su externidad.

Contextualizando la cita anterior y reforzando mis argumentos a par-

tir de otros pasajes compartidos en Jiménez (2024):

...como sujeto, mi entorno social y cultural me condiciona, la insti-
tucion familiar me condiciona, las instituciones educativas me con-
dicionan, las legislaciones juridicas me condicionan, las creencias
religiosas me condicionan, la ideologia me condiciona y la anar-
quia me condiciona, es decir, mi identidad esta condicionada por
los entornos y escenarios distintos que me trastocan y forman parte
de mi esencia. (p. 24)

Acentuando lo anterior, citaré dos objetos discursivos que refuerzan el
paradigma de la sujeticidad. Un objeto discursivo que goza de vestigios en
los libros de historia es el Ordculo de Delfos como uno de los elementos mas
iconicos de la Grecia antigua. Los griegos acudian al ordculo en busca de
orientacién divina sobre cuestiones politicas, personales y sociales. Una de
sus maximas mas conocidas, es: “Conocete a ti mismo”. Una representacion
visual se observa en la pelicula 300 en la cual Ledénidas acude al oraculo
para la predicciéon del destino de Esparta; un segundo objeto discursivo que

apuntala el autoconocimiento como busqueda del camino es la disciplina



del tae kwon do que recientemente ha pasado a ser parte de la constitucién
de mi personalidad, su significado etimolbgico es: “fae representa la accion
de saltar o volar, golpear o destrozar con el pie; kwon representa el pufio y
do significa arte o camino” (Hong, 1996,p. 15); el do no se busca fuera sino
dentro de uno mismo lo que significa que es Gnico y personal. Habra tan-
tos do como personas que lo busquen. Para todo tackwondoin debe tomar en
cuenta 5 principios “cortesia (Ye Ur), integridad (Yom Chz), perseverancia (In
Nae), autocontrol (Guk Gi) y espiritu indomable (Baekjul Bool Gool)” (Hong,
1996, p. 12).

De eso trata precisamente escribir en primera persona, desarroparse y
cuestionar desde una postura critica el discurso del orden que ha determina-
do al sujeto y a partir de la misma se identifiquen categorias para una lectura
critica de la realidad y potenciar el presente. Ante tal expectativa, fue nece-
sario renunciar al orden de la dualidad teoria-practica que ha enraizado el
racionalismo, omitiendo en toda su amplitud que el sujeto posee emociones;
partir de lo concreto a lo abstracto como posibilidad de agenciamiento y

construccion de nuevos conocimientos.

Lo anterior, me llevé a explorar la sistematizaciéon de experiencias
como perspectiva de investigacién en pleno auge de construccién latinoa-
mericana y del cual ha permitido la ramificacién de mas reflexiones acerca
de mi existencia. El nudo problematico que engros6 mis reflexiones estuvo
centrado a partir de tres autocuestionamientos: jquién soy? ;por qué soy como
5092y ccdmo he llegado a ser profesor?, que me llevaron a recobrar y dar cuenta de
lo aprendido en el trayecto formativo haciendo arribos desde la dimensién
personal, familiar, institucional, profesional, metodologica, teérica-concep-
tual, epistemologica y filosofica en el cual se concentran mis hallazgos del

proceso reflexivo.

¢Qué camino segui para llegar a ello?, el proceso de sistematizacién inicid
con la escritura del esbozo de mi narrativa, se implement6 el dispositivo
pedagdgico circulo de reflexiéon en el cual se movia la pregunta que permitié
problematizar, dialogar y profundizar al respecto; bisqueda y recopilacién
de informacion primaria con la aplicacién de instrumentos de investigacion;
busqueda y revision de literatura de interés en la investigacion, organizar ¢

interpretar la informacién a partir de la identificaciéon de nodos problemati-



cos seguido de un proceso de categorizaciéon y se logra el documento de tesis
como producto de la sistematizacién de la experiencia que se socializa con
la impresion, publicacién y la oportunidad de aportar en el proyecto de libro
colectivo digital. Cabe aclarar que la sistematizacion se da en el proceso y

no al final de este.

Explorando las definiciones de sistematizacion

La sistematizacién de experiencias es una postura investigativa de re-
ciente y paulatina consolidaciéon. Para continuar adentrandonos en la re-
vision de su conceptualizacién considero atinado iniciar con Van de Velde
(2008) nacido en Lier Belga con formacion en pedagogia, inspirado y mo-
tivado por la Revolucién Popular Sandinista lo trajo a Latinoamérica para
integrarse al proyecto pedagdgico en la época. Actualmente es el coordina-
dor de ABACOenRed que es un espacio virtual de educacion alternativa y
ha trazado y aportado con sus reflexiones la perspectiva de sistematizacion
de experiencias y que nos acerca a la definiciéon desde su posicion “...es un
proceso metodologico que se basa en poner en orden o dar organizacién a
un conjunto de elementos (practicas, aprendizajes, ideas, datos...) que hasta

ese momento estan dispersos y desordenados” (p. 32).

En el animo de seguir enriqueciendo Mejia (2012), reconocido educa-
dor popular en nuestro continente, originario de Colombia; alumno de Pau-
lo Freire y continuador de su legado desde la construccién de las pedagogias
criticas latinoamericanas. Destacado critico de los procesos de globalizacion
mismo que lo han llevado a construir propuestas educativas desde el dialogo
de saberes. El cre6 una metodologia para la sistematizacién de experiencias
desde los aportes de educadores y colectivos populares. Desde su propio con-

texto, plantea que la sistematizaciéon como praxis recontextualizada:

Reconoce y sistematiza la accidon humana, sefialando como ésta
debe emerger con todos sus sentidos y significados acumulados
en la memoria de la experiencia (archivo, personas, documentos,
etc.) y en los actores, con una perspectiva de futuro; la
sistematizacién es una investigacion sobre una accion...



La sistematizacion tiene como punto de partida unas preguntas
que cada una (o) se hace sobre un proceso (p. 21-22).

En este siguiente parrafo, Barragan y Torres (2017) coautores del libro
“La sistematizacién como investigacion interpretativa critica” inicio expo-
niendo que el lugar de enunciacién de ambos autores es desde su practica
docente y el acompafiamiento que han brindado a procesos organizativos

populares de Colombia. Desde su contexto definen que:

...Ja sistematizacién es una metodologia que permite la produc-
ci6n de conocimiento sobre practicas de transformacion social, a
partir de los saberes y sentires provenientes de la experiencia de
sus actores, cuya finalidad es, por un lado, comprender los sentidos
y racionalidades que configuran dicha practica; por otro, aportar
a su fortalecimiento y al empoderamiento de sus actores. (p. 50).

Una cuarta pluma que contribuye al escrito es Oscar Jara Holliday,
educador popular peruano y socidlogo de formacién. Ha contribuido am-
pliamente en la practica de sistematizacion de experiencias y a partir de alli
ha construido teoria de la practica. Empleando las palabras de Jara (2018)

refiere que la sistematizacion de experiencias es:

...un ejercicio intencionado que busca penetrar en la trama proxi-
mo compleja de la experiencia y recrear sus saberes con un ejercicio
interpretativo de teorizacién y de apropiacién consciente de lo vi-
vido. Requiere un empefio de curiosidad epistemoldgica y supone rigor
metddico para convertir el saber que proviene de la experiencia, a
través de su problematizaciéon, en un saber critico, en un conoci-
miento mas profundo (p. 55).

En esta interlocucién y convergencia de definiciones acerca de la
sistematizaciéon de experiencias, los cuatro que no han dejado nada en el

tintero coinciden que son originarios de paises de nuestra América, otra



coincidencia es que han caminado como educadores populares y brindado
acompaifiamiento a colectivos populares. Del cual se puede abstraer que las
construcciones han sido en relacién con otros que comparten los mismos
malestares actuales de la cultura (extractivismo, necropoder, psicopolitica,
inmigracion, violencia, feminicio, ecocidio, epistemicidio, delincuencia or-
ganizada, ocupacion territorial, cambio climatico, crisis hidrica, guerras,
inflacién, invasiones, por mencionar algunos acontecimientos que resuenan
a nivel global). Ante lo anterior, es imprescindible hablarlo en y desde nues-
tro propio lenguaje. Ser nosotros quienes lo objetivemos y nombremos. Sera
posible desde la metodologia de sistematizaciéon de experiencias. Como ex-
presa Jiménez (2023) “mi interés es sistematizar mis experiencias desde mis
vivencias y acontecimientos con la finalidad de transformarme desde mi

ser” (p. 21).

Con la mediacién de la tecnologia de comunicaciones se puede tener
una informacién en cuestiéon de segundos. Es decir, que cada vez mas lo
tenemos a nuestro alcance, jqué se estd haciendo con ello? jserd que estamos in-
Jormdndonos de lo que acontece en nuestro mundo? jo la agilizacion y disposicion de la
informacion estd quedando como las bibliotecas? Mis preguntas en la actualidad
se centran en nuestra existencia,  Sobreviviremos ante la hidra capitalista?, una
pregunta centrada en el ser y que resuena incesantemente ante el evidente

quebrantamiento de la humanidad.

Metodologia del proceso de sistematizacion

En seguida me centraré en describir el proceso metodologico, didacti-
co, pedagogico y epistemologico que me permitié trazar mi propio camino

para sistematizar mi experiencia.

El esbozo de la narrativa

Pérez (2022) manifiesta que “narrar aqui es sinénimo de problemati-
zar o, lo que es mas preciso, narrar es filosofar” (pag. 188), narrarse impli-
ca también, tomar “un boligrafo, un cuaderno y cierta imaginacién para

iniciar a escribir la historia que ha marcado y determinado a cada sujeto



docente desde lo personal, su formacién docente y su integridad en colecti-
vo” (Lopez, 2025, p. 4) y en el sentido de profundizar el campo de estudio
Espinosa (2015) plantea que “las narrativas son una forma particular de
discurso, ya que son relatadas por el sujeto que vive la experiencia y repre-
sentan tramas de significado en relaciéon con el otro o los otros” (p. 98) y a
manera de encausar el sentido de la narracién en primera persona Jiménez

[13

(2024) lo concibe como “...narrar desde una postura contemplativa de mi

mismo como sujeto que se historiza en la cotidianidad” (p. 110).

Estando de acuerdo con la definicién de Pérez (2022) complementa-
do con el aporte de Lopez (2025) y el constructo de Espinosa (2015) que
resalta el protagonismo del sujeto y su discurso en su relaciéon con el otro
y la postura de Jiménez (2024); se logra concretar el texto primigenio que
visibilizara los malestares que han constituido al sujeto histérico. Es preciso
desarroparse con la finalidad de poner en cuestién los mitos, creencias y
dogmas. Contard mucho el momento histérico que esta viviendo el sujeto,
sus pesares, dolencias, preocupaciones, necesidades, emociones, injusticias
que vive, frustraciones y fragmentaciones. Por citar un ejemplo: “mis papas,
me decian que mi maestro era como un segundo padre para miy que le de-
bia respeto” (Jiménez, 2023, p. 26). Hasta este punto de la escritura se puede
ubicar en el plano anecdético que establecié un puente entre la infancia y
adultez en su trayecto formativo, un ejercicio retrospectivo que permitié
problematizar el presente. Dos tiempos: pasado y presente que constituyen
la historicidad del sujeto. Promueve de igual manera, el didlogo de saberes,
entendiendo esta como el “reconocimiento de los sujetos que participan en
los procesos” (Ghiso, 2000, p. 1) desplazando la inactividad del sujeto por

reconocerse que es parte de la historia que se construye incesantemente.

Problematizando la narrativa

Prosiguiendo con la ejemplificacién anterior, desde la posicion de Ji-
ménez (2023):

...Jas dudas las encarnaba y reprimia, quizas anteponia que el

maestro sabia y tenia la razon en todo. Considero que la creencia



de mis padres aliment6 el dogma educativo que persistia en ese
entonces, donde el maestro era el poseedor de la verdad, quien im-
ponia y hacia valer la disciplina en clases a través del miedo (p. 26).

Lo que se plantea es una forma de ver las relaciones pedagégicas. Una
conexion: la escolarizacién de mis progenitores reflejados en mi, ya que ha-
blar de ellos es hablar del tipo de educacion que he recibido, algo asi como
la imaginacién simbodlica de aquel tiempo concretada en mi, del simbolismo
a la experiencia vivida, y ya mas actual la relacion entre la Vieja Escue-
la Mexicana (VEM) y la Nueva Escuela Mexicana (NEM), que antepongo
para su analisis y reflexiéon que provoca la germinaciéon de preguntas como:
Jcomo era la educacion con la Vieja Escuela Mexicana (VEM)? icémo la educacion
Jormal define la cultura o la cultura define el tipo de educacion formal? jcomo se ha
definido el 1ol docente autoritario y de mediacion pedagigica? ;qué hitos historicos y
politicas educativas definieron el planteamiento curricular en el pasado? ;en la praxis,
qué tanto hay de la Vieja Escuela Mexicana (VEM) en contraste con la Nueva Escuela
Mexicana?; son algunos de los cuestionamientos que rondan mi cabeza. Se
plantea la problematizacion e indagacion que conduce al analisis y reflexion
del momento historico. El sujeto es historizado y trastocado por los hechos
histéricos. Narrarse es contar la historicidad. Se evidencia juegos de verdad
con el tiempo. Lo antes con lo actual. Narrarse también es la conexién de

tiempos: pasado y presente.

Para concretar lo anterior, me vali de instrumentos para la busqueda,
recopilacién e interpretacién de la informacién; entre los que puedo men-
clonar esta la entrevista semiestructurada y la narrativa autobiografica. Na-
rrarme se convirti6 en un instrumento de investigacioén desde la constitucién
del sujeto. Toda vez que se hizo la recopilacion y categorizacién como lo
hace notar Martinez (2012):

La forma mas concreta y practica de hacer la categorizacion es
transcribir las entrevistas, grabaciones y descripciones en los dos
tercios derechos de las paginas, dejando el tercio izquierdo para
la categorizacion, recategorizaciéon y anotaciones especiales [...]

conviene numerar las paginas y las lineas del texto, para su facil



manejo posterior, y separar o marcar adecuadamente mediante
algan simbolo los diferentes interlocutores (pp. 73-74)

Procedi a interpretar la informacién como primer hallazgo. Lo que
me llevo a buscar y revisar literatura de interés para mi investigacion. En
este proceso logré resignificar el uso de las fichas bibliogréaficas y de trabajo
con la finalidad de ir clasificando los argumentos que dieron fuerza a mis
argumentos y hallazgos. Después de todo, lo aprendido en la secundaria y
preparatoria se hizo presente. Asi es de extraordinario el aprendizaje, lo que

bien se aprende nunca se olvida.
Los nodos problematicos y su categorizacion

Al responder los cuestionamientos, hay una recuperacién y transfor-
macion del sujeto que analiza y reflexiona el estado en cuestion del sistema
educativo estando el sujeto en relacién con otros, ;pero en si, como se transforma
el sujeto para ser otro?, haciendo consciencia y haciéndose concienzudo. Al ser
consciente de los actos y procesos se estara asumiendo como sujeto que ca-
mina y se mueve en la reflexion y acciéon. Hay un cribado del conocimiento.
Con esto me quedo porque me es Gtil y seguramente serd util para los de-
mas. Claro estd, es una eleccion por el buen camino, buena vida y se habra
logrado un do. Se identifican y nombran los conceptos clave con la finalidad
de escribir y ordenar a detalle el proceso de sistematizacion. Se aporta, se

aprende y cabe exponer los logros personales, profesionales y colectivas.

Los nodos problematicos identificados en mi proceso de sistematiza-

cion fueron:
Primera coordenada identitaria: Mi escenario familiar socializador

Segunda coordenada identitaria: Identidades desde el hogar y la co-

munidad

Tercera coordenada identitaria: Mi practica docente en la asignatura

de tecnologia



El lugar geografico y el tiempo fueron detonantes para ubicar en un
plano mis coordenadas identitarias. Logré significar la aportaciéon de René
Descartes padre del racionalismo cientifico desde la geometria analitica pla-
na. Al conectar con lineas de vida se logra definir un triangulo identitario
desde el cual logré concretar un dialogo entre mis coordenadas y subcoorde-

nadas identitarias. Para ampliar mis argumentos cito a continuacion:

Al situar mis significaciones en mi plano identitario y cada punto
o par ordenado como coordenada identitaria. Es un intento de
matematizar mi identidad y lograr enlazar las coordenadas de mi
experiencia vivida a partir del trazo de lineas de vida que unen
las coordenadas y forma mi triangulo identitario. Las coordena-
das surgieron de los valores georreferenciados de los lugares en
que situé mi reflexion: Tumbalda — Rincén Chamula, municipio
de Pueblo Nuevo Solistahuacan- Ramosil, municipio de Chilén,
Chiapas. Matematizar es significar las matematicas ante un hecho
real y vivido por mi. Del plano trazado en una hoja de libreta
para ubicar pares ordenados se ha traspolado al espacio tiempo
de mis experiencias vividas que se unen por lineas de vida que se
han obtenido a partir de la latitud-altitud de los lugares donde han
quedado mis huellas (Jiménez, 2023, p. 18).

Ante tal aventurado recorrido puedo afirmar que en el plano identita-
rio asoman un sinfin de coordenadas identitarias, ello dependera del interés
de indagacién del investigador. Puede concebirse como un camino metaf6-
rico e imaginario, pero ante todo me posibilité definir y ubicar mis coorde-
nadas identitarias y lineas en mi plano de vida. Desde luego la reconexién
de mis significaciones con el curso de geometria analitica plana activé mi
imaginacién espacial matematica. Superando el dominio del algoritmo a la
ubicacién espacial de mis coordenadas identitarias identificadas y atendidas
en un proceso formativo que se centrd en la exploraciéon de mi existencia
ligado a mis raices choles y su pervivencia en distintos contextos en que me

desenvuelvo para seguir siendo.



Socializacion de la sistematizacion

En esta etapa logré engrosar e integrar mis reflexiones. Por supuesto
que pasa a lectura y revision por él o la asesora de tesis y posteriormente por
los lectores de esta. Se recibe la retroalimentacién, se atienden las observa-
clones y comentarios y se reenvia el texto ya con los cambios para tener el
voto y aprobacién de los lectores. Tomando en cuenta lo anterior, al decidir
compartir mi proceso formativo en dicho libro digital es una oportunidad
de socializacion por lo que el proceso de sistematizacion cierra su ciclo en

cuestion.

Primeras conclusiones

Participar, colaborar y compartir con mis reflexiones en la convocato-
ria de integracion del libro colectivo “Educacion Viva: Narrativas y Praxis desde
América Latina” ha sido un verdadero placer compartir una sistematizacion
de la sistematizacién fuera de los muros del aula, lo menciono asi, ya que mi

proceso formativo lo cursé en plena pandemia.

En los tiempos complejos que vivimos, en la cual, nos atraviesa la mo-
dernidad transhumanista, la dataficaciéon del cuerpo, alma y emociones; la
necropolitica de la vida “decidir quién vive, quien muere”, la devastacién
de la naturaleza y la esencia humana como fuentes de enriquecimiento del
capital; una vida que condena al trabajo, la algoritmizacién de la vida, la
masificacion del discurso de moral capitalista “ser alguien en la vida” ex-
puesto por Jiménez (2025) como impostura y oportunidad de politizar la
subjetividad planteado como imperativos de ontologia del presente y moral
capitalista como la privatizacién del cuerpo, alma, emociones y suefos; la
guerra entre naciones por el control geopolitico, el desarrollo acelerado de
la inteligencia artificial que tiene la pretension de desplazar la inteligencia
de su creador y usuarios haciendo de esta época transhumanista que en
cuestiéon de un reducido tiempo dicho instrumento estructura el indice y
contenido de un libro digital lo que pone en riesgo la edicién, maquetacion,
estilizacion, impresion y presentacion de libros en fisico; la encarnacion del

capitalismo digital disfrazada de tecnologia amigable cuando en realidad



pone en peligro las relaciones humanas; después de la pandemia quedo otra
pandemia, el gran impulso a la tecnologia digital; no niego las aplicaciones
atinadas; sin embargo, su uso ha sido desmedido tanto que ha cambiado
los patrones de comportamiento de estudiantes como vamping que ha sido
ampliamente estudiado por Barraza (2025) que se entiende como la inte-
racciéon con otras personas a través de una pantalla por la noche lo que ha
provocado que lleguen con insomnio a sus clases aumentando los niveles
de cortisol causante del estrés, falta de atencién el clases y por ende el bajo

aprovechamiento escolar.

Una oportunidad de ir pasando la estafeta a la generaciéon actual de
docentes; lo es compartiendo la experiencia docente. Son otros tiempos, otra
generaciéon de estudiantes y docentes. Sin embargo, la sistematizaciéon de
experiencias es una apuesta personal, profesional, colectiva, metodolégica,
tedrica, epistemologica y filoséfica que aporta y enriquece la practica docen-
te. La renovacion e innovacion pedagogica viene de la transformacion del ser

docente como fundamento para plantear las politicas educativas.

Con la perspectiva de investigacion sistematizaciéon de experiencias
sobre nuestra propia practica docente ofrece la oportunidad de adentrarse
en el campo de la investigacion educativa, sobre todo, que esta en pleno es-
plendor y que desde nuestros variados contextos se puede seguir aportando
con solidez cientifica. Como parte de la experiencia me atrevo a sugerir
trabajarse a si mismo, antes de todo, ya que es de los pesares, dolencias,
preocupaciones, necesidades, emociones, injusticias que vive, frustraciones y
fragmentaciones permite identificar los malestares sociales y organicos para
asi identificar y nombrar categorias como propias para interpretar la reali-

dad desde un posicionamiento critico como catalizador de la libertad.

Hacer una analitica de la narrativa es ante todo poner en el plano de
la subjetividad y practicas educativas las relaciones de poder que atraviesan
al sujeto. Me aventuro a proponer dejar a un lado el control del televisor y
las notificaciones de las redes sociales como dispositivo de industria cultural
que intenta por todos los medios del lenguaje instalar ideas y otras formas
de pensar y; optar por poner en el plano de la duda como esencia misma de
nuestra hominizacion. Valerse de las mediaciones tecnolbgicas para cons-

truir otras maneras de interacciéon comunitaria. Lo esencial es que las dudas



sean propias con la finalidad de evitar caer en el vacio, estatismo y repeti-
cion de palabras que han sido ajenas a nosotros. El horizonte esta definido
solamente basta hacerla “de fil6sofos, cantantes y locos un poco”. Se ha
lanzado la moneda al aire. Dos probabilidades. Seguir haciendo lo mismo o

hacer cosas distintas para obtener resultados distintos.

El germinador para hacer una arqueologia del ser es la narrativa auto-
biografica. La historicidad del sujeto contada desde la narrativa autobio-
grafica es una posibilidad de explorar el abismo del ser para evidenciar
las instancias, objetivos, estrategias y tacticas que dirigen y determinan en
comportamiento del otro que no dejan de ser propios. Es la colocacién del
sujeto en primera persona que se explora a si mismo politizando su pro-
pia subjetividad. Una subjetividad que aporta lecturas del cuerpo, alma,
emociones y suefios que se pueden transformar en esperanza aspiracional
para ser y aportar de este mundo un espacio menos desolador. Desata crisis
existenciales como camino a la cura de los malestares. Con lo anterior, se
plantea otra mirada para comprender el mundo. Comprenderse a si mismo

es comprender el mundo.

Hacerse consciente de si es interpelar la realidad que circunda al su-
jeto. Estar atento y con mirada fija y contemplativa lo que sucede frente a
nuestros ojos. Saber integrar el groso de otras narrativas aspirando a una
consciencia colectiva. Sumar miradas y hallar el interés coman activo, el
elemento que es frecuente a todos los términos de la expresion, lo que nos
une como posibilidad desde la diversidad y distintas miradas. Un aspecto
relevante y utépico como fuente de origen y acrecentamiento de la sistema-

tizacion de experiencias educativas.

Leyendo a Velasco (2025) en el que cité a Sartre (1946) plantea que
“esta posibilidad educativa de potenciar el ser al pensarse primero implica
que el sujeto tome conciencia de su existencia de la necesidad de interpretar

su entorno desde sus propias categorias”. Ademas, agrega que:

Se criticard esta manera de pensar, pues puede verse como una
fabricacién de verdades subjetivas que distan de una convencién
colectiva, por ende, erratica de posiciones personales; sin embargo,

pensar bajo categorias propias implicaria la generacién de verda-



des logicas y ontologicas que pudieran servir como elementos de
didlogo y argumentacion. La idea es que en lugar de doctrina se
construyan pensamientos, provenientes de sentimientos y sensa-
ciones, busquedas, experiencias, didlogos, errores, preguntas, en
fin: vida (Velasco, 2025, p. 155).

En esta apuesta nos queda la noble tarea de seguir buscando el do
para agrandar nuestro p gtyilba ich wjlel (espiritu inddmito), involucrarnos cada
vez mas y hacer docencia con pasiéon y sumado a ello la estabilidad laboral
como responsabilidad del Estado en garantizarla. Urge afianzar y recuperar
nuestro ser docente, digo nuestro, porque soy sujeto inacabado, en esta grieta
pudiera estar el sentido: ya que la educacién es un hilo del bordado de la vida mis-
ma, como se decide viver la vida es el sentido. Asi mismo, en la sistematizacion de
experiencias ain no se concluye su construccion y refiero que una gota de agua
perfora a la roca, no por su fuerza, sino por su constancia. Que la lectura de mis bre-
ves presupuestos que también abona a la subjetividad y practicas educativas

retribuya en la vida de los (as) apreciables lectores (as).
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ABSTRACT

Systematization gives voice, writing, and awakens the creative imagination to verbalize ideas and
thoughts in a text that invites the current debate about the absurdities that intrude on school and
community life from a restless and dissident stance. It is an intrusion into what is one’s own, what is
intimate, contextual, what is lived, what is felt; the fabric of reality experienced in the communities
and territories where a conscious teacher finds himself, shaping and guiding the destiny of students
whose aspirational logic is to achieve a profession in which to be without renouncing what is his
or her own and to be in closer relationship with others. It is an approach to an archaeology of
being: Who am 1?7 Why am | the way | am? And how did | become a teacher? Being is knowledge,
experiences, circumstances, stories, emotions, contemplation, aspirations, hope, dialectics,
dynamism, expeditions, fragmentations, and vital reprogramming.
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RESUMO:

A sistematizacdo dé voz, oferece a pena e desperta a imaginagao criativa para verbalizar ideias e
pensamentos em texto que convida ao debate sobre os sem-sentidos atuais que se intrometem
na vida escolar e comunitaria, a partir de uma postura inquieta e dissidente; é uma intromissao no
préprio, no intimo, no contextual, no que se vive, no que se sente; tecido da realidade que se vive
nas comunidades e territérios onde um docente consciente atua e guia o destino de estudantes cuja
|6gica aspiracional é lograr uma profissao para “estar sendo” sem renunciar ao proprio e para estar em
relacdo mais proxima com o outro. E uma aproximacéo a uma arqueologia do ser: Quem sou? Por que
sou como sou? E como cheguei a ser professor? O ser é: saberes, vivéncias, circunstancias, historias,
emocoes, contemplagdo, aspiracoes, esperanca, dialética, dinamismo, expedicoes, fragmentacoes e
reprogramacao vital.
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Resumen

La educacién financiera critica se ha consolidado como un eje estratégico para
enfrentar la desigualdad persistente en América Latina. Este capitulo examina
cémo la formacién financiera, cuando se orienta desde un enfoque inclusivo y
contextualizado, puede convertirse en un instrumento de empoderamiento so-
cial y econémico. Se analizan las brechas estructurales que limitan el acceso a
conocimientos financieros, especialmente en poblaciones vulnerables, y se pro-
ponen estrategias que integran politicas publicas, innovacién pedagogica y uso
de tecnologfas digitales. Asimismo, se destaca la importancia de promover un
pensamiento critico en la ciudadanfa, capaz de cuestionar practicas econémicas
inequitativas y de fomentar decisiones financieras responsables. Finalmente, se
plantea que la educacion financiera critica no debe entenderse como un proceso
aislado, sino como parte de un proyecto social mas amplio, orientado a fortalecer
la inclusion, la equidad y la resiliencia de las comunidades latinoamericanas.
Palabras clave:
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Latina.
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Introduccion

La transformacién digital se ha convertido en uno de los procesos mas
visibles y urgentes dentro de la educaciéon superior en América Latina. Las
universidades, tradicionalmente caracterizadas por modelos de enseflanza
presenciales y centrados en el docente, han tenido que reconfigurar sus prac-
ticas pedagdgicas para responder a un escenario en el que la tecnologia paso
de ser un apoyo secundario a ocupar un papel central en la formacién aca-
démica (Cabero-Almenara & Llorente-Cejudo, 2020). Este giro no ha sido
unicamente técnico, sino también cultural y pedagogico, pues ha impulsado

un cambio en la manera de concebir el aprendizaje universitario.

El impacto de la pandemia de COVID-19 acelerd esta transformacion
y dejo en evidencia desigualdades persistentes en el acceso, uso y aprovecha-
miento de recursos digitales en la regiéon. Mientras algunas universidades
lograron incorporar con rapidez plataformas y metodologias virtuales, otras
enfrentaron limitaciones estructurales que revelaron una marcada brecha
digital entre instituciones y estudiantes (Lugo et al., 2020). Esta realidad
plantea el reto de innovar en la educacién superior sin reproducir las des-

igualdades existentes.

En este marco, la simulacién financiera digital aparece como una opor-
tunidad para fortalecer los procesos de ensefianza-aprendizaje en carreras
vinculadas con la economia, la administracion y las finanzas. A diferencia
de los enfoques tradicionales, esta herramienta permite recrear escenarios
practicos donde los estudiantes pueden experimentar la toma de decisiones
financieras en un ambiente seguro, dindmico y con retroalimentacién in-
mediata. Mas alld de una innovacién tecnolégica, representa una estrategia
pedagogica alineada con el aprendizaje experiencial, la resolucion de pro-

blemas y la preparacién para entornos laborales complejos.

Este capitulo tiene como objetivo analizar el papel de la innovacion
educativa y, en particular, de la simulacién financiera digital como recurso
para enriquecer la formacién universitaria en América Latina. Se aborda-
ran los fundamentos conceptuales, experiencias en la regiéon, beneficios y
limitaciones, asi como propuestas concretas para su integracioéon en los pla-

nes de estudio. Con ello, se busca contribuir a la discusiéon sobre como las



universidades pueden responder de manera efectiva a los desafios de la era

digital.

Lainnovacion educativa en la educacion superior

La innovacién educativa en la educacion superior se entiende como el
proceso de introducir cambios significativos en las metodologias, recursos y
estrategias de enseflanza con el proposito de mejorar la calidad del apren-
dizaje y responder a los retos de la sociedad contemporanea. No se trata
unicamente de integrar nuevas tecnologias, sino de transformar la manera

en que se concibe la relacién entre docentes, estudiantes y conocimiento.

En las ultimas décadas, la educacion superior ha enfrentado un proce-
so de transformacién impulsado por la digitalizacién y la incorporaciéon de
las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC). Sin embargo,
fue la pandemia de la COVID-19 la que marcé un punto de inflexién al
obligar a las universidades a acelerar cambios que ya estaban en marcha,
reconfigurando los modelos pedagégicos tradicionales y planteando nuevos

desafios en la ensefianza y el aprendizaje (Garcia-Pefialvo, 2021).

La innovacién educativa en este contexto no se reduce al uso instru-
mental de recursos tecnolégicos, sino que implica un cambio en la manera
de concebir la ensefianza, donde el aprendizaje pasa a ser un proceso activo,
flexible y centrado en el estudiante. Innovar supone repensar las metodo-
logias, promover el trabajo colaborativo y aprovechar las posibilidades que
ofrecen las TIC para crear experiencias educativas mas significativas consi-
derando tanto los avances cientificos como las necesidades del entorno social

y productivo ( Salinas Ibafez, 2008).

Este cambio también ha transformado el rol del profesorado. Cabe-
ro-Almenara y Llorente-Cejudo (2020) sefialan que el docente dej6é de ser
Unicamente un transmisor de contenidos para convertirse en mediador y
facilitador del aprendizaje, disefiando entornos donde los estudiantes pue-
den construir conocimiento de manera autébnoma y critica. La innovacion,
por tanto, no es solo tecnolégica, sino también pedagogica y cultural, ya que

requiere que las instituciones universitarias cuestionen sus practicas tradi-



cionales y apuesten por modelos que integren competencias digitales, pensa-

miento critico y resolucién de problemas.

En América Latina, este proceso enfrenta retos adicionales. Por un
lado, existe un interés creciente por incorporar herramientas digitales y me-
todologias activas que fortalezcan la formacién profesional; pero, por otro,
persisten limitaciones estructurales como la brecha digital, la escasa capaci-
tacion docente y la desigualdad en el acceso a recursos tecnoldgicos. En este
sentido, la innovacién educativa no puede entenderse Ginicamente como un
fenémeno técnico, sino como una estrategia que busca reducir desigualda-
des y mejorar la calidad educativa en un contexto marcado por la transfor-

macién digital acelerada.

La simulacion financiera digital como recurso pedagogico

Definiciéon y fundamentos

La simulaciéon financiera digital se entiende como una estrategia peda-
gobgica que emplea herramientas digitales para recrear situaciones economi-
cas y financieras de la vida real en un entorno virtual controlado. A través
de estas plataformas, los estudiantes pueden experimentar procesos como
la gestion de inversiones, la elaboracién de presupuestos, la administracion
de riesgos y la toma de decisiones financieras, sin que existan consecuencias
reales en términos monetarios. Segin Espinar y Vigueras (2020), la simula-
cién permite trasladar al aula universitaria dinamicas propias del mercado,
lo cual incrementa la motivacion de los estudiantes y fomenta el aprendizaje

significativo.

El fundamento de esta metodologia se relaciona con la teoria del apren-
dizaje experiencial de David Kolb (1984), en la cual el estudiante aprende a
partir de la accion, la reflexion y la retroalimentacion, nos menciona que la
relacién adecuada entre el aprendizaje, el trabajo y otras actividades de la
vida, y la creacién del conocimiento en si mismo conducen a la educacién
desde una perspectiva diferente. En este sentido, la simulacién financiera
digital transforma al estudiante en protagonista de su propio aprendizaje,

ya que debe tomar decisiones, analizar resultados y ajustar estrategias de



manera continua. Ademas, esta herramienta se encuentra alineada con los
principios de la educacion basada en competencias, donde no basta con do-
minar contenidos tedricos, sino que también es necesario demostrar habili-
dades aplicadas, tanto técnicas como transversales. Investigaciones recientes
confirman que los simuladores en entornos universitarios potencian la capa-
cidad de analisis critico, la resolucién de problemas y la toma de decisiones
estratégicas (Freire-Araujo & Gallardo-Medina, 2023).

Principales caracteristicas

La simulacién financiera digital se diferencia de otras metodologias

por un conjunto de caracteristicas particulares:

Interactividad: El estudiante interactiia con un entorno dinamico, en
el que cada decision genera consecuencias que retroalimentan su proceso
de aprendizaje. A diferencia de un ejercicio de lapiz y papel, la simulacién
coloca al estudiante frente a escenarios que cambian constantemente, repli-
cando la volatilidad y complejidad de los mercados reales (Carangui-Carde-
nas et al., 2017).

Experimentacién segura: La simulacién crea un espacio donde los
errores no generan pérdidas reales, sino que se convierten en oportunidades
de aprendizaje. En este contexto, los estudiantes pueden asumir riesgos y
comprobar estrategias sin temor a consecuencias econoémicas negativas, lo

cual amplia su disposicién a experimentar (Castro-Maldonado et al., 2020).

Aprendizaje por error: Los errores son parte esencial de la metodo-
logia. La posibilidad de equivocarse y analizar los resultados contribuye a
consolidar la comprensién de conceptos financieros abstractos. Este prin-
cipio es coherente con la pedagogia constructivista, que considera el error

como una etapa natural del aprendizaje (Alvarez-Herrero, 2019).

Estas caracteristicas hacen que los simuladores financieros sean par-
ticularmente efectivos en el desarrollo de competencias complejas, que re-
quieren tanto conocimientos tedricos como la capacidad de aplicarlos en

contextos cambiantes.



Diferencia con la ensenanza tradicional de finanzas

En la ensenanza tradicional de las finanzas, las clases suelen basarse
en exposiciones magistrales, resolucion de ejercicios estandarizados y el uso
de casos tedricos. Si bien estas practicas tienen valor, limitan la oportunidad
de que el estudiante viva situaciones similares a las que enfrentard en la
practica profesional. En cambio, los simuladores financieros digitales pro-
mueven el aprendizaje activo, donde los estudiantes no solo resuelven pro-

blemas, sino que los crean y redefinen a partir de sus decisiones.

Mientras la ensenanza convencional enfatiza el calculo de indicadores,
la simulacién introduce la incertidumbre y la necesidad de tomar decisiones
en tiempo real, lo cual refleja mejor el comportamiento de los mercados.
Investigaciones realizadas en universidades de México y Colombia mues-
tran que los estudiantes que participaron en simulaciones desarrollaron un
mayor nivel de confianza en su capacidad de analisis y lograron aplicar
los conocimientos adquiridos de manera mas efectiva en situaciones reales

(Barradas-Arenas et al., 2023).

En este sentido, la simulacion financiera digital no pretende sustituir a
la ensenanza tradicional, sino complementarla. Su valor reside en la capa-
cidad de integrar teoria y practica en un mismo proceso, generando expe-
riencias que resultan mas cercanas a la realidad profesional y que ademas

estarian preparados para un mundo empresarial real.

Casos y experiencias en América Latina

Ejemplos de universidades que han incorporado simuladores
financieros

Universidad Santiago de Cali (Colombia): Esta institucién ha imple-
mentado simuladores de negocios en su programa de Finanzas y Negocios
Internacionales. El estudio evidencié que la simulacién permite alcanzar
resultados de aprendizaje significativo al conectar los objetivos académicos

con mecanismos de evaluacion claros y observables. Se destaca el desarro-



llo de competencias al combinar teoria y practica (Vasquez Rivera & Diaz

Grajales, 2021).

Universidad Auténoma de Nuevo Ledn (México): Estudios muestran
que los estudiantes califican los simuladores de negocios como una herra-
mienta didactica altamente eficaz para ensenar estrategia empresarial, re-
forzando la comprensién conceptual a través de la interactividad (Garcia-

Gonzalez et al., 2018).

Universidad Catolica de Cuenca (Ecuador): En una investigacién de
caso comparativo entre grupos con y sin simulacién, se encontré que el uso
de simuladores (como @RISK) favorece el aprendizaje dinamico y colabo-
rativo, transforma el rol del docente en facilitador y motiva la participacién

activa de los alumnos (Carangui-Cardenas et al., 2017).

Universidad de San Martin de Porres (Pert): Se observé que los simu-
ladores empresariales refuerzan el vinculo entre teoria y practica, motivan
a los estudiantes y ayudan a construir habilidades orientadas al mercado
laboral, aunque generan retos como el alto costo de licencias y la necesidad

de reestructurar los programas (Alvarez-Aranzamendi , 2021).

Los estudios mencionados reportan mejoras relevantes en varios fren-
tes como son la comprensiéon conceptual, donde los estudiantes vinculan con
mayor facilidad teoria y practica, entendiendo mejor indicadores financieros
y estrategias de negocio, asi mismo una mayor motivacién y participacion,
en la cual su experiencia interactiva aumenta el compromiso, la autoestima
y la predisposicion al aprendizaje y por tltimo el desarrollo de competencias
colaborativas, donde la simulacién fomenta el trabajo en equipo, la comuni-

cacion y el rol activo del estudiante en el proceso formativo.

Los principales retos en la implementacién de simuladores financieros
en universidades latinoamericanas se relacionan con la infraestructura, los
costos, la capacitacién docente y la evaluacién de impacto. En muchos ca-
sos, las instituciones carecen de laboratorios digitales y de una conectividad
estable que permita el uso fluido de estas herramientas, lo cual limita su al-
cance real. A ello se suma el elevado costo de las licencias de software espe-
cializado, que restringe su disponibilidad sobre todo en universidades pabli-

cas y de menor presupuesto. Por otro lado, la incorporacién de la simulacién



demanda una formaciéon continua del profesorado y la reconfiguracion de
los planes de estudio, para que el recurso no se reduzca a un complemento,
sino que se convierta en parte activa del proceso de ensefanza-aprendizaje.
Finalmente, otro desafio radica en la escasez de investigaciones longitudi-
nales, ya que la mayoria de las evaluaciones actuales se basan en percepcio-
nes estudiantiles y resultados de corto plazo, por lo que atn falta evidencia
sélida sobre su impacto en la empleabilidad y el desarrollo de competencias

profesionales a largo plazo.
Beneficios de la simulacion financiera digital

La simulacién financiera digital representa una estrategia pedagogica
eficaz para fortalecer tanto las competencias técnicas como las competencias
blandas, ademas de favorecer conexiones mas solidas con el entorno laboral.
Este enfoque permite un aprendizaje activo y significativo que supera las

limitaciones de las metodologias tradicionales.

Al utilizar simuladores, los estudiantes aplican directamente concep-
tos como analisis financiero, gestion de riesgos, decisiones de inversion y
elaboracién de estados financieros en un entorno interactivo, siendo estas
competencias técnicas. Un estudio reciente sobre plataformas virtuales en
administracion financiera concluye que estas herramientas facilitan el ac-
ceso a contenidos complejos y promueven la autonomia académica, forta-
leciendo competencias clave para el desempefio profesional (Concha Corro

etal., 2025).

La posibilidad de experimentar con escenarios dinadmicos afianza el
aprendizaje de conceptos complejos como volatilidad, diversificaciéon y ren-

tabilidad de forma aplicable y practica.

Los simuladores no solo entrenan habilidades técnicas, sino que pro-
mueven la colaboracién, el trabajo en equipo, la comunicacién y la toma de
decisiones en grupo, siendo estas competencias blandas. Una revision siste-
matica sobre el impacto de juegos y simulaciones en la educacion superior
indica que fomentan no solo resultados cognitivos, sino también conductua-
les y afectivos, incluyendo compromiso, interacciéon y motivacién entre los

estudiantes (Vlachopoulos & Makri, 2017).



En estos entornos, el rol del docente transita de ser expositor a facilita-

dor, lo cual favorece actividades mas participativas y reflexivas.

Cuando los estudiantes practican con simuladores financieros, desa-
rrollan confianza en su capacidad para resolver problemas complejos y apli-
can herramientas similares a las utilizadas en el entorno laboral. Aunque
la literatura latinoamericana atn carece de estudios longitudinales sobre
empleabilidad, las habilidades adquiridas tanto técnicas como blandas son
claramente valoradas por empleadores en areas como finanzas, consultoria
y banca, quienes buscan egresados que puedan adaptarse y aprender rapi-

damente.

En sintesis, la simulacién financiera digital ofrece una experiencia
educativa integral. A través de un enfoque que une teoria y practica, los
estudiantes desarrollan conocimientos aplicables, habilidades sociales y una
comprension mas profunda y realista del mundo profesional en el que esta-

ran iInmersos.
Limitaciones y desafios en el contexto latinoamericano

La implementacién de simuladores financieros en la educacion supe-
rior de América Latina enfrenta desafios estructurales que van mas alla de
la tecnologia, se trata de la desigualdad en acceso, preparacién docente y

riesgos pedagogicos al enfatizar lo tecnolégico sin una base solida.

América Latina enfrenta marcadas diferencias en infraestructura tec-
nolégica segiin region y tipo de instituciéon. Muchas universidades publicas
o rurales no cuentan con conectividad o equipos adecuados, lo cual limita
la inclusién de métodos innovadores. Un informe conjunto de la Comisién
Econbémica para América Latina y el Caribe (CEPAL) y la Organizacién de
las Naciones Unidas para la Educacioén, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)
destacan como la pandemia exponencio estas desigualdades y exige politicas

de acceso equitativo (CEPAL-UNESCO, 2020).

Sin una formacién continua en competencias digitales y metodologias
activas, los simuladores pueden volverse meros complementos sin impacto

real. Estudios sobre competencia digital docente revelan que muchos profe-



sores tienen un nivel intermedio entre lo instrumental y pedagégico, lo que
limita su integraciéon efectiva en las aulas (Palacios-Rodriguez & Martin
Parraga, 2021). También, puede existir resistencia al cambio por falta de

confianza o temor a perder control del proceso educativo.

Es clave no caer en la falacia de que la tecnologia por si misma mejora
el aprendizaje. Garcia-Penalvo (2021) advierte que la transformacion digital
debe ir acompafiada de un disefio instruccional coherente y centrado en las

personas, para evitar una automatizacion vacia o superficial.

En resumen, las restricciones no solo derivan de la falta de tecnologia,
sino de la interaccion entre infraestructura, formacion docente y disefio pe-
dagogico. Superarlas requiere politicas institucionales que aseguren acceso
equitativo, capacitaciéon docente sostenida y un enfoque educativo claro so-

bre el uso de la simulacion financiera.

Propuestas para la integracion de la simulaciéon financiera
digital
La integracion de la simulacién financiera digital en la educacion su-

perior latinoamericana requiere una visién estratégica institucional, men-

cionando algunas propuestas tales como:
1. Capacitaciéon docente permanente.

La formacién continua del profesorado es clave. Tanto Palacios-Ro-
driguez como Martin-Parraga (2021) destacan que desarrollar compe-
tencias digitales pedagogicas permite un uso significativo de la tecno-

logia en el aula.
2. Acceso progresivo y equitativo a la tecnologia.

La CEPAL yla UNESCO (2020) muestran cémo la pandemia de CO-
VID-19 expuso las desigualdades digitales y subrayan la urgencia de
politicas puablicas para garantizar conectividad y acceso al aprendizaje

digital.
3. Incorporacién en planes de estudio como eje transversal.

No basta con usar simuladores de forma aislada. Garcia-Penalvo

(2021) explica que la educacién superior necesita transformar sus pro-



gramas, integrando lo digital como un eje estructural conectado con

evaluacién y aprendizaje auténtico.
4. Evaluacién constante de impacto en el aprendizaje.

Los simuladores deben evaluarse mas alla de la satisfacciéon ya que
se requiere medir el desarrollo de competencias técnicas, habilidades
blandas y resultados en empleabilidad. Vlachopoulos y Makri (2017)
enfatizan la necesidad de evaluaciones que aborden dimensiones cog-

nitivas, conductuales y afectivas.

En conjunto, estos cinco lineamientos buscan institucionalizar la simu-
lacién financiera digital como una herramienta pedagogica estratégica, con

sentido, equidad y sustentabilidad.

Conclusiones

La innovacién educativa en la educacion superior latinoamericana se
ha consolidado como una necesidad urgente frente a los cambios que impo-
ne la era digital y las demandas del mercado laboral. La incorporacion de
recursos como los simuladores financieros digitales no constituye tinicamen-
te una modernizacién tecnoldgica, sino una oportunidad para transformar
la manera en que se construyen competencias técnicas y transversales en los

futuros profesionales.

En primer lugar, la evidencia revisada muestra que la simulacién con-
tribuye al desarrollo de habilidades contables, de inversion y de gestiéon de
riesgos, al tiempo que fortalece competencias blandas como el liderazgo,
la toma de decisiones y el trabajo en equipo, siendo necesario y exigible el
formar estudiantes capaces de desenvolverse en escenarios complejos e in-
ciertos, con una preparaciéon mas cercana a las dinamicas reales del entorno

financiero.

Sin embargo, el analisis también deja en claro que existen limitaciones
significativas en el contexto latinoamericano. La brecha digital, la falta de
conectividad y la escasa capacitacion docente constituyen obstaculos que
amenazan con ampliar la desigualdad educativa si no se enfrentan con po-
liticas inclusivas. Como han sefalado CEPAL y UNESCO, garantizar el



acceso equitativo a las tecnologias es indispensable para democratizar las

oportunidades de aprendizaje en la region.

En este sentido, la integracion de la simulacién financiera digital debe
asumirse como un proceso institucional mas que como un recurso aisla-
do. Ello implica capacitar de manera continua al profesorado, asegurar un
acceso equitativo y progresivo a la infraestructura tecnologica, incorporar
estos recursos como ejes transversales en los planes de estudio y establecer
sistemas de evaluacién constantes que midan su verdadero impacto en el

aprendizaje y la empleabilidad de los egresados.

Finalmente, se concluye que la innovacién educativa no puede pos-
tergarse en la regién. Los simuladores financieros digitales representan una
herramienta estratégica para vincular a la universidad con las demandas
del mercado laboral y fortalecer el desarrollo integral de los estudiantes. No
obstante, su potencial solo podrd materializarse si se superan las barreras
estructurales y pedagogicas existentes, garantizando que la transformacién

digital no sea exclusiva, sino inclusiva y sostenible.
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ABSTRACT:

Critical financial education has emerged as a strategic axis to address persistent inequality in
Latin America. This chapter examines how financial training, when approached from an inclusive
and contextualized perspective, can become a tool for social and economic empowerment. It
analyzes the structural gaps that limit access to financial knowledge, particularly among vulnerable
populations, and proposes strategies that integrate public policies, pedagogical innovation, and the
use of digital technologies. Furthermore, it emphasizes the importance of fostering critical thinking
in citizens, enabling them to question inequitable economic practices and make responsible financial
decisions. Finally, it argues that critical financial education should not be understood as an isolated
process, but rather as part of a broader social project aimed at strengthening inclusion, equity, and
the resilience of Latin American communities.
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RESUMO:

A educacao financeira critica consolidou-se como um eixo estratégico para enfrentar a desigualdade
persistente na América Latina. Este capitulo examina como a formacdo financeira, quando
orientada por uma abordagem inclusiva e contextualizada, pode converter-se num instrumento de
empoderamento social e econdmico. Analisam-se as brechas estruturais que limitam o acesso a
conhecimentos financeiros, especialmente em populagdes vulneraveis, e propdem-se estratégias
que integram politicas publicas, inovacdo pedagogica e uso de tecnologias digitais. Igualmente,
destaca-se a importancia de promover um pensamento critico na cidadania, capaz de questionar
praticas econdmicas inequitativas e de fomentar decisdes financeiras responsaveis. Por fim, postula-
se que a educacéo financeira critica ndo deve ser entendida como um processo isolado, mas como
parte de um projeto social mais amplo, orientado a fortalecer a inclusdo, a equidade e a resiliéncia
das comunidades latino-americanas.
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Capitulo 6

Educar para la justicia climatica. Desafios y posibilidades
de la escuela en tiempos de crisis socioambiental

Humberto Andrés Alvarez Sepulveda, Claudine Glenda
Benoit Rios

Resumen

Este capitulo examina el papel de la educacién escolar frente a la crisis climatica
desde la perspectiva de la justicia climdtica. Se sustenta en una revisién de al-
cance de literatura especializada publicada entre 1998 y 2025, bajo un enfoque
cualitativo, inductivo, humanista e interpretativo, con un disefio narrativo de té-
pico. El andlisis identifica tres ejes centrales: en primer lugar, se evidencian las
limitaciones de la educacién ambiental tradicional, caracterizada por un énfasis
conductista que reduce la accién educativa a cambios de habitos individuales;
en segundo lugar, se aborda la nocién de sociedad del riesgo y el concepto de
ecoalfabetizacién critica, que permite comprender la crisis climatica como un fe-
némeno complejo y socialmente desigual; y en tercer lugar, se propone avanzar
hacia una educacién transformadora basada en la pedagogfa critica y decolonial.
En conclusion, la escuela debe ser concebida como un espacio estratégico para
formar sujetos comprometidos con el desarrollo sostenible.

Palabras clave: Educacién ambiental; Justicia climéatica; Pedagogfa critica; Ecoalfa-
betizacién; Sociedad del riesgo.
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Introduccion

La crisis climatica constituye uno de los desafios mas urgentes y com-
plejos del siglo XXI porque evidencia la fragilidad de los ecosistemas y las
profundas desigualdades sociales que caracterizan al mundo contempora-
neo. No se trata tinicamente de un problema ambiental, sino de una cuestién
civilizatoria que pone en entredicho los modelos de desarrollo hegemoénicos,
los patrones de consumo dominantes y las narrativas de progreso sobre las
que se ha construido la modernidad (Klein, 2015; Medina, 2022). La multi-
plicacion de fenémenos extremos —sequias prolongadas, incendios foresta-
les, pérdida de biodiversidad y migraciones climaticas— da cuenta de que
los limites planetarios estan siendo traspasados, generando impactos que no
son homogéneos ni equitativos: afectan con mayor severidad a las comuni-
dades mas pobres, rurales o racializadas, agudizando la vulnerabilidad de

los sectores histéricamente marginados (Fuhr, 2024).

En este contexto de crisis, la educacion se erige como una herramienta
estratégica no solo para transmitir conocimientos cientificos sobre el cam-
bio climatico, sino también para formar sujetos capaces de analizar critica-
mente sus causas estructurales, comprender sus impactos sociales y éticos, y
participar en la construccién de alternativas sostenibles (Figueres y Rivett,
2021; Miles et al., 2025). La escuela, entendida como institucién social y
espacio politico, tiene la posibilidad de convertirse en un escenario privi-
legiado para discutir los dilemas socioambientales actuales, visibilizar las
desigualdades ecologicas y promover practicas transformadoras basadas en

la cooperacion, la justicia y el respeto por la vida en todas sus formas.

Surge entonces la pregunta guia que orienta este trabajo: ;cémo pue-
de la educacién escolar contribuir a enfrentar la crisis climatica desde una
perspectiva de justicia climatica? Esta interrogante no alude inicamente a la
incorporacién de contenidos ambientales en el curriculo, sino a una reconfi-
guracion profunda del sentido educativo en tiempos de emergencia planeta-
ria. Bajo esta premisa, el objetivo de este capitulo es analizar criticamente el
papel de la educacién escolar en la formacion de una ciudadania consciente

frente a la crisis climatica, enfatizando la necesidad de transitar desde una
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educacion ambiental de caracter instrumental hacia una educacion orienta-

da por la justicia climatica y la responsabilidad intergeneracional.

La relevancia de este enfoque radica en que el cambio climatico no
puede entenderse solo como un problema técnico o cientifico, sino como
una crisis ética, politica y cultural que interpela las formas en que el ser
humano habita el mundo y se relaciona con los demas seres vivos. Ello exige
repensar la funcion de la escuela como espacio de transformacion cultural y
emancipacioén social. Abordar la crisis desde la educacién implica, en efecto,
formar sujetos ecolégicamente alfabetizados, conscientes de la interdepen-
dencia planetaria y capaces de cuestionar los modelos de desarrollo basados

en la explotacion de los recursos naturales y humanos.

Responder a la pregunta matriz consignada implica superar la visiéon
reducida de la educacion ambiental centrada en el cambio de habitos indi-
viduales —como el reciclaje o el ahorro energético— y avanzar hacia una
comprension critica de las causas estructurales del problema, reconociendo
la interdependencia entre poder, economia y medio ambiente (Beck, 1998;
Svarstad, 2021). En otras palabras, no basta con promover comportamien-
tos “ecolégicamente responsables”; es necesario situar la educacién en el
terreno de la justicia climatica, entendida como el reconocimiento de que
la crisis ambiental tiene raices sociales y politicas y que su solucion requiere

transformaciones colectivas, éticas y culturales profundas.

Metodolbgicamente, este capitulo se sustenta en una revisiéon de al-
cance de literatura especializada publicada entre 1998 y 2025, centrada en
los enfoques educativos vinculados a la justicia climatica y a la formaciéon
ciudadana critica frente a la crisis socioambiental. Para ello, se consultaron
articulos académicos, capitulos de libros y obras de referencia disponibles en
bases de datos como Scopus, Scielo, Web of Science, Google Académico y
Google Libros. Se emplearon palabras clave tales como “educaciéon ambien-
tal”, “justicia climatica”, “ecoalfabetizacion critica”, “pedagogia critica” y
“educacion decolonial”. La eleccién de una revisiéon de alcance responde al
proposito de mapear el estado actual de la discusién, identificando apor-
tes tedricos, experiencias pedagogicas y desafios ético-politicos en torno al
rol de la escuela frente a la crisis climatica (Arksey & O’Malley, 2005). El

estudio se inscribe en un enfoque cualitativo, interpretativo y de disefio na-



rrativo de tépico, bajo un paradigma humanista e inductivo, lo que permite
ofrecer una mirada critica y propositiva sobre como reconfigurar la educa-

cion en clave de justicia climatica.

Limitaciones de la educacion ambiental tradicional

La educacién ambiental, tal como se ha implementado en gran parte
de los sistemas escolares del hemisferio occidental desde la década de 1970,
ha estado dominada por un enfoque centrado en la transmisién de conte-
nidos y en la modificacién de conductas individuales. Actividades como el
reciclaje, la reduccion del consumo energético o el cuidado de areas verdes
suelen ocupar un lugar central, presentandose como soluciones suficientes
frente a la crisis ecoldgica. Sin embargo, este enfoque conductista ha sido
criticado por su caracter superficial, ya que reduce la accién educativa a
cambios de hébitos sin cuestionar las causas estructurales que generan los
problemas socioambientales (Trott et al., 2023; Leite, 2024; Miles et al.,
2025).

Desde esta perspectiva limitada, la responsabilidad del cambio recae
exclusivamente en el individuo, lo que despolitiza la discusiéon y oculta las
relaciones de poder que subyacen al deterioro ambiental (Huckle & Wals,
2015). La crisis climatica no puede explicarse unicamente como resultado
de decisiones personales de consumo, sino como consecuencia de un modelo
econémico basado en el extractivismo, la sobreexplotacion de los recursos
naturales y la légica de acumulacién del capitalismo global (Klein, 2015).
En este sentido, los programas escolares que se centran en practicas aisladas
—como campanas de limpieza o concursos de reciclaje— pueden reforzar
una vision simplista, incluso culpabilizadora de los sujetos, al dejar intactas

las dinamicas estructurales que producen la crisis.

Diversos autores como Svarstad (2021) y Ajaps y Forh (2022) han ad-
vertido que esta forma de educaciéon ambiental responde a un paradigma
tecnocratico y adaptativo, orientado mas a la gestion eficiente del medio
ambiente que a la transformaciéon de las condiciones que lo degradan. Se

trata, en definitiva, de una pedagogia del ajuste que busca moldear compor-
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tamientos “ecolégicamente correctos” sin cuestionar el modelo civilizatorio
que los hace necesarios. En palabras de Leite (2024), esta tendencia confi-
gura una “educacién verde” de bajo impacto politico, util para mantener la
estabilidad del sistema, pero incapaz de generar conciencia critica ni accién

colectiva.

Ademas, el énfasis en la responsabilidad individual contribuye a refor-
zar un discurso moralizante que invisibiliza las asimetrias de poder entre
quienes producen la crisis y quienes la padecen. Las grandes corporaciones,
los gobiernos y los sectores extractivistas quedan fuera del foco educativo,
mientras los estudiantes son interpelados como agentes morales responsa-
bles de “salvar el planeta” mediante pequefios gestos cotidianos. Esta na-
rrativa, lejos de empoderar, genera frustracion y despolitiza la accion, pues
traslada al plano personal lo que es esencialmente un conflicto estructural
(Trott et al., 2023).

En consecuencia, la educacién ambiental tradicional no promueve una
comprension sistémica de las causas del cambio climatico ni fomenta una
lectura critica de los intereses econdémicos y geopoliticos implicados. Como
sefialan Miles et al. (2025), la omisién de estas dimensiones perpetiia una
alfabetizacién ambiental “descontextualizada”, centrada en la adquisicién
de informacién y en la correccién de conductas, pero desvinculada de la

justicia social y ecologica.

Replantear la educacién ambiental exige, por tanto, superar el para-
digma conductista y asumir una perspectiva politica, ética y emancipadora
del aprendizaje. Esta premisa implica que la escuela deje de concebir al estu-
diante como un consumidor responsable y lo reconozca como un ciudadano
ecolégico capaz de comprender las interdependencias globales, cuestionar
las desigualdades socioambientales y participar activamente en la construc-

ci6n de un futuro sostenible.

Sociedad del riesgo y ecoalfabetizacion critica

La crisis climatica ha sido caracterizada como un fenémeno propio de

la sociedad del riesgo, concepto desarrollado por Beck (1998) para referirse



a una modernidad en la que los peligros ya no provienen de la naturaleza
en estado salvaje, sino de las propias dinamicas industriales, tecnologicas
y econdmicas creadas por la humanidad. En este nuevo estadio de la mo-
dernidad reflexiva, los riesgos ya no son locales ni previsibles, sino globales,
difusos y socialmente distribuidos de manera desigual. La contaminaciéon
atmosférica, la desertificacion, la pérdida de biodiversidad o el colapso de
los ecosistemas marinos son manifestaciones de un modelo de desarrollo
que ha trasladado los costos ecologicos hacia los sectores mas vulnerables,

configurando una geografia de la desigualdad ambiental (Serratos, 2021).

Desde esta perspectiva, la escuela se enfrenta al desafio de educar para
comprender que los riesgos ambientales no son “naturales”, sino socialmente
producidos, y que sus impactos reflejan relaciones historicas de poder, colo-
nialismo y exclusion. Tal como plantea Svarstad (2021), la educacién debe
situar la crisis climatica en coordenadas temporales y espaciales concretas,
reconociendo que los efectos del calentamiento global no se distribuyen ho-
mogéneamente: las comunidades empobrecidas, las mujeres rurales y los
pueblos originarios son los mas expuestos a los desastres climaticos, pese a

haber contribuido minimamente a su generacion.

En este contexto, Capra y Luisi (2014) introducen el concepto de ecoal-
fabetizacién, entendido como la capacidad de leer, comprender y actuar
dentro de los sistemas ecologicos que sostienen la vida. Sin embargo, una
ecoalfabetizacion critica implica mucho mas que conocimiento biolbgico o
ecoldgico: supone una comprensién integral de las dimensiones politicas,
econdémicas y culturales que configuran la crisis socioambiental. En pala-
bras de DeWitt (2024), formar estudiantes ecolégicamente alfabetizados
requiere no solo ensefiarles como funcionan los ecosistemas, sino también

quién los controla, quién los degrada y quién se beneficia de su explotacién.

La ecoalfabetizacidn critica se sustenta en una epistemologia relacio-
nal que reconoce la interdependencia entre naturaleza y sociedad. Lejos
de concebir el medio ambiente como un escenario externo al ser humano,
este enfoque promueve la comprension de los sistemas socioecolégicos como
redes vivas en permanente interacciéon, donde las acciones humanas tienen

consecuencias multiples y reciprocas. Ello demanda una pedagogia capaz
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de integrar saberes cientificos, éticos y culturales, articulando la ciencia con

la reflexi6n sobre la justicia ambiental y el bien comuan (Leite, 2024).

En términos pedagdgicos, una educacién ambiental centrada en la
ecoalfabetizacion critica implica abandonar la ensefianza fragmentada
y disciplinaria para promover un pensamiento complejo y sistémico. Este
principio significa vincular la biologia con la economia politica, la geogra-
fia con la ética, y la ciudadania con la sostenibilidad planetaria. A través
de proyectos interdisciplinarios, estudios de caso locales o investigaciones
participativas, los estudiantes pueden analizar como las decisiones politicas
y econémicas inciden en los ecosistemas, y como las desigualdades sociales

determinan quiénes sufren los mayores riesgos.

Asimismo, la ecoalfabetizacién critica demanda un enfoque dialégico
del aprendizaje, donde el aula se conciba como un laboratorio de proble-
matizaciéon del mundo. En esta linea, Ajaps y Forh (2022) proponen una
pedagogia del lugar, que vincula la comprension ecoldgica con la identi-
dad comunitaria, el sentido de pertenencia y la responsabilidad ética con el
entorno. Esta pedagogia invita a los estudiantes a leer su propio territorio
como texto educativo, reconociendo los conflictos ambientales de su comu-

nidad y articulando saberes locales con conocimientos cientificos globales.

En efecto, avanzar hacia una educaciéon basada en la ecoalfabetiza-
cion critica significa transformar el modo en que se entiende la formacion
ciudadana, ya que requiere cultivar la capacidad de analizar criticamente
las relaciones de poder que determinan la crisis y de actuar colectivamente
para transformarlas. Como sintetizan Miles et al. (2025), la educacion cli-
matica del siglo XXI debe formar sujetos con conciencia ecolbgica y justicia
social, capaces de reconocer que no hay soluciéon ambiental posible sin un
cambio estructural en los modos de produccién, consumo y relacion con la

naturaleza.

Hacia una educacion transformadora: pedagogia critica y decolonial

Si se reconoce que la crisis climatica no es solo un problema ecol6-

gico, sino también social, politico y cultural, la educaciéon debe orientarse



hacia un horizonte transformador que cuestione los fundamentos mismos
del modelo civilizatorio dominante. En este sentido, la pedagogia critica
desarrollada por Freire ofrece un marco esencial para repensar la educa-
cién ambiental y climatica, situandola en el terreno de la emancipaciéon y
la justicia. Freire (2015) senalaba que “toda practica educativa es un acto
politico”, lo que implica que enseflar no consiste tnicamente en transmitir
conocimientos, sino en posibilitar la lectura critica del mundo y la accién
transformadora sobre él. Aplicado al campo socioambiental, este plantea-
miento implica que la escuela debe formar sujetos capaces de comprender
las raices estructurales de la crisis climatica, analizar las relaciones de poder

que la sostienen y organizarse colectivamente para transformarlas.

De acuerdo con lo anterior, la educaciéon climatica no puede limitarse
a una pedagogia de la concientizacién moral, sino que debe fomentar la pra-
xis: la reflexién y la acciéon integradas en un proceso dialéctico de transfor-
macién. Ello requiere que los estudiantes asuman un papel protagénico en
la construcciéon del conocimiento, investigando las problematicas socioam-
bientales de su entorno, dialogando con diferentes saberes y proponiendo
alternativas éticas y sostenibles. Asi, el aula se convierte en un espacio de
deliberacién democratica, donde el conocimiento se co-construye a partir
de la experiencia, la reflexién y el compromiso colectivo (Oberman & Sainz,
2021; Gonzalez, 2023).

Complementariamente, la pedagogia decolonial aporta una dimen-
si6n indispensable para ampliar la mirada critica de Freire. Autores como
Walsh (2009) y Torres (2019) han insistido en que no basta con denunciar las
injusticias del sistema capitalista global; es necesario también descolonizar
el conocimiento, el lenguaje y las formas de relacion con la naturaleza. La
educacién decolonial busca reconocer la pluralidad epistémica del mundo y
valorar los saberes ancestrales, campesinos e indigenas como fuentes legiti-
mas de conocimiento ambiental. En este marco, los pueblos originarios no
son concebidos como receptores pasivos de politicas ambientales, sino como
actores epistémicos que han sostenido practicas de respeto, reciprocidad y

cuidado con el entorno durante siglos.

Este dialogo intercultural se traduce en experiencias pedagogicas que

integran conocimientos locales y cientificos, resignificando el curriculo es-
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colar. Por ejemplo, el estudio de las cosmovisiones andinas o mapuches en
torno a la tierra, el agua y la vida permite reflexionar sobre otras formas de
entender el bienestar y la relacién con la naturaleza, alejadas de la légica
extractivista y mercantil. Estas perspectivas ofrecen horizontes éticos alter-
nativos que pueden nutrir la formacién de una ciudadania ecolégica critica,
consciente de que los problemas ambientales son también el resultado de

una colonialidad del saber y del poder.

Asimismo, la articulacién entre pedagogia critica y decolonial se ma-
nifiesta en metodologias activas y colaborativas que desbordan los limites
habituales del aula. Entre ellas destacan los proyectos de aprendizaje-servi-
cio, la investigacién-accién participativa y los laboratorios escolares de sos-
tenibilidad, donde los estudiantes se involucran directamente en la transfor-
macién de su entorno. Estas practicas, como plantean Leite (2024) y Miles et
al. (2025), fortalecen la comprension cognitiva de los fenémenos climéticos y
promueven la agencia politica, la empatia y la corresponsabilidad social. Se
trata de un aprendizaje arraigado en la experiencia, que integra dimensio-

nes locales y globales, individuales y colectivas, cientificas y éticas.

Por otra parte, la educacién transformadora en clave de justicia clima-
tica requiere repensar el rol docente. El profesor deja de ser un transmisor
de informacién para convertirse en mediador politico y ético, capaz de guiar
procesos de reflexion, articular conflictos y acompanar el desarrollo de una
conciencia planetaria. En lugar de imponer respuestas, el educador debe
fomentar preguntas criticas: ¢quiénes sufren las consecuencias del cambio
climatico?, ¢;qué intereses sostienen las politicas ambientales actuales?, ;qué
alternativas emergen desde los movimientos sociales o desde los territorios
locales? Esta pedagogia interrogativa promueve la autonomia intelectual y
la sensibilidad moral, pilares para la formacion de una ciudadania activa y

comprometida con la sostenibilidad.

En definitiva, avanzar hacia una educacién transformadora implica
comprender que la justicia climatica no se alcanzara mediante ajustes cu-
rriculares superficiales, sino mediante una reconfiguracién profunda de los
fines, contenidos y métodos educativos. Ello exige transitar de la educacién
ambiental como herramienta de gestiéon hacia la educacién como practica

de liberacion. De este modo, solo cuando la escuela asuma su papel como es-



pacio de dialogo intercultural, deliberacién democratica y accién colectiva,
tendra la posibilidad real de aportar a la construccién de un nuevo contrato
civilizatorio basado en la equidad, la solidaridad y el respeto por todas las

formas de vida.

Conclusion

La pregunta que orientd este capitulo —icémo puede la educacion
escolar contribuir a enfrentar la crisis climatica desde una perspectiva de
justicia climatica?— encuentra su respuesta en la necesidad de transformar
radicalmente la manera en que se concibe la relacion entre educacion, so-
ciedad y medio ambiente para promover el desarrollo sostenible desde un

punto de vista holistico.

En primer lugar, se ha constatado que la educaciéon ambiental tradi-
cional, centrada en la modificacién de habitos individuales y en actividades
aisladas como el reciclaje o el ahorro energético, resulta insuficiente para en-
frentar la magnitud del problema. Este enfoque tiende a despolitizar la crisis
climatica y a responsabilizar al individuo, dejando intactas las estructuras

econdémicas y de poder que sostienen el modelo extractivista.

En segundo lugar, el analisis de la crisis desde la perspectiva de la
sociedad del riesgo y de la ecoalfabetizacion critica permite comprender
que este fenémeno no puede abordarse solo como un problema natural o
cientifico, sino como un desafio complejo, global y socialmente distribui-
do de manera desigual. De ahi que la escuela deba asumir un rol activo
en la formacioén de estudiantes capaces de analizar criticamente los riesgos,
reconocer sus raices estructurales y proponer alternativas sustentables que

vinculen los ambitos local y global.

En tercer lugar, la articulacién entre pedagogia critica y pedagogia de-
colonial ofrece horizontes educativos transformadores, donde la escuela no
solo transmite conocimientos, sino que fomenta procesos de concientizacion,
participaciéon democratica y didlogo intercultural. Esta premisa implica va-

lorar los saberes ancestrales y comunitarios, promover practicas pedagogi-
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cas que trasciendan el aula y formar sujetos comprometidos con la defensa

de la vida en todas sus formas.

El abordaje de la educacion climatica desde la perspectiva de la justi-
cia abre un campo fértil para el desarrollo de investigaciones que trascien-
dan los enfoques tradicionales de la educaciéon ambiental. En primer lugar,
resulta necesario profundizar en estudios empiricos que analicen cémo las
practicas pedagdgicas escolares estan incorporando —o dejando de incor-
porar— nociones de justicia socioambiental en distintos contextos culturales
y socioecondmicos. Ello permitiria evidenciar los alcances y limitaciones de

los curriculos vigentes y orientar politicas educativas mas integrales.

Una segunda linea de investigacion relevante consiste en explorar las
formas en que los saberes ancestrales y comunitarios pueden dialogar con
el conocimiento cientifico dentro de la escuela. Este cruce epistemolégico
no solo contribuye a una educacién mas inclusiva e intercultural, sino que
también ofrece perspectivas alternativas frente a los modelos extractivistas

dominantes.

Asimismo, es imprescindible indagar en el impacto de las metodolo-
glas activas —como el aprendizaje-servicio, la investigacién-accion parti-
cipativa o los laboratorios escolares de sostenibilidad— en la formacién de
competencias criticas y ciudadanas vinculadas a la crisis climatica. Evaluar
coémo estas experiencias favorecen la agencia estudiantil y la construccion
de comunidades escolares resilientes constituye un desafio investigativo de

gran relevancia.

Finalmente, se abre la necesidad de estudios comparativos internacio-
nales que permitan identificar convergencias y divergencias en las estrate-
gias educativas orientadas a la justicia climatica. Este enfoque comparado
podria iluminar buenas practicas transferibles y, al mismo tiempo, resaltar
la importancia de respetar las particularidades histéricas, culturales y eco-

logicas de cada territorio.
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ABSTRACT:

This chapter examines the role of school education in addressing the climate crisis from a climate
justice perspective. It is based on a scoping review of specialized literature published between
1998 and 2025, using a qualitative, inductive, humanistic, and interpretive approach, with a
topical narrative design. The analysis identifies three central axes: first, it highlights the limitations
of traditional environmental education, characterized by a behaviorist emphasis that reduces
educational action to changes in individual habits; second, it addresses the notion of risk society and
the concept of critical eco-literacy, which allows us to understand the climate crisis as a complex and
socially unequal phenomenon; and third, it proposes moving toward transformative education based
on critical and decolonial pedagogy. In conclusion, school must be conceived as a strategic space for
developing individuals committed to sustainable development.

Keywords: Environmental education; Climate justice; Critical pedagogy; Ecoliteracy; Risk society.

RESUMO:

Este capitulo examina o papel da educacao escolar no enfrentamento da crise climatica a partir de
uma perspetiva de justica climatica. Baseia-se numa revisao de escopo da literatura especializada
publicada entre 1998 e 2025, utilizando uma abordagem qualitativa, indutiva, humanista e
interpretativa, com um desenho narrativo tépico. A andlise identifica trés eixos centrais: primeiro,
destaca as limitacoes da educacdo ambiental tradicional, caracterizada por uma énfase behaviorista
que reduz a agdo educativa a mudangas de habitos individuais; segundo, aborda a nocdo de
sociedade de risco e o conceito de eco-alfabetizacdo critica, que permitem compreender a crise
climatica como um fenémeno complexo e socialmente desigual; e terceiro, propde a transicao para
uma educacao transformadora baseada numa pedagogia critica e decolonial. Em concluséo, a escola
deve ser concebida como um espaco estratégico para a formacao de individuos comprometidos com
o desenvolvimento sustentavel.

Palavras-chave: Educacdo Ambiental; Justica Climatica; Pedagogia Critica; Eco-alfabetizacéo;
Sociedade de Risco.
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Articulacion del aprendizaje significativo y el Diserio
Universal para el Aprendizaje en contextos hibridos de
posgrado
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Uman Juarez, Giovanna Irayda Alcantara Cuba de
Byrne, Luis Alberto Byrne Jaramillo, Kenji Alberto
Chung Sanchez

Resumen

La investigacién analiza la transicién del aprendizaje significativo hacia el Dise-
flo Universal para el Aprendizaje (DUA) en contextos hibridos de educacién de
posgrado. A partir de un enfoque cualitativo y sociocritico, examina las practicas,
percepciones y dindmicas pedagdgicas de docentes y estudiantes en torno a la
inclusion, la accesibilidad y la personalizacién del aprendizaje. El marco teérico
articula los principios del aprendizaje significativo y del DUA, fundamentados en
las ciencias cognitivas y la neuroeducacion. La estructura del estudio compren-
de cuatro capftulos: introduccién y fundamentos tedricos, metodologfa aplicada,
analisis de practicas pedagdgicas y discusion sobre la articulacion entre ambos
enfoques. El propdsito central es ofrecer una comprension critica y propositiva
sobre cémo el DUA puede integrarse como modelo de innovacion e inclusiéon en
la ensefianza universitaria hibrida.
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Aprendizaje; Educacién superior; Educacion inclusiva
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1. Introduccion

Lairrupciéon de la pandemia por COVID-19 transformé radicalmente
las dindmicas del aprendizaje en la educacion superior, particularmente en
los programas de posgrado. El transito acelerado hacia modalidades hibri-
das puso de manifiesto tanto el potencial como las limitaciones de los en-
tornos virtuales para promover aprendizajes significativos. En este marco,
el aprendizaje significativo se entiende como un proceso mediante el cual
los estudiantes integran activamente nueva informacién con conocimientos
previos, lo que facilita tanto la retencién como la transferencia del cono-
cimiento (Andrews et al., 2023; Hinojosa & Arévalo, 2022). Este tipo de
aprendizaje va mas alla de la simple transmisién de contenidos, promovien-
do la construccion activa del conocimiento a partir de experiencias, emocio-
nes ¢ interacciones sociales del estudiante (Sharan, 2015). Asimismo, implica
la formaciéon de modelos mentales funcionales que los estudiantes pueden

aplicar a la resolucién de problemas (Michael, 2004).

En el contexto universitario, el aprendizaje significativo adquiere es-
pecial relevancia por su capacidad para articular el saber académico con
problemas reales del entorno, favoreciendo la transferencia y sostenibilidad
del conocimiento (Hinojosa & Arévalo, 2022; Zeivots et al., 2024). Al in-
corporar desafios contextualizados, interaccion social y reflexion critica, se
potencia el compromiso y la valoracién del proceso formativo. Este enfoque
holistico promueve competencias clave como el pensamiento critico, la reso-
lucién de problemas y la colaboracién, esenciales para el desempeno profe-
sional y ciudadano en el siglo XXI (Dawarka, 2024).

El uso intensivo de tecnologias digitales en escenarios hibridos exige
al docente mas que competencias técnicas: requiere una reconceptualiza-
cién de su rol hacia una mediacién pedagogica flexible, inclusiva y emo-
cionalmente conectada con los estudiantes (Rodriguez, 2006). Esto resulta
crucial especialmente en espacios asincronicos, donde la motivacién intrin-
seca actiia como motor principal del aprendizaje. Sin embargo, en contextos
como el peruano y en buena parte de América Latina persisten barreras

estructurales, institucionales y formativas que dificultan la implementacion



efectiva de practicas pedagdgicas centradas en el estudiante y adaptadas ala

diversidad (Comisién Internacional sobre los Futuros de la educacion, 2021).

En este escenario, el Diseno Universal para el Aprendizaje (DUA) se
perfila como un marco con alto potencial transformador. Basado en ha-
llazgos de las ciencias del aprendizaje y la neurociencia cognitiva, el DUA
plantea que la diversidad del estudiantado debe ser el punto de partida para
el disefio pedagogico y no una excepciédn a atender (Connor & Wheat, 2023;
Trolli et al., 2022). Este modelo promueve la anticipacién de barreras me-
diante estrategias flexibles, accesibles e inclusivas, articuladas en tres princi-
pios fundamentales: multiples formas de implicacién (motivaciéon), maltiples
formas de representacién, y multiples formas de expresién y accion (For-
nauf et al., 2020; Meyer et al., 2014). Estudios recientes muestran un interés
creciente y evidencia empirica sobre la aplicacion del DUA en educacion
superior, aunque también advierten variabilidad en su implementacién y la
necesidad de mayor evidencia en entornos hibridos (Al-Azawei et al., 2016;
Bray et al., 2023)

A nivel normativo, el marco legal peruano reconoce formalmente la
educacién inclusiva, flexible y centrada en el estudiante, tal como se estable-
ce en el Reglamento de la Ley General de Educacién y en el Proyecto Edu-
cativo Nacional al 2036 (CNE. Consejo Nacional de Educacion, 2020). No
obstante, su implementacién en el nivel de posgrado sigue siendo incipien-
te y poco sistematizada, particularmente en lo que respecta a la adopcion
del DUA como modelo curricular y didactico. En este contexto, el presente
estudio cualitativo se propuso explorar como se implementan las estrate-
gias de aprendizaje significativo en un curso de posgrado desarrollado en
modalidad hibrida, considerando las percepciones, practicas y dindmicas
pedagdgicas de docentes y estudiantes. A partir del analisis de entrevistas,
encuestas, observaciones de clase y documentos curriculares, emergi6é como

hallazgo central la mencién recurrente, aunque fragmentaria del DUA.

En ese sentido, la investigacion se orienta a responder la siguiente pre-
gunta: ;En qué medida las estrategias de aprendizaje significativo imple-
mentadas en un entorno hibrido de posgrado integran, de forma explicita
o implicita, los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje como

mecanismo de inclusion y equidad educativa? Este estudio aspira a contri-



buir al debate contemporaneo sobre calidad, innovacién y justicia educativa
en los entornos universitarios, ofreciendo una comprensiéon mas integral de
la interrelacion entre el aprendizaje significativo y el DUA en contextos hi-

bridos de educacién superior.

2.Método

La presente investigacion adopté un enfoque cualitativo de tipo apli-
cado, orientado al analisis de las practicas pedagogicas vinculadas a la es-
trategia de aprendizaje significativo en un entorno hibrido de educacion de
posgrado. Este enfoque se sustenta en la premisa de Hernandez y Mendo-
za (2022), quienes sostienen que una investigacion es cualitativa cuando su
diseno y analisis se centran en la interpretacion de significados y no en la

medicion de variables.

El estudio se desarrollo bajo el paradigma sociocritico, entendido
como una perspectiva que busca la transformaciéon de las précticas educa-
tivas a través de la reflexion critica y la accion colectiva (Guba & Lincoln,
1994). Este paradigma permiti6é analizar el contexto institucional como un
espacio susceptible de mejora mediante la problematizaciéon de sus dina-
micas formativas. Ademas, el disefio fue no experimental, transversal y de
alcance descriptivo-interpretativo, lo que facilit6 caracterizar los fenémenos
observados sin manipular variables y comprender las relaciones entre los

discursos y las practicas pedagogicas.

Durante el proceso de anélisis, emergié de manera significativa el Di-
sefio Universal para el Aprendizaje (DUA) como una categoria no prevista
inicialmente, identificada a través de la codificacion abierta y la recurrencia
de referencias en entrevistas, observaciones y documentos institucionales.
La presencia reiterada de esta nocion en las practicas docentes, los discursos
institucionales y las percepciones estudiantiles evidencio su relevancia como
componente transversal del aprendizaje significativo en entornos hibridos.
Este hallazgo amplio6 el foco del estudio, incorporando una mirada critica

sobre la integracién del DUA en las practicas pedagdgicas analizadas.



A. Métodos de investigacion

Con el propésito de garantizar la triangulaciéon metodolégica y la pro-
fundidad interpretativa, se emplearon procedimientos en tres niveles: teori-

co, empirico y analitico.

En el nivel teérico, se utilizaron los métodos de analisis y sintesis para
construir categorias conceptuales vinculadas al aprendizaje significativo
y al DUA. Los métodos de induccién y deduccién permitieron establecer
relaciones entre hallazgos empiricos y marcos teéricos contemporaneos.
Asimismo, el método de modelaciéon pedagogica orient6 la formulacion de
una propuesta metodologica adaptada a las necesidades detectadas (Herrera
Barreda & Saladrigas Medina, 2019).

En el nivel empirico, se aplicaron entrevistas semiestructuradas a do-
centes, encuestas a estudiantes, observacion no participativa de sesiones sin-
crénicas y analisis documental de la planificacién académica (silabos). Esta
combinacién favoreci6 una triangulacién de fuentes y métodos, consolidan-

do la validez interpretativa del estudio (Denzin & Lincoln, 2017).

En el nivel analitico, si bien el enfoque fue cualitativo, se recurrié a
técnicas cuantitativas descriptivas basicas (frecuencias y porcentajes) para
organizar y visualizar las respuestas obtenidas en las encuestas, mediante
formularios de Google y hojas de cdlculo. Finalmente, el analisis cualitati-
vo se desarrollé a través de un analisis tematico siguiendo la propuesta de
Braun y Clarke (2006), que permitio6 identificar patrones recurrentes, codifi-
car fragmentos significativos y construir categorias emergentes relacionadas

con la comprension y aplicacion del aprendizaje significativo y del DUA.
B. Técnicas e instrumentos

En la Tabla 1 se presentan las técnicas, los instrumentos y el proposito
especifico de cada uno. Los instrumentos fueron validados por tres especia-
listas metododlogos y tedricos acreditados, quienes evaluaron la pertinencia,
claridad y coherencia de los items mediante juicio de expertos, aplicando el
coeficiente V de Aiken como indicador de validez de contenido (Escurra,
1988). Obteniéndose un V=0.87 el cual evidencié un alto nivel de acuerdo
entre los jueces, lo que respalda la consistencia de los instrumentos utiliza-

dos. Finalmente, aunque se recurri6 a diversas técnicas e instrumentos, el
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tratamiento y analisis de los datos se desarroll6 dentro del enfoque cualitati-
vo, por lo que el estudio se adscribe a esta tipologia metodolégica (Hernan-
dez & Mendoza, 2022).

Tabla 1. Técnicas e instrumentos aplicados

Entrevista semies- . . Identificar practicas, creencias y planificacién vincula-
Guia de entrevista L

tructurada das al aprendizaje significativo.

Encuesta autoadmi- Explorar percepciones sobre la metodologia, motiva-

Cluestionario digital

nistrada cién y barreras al aprendizaje.

Observacion Guia de observacion de Analizar dinamicas metodologicas, interaccién y uso

estructurada clases sincrénicas de tecnologias.

Analisis docu- . . . Evaluar coherencia entre planificacion, estrategias
Revision del silabo oficial L e p anieacon, sasy

mental principios del aprendizaje significativo.

C. Poblacién y muestra

La muestra fue de tipo intencionado, seleccionada en funcién de la re-
levancia del curso y la experiencia de los actores involucrados en el proceso
formativo. Participaron tres docentes con trayectoria en ensenanza virtual e
hibrida a nivel de posgrado, responsables del curso Psicologia Educativa del
programa de Maestria en Docencia Superior. Asimismo, veintiocho estu-
diantes matriculados en dicho curso, con edades entre 25 y 42 afios, confor-
maron el grupo de encuestas, aportando diversidad profesional y académica

que enriquecio la interpretacion de los datos.

Para la observacion no participativa, se analizaron tres sesiones sin-
cronicas seleccionadas por su potencial analitico en cuanto a estrategias
metodologicas e interaccion docente-estudiante. También se revisaron do-
cumentos institucionales pertinentes —el silabo oficial y las normativas so-
bre inclusién y ensefianza hibrida— con el propésito de contextualizar los
hallazgos.

La suficiencia muestral se estableci6é conforme al criterio de saturacion
tedrica(Strauss & Corbin, 1998), alcanzada cuando la informaciéon dejé de
aportar nuevas categorias o perspectivas relevantes para los objetivos de la
investigacion. Finalmente, se garantizé el consentimiento informado y la
confidencialidad de los participantes conforme a las normas éticas interna-

cionales de investigacion educativa.
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3. Resultados

Los hallazgos se organizaron en cuatro grupos: practicas docentes,
percepciones estudiantiles, dindmica de aula observada y coherencia cu-
rricular. Aunque el foco inicial fue el analisis del aprendizaje significativo
en espacios hibridos, emergi6é de forma transversal la presencia implicita
del Disenio Universal para el Aprendizaje (DUA). Este hallazgo se sistema-
tiz6 en la Tabla 2, que sintetiza la evidencia recogida en las distintas técni-
cas (entrevistas, encuestas, observaciones y analisis documental) en torno
a seis dimensiones analiticas: aprendizaje significativo, clima emocional y
motivacion, deteccion de barreras, adaptaciéon metodologica, evaluacion y
retroalimentacion, y principios del DUA identificados o ausentes. La inter-
pretacion de los resultados se construy6 a partir de esta matriz transversal,
integrando la informacién cualitativa y cuantitativa en un marco de andlisis

interpretativo.

Tabla 2. Evidencia transversal del disenio universal para el aprendizaje

Se reconoce la
importancia del

conocimiento No se apli- Presencia
. No se . Se reconoce la .
Se declara integral del . can ajustes . . parcial:
. implementan importancia
el uso de estudiante, . metodo- No se
. instrumentos . de evaluar al .
enfoques las relaciones logicos . implementa
Entre- . o procesos de , estudiante, .
. construc- positivas, el uso . segin estrategias que
vistas a .. . deteccion de > pero no se .
tivistas y espontaneo del . estilos, . permitan la
docen- L . necesidades . incluyen S
actividades ~ humor y moti- , ritmos o . implicacion
tes . especificas de .. procesos sis- X
centradas vacion, aunque L condicio- . emocional
aprendizaje, tematicos de .
en el estu- expresan que no . nes de los espontanea
. . ni de salud en . autoevalua- .
diante. se considera en estudian- ., desde la plani-
. » general. cién docente. -
la planificacién tes. ficacion.

de forma
explicita.
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Se reportan

TDAH, Estudian- .,
N . Evaluacion
100 % valora ansiedad, tes no R
Alta . L. ., . . vista como
., actitud positiva  depresion y identifican Alerta de
percepcion ! . formal; no
Encues- i del docente; otras condi- estrategias . brechas: estu-
de utilidad o . . se perciben .
taa . 71.4 % con- ciones en los diferen- . diantes reco-
practica 'y . . X . estrategias
estu- . sidera clave estudiantes no  ciadas ni i nocen barreras
. relevancia L., . formativas o .
diantes la motivaciéon reconocidos apoyos pe- sin respuesta
de los con- . . adaptadas a S
. emocional du- por el docen-  dagogicos . pedagégica.
tenidos. . necesidades
rante la clase. te,locualno  personali- .
. individuales.
permite el zados.
abordaje.
Falt Presencia
a . ..
a incipiente:
uso de .
Se observan N loci estrategias
. ecnologia
preguntas . . No se aplican . & generales con
. Se evidencia R X interacti- No hay o e
reflexivas B diferencia- ., poca flexibili-
. cercania docen- . . va; no se coevaluacion, .
Obser-  y ejemplos . ciones ni se dad; ausencia
., te y ambiente emplean autoevalua- P
vacion contextua- ) observan L. de maltiples
. ) cordial, pero . recursos ci6n ni feed-
de lizados vin- . . adaptacio- . formas de
sin estrategias . visuales o back durante .,
clases culados a L nes segun . expresion y
.o motivacionales K herra- las sesiones .
experiencias necesidades . L ausencia de
L. . estructuradas. . mientas simcronicas. e
significati- particulares. lab multiples for-
colabo- .
vas. i mas estratégi-
rauvas .
fecti cas en espacios
efectivas. P
hibridos.
Ausencia clara:
. El disefio ., L.
El silabo . Evaluacién los principios
. Se reconoce la No se curricu-
menciona el | . . centrada en del DUA no
L. importancia de considera lar no . L.
... aprendizaje . S porcentajes, estan incorpo-
Andlisis " T la motivacion, diagnostico contempla .. .
significativo, . . 2, sin evidencia  rados en el cu-
docu- . sin planificacion  de barreras adapta- L. . .
pero sin ac- . . L, . . de rabricasni  rriculo formal,
mental .. . explicita de ni atenciéona  ciones ni .
tividades ni L . . mecanismos a pesar tener
. experiencias necesidades menciona .
estrategias . . de retroali- un marco legal
emocionales. diversas. recursos ., .
concretas. accesibles mentacion. importante en

el Pera.

A.

Entrevistas a docentes

Las entrevistas realizadas a los tres docentes revelaron un sélido do-

minio tedrico en torno al aprendizaje significativo y al uso de metodologias

activas centradas en el estudiante. Coincidieron en sefialar que la experien-

cia durante la pandemia impulsé el desarrollo de competencias digitales,

permitiéndoles integrar diversos recursos tecnologicos en sus practicas pe-

dagogicas. No obstante, al profundizar en la descripcion de sus estrategias



de ensefianza, se evidenciaron vacios importantes vinculados con la identifi-
cacién y atencion de barreras al aprendizaje, particularmente en estudiantes

que enfrentan condiciones emocionales, cognitivas o de salud mental.

Si bien se reconocié una actitud empdtica y una preocupaciéon por
mantener la motivacién, el uso del humor y la generaciéon de un clima afec-
tivo positivo en el aula, dichas acciones carecian de una planificaciéon estruc-
turada conforme a los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA). Ademas, no se identificaron mecanismos sistematicos de autoeva-
luacion docente que contribuyeran al mejoramiento reflexivo y continuo de
la practica educativa. En conjunto, los hallazgos muestran que, aunque los
docentes evidencian compromiso, disposicién al cambio y creatividad en sus
propuestas, estas no se sustentan en una estructura metodologica clara que

responda de manera inclusiva a la diversidad del estudiantado.
B. Encuesta a estudiantes

La encuesta aplicada a los 28 estudiantes revel6 una valoraciéon am-
pliamente positiva del curso, con énfasis en el ambiente motivador generado
y el rol facilitador asumido por el docente. El 100 % de los participantes
destaco la importancia de una actitud positiva del profesor, manifestada en
el respeto, el aliento constante y la empatia hacia el grupo. Asimismo, el
92.9 % valoré que se promovieran habilidades como el pensamiento critico,
el trabajo colaborativo y la reflexiéon profunda, mientras que el 78.6 % consi-
deré que los aprendizajes adquiridos pueden ser aplicados en contextos rea-
les. Por otro lado, el 71.4 % subrayé la relevancia de que las sesiones fueran
emocionalmente motivadoras, elemento clave en el compromiso cognitivo y
afectivo del estudiante.

Sin embargo, a pesar de estas apreciaciones favorables, un niimero sig-
nificativo de estudiantes reporté6 enfrentar barreras personales relacionadas
con condiciones como el trastorno por déficit de atencion con hiperactividad
(TDAH), ansiedad, depresion o altos niveles de estrés. Llamativamente, la
mayoria de ellos indicé no haber experimentado estrategias diferenciadas
de apoyo durante el curso. Esta contradiccién evidencia una disociaciéon en-
tre el discurso pedagdgico inclusivo y su aplicacion efectiva en la practica, lo
que plantea importantes desafios para la personalizacién del aprendizaje en
programas de posgrado, especialmente en contextos de ensefianza hibrida

o virtual.



C. Observacién de clases

El analisis de las tres sesiones observadas permitié identificar una prac-
tica docente predominantemente expositiva, con un uso limitado de recursos
interactivos que pudieran dinamizar el proceso de enseflanza-aprendizaje
en entornos hibridos. Si bien se evidenci6 una relaciéon cercana, respetuosa
y cordial entre docentes y estudiantes, no se observaron estrategias dife-
renciadas ni propuestas metodologicas adaptadas a los distintos intereses,
ritmos o estilos de aprendizaje de los participantes. Esta homogeneidad en

la dindmica pedagogica limité el potencial inclusivo y formativo del curso.

Ademas, el empleo de materiales se redujo al uso de diapositivas con
contenidos bésicos, sin integrar herramientas tecnolégicas interactivas dis-
ponibles en plataformas como Zoom, tales como salas de trabajo, pizarras
colaborativas o encuestas en tiempo real. Del mismo modo, se constaté la
ausencia de practicas formativas como la coevaluacion y la autoevaluacion,
lo que restringi6 el desarrollo de habilidades metacognitivas y la participa-
ci6n activa del estudiantado durante las sesiones sincrénicas. Estos hallazgos
ponen en evidencia la necesidad de repensar las estrategias metodologicas
en contextos virtuales e hibridos para favorecer un aprendizaje mas signifi-

cativo, participativo e inclusivo.
D. Analisis Documental

El andlisis documental del silabo del curso Psicologia Educativa, vi-
gente. evidenci6 una limitada actualizacion en relacion con el contexto pan-
démico y una débil incorporacién de enfoques vinculados al aprendizaje
significativo y al Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA). Si bien el
documento menciona competencias socioemocionales, no se explicitan es-
trategias orientadas a su desarrollo, ni se contemplan actividades diferen-
ciadas o instrumentos de evaluaciéon con enfoque inclusivo. Esta omision
refleja una planificacién centrada en aspectos formales y cuantitativos, sin

una conexion clara con las necesidades diversas del estudiantado.

Asimismo, el silabo adopta un enfoque generalista que da prioridad
a la distribucién porcentual de la evaluacién, pero carece de una descrip-
ci6n detallada de mecanismos de retroalimentacién formativa y estrategias

adaptadas para responder a las particularidades del contexto hibrido en la



educacién de posgrado. Esta ausencia refuerza la brecha entre la planifica-
ci6n curricular y las practicas pedagogicas inclusivas que demanda una en-
seflanza centrada en el estudiante y alineada con los principios de equidad,

accesibilidad y personalizaciéon del aprendizaje.
E. Sintesis interpretativa de hallazgos transversales

La Tabla 2 sintetiza la articulacion de los hallazgos en funcién de las
dimensiones analizadas, permitiendo observar una tensiéon constante entre
la intencién pedagodgica inclusiva y la aplicacién préactica del Disefio Uni-
versal para el Aprendizaje (DUA) en los entornos hibridos de posgrado. En
conjunto, las evidencias obtenidas a partir de entrevistas, enlcuestas, obser-
vaciones y analisis documental revelan que, aunque existe una clara dispo-
sici6n hacia el aprendizaje significativo y el reconocimiento del estudiante
como eje central del proceso formativo, la implementacién sistematica del
DUA se mantiene en un nivel incipiente. Este hallazgo transversal muestra
que el discurso inclusivo coexiste con limitaciones estructurales que difi-
cultan su traduccién en estrategias concretas de ensefanza, evaluacion y

acompafiamiento.

El andlisis del aprendizaje significativo evidencia la presencia de un
enfoque constructivista ampliamente aceptado por los docentes y valorado
por los estudiantes. Ambos grupos reconocen la relevancia practica de los
contenidos y su vinculacién con la realidad profesional, lo cual confirma la
existencia de aprendizajes con sentido y proposito. Sin embargo, esta orien-
tacion carece de un soporte metodoldgico que garantice la accesibilidad y
la diferenciacién, principios fundamentales del DUA. En este sentido, la
construccion de significados se ve condicionada por la homogeneidad de las
estrategias y la escasa diversificacion de recursos, lo que limita el potencial

inclusivo de las experiencias de aprendizaje.

De manera similar, los hallazgos sobre el clima emocional y la mo-
tivacion reflejan coincidencias notables entre las percepciones de docentes
y estudiantes. Se valora el ambiente positivo, la empatia y el humor como
elementos esenciales de la practica docente, factores que favorecen la con-
fianza y el compromiso. No obstante, la motivacion se promueve de manera
espontanea y no planificada. Desde la perspectiva del DUA, esta ausencia

de planificacién emocional reduce las oportunidades para generar implica-



cién sostenida, puesto que el principio de compromiso requiere un disefio
intencional que considere la diversidad de intereses y necesidades afectivas

del estudiantado.

En cuanto ala deteccién de barreras y necesidades, las técnicas aplica-
das muestran una carencia sistematica de mecanismos de diagnéstico. Los
estudiantes reportan condiciones como ansiedad, TDAH o estrés, pero los
docentes no disponen de instrumentos ni protocolos para identificarlas, lo
que genera una brecha significativa entre el discurso inclusivo y la respuesta
pedagodgica. Esta situacion pone de manifiesto que la inclusion, entendida
como anticipaciéon de la diversidad, ain no se encuentra integrada en la
practica docente universitaria, limitando el alcance del DUA como herra-

mienta de equidad.

Las dimensiones de adaptaciéon metodologica y diferenciacién corro-
boran esta tendencia. Las observaciones de clase muestran predominio de
dinamicas expositivas y escaso uso de recursos tecnologicos interactivos,
mientras que el analisis documental evidencia que el silabo no contempla
variaciones metodologicas ni menciona recursos accesibles. Estas carencias
restringen la aplicacién del principio de representacion multiple del DUA,
al no ofrecer diferentes vias de acceso, comprension y expresion del conoci-
miento. La uniformidad metodolégica, aunque eficiente en contextos tradi-
cionales, resulta insuficiente para abordar la complejidad cognitiva y emo-

cional de los entornos hibridos contemporaneos.

En lo referente a la evaluacion y la retroalimentacion, los resultados
revelan una préctica centrada en criterios formales y sumativos. No se re-
gistran instancias de coevaluacion, autoevaluacién ni feedback continuo, lo
que limita la autorregulacion y la reflexion critica del estudiante. Pese a que
los docentes reconocen la importancia del proceso evaluativo, este no se in-
tegra como herramienta formativa, lo que impide desarrollar competencias
metacognitivas y de aprendizaje autbnomo. En consecuencia, la evaluacién
se percibe mas como control que como proceso de construcciéon compartida

del conocimiento.

De manera transversal, los principios del DUA aparecen de forma par-
cial y poco estructurada. La implicacién emocional emerge espontaneamen-

te, la representaciéon multiple es minima y la accién o expresion se reducen a



formatos tradicionales de participacién. En conjunto, el DUA se manifiesta
mas como sensibilidad docente que como marco sistematico de disefio peda-
gobgico. Esta evidencia sugiere que los esfuerzos inclusivos responden mas a
la buena voluntad y experiencia del profesorado que a politicas instituciona-

les o estructuras curriculares consolidadas.

En sintesis, el DUA opera de manera fragmentaria en la educacion
hibrida de posgrado. Aunque se reconoce la importancia del aprendizaje
significativo y del clima emocional, los mecanismos de deteccién de barre-
ras, la diferenciaciéon metodolégica y la evaluaciéon formativa permanecen
incipientes. Por ello, el DUA atin no se consolida como una innovaciéon pe-
dagogica sistematica, sino como una tendencia emergente en proceso de ins-
titucionalizacion. Estos hallazgos refuerzan la necesidad de avanzar desde
la sensibilizacién conceptual hacia la planificacion inclusiva y la formacion
docente continua, orientadas a consolidar practicas pedagoégicas flexibles,
accesibles y humanizadas, coherentes con las demandas de la educacion su-

perior en el siglo XXI.

4. Discusion

La reflexion sobre la aplicacion del aprendizaje significativo en entor-
nos hibridos de posgrado permite reconocer que la docencia universitaria
enfrenta un desafio complejo: traducir principios inclusivos y de equidad
en practicas pedagogicas concretas. Desde esta perspectiva, los resultados
interpretados en el estudio evidencian que la presencia implicita del Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA) emerge como un referente transversal
no planificado, lo que conduce a repensar la coherencia entre la teoria peda-
gobgica y la praxis docente. En sintonia con Janssen et al. (2008), la construc-
cién de un aprendizaje significativo requiere un clima emocional positivo y
procesos reflexivos orientados a la comprensiéon profunda; sin embargo, su
vinculaciéon con los principios del DUA continda siendo difusa y fragmenta-

da en el ambito universitario.

La literatura reciente ha insistido en que el DUA no debe entender-

se Gnicamente como un conjunto de estrategias diddcticas, sino como un



marco pedagogico integral que orienta la accesibilidad, la motivaciéon y la
diversidad de formas de expresion (Fovet, 2024). Este estudio confirma que
los docentes reproducen practicas afines al DUA de forma intuitiva, pero sin
un sustento estructurado ni procesos de planificacion deliberada. Fornauf
et al. (2020) y Zhang et al. (2022) advierten que esta ausencia de sistematiza-
ci6én constituye una de las principales brechas en la educacién superior, pues
limita el desarrollo de escenarios de ensefianza verdaderamente inclusivos.
Asi, mas que ausencia de voluntad docente, se observa una carencia institu-
cional en la formacién continua y en la consolidaciéon de marcos pedagogi-

cos integradores.

Asimismo, el contraste con investigaciones como las de Fernandez
et al. (2022) reafirma que la brecha entre el discurso inclusivo y la practica
efectiva es un problema estructural en la educacién superior. Los docentes
suelen reconocer la importancia de la inclusiéon, pero no disponen de he-
rramientas suficientes para diseflar experiencias de aprendizaje accesibles y
flexibles. Boysen (2024) y Creaven (2025) anaden que la falta de validacion
empirica sobre la eficacia del DUA en este nivel académico agrava la distan-
cia entre teoria y practica. Esta coincidencia teérica refuerza la necesidad de
repensar los procesos de formacién docente, promoviendo el transito desde
una comprension teorica del DUA hacia su aplicacién sistemdtica y contex-

tualizada en los espacios hibridos.

Otro aspecto relevante de interpretacion se relaciona con la dimensién
socioemocional del aprendizaje. Las investigaciones previas sobre inclusion
universitaria advierten que las barreras personales y psicolégicas como la
ansiedad, el TDAH o la depresién afectan directamente la participacion y
el logro académico (Lopez et al., 2021). La reflexién derivada de este estudio
sugiere que la atencion a estas dimensiones debe considerarse parte del dise-
o didéctico inclusivo, no como una accién complementaria. La educacion
hibrida, al ampliar los canales de interaccion, exige estrategias de acompa-
flamiento emocional, flexibilidad curricular y mecanismos de autorregula-
cién que respondan a la diversidad de ritmos y estilos de aprendizaje. En
este sentido, el DUA puede constituirse en un marco articulador entre lo

cognitivo, lo emocional y lo tecnolégico.



Desde el punto de vista tedrico, la relacién entre el aprendizaje signi-
ficativo y el DUA abre un campo de articulaciéon poco explorado en la lite-
ratura latinoamericana. Mientras el primero enfatiza la conexion entre sa-
beres previos y nuevos aprendizajes, el segundo se centra en la accesibilidad
de las formas de representacion, expresion e implicacion. Integrar ambos
enfoques implica concebir la ensefianza universitaria como un proceso de
mediacion flexible, donde las experiencias de aprendizaje no se uniforman,
sino que se adaptan a la diversidad de los estudiantes. Este didlogo tedrico
sugiere que el aprendizaje significativo, en entornos hibridos, solo puede
alcanzarse plenamente si se garantiza la equidad en las oportunidades de

participacioén y expresion.

En términos de implicaciones practicas, la discusion sugiere que las
instituciones de educacién superior deberian fortalecer la formaciéon do-
cente en estrategias inclusivas y multimodales, asi como promover politi-
cas institucionales que orienten el disefio curricular bajo los principios del
DUA. Ademas, la integracion tecnologica debe entenderse como un medio
para potenciar la accesibilidad y no como un fin en si mismo. La ensefan-
za hibrida requiere plataformas, materiales y metodologias que garanticen
la participacion activa de todos los estudiantes, independientemente de sus

condiciones personales, cognitivas o emocionales.

En cuanto a las limitaciones metodolégicas, este estudio, al basarse en
un enfoque cualitativo y transversal, ofrece una comprension profunda del
fenémeno, pero restringida a un contexto particular. La interpretacion de
los resultados debe, por tanto, considerar la especificidad del curso y de la
institucion analizada. No obstante, estas limitaciones también constituyen
oportunidades para futuras investigaciones, especialmente aquellas que in-
tegren enfoques mixtos o longitudinales que permitan observar la evolucién

de las practicas pedagogicas inclusivas en el tiempo.

Finalmente, se proyecta la necesidad de disenar instrumentos valida-
dos que midan el grado de implementaciéon del DUA en la educaciéon supe-
rior hibrida, asi como de incorporar las perspectivas de los gestores institu-
cionales. Solo mediante un enfoque articulado entre docentes, estudiantes y
autoridades se podra consolidar una educacién verdaderamente inclusiva y

significativa. Este debate invita a transitar de la retérica de la inclusion ha-



cia la praxis transformadora, donde el DUA y el aprendizaje significativo se

integren como pilares del modelo pedagdgico universitario contemporaneo.

5. Conclusiones

El estudio permiti6 comprender que el Diseno Universal para el
Aprendizaje (DUA) se configura como una categoria pedagodgica recono-
cida en el marco legal y en el discurso docente universitario, aunque su
institucionalizacion ain es incipiente. Si bien algunos de sus principios se
manifiestan de manera intuitiva en las practicas observadas, su aplicacién
carece de sistematicidad, planificacién intencionada y articulacion con los
documentos curriculares oficiales. Esta situacion refleja que el DUA no ope-
ra todavia como un marco estructurado de inclusion en la educacién hibrida
de posgrado, sino como una referencia conceptual emergente y fragmenta-

ria, dependiente de iniciativas individuales.

En cuanto a las estrategias de aprendizaje significativo, estas se evi-
dencian en la promocién de un clima emocionalmente positivo, la reflexion
critica y el trabajo colaborativo. Sin embargo, la ausencia de diagnoésticos
diferenciados y de mecanismos pedagogicos disefiados para atender la di-
versidad de estilos, ritmos o barreras de aprendizaje limita su efectividad
como herramienta inclusiva. Por ello, se concluye que el potencial transfor-
mador del aprendizaje significativo se ve restringido cuando no se articula

con marcos de accesibilidad y equidad como el DUA.

El anélisis documental confirmé la existencia de una brecha estructu-
ral entre el discurso institucional y la practica docente. Los silabos y materia-
les revisados no incorporan recursos adaptativos, principios de gamificacién
ni criterios de accesibilidad, lo que restringe la posibilidad de consolidar
una ensefanza centrada en el estudiante. Esta falta de coherencia curricular
representa un obstaculo para avanzar hacia modelos educativos realmente

sensibles a la diversidad y a las condiciones individuales del alumnado.

Asimismo, la ausencia de mecanismos de diagnéstico temprano y
de estrategias de acompanamiento personalizadas vulnera el principio de

equidad educativa. Condiciones como el TDAH, la ansiedad o el estrés,



reportadas por los estudiantes, contintian siendo invisibilizadas en la plani-
ficacion pedagodgica, lo que afecta la calidad formativa de los programas de
posgrado. Se advierte, por tanto, la necesidad de una politica institucional
que integre el bienestar emocional como componente esencial de la inclusion

y la calidad educativa.

En este marco, los resultados confirman que la transversalizacion del
DUA no puede depender tnicamente de la voluntad o iniciativa individual
de los docentes. Se requiere una transformacion institucional profunda que
contemple la formacién especializada continua, el redisefio curricular inclu-
sivo y la implementacion de sistemas de evaluacion que reconozcan la diver-
sidad de trayectorias y experiencias de aprendizaje en la educacién superior.
El compromiso institucional resulta indispensable para que el DUA deje de

ser un referente tedrico y se consolide como préctica sostenida.

Finalmente, el estudio plantea la urgencia de reconceptualizar la edu-
caciéon hibrida mas alla de la simple adaptacion tecnologica. El desafio no
radica en trasladar los modelos tradicionales al entorno digital, sino en re-
definir los marcos pedagégicos desde los principios de accesibilidad, perso-
nalizacién y equidad. En esta perspectiva, el DUA se proyecta como un eje
articulador con alto potencial transformador, capaz de integrar las dimen-
siones cognitiva, emocional y tecnologica del aprendizaje significativo, siem-
pre que su implementacion esté respaldada por una planificacién rigurosa,

politicas institucionales coherentes y evidencia empirica robusta.
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Articulacion del aprendizaje significativo y el Disefio Universal para el Aprendizaje en contextos hibridos de posgrado

ABSTRACT

The research analyzes the transition from meaningful learning to Universal Design for Learning
(UDL) in hybrid postgraduate education contexts. Using a qualitative and socio-critical approach, it
examines the pedagogical practices, perceptions, and classroom dynamics of teachers and students
regarding inclusion, accessibility, and personalized learning. The theoretical framework integrates
the principles of meaningful learning and UDL, grounded in cognitive science and neuroeducation.
The study is structured into four chapters: introduction and theoretical foundations, applied
methodology, analysis of pedagogical practices, and discussion on the articulation between both
approaches. The central purpose is to provide a critical and constructive understanding of how UDL
can be integrated as a model for innovation and inclusion in hybrid university teaching.

Keywords:

Learning; Higher education; Inclusive education.

RESUMO

A pesquisa analisa a transicdo da aprendizagem significativa para o Desenho Universal para
a Aprendizagem (DUA) em contextos de poés-graduacdo hibrida. Utilizando uma abordagem
qualitativa e sociocritica, examina as praticas pedagogicas, percepcoes e dinamicas de sala de aula
de professores e estudantes em relacdo a inclusdo, acessibilidade e aprendizagem personalizada.
O quadro tedrico integra os principios da aprendizagem significativa e do DUA, fundamentados na
ciéncia cognitiva e na neuroeducacao. O estudo esta estruturado em quatro capitulos: introducao
e fundamentos tedricos, metodologia aplicada, andlise das praticas pedagdgicas e discussdo sobre
a articulacao entre ambas as abordagens. O propdsito central é fornecer uma compreenséo critica
e construtiva de como o DUA pode ser integrado como modelo de inovagao e inclusdo no ensino
universitario hibrido.

Palavras-chave:

Aprendizagem; Ensino superior; Educacao inclusiva.
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