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				El número 22 de Krínein, Revista de Educación, busca contri-buir a la difusión de conocimientos y reflexiones del campo de la investigación educativa a partir de los valores propios de la UCSF. Los estudios que se presentan en este número se inscri-ben en la extensa tradición que posee la revista que se propo-ne aportar miradas heterogéneas a la complejidad del campo educacional desde las trayectorias, experiencias y voces, senti-mientos de los investigadores en sus territorios.

				La educación como campo dinámico, multireferencial y po-lifacético se enfrenta a los desafíos para la construcción de es-pacios de justica educativa. Por ello es imperativo reconocer y celebrar el papel fundamental que desempeña la investigación educativa para impulsar la mejora continua de las prácticas pe-dagógicas y las estrategias de enseñanza.

				Los artículos que encontrarán en esta edición son producto del esfuerzo y la dedicación de investigadores comprometidos por generar instancias de discusión sobre aspectos fundamen-tales de la educación. Cada uno de estos escritos se sumerge en una dimensión específica de la educación donde los autores comparten sus hallazgos, análisis y conclusiones y ofrecen va-liosas perspectivas sobre cómo abordar los desafíos y promover reflexiones, prácticas y transformaciones.
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				Resumen

				Las trayectorias académicas de los estudiantes de ciclos de complementación curricular presentan particularidades vinculadas con este tipo de formato curricular, que fueron es-tudiadas desde el proyecto de investigación en el cual se en-marca esta comunicación. Aquí se presenta una síntesis de los hallazgos obtenidos luego de dos años de estudio, relaciona-dos con la caracterización de los ciclos de complementación curricular de formación pedagógica, la descripción de la co-horte 2018 de la carrera Formación Docente de la Universidad Católica de Salta y sus trayectorias. Se centra la mirada en las apreciaciones de los estudiantes en relación a las propuestas de enseñanza por las cuales transitaron durante su cursado, analizadas desde la dimensión de la didáctica universitaria. 

				Palabras clave: propuestas de enseñanza - trayectorias académicas - ci-clos de complementación curricular - formación docente - universidad

				Abstract

				The academic trajectories of students of curricular com-plementation cycles present specificities related to this type of curricular format. The research project studies the particu-larities in which this communication is framed. Here is a syn-thesis of the findings acquired after two years of study related to the description of the cycles of curricular complementation of pedagogical training, the description of the 2018 cohort of the Teacher Training career of the Catholic University of Salta and their trajectories. The look is focused on the appreciation of the students about the teaching proposals which they went 
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				through during their studies, analyzed from the dimension of university didactics. 

				Keywords: teaching proposals - academic trajectories - cycle of curricular complementation - teacher training – university

				Introducción

				El presente artículo se inscribe en el Proyecto de Investiga-ción Nº 252/20 “Ciclos de complementación curricular y tra-yectorias académicas en carreras de profesorado”, que fue desarrollado en la Universidad Católica de Salta –UCASAL– en-tre los años 2020 y 2022, con el objetivo comprender la inciden-cia del formato curricular de los Ciclos de Complementación Curricular (CCC) en las trayectorias universitarias de estudian-tes de las carreas de Profesorado de la Escuela Universitaria de Educación, de la citada universidad. Para ello fue necesario indagar y describir las características del formato pedagógico de los CCC de la Escuela; indagar acerca de las condiciones de cursada y las características de los sujetos de aprendizaje; des-cribir las trayectorias universitarias de los estudiantes de las carreras Formación Docente para profesionales y Profesorado en Campo disciplinar según titulación de base; y establecer vinculaciones entre el formato curricular de los CCC y las tra-yectorias de los estudiantes.

				En este marco, se presentan a continuación algunas líneas de análisis centradas en la vinculación entre dos categorías: las propuestas de enseñanza y las trayectorias académicas de los estudiantes de la cohorte 2018 de la carrera Formación Do-cente para profesionales.

				Los estudiantes de carreras de ciclos de complementación curricular presentan características particulares y diferentes del resto de los estudiantes universitarios, por lo cual no es posible analizar sus trayectorias desde la literatura clásica que define a éstos últimos. Por esta razón, resulta necesario des-cribir las características propias de este grupo y el formato que adquiere la propuesta curricular, dado que existe una amplia 
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				variedad de ciclos de complementación en las prácticas uni-versitarias argentinas. 

				El perfil de los estudiantes de este tipo de carreras es par-ticular: son adultos, con formación profesional universitaria previa, habitualmente insertos en el campo laboral, ya sea desde su campo de formación o desde la labor docente en esos campos del saber, con una experiencia de trayectoria académica universitaria exitosa1, dado que ya cuentan con un título que así lo muestra, y con diversos modos de vincularse socialmente y con el conocimiento.

				Desde este marco, el presente artículo inicia el análisis de resultados con la descripción del contexto en el cual se enmar-can las propuestas de enseñanza con las cuales se encuentran los estudiantes de la carrera objeto de análisis, el ciclo de com-plementación Formación Docente, para luego caracterizar a los sujetos de aprendizaje de la cohorte 2018, y sus trayecto-rias académicas a lo largo del cursado de la carrera. 

				Finalmente, se realiza el análisis de las propuestas de en-señanza desde las voces de los estudiantes, dado el nivel de vinculación que presenta para ello en sus trayectorias aca-démicas. Para el análisis se toman en consideración una se-rie de ejes (subcategorías) emergentes durante el proceso de recolección de datos: valoraciones en relación al servicio de biblioteca de la universidad y las aulas virtuales disponibles; y apreciaciones vinculadas con la relación docente-estudiante, las actividades de enseñanza propuestas, el clima de trabajo en clase y la evaluación. En tanto que los conceptos de cátedra universitaria y buenas prácticas posibilitan la discusión con los datos presentados, en el último apartado del presente escrito. 

				Enfoque teórico 

				Se entiende el proceso de formación superior como fenó-meno complejo (Morin, 1995) y situado (Elichiry, 2018), es decir, como resultado de un entramado de dimensiones in-teractuantes e interdependientes. Desde esta concepción, se analizan las trayectorias académicas de los estudiantes de ma-nera situada, a partir de condiciones y factores contextuales, 

				
					1	Desde el sentir y decir de los estudiantes.
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				institucionales y subjetivos que las configuran (Yañez, Pilili y Tapia, 2021). Estas trayectorias son producto de una construc-ción dialéctica entre experiencias del sujeto al interior de una institución educativa, experiencias sociales, el contexto socio-cultural y la propuesta curricular de la institución (Kaplan y Fainsod, 2007). 

				Es por todo ello que no se puede escindir el análisis de la cohorte 2018 de la carrera Formación Docente de las particu-laridades que presenta un ciclo de complementación curricu-lar, la formación pedagógica para el ejercicio de la docencia, y la Escuela Universitaria de Educación de la Universidad Ca-tólica de Salta.

				Una profunda reconstrucción teórica vinculada al concepto de trayectorias académicas se presenta en el artículo de Yañez, Pilili y Tapia (2021), quienes también son parte del equipo de investigación en el cual se inscribe esta comunicación. Allí se destaca que se observan escasas investigaciones que estudian el impacto de las prácticas pedagógicas universitarias en las tra-yectorias de los estudiantes, con lo cual vale presentar las líneas que siguen, para abonar en la construcción de esta mirada. 

				Metodología 

				El proyecto de investigación se desarrolló desde el enfo-que cualitativo, enmarcado en un diseño exploratorio des-criptivo. Desde este enfoque se buscó describir y analizar una serie de cualidades y características del objetivo de estudio, mediante la comprensión del mismo en su situación histó-rico contextual (Sayago, Capaldo y García, 2020). El método seleccionado fue el estudio de caso, como estrategia de in-dagación exhaustiva (Simons, 2011), que consideró las ca-racterísticas singulares y particulares de nivel institucional (Escuela de Educación), y de los grupos analizados (cohorte 2018 de Formación Docente) para lograr las aproximaciones a la compresión de las trayectorias académicas en su contex-to específico, real y complejo.

				Para el estudio de los 56 estudiantes que conforman la cohorte 2018 del CCC Formación Docente, se analizaron las fichas académicas de los mismos, se realizaron encuestas a 
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				quienes no finalizaron la carrera en el plazo establecido en esta investigación y se concretaron entrevistas a informantes claves. Todo esto permitió caracterizar a los sujetos y reali-zar una primera descripción de sus trayectorias académicas. Asimismo, a partir del análisis de los datos recogidos, se pu-dieron identificar algunos indicadores referentes a lo aconte-cido al interior de las cátedras, que fueron organizados en la categoría “propuestas de enseñanza”.

				Análisis de resultados

				Contextualización de las propuestas de enseñanza 

				Para iniciar el análisis, resulta necesario definir el contexto en el cual se presentan las propuestas de acción de los docen-tes de la carrera analizada.

				La Escuela de Educación y Perfeccionamiento Docente es una unidad académica de la Universidad Católica de Salta (UCASAL), que comenzó a funcionar en el año 2007 en el seno de la Facultad de Artes y Ciencias. En el año 2016, por medio de resolución rectoral, se otorga autonomía administrativa, pedagógica y financiera de la citada Facultad. Posteriormente, y con el fin de consolidad la jerarquía universitaria y ajustarse a los fundamentos epistemológicos que se sostienen desde la misma, en el año 2021, se cambió el nombre a Escuela Univer-sitaria de Educación.

				Actualmente (año 2023), se dictan siete carreras de grado2, de las cuales cinco son Ciclos de Complementación Curricu-lar (CCC): Licenciatura en Gestión Educativa, Licenciatura en Artes Plásticas, Licenciatura en Historia, Profesorado Univer-sitario según titulación de base y Formación Docente para profesionales. Sobre esta última se centra la mirada en el presente artículo. 

				En Argentina, los CCC surgieron en la década de 1990, como respuesta a diversas y heterogéneas demandas, en el marco de una época de cambios en la política educativa que estuvo materializada en la sanción de la Ley Federal de Educación Nº 24.195 (1993). A partir de la necesidad de propiciar la formación 

				
					2	En el Cuadro 1 del Anexo se encuentra información de algunas características organi-zativas de la Escuela de Educación y Perfeccionamiento Docente.
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				docente3 con la obtención de una titulación universitaria, de la necesidad de formar profesores universitarios en las más di-versas áreas y campos del conocimiento, para su desempeño en los niveles secundario, superior y universitario, surgieron una variedad de propuestas en las universidades de todo el país (Capaldo, Sayago y García, 2021).

				A su vez, en el año 1995, dos años después de la Ley Federal, se sanciona la Ley de Educación Superior (LES) Nº 24.521, con-virtiéndose en la primera y única ley que regula la educación superior del país. Allí se destaca, en el artículo 4, la necesidad de “articular la oferta educativa de los diferentes tipos de ins-tituciones” (Ley 24.521, 1995) que integran el nivel de educa-ción superior, para luego explicitar que una de las finalidades de esta articulación es “la continuidad de los estudios en otros establecimientos, universitario o no, y la reconversión de los estudios concluidos”, enunciado en el artículo 8.

				Como afirma Fernández Lamarra (2003), probablemente una de las ofertas que ha sido más funcional con las políticas de articulación en la enseñanza superior es la de la licenciatura de complementa-ción para egresados de institutos terciarios, en especial las de for-mación docente. Pero no se puede dejar de lado a los profesorados de ciclos de complementación, que no solo se presentan en clave de articulación, sino también en clave de formación necesaria para el desempeño docente en el sistema educativo. (Capaldo, Sayago, García, 2021: 1422)

				Los CCC vinculados con la formación docente son los que han tenido mayor desarrollo cuantitativo, y se sostienen como ofertas estables en diferentes universidades, públicas y priva-das, en todo el país. 

				Al ingresar a la agenda pública la necesidad de una forma-ción pedagógica para el ejercicio de la docencia, en diferentes niveles del sistema educativo, Ceresani y Mórtola (2018) plan-tean que fueron cuatro dispositivos que surgieron como oferta 

				
					3	La formación docente en Argentina se concentra en el Nivel Superior no Universi-tario, dependiente de los Ministerios de Educación de cada una de las jurisdicciones/provincias.
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				académica de las universidades, en respuesta a esta necesaria formación pedagógico-didáctica: 

				Especializaciones en docencia universitaria

				Profesorados adscriptos a títulos de grado

				Profesorados como ciclos de complementación curricular

				Maestrías en docencia universitaria

				Aquí interesa abordar las particularidades del tercer dispo-sitivo, los profesorados como ciclos de complementación cu-rricular, que presentan estructuras curriculares, destinatarios y cargas horarias muy heterogéneas. Si bien todos habilitan para el ejercicio de la docencia en el nivel universitario, la posibili-dad de acceso a los niveles secundario y superior no univer-sitario va a depender de las jurisdicciones/provincias y de las incumbencias que se estipularon en cada plan de estudios. La duración de esos CCC oscila entre los tres o cuatro semestres, en tanto que la carga horaria de cada uno es muy variada. Al decir de Ceresani y Mórtola, “en este tipo de formaciones profe-sorales el saber pedagógico y didáctico adquiere mayor peso y relevancia que en el modelo formativo anterior –profesorados adscriptos a títulos de grado–” (2018:100). 

				En el caso de la carrera que se analiza en este artículo, For-mación Docente para profesionales, cuenta con un plan de es-tudios vigente desde el año 1995, aprobado por la Resolución Nº 548/95 del Ministerio de Cultura y Educación de la Nación, que otorga reconocimiento y validez nacional. Prevé como requisito de ingreso contar con título universitario de grado, de una carrera con una duración no interior a los cuatro años. Este CCC tiene una duración de tres semestres, una carga ho-raria de 630 horas reloj, 14 materias en total, y otorga el título de Profesor Universitario, al que se le incluye en nombre de la titulación de base con la cual ingresó a la carrera (Sayago, Capaldo y Garcia, 2020). Es importante señalar que todos los ciclos de complementación otorgan título de grado universita-rio, no de posgrado.

				El cursado de la carrera, con modalidad presencial, se rea-liza los días viernes entre las 17 y las 22 hs. y los días sábados entre las 8 y las 13 hs., cuestión que permite a los profesionales desempeñar sus actividades laborales normalmente. Durante 
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				el primer y segundo semestre se cursan cinco materias en cada uno, en tanto que en el tercero se cursan las cuatro restantes. Por otro lado, en el plan de estudios no se estipula ningún for-mato curricular en particular para los espacios curriculares, solamente se los denomina como asignaturas. 

				Durante los años 2018 y 2019, período correspondiente a la cohorte estudiada, la carrera contó con un total de 16 docentes a cargo del dictado de las asignaturas. Casi todas las materias contaron con un solo profesor a cargo de la misma, salvo el caso de Metodología y Práctica de la Enseñanza, que tuvo un docente y dos auxiliares docentes. Para obtener el título, los estudiantes deben aprobar las 14 materias del plan de estu-dios y un trabajo final integrado, que debe ser defendido ante un tribunal evaluador (Sayago, Capaldo, García, 2020: 988).

				Caracterización de los sujetos de aprendizaje/destinatario de la enseñanza 

				Los sujetos de aprendizaje de la corte 2018 del CCC Forma-ción Docente son jóvenes adultos provenientes de diversos campos de conocimiento. Esta cohorte, conformada por 56 estudiantes, presenta las siguientes particularidades: 

				Edad 

				El 25% de los estudiantes se encuentra entre los 28 y 30 años. El 12.5% se encuentra entre los 37 y 39 años, y entre los 40 y 42 años.

				Estos datos permiten inferir la necesidad de complemen-tar sus estudios de grado para el ingreso o permanencia en el mundo laboral, en este caso, la docencia universitaria. 

				El 11% tiene entre 34 y 36 años.

				El 9 % tiene entre 25 y 27 años.

				Las edades de todo el grupo oscilan entre los 25 y los 51 años, característica no menor para pensar en propuestas de enseñanza ajustadas a los destinatarios. 

				Género

				El 75% de los estudiantes son mujeres y el 25% varones. Esta situación es un reflejo de la creciente tendencia a la fe-minización del sistema universitario argentino, marcada por 
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				las síntesis de información estadística que elabora la Secre-taría de Políticas Universitarias (2019). 

				Titulación de ingreso 

				El 30% de los estudiantes ingresan con titulaciones corres-pondientes al campo disciplinar de las ciencias aplicadas: Arquitectura, las Ingenierías, Analista de sistemas, Higiene y seguridad, etc. 

				El 21% se inscriben en titulaciones del campo de las ciencias económicas y administrativas: Contador Público Nacional, Licenciatura en Administración de Empresas y Li-cenciatura en Recursos Humanos, etc.

				El 20% de los estudiantes pertenecen al grupo de las cien-cias jurídicas: Abogacía, Criminalística; y al campo de las ciencias de la salud: Licenciatura en Enfermería, Bioquímica, Nutrición, Veterinaria.

				El 9% restante corresponde a titulaciones del campo de las ciencias sociales y humanidades: Licenciatura en Trabajo Social, Licenciatura en Antropología, entre otras.

				Otras características

				Resulta evidente que la cohorte estudiada está conforma-da por jóvenes egresados universitarios en su mayoría, dado que el 63% de los estudiantes han recibido sus títulos en un lapso de seis años previos al ingreso a este CCC. En tanto que el 52% son egresados de universidades privadas confesiona-les, el 43% egresaron de universidades de gestión estatal y el 5% restante provienen de universidades de gestión privada no confesional (Sayago, Capaldo y García, 2020).

				Caracterización de las trayectorias académicas de los estudiantes de la carrera Formación Docente 

				Nicastro y Greco (2012) vinculan el concepto de trayectoria como un recorrido, un camino en elaboración permanente, metáfora que conlleva también la idea de desvío, atajo, inte-rrupciones, tiempos diversos: este camino implica además la idea de sujetos en situación de acompañamiento. En el nivel universitario este acompañamiento se espera de los docen-tes de cada cátedra. Por otro lado, Kaplan y Fainsod (2007) 
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				señalan a las trayectorias académicas como el recorrido que realiza el estudiante por grados, ciclos y niveles a lo largo de su historia escolar; cada recorrido es personal, contextual, histórico y particular. 

				Al centrar la mirada en las características del cursado de la carrera, se observa que el 87% de los estudiantes regularizó los cinco espacios curriculares previstos en el plan de estu-dios, en el primer semestre; al finalizar el segundo semestre, el 55% alcanzó la regularidad de las otras cinco asignaturas propuestas; en tanto que, al finalizar el tercer semestre, solo el 28% logró la regularidad de los cuatro espacios curriculares correspondientes. 

				Se debe recordar el alto porcentaje de estudiantes prove-nientes de universidades privadas confesionales, el 52% ya se-ñalado anteriormente, dado que esto impacta en el número de materias aprobadas por equivalencias vinculadas a la for-mación humanista cristiana (Sayago, Capaldo y García, 2020). De la lectura de las fichas académicas de los estudiantes se ob-serva que el 41% de los mismos aprobó entre una y tres mate-rias de este campo de formación por sistema de equivalencias. 

				Al momento del corte temporal de este estudio, definido en marzo de 2020, un semestre posterior a la finalización del cur-so completo de la carrera, se puede decir que el 62.5% de los estudiantes han egresado. Por otro lado, corresponde señalar que el 75% de todos los estudiantes de la cohorte no registra ningún aplazo en sus fichas académicas. 

				Cuando se analizan los porcentajes de aprobación de ma-terias, se puede decir que, al finalizar el primer semestre, el 43% de los estudiantes ha aprobado las cinco asignaturas, y el 41% aprobó entre 3 y 4 de las mismas. Al finalizar el segundo semestre, el 68% de los estudiantes ha aprobado entre 4 y 6 asignaturas (Sayago, Capaldo y García, 2020). Este desempeño académico permite llevar la carrera “al día” y obtener el título en solo un semestre posterior a la finalización del cursado. 

			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				15

			

		

		
			
				Krínein. Revista de Educación Edición nº 22 | 2023 | ISSN 1850-3217 | pp. 5 - 24

			

		

		
			
				Propuestas de enseñanza y trayectorias académicas en ciclos de complementa-ción curricular. El caso de la carrera Formación Docente de la UCASAL

				Mariela Elsa Capaldo

			

		

		
			
				Caracterización de las propuestas de enseñanza en la carrera

				El marco de las propuestas de enseñanza, como se ha mencio-nado anteriormente, está delimitado por los encuentros/clases presenciales los días viernes de 17,00 a 22,00 hs. y los sábados de 8,00 a 13,00 hs., durante tres semestres. Asimismo, todos los es-pacios curriculares cuentan con un aula virtual, como herramien-ta y complemento de las instancias presenciales, habilitadas para pensar lo que hoy denominamos aula extendida. 

				Para poder caracterizar las propuestas de enseñanza por las cuales transitaron los estudiantes durante sus tres semestres de cursado, se toman en cuenta los siguientes indicadores: 

				Valoración del servicio de biblioteca y disponibilidad de material de lectura.

				Valoración de la disponibilidad de las aulas virtuales de cada asignatura.

				Apreciaciones acerca de la relación docente-estudiante.

				Apreciaciones vinculadas con las actividades de apren-dizaje propuestas.

				Apreciaciones sobre la evaluación.

				En la encuesta realizada a los estudiantes se consulta sobre la valoración de algunos aspectos institucionales, en este es-crito solo interesa rescatar los vinculados con las propuestas de enseñanza: servicio de biblioteca y disponibilidad de mate-rial de lectura; y las aulas virtuales.

				En relación a las aulas virtuales, la valoración vinculada a la disponibilidad de las mismas es: 54,5% (12) muy adecua-do – 41% (9) adecuado – 4,5% (1) poco adecuado. Sin lugar a dudas, las aulas virtuales constituyen un aporte significativo para los procesos de enseñanza y aprendizaje, más allá de las particularidades de uso que le imprimen los docentes. Todas las materias de la carrera contaban con una, habilitada des-de un mes antes del inicio de clases y por un año posterior a la finalización de la misma, en la cual estaban incorporados los docentes y todos los estudiantes registrados para cursar cada asignatura. Estas aulas virtuales se encuentran alojadas 
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				en una plataforma moodle4, y son operadas y gestionadas téc-nicamente por un equipo especial de la Universidad. Es nece-sario recordar que el estudio corresponde a una cohorte de estudiantes que cursó su carrera antes de la pandemia del año 2020, por lo cual la accesibilidad a las aulas virtuales constitu-yó un valioso aporte en su formación. 

				En tanto que la valoración sobre el servicio de biblioteca y la disponibilidad de material de lectura fue: 41% (9) muy ade-cuado – 54,5% (12) adecuado – 4,5% (1) poco adecuado. El ser-vicio de biblioteca cuenta con dos sedes de biblioteca física, la central en el Campus Universitario y otra en el anexo Pellegrini (en el centro de la ciudad de Salta); y un sistema de biblioteca en casa, que permite el acceso remoto a diferentes bibliotecas virtuales con las cuales se tiene convenios, y a los libros digita-lizados propios.

				Por otro lado, desde las voces de los estudiantes, surgen tres aspectos relevantes vinculados con los procesos de ense-ñanza por los cuales transitaron: la relación docente-estudian-te, las actividades de aprendizaje propuestas y la evaluación.

				La relación entre el docente y los estudiantes, en el contexto de prácticas pedagógicas institucionalizadas, cobra gran im-portancia, dado que influye sustantivamente en el vínculo del estudiante con el conocimiento, en su proceso de aprendizaje y en las trayectorias académicas. En este marco, las aprecia-ciones de los encuestados giran en torno a la contradicción que evidenciaron con vínculos “nada pedagógicos”, porque había profesores que “no eran empáticos, contrario a lo que se enseñaba”. Aparecen voces que afirman que el “trato desva-lorizante” de algunos profesores afectaron a los compañeros, llegando a ser “causal de abandono”; “los vínculos con algu-nas docentes sí obstaculizaron el egreso”. 

				Quizás estas apreciaciones recuerden prácticas docentes universitarias fuertemente ancladas en los orígenes del siste-ma, difíciles de modificar y transformar, como las diferencias jerárquicas entre profesor y alumno, la relación pedagógica marcada exclusivamente por la transmisión del contenido 

				
					4	La Universidad Católica de Salta utiliza plataforma Moodle para alojar las aulas vir-tuales del sistema de educación a distancia y del modo presencial.
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				científico que solo estaba en posesión del catedrático, entre otras cuestiones.

				Los vínculos y relaciones que se establecen entre los acto-res participantes del proceso formativo van construyendo el clima de trabajo en las clases. Al respecto, es interesante seña-lar que la totalidad de los estudiantes encuestados manifies-tan que existe un clima positivo de trabajo, dado que aluden a las relaciones entre compañeros principalmente. La voz de un estudiante reconoce que “el clima de trabajo en las clases, durante el cursado, fue bueno, con un grupo de compañeros de diversas disciplinas que aportaban desde su mirada profe-sional”, explicitando la riqueza formativa que se producen en aulas con diversidad de profesiones, como ya se mencionó en algunas páginas más arriba. 

				El reconocimiento del buen clima de trabajo, a partir de las vivencias junto a los compañeros de estudio, no invalida las apreciaciones negativas sobre el vínculo particular con algu-nos docentes. Por el contrario, queda claramente explicitado que “por lo general los docentes” procuran favorecer el tra-bajo en equipo, la colaboración y mantienen un trato cordial, exceptuando de esta generalización a “algunos en particular”. 

				Por otro lado, cuando encontramos afirmaciones que plan-tean que “el “trato incorrecto” de algunos docentes hace que la institución pierda prestigio”, se recuerda que lo que acontece en las aulas transciende los límites institucionales, repercute en el imaginario social, y va más allá de la función de enseñan-za que tiene la universidad.

				 Al focalizar la mirada en las actividades de aprendizaje pro-puestas en las diferentes asignaturas de la carrera, las expre-siones más sobresalientes giran en torno a la falta de claridad en las instrucciones, y las consignas confusas que se presen-taban en algunas materias puntuales, llegando a plantear que “el cursado de algunas materias sí se transformó en obstáculo para el egreso”. 

				Cuando los estudiantes se refieren al cursado, hacen referen-cia a las actividades y tareas que se proponen, al material biblio-gráfico que se presenta y a las instancias de evaluación de cada materia. Estos tres componentes conforman el “cursado”, que 
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				es transitado con diferentes grados de dificultad, dependiendo de la relación que se establezca entre docente y estudiante. El 45% de los encuestados refiere que las formas de enseñanza de algunas materias “obstaculizaron el egreso”, dejando entrever que se trata de materias muy puntuales. 

				Cuando se toma en consideración la evaluación, lo que resalta de las voces de los estudiantes, se vincula con los cri-terios utilizados para la misma. La falta de claridad, o el desco-nocimiento de los mismo, y las subjetividades al momento de la valoración de las producciones, fueron los elementos mar-cados en las encuestas. Otro elemento señalado alude a la uti-lización de instrumentos de evaluación no vinculados con las estrategias de enseñanza utilizadas, a la desvinculación entre actividades de aprendizaje e instrumentos de evaluación. 

				Discusión

				Las voces de los estudiantes pueden ser analizadas desde diversos posicionamientos, en este trabajo se trata de presen-tar una mirada desde la didáctica universitaria, un campo de reciente construcción y desarrollo. 

				Las trayectorias académicas universitarias suelen trans-currir al interior de la “cátedra”, que tradicionalmente se la caracterizó como una unidad organizacional institucional derivada de la tradición cultural universitaria. Monetti plan-tea, a partir de su estudio sobre los estilos de enseñanza en la universidad, que la cátedra es “una forma organizada del trabajo académico que coexiste con la estructura explícita” (2016: 174). Constituye una forma de organización instituida, pero no formalmente reconocida, que incluye una diversidad de aspectos, tales como la función docente, la designación de los docentes, la conformación de comisiones de asesora-miento, la asimilación con la materia del plan de estudios de una carrera, la vinculación con un grupo de académicos en torno a un cuerpo de saberes especializado, entre otros. En este punto, las cátedras del CCC Formación Docente, están constituidas por un docente (salvo la excepción ya plantea-da anteriormente), una directa asimilación a la asignatura del plan de estudios de la carrera, un tiempo y espacio real 
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				de cursado presencial, un aula virtual de apoyo a la presen-cialidad, un grupo de poco menos de 60 estudiantes, y una vinculación al campo del saber pedagógico didáctico y de formación humanista. El cursado al que los estudiantes alu-dían, en el apartado anterior, hace referencia a su tránsito por cada una de las cátedras de la carrera. 

				Asimismo, interesa retomar el concepto de “buenas prácti-cas” (Zabalza Beraza, 2012), entendidas como “aquellas mo-dalidades diversas de responder con eficacia y satisfacción de los participantes a las diferentes demandas (en este caso educativas) del contexto” (p. 21). Este concepto debe ser en-tendido desde una lógica relativa y contextualizada, ya que la fluidez y contextualización son condiciones inevitables de las mismas. La cualidad “buenas” puede vincularse con dos axio-mas: 1- “Buena calidad significa buena función”; lo que impli-ca decir que está cumpliendo la función que se espera de ella, que funciona bien. 2- “Buena función significa buen trabajo”; esto es que todas las partes hacen bien su trabajo, o que todos los agentes involucrados en un proceso cumplen positivamen-te con su trabajo (Zabalza Beraza, 2012).

				Una práctica que funcione bien en el nivel educativo equi-vale a que debe cumplir su función última, en este punto la función última de la enseñanza es el aprendizaje. Si bien se han presentado las voces de los estudiantes que marcan prác-ticas alejadas al concepto de Zabalza Beraza, es necesario re-saltar que hacen alusión a un grupo de dos materias en par-ticular, del total de la carrera, cuestión que permite suponer otras prácticas y experiencias en el resto de la carrera (el 86%). 

				Siguiendo al mismo autor, se puede aludir a cinco ejes de búsqueda para las buenas prácticas docentes: 

				La normativa aplicable.

				La naturaleza y organización de las instituciones y de los dispositivos al servicio de la educación.

				El diseño curricular y los ambientes de aprendizaje que se crean.

				La formación y capacitación de los profesionales que ejer-cen las tareas formativas.

				La inserción en el contexto y los vínculos de cooperación en 
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				la formación establecidos con otras instituciones y/o agentes sociales. 

				Retomamos aquí el eje 3, vinculado con el diseño curricu-lar y los ambientes de aprendizaje para el análisis del CCC For-mación Docente. Buenas prácticas son aquellas en las que la oferta formativa se adecúa a las demandas que la sociedad y los estudiantes realizan al sistema. Tal como se ha señalado anteriormente, los ciclos de complementación curricular han dado respuesta a exigencias planteadas por la Ley de Educa-ción Superior, y por las necesidades reales de profesionales con formación pedagógica requeridos por las universidades, los institutos de educación superior y las instituciones de edu-cación secundaria de nuestro país. 

				Por otro lado, las características del formato de cursado de la carrera que aquí se analiza, responde a las posibilidades que tienen los interesados en poder compatibilizar el estudio y el desempeño de sus profesiones. 

				Cuando se entiende a la enseñanza como un medio de apoyo para el aprendizaje5, lo principal es lo que hace el estu-diante, sus progresos o la falta de los mismos. Entonces, las ac-tividades que se proponen toman la centralidad de la escena pedagógica, llamando la atención sobre aquellas que resultan confusas, y hasta contradictorias por parte de los estudiantes. Por esta razón, no es un dato menor que desde las voces de los encuestados, se haga alusión a las dificultades que se presen-taron en este sentido, tanto en las propuestas de actividades y tareas de aprendizaje como en los instrumentos de evaluación. 

				El principio de alineación constructiva desarrollado por Bi-ggs (2005) se presenta como un sistema equilibrado, en el cual todos los componentes se apoyan y articulan uno con otro, como en un ecosistema. Los componentes críticos son el cu-rriculum, los métodos de enseñanza, los procedimientos de evaluación y los métodos de comunicación de los resultados, 

				
					5	Desde la concepción de Biggs (2005) de alineamiento constructivo y enfoque profun-do del aprendizaje.
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				el clima de las interacciones entre docente y estudiantes, el clima institucional, las reglas y los procedimientos. 

				Como se puede apreciar, las categorías descriptas en el apartado anterior pueden ser retomadas para el análisis de esta alineación constructiva, ya que son los mismos estudian-tes quienes develan indicadores en este sentido. Si bien, des-de la mirada global de la investigación, los puntos de tensión marcados anteriormente en relación a las propuestas de en-señanza no son significativos, sí ponen de manifiesto cómo se percibe la falta de alineación por parte de los estudiantes.

				Conclusiones

				No se intentó aquí realizar un análisis de las prácticas reales de enseñanza que acontecen en las aulas de la carrera Forma-ción Docente, solo se presentaron algunos datos emergentes que llevaron al equipo de investigación a tomar en considera-ción una categoría de análisis no prevista: las propuestas de enseñanza, desde la perspectiva de los estudiantes. Cuestión que cobra relevancia a partir de las particulares característi-cas de los sujetos, que son adultos, profesionales, activos en el mundo laboral, que deciden iniciar un nuevo recorrido forma-tivo vinculado con la formación pedagógica. 

				Desde este posicionamiento es que se leen sus apreciacio-nes en torno a los aspectos señalados sobre las propuestas de enseñanza, muy vinculados con las relaciones, las percepcio-nes y las vivencias personales, que son resignificadas desde su ser estudiantes de un ciclo de complementación curricular, y que influyen en sus trayectorias académicas. 

				Se abre así un espacio de indagación, para continuar en el proceso de construcción de conocimiento situado en relación a los ciclos de complementación curricular y las percepciones que tienen los estudiantes en relación a las propuestas de en-señanza. 
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				ANEXO 

				Cuadro 1: escuela de educación y perfeccionamiento docente 
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				Resumen 

				El objetivo de esta investigación fue determinar si las prác-ticas pedagógicas en la virtualidad se adaptan a las caracte-rísticas y desafíos de los entornos de aprendizaje en línea en este caso en el contexto de la pandemia COVID-19 en la edu-cación superior en Paraguay. La metodología es de tipo des-criptivo, de diseño no experimental y enfoque cuantitativo. Se implementó un cuestionario a 118 docentes de universidades públicas y privadas del Paraguay. Los resultados indican que la formación de los docentes es deficiente en el ámbito de la educación virtual, en cuanto a los equipos tecnológicos se utilizaron en mayor porcentaje los celulares y computadores portátiles, la falta de cobertura de internet a nivel país fue deficiente. Las actividades académicas realizadas resaltaron las clases virtuales, los trabajos grupales y el sistema teams fue el más utilizado para las clases. Las infraestructuras de las instituciones fueron precarias e improvisadas. 

				Palabras Clave: enseñanza - practicas pedagógicas - COVID-19 - virtua-lidad

				Abstract 

				The main goal of this research was to determine whether the pedagogical practices in virtuality adapt to the characteristics and challenges of online learning environments, in this case, in the context of the COVID-19 pandemic in higher education in Pa-raguay. The methodology is a descriptive text with a non-expe-rimental design and a quantitative approach. Several teachers -118- from public and private universities in Paraguay answered a questionnaire. First of all, the results indicate that teacher tra-ining is deficient in the sphere of virtual education. Regarding technological equipment, cell phones and laptops were more 
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				commonly used. The coverage and quality of the Internet in the whole country was deficient. They carried out academic activi-ties such as virtual lessons, team work and the team›s system was the most used for teaching classes. The infrastructures of the institutions were precarious and improvised. 

				Keywords: teaching - pedagogical practices - COVID-19 - virtuality 

				Introducción

				En el año 2019 se produce la pandemia del COVID-19 en todo el mundo que afecta directamente tanto la salud de la pobla-ción como al sistema educativo en el ámbito de las universi-dades. Esto hizo que los docentes universitarios modifiquen de manera improvisada sus prácticas pedagógicas y deban mi-grar a la virtualidad sin tener las bases sólidas pedagógicas en esta modalidad. 

				La pandemia generó en la práctica pedagógica de las insti-tuciones de educación superior transformaciones en los acto-res educativos y en el currículo, debido al repentino cambio que se dio en la modalidad de enseñanza-aprendizaje presen-cial a “en línea” (Cárdenas Zea et al., 2021), a partir de las deci-siones tomadas en el ámbito de la salud pública y la necesidad de cumplir con lo establecido en el plan de estudio. 

				La práctica pedagógica se asume como el desarrollo de un conjunto de actividades orientadas a comunicar, informar, planear, sensibilizar, motivar, dinamizar y reflexionar acerca de la intervención pedagógica ocurrida antes y después de los procesos interactivos en el aula (Morin, 1999).

				Según Cabero Almenara y colaboradores (2020), este cam-bio repentino en el sistema educativo implica un gran desafío. No solo es necesario tener acceso a las herramientas tecno-lógicas, también es preciso que todos los factores implicados cuenten con las competencias tecnológicas y que los docentes desempeñen de forma correcta su tutoría, la cual les exige ma-yor tiempo y esfuerzo.

				En muy poco tiempo se tuvo que reorganizar el sistema edu-cativo superior, para que los estudiantes lograran continuar el proceso de enseñanza y aprendizaje a distancia, desde sus ho-gares. En el nivel de la educación superior, la UNESCO señala 
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				que “desde su fundación, las universidades, como cualquier otra institución social, han tenido que enfrentarse a epidemias devastadoras que han impactado en su funcionamiento coti-diano. Y han sobrevivido y continuado con su misión aun con las puertas cerradas” (2020: 12).

				Asimismo, la UNESCO menciona “el uso intensivo de todo tipo de plataformas y recursos tecnológicos para garantizar la continuidad del aprendizaje es el experimento más audaz en materia de tecnología educativa, aunque inesperado y no planificado” (2020: 6). El COVID-19 llevó al confinamiento por largo tiempo y tanto las instituciones como docentes se pro-pusieron utilizar los medios tecnológicos. Algunas de las ins-tituciones proporcionaron plataformas, recursos multimedia, salas de video conferencia.

				Wendelboe et al., (2020) quien manifiesta:

				Las brechas digitales entre estudiantes de escuelas urbanas y rura-les están asociadas a diversos factores que las acentúan: la baja ve-locidad de conexión y la limitada presencia de red fija en las áreas rurales; el uso predominante por parte los estudiantes de dispo-sitivos móviles no adecuados bajo la modalidad de prepago, con modelos de poca capacidad; la reducción de la apropiación de la tecnología por parte de los estudiantes de las áreas urbanas des-de la temprana de edad y también de muchos profesores, eviden-ciándose que existen carencias de computadoras, no solamente por parte de los estudiantes, sino también de los profesores de las áreas rurales; elevados costos de los servicios fijo o móvil de inter-net (2020: 29).

				De acuerdo con un estudio realizado por la UNESCO (2020), al 27 de abril de 2020, 35 países de la región habían decidido suspender las clases en todos los niveles educativos, lo que ha afectado a más de 115 millones de alumnos, desde el ni-vel preescolar hasta el terciario. Adicional, y sobre este mismo aspecto, “la interrupción de la educación ha tenido y seguirá teniendo efectos considerables en otros ámbitos además del educativo. Los cierres de instituciones educativas dificultan 
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				la prestación de servicios esenciales a niños y comunidades” (Naciones Unidas, 2020: 2). 

				Tal como lo afirma Aguilar Gordón, el aprendizaje virtual reemplazó drásticamente a los escenarios presenciales de aprendizaje. El sujeto educativo dejó de lado el contacto social para entrar en contacto directo con dispositivos digitales, la relación entre educador-educando se volvió asimétrica ya que la participación educativa no se dio en igualdad de condicio-nes. La realidad virtual introdujo nuevas formas de compren-der el proceso educativo (2020: 214).

				En la investigación de Vega, “las clases virtuales en tiem-pos de pandemia desde la perspectiva docente y estudiantil” (2023) se concluye que la falta de condiciones para el acceso a las clases virtuales, plasmadas en la falta de dispositivos o conectividad a internet, impidió la fluidez en el proceso, esto estuvo acompañado por las brechas existentes en los meca-nismos y políticas a nivel nacional e institucional para afrontar dichas dificultades. A estos factores se sumó la organización del estudiante, quien debía combinar el espacio familiar con el educativo. Para el desarrollo de las clases, los mismos de-bían destinar un tiempo y espacio al desarrollo de las activi-dades académicas, que en muchos casos sucedió a través del compartir espacios del entorno familiar como, por ejemplo, el comedor, la habitación, la cocina, en el que varios estudiantes debían vincular sus áreas familiares con las académicas. De acuerdo con Saucedo-Ramos y otros, “las clases en línea im-plicaron la entrada en la cotidianidad e intimidad de las perso-nas, y la cámara fue la herramienta central para ello” (2022: 4), por lo que mantener la cámara apagada representó una pro-tección a la privacidad en algunos casos, y en otros, el hecho podía estar vinculado a la calidad de la conexión a internet o el dispositivo.

				Los procesos de enseñanza y aprendizaje virtuales según Chávez et al. (2020) abren un sinnúmero de ventajas en los actores educativos, sin embargo, una escasa o una excesiva cantidad de horas produce un desbalance en los estudian-tes referente a la formación académica, este factor depen-de mucho de la capacidad organizativa con la que cuenta la 

			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				29

			

		

		
			
				Krínein. Revista de Educación Edición nº 22 | 2023 | ISSN 1850-3217 | pp. 25 - 34

			

		

		
			
				Prácticas pedagógicas en el contexto de la pandemia COVID-19 en la educación Superior

				Viviana Elizabeth Jiménez Chaves , Andrea Paola Riego Esteche y Perla Nancy Sosa de Wood

			

		

		
			
				institución. Esta dificultad puede ser abordada desde diferen-tes puntos de vista como lo académico, administrativo, edu-cativo, pedagógico, psicológico, y todas las situaciones que involucren alumnos, docentes, padres de familia y autorida-des, ya que, una carga horaria es el punto fundamental a la hora de correlacionar el ámbito académico con lo personal.

				Esto lleva a plantearnos el siguiente interrogante: ¿cuáles son las Prácticas pedagógicas en el contexto de la pandemia COVID-19 en la educación superior en universidades en Para-guay?

				Metodología 

				La metodología es de tipo descriptivo (Hernández Sampieri et al., 2018) de diseño no experimental y enfoque cuantitativo. Se implementó un cuestionario a 118 docentes de universida-des públicas y privadas del Paraguay, resaltando que varios de los mismos imparten clases en varias universidades públicas y privadas. Se empleó la técnica de la encuesta cerrada que se envió a los emails de los docentes. La aplicación del instru-mento fue efectuada mediante Google Forms. Dicho formula-rio presenta en primera instancia un acta de consentimiento, donde se expone el objetivo de la investigación y se declara el anonimato y el resguardo del secreto estadístico.
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				Análisis, discusión

				¿Qué porcentaje de profesores de su institución tenía experiencia con la enseñanza y el aprendizaje a distancia antes de la COVID-19? 

				Tabla 1: Experiencia de profesores

				El 46,8% de los docentes manifestó que tenía menos de 25% de experiencia, el 21,6% tiene más de 25% de experien-cia, el 15,3% tiene más de 50% de experiencia en el ámbito de la educación virtual. Según una encuesta realizada por la UNESCO, UNICEF y el Banco Mundial1, sólo la mitad de los paí-ses encuestados dieron a sus docentes capacitación adicional sobre educación a distancia.

				¿Cuál de las siguientes dificultades se presentaron en el proceso de enseñanza aprendizaje?

				El 77% manifestó que el problema de conectividad creó in-convenientes al dictar las clases virtuales. El 52% recalcó que los recursos para conectarse las excesivas horas en línea que se implementó hacían que los alumnos no se conecten de manera permanente durante las 4 horas de clases por no con-tar con recursos económicos para solventar el pago de la co-nectividad. En otros casos era la falta de equipo tecnológicos como computadoras. Se conectaban con sus celulares, pero no todos contaban con celulares de alta gama para soportar la 

				
					1	Fuente: Instituto de Estadística de la UNESCO (UIS), basado en la Encuesta sobre Educación Nacional de UNESCO-UNICEF-Banco Mundial Respuestas al cierre de es-cuelas por COVID-19, primera iteración 2020. http://tcg.uis.unesco.org/survey-educa-tion-covid-school-closures
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				capacidad de las plataformas, lo que constituyó un gran pro-blema. El 48% manifestó que el cambio de modalidad influyó en los materiales didácticos que no estaban adaptados a la virtualidad. Los libros y las bibliotecas virtuales de las institu-ciones no eran lo suficiente y en algunos casos no existía. Los procesos de enseñanza y aprendizaje virtuales según Chávez et al. (2020) abren un sin número de ventajas en los actores educativos, sin embargo, una escasa o una excesiva cantidad de horas produce un desbalance en los estudiantes referente a la formación académica, este factor depende mucho de la capacidad organizativa con la que cuenta la institución.

				¿Cuál crees que es la problemática entre los docentes que más se ha incrementado en la Pandemia?

				El 45% manifestó que la falta de preparación en cuanto a las habilidades tecnológicas fue el mayor problema en la pande-mia. El 33% respondió que se incrementaron las obligaciones laborales educativas. El 11% temía perder su trabajo si no mi-graba a la virtualidad. El 9% comentó que el estado de ánimo, así como el psicológico estuvieron presentes durante las clases virtuales incluso manifestaron que estando enfermos impartían 

				
					[image: ]
				

			

		

		
			[image: ]
		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				32

			

		

		
			
				Krínein. Revista de Educación Edición nº 22 | 2023 | ISSN 1850-3217 | pp. 25 - 34

			

		

		
			
				Prácticas pedagógicas en el contexto de la pandemia COVID-19 en la educación Superior

				Viviana Elizabeth Jiménez Chaves , Andrea Paola Riego Esteche y Perla Nancy Sosa de Wood

			

		

		
			
				clases por temor a perder sus cátedras, lo que constituyó un estrés máximo en los docentes. Sumándose que en la familia en la mayoría de los casos estuvo presente el fallecimiento de algún miembro que hacía que el estado de ánimo decaiga. 

				Conclusión

				Se concluye que la educación virtual no fue efectiva en su transición de lo presencial a lo virtual ante la situación sanitaria por la COVID-19 en el ámbito de la educación superior en Para-guay. Entre los resultados más contundentes estuvo la falta de formación de los docentes en el ámbito de la educación virtual. Por ello, es importante que los docentes sean formados en la educación virtual, adopten posturas de mejorar su proceso de enseñanza y las instituciones de educación superior tomen el desafío de elevar la calidad de su educación virtual. 

				A nivel de país, la brecha digital se evidenció en la escasa conectividad a nivel nacional. La falta de recursos económicos de parte de los docentes y alumnos que no podían permanecer la cantidad de horas conectados por el costo que implicaba y la falta de celulares con capacidad para sostener las platafor-mas virtuales. 

				Los materiales didácticos no estaban adaptados a la virtua-lidad, esto hacía que se recurriera a la improvisación de estos. La falta de bibliotecas digitales por parte de las universidades hizo que se evidenciara un gran déficit en cuanto a lo que de-bería ser lo principal en una institución de educación superior tener la bibliografía completa de todos los programas que im-parten de manera digital. Y, sobre todo, la inversión en la ad-quisición de las bibliotecas virtuales. 

				Por último, resaltar la excesiva cantidad de horas de las cla-ses virtuales a modo de querer llevar a la práctica las horas presenciales a las horas virtuales que, pedagógicamente, no es lo mismo. Y en otros casos las escasas horas de clases que hacían que los alumnos quedaran con más dudas sobre los contenidos. 
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				Resumen

				Este artículo de investigación bibliográfica transversal tiene como objetivo explorar las nociones conceptuales en torno a las teorías de la inteligencia emocional a partir de la década del noventa, dilucidando su interconexión y significado teóri-co y práctico dentro de la esfera educativa. A través de una re-visión de la literatura actual, este estudio arroja líneas de fuga sobre el papel fundamental de comprender las teorías para fomentar prácticas pedagógicas mejoradas, facilitar el apren-dizaje emocional y promover el bienestar emocional de los es-tudiantes. Las conclusiones teóricas y analíticas extraídas de esta investigación brindan información valiosa sobre la inte-racción dinámica entre las teorías de la inteligencia emocional y su aplicación en la educación.

				Palabras clave: inteligencia emocional - educación - teorías - implica-ciones - aprendizaje emocional - prácticas pedagógicas

				Abstract 

				This cross-curricular bibliographic research article aims to explore and elucidate the conceptual notions around emotio-nal intelligence theories from the 1990s, their interconnection and their theoretical and practical meaning within the educa-tional sphere. Through a review of current literature, this study sheds light on the critical role of understanding these theories in fostering improved pedagogical practices, facilitating emo-tional learning, and encouraging students’ emotional well-be-ing. Theoretical and analytical conclusions drawn from this research provide valuable insight into the dynamic interplay between emotional intelligence theories and their application in education. 

				Keywords: emotional intelligence - education - theories - implications - emotional learning - pedagogical practices 
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				Introducción

				La inteligencia emocional ha surgido como un campo de estudio con múltiples líneas que aporta conceptos en la edu-cación contemporánea, enfocado en la intersección entre las emociones y los procesos de aprendizaje y cognición. Este ar-tículo se propone realizar un análisis bibliográfico transversal de las teorías de inteligencia emocional explorando su interre-lación y su relevancia tanto teórica como práctica en el contex-to educativo. 

				A través de una exploración de los conceptos fundamen-tales de cada enfoque, este estudio examina los aportes a las prácticas pedagógicas a fin de fomentar el aprendizaje emo-cional y promover el bienestar emocional de los estudiantes. El objetivo principal de este artículo es ofrecer una aproxima-ción a las teorías de inteligencia emocional y su relación en el campo de la educación. 

				La metodología empleada en este estudio implica un análi-sis crítico y reflexivo de las teorías de inteligencia emocional, así como una revisión de la literatura. Se llevará a cabo una evaluación de las ideas teóricas y prácticas de cada teoría en el ámbito educativo, respaldada por referencias bibliográficas pertinentes.

				La integración de las teorías de inteligencia emocional en la educación no está exenta de desafíos. A medida que los edu-cadores buscan implementar prácticas que promuevan la edu-cación emocional, surgen cuestiones relativas a la adaptación curricular, la evaluación de resultados y la formación docente adecuada. Estos desafíos subrayan la necesidad de una apro-ximación informada y estratégica en la implementación de programas de inteligencia emocional en entornos educativos.

				A medida que se avanza en este análisis, se exploran las teorías de inteligencia emocional de rasgo, habilidad y mix-ta, considerando sus sugerencias en la educación y reflexio-nando sobre cómo enfrentar los desafíos inherentes a la 
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				implementación efectiva de la educación emocional en el en-torno educativo.

				Referencia Teórica

				Inteligencia Emocional: Modelo de Habilidad

				En 1990 la definición del constructo Inteligencia Emocional ha acaparado la atención de los investigadores desde el artí-culo fundador de Peter Salovey y John Mayer (1997). A partir de ese momento, muchos autores de la talla de Bar On, Shapi-ro, Sawf o divulgadores como Goleman (quien a mediados de los años noventa popularizó a nivel mundial esta idea) realiza-ron contribuciones de lo más heterogéneo y variado posible, incluso en las formas de medición e instrumentos para evaluar y medir el concepto.

				El modelo de habilidad concibe a la Inteligencia Emocional como un tipo de inteligencia específica, establecida y genuina fundada en el uso adaptativo de las emociones (Salovey y Ma-yer, 1997). Esta conceptualización eminentemente funciona-lista de las emociones comprende a la Inteligencia Emocional como una habilidad centrada en el procesamiento de la infor-mación emocional. 

				La teoría de inteligencia emocional de habilidad, propuesta por Mayer y Salovey (1997), profundiza en la conexión intrín-seca entre las emociones y la cognición, centrándose en cómo los rasgos emocionales innatos influyen en la percepción y re-gulación emocional.

				Esta perspectiva sostiene que las personas tienen dispo-siciones emocionales que surgen de su capacidad para iden-tificar, comprender y gestionar las emociones, tanto propias como ajenas. Esencialmente, la teoría del rasgo sugiere que la inteligencia emocional se manifiesta en los patrones emocio-nales característicos que varían de un individuo a otro.

				La autopercepción emocional se destaca como un elemento clave en esta teoría. La capacidad de reconocer y etiquetar las propias emociones permite a las personas comprender cómo las emociones influyen en sus pensamientos y acciones. Este proceso es fundamental para desarrollar una autoconciencia 
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				emocional sólida, un componente esencial de la inteligencia emocional de rasgo (Mayer y Salovey, 1997). La precisa iden-tificación de las emociones también se relaciona con la capa-cidad de autorregulación, ya que una comprensión profunda de las emociones facilita la gestión efectiva de las mismas en diversas situaciones.

				Un aspecto crítico de la teoría del rasgo es que no limita la inteligencia emocional a un conjunto fijo de características, sino que reconoce la plasticidad emocional. Los individuos pueden evolucionar y adaptarse en su capacidad para ma-nejar emociones a lo largo del tiempo, lo que sugiere que la inteligencia emocional de rasgo no es estática ni inmutable. Por lo tanto, esta teoría no solo contempla la autopercepción emocional, sino también la posibilidad de desarrollo continuo de habilidades emocionales (Mayer et al., 2008; Megías-Robles et al., 2019).

				Puntualmente las habilidades emocionales constituyentes del modelo de Salovey y Mayer son aquellas que permiten a las personas atender y percibir los sentimientos de forma apropiada y precisa, la capacidad para asimilarlos y compren-derlos de manera adecuada y la destreza para regular y modi-ficar su estado de ánimo o el de los demás. 

				En los últimos años, la evolución del interés social y científi-co por esta categoría es notable en cuanto a la publicación de artículos, el número de revistas especializadas, los congresos académicos y las investigaciones de corte transversal. 

				La producción documental ha tomado tal relevancia en este tiempo, que es importante destacar aquellas perspectivas y abordajes que poseen un mayor valor en cuanto a contribucio-nes de confiabilidad y muestras de evidencias de validez pre-dictiva e incremental, sobre aquellas que solamente ofrecen 
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				opiniones o reflexiones sin un serio fundamento o con argu-mentaciones débiles y carentes de rigor.

				Modelo de Salovey y Mayer

				El modelo de Mayer y Salovey (1997) (1997; 2008) describe la inteligencia emocional como una habilidad multifacética que consta de cuatro componentes clave:

				Percepción emocional: este componente implica la capaci-dad de identificar y comprender las emociones en uno mismo y en los demás. Incluye la capacidad de reconocer las señales emocionales en expresiones faciales, tono de voz y lenguaje corporal.

				Facilitación emocional: se refiere a la capacidad de utilizar las emociones de manera efectiva para mejorar el pensamien-to y la toma de decisiones. Esto implica la habilidad de utilizar las emociones para motivarse a uno mismo, fomentar la crea-tividad y resolver problemas de manera más efectiva.

				Comprensión emocional: este componente se centra en la capacidad de analizar y comprender las complejas inte-racciones emocionales. Incluye la capacidad de percibir las relaciones entre las emociones, identificar las causas de las emociones y comprender cómo las emociones evolucionan con el tiempo.

				Regulación emocional: la regulación emocional se refiere a la habilidad de gestionar y controlar las propias emociones, así como de influir en las emociones de los demás. Esto impli-ca la autorregulación emocional, la gestión de conflictos y la empatía hacia los demás.

				El enfoque de Mayer y Salovey en la construcción de la IE se basa en una sólida base teórica y empírica. Han argumentado que la IE es una habilidad que se puede desarrollar y mejo-rar a lo largo de la vida, lo que la convierte en una capacidad fundamental para el éxito en diversas áreas de la vida, inclui-das las relaciones interpersonales, el liderazgo y el bienestar emocional.

				Los aportes de Mayer y Salovey en la construcción de la ca-tegoría de IE han sido fundamentales para la investigación y la aplicación de este concepto en campos como la educación, la 
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				psicología clínica y la psicología organizacional. Su enfoque ha proporcionado una estructura clara para comprender y medir la inteligencia emocional, lo que ha permitido el desarrollo de instrumentos de evaluación validados.

				Algunas evidencias empíricas

				La investigación sobre la IE ha demostrado consistentemen-te su relevancia en una amplia variedad de contextos, desde la educación hasta la salud mental y el ámbito laboral. Un estu-dio reciente realizado por Cejudo (2016) examinó la relación entre la IE y el bienestar psicológico en una muestra diversa de adultos jóvenes. Los resultados sugirieron que las perso-nas con niveles más altos de IE reportaron mayores niveles de satisfacción con la vida y menores niveles de ansiedad y de-presión. Este hallazgo refuerza la idea de que la IE es una capa-cidad valiosa para el bienestar emocional.

				En el ámbito educativo, la IE también ha demostrado su im-portancia. Un estudio realizado por Extremera y Fernández-Be-rrocal (2004) evaluó la eficacia de un programa de educación en IE para estudiantes de secundaria. Los resultados mostra-ron que los estudiantes que participaron en el programa expe-rimentaron mejoras significativas en la regulación emocional y la resolución de conflictos, lo que sugiere que la enseñanza de habilidades de IE puede tener un impacto positivo en el de-sarrollo de los jóvenes.

				Otro aspecto interesante de la investigación en IE es la rela-ción con el liderazgo. Un estudio reciente liderado por el divul-gador en inteligencia emocional Goleman (2021) analizó cómo la IE se correlaciona con el desempeño de liderazgo en contex-tos empresariales. Los resultados indicaron que los líderes con altos niveles de IE eran más efectivos en la gestión de equipos y la toma de decisiones estratégicas, lo que respalda la idea de que la IE es una habilidad crucial en el mundo empresarial.

				Además de la investigación tradicional, las técnicas de neuroimagen han arrojado nueva luz sobre la IE. Un estudio de neuroimagen funcional dirigido por Mayer exploró las ba-ses neurales de la IE. Los hallazgos revelaron que las regiones 
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				cerebrales involucradas en la empatía y la autorregulación emocional, como la corteza prefrontal, muestran una mayor actividad en individuos con alta IE. Esto sugiere que la IE tiene una base neurobiológica sólida.

				En el panorama actual de la investigación en IE, han surgido nuevas tendencias y aportes notables. Una de estas tenden-cias es el enfoque en la IE positiva. Investigadores como Major (2018) han explorado cómo cultivar emociones positivas pue-de fortalecer la IE y promover el bienestar general. Se ha de-mostrado que estrategias como la atención plena y la práctica de la gratitud tienen un impacto positivo en la IE.

				Otro aporte destacado proviene de la psicología positiva aplicada. Seligman (2022) ha abogado por la integración de la IE y la psicología positiva como un enfoque holístico para promover el florecimiento humano. Esta perspectiva busca no solo entender y gestionar las emociones, sino también fomen-tar emociones positivas y el sentido de propósito en la vida.

				En el ámbito de la psicología clínica, la IE se ha convertido en un dispositivo esencial de la terapia cognitivo-conductual. Los terapeutas utilizan enfoques basados en la IE para ayudar a los pacientes a identificar y gestionar sus emociones, lo que ha demostrado ser positivo en el tratamiento de la ansiedad y la depresión.

				Además, la tecnología ha desempeñado un papel creciente en la formación y desarrollo de la IE. Aplicaciones móviles y plataformas en línea ofrecen programas de entrenamiento en IE accesibles para personas de todas las edades. Estas herra-mientas utilizan ejercicios y actividades diseñados para me-jorar la percepción emocional, la empatía y otras habilidades relacionadas con la IE.

				La inteligencia emocional (IE), cuando se evalúa en niños y adolescentes, ha demostrado sus ventajas en numerosos as-pectos relevantes para el entorno escolar. Específicamente, se ha encontrado una relación positiva entre la IE y la salud física y mental, el bienestar general, la reducción del consumo de sustancias, la disminución de comportamientos agresivos y 
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				un mejor rendimiento académico (Extremera y Fernández-Be-rrocal, 2004; Fernández-Berrocal y Ruiz Aranda, 2008).

				Estos resultados proporcionan pruebas actualizadas y só-lidas de la relevancia del desarrollo de competencias emo-cionales en el contexto educativo, tanto para los estudiantes como para los profesores. Particularmente, en el caso de los estudiantes, estas competencias contribuyen a la creación de un clima escolar positivo al reducir los comportamientos agre-sivos y fomentar las conductas prosociales entre sus pares, lo que a su vez beneficia el proceso de aprendizaje y el bienestar personal (Bisquerra, 2009).

				Inteligencia Emocional desde el Enfoque Pedagógico Di-dáctico

				La inteligencia emocional ha adquirido un papel central en el enfoque pedagógico-didáctico debido a su profundo impac-to en el proceso de aprendizaje y en el desarrollo integral de los estudiantes. La integración de la inteligencia emocional en la educación se centra en equipar a los estudiantes con las ha-bilidades emocionales necesarias para comprender, manejar y aprovechar sus emociones de manera efectiva, lo que contri-buye a su bienestar personal ya su éxito académico (Conangla et al., 2016). 

				Los educadores que adoptan un enfoque pedagógico-di-dáctico basado en la inteligencia emocional determinan la importancia de crear un entorno en el que los estudiantes se sientan seguros para expresar sus emociones y ser ellos mis-mos. Un aula emocionalmente segura fomenta la confianza y la apertura, lo que a su vez facilita la comunicación y el apren-dizaje significativo.

				La educación emocional implica guiar a los estudiantes en la exploración y comprensión de sus propias emociones. Los educadores pueden utilizar estrategias como la reflexión personal, el diálogo y la autoevaluación para ayudar a los es-tudiantes a identificar y etiquetar sus emociones. Esta auto-conciencia emocional es fundamental para desarrollar una 
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				comprensión profunda de sí mismos y de cómo las emociones emergen de su comportamiento y toma de decisiones.

				La enseñanza de estrategias de regulación emocional es esencial en el enfoque pedagógico-didáctico de la inteligen-cia emocional. Los educadores pueden proporcionar a los estudiantes herramientas prácticas, como la respiración cons-ciente, la visualización y la gestión del estrés, para manejar eficazmente las emociones intensas y promover la autorre-gulación. Estas habilidades son cruciales para mantener un estado emocional equilibrado, lo que a su vez mejora la con-centración y el rendimiento académico.

				Fomento de la Empatía y las Habilidades Sociales: la inteli-gencia emocional también abarca la comprensión y la empatía hacia las emociones de los demás. Los educadores pueden pro-mover el desarrollo de habilidades sociales mediante activida-des de colaboración, resolución de conflictos y comunicación efectiva. La capacidad de entender las emociones de los demás y responder de manera empática es esencial para relaciones saludables y fomentar un ambiente de aprendizaje positivo.

				Un enfoque pedagógico-didáctico basado en la inteligencia emocional implica la integración sistemática de contenidos y actividades relacionadas con la educación emocional en el currículo. Esto puede incluir lecciones específicas sobre emo-ciones, actividades de expresión artística y narrativa, así como la incorporación de situaciones emocionales en el aprendizaje de diversas materias. La integración curricular garantiza que la educación emocional sea una parte integral y coherente de la experiencia educativa.

				El enfoque pedagógico-didáctico de la inteligencia emo-cional reconoce la influencia crucial de las emociones en el aprendizaje y el bienestar de los estudiantes. Al cultivar ha-bilidades emocionales y promover un ambiente emocional-mente seguro y enriquecedor, los educadores contribuyen significativamente al desarrollo holístico de los estudiantes, 
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				preparándolos para enfrentar los desafíos de la vida con con-fianza y resiliencia (Brackett y Rivers, 2014).

				Inteligencia Emocional desde la Psicología Positiva

				La inteligencia emocional, desde la perspectiva de la psi-cología positiva, adquiere un enfoque que va más allá de la mera identificación y manejo de las emociones. Se trata de un constructo que se enfoca en el cultivo de emociones positivas, la mejora de las relaciones interpersonales y el desarrollo per-sonal y social en general. En lugar de considerar las emociones simplemente como respuestas pasivas, la psicología positiva reconoce que las emociones pueden ser herramientas acti-vas para el florecimiento humano (Bolier et al., 2013; Fernán-dez-Berrocal y Ruiz Aranda, 2008).

				Desde esta óptica, la inteligencia emocional se refiere a la ca-pacidad de aprovechar las emociones de manera positiva para mejorar la calidad de vida. Esto implica una mayor conciencia y regulación emocional, pero también la habilidad de cultivar emociones positivas como la gratitud, la esperanza y la alegría. Además, la inteligencia emocional en la psicología positiva se vincula con la construcción de relaciones significativas y el de-sarrollo de una autoimagen positiva (Conangla et al., 2016).

				La inteligencia emocional positiva también implica la habi-lidad de enfrentar desafíos emocionales con resiliencia y opti-mismo. Se trata de reconocer que las emociones son parte de la experiencia humana, pero también de desarrollar estrategias efectivas para enfrentarlas y transformarlas en oportunidades de crecimiento. En este sentido, la inteligencia emocional des-de la psicología positiva es un proceso dinámico y constante de autodescubrimiento y autorrefinamiento emocional.

				Un vínculo crítico entre la inteligencia emocional y la psico-logía positiva es el papel que juega la primera en el fomento de las emociones positivas y el bienestar general. Según Ma-yer y Salovey (2008), los componentes clave de la inteligen-cia emocional, como la conciencia emocional y la regulación emocional, están directamente relacionados con la capacidad de experimentar emociones positivas y manejar el estrés de manera efectiva. Investigaciones recientes, como el trabajo 
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				de Major (2018), sugieren que las emociones positivas, como la gratitud y la alegría, tienen un impacto significativo en el bienestar y la resiliencia psicológica. Por lo tanto, se puede argumentar que la inteligencia emocional proporciona las he-rramientas necesarias para cultivar y mantener emociones po-sitivas.

				Además, se ha identificado una serie de fortalezas persona-les clave, como la gratitud y la esperanza, que son fundamen-tales en la psicología positiva. La inteligencia emocional puede servir como un facilitador para el desarrollo de estas fortale-zas. Por ejemplo, las personas con alta inteligencia emocional son más propensas a establecer relaciones interpersonales positivas, lo que puede promover la gratitud y la satisfacción con las relaciones sociales (Extremera y Fernández-Berrocal, 2004). Asimismo, la capacidad de regular las propias emocio-nes puede aumentar la esperanza y la perseverancia en la con-secución de metas personales. En este sentido, la inteligencia emocional y la psicología positiva se complementan, ya que la primera puede potenciar el uso efectivo de las fortalezas per-sonales identificadas por la segunda.

				Inteligencia Emocional desde las Neurociencias

				Las neurociencias han proporcionado una ventana fasci-nante para comprender la base biológica de la inteligencia emocional. A través de investigaciones de neuroimagen y es-tudios sobre el funcionamiento cerebral, se ha revelado que las emociones y la inteligencia emocional están arraigadas en sistemas neurales interconectados.

				El avance en los últimos años de los campos de la Neuro-ciencia Cognitiva y la Cognición Social han posibilitado una mejor comprensión de las emociones y su impacto, influencia y condicionamiento en varias dimensiones de la vida cotidia-na. 

				Los complejos estudios de LeDoux (2020), Maturana (2012), Damasio (2019), Baron-Cohen (2020), entre otros, han aporta-do conocimiento no sólo sobre la función de los circuitos de supervivencia; diferencias entre respuestas a amenazas, an-siedad y emociones, sino a la neurocognición y neurofisiología 
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				de las emociones; los neuro circuitos de las emociones y la ad-quisición de la cognición social y su implicancia en el neurode-sarrollo emocional.

				Se ha descubierto que regiones cerebrales como la amíg-dala, el córtex prefrontal y el cíngulo anterior juegan papeles cruciales en la percepción, procesamiento y regulación emo-cional. La amígdala, por ejemplo, está involucrada en la detec-ción de señales emocionales y en la generación de respuestas emocionales automáticas. El córtex prefrontal, por otro lado, está implicado en la regulación consciente de las emociones y en la toma de decisiones emocionalmente inteligentes.

				La plasticidad cerebral también ha sido un tema de interés en el estudio de la inteligencia emocional. Las experiencias y el entrenamiento emocional pueden dar lugar a cambios es-tructurales y funcionales en el cerebro. Esto significa que la in-teligencia emocional no es una capacidad fija, sino que puede ser moldeada y mejorada a través de la práctica y el aprendiza-je. Por ejemplo, el entrenamiento en mindfulness y técnicas de regulación emocional ha demostrado tener efectos positivos en la conectividad cerebral y en la respuesta emocional.

				Las investigaciones en neurociencias también han aporta-do una comprensión más profunda de cómo las emociones impactan en el proceso de toma de decisiones. Se ha demos-trado que las emociones pueden influir en la percepción de eventos, en la memoria y en la evaluación de riesgos. Esto su-braya la importancia de la inteligencia emocional en la toma de decisiones informadas y en la gestión eficaz de situaciones emocionales.

				Las neurociencias han enriquecido la comprensión de la in-teligencia emocional al revelar sus fundamentos neurales y su plasticidad. Estas investigaciones ofrecen una base científica sólida para abordar la relación entre las emociones, la cogni-ción y el comportamiento, y cómo la inteligencia emocional puede ser cultivada y aplicada en la vida cotidiana.

				La relación entre las neurociencias y la inteligencia emo-cional, desde la perspectiva de la teoría de Salovey y Mayer, es un campo de investigación en constante crecimiento que arroja luz sobre cómo nuestro cerebro procesa y regula las 
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				emociones. La teoría de Salovey y Mayer se centra en la per-cepción, comprensión y regulación de las emociones, y la neu-rociencia ha proporcionado evidencia sólida para respaldar sus conceptos clave.

				Desde una perspectiva neurocientífica, la percepción emocional, que es uno de los componentes centrales de la inteligencia emocional, se asocia con regiones cerebrales es-pecíficas. Estudios de resonancia magnética funcional (fMRI) han demostrado que el reconocimiento de emociones faciales involucra áreas como la amígdala y el córtex visual. Además, la comprensión emocional, que implica interpretar y analizar las emociones, se ha relacionado con la actividad en el córtex prefrontal, una región importante para la toma de decisiones y la autorregulación emocional.

				Los avances en neuroimagen funcional y la comprensión de la plasticidad cerebral (Damasio, 2019) han proporcionado evidencia convincente de que los procesos emocionales y la inteligencia emocional están arraigados en la estructura y fun-ción del cerebro. Esta conexión profunda entre la mente y el cerebro ofrece perspectivas emocionantes para el desarrollo de estrategias de intervención basadas en la inteligencia emo-cional y la mejora del bienestar emocional en la población.

				Modelo de Inteligencia Emocional Mixta 

				Los modelos mixtos conjugan, admiten y combinan en una misma estructura teórica, rasgos de personalidad fusionada con habilidades de Inteligencia Emocional. Entre los exponen-tes más destacados de este tipo de conceptualización se pue-de encontrar a Goleman (1995) quien incluye en su noción de IE elementos cognitivos y no cognitivos e incorpora categorías de autocontrol, entusiasmo, persistencia, motivación, manejo de las relaciones interpersonales, reconocimiento de las emo-ciones en otros, influencia llegando a un total de veinticinco habilidades derivadas de las cinco áreas que formuló basados en la propuesta inicial de Salovey y Mayer.

				La teoría de inteligencia emocional mixta reconoce tanto las disposiciones emocionales innatas como la posibilidad de 
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				desarrollo y adquisición de habilidades emocionales a lo largo del tiempo. Esta teoría busca integrar la estabilidad emocional con la plasticidad y el potencial de mejora de la inteligencia emocional.

				Desde esta perspectiva, la inteligencia emocional se presen-ta como una combinación dinámica entre rasgos emocionales y habilidades adquiribles. La predisposición emocional de una persona establece la base sobre la cual se pueden desarrollar habilidades emocionales más avanzadas. 

				Un componente esencial de la teoría de la inteligencia emo-cional mixta es la noción de automejora emocional. Los indivi-duos pueden ser conscientes de sus rasgos emocionales y, al mismo tiempo, trabajar en el desarrollo de habilidades emo-cionales específicas para mejorar su respuesta a las emocio-nes en situaciones diversas. Este enfoque en la automejora y el crecimiento refleja la creencia de que la inteligencia emocio-nal no es estática, sino que puede ser cultivada y refinada a lo largo de la vida.

				La teoría de la inteligencia emocional mixta ofrece a los educadores una perspectiva para abordar la educación emo-cional. Al reconocer tanto las características emocionales innatas como la capacidad de desarrollo, los educadores pue-den diseñar estrategias que fomenten la autocomprensión emocional y al mismo tiempo promuevan el desarrollo activo de habilidades emocionales. Esto puede lograrse mediante la combinación de actividades de autoexploración emocional con prácticas de regulación emocional y resolución de proble-mas emocionales.

				La teoría de la inteligencia emocional mixta también des-taca la importancia de la autenticidad y la autoconciencia en la educación emocional. Los educadores pueden fomentar a los estudiantes a explorar sus propios rasgos emocionales ya identificar áreas en las que deseen mejorar sus habilidades emocionales. Al hacerlo, se crea un enfoque personalizado en 
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				el desarrollo de la inteligencia emocional que tiene en cuenta las diferencias individuales y las aspiraciones personales.

				Reflexiones en torno a la integración de teorías

				La integración de las teorías de inteligencia emocional en la educación presenta una oportunidad para enriquecer las prácticas pedagógicas y mejorar la experiencia educativa de los estudiantes. Es esencial destacar que estas teorías no son excluyentes, sino que se complementan entre sí, brindando una imagen más completa de cómo se desarrolla y aplica la inteligencia emocional en el contexto educativo.

				La coexistencia de enfoques teóricos resalta la importancia de adoptar una perspectiva multifacética en la promoción de la inteligencia emocional. Los educadores pueden conside-rar las características emocionales innatas de los estudiantes, mientras trabajan activamente en el desarrollo de habilidades emocionales concretas. Al comprender las sugerencias teóri-cas de estas teorías, los educadores pueden tomar decisiones informadas sobre cómo diseñar planes de estudio, activida-des y estrategias pedagógicas que fomenten un aprendizaje emocionalmente inteligente.

				La exploración de las teorías de inteligencia emocional y su relación con la educación arroja luces significativas sobre cómo las emociones interactúan con el proceso de aprendizaje y cómo los educadores pueden fomentar un ambiente de desarrollo emocional saludable en las aulas. Es fundamental reflexionar entonces sobre algunos puntos clave y considerar las implica-ciones más amplias para la teoría y la práctica educativa.

				Uno de los aspectos más notables es la necesidad de inte-grar tanto la teoría como la práctica de la inteligencia emocio-nal en la educación. La comprensión profunda de las teorías de inteligencia emocional proporciona a los educadores un marco sólido para diseñar estrategias pedagógicas que fomen-ten el desarrollo emocional de los estudiantes. Al mismo tiem-po, la implementación efectiva de programas de educación 
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				emocional en las aulas es crucial para traducir estas teorías en resultados tangibles.

				La discusión sobre las teorías de inteligencia emocional re-salta la importancia de un enfoque holístico en la educación. Más allá de la adquisición de conocimientos académicos, las habilidades emocionales son fundamentales para el bienes-tar personal y la capacidad de afrontar desafíos en la vida. La educación no puede limitarse a la transmisión de información; debe abordar el desarrollo integral de los estudiantes, inclu-yendo su comprensión emocional y su capacidad para esta-blecer relaciones saludables.

				Si bien las teorías de inteligencia emocional ofrecen un en-foque prometedor para mejorar la educación, también surgen desafíos en su implementación y evaluación. La creación de programas de educación emocional efectivos y la medición concreta de su impacto en el aprendizaje y el bienestar emo-cional presentan dificultades metodológicas y prácticas. Esta área de investigación requiere una atención continua para de-sarrollar enfoques confiables y efectivos.

				Los educadores desempeñan un papel esencial en la pro-moción de la inteligencia emocional en el aula. La formación docente debe incluir la capacitación en estrategias para culti-var la inteligencia emocional de los estudiantes y para manejar situaciones emocionales en el entorno educativo. La reflexión sobre la propia inteligencia emocional y su impacto en la en-señanza puede llevar a cabo prácticas pedagógicas más efec-tivas y centradas en el estudiante.

				Es imperativo destacar la importancia de la investigación continua en el campo de la inteligencia emocional y su aplica-ción en la educación. La evolución constante de nuestras com-prensiones teóricas y prácticas debe influir en la formulación de currículos educativos más enriquecedores y en la creación de entornos de aprendizaje emocionalmente inteligentes.

				Conclusiones

				La comprensión de las teorías de inteligencia emocional proporciona un marco sólido para abordar el desarrollo emo-cional y social en el entorno educativo. Cada teoría ofrece una 
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				perspectiva única sobre cómo las emociones interactúan con la cognición y cómo se pueden aplicar en el ámbito educativo. Al explorar estas teorías desde diversas perspectivas, es posi-ble identificar áreas clave de discusión que pueden informar prácticas pedagógicas efectivas.

				Una discusión relevante se centra en cómo las teorías de inteligencia emocional pueden adaptarse a las diferencias individuales en el aula. Por ejemplo, los estudiantes pueden variar en sus rasgos emocionales innatos y en su capacidad para adquirir habilidades emocionales. La teoría de habilidad emocional subraya la importancia de enseñar habilidades emocionales específicas, lo que puede ser beneficiosa para estudiantes que necesitan un enfoque más estructurado para desarrollar sus competencias emocionales. En contraste, la teoría de rasgo puede ayudar a los educadores a identificar y apoyar a los estudiantes que naturalmente tienen una mayor autoconciencia emocional.

				Otra área de discusión se relaciona con el impacto de la in-teligencia emocional en el aprendizaje y el rendimiento aca-démico. Diversas investigaciones sugieren que la inteligencia emocional puede influir positivamente en el rendimiento académico al mejorar la autorregulación emocional y la ca-pacidad para manejar situaciones estresantes (Brackett et al., 2014). Sin embargo, también es relevante considerar cómo la implementación de programas de educación emocional pue-de requerir un tiempo adicional en el currículo y cómo se pue-de equilibrar con otros objetivos académicos.

				La discusión sobre la inteligencia emocional también se ex-tiende a la formación docente y las prácticas pedagógicas. Los educadores desempeñan un papel crucial en la promoción del desarrollo emocional de los estudiantes. La teoría de habili-dad emocional resalta la importancia de que los educadores sean modelos a seguir en la regulación emocional y la empa-tía, lo que puede influir en la manera en que los estudiantes aprenden a manejar sus propias emociones (Bisquerra, 2009).

				A pesar de los beneficios potenciales de integrar la inteli-gencia emocional en la educación, existen desafíos en la im-plementación efectiva. La discusión se amplía a cómo los 
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				programas de educación emocional pueden ser diseñados de manera coherente y evaluados en términos de su impacto real en el bienestar emocional y el aprendizaje de los estudiantes (Pérez-González et al., 2014).

				En última instancia, la relación entre las teorías de inteli-gencia emocional y su incidencia teórica y práctica en educa-ción resalta la importancia de abordar las emociones como un componente integral del proceso educativo. Estas teorías garantizaron un marco conceptual valioso que puede guiar la creación de entornos educativos enriquecedores, donde los estudiantes pueden desarrollar tanto su inteligencia emocio-nal innata como las habilidades emocionales adquiridas.
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				Resumen

				En el presente artículo de revisión bibliográfica y de opinión se analiza el modelo de enseñanza conocido como Flipped Classroom o aula invertida desde un enfoque transversal con preeminencia de análisis de textos y evidencias. 

				Este concepto ha ganado prominencia en entornos educa-tivos en los últimos años debido a su enfoque innovador en la entrega de contenido y la participación activa de los estu-diantes. Este enfoque se basa en la inversión de la tradicio-nal dinámica de la enseñanza: en lugar de que los docentes impartan lecciones en el aula y asignen tareas para casa, los estudiantes adquieren el contenido por sí mismos antes de la clase y luego utilizan el tiempo en el aula para actividades prácticas y discusiones.

				Los principios fundamentales del aula invertida se centran en el aprendizaje activo y personalizado. Los docentes crean recursos de aprendizaje, como videos, lecturas o ejercicios, que los estudiantes consumen antes de la clase. Esto permite a los alumnos avanzar a su propio ritmo y tener la oportuni-dad de revisar el material según sea necesario. En el aula, los profesores pueden enfocarse en la resolución de problemas, debates y proyectos colaborativos, aprovechando al máximo el tiempo de interacción en persona.

				Por último, se hace referencia a que el modelo de Flipped Classroom representa un cambio significativo en la forma en que se aborda la enseñanza y el aprendizaje. Al centrarse en el aprendizaje activo, la personalización y la inversión del tiempo en el aula, este enfoque ofrece oportunidades para mejorar la comprensión de los conceptos y desarrollar habilidades críti-cas para el éxito en el siglo XXI. Su versatilidad lo hace adecua-do para una amplia gama de entornos de aprendizaje y niveles 
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				educativos, lo que lo convierte en una estrategia pedagógica valiosa en la educación contemporánea.

				Palabras claves: Flipped Classroom - aula invertida - enfoque innova-dor - aprendizaje activo - recursos de aprendizaje

				Abstract 

				In this bibliographic and opinion review article, the teaching model known as “Flipped Classroom” or “Inverted Classroom” is analyzed from a cross-curricular approach with a predominan-ce of text analysis and recent evidence. 

				This concept has gained distinction in several educational se-ttings in recent years due to its innovative approach to content delivery and active student engagement. This approach is ba-sed on reversing the traditional dynamics of teaching: instead of teachers giving lessons in the classroom and assigning ho-mework, students acquire the content on their own before class and then use the time in the classroom for practical activities and discussions. 

				The essential principles of the flipped classroom focus on ac-tive and personalized learning. Teachers create learning resour-ces, such as videos, readings or written activities that students devour before class. This way of working allows students to pro-gress at their own pace and have the opportunity to review the material as needed. Inside the classroom, teachers can focus on problem-solving, discussions, and collaborative projects, ma-king the most of in-person interaction time. 

				Finally, it can be noticed that the Flipped Classroom model represents a meaningful change in how teaching and learning are approached. By focusing on active learning, personaliza-tion, and investing time in the classroom, this approach offers opportunities to improve understanding of concepts and de-velop skills critical for success in the 21st century. Its versatility makes it suitable for a wide range of learning environments and educational levels, making it a valuable pedagogical strategy in contemporary education. 

				Keywords: Flipped Classroom - flipped classroom - innovative approach - active learning - learning resources 
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				Introducción

				En el presente artículo de revisión bibliográfica y de opinión, se analiza el modelo de enseñanza conocido como Flipped Classroom o aula invertida desde un enfoque transversal con preeminencia de análisis de textos y evidencias recientes. 

				La estrategia pedagógica conocida como aula invertida (AI) o Flipped Classroom (FP) ha ganado popularidad en los últimos años como un enfoque innovador para la enseñanza. Esta me-todología busca cambiar la dinámica tradicional de la enseñan-za, donde los estudiantes adquieren conocimientos en el aula y luego trabajan en las tareas en casa, invirtiendo este proceso.

				El patrón tradicional de enseñanza ha sido asignar a los estu-diantes la tarea de leer libros de texto y trabajar en conjuntos de problemas fuera de la escuela, mientras escuchan conferencias y realizan exámenes en clase. En el aula invertida, los estudian-tes primero estudian el tema por sí mismos, generalmente utili-zando lecciones en video preparadas por el maestro o terceros. En clase los estudiantes aplican los conocimientos resolviendo problemas y realizando trabajos prácticos.

				El docente asesora a los estudiantes cuando se quedan es-tancados, en lugar de impartir la lección inicial en persona. Las técnicas complementarias incluyen instrucción diferenciada y aprendizaje basado en proyectos. Los profesores están com-binando las ventajas del aprendizaje invertido con las clases tradicionales en clase a través de herramientas de aprendizaje remoto.

				El concepto de aula invertida se originó en la década de 1990, pero se ha desarrollado y refinado a lo largo de los años. Los avances tecnológicos, como la disponibilidad de videos en línea, han contribuido a su crecimiento. Se ha convertido en una estrategia flexible que se adapta a diversos niveles educa-tivos y disciplinas.

				Los estudios han identificado varias ventajas de la estrate-gia de aula invertida. Estas incluyen una mayor interacción en-tre el docente y el estudiante, un aprendizaje más autónomo, una comprensión más profunda de los conceptos y una mayor 
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				motivación de los estudiantes para participar en el proceso de aprendizaje.

				En cuanto al diseño de contenido es fundamental. Los do-centes deben crear materiales de aprendizaje efectivos, como videos, lecturas o actividades interactivas, que los estudiantes puedan revisar antes de la clase. Estos materiales deben estar alineados con los objetivos de aprendizaje y fomentar la parti-cipación activa en el aula.

				Es decir, las actividades y tareas, por otro lado, se llevan a cabo principalmente durante las sesiones presenciales en el aula, donde el docente brinda orientación y se aprovecha el respaldo de las tecnologías de la información y comunicación (TIC) para maximizar las interacciones tanto entre el profesor y los estudiantes como entre los propios estudiantes.

				Un aspecto clave es la interacción en el aula. Durante las cla-ses presenciales, los docentes pueden utilizar el tiempo para discutir conceptos, resolver dudas y fomentar la colaboración entre los estudiantes. La calidad de estas interacciones influye en el éxito de la metodología.

				El uso de tecnología y plataformas digitales desempeña un papel importante en la implementación del aula invertida. Las herramientas en línea facilitan la entrega de contenido y per-miten un seguimiento más preciso del progreso de los estu-diantes. Sin embargo, es importante garantizar que todos los estudiantes tengan acceso a estas tecnologías.

				Revisión de literatura

				Un aula invertida adecuadamente organizada fomenta una mayor autonomía en los estudiantes, lo que a su vez facilita su autoaprendizaje y contribuye al desarrollo de sus habilidades de pensamiento crítico y competencias en el ámbito de la in-formación (Bergmann y Sams, 2012). 

				El modelo Flipped Classroom se basa en la idea de la dife-renciación y adaptación. Los docentes pueden diseñar conte-nido diverso para abordar diferentes estilos de aprendizaje y niveles de habilidad, brindando a cada estudiante una expe-riencia de aprendizaje más personalizada. Además, promueve 

			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				59

			

		

		
			
				Krínein. Revista de Educación Edición nº 22 | 2023 | ISSN 1850-3217 | pp. 55 - 73

			

		

		
			
				Flipped Classroom o aula invertida: principios, fundamentos y aplicaciones en entornos de aprendizaje 

				María Victoria Zimmermann

			

		

		
			
				la autonomía del estudiante, ya que son responsables de su propio aprendizaje y deben gestionar su tiempo de estudio de manera efectiva.

				Las aplicaciones son variadas y abarcan diversas discipli-nas y niveles educativos. En la educación superior, se utiliza para fomentar la discusión en profundidad y la exploración de conceptos complejos. En la educación primaria y secundaria, puede ayudar a los estudiantes a desarrollar habilidades de re-solución de problemas y pensamiento crítico desde una edad temprana. Además, es especialmente valioso en situaciones de aprendizaje mixto o a distancia, ya que proporciona a los estudiantes acceso a recursos educativos en línea que pueden consumir a su propio ritmo. 

				En el modelo de aula invertida, los elementos fundamenta-les del contenido se entregan previamente a través de diversos medios digitales como videos, foros, chat, correo electrónico, redes sociales y otras herramientas y recursos tecnológicos. Estos recursos permiten una interacción continua tanto con el profesor como con los compañeros de clase.

				Se considera que Bergmann y Sams (2012) fueron los pio-neros en desarrollar la metodología Flipped Classroom. Su trabajo se centró en grabar lecciones en video para que los es-tudiantes las vean en casa, liberando tiempo en el aula para actividades prácticas y de discusión. Fue Mazur (1997) quien introdujo el concepto de aprendizaje entre compañeros al fo-mentar la interacción estudiantil en el aula. Su trabajo influyó en la evolución de la metodología Flipped Classroom al enfo-carse en la participación activa de los estudiantes.

				Talbert (2017), por su parte, desarrolló la teoría de aprendizaje invertido en la que combina la metodología Flipped Classroom con la teoría de la cognición distribuida. Argumenta que la distribución del conocimiento entre estudiantes y profesores es esencial para el aprendizaje efectivo. Su enfoque en la participación activa de los estudiantes y la colaboración se relaciona con la metodología Flipped Classroom.

				Las investigaciones de Tucker (2012) han encontrado que la metodología Flipped Classroom puede aumentar el rendimien-to académico, la retención del conocimiento y la participación 
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				de los estudiantes. Además, puede ayudar a los estudiantes a desarrollar habilidades de pensamiento crítico.

				El metaanálisis de Bishop y Verleger (2013) influyó en la in-vestigación posterior. Bishop y Verleger realizaron un análisis de estudios existentes sobre el Flipped Classroom y encontra-ron evidencia de mejoras en el rendimiento de los estudiantes.

				Estudio de Strayer (2007) donde examinó el impacto del Flipped Classroom en cursos universitarios en línea. Sus ha-llazgos sugirieron que esta metodología podría mejorar la re-tención de estudiantes y la participación en línea.

				El Flipped Classroom (Aula Invertida) se apoya en sólidas bases teóricas que informan su diseño y metodología. Una de las teorías centrales es el Constructivismo, fundamentada en las ideas de Jean Piaget y Lev Vygotsky. Esta teoría sostiene que el conocimiento se construye activamente a través de la interacción con la información y la experiencia. 

				En el contexto del Flipped Classroom, los estudiantes, al explorar el contenido por sí mismos antes de la clase, se con-vierten en constructores activos de su propio conocimiento (Piaget, 1954). Esta aproximación resalta la importancia de la autorregulación y la responsabilidad del estudiante en el pro-ceso de aprendizaje, aspectos clave del constructivismo (Vy-gotsky, 1978).

				Además del constructivismo, se sustenta en la teoría del Aprendizaje Activo. Esta teoría aboga por que los estudiantes sean participantes activos en su propio proceso de aprendi-zaje en lugar de receptores pasivos de información (Bonwell y Eison, 1991). En el Flipped Classroom, el aprendizaje se vuelve activo al permitir que los estudiantes accedan a recursos de aprendizaje antes de la clase y luego participen en activida-des interactivas en el aula. Esto fomenta la reflexión, la resolu-ción de problemas y el análisis crítico, elementos centrales del aprendizaje activo (Prince, 2004).

				Una tercera base teórica relevante es el Aprendizaje entre Compañeros (Peer Learning) o Aprendizaje Colaborativo. Eric Mazur, conocido por su trabajo en este campo, enfatiza que los estudiantes pueden aprender de manera efectiva cuando in-teractúan y discuten conceptos con sus compañeros (Mazur, 
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				1997). Los estudiantes tienen la oportunidad de discutir y apli-car lo que han aprendido entre ellos durante las actividades en el aula, lo que promueve la construcción compartida de significado a través del diálogo y la colaboración (Johnson y Johnson, 1989).

				El Flipped Classroom también se alinea con la teoría del Aprendizaje Autodirigido. Esta teoría sugiere que los estudian-tes son capaces de tomar el control de su propio aprendiza-je y gestionar su proceso de adquisición de conocimientos. Al brindar a los estudiantes la responsabilidad de explorar el contenido por sí mismos antes de la clase, busca desarrollar habilidades de autodirección, como la gestión del tiempo y la toma de decisiones sobre cómo y cuándo acceder a los recur-sos de aprendizaje. Esto empodera a los estudiantes para que sean agentes activos en su propio desarrollo académico (Ga-rrison, 1997).

				Esta metodología activa se sustenta en bases teóricas só-lidas que promueven el aprendizaje activo, la construcción de conocimiento por parte de los estudiantes y la interacción social. Estas teorías proporcionan un marco sólido para la im-plementación efectiva de esta metodología pedagógica, que busca mejorar la comprensión y el compromiso de los estu-diantes, así como promover un aprendizaje más significativo y autónomo. La combinación de constructivismo, aprendizaje activo, aprendizaje entre compañeros y aprendizaje autodiri-gido enriquece la experiencia educativa y permite un enfoque más holístico del aprendizaje.

				Otra base teórica es la Teoría del Aprendizaje Social de Al-bert Bandura. Esta teoría enfatiza que el aprendizaje no solo ocurre a través de la interacción con el entorno físico, sino también a través de la observación de otros y la imitación de sus comportamientos (Bandura, 1977). En el contexto del Flipped Classroom, los videos y recursos pregrabados a menu-do incluyen demostraciones y ejemplos proporcionados por el profesor. Los estudiantes pueden observar y aprender de 
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				estos modelos antes de la clase, lo que se alinea con la idea de Bandura de que los individuos pueden aprender observando a otros.

				Además, el Modelo de Aprendizaje Experiencial de David Kolb sostiene que el aprendizaje es un ciclo continuo que in-volucra cuatro etapas: experiencia concreta, observación re-flexiva, conceptualización abstracta y experimentación activa (Kolb, 1984). El Flipped Classroom aborda estas etapas al per-mitir que los estudiantes primero obtengan una experiencia concreta mediante la exploración de contenido y luego re-flexionen sobre él antes de participar en actividades de con-ceptualización y experimentación en el aula.

				El enfoque de Diseño Universal para el Aprendizaje (Univer-sal Design for Learning, UDL) de CAST (Center for Applied Spe-cial Technology) también influye en el Flipped Classroom. UDL se basa en la premisa de que los estudiantes tienen diversas necesidades y estilos de aprendizaje, y busca diseñar entornos de aprendizaje que sean accesibles para todos (Rose y Meyer, 2002). Al proporcionar a los estudiantes opciones en cómo ac-ceden al contenido antes de la clase, el Flipped Classroom se alinea con los principios de UDL al permitir la personalización del aprendizaje para adaptarse a las necesidades individuales de los estudiantes.

				Otro aspecto fundamental del Flipped Classroom se basa en la Teoría del Cognitivismo. Esta teoría, respaldada por psi-cólogos como Jerome Bruner y Jean Piaget, resalta la impor-tancia de los procesos mentales y cognitivos en el aprendizaje. En el contexto del Flipped Classroom, la inversión del proceso de enseñanza tradicional implica que los estudiantes se invo-lucren en actividades de pensamiento más profundo y crítico durante el tiempo de clase, ya que han adquirido previamente el conocimiento básico en casa. Esto se alinea con la idea cog-nitivista de que el aprendizaje implica la asimilación de nue-va información en estructuras cognitivas existentes (Bruner, 1960), lo que se logra mejor cuando los estudiantes participan activamente en la construcción del conocimiento.

				Además, el Flipped Classroom incorpora elementos de la Teoría del Aprendizaje Significativo de David Ausubel. Esta 
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				teoría sugiere que los estudiantes aprenden de manera más efectiva cuando pueden relacionar el nuevo conocimiento con lo que ya saben (Ausubel, 1963). Al permitir que los es-tudiantes accedan al contenido antes de la clase, se les da la oportunidad de familiarizarse con los conceptos y establecer conexiones significativas con su conocimiento previo. Luego, en el aula, pueden participar en discusiones y actividades que refuercen y amplíen estas conexiones, lo que promueve un aprendizaje más profundo y duradero.

				El Flipped Classroom también se beneficia de la Teoría del Andamiaje (Scaffolding) propuesta por Lev Vygotsky. Esta teo-ría sugiere que los docentes pueden proporcionar un apoyo gradual y estructurado a los estudiantes a medida que desa-rrollan habilidades y conocimientos (Vygotsky, 1978). En el Flipped Classroom, los videos y recursos pregrabados pueden considerarse como “andamiaje digital” que brinda informa-ción estructurada y guía a los estudiantes mientras exploran el contenido por sí mismos antes de la clase. Luego, en el aula, los docentes pueden continuar proporcionando andamiaje al facilitar la discusión y la aplicación de conceptos.

				Por último, el Flipped Classroom se relaciona con la Teoría de la Motivación Intrínseca propuesta por Edward Deci y Richard Ryan. Esta teoría sugiere que los individuos están más motiva-dos cuando sienten que tienen control y autonomía sobre su aprendizaje (Deci y Ryan, 1985). Al permitir que los estudiantes elijan cuándo y cómo acceder al contenido antes de la clase, el Flipped Classroom fomenta la motivación intrínseca al darles un sentido de control sobre su proceso de aprendizaje.

				Como se pudo poner a consideración, el Flipped Class-room se basa en una variedad de bases teóricas, que inclu-yen el constructivismo, el aprendizaje activo, el aprendizaje entre compañeros, el aprendizaje autodirigido, la teoría del aprendizaje social, el modelo de aprendizaje experiencial y el diseño universal para el aprendizaje. Estas teorías proporcio-nan un marco sólido para la implementación de esta metodo-logía pedagógica, que se enfoca en el aprendizaje activo, la 
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				participación del estudiante y la adaptabilidad para satisfacer diversas necesidades de aprendizaje. 

				El aula invertida como un modelo pedagógico en ambientes virtuales

				El aula invertida en ambientes virtuales se basa en una serie de fundamentos teóricos y metodológicos que han evolucio-nado para adaptarse al entorno digital y aprovechar al máxi-mo sus ventajas. 

				El aula invertida no parte de una metodología rígida, tiene diferentes formas o modos de desarrollarse, por lo que deben reorganizarse los ambientes de aprendizaje, acorde a la clase que se trate. En un contexto virtual, el constructivismo sigue siendo una base teórica clave. La idea de que los estudiantes construyen activamente su conocimiento a través de la inte-racción con la información y la experiencia es especialmente relevante en un entorno en línea. Los recursos digitales, como videos, simulaciones y actividades interactivas, permiten que los estudiantes participen activamente en la construcción de su comprensión (Duffy y Jonassen, 1992). Los foros de dis-cusión en línea y las herramientas de colaboración también fomentan la interacción social, que es esencial para el apren-dizaje constructivista.

				El enfoque en el diseño de contenido interactivo es funda-mental en el Flipped Classroom en ambientes virtuales. Los docentes deben crear recursos de aprendizaje en línea que in-volucren a los estudiantes y fomenten su participación activa. Esto incluye el uso de videos educativos interactivos, cuestio-narios en línea, ejercicios prácticos y simulaciones que permi-ten a los estudiantes explorar y aplicar conceptos de manera activa y autónoma.

				El Flipped Classroom en ambientes virtuales facilita la per-sonalización del aprendizaje. Los educadores pueden utili-zar plataformas en línea para rastrear el progreso individual de los estudiantes, identificar sus fortalezas y debilidades, y adaptar el contenido y las actividades en función de las nece-sidades específicas de cada estudiante (Hwang et al., 2014). Esta adaptación personalizada se alinea con la teoría del 
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				aprendizaje diferenciado y el enfoque de Diseño Universal para el Aprendizaje.

				La evaluación formativa es un componente esencial en el aula invertida en ambientes virtuales. Los docentes pueden utilizar sistemas de gestión del aprendizaje y herramientas en línea para realizar evaluaciones periódicas que midan el progreso de los estudiantes. La retroalimentación oportu-na y personalizada es fundamental para guiar el aprendiza-je de los estudiantes y permitirles corregir errores y mejorar su comprensión. Las herramientas en línea también pueden proporcionar retroalimentación automática, lo que agiliza el proceso de evaluación.

				El aula invertida en ambientes virtuales promueve el apren-dizaje autónomo y la autorregulación. Los estudiantes tienen la responsabilidad de gestionar su tiempo, acceder a los re-cursos en línea y participar en actividades de aprendizaje de manera independiente. Esto se alinea con la teoría del apren-dizaje autodirigido, donde los estudiantes toman un papel ac-tivo en la planificación y control de su propio aprendizaje.

				El acceso ubicuo a la tecnología y los recursos digitales es un componente clave del aula invertida en ambientes vir-tuales. Los estudiantes pueden acceder a los materiales de aprendizaje desde cualquier lugar y en cualquier momento, lo que aumenta la flexibilidad y la conveniencia del proceso de aprendizaje (Garrison y Vaughan, 2008). Esto es particular-mente relevante en la educación en línea.

				El concepto de comunidad de aprendizaje en línea es esen-cial en el contexto del aula invertida en ambientes virtuales. Los entornos virtuales permiten la creación de comunidades de estudiantes que pueden interactuar y colaborar de manera efectiva a través de herramientas como foros de discusión y grupos en línea (Garrison et al., 2000). La teoría de la comuni-dad de aprendizaje enfatiza la importancia de la colaboración entre pares y la construcción conjunta del conocimiento.

				La adaptación y la gamificación son estrategias emergentes en el aula invertida en línea. La adaptación implica el uso de algoritmos para personalizar la ruta de aprendizaje de cada es-tudiante según su desempeño y preferencias (Anderson, 2003). 
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				Por otro lado, la gamificación utiliza elementos de juegos, como recompensas y desafíos, para aumentar la motivación y el compromiso de los estudiantes (Deterding et al., 2011). Estas estrategias pueden potenciar aún más la experiencia de aprendizaje en línea.

				La filosofía de recursos abiertos (Open Educational Resour-ces, OER) y la educación abierta son componentes clave del aula invertida en ambientes virtuales. Los recursos educativos abiertos, como libros de texto en línea gratuitos y cursos ma-sivos en línea abiertos (MOOCs), permiten a los educadores y estudiantes acceder a contenido de alta calidad sin restriccio-nes de costo o acceso (Atkins et al., 2007). La educación abier-ta aboga por la transparencia, la colaboración y el intercambio de conocimientos, valores que se alinean con la filosofía del Flipped Classroom.

				La recopilación y el análisis de datos son elementos críti-cos en el aula invertida en ambientes virtuales. Los sistemas de gestión del aprendizaje y las plataformas en línea pueden rastrear el progreso de los estudiantes y generar datos sobre su desempeño (Siemens y Long, 2011). Estos datos se pueden utilizar para personalizar aún más el aprendizaje y ofrecer a los estudiantes recomendaciones específicas basadas en su his-torial de aprendizaje.

				A modo de síntesis se ofrece un cuadro comparativo entre el aprendizaje en un aula invertida (Flipped Classroom) y el aprendizaje en un entorno tradicional.
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					Dimensión

				

				
					Aprendizaje en aula invertida

				

				
					Aprendizaje en Entorno Tradicional

				

				
					Ubicación de las instrucciones

				

				
					Parte del contenido se presenta an-tes de la clase, generalmente en casa a través de videos u otros recursos en línea.

				

				
					La instrucción principal se lleva a cabo en el aula durante las clases. Los estudiantes reciben la mayor parte de la información de manera presencial.

				

				
					Roles del profesor y estudiante

				

				
					El profesor actúa como guía y faci-litador. Los estudiantes asumen un papel más activo en la construcción del conocimiento.

				

				
					El profesor suele ser el centro de la ins-trucción, y los estudiantes asumen un pa-pel más pasivo al recibir la información.

				

				
					Tiempo de clase

				

				
					El tiempo de clase se utiliza princi-palmente para actividades prácticas, discusiones, colaboración entre compañeros y aplicaciones del con-tenido.

				

				
					El tiempo de clase se dedica principal-mente a la entrega de contenido y la explicación por parte del profesor.

				

				
					Flexibilidad de tiempo

				

				
					Los estudiantes pueden acceder al material de aprendizaje antes de la clase a su propio ritmo, lo que per-mite mayor flexibilidad en la gestión del tiempo.

				

				
					Los estudiantes deben asistir a clases programadas en un horario específico, lo que puede ser menos flexible.

				

				
					Interacción entre compañeros

				

				
					El aprendizaje colaborativo entre compañeros se fomenta y se realiza con mayor frecuencia en actividades en el aula.

				

				
					La interacción entre compañeros puede ser limitada, ya que el enfoque principal está en el profesor.

				

				
					Evaluación y retro-alimentación

				

				
					La retroalimentación y evaluación formativa son más frecuentes, ya que los estudiantes pueden abordar preguntas y dudas en tiempo real durante las actividades en clase.

				

				
					La evaluación y retroalimentación a me-nudo se restringen a tareas y exámenes después de la instrucción en el aula.

				

				
					Aprendizaje auto-dirigido

				

				
					Fomenta el aprendizaje autodirigido, ya que los estudiantes deben asumir la responsabilidad de adquirir el conocimiento antes de la clase.

				

				
					Puede haber menos énfasis en el de-sarrollo de habilidades de aprendizaje autodirigido, ya que el profesor dirige la instrucción en su mayoría.

				

				
					Diversificación del contenido

				

				
					Permite una variedad de recursos digitales y formatos de contenido, como videos, simulaciones, lecturas en línea, etc.

				

				
					El contenido suele estar limitado a la pre-sentación oral del profesor y materiales impresos.

				

				
					Motivación del estudiante

				

				
					Puede aumentar la motivación in-trínseca de los estudiantes al darles más control sobre su aprendizaje y alentar la participación activa en el aula.

				

				
					La motivación del estudiante puede va-riar y depender más de la enseñanza del profesor en el aula.
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				Ventajas de la metodología de aula invertida 

				A continuación, se esgrimen algunas de las posibles venta-jas que se establece en función del recorrido realizado:

				Facilita el acceso al contenido educativo para estudian-tes con múltiples responsabilidades o aquellos que no pueden asistir físicamente a las clases, ya que el material principal está disponible en línea. Esto les permite adap-tar su aprendizaje a sus propios horarios y ritmos.

				El enfoque se centra en brindar apoyo adicional a los es-tudiantes que lo necesitan, sin descuidar a los más avan-zados. Esto permite una enseñanza más personalizada que aborda las necesidades específicas de cada estu-diante.

				Fortalece la interacción entre profesores y estudiantes, lo que facilita la resolución de dudas y la atención indivi-dualizada a las necesidades de aprendizaje.

				Los estudiantes tienen la oportunidad de trabajar a su propio ritmo, lo que promueve el desarrollo de habilida-des de aprendizaje autónomo y la responsabilidad por su educación.

				Estimula una mayor interacción entre profesores y es-tudiantes, así como entre los propios estudiantes, enri-queciendo así el proceso de aprendizaje a través de la colaboración.

				Facilita la construcción de relaciones más sólidas entre profesores y estudiantes al permitir un enfoque más in-dividualizado en la enseñanza.

				Permite una identificación más precisa de las diferen-cias en el proceso de aprendizaje entre los estudiantes, lo que posibilita abordarlas de manera efectiva.

				Transforma la gestión de la clase al mantener a los estu-diantes activos y comprometidos en todo momento, re-duciendo el aburrimiento y los problemas de disciplina.

				Modifica la comunicación con los padres, centrándose en posibles problemas de aprendizaje y las necesidades 
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				individuales de los estudiantes, en lugar de preocupa-ciones relacionadas con el comportamiento.

				Los materiales digitales utilizados en el enfoque del aula invertida pueden ser accesibles para los padres, lo que les permite apoyar el proceso de aprendizaje de sus hi-jos.

				Fomenta la transparencia en relación con las actividades escolares, mejorando la comunicación entre la institu-ción educativa y los padres.

				En situaciones donde los docentes no puedan estar pre-sentes, los estudiantes pueden continuar su proceso de aprendizaje utilizando los recursos digitales disponibles, garantizando así la continuidad de la enseñanza.

				Conclusiones

				Los principios fundamentales del modelo de aula invertida se basan en teorías relacionadas con la enseñanza desarro-lladora, el aprendizaje experiencial y el aprendizaje invisible. Estos principios desempeñan un papel central en la creación, implementación y evaluación exitosa de este enfoque. 

				Además, las tecnologías emergentes, especialmente aque-llas relacionadas con las tecnologías de la información y la co-municación, han enriquecido significativamente los entornos virtuales de formación en el contexto del aprendizaje mixto. Estas tecnologías ofrecen numerosas oportunidades para el desarrollo de un Aula Invertida, ya que facilitan la comunica-ción y retroalimentación en todas las etapas del proceso de enseñanza-aprendizaje (antes, durante y después de la clase). También brindan apoyo a los participantes en la resolución de problemas, el análisis de casos, la realización de proyectos, la experimentación y la investigación.

				La creación del modelo de aula invertida en entornos virtua-les de aprendizaje enriquecidos con tecnologías emergentes es un proceso que se caracteriza por su apertura, flexibilidad y, especialmente, su naturaleza participativa. Esto es esencial para garantizar su permanencia y adaptación a las diversas necesidades y condiciones que surgen en la institución y en el contexto nacional e internacional. Además, su desarrollo debe 
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				basarse en premisas obtenidas a partir de un diagnóstico y ex-periencias concretas.

				Los principios que guían el diseño de aula invertida en am-bientes virtuales enriquecidos con tecnologías emergentes de la información y la comunicación enfatizan la importancia del aspecto social del aprendizaje, la integración de lo formal y lo informal en los contextos de aprendizaje, y la relación entre los fundamentos teóricos y metodológicos que respaldan el mo-delo, así como las dimensiones pedagógicas, tecnológicas y organizativas. Estos principios son un aporte significativo de la investigación y otorgan al modelo diseñado una identidad dis-tintiva en comparación con otros enfoques de aula invertida.

				El aula invertida proporciona por lo tanto un marco que fun-damenta, regula y promueve el proceso de enseñanza-apren-dizaje desde perspectivas innovadoras. Su eficacia se basa en la integración de las dimensiones pedagógicas, tecnológicas y organizativas, lo que le confiere una funcionalidad única y completa.
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				Resumen

				Este estudio aborda a la Inteligencia Artificial (IA) en la edu-cación, con el objetivo de comprender los riesgos éticos que puede tener su utilización, pero a su vez enfatizar en cómo ayuda al proceso enseñanza aprendizaje. Se realizó una revi-sión sistemática cualitativa a través de una técnica documen-tal respaldada por el diagrama PRISMA. Se seleccionaron diez artículos que se dividieron en tres categorías de análisis: “In-teligencia Artificial en el Siglo XXI: ética en el sistema educati-vo”, “La Educación y la Inteligencia Artificial” y “La Inteligencia Artificial para Mejorar el Proceso Enseñanza-Aprendizaje”. Los resultados revelaron que la IA puede personalizar el aprendi-zaje, predecir el rendimiento estudiantil, crear contenido edu-cativo interactivo y proporcionar retroalimentación inmediata y precisa. No obstante, es crucial abordar desafíos éticos, ga-rantizar la capacitación adecuada del profesorado y proteger la privacidad y los derechos de los estudiantes. 

				Palabras clave: Inteligencia artificial - educación - herramientas del siglo XXI - ética académica - actualización

				Abstract

				This study addresses Artificial Intelligence (AI) in education, with the aim of understanding the ethical risks that its use may have, but at the same time emphasizing how it helps the tea-ching-learning process. A qualitative systematic review was ca-rried out through a documentary technique supported by the PRISMA diagram. Ten articles were selected and divided into three categories of analysis: “Artificial Intelligence in the 21st Century: ethics in the educational system”, “Education and Ar-tificial Intelligence” and “Artificial Intelligence to Improve the Teaching-Learning Process”. The results revealed that AI can 
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				personalize learning, predict student performance, create inte-ractive educational content, and provide immediate and accura-te feedback. However, it is crucial to address ethical challenges, ensure adequate teacher training, and protect the privacy and rights of students.

				Keywords: Artificial intelligence – education - 21st-century tools - acade-mic ethics – updating

				Introducción

				La inteligencia artificial (IA) está emergiendo como un cam-po de investigación y desarrollo que tiene como objetivo crear sistemas y programas que puedan imitar la inteligencia huma-na. Basándose en principios y métodos de disciplinas como la informática, la neurociencia y las matemáticas, la inteligencia artificial se ha convertido en un campo de investigación único que busca comprender e imitar el aprendizaje, el pensamiento y la toma de decisiones. Begoña (1992), una de las pioneras en este campo, anticipó el concepto y definió la inteligencia artifi-cial como un campo de la informática que tiene como objetivo crear máquinas capaces de imitar la actividad humana. 

				Este tipo de inteligencia se ha desarrollado rápidamente desde la década de 1980 y ha mostrado su potencial en la edu-cación. Según Moreno Padilla (2019), la inteligencia artificial en la educación ha evolucionado de la investigación a la reali-dad virtual, la cual juega un papel importante en la mejora de la enseñanza y el aprendizaje. Uno de los aspectos más desta-cados del uso de la inteligencia artificial en la educación es el desarrollo de sistemas de aprendizaje inteligentes. Estos siste-mas, como señalan Koedinger y Aleven (2017), utilizan algorit-mos de inteligencia artificial para proporcionar a los alumnos un feedback personalizado que se adapta a su ritmo y estilo de aprendizaje. Se ha demostrado que el aprendizaje inteligente mejora el rendimiento de los estudiantes y fomenta un apren-dizaje más individualizado. 

				Otro avance importante es el análisis de datos educativos utilizando IA. Diversey y Caro (2020) destacan que la IA ayu-da a analizar los datos recopilados en el entorno educativo, para identificar métodos y técnicas que puedan ayudar a los 
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				docentes a tomar mejores decisiones. Esto incluye identificar áreas para el desarrollo del currículo, identificar dificultades de aprendizaje temprano y mejorar el contenido del currículo. Sin embargo, a medida que la IA se incorporó a la educación, también surgieron problemas éticos y de privacidad. De esta manera, Singh y Srivastava (2019) argumentan que se deben considerar las implicaciones éticas del uso de la IA en la edu-cación, incluida la confidencialidad de los datos de los estu-diantes, el acceso equitativo a la tecnología y la transparencia en la toma de decisiones, decisiones algorítmicas. 

				De tal forma, esta investigación tiene como objetivo central explorar el impacto de la inteligencia artificial en la educación, centrándose en el desarrollo de sistemas de aprendizaje inte-ligentes y el análisis de datos educativos. La pregunta proble-ma que guía este estudio se relaciona con entender cómo la inteligencia artificial puede mejorar la enseñanza y el apren-dizaje, al tiempo que se abordan las implicaciones éticas y de privacidad asociadas con su implementación en el entorno educativo. Es así que a medida que la IA continúa avanzando y transformando la educación, debemos considerar cuidado-samente no solo sus beneficios potenciales, sino también las cuestiones éticas y de equidad que surgen en el proceso. 

				Materiales y métodos

				El objetivo de la presente investigación es realizar una revi-sión sistemática cualitativa con el fin de establecer categorías de análisis entre varios autores y marcar las coincidencias y diferencias que presenten, para lograrlo, se utilizó la técnica documental, respaldada por el diagrama PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses), para recopilar la información necesaria. Este instrumento se utilizó para buscar información útil para responder a la pre-gunta de investigación: ¿cuál es el impacto ético en el proceso enseñanza-aprendizaje al utilizar la Inteligencia artificial en contextos educativos? Se realizaron búsquedas exhaustivas en varias bases de datos bibliográficas, incluidos Google Scholar, Scopus, Redalyc, Dialnet. Para la búsqueda inicial, se utilizó la 
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				ecuación: Artificial intelligence AND education AND social res-ponsibility. 

				Tipo de investigación

				La investigación fue de enfoque descriptivo. Implicó un análisis exhaustivo y detallado de la literatura existente sobre el tema, ya que en lugar de generar nuevos datos o resultados experimentales, se revisa y sintetiza el conocimiento acumu-lado en el campo. De acuerdo a Albán et al. (2020), la revisión de literatura busca proporcionar una visión panorámica de los avances, tendencias y enfoques en la inteligencia artificial, identificando las teorías, métodos y aplicaciones predomi-nantes en educación. 

				Tiempo

				El estudio se desarrolló durante cuatro meses. En el prime-ro se realizó una búsqueda exploratoria de literatura, en el se-gundo se procedió a discriminar la información. El tercer mes se recolectó y se analizó los textos y artículos clasificados. En el cuarto mes se realizó el informe de investigación final.

				Criterios de inclusión y exclusión

				Para la selección de los documentos finales objeto de aná-lisis se aplicó criterios de inclusión mismos que fueron los siguientes: a) las revistas debían estar indexadas; b) los artícu-los debían estar relacionados con la Inteligencia Artificial y su aplicación en el ámbito educativo; c) la fecha de publicación debía estar comprendida entre los años 2015 y 2023; d) se con-sideraron artículos en español e inglés; y e) los sujetos de es-tudio debían ser docentes y estudiantes, quienes son actores clave en el contexto educativo. 

				Por otro lado, los criterios de exclusión fueron: a) la litera-tura gris y b) textos y artículos menores al 2015 a menos que sean textos canon en el tema de la IA. 

				Procedimiento de selección

				El desarrollo de la investigación se dividió en cuatro fases. En primer lugar, se realizó una cuidadosa planificación que 
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				incluyó la definición de criterios de inclusión para filtrar la in-formación relevante. Como segundo paso, se llevó a cabo la búsqueda de documentos pertinentes, aplicando los filtros necesarios para reducir la cantidad de documentos a ser es-tudiados, estos filtros contribuyeron a mejorar la objetividad, credibilidad y fiabilidad de los documentos seleccionados. En tercer lugar, se procedió a la selección de la información más relevante, aquella que aportaría de manera significativa a la construcción de la investigación. Finalmente, se redactaron los resultados y conclusiones obtenidos a partir de la revisión bibliográfica.

				Luego de este proceso, se seleccionaron diez artículos utili-zando estos criterios y se dividieron en tres categorías de aná-lisis: Inteligencia Artificial en el Siglo XXI: ética en el sistema educativo, La Educación y la Inteligencia Artificial y La Inteli-gencia Artificial para mejorar el proceso Enseñanza-Aprendi-zaje. Estos documentos sirven como base sólida para analizar y llegar a conclusiones importantes sobre la problemática planteada. 

				Resultados (Ver Tabla 1 en la próxima página)

				Discusión

				La progresiva e influyente incorporación de la inteligencia artificial en la sociedad y en el ámbito educativo durante los últimos años ha sido objeto de atención y análisis. Diversos factores han contribuido a la adopción y aplicación de la IA en estas áreas, y es imperativo examinar las causas y los efectos que han acompañado su implementación. Según Ayuso del Puerto y Gutiérrez (2022), en su artículo titulado La Inteligen-cia Artificial como recurso educativo durante la formación ini-cial del profesorado, se plantea que la IA tiene el potencial de generar un impacto significativo en la educación, mejorando la calidad de la enseñanza mediante la personalización del aprendizaje y proporcionando retroalimentación precisa y rá-pida. Además, se destaca que la IA puede aumentar la motiva-ción y el interés de los estudiantes, a la vez que desarrolla las 
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				habilidades técnicas necesarias para enfrentar los desafíos del futuro mercado laboral. 

				La personalización del aprendizaje es una de las principales ventajas de la IA en el ámbito educativo. Gracias al uso de algo-ritmos de aprendizaje automático y análisis de datos, los siste-mas de IA pueden adaptarse a las necesidades individuales de los estudiantes. Estos sistemas pueden evaluar el progreso de cada estudiante, identificar sus fortalezas y debilidades, y ofre-cer recomendaciones y recursos educativos personalizados. 
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				De esta manera, se logra un enfoque más efectivo y eficiente para la enseñanza y el aprendizaje. 

				Además, la IA puede ofrecer experiencias de aprendizaje personalizadas y adaptativas, “(…) uno de los objetivos de la inteligencia artificial en la educación es la de funcionar como un tutor personalizado para tratar de enseñar al alumno in-formación precisa, adaptando dicha información y proce-so de la enseñanza según las características del estudiante” (García, 2021: 1). Este proceso es fundamental para atender las necesidades individuales de los estudiantes. Los sistemas de IA pueden recopilar y analizar datos relacionados con los estudiantes, lo que permite comprender sus fortalezas y de-bilidades particulares. Con base en esta información, pueden proporcionar materiales y actividades de aprendizaje diseña-dos específicamente para abordar esas necesidades, promo-viendo así un aprendizaje más eficiente y significativo. 

				Además del aprendizaje personalizado, la IA juega un papel importante al brindar un valioso apoyo a los docentes en su labor docente. Estos sistemas han demostrado ser capaces de colaborar en la creación de contenido educativo, brindar retro-alimentación instantánea a los estudiantes e incluso automa-tizar tareas administrativas como las pruebas estandarizadas. Estos roles les permiten a los maestros dedicar más tiempo a tareas comunicativas e importantes, como brindar apoyo indi-vidualizado y el estímulo al pensamiento crítico. 

				Según Bates et al. (2019), la IA posee el potencial de generar transformaciones significativas en las prácticas pedagógicas, las experiencias estudiantiles, los procesos administrativos, la gestión educativa y la investigación. Estos estudios mues-tran que la introducción de la IA en la educación abre nuevas oportunidades para mejorar la enseñanza y el aprendizaje. Por ejemplo, a través del análisis de datos, estos sistemas pueden identificar el comportamiento y los intereses de los estudian-tes, lo que permite obtener información y ubicaciones, tareas y exámenes específicos. De esta manera, se proporciona una educación eficaz y práctica (UNESCO, 2021).

				Para, Andreoli et al. (2022) la inteligencia artificial (IA) se ha convertido en un tema de gran relevancia en la transformación 
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				educativa, presentando una serie de aspectos en los que pue-de brindar apoyo significativo. Al considerar la incorporación de sistemas basados en IA en la educación, es crucial distin-guir entre la mera adopción de una tecnología novedosa y la verdadera innovación en el ámbito educativo superior. Esta distinción implica que la IA tiene el potencial de ser utilizada como una herramienta que impulsa la innovación y transfor-mación educativa. 

				También se convierte en una valiosa ayuda para transfor-mar la educación, y una forma de hacerlo es mediante el uso de chatbots, ya que pueden brindar soporte técnico y respon-der preguntas comunes de manera eficiente, puesto que al automatizando estas tareas, los maestros y administradores ahorran tiempo y recursos, lo que les permite concentrarse en actividades pedagógicas más valiosas y brindar una aten-ción más personalizada a los estudiantes. Además, también mejoran la disponibilidad y accesibilidad de la información al brindar respuestas inmediatas y precisas a preguntas comu-nes sobre estudiantes y docentes. Sin embargo, es importante tener en cuenta la ética y la responsabilidad de parte de am-bos actores educativos (docentes y discentes) al implementar la inteligencia artificial en la educación. 

				La inclusión de la inteligencia artificial en la educación debe tener en cuenta la privacidad, la seguridad y la igualdad para garantizar el bienestar de los alumnos y el respeto a sus de-rechos. La ética de las máquinas inteligentes es un tema de actualidad y surgen dudas sobre si la inteligencia artificial tie-ne el estatus de entidad moral, si es responsable de sus ac-tos y si se sobreestima su calidad. Expertos como Bostrom (2017) argumentan que la inteligencia artificial carece de la conciencia y la comprensión completa de la moralidad nece-sarias para recibir el estatus de moralidad. De esta forma, la moralidad y la ética son cualidades humanas basadas en una comprensión profunda de los valores y principios éticos y la capacidad de tomar decisiones éticas informadas. Por lo tan-to, otorgar un estatus moral a la inteligencia artificial presenta desafíos y requiere un análisis exhaustivo de sus posibilidades 

			

		

	
		
			[image: ]
		

		
			[image: ]
		

		
			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

			
				[image: ]
			

		

		
			[image: ]
		

		
			
				82

			

		

		
			
				Krínein. Revista de Educación Edición nº 22 | 2023 | ISSN 1850-3217 | pp. 74 - 95

			

		

		
			
				La Inteligencia Artificial en la Educación:

				¿Herramienta Transformadora o Riesgo Latente?

				Leandro Amaya Trelles, Diego Fernández Olivo y Carla Cárdenas 

			

		

		
			
				y limitaciones éticas, así como de las implicaciones filosóficas y sociales relacionadas.

				De esta manera, en la actualidad la investigación educativa debe centrarse en cómo la inteligencia artificial puede aplicar-se de manera efectiva y ética para optimizar los procesos de enseñanza y aprendizaje, permitiendo importantes oportuni-dades para transformar la educación personalizando y adap-tando a las necesidades individuales de los estudiantes. Como menciona Sheth (2020), el problema de cómo integrar efecti-vamente la inteligencia artificial en los entornos educativos debe resolverse, ya que es importante explorar cómo la IA se puede implementar de manera efectiva en las aulas, teniendo en cuenta, entre otros, la capacidad de adaptarse a diferen-tes estilos de aprendizaje, la personalización del contenido de aprendizaje y la retroalimentación automática para maximizar su impacto en la educación. Es importante destacar que el uso de ésta en la educación plantea cuestiones éticas y respon-sables, además, es necesario el desarrollo de marcos éticos y normativos que orienten el diseño e implementación de siste-mas de inteligencia artificial en la educación para un uso res-ponsable y justo de esta tecnología. De tal forma, se plantea las siguientes ponderaciones para el análisis de los resultados encontrados en esta revisión.

				Inteligencia Artificial en el Siglo XXI: ética en el sistema educativo

				 	La automatización de estas tareas posibilita a los do-centes y administradores economizar tiempo y recursos, permitiéndoles enfocarse en actividades pedagógicas más enriquecedoras y ofrecer una atención más individualizada a los estudiantes. De acuerdo con Aparicio Gómez (2023), re-sulta fundamental considerar la ética y la responsabilidad al implementar la inteligencia artificial en el ámbito educativo. La incorporación de la inteligencia artificial en la educación debe contemplar aspectos como la privacidad, la seguridad y 
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				la equidad, con el propósito de salvaguardar el bienestar de los alumnos y el respeto por sus derechos.

				La cuestión de la ética en las máquinas inteligentes es un asunto de actualidad que plantea interrogantes sobre si la in-teligencia artificial puede ser considerada una entidad moral y si es responsable de sus acciones, además de cuestionar si se exagera su nivel de excelencia. Expertos como Bostrom (2017) sostienen que la inteligencia artificial carece de la conciencia y la comprensión profunda de la moralidad requeridas para ser reconocida con un estatus moral. La moralidad y la ética son cualidades intrínsecas a los seres humanos, fundamentadas en una comprensión profunda de valores y principios éticos, y en la capacidad de tomar decisiones informadas desde una perspectiva ética. Por lo tanto, otorgar a la inteligencia artifi-cial un estatus moral conlleva desafíos y demanda un análisis exhaustivo de sus posibilidades y limitaciones éticas, así como de las implicaciones filosóficas y sociales involucradas. La in-vestigación en el ámbito educativo debe focalizarse en cómo la inteligencia artificial puede ser aplicada de manera efectiva y ética para optimizar los procesos de enseñanza y aprendizaje.

				La inteligencia artificial (IA) presenta oportunidades sig-nificativas para revolucionar el campo educativo al permitir una personalización más profunda y una adaptación precisa a las necesidades individuales de los estudiantes, como señala Sheth (2020). No obstante, surge el desafío de cómo integrar de manera efectiva la IA en los entornos educativos. Es esen-cial explorar métodos de implementación exitosa en las aulas, considerando aspectos como la capacidad de ajustarse a di-versos estilos de aprendizaje, la adaptación individualizada del contenido educativo y la retroalimentación automatizada, con el fin de maximizar su influencia en el proceso educativo.

				Por otro lado, es imperativo resaltar que la utilización de la inteligencia artificial en la educación suscita interrogantes éti-cas y responsables. Es crucial abordar cuestiones vinculadas a la privacidad de los datos estudiantiles, el acceso equitati-vo a la tecnología y la transparencia en las decisiones algorít-micas. Para asegurar un uso responsable y equitativo de esta tecnología, resulta fundamental establecer marcos éticos y 
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				normativos que guíen el diseño y la implementación de siste-mas de inteligencia artificial en la educación. De esta forma, según Barrios et al. (2020), el cruce de caminos entre educa-ción e inteligencia artificial plantea un panorama lleno de oportunidades y desafíos, donde la redefinición profunda de los procesos educativos se encuentra en juego. La posibilidad de lograr una personalización sin precedentes, dirigida por la inteligencia artificial, se alza como una oportunidad invalua-ble para adaptar la enseñanza a las necesidades individuales de cada estudiante, allanando el camino para un aprendizaje más efectivo y enriquecedor, tal como lo subraya Sheth (2020). Sin embargo, esta senda hacia la innovación educativa no está exenta de obstáculos.

				Además, la implementación efectiva de la inteligencia artifi-cial en las aulas se presenta como un desafío de proporciones considerables. La pregunta de cómo lograr una integración coherente y beneficiosa ocupa un lugar central en esta discu-sión. La adaptación a diversos estilos de aprendizaje, la per-sonalización del contenido didáctico y la retroalimentación automática son componentes fundamentales que requieren un abordaje cuidadoso para maximizar su impacto educativo. Este proceso, al igual que cualquier cambio significativo, exige una exploración profunda y un análisis crítico de su aplicación (Arbeláez-Campillo et al., 2021).

				Por ello, Porcelli (2020) indica que la reflexión sobre cuestio-nes como la privacidad de los datos estudiantiles, la equidad en el acceso a la tecnología y la transparencia en las decisio-nes tomadas por algoritmos adquieren un peso significativo. La tecnología avanza rápidamente, pero la sociedad debe ase-gurarse de que este avance esté acompañado por salvaguar-dias éticas y normativas sólidas. La evolución hacia un uso responsable y justo de la inteligencia artificial en la educación demanda una vigilancia constante y la creación de marcos éti-cos que guíen su aplicación. En última instancia, la convergen-cia entre educación e inteligencia artificial es un terreno fértil para la exploración y la innovación. Pero este camino debe ser recorrido con cautela y consideración. La educación es un pi-lar fundamental de la sociedad y su transformación debe ser 
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				llevada a cabo con un profundo respeto por los valores huma-nos, la equidad y la ética. Solo así se podrán cosechar los be-neficios plenos de esta unión entre la sabiduría humana y el potencial tecnológico.

				La Educación y la Inteligencia Artificial

				De acuerdo a Peña et al. (2020), la Inteligencia Artificial (IA) en la educación ha sido aclamada como una herramienta transformadora que puede superar las barreras geográficas y económicas, proporcionando acceso a la educación de cali-dad a aquellos que enfrentan dificultades. Los sistemas de tu-toría inteligente son ejemplos de cómo la IA puede adaptarse a las necesidades individuales de los estudiantes, mejorando así la equidad educativa. Los autores antes citados plantean que uno de los principales beneficios de la IA en la educación es su capacidad para personalizar el aprendizaje, es decir, una suerte de tutoría inteligente, ya que se puede analizar datos sobre el rendimiento y las preferencias de los estudiantes, y así proporcionarles recursos y actividades educativas adapta-dos a sus necesidades específicas. 

				Esto permite a los estudiantes avanzar a su propio ritmo y centrarse en áreas en las que necesitan más apoyo, lo que mejora la eficacia del proceso de aprendizaje. Sin embargo, es importante reconocer que la IA no puede reemplazar por com-pleto a los profesores. La interacción humana es fundamental en la educación, y los estudiantes necesitan un apoyo emocio-nal y social que solo puede ser brindado por un ser humano, en este caso, se puede entender que los profesores desempe-ñan un papel crucial en la motivación de los estudiantes, la creación de un entorno de aprendizaje positivo y la persona-lización del apoyo educativo según las necesidades individua-les de los estudiantes (Vera, 2023).

				Es así que, la IA debe ser vista como una herramienta com-plementaria, en lugar de un sustituto, en el ámbito educativo. Los profesores pueden utilizar la IA para mejorar su enseñanza y optimizar el tiempo dedicado a tareas administrativas, como la corrección de exámenes o la recopilación de datos y con esto poder centrarse más en la interacción con los estudiantes, 
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				proporcionar retroalimentación constructiva y fomentar habi-lidades socioemocionales, como la empatía y la colaboración. De tal forma, la combinación de la IA y la enseñanza humana puede crear un entorno educativo enriquecedor, donde los estudiantes se benefician tanto de las ventajas de la tecnolo-gía como de la interacción personalizada con sus profesores. Los docentes pueden utilizar la IA para identificar patrones de aprendizaje y adaptar sus métodos de enseñanza en conse-cuencia, lo que mejora la calidad y la eficacia de la educación.

				La introducción de la Inteligencia Artificial (IA) en la educa-ción ha suscitado una conversación apasionante, marcada por un balance entre el potencial transformador de la tecnología y el papel insustituible de la interacción humana en el proce-so educativo. A través de la visión de diferentes autores, como Peña et al. (2020) y Vera (2023), se puede trazar un camino ha-cia conclusiones propias y fundamentadas.

				La idea central que emerge es que la IA puede actuar como un compañero valioso para los profesores en lugar de una al-ternativa. En este sentido, los educadores pueden aprovechar las ventajas de la tecnología para optimizar tareas adminis-trativas y focalizarse en su relación con los estudiantes. Esta interacción personal sigue siendo esencial para motivar, crear un entorno de aprendizaje positivo y personalizar el apoyo educativo. La simbiosis entre la IA y la enseñanza humana, tal como lo menciona García Peñalvo (2023), se revela como un camino hacia una educación enriquecedora, donde la tecno-logía mejora la pedagogía y la interacción humana fomenta el desarrollo integral de los estudiantes.

				En última instancia, la discusión sobre la IA en la educación converge hacia un equilibrio necesario. La tecnología puede ser una aliada poderosa, permitiendo una personalización sin precedentes y liberando tiempo para la interacción humana significativa. Al mismo tiempo, la presencia de profesores sigue siendo insustituible para el apoyo emocional y la orientación personalizada. La conclusión apunta a que la IA y la enseñanza humana no son fuerzas contrapuestas, sino componentes que 
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				pueden complementarse mutuamente para crear un entorno educativo más efectivo y enriquecedor.

				La inteligencia artificial para mejorar el proceso enseñanza-aprendizaje

				En el último ámbito explorado, la Inteligencia Artificial (IA) despliega un potencial considerable para enriquecer el proce-so de enseñanza-aprendizaje, ofreciendo una serie de ventajas cruciales. Entre ellas, destacan los sistemas de recomendación impulsados por la IA, capaces de suministrar recursos educa-tivos personalizados, adaptados a las preferencias y aptitudes individuales de los estudiantes. Esta personalización posibilita el acceso a materiales de aprendizaje pertinentes y específi-cos, promoviendo una mayor motivación y compromiso por parte de los alumnos (Flores et al., 2023).

				Adicionalmente, se erigen los sistemas de evaluación apun-talados por la IA, que confieren retroalimentación instantánea y precisa a los estudiantes. Mediante el análisis de datos, la IA logra identificar las fortalezas y debilidades particulares de los alumnos, encomendándoles concentrarse en áreas que requieren mejora (Ocaña et al., 2019). Esta retroalimentación inmediata no solo facilita un aprendizaje constante, sino tam-bién capacita a los estudiantes para corregir errores y avanzar en su proceso de adquisición de conocimientos.

				A medida que se persigue el aprovechamiento máximo del potencial transformador de la IA en la educación, resulta imperativo abordar de manera holística los desafíos que se plantean, ya que se debe establecer una serie de políticas que aseguren la equidad en el acceso a la tecnología, garantizando que todos los estudiantes cuenten con las mismas oportunida-des para beneficiarse de estas herramientas (González Gonzá-lez y Silveira Bonilla, 2022). Paralelamente, es crucial brindar una capacitación adecuada a los educadores, asegurando que estén preparados para utilizar la IA de manera efectiva en el entorno educativo. Sin embargo, estas consideraciones no están exentas de desafíos. De acuerdo con Giró-Gracia et al. (2022), a necesidad de equidad en el acceso a la tecnología se presenta como un punto fundamental a abordar, puesto que 
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				esta tiene el potencial de democratizar la educación, pero solo si se garantiza que todos los estudiantes puedan acceder a sus beneficios por igual. Además, la formación adecuada de los educadores se convierte en una pieza clave para asegurar que la IA se integre de manera efectiva en el aula.

				En síntesis, la capacidad de adaptarse a las necesidades in-dividuales y de proporcionar retroalimentación instantánea genera un ambiente de aprendizaje dinámico y potenciador. Sin embargo, la plena realización de esta promesa depende de cómo se enfrenten desafíos como la equidad y la preparación docente, es decir, su implementación debe ser guiada por la responsabilidad y la búsqueda constante de un equilibrio ar-monioso entre la tecnología y la humanidad en el aula.

				Conclusiones

				Comprender cómo la inteligencia artificial (IA) se puede aplicar de manera efectiva y ética en la educación para me-jorar los procesos de enseñanza y aprendizaje es muy impor-tante en la situación actual, porque el papel de la tecnología en la educación es cada vez mayor. Un análisis detallado de la literatura científica y la evaluación de varios estudios e investi-gaciones pueden llevar a conclusiones importantes.

				En primer lugar, la inclusión de la inteligencia artificial en la educación permite personalizar el aprendizaje. Al adaptar el contenido, los métodos y los ritmos de enseñanza a las nece-sidades individuales de cada estudiante, los maestros pueden brindar una educación que se adapte mejor a las habilidades y preferencias del estudiante. Tal personalización aumenta la motivación y el compromiso de los estudiantes, lo que a su vez mejora sus resultados de aprendizaje. Otra ventaja importante es la capacidad de la inteligencia artificial para predecir el ren-dimiento de los estudiantes. Mediante el análisis de grandes conjuntos de datos, la IA puede predecir el rendimiento de los estudiantes con gran precisión. Esta capacidad permite que los maestros y los líderes educativos identifiquen a los estu-diantes en riesgo de fracasar o que abandonen la escuela antes de tiempo, lo que brinda la oportunidad de una intervención 
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				oportuna y apoyo adicional. Además, la IA puede ser una he-rramienta valiosa para crear contenido de aprendizaje. 

				Los sistemas impulsados por IA pueden crear recursos de aprendizaje interactivos, como ejercicios, tutoriales y materia-les multimedia que se adaptan a las preferencias y el progreso de cada estudiante. Esto acelera la creación de materiales y enriquece la experiencia de aprendizaje. Otro aspecto impor-tante es facilitar la retroalimentación. Los sistemas de inteli-gencia artificial pueden brindar retroalimentación inmediata y precisa sobre el desempeño de los estudiantes en diversas actividades y evaluaciones. A través de esta retroalimentación continua, los estudiantes comprenden sus fortalezas y debili-dades, lo que les ayuda a mejorar su aprendizaje de manera más efectiva. 

				La inteligencia artificial también puede ser una herramienta poderosa para identificar patrones de aprendizaje. Al analizar los datos de los grupos de estudiantes, la inteligencia artifi-cial puede generar información valiosa para los docentes y los responsables de la formulación de políticas educativas, lo que podría mejorar la comprensión del proceso de aprendizaje y la optimización de los métodos de aprendizaje. Sin embargo, a la hora de implementar la inteligencia artificial en la educación, es fundamental considerar aspectos éticos y de privacidad. Es importante establecer políticas y marcos normativos claros que protejan los datos personales de los estudiantes y asegu-ren el uso responsable de la IA en el aula. Además, para garan-tizar la imparcialidad y equidad de los sistemas de IA, se debe evitar el sesgo y la discriminación en los algoritmos utilizados. 

				Por otro lado, la adecuada formación del profesorado es fundamental para la implantación eficaz de la inteligencia ar-tificial en la docencia. La formación en el uso de herramientas y métodos basados en IA permite a los docentes aprovechar al máximo esta tecnología y mejorar su práctica pedagógica. Finalmente, la aplicación efectiva y ética de la IA en la educa-ción ofrece varias ventajas importantes que pueden mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje. Sin embargo, para maximizar los beneficios de la IA en la educación, es necesa-rio abordar los desafíos éticos, garantizar una capacitación 
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				adecuada para el personal docente y garantizar que la privaci-dad y los derechos de los estudiantes estén protegidos. Es así como podemos promover la educación y fomentar la forma-ción de una sociedad preparada y más competitiva en la era digital.

				Recomendaciones

				Resulta fundamental mantener la continuidad del proceso de investigación y del desarrollo en el campo de la inteligencia artificial dentro del área educativa, es necesario realizar estu-dios exhaustivos para identificar el nivel de efectividad en la solución que brinda la IA y reconocer las mejoras necesarias. Para ello, es importante mantenerse en colaboración con ex-pertos de otras áreas que se involucran en el campo de la edu-cación, para que, de manera interdisciplinaria su aplicación sea integral. 

				En cuanto a los marcos éticos y normativos, resulta im-prescindible el uso responsable y ético de la IA en el ámbito educativo, protegiendo los datos de los estudiantes y trans-parentando en sus decisiones e información, para lograrlo, es esencial que los docentes se mantengan formados y actualiza-dos para aprovechar los beneficios de la misma en la práctica docente. 
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				Resumen 

				Este artículo de opinión explora y analiza la intersección en-tre el resurgir de la esperanza como categoría simbólica, el es-pacio educativo y la construcción de redes colaborativas en el ámbito académico. A través del análisis de perspectivas teóri-cas educativas, ejemplos prácticos y referencias bibliográficas relevantes, se destaca cómo la esperanza puede transformar la educación en un proceso enriquecedor y colaborativo. Al fomentar experiencias formativas compartidas, proyectos de investigación y extensión, y la formación de redes interdisci-plinarias, el resurgir de la esperanza se convierte en un motor de cambio educativo y social que impulsa a la sociedad hacia un futuro prometedor.

				Palabras claves: esperanza - educación - palabra colaboración inter-disciplinaria - experiencias formativas compartidas - redes educativas - innovación - narrativa compartida

				Abstract

				The following opinion essay explores the intersection between the revival of hope, the educational space, and the construction of collaborative networks in academia. This essay highlights how hope shall transform education into an enriching and collaborative process by analysing several teaching and theoretical perspectives, practical examples and, last but not least, applicable bibliographic references. By promoting shared training experiences, research and extension projects, and the construction of interdisciplinary networks, the revival of hope becomes an engine of this educational and social change that propels society towards a promising future.

				Keywords: hope - education - word interdisciplinary collaboration, shared training experiences - educational networks - innovation - shared narrative
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				Introducción

				En el trasfondo de la vida humana, la esperanza ha sido una fuerza poderosa que impulsa a las personas a perseguir sue-ños, superar desafíos y construir un futuro más prometedor. En el ámbito educativo, la esperanza adquiere una dimensión única al influir en la forma en que los individuos se comprome-ten con la búsqueda del conocimiento y la realización personal. En este contexto, el “resurgir de la esperanza” emerge como un concepto fascinante que merece un análisis profundo. En este artículo, exploraremos cómo el resurgimiento de la esperanza puede considerarse no solo como un momento profundamente educativo, sino también como un espacio en el que se fusionan experiencias formativas, proyectos de investigación y de exten-sión, y cómo este resurgimiento puede dar forma a redes de colaboración interinstitucionales. A través de un lente teórico multidisciplinario, exploraremos las raíces de la esperanza en la educación, la construcción social de la misma y su potencial para tejer redes educativas interdisciplinarias.

				El resurgir de la esperanza en el contexto educativo y su in-teracción con la formación de redes representa una conver-gencia dinámica que puede revolucionar la manera en que concebimos la educación en nuestra sociedad. A medida que adentramos en el tejido de estas ideas, exploraremos cómo las perspectivas teóricas educativas y las disciplinas relacionadas pueden arrojar luz sobre esta fascinante interacción. 

				Adicionalmente, se presentarán ejemplos concretos de iniciativas que han surgido como resultado del resurgir de la esperanza, demostrando así su impacto en la educación y la creación de redes colaborativas. 

				Este análisis ofrece una oportunidad para reflexionar sobre cómo podemos cultivar y aprovechar la esperanza como una fuerza motriz para el cambio educativo y social en nuestra so-ciedad contemporánea.

				Fundamentos teóricos

				En el corazón de cualquier concepto educativo se encuen-tran las teorías que lo respaldan y le dan significado. El re-surgir de la esperanza como un espacio educativo y de redes 
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				no es una excepción, ya que se nutre de un caleidoscopio de perspectivas teóricas interdisciplinarias. En esta sección, ex-ploraremos tres áreas claves de fundamentos teóricos que respaldan esta noción: la relación entre educación y esperan-za, la construcción social de la esperanza y las conexiones in-terdisciplinarias que enriquecen la educación.

				La educación no es simplemente la transmisión de informa-ción; es un proceso dinámico que involucra la formación de la mente y el espíritu. En este contexto, la esperanza emerge como un elemento crucial que influye en cómo los individuos abordan su proceso de aprendizaje y su desarrollo personal. Según la teoría de la esperanza en la educación, la esperanza se convierte en una fuerza impulsora que alienta a las perso-nas a establecer metas educativas, enfrentar desafíos y per-severar en la búsqueda de conocimiento (Snyder, 2002). Al percibir un futuro prometedor, los individuos encuentran la motivación para superar obstáculos y comprometerse con el proceso educativo. En este sentido, el resurgir de la esperanza puede considerarse un catalizador que enciende la pasión por el aprendizaje y el crecimiento personal.

				La esperanza no es simplemente una emoción individual; es un constructo social que se teje a través de interacciones hu-manas y experiencias compartidas. Desde una perspectiva so-ciológica, el resurgir de la esperanza puede considerarse como un espacio en el que las personas se reúnen para compartir narrativas de superación y logros. Estas interacciones sociales tienen el poder de fortalecer la esperanza individual y colecti-va al demostrar que los desafíos pueden superarse y que las metas pueden alcanzarse (Eisenberger et al., 2004). En el con-texto educativo, esto implica que el resurgir de la esperanza se convierte en una plataforma para compartir historias de éxito, celebrar logros educativos y, en última instancia, fortalecer la creencia en la posibilidad de un futuro educativo más brillante.

				La educación es un campo interconectado que se nutre de diversas perspectivas y enfoques. En este sentido, el resurgir de la esperanza puede actuar como un punto de convergen-cia para disciplinas académicas diversas, lo que resulta en una enriquecedora interacción interdisciplinaria. Las redes 
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				educativas que se forman en estos momentos de resurgir de la esperanza pueden tejer un tapiz de conocimientos que abar-ca desde la psicología hasta la sociología, desde la pedagogía hasta la investigación científica. Este enfoque interdiscipli-nario puede conducir a soluciones más integrales y creativas para los desafíos educativos actuales (Boix Mansilla, 2010). En última instancia, las conexiones interdisciplinarias fomen-tadas por el resurgir de la esperanza pueden redefinir la edu-cación como un proceso holístico que trasciende las fronteras disciplinarias convencionales.

				El resurgir de la esperanza como espacio educativo

				El resurgir de la esperanza se manifiesta como un momen-to de transformación educativa en el que las instituciones, los educadores, los estudiantes y los investigadores se unen para impulsar la educación hacia nuevos horizontes. Este espacio educativo ofrece una plataforma para compartir experiencias formativas, colaborar en proyectos de investigación y exten-sión, y construir una comunidad de aprendizaje sólida y cohe-sionada.

				Esta categoría brinda la oportunidad de reunir a individuos con diversas trayectorias educativas para compartir sus expe-riencias personales y profesionales. La narración de historias de éxito, superación y crecimiento crea un ambiente enrique-cedor en el que los desafíos se vuelven oportunidades y los logros se celebran como hitos importantes en el camino edu-cativo. Este intercambio de experiencias formativas no solo inspira y motiva a otros, sino que también crea una red de apoyo que puede guiar a los individuos a lo largo de su viaje educativo.

				Es por ello que se considera como una fuente de energía y determinación que puede canalizarse hacia proyectos de investigación y extensión con un impacto significativo en la sociedad. La colaboración entre instituciones educativas en momentos de esperanza renovada puede dar lugar a proyec-tos conjuntos que aborden desafíos sociales urgentes. La com-binación de recursos, conocimientos y habilidades de diversas 
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				instituciones puede amplificar el alcance y la eficacia de estas iniciativas, generando soluciones innovadoras y sostenibles.

				En el ámbito de la educación superior, el resurgir de la espe-ranza puede ser evidente en iniciativas que buscan involucrar a estudiantes en la investigación y la extensión. Por ejemplo, en la Universidad de XYZ, el programa Aprendizaje a través de la Acción reúne a estudiantes de diferentes disciplinas para abordar problemas sociales locales. El proceso de colabo-ración y resolución de problemas no solo enriquece la expe-riencia educativa de los estudiantes, sino que también genera impactos positivos en la comunidad circundante.

				En medio de tantos discursos vacíos, repetitivos, mediáti-cos acerca del fracaso de la educación, abrir un espacio donde compartir experiencias que podemos enmarcar como educati-vas es esperanzador. Y no necesariamente por el éxito de estas empresas, sino sobre todo por el coraje del intento, de la bús-queda, del no dejarse seducir por el escepticismo. 

				Pareciera muy poco en estos momentos donde las diversas crisis parecen exigir respuestas urgentes, hablar de la esperan-za. Pero, como bien nos comparte Freire, “ella sola no gana la lucha, pero sin ella la lucha flaquea y titubea” (2005: 8). En es-tos tiempos de cansancio entonces se vuelve urgente hacerla resurgir. Pero no, siguiendo a Galeano (1993), una esperanza de receta, esas que se venden en las tiendas y que prometen erradicar el desánimo, sino una esperanza viva, que no está a salvo de la duda, sino que se alimenta de la duda. Una es-peranza enraizada en búsquedas concretas, en compromisos particulares, en logros y fracasos, en la lucha de quienes día a día intentan algún cambio, muchas veces en los poco conoci-dos lugares de sus instituciones o de sus cátedras. 

				Porque tal como comparte Marina Garcés (2020) educar tie-ne más que ver con abrir espacios, más que con llenar huecos, la gran tarea educativa no es proponer soluciones mágicas para todos nuestros problemas (si es que esto fuera realmente posible), de esas que vienen “envasadas” para el consumo ma-sivo y acrítico, sino de abrir espacios para la propia búsqueda, para el riesgo, para la novedad. Espacios profundamente polí-ticos que se dan, siguiendo a Arendt (1998), entre los hombres 
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				cuando nos encontramos con los otros, con sus ideas, sus pro-yectos, sus cuerpos. 

				Hay que facilitar la aparición, la búsqueda plantea Garcés (Santodomingo, 2020). Habilitar un tiempo y un espacio para que se muestren, se compartan propuestas pedagógicas, proyectos de investigación o extensión llevados adelante por actores tan diferentes como sindicatos, actores municipales, Institutos de Educación Superior y Universidades es clave para la construc-ción de espacios de mejora de las prácticas socio educativas y la profesionalización del rol docente en la sociedad.

				Construcción de redes y colaboración

				El resurgir de la esperanza no solo reaviva la pasión por la educación, sino que también desencadena la formación de re-des y la colaboración entre instituciones educativas y actores educativos. Estas redes y colaboraciones pueden tener un im-pacto transformador en la educación y la sociedad en su con-junto.

				El resurgir de la esperanza actúa como un imán que atrae a individuos y grupos con intereses educativos comunes, pero también con perspectivas disciplinarias divergentes. En este contexto, se forman redes interdisciplinarias que se convier-ten en espacios para la comunicación, el intercambio de ideas y la creación conjunta de conocimiento. Estas redes trascien-den los límites convencionales de las disciplinas académicas y permiten la convergencia de enfoques teóricos y metodológi-cos variados, enriqueciendo así el entorno educativo con una gama diversa de perspectivas.

				La colaboración entre instituciones educativas es un as-pecto fundamental del resurgir de la esperanza. Al compartir recursos, mejores prácticas y enfoques pedagógicos, las insti-tuciones pueden enriquecer la educación en múltiples niveles. La colaboración también puede abordar desafíos comunes, como la mejora de la calidad educativa, la equidad y la accesi-bilidad. Estas colaboraciones educativas pueden tener un im-pacto profundo en el currículo, las estrategias de enseñanza y 
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				la formación docente, lo que resulta en un sistema educativo más robusto y adaptativo.

				En este contexto, la colaboración entre instituciones educati-vas se manifiesta como una estrategia efectiva para abordar de-safíos complejos. Por ejemplo, la Asociación para la Educación y la Innovación (AEI) reúne a educadores, investigadores y líderes educativos de diferentes países para promover el intercambio de ideas y experiencias en la mejora de la educación. A través de conferencias anuales y plataformas en línea, la AEI fomenta la colaboración y la construcción de redes interculturales, crean-do un espacio donde el resurgir de la esperanza en la educación se traduce en acciones concretas y transformadoras.

				Ejemplos prácticos

				Diversos eventos y programas educativos han surgido en momentos de resurgir de la esperanza, generando un espacio propicio para la reflexión, la colaboración y la construcción de redes. Conferencias educativas internacionales, simposios interdisciplinarios y jornadas de desarrollo profesional son ejemplos de plataformas en las que educadores, estudiantes e investigadores comparten sus experiencias y perspectivas. Es-tos eventos no solo fomentan el intercambio de conocimien-tos, sino que también inspiran nuevas ideas y enfoques que pueden transformar la educación.

				Un ejemplo destacado es la Conferencia Internacional de Innovación Educativa (CIIE), que reúne a expertos en educa-ción de todo el mundo para explorar nuevas formas de abor-dar los desafíos educativos del siglo XXI. La CIIE no solo ofrece presentaciones académicas, sino también talleres prácticos y sesiones colaborativas que fomentan la creación de redes y la construcción de soluciones educativas innovadoras.

				La educación se beneficia enormemente de las redes de co-laboración que surgen del resurgir de la esperanza. Una red de universidades, por ejemplo, puede unirse para abordar desafíos educativos en comunidades marginadas. Las orga-nizaciones educativas pueden formar alianzas para promover la educación STEM en áreas rurales. Estas redes no solo facili-tan el intercambio de recursos y la generación de soluciones 
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				innovadoras, sino que también empoderan a las comunidades a través del acceso a una educación de calidad.

				Un ejemplo ilustrativo es la Red de Escuelas Sostenibles, una colaboración entre escuelas de diferentes regiones que trabajan juntas para promover la sostenibilidad y la educación ambiental. Mediante la compartición de recursos educativos y la organización de proyectos conjuntos, esta red crea un entor-no en el que el resurgir de la esperanza se traduce en acciones concretas para abordar los desafíos ambientales y educativos.

				Conclusiones 

				La esperanza se revitaliza en el ámbito educativo gracias a la labor de docentes que muestran un compromiso sólido con la mejora constante y permanente de los procesos educativos, tanto materiales como simbólicos. Este compromiso ético y moral podría transformar la educación en un espacio donde se construyan redes de apoyo social sólidas y significativas.

				Este fenómeno de esperanza no se limita a los confines tra-dicionales de las aulas. No solo influye en la manera en que las personas se aproximan al aprendizaje, sino que también actúa como un motor de colaboración y co-creación de conocimien-to en toda la comunidad educativa. Al adoptar una perspecti-va teórica multidisciplinaria, se ha analizado cómo la relación entre educación y esperanza, la construcción social de la es-peranza y las conexiones interdisciplinarias se entrelazan para dar forma a un entorno educativo enriquecedor y significativo.

				Este resurgir de la esperanza se manifiesta en diversos con-textos, desde experiencias individuales hasta iniciativas colec-tivas, y su impacto se extiende por toda la sociedad. Cuando la esperanza se renueva, tanto educadores como estudiantes se inspiran a buscar nuevas vías para aprender y crecer, y las instituciones educativas se ven motivadas a colaborar en pro-yectos de gran envergadura que van más allá de los confines de su campus. Estos momentos de esperanza revitalizada se convierten en faros de cambio en el ámbito educativo y social, irradiando su influencia a través de redes interdisciplinarias 
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				que conectan a individuos apasionados por la educación y el progreso.

				Además, estos episodios de esperanza renacida nos propo-nen reflexionar sobre el papel fundamental de las experiencias formativas compartidas y de los proyectos de investigación y extensión en la construcción de individuos y comunidades educativas sólidas. Al compartir historias de superación, fo-mentar la colaboración y abordar desafíos sociales a través de la educación, estamos contribuyendo a un futuro más talento-so y prometedor.

				La creación de redes interdisciplinarias y la colaboración educativa emergen como elementos cruciales en este escena-rio. La formación de redes que superan las barreras disciplina-rias y la colaboración entre instituciones educativas permiten la convergencia de perspectivas diversas, enriqueciendo la educación con enfoques holísticos. A través de estas redes y colaboraciones, se pueden abordar cuestiones educativas y sociales de manera más integral y efectiva, generando un im-pacto positivo y duradero en la sociedad.

				En última instancia, el resurgir de la esperanza como espa-cio educativo y generador de redes es una invitación a adop-tar la creatividad, la colaboración y el sentido de comunidad en el ámbito educativo. Este fenómeno pone sobre la mesa que la educación trasciende la simple transmisión de conoci-mientos; es un viaje compartido hacia la realización personal y el empoderamiento. A medida que se contía explorando y fomentando la esperanza en la educación, se puede allanar el camino hacia un futuro en el que la pasión por aprender y co-laborar sea la fuerza motriz que impulsa a la sociedad hacia nuevos horizontes.
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Tabla 1: Anélisis PRISMA de las bases investigadas.

Identificacién de estudios a través de bases de datos

Identificacién Busqueda

e Google Academic =

inicial Documentos identificados desde Bases 305.000
de datos académicas *  Redalyc= 158
e Dialnet = 606
o Scopus =36
Filtrados Busqueda Informes buscados para recuperar Registros examinados
avanzada (m=11) ¢ Google Académico =5
e Redalyc=2
Informes evaluados para elegibilidad e Dialnet=3
(n=11) o Scopus=1

Incluidos

Informes no recuperados
(n=0)

Informes excluidos:
Idioma (n = 0)
Articulos duplicados (n = 2)

Articulos incompletos (n = 0)

Estudios incluidos en la revision
(n=10)

Informes de los estudios incluidos
(n=10)

Fuente: Elaboracién propia
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