


   Desde el Centro de Estudios de Educación de la Universidad Miguel de
Cervantes, le damos la más cordial Bienvenida a la edición N°54 del COIE,
donde el tema correspondiente a este mes es: 

  RECONFIGURACIÓN DEL AULA: TERRITORIOS
EMERGENTES, NUEVAS FORMAS DE APRENDER EN

CONTEXTOS CONTEMPORÁNEOS 

     En las primeras décadas del siglo XXI, la educación se encuentra atravesando un
proceso de transformación profunda que tensiona sus estructuras tradicionales y
redefine sus sentidos más esenciales. El aula, históricamente concebida como el espacio
físico privilegiado para la transmisión del conocimiento, se ve hoy interpelada por una
serie de cambios culturales, tecnológicos y sociales que desbordan sus límites y
cuestionan su centralidad. En este escenario, hablar de reconfiguración del aula no
implica su desaparición, sino su resignificación como un espacio dinámico, expandido y
en constante interacción con múltiples entornos de aprendizaje.
     En este contexto, emergen nuevos territorios de aprendizaje que trascienden el aula
física y se configuran en espacios híbridos, virtuales, comunitarios y colaborativos. Las
tecnologías digitales han jugado un papel clave en este proceso, no solo como
herramientas, sino como mediaciones que transforman las formas de acceder, producir y
compartir el conocimiento. Plataformas virtuales, redes sociales, entornos inmersivos y
comunidades de práctica amplían las posibilidades educativas, generando experiencias
de aprendizaje más flexibles, personalizadas y conectadas con la realidad de los
estudiantes.
     Asimismo, esta transformación implica una redefinición del rol docente, que pasa de
ser un transmisor de contenidos a un mediador, facilitador y diseñador de experiencias
de aprendizaje. Este cambio conlleva desafíos significativos en términos de formación,
desarrollo profesional y adaptación a nuevos escenarios educativos, donde la
incertidumbre y la complejidad se convierten en rasgos estructurales.
     Sin embargo, este proceso no está exento de tensiones. Persisten brechas de acceso a
la tecnología, resistencias institucionales y prácticas pedagógicas que reproducen
modelos tradicionales bajo nuevas apariencias. En este sentido, la reconfiguración del
aula plantea no solo oportunidades de innovación, sino también interrogantes críticas
sobre la equidad, la calidad y el sentido de la educación en la actualidad.
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Preguntas a analizar:

 1)  ¿En qué medida la reconfiguración del aula implica una transformación real de
las prácticas pedagógicas y no solo una incorporación superficial de tecnologías? 

2) ¿Cómo pueden los sistemas educativos garantizar equidad en los nuevos
territorios de aprendizaje frente a las brechas digitales y sociales existentes? 

3) ¿ Qué tensiones se generan entre el modelo tradicional de enseñanza y las
nuevas formas de aprendizaje centradas en el estudiante? 

4) ¿Está el profesorado preparado para asumir los desafíos que implica la
transformación del aula en el siglo XXI, o se requiere una redefinición
profunda de su formación?

   
           En definitiva, la educación contemporánea se enfrenta al desafío de construir nuevos marcos de
comprensión que permitan integrar estos cambios de manera crítica y contextualizada. La reconfiguración del
aula, entendida como la articulación de diversos territorios de aprendizaje, invita a repensar no solo los
espacios y las metodologías, sino también los fines últimos de la educación en una sociedad en permanente
transformación
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ECOSISTEMAS DE APRENDIZAJE: RECONFIGURACIÓN DEL ESPACIO 

PEDAGÓGICO EN LA ERA ACTUAL 

La escuela ya no puede entenderse como un recinto fijo ni como una rutina encerrada 

entre cuatro paredes. En la actualidad, aprender implica moverse en un ecosistema de 

relaciones, tecnologías, lenguajes y experiencias que desbordan el aula tradicional. Por eso, 

hablar de ecosistemas de aprendizaje no es solo una moda terminológica: es reconocer que 

la educación está cambiando de forma profunda, y que ese cambio exige nuevas miradas 

pedagógicas. 

Durante décadas, el espacio educativo se organizó sobre una idea relativamente 

estable: un docente, un grupo de estudiantes, un programa y un salón de clases. Ese modelo 

sigue siendo valioso, pero hoy resulta insuficiente para responder a la complejidad de los 

sujetos que aprenden, a la diversidad de contextos y velocidad con que circula el 

conocimiento. La enseñanza actual necesita articular lo presencial con lo digital, lo individual 

con lo colaborativo, lo sincrónico con lo asincrónico. En otras palabras, la educación ya no 

ocurre en un solo lugar, sino en múltiples entornos que se conectan entre sí. 

En este ámbito, el aprendizaje híbrido se ha consolidado como una de las expresiones 

más visibles de la reconfiguración pedagógica. La combinación intencional de recursos 

físicos y digitales permite ampliar oportunidades, flexibilizar ritmos y diversificar 

estrategias. Esto no quiere decir que se deba reemplazar la escuela, al contrario de debe 

fortalecer con nuevas mediaciones. El desafío, no obstante, tiene un carácter pedagógico por 

encima del técnico: incorporar tecnología sin perder sentido formativo, sin reducir la 

enseñanza a una suma de plataformas y sin confundir innovación con eficacia automática. 

La inteligencia artificial ha acelerado todavía más esta transformación. En la 

actualidad, interviene en la producción de contenidos, la planificación pedagógica, la 

personalización del aprendizaje y el acompañamiento de tareas educativas. Es por ello que 

resulta necesaria una mirada crítica frente a su incorporación. La IA puede apoyar la labor 

docente; ahora bien, no reemplaza el criterio profesional de los docentes, la sensibilidad 

pedagógica ni la responsabilidad ética que orienta su práctica. La educación requiere 
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herramientas capaces de ampliar las posibilidades humanas y fortalecer los procesos 

formativos, preservando la dimensión relacional propia del acto de enseñar. En un contexto 

marcado por la sobreabundancia informativa, la labor del mediador pedagógico deja de 

centrarse exclusivamente en la transmisión de contenidos y pasa a orientar la selección, 

interpretación y jerarquización de saberes, favoreciendo la construcción de conocimientos 

significativos. 

Aun así, no todo avance tecnológico es en verdad educativo. Puesto que la 

reconfiguración del espacio pedagógico también exige pensar en equidad, accesibilidad y 

ética digital. Si la innovación amplía brechas entre quienes tienen acceso a dispositivos, 

conectividad y acompañamiento, entonces el ecosistema pierde su vocación formativa. La 

educación del presente debe ser flexible, justa, moderna, y sobre todo humana. Un ecosistema 

de aprendizaje considerado valioso no se mide por la cantidad de recursos digitales, pero si 

por su capacidad para incluir, acompañar y transformar. 

En el mismo orden de ideas, los ecosistemas de aprendizaje actuales se basan en 

procesos de co-creación asistida, en los que el docente amplía su papel pedagógico y asume 

la función de arquitecto de experiencias significativas, orientando al estudiante en la 

construcción del conocimiento frente a la complejidad y al flujo constante de información. 

Por lo tanto, esta perspectiva asume un punto de vista social y relacional a la hora de entender 

y construir ecosistemas de aprendizaje, reconociendo que las posibilidades de aprender son 

diseñadas intrínsecamente y de forma activa por una extensa red de individuos, entidades y 

servicios específicos para cada situación (Díaz-Gibson et al., 2023). 

Las nuevas formas de aprender en siglo están marcadas por una ubicuidad sin 

precedentes. El aprendizaje se desarrolla en estrecha relación con la vida cotidiana y se 

construye a partir de la experiencia directa, utilizando la realidad a manera de laboratorio 

constante. En ese contexto, el uso masivo de las realidades extendidas (XR) ha permitido que 

el territorio de estudio se desplace radicalmente; hoy, un estudiante de medicina puede 

explorar un ecosistema celular desde cualquier ubicación geográfica mientras colabora en 

tiempo real con pares situados en otros continentes. Esta horizontalidad redefine los 

conceptos tradicionales de asistencia y presencia, priorizando el compromiso  

emocional y la profundidad cognitiva sobre la simple permanencia física en un salón de 

clases.  

La configuración educativa contemporánea exige una ruptura definitiva con los 

límites tradicionales del aula, permitiendo que el aprendizaje se desarrolle en escenarios 

emergentes, dinámicos y en constante transformación. En este contexto, el conocimiento 

trasciende la planificación rígida y se construye a partir de la interacción continua entre 

ambientes físicos rediseñados, entre ellos los espacios flexibles y los makerspaces junto con 

entornos digitales potenciados por la Inteligencia Artificial, entendida en función de un 

andamiaje personalizado capaz de responder a las necesidades y los ritmos de cada 

estudiante. Desde esta perspectiva, el aula deja de concebirse como un lugar fijo y delimitado 

para asumirse desde una experiencia educativa abierta, articulada mediante múltiples 

vínculos e intercambios que favorecen la construcción colectiva del conocimiento. 

La reconfiguración del aula implica reconocer que el aprendizaje que sucede en las 

redes sociales, en las comunidades de práctica digital y en el juego es tan legítimo y potente 

como el que dicta el currículo oficial del Estado. El gran desafío actual, según el último 

informe de Pedagogía Global (2026), radica en garantizar que estos territorios emergentes 
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sean en verdad accesibles para todos, reconociendo la conectividad como un derecho humano 

básico y esencial para el ejercicio de la ciudadanía. 

A manera de conclusión, la era actual nos obliga a abandonar la idea de una pedagogía 

encerrada en un único espacio. El aula sigue siendo importante, pero ya no es el único 

territorio del aprendizaje. Reconfigurar el espacio pedagógico significa reconocer que educar 

hoy implica construir puentes entre presencialidad, virtualidad, tecnología y vínculo humano. 

Y si la escuela acepta ese reto desde una perspectiva crítica, podrá consolidarse como el 

centro dinámico de un nuevo ecosistema formativo. 
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RECONFIGURAR EL AULA DESDE EL TERRITORIO: DE LA VINCULACIÓN A 

LA CONTRIBUCIÓN SOCIAL EN EDUCACIÓN SUPERIOR 

En las últimas décadas, la educación superior ha avanzado de manera significativa en 

la incorporación de estrategias de vinculación con el medio, ampliando sus fronteras más allá 

del aula tradicional. Hoy es posible observar una mayor apertura hacia el territorio, expresada 

en convenios, actividades prácticas y diversas iniciativas que buscan conectar la formación 

con contextos reales. No obstante, este avance plantea una pregunta necesaria: ¿estamos 

frente a una transformación profunda de las prácticas formativas, o más bien ante una 

expansión de acciones que, en muchos casos, no logran sostenerse ni generar valor en el 

tiempo? 

Hace un tiempo, en una conversación con un director de un CESFAM, observaba 

cómo ponía en valor el trabajo de los estudiantes en el territorio, no solo por los aprendizajes 

que este proceso generaba, sino por la relación que se construía entre la institución formativa 

y los equipos de salud. Lo relevante no era únicamente la experiencia práctica en sí misma, 

sino el vínculo que se lograba establecer, basado en la confianza, la colaboración y el 

reconocimiento mutuo. Esta experiencia evidencia una tensión que atraviesa hoy a la 

educación superior: la diferencia entre “estar en el territorio” y “construir con el territorio”. 

En este marco, la reconfiguración del aula no puede entenderse únicamente como la 

incorporación de nuevos espacios de aprendizaje, ya sean comunitarios, virtuales o híbridos. 

Más bien, supone un cambio en la forma en que se concibe la relación entre formación y 

realidad, transitando desde una lógica unidireccional —donde el conocimiento se aplica— 

hacia una perspectiva bidireccional, en la que este se construye en interacción con otros 

saberes. 

En este sentido, enfoques como el Aprendizaje + Servicio (Bringle & Hatcher, 1996; 

Furco, 2010), el Aprendizaje Basado en Proyectos y las metodologías participativas han 

contribuido a fortalecer la articulación entre teoría y práctica, promoviendo aprendizajes 

situados y socialmente relevantes. Asimismo, esta perspectiva dialoga con los planteamientos 

de Freire (2005), cuya visión del aprendizaje como proceso contextual y colectivo ha sido 

ampliamente retomada en desarrollos contemporáneos de la educación crítica. 
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Sin embargo, el desafío actual va más allá de la incorporación de metodologías 

activas. Se relaciona con la capacidad de las instituciones para sostener en el tiempo estas 

experiencias y asegurar su pertinencia respecto de las necesidades reales de los territorios. 

Tal como señala la UNESCO (2020, 2022), la educación superior está llamada a fortalecer 

su compromiso con el desarrollo sostenible, promoviendo una formación que dialogue 

activamente con los desafíos sociales y territoriales. 

En consecuencia, para que la vinculación sea sostenible, no basta con la voluntad 

institucional ni con la generación de instancias aisladas. Es necesario avanzar hacia 

relaciones más comprometidas con las necesidades sentidas por la comunidad, donde los 

actores territoriales no solo participen como receptores, sino que sean reconocidos como 

interlocutores válidos en los procesos de levantamiento, diseño e implementación de las 

iniciativas. En esta línea, Tapella (2007) destaca la importancia de la participación activa de 

los actores locales en los procesos de desarrollo, como condición para generar intervenciones 

pertinentes y sostenibles. 

A partir de lo anterior, es posible identificar distintos niveles de desarrollo. En un 

primer momento, se establece una apertura y conexión inicial entre la institución y el 

territorio. Luego, estas experiencias se integran progresivamente al proceso formativo. 

Posteriormente, se avanza hacia relaciones bidireccionales, caracterizadas por la 

participación de los actores territoriales y la co-construcción de iniciativas. En una etapa 

posterior, estas prácticas se consolidan mediante procesos sistematizados, con seguimiento y 

evaluación. Finalmente, se alcanza un nivel en el que la vinculación genera valor compartido, 

contribuyendo tanto al fortalecimiento de la comunidad académica como al desarrollo del 

territorio. 

Este recorrido no es lineal ni automático, y se encuentra tensionado por múltiples 

factores: las exigencias institucionales, las brechas en la formación docente, la disponibilidad 

de recursos y, especialmente, la dificultad de sostener relaciones de largo plazo con los 

actores del entorno. 

Aun así, avanzar en esta dirección resulta fundamental si se busca que la educación 

superior no solo responda a las demandas del mercado laboral, sino que también contribuya 

al bienestar y desarrollo de las comunidades. En este escenario, la reconfiguración del aula 

implica reconocer que el aprendizaje no ocurre únicamente en espacios controlados, sino en 

la interacción con contextos complejos, diversos y dinámicos. Supone también asumir que la 

calidad de la formación está estrechamente vinculada a la capacidad de las instituciones para 

generar experiencias significativas, pertinentes y sostenibles. 

Ampliar los espacios de aprendizaje no es suficiente; el desafío está en dotarlos de 

propósito formativo y social. 
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En este contexto, cabe preguntarse: ¿estamos avanzando hacia una educación que 

realmente se construye en diálogo con los territorios, o seguimos reproduciendo prácticas 

que, aunque innovadoras en apariencia, mantienen una distancia con las realidades que 

buscan abordar? 

Este cuestionamiento, más que ofrecer una respuesta cerrada, invita a revisar 

críticamente nuestras prácticas formativas y a asumir el desafío de avanzar hacia modelos 

educativos donde la vinculación con el medio no sea un complemento, sino un componente 

estructural del proceso formativo y de la contribución social de la educación superior. 
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NO BASTA CON DIGITALIZAR EL AULA: EL DESAFÍO ES TRANSFORMAR LA 

EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE 

En educación hemos confundido, con demasiada frecuencia, modernización con 

transformación. Celebramos la instalación de plataformas virtuales, la incorporación de 

recursos multimedia, el uso de aplicaciones interactivas y, más recientemente, la llegada de 

la inteligencia artificial al aula, como si la sola presencia de tecnología bastara para renovar 

la enseñanza. Pero no basta. Una clase tradicional transmitida por videoconferencia sigue 

siendo tradicional. Una plataforma usada solo como repositorio no transforma el aprendizaje. 

Una herramienta digital aplicada sin propósito pedagógico puede incluso reforzar aquello 

que pretendía superar: pasividad, repetición y dependencia del docente. 

Por eso, la pregunta no es si debemos incorporar tecnología en educación. Esa 

discusión ya llegó tarde. La verdadera pregunta es otra: ¿qué experiencia de aprendizaje 

estamos construyendo con ella? Reflexionar sobre la reconfiguración del aula plantea la 

siguiente tensión: el aula ya no puede entenderse únicamente como un espacio físico, pero 

tampoco puede reducirse a un entorno digital poblado de recursos aparentemente 

innovadores. Reconfigurar el aula exige preguntarse por el sentido de enseñar y aprender en 

contextos donde el conocimiento circula, se produce y se comparte de formas cada vez más 

diversas.  

En este sentido, el problema central no está en la tecnología, sino en la pobreza 

pedagógica con que a veces se la incorpora. Hemos digitalizado tareas, evaluaciones, 

materiales y comunicaciones, pero no siempre hemos transformado la relación entre docente, 

estudiante, conocimiento y contexto. En otras palabras, hemos cambiado el soporte, pero no 

necesariamente la lógica. Y esa es una diferencia sustantiva. 

La educación contemporánea requiere recuperar una idea que no es nueva, pero que 

hoy resulta urgente: se aprende haciendo, pensando, contrastando, dialogando y atribuyendo 

sentido a la experiencia. Dewey (2010) ya advertía que la educación no puede separarse de 

la experiencia; Kolb (1984) reforzó esta mirada al sostener que el aprendizaje se construye a 

partir de ciclos de experiencia, reflexión, conceptualización y aplicación. Desde esta 

perspectiva, el aula reconfigurada no es la que tiene más dispositivos, sino la que ofrece 

mejores oportunidades para comprender, aplicar, crear y transferir lo aprendido. 

mailto:Karla.herreraj@acipol.cl


Cuaderno Iberoamericano de Educación 
Año 8, Número 54 

 

12 

 

Esto supone también revisar el rol docente. El profesor que solo transmite 

información está quedando desfasado, no porque la información haya perdido valor, sino 

porque ya no basta con entregarla. Hoy se requiere un docente capaz de diseñar experiencias, 

formular problemas, acompañar trayectorias, provocar preguntas, retroalimentar procesos y 

sostener criterios éticos frente al uso de tecnologías. Vaughan et al (2013) plantean que los 

entornos de aprendizaje en línea requieren marcos pedagógicos consistentes para favorecer 

presencia cognitiva, social y docente. Dicho de manera más directa: sin mediación 

pedagógica, la tecnología se vuelve ruido. 

También se equivoca quien cree que centrar el aprendizaje en el estudiante significa 

dejarlo solo. La autonomía no se decreta ni aparece espontáneamente por usar una 

plataforma. Se forma. Knowles, Holton & Swanson (2015) recuerdan que el aprendizaje 

adulto se sostiene en la experiencia previa, la motivación interna y la necesidad de 

comprender la utilidad de lo que se aprende. Esto vale no solo para adultos, sino para todo 

proceso formativo que aspire a ser significativo: el estudiante necesita participar activamente, 

pero también requiere orientación, estructura, retroalimentación y desafíos pertinentes. 

En este punto, la planificación pedagógica adquiere un valor decisivo. No se trata de 

llenar una clase de actividades, sino de articular propósitos, métodos y evaluación. Biggs y 

Tang (2007) advierten que la calidad del aprendizaje depende de la coherencia entre lo que 

se espera que el estudiante logre, las actividades que realiza y las formas en que se evalúa. 

Díaz Barriga (2013), por su parte, subraya la importancia de diseñar secuencias de 

aprendizaje que integren actividades y evaluación, favoreciendo transferencia y 

autorregulación. Por tanto, una clase digital puede ser pobre, y una clase presencial puede ser 

profundamente innovadora, si está bien diseñada. 

La reconfiguración del aula también obliga a mirar la equidad. No todos los 

estudiantes acceden en las mismas condiciones a dispositivos, conectividad, tiempos, 

espacios de estudio o habilidades digitales. Ignorar estas diferencias es convertir la 

innovación en privilegio. Delors (1996) nos recuerda que la educación debe permitir aprender 

a conocer, hacer, vivir juntos y ser. Esa aspiración pierde fuerza si los nuevos territorios de 

aprendizaje amplían brechas en lugar de reducirlas. 

El verdadero desafío del siglo XXI no es tener aulas más tecnológicas, sino 

experiencias de aprendizaje más humanas, intencionadas, inclusivas y pertinentes. Digitalizar 

puede ser un paso necesario, pero transformar exige mucho más: exige cambiar la forma en 

que concebimos la enseñanza, el rol del estudiante, la evaluación y el sentido social del 

conocimiento. 

La tecnología puede abrir puertas, pero no reemplaza la pedagogía. Puede ampliar el 

aula, pero no garantiza aprendizaje. Puede facilitar acceso, pero no asegura comprensión. La 

verdadera innovación educativa no ocurre cuando incorporamos una herramienta nueva, sino 

cuando logramos que esa herramienta permita pensar mejor, participar más, aprender con 

otros y actuar con mayor sentido en el mundo. 
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RECONFIGURACIÓN DEL AULA: TERRITORIOS EMERGENTES, NUEVAS 

FORMAS DE APRENDER EN CONTEXTOS CONTEMPORÁNEOS 
Tensiones, poder y reconfiguración del aula en América Latina 

 

Actualmente, los cambios sociales, culturales y tecnológicos se experimentan de 

manera acelerada, muchas veces sin procesos adecuados de adaptación frente a una 

modernidad líquida que Bauman (2003) describe como inestable y disruptiva respecto de los 

vínculos y referentes tradicionales, lo que conlleva a una constante redefinición de propósitos 

y formas de interacción humana. En este contexto, el aula también ha atravesado un profundo 

proceso de reconfiguración, donde la atención de los estudiantes se presenta mediada por 

dinámicas digitales distintas a las de décadas anteriores. La exposición permanente a redes 

sociales y plataformas digitales influye significativamente en la percepción de la realidad, la 

construcción de identidad y la comprensión del mundo. Frente a este escenario, la 

transformación educativa exige situar al estudiante y al vínculo pedagógico con el docente 

como ejes centrales del proceso formativo, trascendiendo el uso meramente instrumental de 

la tecnología. 
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En América Latina las políticas educativas han implementado el solucionismo 

tecnológico que según Morozov (2015) implica la incorporación de herramientas digitales 

sin garantizar condiciones estructurales mínimas como conectividad efectiva, formación 

docente pertinente o transformaciones curriculares profundas. Esta situación ha provocado 

tensiones asociadas a la ausencia de capital cultural y técnico necesario para enfrentar los 

cambios contemporáneos. La principal tensión se configura entre la solidez histórica de la 

institución escolar y la liquidez del aprendizaje moderno, obligando a transitar entre modelos 

tradicionales de enseñanza y enfoques centrados en el estudiante. Dicha transición ocurre en 

medio de disputas de poder y legitimidad que, desde la perspectiva de Bourdieu (1994), 

reflejan relaciones sociales y culturales desiguales en los sistemas educativos.  

A partir de lo anterior se logra identificar una clara contradicción ya que gran parte 

de los sistemas educativos latinoamericanos continúan utilizando pruebas estandarizadas 

como mecanismos de control y validación de la enseñanza, mientras que simultáneamente 

demandan innovación pedagógica e integración tecnológica sin proveer las condiciones 

necesarias para ello. Como consecuencia, emergen prácticas pedagógicas superficiales que 

terminan reduciendo la innovación a experiencias aisladas, sin incidencia real en aprendizajes 

significativos. 

En este contexto, fortalecer el rol docente desde la formación inicial se vuelve una 

necesidad prioritaria, especialmente en relación con la construcción de una identidad 

profesional crítica, ética y reflexiva. El profesor contemporáneo no solo debe transmitir 

información, sino también enseñar a interpretarla, cuestionarla y utilizarla responsablemente 

mediante el desarrollo del pensamiento crítico y la formación ética. Desde esta perspectiva, 

es posible articular los principios de justicia social impulsados por la Agenda 2030 (ONU, 

2015) y la pedagogía crítica (Freire, 1970) reconociendo que la tecnología no constituye un 

fin en sí mismo, sino que es una herramienta para fortalecer la conciencia crítica y la 

participación social de los estudiantes. Asimismo, en relación con la preparación docente 

para las aulas del siglo XXI, Rico-Gómez y Ponce (2022) destacan la necesidad de propiciar 

procesos de aprendizaje activos y participativos, donde el estudiante asuma un rol 

protagónico y el docente actúe como mediador y facilitador del aprendizaje. 

Por tanto, la transformación de las prácticas pedagógicas deja de ser una alternativa 

y se convierte en una necesidad estructural. Esta transformación no solo favorece la 

adaptación a las nuevas tecnologías, sino que también permite disminuir riesgos y efectos 

sociales. Del mismo modo, la reconfiguración del aula invita a fortalecer las redes de apoyo 

y el sentido de comunidad (Durkheim, 2007) como un elemento esencial para la cohesión 

social. En el contexto latinoamericano, la comunidad adquiere un rol de resistencia frente a 

la desigualdad y la injusticia. 

En conclusión, la relación pedagógica entre docentes y estudiantes se configura como 

un espacio formativo fundamental para el desarrollo de conductas, valores y capacidades 
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necesarias para una participación democrática y crítica en la sociedad contemporánea. En 

definitiva, reconfigurar el aula en América Latina no consiste únicamente en incorporar 

herramientas digitales o actualizar contenidos curriculares, sino en construir vínculos 

pedagógicos capaces de sostener la dignidad, la escucha y el pensamiento crítico. Solo desde 

esa base ética y relacional es posible imaginar una educación que forme ciudadanos capaces 

de transformar sus propias realidades, contribuir al bien común y ejercer plenamente sus 

derechos en sociedades más justas e inclusivas. 
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RECONFIGURAR EL AULA SIN ROMANTIZAR EL CAMBIO 

 

Hablar hoy de aprendizaje centrado en el estudiante parece casi un consenso en el 

campo pedagógico. Las universidades, escuelas y organismos internacionales lo presentan 

como el horizonte deseable para una educación más participativa, flexible e innovadora. No 

obstante, detrás de este discurso emergen tensiones profundas que muchas veces quedan 

invisibilizadas bajo el entusiasmo tecnológico o la retórica de la innovación educativa. 

La primera tensión es probablemente la más evidente, como es el choque entre una 

estructura educativa tradicional y un discurso institucional que exige autonomía, creatividad 

y protagonismo estudiantil, pero que sigue operando bajo lógicas de control, estandarización 

y rendimiento. Se habla de estudiantes activos, pero los sistemas de evaluación continúan 

premiando la repetición, la cobertura de contenidos y la obediencia académica. Se promueve 

el pensamiento crítico, pero dentro de marcos curriculares rígidos y altamente 

burocratizados. Como advierte Delgado Martínez (2019), muchas instituciones declaran 

avanzar hacia modelos centrados en el estudiante, aunque conservan prácticas pedagógicas 

propias de esquemas transmisivos tradicionales. 

En este escenario, muchas veces la innovación termina siendo más estética que 

estructural. Cambia la plataforma, cambia el mobiliario del aula o se incorporan 

metodologías activas, pero no necesariamente cambia la relación pedagógica. El riesgo es 

convertir el aprendizaje centrado en el estudiante en una nueva etiqueta de mercado 

educativo, funcional a modelos de aseguramiento de la calidad obsesionados con indicadores, 

métricas y evidencias de desempeño. 

Aquí emerge una segunda tensión, como es la transformación del rol docente. El 

modelo tradicional posicionaba al profesor como transmisor legítimo del conocimiento. Hoy 

se espera que sea mediador, facilitador, diseñador de experiencias, gestor emocional y 

acompañante permanente. El problema es que esta transición no siempre viene acompañada 

de condiciones institucionales reales para sostenerla. Se exige innovación pedagógica en 

contextos de sobrecarga laboral, precarización académica y culturas universitarias todavía 

profundamente jerárquicas. En esta línea, Bell Rodríguez (2024) sostiene que la 

incorporación de enfoques activos de aprendizaje exige transformaciones institucionales 

profundas y no únicamente ajustes metodológicos superficiales. 

Además, existe una contradicción pocas veces discutida, puesto que no todos los 

estudiantes llegan con las mismas capacidades para habitar modelos autónomos de 

aprendizaje. El discurso contemporáneo suele asumir que todos poseen habilidades de 
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autorregulación, pensamiento crítico o gestión del tiempo, cuando en realidad las trayectorias 

educativas y sociales son profundamente desiguales. En consecuencia, el aprendizaje 

centrado en el estudiante puede incluso profundizar brechas si no existen mecanismos de 

acompañamiento efectivos. 

La pandemia dejó esto brutalmente expuesto, ya que mientras algunos estudiantes 

lograron adaptarse rápidamente a entornos híbridos y digitales, otros quedaron atrapados 

entre la precariedad tecnológica, la fatiga emocional y la desconexión pedagógica. La idea 

romántica de que la tecnología democratiza automáticamente el aprendizaje mostró 

rápidamente sus límites. La brecha no era solamente de acceso a internet o dispositivos; 

también era cultural, emocional y simbólica. Precisamente, UNESCO (2024) advierte que la 

transformación educativa contemporánea debe considerar las desigualdades estructurales que 

atraviesan el acceso, permanencia y participación en los procesos formativos. 

Por eso, la discusión actual no puede reducirse a elegir entre aula tradicional o 

innovación educativa. Esa dicotomía ya resulta insuficiente. El verdadero debate debería 

centrarse en qué tipo de experiencia educativa queremos construir y para quiénes está 

pensada. Porque no toda innovación transforma, y no toda tradición es necesariamente 

obsoleta. 

De hecho, algunas prácticas del modelo tradicional siguen siendo relevantes: la 

conversación presencial, el vínculo humano sostenido, el tiempo lento para pensar, la lectura 

profunda y la construcción colectiva del conocimiento siguen teniendo un enorme valor 

pedagógico en una época marcada por la hiperestimulación y la fragmentación de la atención. 

El problema no es la existencia del aula tradicional en sí misma, sino cuando esta se convierte 

en un espacio rígido, vertical y desconectado de las experiencias contemporáneas de los 

estudiantes. 

La reconfiguración del aula exige entonces algo más complejo que incorporar 

tecnologías o metodologías activas. Exige revisar críticamente las relaciones de poder que 

organizan la experiencia educativa. Implica preguntarnos quién define qué significa aprender, 

qué conocimientos son legítimos y qué sujetos quedan excluidos de las narrativas del éxito 

académico. 

En educación superior esta discusión se vuelve especialmente urgente, puesto que las 

universidades enfrentan estudiantes más diversos, trayectorias más discontinuas y contextos 

sociales cada vez más inciertos. Pretender responder a estos desafíos únicamente mediante 

plataformas digitales o rediseños curriculares superficiales es insuficiente. El desafío es 

cultural y político antes que tecnológico. 

La tensión entre enseñanza tradicional y aprendizaje centrado en el estudiante no se 

resolverá eliminando uno para reemplazarlo por otro. Más bien, obliga a construir nuevas 

síntesis pedagógicas capaces de equilibrar autonomía con acompañamiento, innovación con 

sentido crítico y flexibilidad con responsabilidad colectiva. 
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Porque quizás la pregunta de fondo no es cómo modernizamos el aula, sino cómo 

evitamos que la educación pierda su dimensión humana en medio de su propia 

transformación. 
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MÁS ALLÁ DEL ACCESO TECNOLÓGICO: ACCESIBILIDAD COGNITIVA Y 

EXCLUSIÓN EN LA EDUCACIÓN DIGITAL 

Aunque los entornos digitales de aprendizaje han ampliado las posibilidades de 

acceso y flexibilización educativa, muchas plataformas continúan basándose en modelos 

pedagógicos homogéneos. Estos modelos suelen asumir que todos los estudiantes procesan 

la información al mismo ritmo, gestionan múltiples estímulos simultáneamente y se adaptan 

de igual manera a estructuras digitales estandarizadas. Sin embargo, esta lógica de 

normalización pedagógica invisibiliza la diversidad neurocognitiva presente en las aulas 

contemporáneas.  Las personas neurodivergentes constituyen aproximadamente entre un 15 

% y un 20 % de la población mundial (Doyle, 2020).  En determinados perfiles 

neurodivergentes, estas condiciones pueden afectar procesos como la navegación entre 

múltiples plataformas educativas y el mantenimiento sostenido de la atención (Diamond, 

2013). En este escenario, la equidad en los entornos digitales de aprendizaje ya no depende 

exclusivamente del acceso tecnológico, sino también de la capacidad de los entornos digitales 

para responder a la diversidad neurocognitiva presente en las aulas contemporáneas. 

Promover entornos digitales inclusivos requiere estrategias pedagógicas que reduzcan 

la carga cognitiva y faciliten la organización de la información para estudiantes 

neurodivergentes (Le Cunff et al., 2025). En este sentido, una navegación predecible y una 

estructura clara de los contenidos no constituyen sólo mejoras técnicas, sino condiciones 

necesarias para la accesibilidad cognitiva. De hecho, Zubair et al. (2023) señalan que las 
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plataformas con instrucciones dispersas o patrones de navegación inconsistentes pueden 

aumentar las barreras cognitivas y dificultar el aprendizaje de estudiantes neurodivergentes. 

Es importante destacar que las barreras en los entornos digitales no son sólo 

problemas técnicos de navegación; también pueden limitar la participación de los estudiantes 

en el aprendizaje. Cuando una plataforma exige revisar múltiples pestañas, atender 

instrucciones dispersas o adaptarse constantemente a cambios en la navegación, parte 

importante de los recursos cognitivos del estudiante se destina a comprender el 

funcionamiento de la plataforma en lugar del contenido académico. En consecuencia, la 

accesibilidad cognitiva requiere plataformas con instrucciones claras, navegación predecible 

y una organización de contenidos que reduzca la sobrecarga cognitiva de los estudiantes (Wu 

& Szafir, 2023). 

Por ello, la accesibilidad cognitiva no debería incorporarse únicamente como una 

adaptación posterior frente a dificultades ya identificadas, sino como un criterio presente 

desde las primeras etapas del diseño educativo digital.  Asimismo, Nieves et al. (2025) 

sostienen que los entornos virtuales de aprendizaje deben desarrollarse desde principios de 

accesibilidad y flexibilidad que permitan responder a diversas necesidades de aprendizaje. 

De este modo, diseñar entornos digitales considerando desde el inicio diversas formas de 

aprendizaje permite reducir barreras cognitivas antes de que estas afecten la experiencia 

académica de los estudiantes.  

Bajo esta perspectiva, la accesibilidad cognitiva no depende únicamente del diseño 

técnico de las plataformas, sino también de la capacidad docente para organizar contenidos, 

adaptar actividades y reducir barreras cognitivas para estudiantes neurodivergentes (Basham 

et al., 2020). Sin embargo, muchos procesos de digitalización educativa han priorizado la 

adopción de herramientas tecnológicas por sobre la formación pedagógica del profesorado. 

En este sentido, la OECD (2023) advierte que las tecnologías digitales solo favorecen 

escenarios inclusivos cuando se acompañan de estrategias pedagógicas orientadas a la 

accesibilidad y a la diversidad de formas de aprendizaje. 

En este contexto, la labor docente ya no puede limitarse al uso instrumental de 

plataformas digitales, sino que exige una comprensión crítica de cómo los entornos virtuales 

organizan la experiencia de aprendizaje. En esta línea, Lomellini et al.  (2025) sostienen que 

la alfabetización en accesibilidad digital implica no solo conocer herramientas tecnológicas, 

sino también comprender críticamente cómo los entornos digitales pueden facilitar o limitar 

la participación de distintos estudiantes. De este modo, la accesibilidad deja de entenderse 

únicamente como un problema técnico y pasa a convertirse en una dimensión pedagógica 

central del aprendizaje digital. Es esencial que el profesorado comprenda que los entornos 

digitales moldean la experiencia cognitiva del estudiante.  
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Por lo tanto, la transformación de los entornos virtuales hacia espacios 

verdaderamente inclusivos no se agota en la mera implementación de software accesible, 

sino que demanda una reconfiguración de la praxis educativa digital en su totalidad. Como 

se ha argumentado, esto requiere transitar desde un modelo de adaptaciones posteriores hacia 

un diseño educativo estructural que minimice la carga cognitiva desde su origen, respaldado 

por un profesorado críticamente alfabetizado en accesibilidad pedagógica. Mientras la 

accesibilidad cognitiva continúe entendiéndose como una respuesta complementaria ante la 

dificultad y no como una condición fundante del diseño, los entornos digitales seguirán 

reproduciendo nuevas formas de exclusión académica. 
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LA TRANSFORMACIÓN DEL AULA EN EL SIGLO XXI: TENSIONES 

PEDAGÓGICAS Y DESAFÍOS EN LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO. 

En las últimas décadas, la educación ha experimentado diversas transformaciones 

impulsadas por los cambios tecnológicos, sociales y culturales del siglo XXI. Dentro de este 

contexto, el aula tradicional que se centra en la trasmisión vertical de conocimientos y en la 

figura del docente como principal protagonista del proceso de aprendizaje, ha sido 

fuertemente cuestionada frente a las nuevas formas de enseñar centradas en el estudiante, la 

participación activa y el desarrollo de las habilidades críticas y analíticas. Sin embargo, esta 

transformación no ha estado exenta de tensiones en la educación, ya que, muchos sistemas 

educativos continúan produciendo las prácticas tradicionales bajo el discurso de innovación 

pedagógica. Asimismo, el profesorado se enfrenta a desafíos en relación con la adaptación 

de las nuevas tecnologías y formas de aprendizajes, lo cual demandan, no solo nuevas 

competencias, sino también una redefinición profunda de su rol y formación profesional.  

En este contexto, la transformación del aula en el siglo XXI no solo ha implicado la 

incorporación de tecnología dentro de los espacios educativos, sino también conlleva un 

cuestionamiento con relación a las prácticas pedagógicas tradicionales que durante décadas 

controlaron los sistemas educativos. En este sentido, Galván y Ramos (2021) afirman que la 

educación tradicional ha privilegiado prácticas memorísticas y repetitivas que limitan la 

participación de los estudiantes dentro de su propio proceso educativo, incentivando la 

adquisición de conocimiento a ciegas sin poder comprender el propósito de este. Mientras 

los enfoques tradicionales sitúan al docente como principal transmisor del conocimiento, las 

metodologías actuales buscan promover una participación más activa, colaborativa y 

reflexiva por parte del estudiante. 

Por ello, el aprendizaje deja de concebirse como un proceso pasivo y de 

memorización para orientar hacia el desarrollo real del estudiante, buscando la autonomía, el 

desarrollo de habilidades críticas y la construcción del conocimiento. Con relación a lo 

anterior, Pedraja Rejas (2012) sostiene que el profesorado se encuentra insertos en un 

contexto de cambios permanentes, marcados por profundas transformaciones tecnológicas, 

sociales y económicas propias de la sociedad del conocimiento, donde el docente se convierte 

en agente facilitador del aprendizaje, orientando en la construcción de conocimientos y 

capacidades, no solo como un monitor o evaluador de los aprendizajes.  

Las nuevas dinámicas del aprendizaje requieren docentes capaces de desenvolverse 
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en contextos marcados por la evolución en la sociedad, los cuales modifican la forma de 

enseñar y aprender. Sevillano García (1998) señala que el nuevo profesor requiere una 

sensibilidad especial para relacionarse, utilizar y convivir con los nuevos avances. Lo anterior 

evidencia que, la labor docente contemporánea no sólo exige conocimientos disciplinares, 

sino también la capacidad de adaptarse y la comprensión frente a los nuevos escenarios 

educativos. Gómez Vilches (2025) señala que la educación actual se enfrenta a un momento 

decisivo marcado por la necesidad de abordar la brecha digital, replanteando las 

metodologías pedagógicas y enfrentar desafíos asociados a las innovaciones educativas.  

Asimismo, la autora sostiene que estas transformaciones requieren un trabajo 

interdisciplinario capaz de responder de manera crítica a las demandas contemporáneas. En 

este contexto, Mera 

Campaña et al. (2025) sostiene que resulta fundamental que los líderes educativos 

como la institución, asuman un rol activo frente a estas transformaciones garantizando que 

las reformas educativas sean inclusivas, equitativas y adaptadas para la diversidad 

sociocultural de los estudiantes. De esta manera, la educación podría responder de forma más 

efectiva frente a las exigencias de una sociedad globalizada y en constante cambio.  

A partir de las posturas planteadas por los distintos autores, es posible observar que 

existe un consenso respecto a la necesidad de transformar las prácticas educativas 

tradicionales frente a las demandas de la sociedad actual. En este sentido, Gardoso y Ramos 

(2021) critican las metodologías memorísticas y repetitivas propias de una educación 

estructurada, mientras que Pedraja Rejas (2012) se suma a la crítica donde el profesorado 

debe asumir un rol orientador y facilitador del aprendizaje y la construcción activa del 

conocimiento por parte del alumnado. 

De manera similar, Sevillano García (1998) reafirma la importancia de que el 

profesorado debe desarrollar competencias y una sensibilidad especial frente a los avances 

tecnológicos y comunicativos entendiendo que forman parte esencial del contexto educativo. 

Sin embargo, Gómez Vilches (2025) amplía esta problemática al señalar que la 

transformación educativa no depende únicamente del docente, sino, también en la capacidad 

que tienen los sistemas educativos frente a los desafíos como las brechas digitales. Con ello, 

Mera Campaña et al. (2025) reafirma el argumento anterior donde los líderes educativos 

deben asumir un rol activo en la gestión de estas transformaciones promoviendo un alumnado 

como agente activo y constructor de su aprendizaje. 

En definitiva, la transformación del aula en el siglo XXI demuestra que la innovación 

educativa no depende únicamente de la incorporación de los avances tecnológicos, sino de la 

capacidad de replantear críticamente las prácticas pedagógicas y el rol docente dentro de una 

sociedad en constante cambio. Si bien las nuevas metodologías buscan promover estudiantes 

más activos, críticos y participativos, aún permanecen prácticas pedagógicas provenientes 



Cuaderno Iberoamericano de Educación 
Año 8, Número 54 

 

26 

 

del modelo tradicional, donde es importante que el profesorado se adapte para producir 

aprendizajes que permitan construir espacios de reflexión, que sean capaces de responder a 

las necesidades reales de las nuevas generaciones. 
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LA RECONFIGURACIÓN DEL AULA Y LAS NUEVAS FORMAS DE 

APRENDER EN LA ERA DIGITAL 

Durante los últimos años, la educación ha atravesado transformaciones profundas 

impulsadas por la digitalización, la globalización y las nuevas exigencias de la sociedad del 

conocimiento. Estos cambios han redefinido las formas de enseñar, aprender e interactuar en 

los espacios educativos, dando lugar a nuevas configuraciones pedagógicas y organizativas. 

En este escenario, la convergencia entre tecnologías avanzadas, cambios socioeconómicos 

globales y evolución pedagógica ha acelerado una reconfiguración sin precedentes de los 

ecosistemas educativos. Como resultado, el concepto tradicional de aula, entendida como un 

espacio físico, estático y unidireccional, limitado por cuatro paredes, está siendo sustituido 

por entornos de aprendizaje más flexibles, híbridos y virtuales (García-Aretio, 2023). 

De allí que, la transición hacia la virtualidad y la hibridación ha consolidado lo que 

diversos autores denominan la ecología del aprendizaje en red. Bajo este enfoque, el 

conocimiento no reside exclusivamente en el docente o en los manuales escolares, sino que 

se distribuye a través de nodos de información interconectados (Siemens & Dawson, 2025). 

Cada día surgen más plataformas de aprendizaje que facilitan el proceso educativo, entornos 

virtuales inmersivos y el despliegue emergente de la inteligencia artificial (IA) generativa 

han dado forma a un estudiante que no solo consume contenido, sino que lo co-crea y lo 

personaliza. 

En los actuales contextos de aprendizaje se puede observar la personalización del 

aprendizaje, impulsada por analíticas de datos y algoritmos de IA, lo que permite adaptar los 

ritmos, los intereses y las trayectorias de formación a las necesidades individuales (Unesco, 

2024), tanto que pueden realizar estudios de manera remota en países distintos al de 

residencia del estudiante, un hito que la pedagogía tradicional difícilmente podía alcanzar a 

gran escala debido a sus rigideces estructurales. Sin embargo, esta digitalización del entorno 

educativo altera drásticamente la arquitectura y el propósito del aula.  

Tal como se mencionó anteriormente, el aula virtual o el espacio híbrido borra las 

fronteras geográficas, fomentando la diversidad cultural y el aprendizaje colaborativo global 

(García-Aretio, 2023). Aun así, también introduce desafíos críticos relacionados con la 

desconexión, la fatiga digital y la pérdida del lenguaje no verbal, elementos esenciales en la 

socialización educativa. La presencialidad ya no se justifica para la mera transmisión de 

datos, tarea que los entornos virtuales realizan con alta eficiencia, sino que se revaloriza como 

un espacio de encuentro para el debate, la experimentación práctica y el desarrollo de 

habilidades socioemocionales. Es aquí donde metodologías activas como el aula invertida, el 
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aprendizaje basado en proyectos (ABP) y la gamificación encuentran su verdadero sentido 

(Área-Moreira et al., 2024). 

Asimismo, la reconfiguración de los espacios de aprendizaje expone y amplifica las 

desigualdades estructurales preexistentes. La brecha digital ya no se limita únicamente al 

acceso físico a dispositivos o a la conectividad a internet; hoy se manifiesta como una brecha 

de segundo nivel ligada a las competencias digitales de uso y de alfabetización crítica 

(Williamson & Komljenovic, 2023). Por otro lado, los estudiantes que carecen de habilidades 

de autorregulación, pensamiento crítico para discernir la desinformación y autonomía 

cognitiva suelen quedar rezagados en los entornos virtuales. De allí que las nuevas formas de 

aprender exigen, paradójicamente, un acompañamiento docente mucho más riguroso y 

humano.  

Otro aspecto importante es el rol del profesor contemporáneo, este deja de ser el 

guardián del saber para transformarse en un diseñador de experiencias de aprendizaje y en 

un facilitador de la inteligencia crítica en entornos algorítmicos. En este sentido, es menester 

que los docentes estén en constante capacitación, se creen comunidades de aprendizaje donde 

los docentes puedan compartir experiencias y recursos para apoyarse en el uso de las 

tecnologías y así poder contribuir al logro de los aprendizajes en la era digital. (Blanco et al, 

2024) 

En conclusión, las nuevas formas de aprender en contextos virtuales y 

contemporáneos no dependen exclusivamente de la sofisticación técnica de los soportes 

utilizados, sino de la transformación cultural de las instituciones educativas. El aula del futuro 

no es un sitio web ni un salón con pantallas; es un entramado flexible e inclusivo que sitúa al 

estudiante en el centro de su propio proceso formativo. Para consolidar este cambio de 

paradigma de manera equitativa, es indispensable que las políticas públicas, la formación 

docente y el diseño curricular avancen al mismo ritmo que la innovación tecnológica 

(Unesco, 2024), garantizando que la virtualidad sea un motor de democratización y no de 

exclusión. 
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RECONFIGURACIÓN DEL AULA Y PERSISTENCIA DEL PARADIGMA: 

¿TRANSFORMACIÓN PEDAGÓGICA O ADAPTACIÓN SUPERFICIAL? 

En el marco de las transformaciones educativas del siglo XXI, la noción de 

“reconfiguración del aula” ha adquirido un lugar central en el discurso de las políticas 

públicas del plan pedagógico contemporáneo. La expansión de entornos híbridos, la 

integración de tecnologías digitales y la emergencia de nuevos territorios de aprendizaje 

sugieren un cambio de paradigma. No obstante, resulta pertinente preguntarse si estos 

cambios responden realmente a una transformación estructural de las prácticas pedagógicas 

o si, más bien, configuran una adaptación superficial del modelo tradicional. 

En la práctica educativa —y particularmente en contextos de la primera infancia— es 

posible observar que muchas de las innovaciones implementadas en el aula responden a una 

lógica de incorporación tecnológica que no necesariamente altera la experiencia de 

aprendizaje de niños y niñas. La enseñanza centrada en la transmisión de contenidos persiste, 

pero ahora mediada por dispositivos digitales, reproduciendo esquemas tradicionales bajo 

nuevas formas. En este sentido, la reconfiguración del aula parece operar más como una 

actualización instrumental que como una redefinición profunda del proceso educativo. 

Esta situación adquiere especial relevancia al analizar la cuestión de la equidad en los 

nuevos territorios de aprendizaje. Si bien los sistemas educativos han avanzado en reducir 

las brechas de acceso a tecnologías, subsisten desigualdades menos visibles, pero 

profundamente determinantes, vinculadas al desarrollo de habilidades cognitivas y 

socioemocionales. Desde la experiencia profesional, resulta evidente que el aprendizaje no 

depende únicamente del acceso a recursos, sino de la capacidad de los estudiantes para 

autorregularse, sostener la atención y enfrentar la frustración inherente a todo proceso de 

aprendizaje. Diversos estudios internacionales han revelado la importancia de las habilidades 

socioemocionales como predictor del desempeño académico y del bienestar estudiantil 

(OECD, 2021). En este contexto, dos estudiantes pueden tener acceso a la misma tecnología 

y, sin embargo, no tener las mismas oportunidades de aprender ni alcanzar desempeños 

similares. 

A partir de lo anterior, la equidad educativa no puede limitarse a garantizar 

conectividad. Requiere una comprensión integral del desarrollo humano, que incorpore las 

dimensiones emocionales, sociales y cognitivas del aprendizaje. De lo contrario, existe el 

riesgo de reproducir inequidades bajo una apariencia de modernización, donde la tecnología 

puede llegar a amplificar diferencias preexistentes en lugar de reducirlas. 

https://natachacuadra.com/
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Por otra parte, la tensión entre el modelo tradicional de enseñanza y las nuevas 

propuestas centradas en el estudiante ha sido frecuentemente abordada desde una lógica 

dicotómica. Sin embargo, esta oposición simplifica un problema que, en la práctica, es 

considerablemente más complejo. La enseñanza directa, cuando es utilizada de manera 

intencionada, continúa siendo una herramienta pedagógica valiosa. Así mismo, los enfoques 

centrados en el estudiante requieren estructura, guía y un propósito claro para evitar la 

dispersión y la superficialidad en los aprendizajes. Por ello, el aula no necesita elegir entre 

modelos; necesita coherencia pedagógica. 

En este escenario, el rol docente se encuentra en una redefinición permanente. La 

figura del profesor como transmisor de contenidos ha sido ampliamente cuestionada, dando 

paso a nociones como facilitador o mediador. Sin embargo, en contextos marcados por la 

sobreestimulación, la fragmentación de la atención y la inmediatez, el adulto cumple un rol 

más relevante que nunca. Estando en el aula, se puede observar que los estudiantes no solo 

necesitan acceso a información, sino también orientación, contención y límites claros que les 

permitan organizar su aprendizaje de manera integral y coherente. En consecuencia, el 

docente no pierde protagonismo; cambia la naturaleza de su rol. 

Finalmente, cabe preguntarse si el profesorado está preparado para asumir estos 

desafíos. La respuesta, aunque incómoda, exige honestidad: no completamente. Pero no por 

falta de herramientas tecnológicas, sino por una formación que históricamente ha dejado en 

segundo plano el desarrollo socioemocional. Acompañar procesos de aprendizaje implica 

comprender también los procesos internos del estudiante, y eso requiere competencias que 

aún no ocupan un lugar central en la formación docente. 

Tal como advierte la literatura latinoamericana, las transformaciones educativas 

deben ser analizadas desde sus contextos socioculturales, evitando la adopción acrítica de 

modelos globales que no siempre dialogan con las realidades locales (Tedesco, 2012). En 

este sentido, la reconfiguración del aula no puede ser entendida como una tendencia 

homogénea, sino como un proceso situado que requiere reflexión crítica. 

En definitiva, avanzar hacia nuevas formas de enseñanza sin considerar la dimensión 

humana del aprendizaje puede derivar en una transformación aparente, pero no sustantiva. 

La verdadera reconfiguración del aula no depende exclusivamente de la incorporación de 

tecnologías o de la diversificación de espacios, sino de la capacidad de resignificar el acto 

educativo desde una perspectiva centrada en el desarrollo integral de las personas; porque el 

mayor riesgo de la educación contemporánea no es quedarse atrás. Es avanzar sin 

profundidad. 
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RECONFIGURACIÓN DEL AULA:  TERRITORIOS EMERGENTES, NUEVAS 

FORMAS DE APRENDER EN CONTEXTOS CONTEMPORÁNEOS 

En la actualidad como sociedad se enfrenta uno de los mayores problemas de la 

historia, dar respuesta a una generación dependiente de la tecnología y a los cambios 

culturales que estos avances han producido. La reconfiguración del aula se vuelve una 

necesidad imperante a la que se debe dar respuesta. El modelo tradicional, que por años se 

ha tratado de reemplazar donde el profesor es un mero trasmisor de información, ya no resiste 

más, no logra cubrir las necesidades de los estudiantes del Siglo XXI, que aprenden en 

diferentes formas, tiempos y ambientes, tanto en establecimientos educacionales como a 

través de internet, teniendo a su disposición todo tipo de tecnología.  

En este contexto emergen tensiones inevitables entre el modelo tradicional de 

enseñanza y las nuevas formas de aprendizaje centradas en el estudiante. El paradigma 

clásico, basado en la autoridad del docente, la enseñanza homogénea y la evaluación 

estandarizada, convive hoy con enfoques que valoran la autonomía, la personalización, la 

interdisciplinariedad y el aprendizaje situado. Esta coexistencia genera resistencias 

institucionales, curriculares y culturales. Muchos sistemas educativos continúan organizados 

bajo estructuras rígidas que dificultan la implementación de metodologías activas, 

aprendizaje por proyectos, trabajo colaborativo o evaluación formativa. Al respecto, Area et 

al. (2022), plantean que transformar el aprendizaje requiere modificar no solo las estrategias 

didácticas, sino también las culturas organizacionales y las políticas educativas que sostienen 

las prácticas escolares. La tensión entre tradición e innovación revela que el cambio 

educativo es un proceso complejo, gradual y profundamente humano. 

Sin embargo, es importante considerar que esta transformación en la educación no 

puede limitar al profesor a la acción de incorporar tecnología dentro de sus planificaciones, 

la acción que la educación de hoy necesita, debe provocar un cambio en las prácticas 
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pedagógicas, en el proceso enseñanza y aprendizaje y el rol de cada uno de los actores dentro 

de los establecimientos educacionales.  

La reconfiguración del aula debe estar centrada en producir un cambio en la forma de 

crear el aprendizaje, es decir, cambios en sus bases, en la forma en que el aprendizaje se 

construye. Desde la práctica docente, en ocasiones, la tecnología solo se usa para copiar las 

formas tradicionales, y el educador sigue entregando el conocimiento y el estudiante solo lo 

recibe, evidenciando que las herramientas digitales no cambian la dinámica del aula.  Es 

urgente este cambio dentro de las aulas, implementar herramientas tecnológicas que 

favorezcan metodologías que inspiran a los estudiantes a tomar decisiones y que les permita 

resolver problemas, esta reestructuración será un aporte para lograr transformación, así la 

tecnología no será el fin, solo actuará como medio en el proceso educativo. 

Por ello, los sistemas educativos deben asegurar la conectividad, la formación digital 

y el acompañamiento pedagógico para los escolares y sus familias. Por consiguiente, las 

políticas públicas deben crear oportunidades de aprendizaje para todos educandos, buscando 

el camino para impedir que la innovación genere más brechas en las sociedades actuales. 

La transformación en las aulas y la innovación, pueden generar tensiones entre el 

modelo de enseñanza tradicional y las nuevas formas de aprender, es un cambio que pone al 

estudiante en el centro. Durante décadas se ha enseñado con disciplina, memorización y 

evaluaciones estandarizadas que se aplican a todos, pero las pedagogías que fomentan el 

aprendizaje en equipo y el trabajo colaborativo combinan diferentes disciplinas que permiten 

que el estudiante no sea solo el receptor de la información, sino que participe activamente en 

la construcción de su propio conocimiento, haciendo mucho más significativo el aprendizaje 

(Area et al. 2022). 

Como todo cambio, la transición genera resistencias, en muchas instituciones aún hay 

docentes con dificultades para dejar las prácticas que han guiado su trabajo, mantienen 

estructuras que limitan la innovación y la creación. Las demandas del currículo y los métodos 

de evaluación siguen dando más valor a los resultados que se pueden medir al aprendizaje. 

(Williamson, 2023). 

Del mismo modo, los docentes necesitan una formación inicial y una formación 

continua que se redefina completamente. Este no solo transmite contenidos, también media 

los aprendizajes, acompaña los procesos, integrando las herramientas tecnológicas y además 

fomenta habilidades como la creatividad, la colaboración y el pensamiento crítico (Plaza, 

2024). Además, hay que reconocer que esta reconfiguración será posible con el compromiso 

de las instituciones educativas a ofrecer espacios de colaboración, apoyo emocional y el 

desarrollo profesional, sin sobrecarga laboral, ni presión para que la transformación 

planteada sea ejecutada con efectividad. 



Cuaderno Iberoamericano de Educación 
Año 8, Número 54 

 

34 

 

Finalmente, el aula abre una oportunidad para volver a soñar en una educación de 

excelencia que fomente el aprendizaje profundo en la sociedad actual.  No es suficiente contar 

con herramientas tecnológicas o cambiar los espacios físicos; la tarea es crear experiencias 

de aprendizaje más humanas, más inclusivas y útiles. El desafío hoy no es solo modernizar 

la educación, es garantizar una transformación que permita el desarrollo de los y las 

estudiantes y ayude a construir una sociedad más justa. 
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RECONFIGURACIÓN DEL AULA: TERRITORIOS EMERGENTES, NUEVAS 

FORMAS DE APRENDER EN CONTEXTOS CONTEMPORÁNEOS 

La escuela contemporánea habita hoy una encrucijada histórica donde el edificio 

físico ha dejado de ser el único contenedor legítimo del saber. En este escenario, la 

reconfiguración del aula no se presenta como una opción técnica, sino como un imperativo 

ético y pedagógico para responder a los territorios emergentes y a las nuevas formas de 

habitar la infancia y la juventud. Desde esta perspectiva, la transformación educativa exige 

trascender la incorporación superficial de tecnologías para refundar las prácticas pedagógicas 

desde la equidad, la inclusión y una formación docente renovada. 

En ese sentido, al expandirse el aprendizaje hacia entornos virtuales, redes sociales y 

comunidades globales, la escuela se desterritorializa. Sin embargo, estos territorios 

emergentes no son neutros ni accesibles para todos por igual. Fernández (2022) introduce el 

concepto de la brecha escolar para advertir que el acceso material a dispositivos y 

conectividad (la primera brecha digital) es solo la punta del iceberg. Existe una segunda 

brecha, mucho más profunda y ligada al capital cultural, que determina el uso de estas 

herramientas: mientras algunos estudiantes las emplean para la creación, la investigación y 

el desarrollo de habilidades críticas, otros quedan relegados al consumo pasivo de contenidos 

o al entretenimiento. 

Por ello, resulta fundamental preguntarse en qué medida la reconfiguración del aula 

implica una transformación real de las prácticas pedagógicas y no solamente la incorporación 

de recursos tecnológicos. La mera digitalización de actividades tradicionales, como 

reemplazar el cuaderno por un computador o proyectar contenidos antes escritos en la pizarra, 

no constituye una innovación pedagógica auténtica. Por el contrario, muchas veces reproduce 

la misma lógica transmisiva del modelo tradicional bajo una apariencia moderna. Una 

verdadera transformación requiere comprender la tecnología como una tecnicidad, es decir, 

como un conjunto de nuevas formas de comunicación, interacción y construcción del 
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conocimiento. En consecuencia, el aula debe convertirse en un espacio de aprendizaje activo, 

donde el estudiante participe, investigue, dialogue y construya saberes significativos en 

interacción con otros. (Avila & Rinaudo, 2026). 

Sin embargo, estas nuevas formas de aprender enfrentan importantes desafíos 

relacionados con las brechas digitales y sociales existentes. Los sistemas educativos 

difícilmente pueden garantizar equidad si su respuesta se limita únicamente a entregar 

dispositivos tecnológicos sin considerar las desigualdades estructurales que afectan a los 

estudiantes y sus familias. El acceso a internet, el acompañamiento familiar, las condiciones 

de estudio y el capital cultural continúan marcando diferencias profundas en las 

oportunidades de aprendizaje. Frente a ello, se vuelve indispensable avanzar hacia políticas 

educativas que promuevan un acompañamiento situado, capaz de reconocer las 

particularidades territoriales y sociales de cada comunidad educativa. En este contexto, 

herramientas como el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) adquieren relevancia, ya 

que permiten diseñar experiencias pedagógicas accesibles desde el origen, considerando la 

diversidad de necesidades presentes en el aula (Ministerio de Educación de Chile, 2024). 

Por otra parte, la transformación educativa genera tensiones inevitables entre el 

modelo tradicional de enseñanza y las nuevas formas de aprendizaje centradas en el 

estudiante. Históricamente, la escuela se organizó sobre estructuras jerárquicas donde el 

docente era el principal transmisor del conocimiento y el estudiante asumía un rol pasivo. 

Actualmente, las metodologías activas, el aprendizaje colaborativo y los modelos flexibles 

cuestionan esa lógica vertical. La implementación de formatos como el aula taller, el trabajo 

interdisciplinario o el aprendizaje basado en proyectos rompe con las cronologías rígidas y 

desafía sistemas de evaluación centrados en la memorización y la sanción del error. Estas 

tensiones evidencian que la transformación del aula no es únicamente metodológica, sino 

también cultural, ya que obliga a redefinir las relaciones de poder y las formas de 

participación dentro del espacio educativo. 

En este orden de ideas, surge una interrogante fundamental: ¿está el profesorado 

preparado para asumir los desafíos que implica la transformación del aula en el siglo XXI? 

La realidad demuestra que muchos docentes se encuentran transitando entre prácticas 

tradicionales heredadas y nuevas exigencias pedagógicas asociadas a la cultura digital y la 

inteligencia artificial. En este sentido, no basta con desarrollar competencias técnicas para 

utilizar plataformas o herramientas digitales. Se requiere una redefinición profunda de la 

identidad profesional docente. El profesor ya no puede ser entendido únicamente como 

transmisor de contenidos, sino como un mediador crítico, un diseñador de experiencias de 

aprendizaje y un orientador capaz de acompañar procesos educativos complejos y diversos. 

Por ello, la formación docente inicial y continua debe abandonar enfoques meramente 

instrumentales y avanzar hacia modelos reflexivos, colaborativos y centrados en la 

innovación pedagógica (Santamaría, 2024). 
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En consecuencia, la reconfiguración del aula constituye un proceso complejo que 

interpela profundamente a los sistemas educativos contemporáneos. Transformar el aula 

implica mucho más que incorporar tecnologías; significa reconstruir las prácticas 

pedagógicas desde una mirada inclusiva, crítica y humanizadora. Solo mediante políticas 

públicas comprometidas con la equidad y una docencia preparada para enfrentar los desafíos 

actuales será posible convertir el aula en un verdadero espacio de participación, aprendizaje 

significativo y justicia social para el siglo XXI. 
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ESPACIOS EMERGENTES DENTRO DEL PROCESO ENSEÑANZA-

APRENDIZAJE 

La educación contemporánea atraviesa una de las transformaciones más vertiginosas 

de los últimos años. Se trata de cambios profundos que evidencian una transición 

paradigmática que demandan una inmediata reforma de todo el quehacer humano. Esta etapa 

venía siendo señalada por teóricos de la conducta humana y social como Morin (2011), en su 

obra “La vía” para una nueva ruta humanizada y Savater (2013) con su “Ética de urgencia”. 

Hoy la Inteligencia artificial (IA) es un hito histórico, insalvable que actúa como una 

especia de catalizador, motorizando por completo el proceso de enseñanza-aprendizaje. Ha 

generado cambios y ha abierto espacios emergentes dentro del proceso enseñanza-

aprendizaje, modificando las formas tradicionales de acceder, producir y compartir 

conocimiento. En este contexto, el rol del docente y del estudiante experimenta una 

redefinición constante, en la que la innovación tecnológica debe complementarse con 

principios éticos, valores humanos y una visión crítica del aprendizaje, para lograr lo que 

autores como Kasparov (2017) señalan como inteligencia aumentada. 

Durante gran parte del siglo XX predominó un paradigma educativo centrado en la 

transmisión de conocimientos desde el profesor hacia el estudiante. No obstante, las 

demandas de la sociedad digital han impulsado un cambio hacia modelos constructivistas y 

conectivistas, donde el aprendizaje se entiende como un proceso dinámico, colaborativo y 

permanente. En este nuevo escenario, los entornos virtuales, las plataformas digitales y las 

herramientas de inteligencia artificial constituyen espacios emergentes que amplían 

significativamente las posibilidades educativas. 

En este orden de ideas Rose Luckin (2024), investigadora influyente en el mundo de 

la inteligencia artificial aplicada a la educación, está de acuerdo con lo hasta ahora planteado, 

y afirma que las tecnologías inteligentes deben utilizarse para potenciar las capacidades 

humanas y no para sustituirlas. Desde esta perspectiva, la IA puede facilitar experiencias de 

aprendizaje personalizadas, adaptadas a las necesidades, ritmos y estilos de cada estudiante. 

Asimismo, permite automatizar determinadas tareas administrativas y además, puede ofrecer 

retroalimentación inmediata, contribuyendo a mejorar la eficiencia de los procesos 

educativos. No obstante, Luckin advierte que el verdadero desafío consiste en preservar el 

pensamiento crítico, la creatividad y la autonomía intelectual de los aprendices frente a la 

creciente automatización del conocimiento. 

Uno de los principales cambios paradigmáticos asociados a estos espacios emergentes 

es el tránsito desde una educación centrada en contenidos hacia una educación basada en 
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competencias. Actualmente, el acceso a la información es prácticamente ilimitado gracias a 

Internet y a sistemas de IA generativa como ChatGPT. Por ello, la capacidad de analizar, 

evaluar y aplicar información resulta más relevante que la simple memorización de datos. En 

consecuencia, los docentes deben asumir el rol de mediadores, orientadores y facilitadores 

del aprendizaje, promoviendo habilidades como la resolución de problemas, la colaboración 

y el pensamiento crítico. 

La incorporación de la inteligencia artificial en la educación también plantea 

importantes desafíos éticos. (Holmes, 2022; Holmes & Zhgenti, 2024), reconocido 

investigador en inteligencia artificial educativa sostiene que el uso responsable de estas 

tecnologías exige garantizar principios fundamentales como la transparencia, la equidad, la 

inclusión y la protección de los derechos humanos. Holmes y sus colaboradores advierten 

que los algoritmos pueden reproducir sesgos existentes en los datos con los que fueron 

entrenados, generando riesgos de discriminación o desigualdad educativa. Por esta razón, la 

alfabetización digital y ética debe formar parte integral de la formación de docentes y 

estudiantes. 

La necesidad de fortalecer los valores y la ética en el proceso enseñanza-aprendizaje 

adquiere una relevancia particular en la era de la inteligencia artificial. El acceso instantáneo 

a contenidos generados automáticamente plantea interrogantes sobre la autoría, la honestidad 

académica y la integridad científica. El uso inadecuado de herramientas de IA puede 

favorecer prácticas como el plagio o la dependencia tecnológica, debilitando la capacidad 

reflexiva del estudiante. En este sentido, el deber “Ser” de la educación hoy, más que nunca, 

promover valores como la responsabilidad, la honestidad, el respeto por la propiedad 

intelectual y el compromiso con la búsqueda rigurosa del conocimiento. 

La UNESCO (2023; Miao & Holmes, 2023), a través de los trabajos liderados por 

Fengchun Miao y Wayne Holmes, ha señalado la necesidad de desarrollar marcos normativos 

que orienten el uso ético y responsable de la inteligencia artificial en los sistemas educativos. 

Estas directrices destacan que la tecnología debe estar siempre al servicio del bienestar 

humano y del desarrollo integral de las personas. Asimismo, enfatizan la importancia de 

garantizar la privacidad de los datos, la transparencia algorítmica y la supervisión humana en 

las decisiones educativas mediadas por sistemas inteligentes. 

En cuanto al papel de los estudiantes, la IA ofrece oportunidades significativas para 

el aprendizaje autónomo y personalizado. Los asistentes virtuales, tutores inteligentes y 

sistemas adaptativos permiten acceder a recursos educativos ajustados a las necesidades 

individuales. Pero, estas ventajas solo serán efectivas si los estudiantes desarrollan 

competencias para evaluar críticamente la información generada por las máquinas. La 

alfabetización en inteligencia artificial emerge, así como una competencia esencial para la 

ciudadanía del siglo XXI. 

Por otra parte, los docentes enfrentan el desafío de integrar estas herramientas dentro 

de propuestas pedagógicas innovadoras. La inteligencia artificial no debe concebirse 

únicamente como un recurso tecnológico, sino como un medio para enriquecer las 

experiencias de aprendizaje. Su utilización requiere formación continua, reflexión ética y una 

comprensión profunda de sus potencialidades y limitaciones. La capacidad docente para 

diseñar actividades significativas seguirá siendo insustituible, aun en contextos altamente 



Cuaderno Iberoamericano de Educación 
Año 8, Número 54 

 

40 

 

digitalizados. 

Como reflexión final, se puede enfatizar que los espacios emergentes dentro del 

proceso enseñanza-aprendizaje reflejan una transformación paradigmática de la educación 

contemporánea. La inteligencia artificial constituye una herramienta con un enorme potencial 

para personalizar el aprendizaje, mejorar la enseñanza y ampliar el acceso al conocimiento. 

Sin embargo, su incorporación exige una sólida formación ética y el fortalecimiento de 

valores que garanticen un uso responsable de la tecnología. El futuro de la educación no 

dependerá exclusivamente de los avances tecnológicos, sino de la capacidad de docentes y 

estudiantes para integrar la innovación con principios humanos fundamentales, construyendo 

entornos de aprendizaje más inclusivos, críticos y orientados al desarrollo integral de las 

personas (Se invita a revisar a continuación un infograma a manera de anexo sobre la relación 

de palabras clave del tema, realizado en colaboración asistida con la IA). 
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DESAFÍOS Y REDEFINICIONES: LA DIALÉCTICA DE DESAPRENDER Y 

REAPRENDER EN LA FORMACIÓN DOCENTE DEL SIGLO XXI 

El día de hoy la educación se encuentra en un dilema histórico marcado por la 

complejidad y la incertidumbre. La transición hacia el aula del siglo XXI se ha acelerado de 

forma imprevista debido a la crisis sanitaria (COVID-19). Esto ha revelado que la 

preparación del profesorado no puede limitarse a solo una mera actualización técnica sobre 

las herramientas digitales. La evidencia nos sugiere que estamos ante un proceso de 

transformación de la identidad profesional, la cual nos exige replantearnos los saberes 

tradicionales y cómo hemos llegado a ellos. Ante la pregunta central si es que el profesorado 

está preparado, podríamos decir que la respuesta requiere una redefinición que trascienda 

más allá que solo la acumulación de conocimientos para así centrarse en la capacidad de 

desaprender rutinas obsoletas y reaprender nuevas formas de mediación pedagógica. 

Para comprender a fondo esta redefinición, es necesario analizar cómo el rol del 

maestro cambia en el entorno virtual. Esta transición se describe detalladamente en la sección 

La competencia didáctico-digital como proceso reflexivo, donde se profundiza en el paso de 

ser un mero usuario de tecnología a un mediador pedagógico. 

La competencia didáctico-digital como proceso reflexivo 

Uno de los puntos centrales de esta redefinición es la transición del docente como 

usuario de la tecnología a mediador didáctico-digital. La formación actual suele descuidar la 

integración pedagógica. Al respecto, Berríos-Barra y Calderón-López (2024) sostienen que 

la competencia didáctico-digital, más que constituir una habilidad técnica aislada, es una 

capacidad multidimensional que faculta al docente para incorporar las tecnologías de manera 

efectiva en la planificación, implementación y evaluación curricular, con el propósito 

explícito de optimizar los procesos de enseñanza. Hacer esta distinción es vital debido a que, 

a pesar de que muchos docentes se autoperciben como competentes, en la práctica suelen 

limitarse a reproducir el aula tradicional en formato digital. Esto quiere decir que la verdadera 
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transformación requiere desarrollar un pensamiento crítico que permita utilizar la tecnología 

para la construcción de un conocimiento socialmente comprometido. Al final, la tecnología 

no es el fin, sino el medio para alcanzarlo. 

Sin embargo, aplicar esta tecnología de forma crítica no es posible si el docente sigue 

atado a las viejas lógicas de la educación tradicional. Por lo tanto, este proceso se conecta 

directamente con la necesidad de “Desaprender” viejos paradigmas, un apartado en el cual 

se explora la ruptura con las rutinas burocráticas y los modelos estandarizados. 

"Desaprender" viejos paradigma 

El concepto de desaprender debe entenderse como una ruptura consciente con 

paradigmas y rutinas que en la realidad actual han dejado de tener efecto. Durante décadas, 

las diversas reformas educativas de corte neoliberal han moldeado al docente como un 

ejecutor de programas estandarizados o un facilitador del aprendizaje pasivo, netamente 

orientado al cumplimiento de instrucciones externas. El profesorado se está enfrentando al 

verdadero desafío de abandonar esa seguridad burocrática para asumir una auténtica 

autonomía profesional. En este escenario de transición, Castillo Vergara (2025) evidencia que 

la súbita concesión de autonomía genera tensiones en los maestros, quienes manifiestan 

dificultades para romper con las lógicas fragmentadas de las asignaturas tradicionales y 

transitar hacia el diseño de proyectos integradores, lo que revela la necesidad de desarticular 

los saberes previos para reiniciar la práctica. Este desaprendizaje constituye un acto de 

valentía intelectual; implica aceptar que los referentes de la educación jerárquica son 

insuficientes para gestionar dinámicas donde los estudiantes demandan un rol activo y 

autorregulado (Gomez Zuñiga & Zevallos Loyola, 2025). 

Desarticular estos saberes previos no es el fin del camino, sino el espacio necesario 

para que surja la propuesta alternativa. De esta manera, la renuncia a las lógicas jerárquicas 

se enlaza de forma natural con el proceso de El proceso de “reaprender”, sección que detalla 

cómo se construyen los nuevos significados y la humanización de la enseñanza en la práctica 

actual. 

El proceso de "reaprender" 

Definido el concepto de desaprender (desprendimiento de prácticas inerciales). 

Entendemos que reaprender es la construcción de nuevos significados en una comunidad de 

práctica. Rivas (2021) afirma que, la clave reside en saber hasta dónde se debe desaprender: 

“hasta donde comience la tarea de reaprender". Este proceso de reaprendizaje se manifiesta 

en la capacidad del docente para: 

1. Contextualizar el currículo: Ser capaces de pasar de una propuesta ideal homogénea 

a una que sea “territorializada”, es decir, que sea capaz de reconocer la diversidad 

cultural y las desigualdades sociales de sus estudiantes. 
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2. Gestionar la incertidumbre: Utilizar la tecnología no como un fin, sino como un 

medio para mantener el vínculo pedagógico en contextos de crisis. 

3. Humanizar la enseñanza: Reaprender que el centro del acto educativo no es el 

contenido, lo es el ser humano, lo cual exige desarrollar empatía y atención 

personalizada ante la vulnerabilidad del estudiantado. 

Este reaprender se construye en la acción y en el diálogo rompiendo con la "arrogancia" del 

saber absoluto para abrirse a escuchar la voz del estudiante. 

Esta apertura al diálogo y el reconocimiento de la vulnerabilidad estudiantil trasladan el foco 

desde lo netamente cognitivo hacia lo afectivo. Así, la humanización curricular se conecta de 

forma obligatoria con la alfabetización emocional y bienestar docente, donde se argumenta 

por qué la salud mental es la variable base para sostener cualquier cambio educativo. 

Alfabetización emocional y bienestar docente 

La redefinición formativa no estaría completa sin incorporar la dimensión 

socioemocional. El aula contemporánea es un espacio vulnerable en lo económico y social. 

Tradicionalmente, la formación ha sido eminentemente cognitiva, relegando lo afectivo al 

segundo plano o al libre albedrío. López-López y Lagos San Martín (2021) enfatizan que la 

calidad de la enseñanza es intrínseca del bienestar docente, puesto que no se puede transmitir 

una competencia no adquirida; un profesorado alfabetizado emocionalmente no solo 

instrumentaliza las emociones como un contenido más, sino que este va más allá y gestiona 

su práctica y educando a través de ellas. La salud mental se vuelve así una variable 

indispensable frente a las presiones institucionales (López-López & Lagos San Martín, 

2021). 

Conclusión 

El profesorado requiere una redefinición estructural que sitúe la dialéctica de 

desaprender y reaprender en el núcleo de su desarrollo profesional. Esta transformación exige 

transitar de la mera ejecución técnica a un modelo de autorregulación, donde el docente sea 

capaz de cuestionar sus prácticas y situar el bienestar humano como un eje de la calidad. No 

obstante, este cambio se topa con un muro: El aparato administrativo actual exige innovación 

pedagógica y autonomía, pero al mismo tiempo asfixia al profesorado con una sobrecarga 

burocrática que perpetúan el control tradicional. Para que la reconfiguración del aula sea real, 

las instituciones deben dejar de tratar al docente como un operario de plataformas y habilitar 

espacios de diálogo que validen su rol como un intelectual transformativo capaz de liderar el 

futuro de la educación. 
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¿CUÁLES SON LAS PRINCIPALES TENSIONES QUE SURGEN ENTRE EL 

PARADIGMA DE LA ENSEÑANZA TRADICIONAL Y LAS NUEVAS FORMAS DE 

ENSEÑAR EN EL CONTEXTO DE LA EDUCACIÓN ACTUAL? 

Esta interrogante resulta fundamental para examinar la profunda transformación que 

experimenta la sociedad contemporánea. Con el avance de las tecnologías digitales, el 

conocimiento dejó de estar concentrado únicamente en instituciones formales, ya que “la 

información y el conocimiento se han convertido en las principales fuentes de productividad 

y poder” (Castells, 1999), transformando profundamente la manera en que las nuevas 

generaciones aprenden e interactúan con el mundo. 

El impacto de este fenómeno en el ecosistema educativo ha sido tan disruptivo que, 

mucha de la información que el profesor presenta hoy como una novedad, ya es conocida por 

varios de sus alumnos a través de pódcast o videos cortos en las redes sociales. Esto ocurre 

porque, como sostiene Castells (2001), “Internet no es simplemente una tecnología; es el 

medio de comunicación que constituye la forma organizativa de nuestras sociedades”, 

modificando profundamente las formas de aprender, interactuar y acceder al conocimiento. 

Sin embargo, la idea de cambio o reforma genera un choque directo con las prácticas 

educativas tradicionales, las cuales siguen muy arraigadas en los salones de clases, 

produciendo tensiones significativas en tres aspectos estructurales: el rol docente, el uso del 

espacio-tiempo y los mecanismos de evaluación 

La primera tensión relevante se observa en el rol y la figura de autoridad de los 

docentes, concebidos históricamente como la fuente única o primordial de información 

dentro de un enfoque tradicionalista y magistrocéntrico. Antes, el profesor era el poseedor 

exclusivo del conocimiento, una premisa que hoy ha perdido total vigencia. Esta transición 

altera la estructura convencional del aula y exige que el educador se posicione como 

mediador o acompañante del aprendizaje. Al respecto, Garcés (2020) señala que la autoridad 

ya no radica en poseer el saber de forma exclusiva, sino en la capacidad de mediación. De 
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este modo, el profesor se convierte en un guía que ayuda al estudiante a navegar, filtrar y dar 

un sentido crítico a la abrumadora cantidad de información que ya está disponible en su 

entorno cotidiano. 

En segundo lugar, se manifiesta una tensión respecto a la utilización del tiempo y el 

espacio en los centros educativos, caracterizados por aulas estáticas y horarios rígidos que 

develan una desconexión estructural con el mundo exterior. La escuela insiste en mantener 

un formato “sólido” basado en la presencialidad estricta y la segmentación matemática del 

tiempo. Esta rigidez cronológica y espacial entra en colisión directa con la naturaleza 

cambiante, fluida y deslocalizada de la sociedad contemporánea, un fenómeno que Bauman 

(2007) define bajo el concepto de modernidad líquida. La fricción se produce porque el 

sistema educativo pretende preparar a las nuevas generaciones para el futuro, utilizando un 

dispositivo espacial y temporal que fue diseñado para las necesidades industriales del pasado 

Finalmente, la tercera tensión se encuentra en los procesos de evaluación. El 

paradigma actual exige transitar desde una evaluación estandarizada y punitiva hacia una de 

carácter formativo que valore la metacognición. La evaluación basada exclusivamente en el 

castigo o en el premio numérico altera negativamente el sentido del aprendizaje. Siguiendo 

el planteamiento de Perrenoud (2008), el sistema tradicional fomenta un utilitarismo donde 

el alumno solo busca la nota, invisibilizando el proceso cognitivo y pedagógico que se 

esconde detrás del error. La dificultad para instalar prácticas formativas radica en que el 

sistema escolar se resiste a abandonar la falsa seguridad de los datos cuantificables, lo que 

dificulta que el docente dedique tiempo de calidad a enseñar al estudiante a autorregularse y 

a reflexionar sobre su propio pensamiento. 

A estas problemáticas estructurales se suma una tensión de carácter cultural y 

generacional dentro de las instituciones. En los programas de formación inicial, a los nuevos 

docentes se les insta constantemente a generar cambios en las aulas e implementar 

metodologías de vanguardia. No obstante, al incorporarse a los centros de educación, chocan 

con estructuras metodológicas rígidas que no dejan espacio para la innovación ni les permiten 

ejercer de acuerdo con su preparación profesional. Los docentes con una trayectoria mayor 

en el sistema han consolidado métodos funcionales moldeados a lo largo del tiempo, los 

cuales oponen resistencia a cambios significativos. Al encontrarse con las nuevas propuestas 

de los docentes noveles, suele surgir una actitud de rechazo que ancla tanto a los 

profesionales como a las instituciones, impidiéndoles avanzar en sintonía con las tecnologías 

y las demandas de la nueva sociedad de la información. 

Contemplando el avance de la tecnología, la instantaneidad del acceso a los datos y 

la urgencia de desarrollar habilidades para diferenciar la información beneficiosa y real, 

resolver estas tensiones se vuelve una máxima prioridad. Actualmente, la realidad escolar se 

ha transformado en una competencia crítica: se adecúa la educación para estar a la par con 

las herramientas tecnológicas y el filtrado de información, o se permite que los alumnos sigan 
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perdiendo terreno ante el avance de esta, relegándolos a una formación ideada para siglos 

pasados que frena su desarrollo cognitivo. El bienestar y el desarrollo integral de los 

estudiantes debe ser la prioridad absoluta de los educadores. Solo resolviendo de manera 

urgente estas contradicciones del sistema se podrá garantizar una educación legítima, 

pertinente y transformadora para las futuras generaciones. 
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EVALUACIÓN GAMIFICADA: UNA RECONFIGURACIÓN PEDAGÓGICA EN 

AULAS UNIVERSITARIAS 

 La evaluación gamificada en educación superior constituye una vía pertinente para 

resignificar el aula universitaria, en tanto desplaza la evaluación desde una lógica meramente 

certificadora hacia una experiencia formativa, participativa y orientada al aprendizaje. En un 

contexto marcado por la transformación digital, la diversificación de trayectorias 

estudiantiles y la necesidad de fortalecer la motivación académica, esta propuesta adquiere 

valor porque articula compromiso, autorregulación y desarrollo de competencias sin reducir 

la innovación a la mera incorporación de tecnologías (Rosas-Fuentes et al., 2026; Chafloque-

Capunay et al., 2026). 

En primer lugar, la reconfiguración del aula implica una transformación real solo 

cuando altera las prácticas pedagógicas de fondo y no cuando se limita a introducir elementos 

lúdicos como adorno metodológico. La revisión de Rosas-Fuentes et al. (2026) muestra que 

la gamificación en la enseñanza universitaria mejora la motivación, el rendimiento 

académico y la interacción docente-estudiante, mientras que Ramírez-Espinoza (2025) 

advierte que su efectividad depende de una implementación supervisada, estructurada y 

sostenida. En la misma dirección, Quenema Camacho et al. (2026) señalan que la 

gamificación en evaluación educativa fortalece el pensamiento reflexivo y las competencias 

transversales cuando existe coherencia entre diseño pedagógico, objetivos y contexto. 

Desde esta perspectiva, la evaluación deja de ser únicamente un mecanismo de control 

para convertirse en una oportunidad de aprendizaje continuo. Esto supone que el error ya no 

se interpreta como fracaso, sino como parte del proceso formativo, y que la retroalimentación 
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adquiere un papel decisivo en la mejora del desempeño. La gamificación, en este marco, 

permite estructurar experiencias evaluativas con progresión, desafíos y reconocimiento del 

avance, favoreciendo una participación más activa del estudiantado y una relación más 

reflexiva con el conocimiento (Ojeda-Lara & Zaldívar-Acosta, 2023). 

En segundo lugar, los sistemas educativos deben garantizar equidad en estos nuevos 

territorios de aprendizaje frente a las brechas digitales y sociales existentes. La evaluación 

gamificada puede ampliar oportunidades, pero también profundizar desigualdades si depende 

de conectividad, dispositivos o competencias digitales desigualmente distribuidas. 

Chafloque-Capunay et al. (2026) muestran que la transformación digital universitaria en 

América Latina todavía enfrenta brechas en infraestructura, gobernanza y evaluación, lo que 

obliga a concebir la equidad como una responsabilidad institucional y no como una carga 

exclusiva del estudiante. 

Por ello, una evaluación gamificada con enfoque de justicia educativa debe diseñarse 

con accesibilidad, flexibilidad y acompañamiento pedagógico. No basta con introducir 

dinámicas de juego; es necesario asegurar que todos los estudiantes puedan participar en 

condiciones justas, con apoyos diferenciados y criterios transparentes. Ramírez-Espinoza 

(2025) sostiene que la gamificación tiene alto impacto educativo, pero su efectividad requiere 

una implementación estructurada, aspecto clave para evitar que las diferencias de acceso se 

traduzcan en nuevas exclusiones. 

En tercer lugar, las tensiones entre el modelo tradicional de enseñanza y las nuevas 

formas de aprendizaje centradas en el estudiante se vuelven especialmente visibles en la 

evaluación. Mientras el paradigma tradicional privilegia la prueba final, la homogeneización 

de resultados y la lógica de control, la evaluación gamificada introduce progresión, 

retroalimentación inmediata, participación activa y posibilidad de mejora continua. Esta 

diferencia altera el sentido mismo de evaluar, porque el estudiante deja de ser receptor pasivo 

de una calificación y se convierte en protagonista de un proceso que reconoce avances, 

errores y trayectorias diversas (Rosas-Fuentes D., et al, 2026) 

Estas tensiones no deben interpretarse como un obstáculo, sino como un signo de 

renovación académica. La universidad contemporánea necesita superar la evaluación 

entendida solo como control externo y avanzar hacia una evaluación para el aprendizaje, 

donde el progreso tenga valor pedagógico y el error cumpla una función formativa. En este 

sentido, la gamificación no sustituye la evaluación académica; la reconfigura para hacerla 

más visible, participativa y reflexiva, especialmente cuando se orienta al desarrollo de 

competencias complejas como pensamiento crítico, comunicación y trabajo colaborativo 

(Quenema Camacho et al., 2026; Ramírez-Espinoza, M. L. 2025). 

Finalmente, el profesorado universitario no siempre está preparado para asumir este 

desafío desde una perspectiva integral. La evaluación gamificada exige competencias para 
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diseñar secuencias coherentes, formular criterios claros, ofrecer retroalimentación oportuna 

y utilizar mecánicas de juego sin trivializar el aprendizaje. La evidencia disponible coincide 

en que la sostenibilidad de estas estrategias depende de la formación docente y del respaldo 

institucional, porque la innovación evaluativa no puede descansar únicamente en la voluntad 

individual del profesor (Rosas-Fuentes et al., 2026; Ramírez-Espinoza, M. L. 2025). 

En síntesis, la evaluación gamificada ofrece una oportunidad concreta para 

reconfigurar el aula universitaria desde una lógica más humana, activa y equitativa. Su valor 

no radica en la incorporación de elementos lúdicos como fin en sí mismos, sino en su 

capacidad para transformar la experiencia evaluativa en un proceso de aprendizaje continuo, 

motivador y reflexivo. Desde la educación superior, esto implica consolidar prácticas que 

articulen innovación, justicia educativa y formación docente robusta, de modo que evaluar 

también signifique enseñar, acompañar y generar sentido académico (Ojeda-Lara & 

Zaldívar-Acosta, 2023; Rosas-Fuentes et al., 2026; Quenema Camacho et al., 2026). 
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EDUCACIÓN TRADICIONAL Y APRENDIZAJE CENTRADO EN EL ESTUDIANTE. 

UNA REFLEXIÓN EPISTEMOLÓGICA DESDE LA ECOLOGÍA DE SABERES. 
 

Las nuevas formas de aprendizaje centradas en el estudiante tensionan profundamente 

el modelo tradicional de enseñanza, pues cuestiona sus bases epistemológicas, culturales y 

políticas. Este modelo tradicional centrado en el docente se focaliza en la transmisión 

homogénea y hegemónica del conocimiento a través del curriculum. En contraste, las nuevas 

formas de aprendizaje centradas en el estudiante valorizan los saberes situados, la 

experiencia, el vínculo con el territorio y la participación en la construcción del aprendizaje. 

Esta tensión se expresa especialmente en contextos rurales, donde las dinámicas escolares 

suelen invisibilizar las epistemologías locales y las formas de conocimiento construidas en 

relación con el entorno.   

Desde esta perspectiva, el conocimiento moderno ha fragmentado la realidad, 

separando lo humano de su entorno y reduciendo la complejidad a categorías más simples 

(Morin, 1984).  Es necesario entonces un pensamiento complejo que reconozca la 

intersubjetividad de la persona. Un pensamiento transdiciplinario permite comprender la 

escuela como parte de un ecosistema sociocultural, donde los aprendizajes emergen a partir 

de la interacción con el territorio, la comunidad y sus prácticas locales.  

No obstante, estas perspectivas centradas en el estudiante se conflictúan con 

estructuras escolares tradicionales que continúan organizándose bajo lógicas estandarizadas. 

El currículum escolar como agente dominante interviene bajo una lógica homogeneizante 

para normar a la sociedad, invisibilizando la complejidad de la realidad educativa mediante 

prácticas adultocéntricas y monoculturales. Como señala Fornet (2018), la racionalidad 

instrumental jerarquiza los saberes y los utiliza como mecanismos de dominación.  

En este sentido, la dimensión política del currículum incorpora contenidos, 

metodologías y formas de evaluación universales, sesgando saberes culturales y territoriales. 

Estas prácticas colonizadoras reproducen relaciones de violencia epistémica que deben ser 

tensionadas frente al conocimiento situado y a la valoración de la persona en relación con el 

entorno, para una justicia epistémica.   
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Esta problemática se evidencia especialmente en la escuela rural, donde la tensión 

entre el modelo tradicional de enseñanza y las nuevas formas de aprendizaje centradas en el 

estudiante se traducen en prácticas que invisibilizan epistemologías situadas que han sido 

construidas por estudiantes y familias a partir de su experiencia y vínculo con el territorio. 

Estas escuelas presentan particularidades sociopolíticas, culturales, estructurales y 

geográficas que influyen en su implementación. La escasez de recursos, el aislamiento 

territorial, las limitadas o nulas oportunidades de formación continua y las creencias y 

representaciones que tienen los docentes y directivos sobre diversidad, determinan las 

dinámicas escolares (Boix, 2014). Estas dinámicas requieren una propuesta educativa 

articulada entre territorio, cultura y conocimiento.  

En este escenario, las pedagogías centradas en el estudiante desafían las estructuras 

tradicionales de enseñanza al cuestionar, ¿qué saberes son legítimos?, ¿quiénes pueden 

definir o determinar su legitimidad?, y ¿cómo el aprendizaje puede articularse con el 

territorio y su cultura local? Desde un pensamiento ecologizante (Jaramillo, 2003), fundado 

en la epistemología de ecología de saberes (Santos, 2009), es posible tensionar el carácter 

hegemónico del currículum escolar y transformar las prácticas educativas para un aprendizaje 

con significado y pertinencia cultural.   

Hoy, el desafío educativo no consiste únicamente en la incorporación de 

metodologías innovadoras, sino en transformar las bases epistemológicas que sostienen la 

enseñanza tradicional. Educar bajo una perspectiva centrada en el estudiante, desde nuevas 

bases epistemológicas con sentido de justicia epistémica en espacios educativos situados, 

democráticos y culturalmente pertinentes.   
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RECONFIGURAR EL AULA NO ES DIGITALIZARLA: REPENSAR LA LABOR 

DOCENTE UN DESAFÍO PEDAGÓGICO PARA LA EDUCACIÓN EN ENSEÑANZA 

BÁSICA DEL SIGLO XXI 

Durante los últimos años, en el contexto escolar se ha ido incorporando la idea de 

utilizar tecnologías digitales, lo que equivale a innovar en educación. Sin embargo, esta 

afirmación puede ser cuestionada desde la realidad de la educación básica. Diversos estudios 

muestran que el impacto educativo de las tecnologías no depende simplemente de su 

presencia en el aula, sino de cómo estas son integradas en el proceso de enseñanza-

aprendizaje. Castaño Muñoz et al. (2023), identifican que el desarrollo de competencias 

digitales en estudiantes se relaciona especialmente con prácticas pedagógicas colaborativas 

y proyectos interdisciplinares mediados por la tecnología. En la misma línea, Lucas et al. 

(2021) sostienen que los docentes requieren tanto acceso a la tecnología como a competencias 

pedagógicas para utilizarlas en el contexto educativo. Por ello, reconfigurar el aula no 

consiste en digitalizar prácticas tradicionales, sino en transformar la manera en que se 

construye el aprendizaje escolar. 

En este escenario, se infiere que la transformación educativa va más allá de la 

disposición individual del profesorado; la evidencia sugiere que el desafío también es 

estructural. La formación docente enfrenta la necesidad de fortalecer las condiciones que 

permitan desarrollar competencias digitales profesionales, incluyendo acceso a desarrollo 

profesional continuo, apoyo organizacional y reconocimiento institucional del trabajo 

pedagógico vinculado a la digitalización (Lindfors et al., 2021) De forma complementaria, 

Lucas et al. (2021) identifican que la competencia digital docente se relaciona tanto con 

factores contextuales como la confianza, apertura y experiencia práctica en el uso pedagógico 
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de herramientas digitales. En la educación básica esto es relevante puesto que el docente debe 

acompañar en los procesos formativos, emocionales y sociales en etapas fundamentales del 

desarrollo integral del niño. Por consiguiente, más que cuestionar si el profesorado está 

preparado, la pregunta correcta debería dirigirse a si los sistemas educativos están preparando 

a sus docentes para enfrentar esta transformación. 

Aparte del acceso a la información, aprender depende de experiencias pedagógicas 

que permitan la participación activa del estudiante. En este sentido, entra en juego el 

constructivismo social, el cual plantea que el aprendizaje se fortalece mediante la interacción 

y la construcción colectiva del conocimiento, superando los modelos centrados en la 

transmisión del conocimiento sólo por un interlocutor (Pinto Ladino et al., 2019). Desde esta 

mirada, el aula no exige solamente nuevos recursos, sino una transformación del vínculo 

pedagógico donde el docente debe asumir el rol mediador del aprendizaje.  

La transformación educativa no ocurre de manera aislada; por el contrario, se da en 

contextos donde las condiciones familiares, socioeconómicas y escolares influyen 

directamente en las oportunidades de aprendizaje. Gonzalez-Betancor et al. (2021) 

evidencian que el acceso a tecnologías digitales se determina por el nivel socioeconómico 

familiar, mientras que la integración de tecnologías en la escuela puede actuar como un 

mecanismo compensatorio frente a esta desigualdad. Entonces, hablar de reconfiguración en 

educación básica exige una visión más amplia que garantice condiciones pedagógicas, 

humanas y sociales para que esta innovación no profundice desigualdades ya existentes. 

Sin embargo, el problema va más allá de la reducción de la brecha digital; su uso 

pedagógico depende igualmente de las competencias digitales docentes, la confianza en su 

utilización y la apertura hacia nuevas metodologías (Lucas et al., 2021). Además, Limiñani 

y Apaza (2017) plantean que la transformación del aula debe ser digital, espacial y relacional. 

Si las tecnologías digitales se van incorporando, manteniendo una lógica donde el docente 

continúa siendo el emisor principal del conocimiento y el estudiante un receptor pasivo, 

entonces difícilmente se puede hablar de una transformación educativa. 

Frente a esto, Pinto Ladino et al. (2019) afirman la importancia de fomentar el 

aprendizaje basado en problemas para que exista tanto construcción colaborativa como 

reflexiva en el aula. Incluso experiencias como el uso de robótica educativa en la enseñanza 

muestran que las tecnologías influyen positivamente en el proceso educativo, puesto que 

incentiva al compromiso, interés y participación activa del estudiante (Brender et al. 2021). 

De este modo se entiende que el verdadero desafío no es modernizar el aula, sino abandonar 

prácticas tradicionales que, aunque ahora ocurran frente a una pantalla, siguen reproduciendo 

el mismo modelo educativo unidireccional. 
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En consecuencia, la reconfiguración del aula actual no puede reducirse a una 

conversación sobre plataformas, dispositivos o innovación metodológica aislada; en 

educación básica, los salones de clases siguen siendo los primeros espacios en que los 

alumnos aprenden formas de relacionarse, construir identidad, desarrollar autonomía y 

comprender el mundo en que habitan (Goagoses et al., 2023). Por ello, transformar este 

espacio implica mucho más que incorporar tecnologías: exige revisar críticamente qué 

prácticas seguimos reproduciendo y qué tipo de aprendizaje estamos promoviendo.  
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¿AULA TRADICIONAL O ESPACIO DE OPORTUNIDADES? 

Cuando se piensa en el salón de clases, es común la imagen de la persona educadora 

al frente de un grupo de alumnos en filas de pupitres y estos escuchando pasivamente. Sin 

embargo, ¿sigue siendo la realidad predominante o se está ante una transformación que aún 

no se logra consolidar? Es esperable e incluso deseable que esos recuerdos sean lejanos y 

respondan a un tiempo y un contexto en particular. Las nuevas composiciones y formas de 

interacción hoy podrían presentar muchas más opciones tipo laboratorio y entornos de 

encuentro tanto presenciales como virtuales. 

Desde la perspectiva de la creatividad e innovación pedagógica, estos procesos 

responden a la necesidad de una práctica dinámica actualizada y pertinente, en articulación 

con la alfabetización y el uso racional de la tecnología como un elemento integrador, 

acompañado de métodos educativos y no meramente simbólico. 

Bajo una visión integral y equitativa donde la comunidad estudiantil es la protagonista 

del proceso, las instituciones deben disponer de estrategias que favorezcan condiciones 

orientadas al logro académico. 

En este sentido, la eficacia educativa no puede entenderse sin considerar su impacto 

en el desarrollo de la sociedad, como lo señala Sánchez: 

La educación representa un eslabón clave para lograr los objetivos de desarrollo 

humano, progreso social y económico de cualquier nación. Dichas razones subrayan 

la necesidad y la creciente preocupación por la prestación de un servicio educativo de 

calidad en los distintos modelos existentes, ya que de ello depende el éxito en la 

consecución de proyectos y objetivos. (2026, p. 18) 

 Los aspectos estructurales y políticos son base fundamental para consolidar la 

enseñanza principalmente en sectores estatales. Se requiere continuidad y sostenibilidad en 

los planes educativos. Esto permite seguir garantizando inclusión y equidad en los territorios 

más desfavorecidos, así como en aquellos donde se demanda modernización hacia el 

desarrollo de funciones de manera progresiva, con el fin de reducir las brechas digitales como 

las sociales. 

Un ejemplo concreto de estos esfuerzos se observa en Costa Rica: “La Universidad 

Estatal a Distancia (UNED) instaló 10 aulas equipadas con conexión a Internet satelital de 
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alta velocidad en comunidades rurales e indígenas que, –por décadas–, han enfrentado 

condiciones de aislamiento y exclusión digital” (UNED, 2025, párr. 1). La réplica de esta 

iniciativa debe ser extendida a más regiones, pudiendo ser asumida también por otras 

instancias del Estado. 

El Estado de la Educación en el país muestra algunos avances; sin embargo, en la 

educación básica persisten vacíos y retos en diversas poblaciones aún no atendidas. Esta 

situación evidencia la persistencia de modelos tradicionales de enseñanza vinculados a 

prácticas del pasado. 

En relación con esta temática, las autoras Paredes et al., indican lo siguiente: 

La expansión de ecosistemas digitales de aprendizaje ha reconfigurado las dinámicas 

educativas al integrar tecnologías que favorecen la personalización, interacción y 

toma de decisiones pedagógicas sustentadas en datos. Este fenómeno ha impulsado 

transformaciones en las prácticas docentes, orientándolas hacia modelos más 

flexibles, colaborativos y centrados en el estudiante, aunque persisten tensiones 

vinculadas con su implementación efectiva. (2026, p. 261) 

En este engranaje, otro actor destacado es el profesorado, cuyo perfil e idoneidad se 

han visto interpelados por los cambios del acto educativo. Ya no se concibe como una figura 

aislada, sino un profesional en constante formación, capaz de integrar el pensamiento crítico, 

la inteligencia artificial y recursos tecnológicos en su ejercicio. 

En este escenario, el aula deja de ser un espacio físico para convertirse en una red de 

posibilidades. El reto consiste en ampliar los entornos e incorporar dispositivos, pero también 

en garantizar que estas evoluciones respondan a las oportunidades y las realidades diversas 

del estudiantado. No se trata, entonces, de abandonar el espacio tradicional, sino de 

resignificarlo. 
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MÁS ALLÁ DE LA TECNOLOGÍA: RECONFIGURAR EL AULA DESDE UNA 

PEDAGOGÍA CRÍTICA 

Hablar hoy de la reconfiguración del aula supone, para el profesorado, asumir que el 

acto educativo ya no se limita a un espacio físico ni a una secuencia lineal de contenidos. Sin 

embargo, esta expansión del aula hacia territorios digitales, híbridos y comunitarios plantea 

una pregunta clave: ¿estamos frente a una transformación pedagógica genuina o ante una 

actualización superficial de viejas prácticas? Desde la experiencia docente, la respuesta surge 

del sentido pedagógico que orienta el uso de la tecnología y de las intencionalidades 

formativas que la sustentan. 

La transformación digital en el ámbito educativo ha redefinido las formas de enseñar, 

aprender y participar en la construcción del conocimiento. Más allá del dominio técnico, la 

alfabetización digital supone el desarrollo de competencias críticas que permiten analizar, 

evaluar y utilizar la información de manera ética y reflexiva. Dentro de este contexto, se 

promueven nuevas dinámicas de colaboración y aprendizaje, favoreciendo la participación 

de estudiantes y docentes, así como la configuración de entornos educativos más dinámicos 

que fortalecen el pensamiento crítico y las competencias investigativas para una producción 

académica más fundamentada (Ramírez-García et al., 2025). 

La integración de la tecnología en el aula facilita la transición hacia metodologías 

activas que sitúan al estudiante en el centro del proceso educativo, promoviendo su 

autonomía y participación directa en la construcción del saber.  Modelos emergentes como 

el aula invertida (flipped classroom), la gamificación, el aprendizaje basado en problemas 

(ABP), la cultura maker y la narrativa transmedia aprovechan los recursos digitales para crear 

experiencias de aprendizaje personalizadas y motivadoras que superan la simple 

memorización (Almache Laica et al., 2025; Azuara, RV, et al., 2025; Júnior, J. F. C., et al., 

2025) 

Estas estrategias fomentan el aprendizaje colaborativo y el desarrollo de 

competencias transversales críticas, transformando el rol del docente en un mediador y 

facilitador que diseña entornos de aprendizaje enriquecidos, flexibles y conectados con la 

realidad. 

La expansión del aula hacia entornos digitales también ha visibilizado desigualdades 

persistentes en los procesos educativos mediados por la tecnología. Estas brechas trascienden 

el simple acceso a una computadora o a una conexión a internet, ya que abarcan múltiples 
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dimensiones, como la disponibilidad de dispositivos adecuados, la calidad de la conectividad 

y el desarrollo de competencias digitales que permitan al estudiante apropiarse críticamente 

de la tecnología y generar conocimiento a partir de ella. A esto se suman desigualdades de 

carácter socioeconómico, institucional y aquellas que afectan particularmente a poblaciones 

con discapacidad o en condición de vulnerabilidad social. 

Para el profesor, garantizar equidad supone diseñar propuestas flexibles, 

multimodales y sensibles al contexto del estudiantado. De allí que, la reducción de las brechas 

digitales en educación requiere estrategias integrales que articulen una inversión sostenida 

en infraestructura tecnológica, especialmente en zonas rurales y comunidades históricamente 

excluidas. Como señala Veliz Huanca (2025), cerrar esta brecha implica procesos de 

formación docente que trasciendan el dominio técnico y fortalezcan el rol del profesorado 

como un mediador pedagógico capaz de integrar tecnología, pedagogía y conocimiento 

disciplinar de forma coherente. 

Ante este panorama, la cultura escolar, todavía anclada en la estandarización, la 

cobertura de contenidos y la evaluación sumativa, entra en conflicto con propuestas que 

privilegian la autonomía, la personalización y el aprendizaje significativo. Desde la práctica 

docente, estas tensiones se manifiestan en la gestión del tiempo, la evaluación y las 

expectativas institucionales. El desafío consiste en equilibrar las demandas del sistema con 

una pedagogía que reconozca al estudiante como sujeto activo, sin perder de vista la 

dimensión ética y formativa de la educación. 

Finalmente, la reconfiguración del aula repercute directamente la formación docente. 

Más que sumar competencias técnicas, se requiere una redefinición profunda de la identidad 

profesional. El docente del siglo XXI necesita desarrollar capacidades de diseño pedagógico, 

evaluación formativa, alfabetización digital y reflexión ética sobre el uso de tecnologías. 

Vera Azuara et al. (2025) sostienen que el docente debe ser un mediador capaz de diseñar 

ambientes de aprendizaje que integren la tecnología de forma crítica y contextualizada para 

promover la autonomía y colaboración estudiantil. 

Desde esta perspectiva, la formación inicial y continua debe concebirse como un 

proceso reflexivo y situado, que permita al docente analizar sus propias prácticas, 

experimentar con nuevos enfoques y tomar decisiones pedagógicas fundamentadas, en lugar 

de adaptarse acríticamente a modas educativas. 

Reconfigurar el aula no significa desmantelar la escuela, sino resignificarla. Desde el 

rol docente, esta transformación solo es posible si se articula innovación pedagógica, equidad 

educativa y formación profesional. La tecnología puede ampliar los territorios de 

aprendizaje, pero es la pedagogía y el compromiso ético del docente, la que define su sentido. 

Sin esta mirada, la reconfiguración del aula corre el riesgo de quedarse en la superficie, 

dejando intactas las desigualdades y las prácticas que se pretende superar. 
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NUEVAS FORMAS DE APRENDER Y ENSEÑAR: LA RECONFIGURACIÓN DEL 

AULA EN EL SIGLO XXI 

La verdadera redefinición del aula ocurre cuando hay una transformación real de las 

metodologías, así como la construcción del conocimiento, no únicamente la incorporación 

superficial de la tecnología. Se debe considerar que el estudiantado se ha desarrollado 

actualmente en un contexto digital diferente al de generaciones anteriores; hoy los alumnos 

interactúan desde edades tempranas con teléfonos inteligentes, contenido audiovisual y 

múltiples fuentes de información que captan su atención de forma inmediata por lo que, la 

educación debe responder a estas nuevas necesidades e intereses. 

Por esa razón, este proceso de renovación debe partir de esa realidad y ajustarla con 

el fin de promover aprendizajes cada vez más significativos, participativos y 

contextualizados, sin embargo, el uso de equipos no garantiza innovación educativa, por 

ende, si solo se usan herramientas para sustituir métodos tradicionales, el cambio continúa 

siendo superficial. 

La modernización se observa en la actualidad, con el uso de inteligencia artificial en 

educación, aplicación de estrategias didácticas como flipped classroom, integración de 

dispositivos móviles y aplicaciones que han cambiado la forma de enseñar y aprender. “Estos 

entornos permiten a los estudiantes aprender en cualquier momento y lugar, y facilitan la 

comunicación y colaboración entre ellos y con sus docentes” (López-Menes et al, 2018, como 

se citó en Soledispa et al., 2023, p. 6457) esto evidencia un cambio en las prácticas educativas 

y una mayor equidad. 

De igual manera, el apoyo de sistemas de educación a distancia y acciones integrales 

como la donación de computadoras, la disponibilidad gratuita o más asequible de internet y 

la habilitación de recursos modernos, contribuyen a que el alumnado posea las mismas 

oportunidades de ingreso y participación, principalmente en comunidades vulnerables o 

rurales. Lo anterior, ayuda a reducir la brecha digital y social relacionada con dificultades de 

acceso.  

 “La primera de ellas sería la ocasionada por problemas de acceso a los medios 

digitales y acceso a las TIC y la otra, la cual se establece como la más grave, la brecha relativa 

a problemas con las competencias digitales” (Rodicio-García et al, 2020, como se citó en 
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Fernandes, 2023, p. 5). El equilibrio académico desde este punto puede ser promovido 

incluyendo el trabajo colaborativo para que personas con mayores recursos apoyen a aquellos 

que poseen menos acceso. También, la adaptación de dinámicas de acuerdo con la realidad 

del entorno y, uso de forma creativa de los recursos disponibles.  

Por su parte, las tensiones entre el modelo tradicional y los enfoques centrados en el 

estudiante surgen, por las diferencias entre la forma de concebir el proceso. Anteriormente, 

se caracteriza por una formación más vertical, donde se transmitían conocimientos y el 

estudiante adoptaba un rol pasivo, priorizando la memorización y calificaciones. En 

contraste, a estas perspectivas se promueven la participación, pensamiento crítico, trabajo 

colaborativo y construcción significativa del conocimiento. 

El principal conflicto presente es la resistencia para implementar desde la innovación, 

por causa de la falta de capacitación o escepticismo sobre su efectividad. En ocasiones, 

persisten prejuicios por considerarse menos rigurosas o más difíciles de aplicar, ya que 

requieren mayor planificación, creatividad y adaptación de recursos. Incluso podría ser que 

algunas instituciones aún no se encuentran completamente preparadas para estos cambios 

urgentes.  

Como consecuencia de estos desafíos, surge la posibilidad de que el profesorado no 

se encuentre preparado totalmente para asumir los retos que implica la renovación del aula 

en el siglo XXI, por lo que es necesaria una redefinición profunda de su formación. El 

educador o educadora del siglo XXI debe dejar de concebirse solo como un transmisor de 

contenidos memorísticos y asumir un rol más flexible, orientador y mediador, reconociendo 

que el estudiantado tiene distintos ritmos, intereses, experiencias y formas de aprender. Por 

ende, más que mantener modelos rígidos, se necesita una evolución que permita construir 

acciones formativas acordes con las dinámicas de la sociedad contemporánea. 
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EN RUTA HACIA LA ANDRAGOGÍA: TECNOLOGÍA, COSTOS SOCIALES Y AULA 

INVERTIDA 

 
La reconfiguración y el verdadero cambio en las aulas no dependen de la 

incorporación superficial de nuevos componentes como la tecnología o el juego. La 

verdadera transformación depende de un análisis profundo y una incorporación creativa de 

mejoras en el sistema educativo. De la misma manera que se puede innovar sin tecnología, 

se puede también centrar el aprendizaje en el estudiante sin desplazar al docente de su 

responsabilidad como guía de los procesos en el aula, tal es la realidad del aula invertida 

(Aguilera Ruiz et al., 2017), una ruta posible hacia el aprendizaje auto dirigido con un 

enfoque marcadamente andragógico.  

Para comprender esta ruta es preciso primero definir su proceso central. El enfoque 

andragógico no se opone a la pedagogía, sino que la complementa a través de un 

reconocimiento expreso a las particularidades propias del aprendizaje del individuo adulto. 

Este proceso se estructura en cinco puntos: un diagnóstico inicial del perfil de autonomía del 

estudiante (el mero hecho de ser adulto no implica que el estudiante esté listo para un enfoque 

andragógico autodidacta), la negociación del contrato de aprendizaje, el uso de problemas 

reales y contextualizados, la autoevaluación como herramienta de formación y el ambiente 

horizontal, en donde el docente actúa como facilitador del proceso.  

En aparente oposición al enfoque pedagógico (que contempla la enseñanza a los 

niños) este enfoque reorienta el proceso partiendo de la caracterización del aprendizaje 

adulto, destacando cuatro características: la comprensión del propósito del aprendizaje, la 

validación de experiencias previas, la gestión del tiempo y la aplicación del conocimiento en 

entornos reales. El aula invertida se convierte así en una estrategia andragógica concreta en 

donde la revisión previa, la gestión del tiempo y la autoevaluación continua (autoaprendizaje) 

y, por otro lado, la aplicación y discusión en el aula (aprendizaje activo). De esta manera, la 

aparente oposición es realmente una mejora sustancial, puesto que un adulto requiere la 

validación de su aporte, desde la valoración de su contribución como adulto.  
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Aula invertida, responsabilidad y el falso debate entre motivación y disciplina 

Considerando este contexto andragógico, la meta de la educación formal, el aula 

invertida presenta notables ventajas. En el aula invertida, la aproximación superficial a los 

contenidos tiene lugar fuera del aula de clase para reservar el valioso y reducido tiempo en 

aula al debate, la resolución de problemas y la producción guiada. Así, el estudiante tiene la 

responsabilidad de plasmar individualmente su interés en la lectura y la observación – 

justamente como lo haría un adulto responsable – mientras que las operaciones de mayor 

complejidad: análisis, replicación y producción, se realizan colectivamente en el aula 

(Narváez, 2018), dando la oportunidad al docente de dar un apoyo y una retroalimentación 

más adecuados durante el proceso (Fig. 1). En este punto es clave clarificar la concepción 

del aprendizaje centrado en el estudiante: no se trata de que su voluntad conduzca el proceso, 

sino de que su aprendizaje sea la prioridad (Ontoria et al., 2023).  

Figura 1. Trabajo en aula invertida. 

 

Nota: Imagen generada por inteligencia artificial. (Gemini, 2026). 

En este punto, si bien la dinámica de aula es clave para mantener una motivación alta, 

el aprendizaje no es resultado exclusivo de esta motivación. El aprendizaje es más bien el 

resultado de un equilibrio entre la motivación y la disciplina. En el aula invertida, esto se 

logra con compromisos expresos frente a metas alcanzables a corto y mediano plazo, 

contratos negociados y sistemas de retroalimentación que no confunden apoyo con 

vigilancia. En este mismo sentido, la tecnología puede ser un apoyo innegable, aunque el 

exceso de control digital tiene impactos negativos en la confianza. 

En esta dinámica, la inclusión del componente tecnológico debe analizarse 

profundamente en el contexto andragógico. Precisamente desde este enfoque andragógico, 
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es necesario vincular todas las variables en juego: un error frecuente es el de confundir 

tecnología con innovación. La innovación es una integración creativa de nuevas prácticas, 

con o sin tecnología (Avasiloaie, 2023), y la reflexión en el diseño beneficia notablemente a 

la consolidación de los hábitos de estudio del individuo adulto. En este contexto, lo novedoso 

se constituye en un promotor de la motivación que, como vimos, se respalda notablemente 

en la autonomía y el propósito, característicos del individuo adulto y pilares del aprendizaje 

desde el enfoque andragógico.  

Por tanto, la integración superficial de la tecnología solamente representa un aumento 

injustificado de los costos educativos, sin llegar a un impacto sostenido en el aprendizaje. 

Este problema no es secundario desde una mirada andragógica: en la dinámica consumista 

actual, la inversión en dispositivos para el aprendizaje constituye un problema de 

fragmentación familiar al someter a los padres a largas jornadas de trabajo para conseguir los 

medios necesarios (Ramírez García y Salcines Talledo, 2020), lo que contradice directamente 

el principio andragógico de validación del adulto como ser integral, cuya vida no puede 

fragmentarse entre trabajo forzado y aprendizaje superficial.  

Para remediarlo, la concientización de los padres y futuros padres tiene impacto 

inmediato en las dinámicas familiares, contribuyendo a evitar que la educación ponga en 

desventaja a los menos favorecidos cuando las prácticas llegan a una dependencia del acceso 

a los dispositivos (Fig. 2). No se trata tampoco de satanizar el uso de la tecnología, puesto 

que sus ventajas para dinamizar el aprendizaje son innegables y su omnipresencia en el 

mundo moderno fundamentan la consolidación de una real alfabetización digital. Así, el uso 

eficaz de la tecnología se halla subordinado a un diseño instruccional sólido alineado a un 

propósito pedagógico claramente identificado y cumple con un papel social importante.  

Figura 2. Brecha digital. 

 

 
 
Largas jornadas laborales 

de los padres 
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Nota. Imagen generada por inteligencia artificial. (Gemini, 2026). 

Al considerar la incorporación de la tecnología, cabe reflexionar en torno al impacto 

de su utilización. La fragmentación atencional por multitarea, el uso problemático de internet, 

los problemas posturales y la fatiga visual, son algunas de las consecuencias negativas de la 

sobreexposición a las pantallas (Narváez Carrión et al., 2022), lo cual justifica una 

incorporación de la tecnología bajo una justificación razonada. Así, el aula invertida debe 

incorporar protocolos de higiene digital: límites de tiempo por sesión y acompañamiento 

constante, pausas activas y una reflexión profunda en torno a la importancia de la 

autorregulación.  

En este punto, resulta pertinente considerar la formación docente tanto para una sólida 

alfabetización digital como para un abordaje pedagógico adecuado en el aula (Macas Granda 

et al., 2021). El docente debe ser consciente de la importancia tanto del manejo diestro de la 

tecnología como de los impactos negativos de su abuso y de las diferentes posibilidades en 

la práctica del aula, otro aspecto en el cual el aporte estudiantil propio del aula invertida 

resulta muy enriquecedor y justifica la existencia de debates y actividades de producción en 

distintos formatos.  

Conclusiones: 

En conclusión, la ruta hacia la andragogía bien puede beneficiarse de la práctica de 

los modelos de aprendizaje activo, particularmente del aula invertida. Para ello, el rol del 

docente “tras bambalinas” es de capital importancia. Es importante concientizar al 

estudiantado acerca de la importancia de la responsabilidad, buscando un equilibrio entre 

motivación y disciplina. Por otro lado, es imperativo lograr un análisis profundo que 

subordine el uso de la tecnología al diseño instruccional, tomando en cuenta las necesidades 

propias de la equidad operativa, con el aporte de protocolos de higiene digital para promover 

la autorregulación y consolidar la mencionada responsabilidad estudiantil. Finalmente, es 

fundamental promover la formación docente integral para la integración de todos estos 

componentes, con miras a la obtención de óptimos resultados a corto, mediano y largo plazo.  
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RECONFIGURAR EL AULA: ¿TRANSFORMACIÓN REAL O SUPERFICIAL? 

TECNOLOGÍA, DIÁLOGO Y PRÁCTICA REFLEXIVA 

 

En los últimos años, el concepto de reconfiguración del aula, entendida como la 

transformación de las dinámicas de enseñanza y aprendizaje, así como de los espacios, 

tiempos y recursos que estructuran las experiencias educativas ha ganado protagonismo en 

los discursos educativos (Selwyn, 2022). Esta reconfiguración se ha expresado, sobre todo, 

en la incorporación de recursos tecnológicos digitales a la planificación didáctica: 

plataformas digitales, materiales interactivos y entornos virtuales que permiten a los 

estudiantes acceder a contenidos y experiencias que la docencia tradicional, por sí sola, no 

podría ofrecer con la misma amplitud (Coll, 2004). En este sentido, la tecnología ha ampliado 

el horizonte de las aulas, sin embargo, esta incorporación no ha estado exenta de tensiones. 

En muchos contextos, los recursos tecnológicos digitales han dejado de ser un medio 

al servicio de la enseñanza para convertirse en el centro organizador de las clases, generando 

una dependencia que puede terminar por reducir el espacio para lo que más importa, la 

interacción, el diálogo y la construcción conjunta del conocimiento (Coll, et al. 2008). Cabe 

preguntarse entonces, si estos cambios suponen una transformación real de las prácticas 

pedagógicas o si, bajo la apariencia de innovación, reproducen o incluso refuerzan la lógica 

tradicional de enseñanza. 

La respuesta, aunque incómoda, apunta con frecuencia a lo segundo. En muchos 

contextos educativos, la incorporación de tecnología digital ha sido adoptada más como un 

gesto de modernización institucional que como resultado de una reflexión psicopedagógica 

(Selwyn, 2022). Las pantallas han reemplazado las pizarras, los formularios digitales han 

sustituido los cuadernos, pero el patrón de comunicación en el aula sigue siendo el mismo: 

el docente habla, los estudiantes escuchan y, ocasionalmente, responden o interactúan entre 
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ellos. La tecnología digital, en este esquema, no transforma la interacción, podríamos decir 

que simplemente la decora. 

Frente a este escenario, el rol del docente es determinante, ya que la reconfiguración 

del aula no se produce por el uso de recursos digitales, sino cuando el profesorado asume una 

nueva posición pedagógica, la de mediador y facilitador del aprendizaje. Esto implica 

reconocer que los estudiantes del siglo XXI no pueden ser receptores pasivos de información. 

Por el contrario, estamos en un momento donde los estudiantes aprenden haciendo, 

debatiendo, equivocándose, preguntando y construyendo conocimiento junto a otros (Gràcia 

et al., 2017). Un docente que comprende esto promueve espacios donde la participación no 

es algo que se da ocasionalmente, sino la condición misma para generar aprendizajes 

significativos y con sentido. 

Esta transformación exige, además, una práctica reflexiva sostenida. Como señalan 

Schön (1983) y Domingo (2021), el docente reflexivo no solo enseña, sino que observa con 

una mirada crítica sus propias decisiones didácticas, se pregunta qué uso está haciendo de los 

recursos digitales, cuál es su rol y el de sus estudiantes, qué tipo de interacciones está 

promoviendo. Un docente que se interroga respecto de su práctica no se limita a preguntarse 

si sus estudiantes han entendido el contenido, sino qué oportunidades reales han tenido para 

expresarse, para escuchar, para dialogar y construir sus ideas con otros. 

En este punto, la comunicación oral emerge como un eje articulador entre la práctica 

pedagógica y la tecnología. Desde una perspectiva sociocultural, Vygotsky (2020) sostiene 

que el lenguaje no es solo un vehículo para transmitir información ya construida, sino una 

herramienta fundamental a través de la cual los estudiantes construyen conocimiento junto a 

otros en contextos reales y con sentido. En estos espacios de interacción y participación es 

donde ocurre un aprendizaje más significativo, es decir, al discutir, argumentar y resolver 

problemas de manera conjunta, los estudiantes desarrollan no solo la comprensión 

conceptual, sino habilidades esenciales como la empatía, la negociación y el trabajo en 

equipo. Mercer (2002) complementa esta visión al mostrar que es justamente a través del 

diálogo exploratorio donde se desarrollan formas de pensamiento más complejas y se generan 

espacios de comprensión compartida. 

En este marco, el uso de la tecnología digital no puede entenderse al margen de la 

mediación docente, ya que es quien acompaña a los estudiantes, guiándolos no solo en el 

manejo de las herramientas, sino en la capacidad de desarrollar una mirada crítica sobre su 

uso. Es importante destacar, además, que las tecnologías digitales no son neutras desde el 

punto de vista pedagógico, están diseñadas con lógicas propias que pueden favorecer ciertos 

tipos de participación y restringir otros (Selwyn, 2022). Por esta razón, la presencia activa y 

reflexiva del docente resulta clave si lo que se quiere es que las tecnologías digitales operen 

como un medio al servicio del aprendizaje y no como un fin en sí mismas. 
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La reconfiguración del aula es, en definitiva, una cuestión de decisiones 

psicopedagógicas antes que tecnológicas, la verdadera transformación no ocurre cuando 

cambian las herramientas, sino cuando cambia lo que se hace en el aula y en especial con la 

palabra, quién habla, con qué propósito y qué se construye a partir de esos intercambios. 

Avanzar hacia prácticas educativas más dialógicas y participativas exige docentes reflexivos, 

estudiantes activos y tecnologías usadas con intencionalidad, solo así será posible hablar de 

una reconfiguración real y no superficial del aula. 
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INTELIGENCIA ARTIFICIAL Y AULAS EXPANDIDAS: NUEVOS 

TERRITORIOS EMERGENTES DEL APRENDIZAJE EN LA EDUCACIÓN 

CONTEMPORÁNEA. 

La educación contemporánea atraviesa una transformación acelerada impulsada por 

el avance de la inteligencia artificial (IA) y las tecnologías digitales. El aula tradicional 

centrada únicamente en la transmisión de contenidos ha comenzado a evolucionar hacia 

espacios más flexibles, colaborativos e interactivos. En la actualidad, aprender ya no depende 

exclusivamente de un salón físico, sino de ecosistemas digitales donde convergen 

plataformas inteligentes, asistentes virtuales y herramientas generativas capaces de redefinir 

las dinámicas educativas. En este contexto, la inteligencia artificial se configura como un 

nuevo territorio emergente del aprendizaje que transforma la relación entre docentes, 

estudiantes y conocimiento. 

En Estados Unidos, especialmente en Texas, varios distritos escolares han comenzado 

a incorporar políticas y experiencias educativas vinculadas al uso de la IA. Un ejemplo 

relevante es Houston Independent School District, donde recientemente se anunció la 

creación de campus enfocados en inteligencia artificial para fortalecer competencias digitales 

y preparar a los estudiantes para escenarios laborales altamente tecnológicos (Texas 

Standard, 2025). Asimismo, el distrito ha explorado herramientas como ChatGPT Edu para 

apoyar procesos académicos y administrativos. Estas iniciativas reflejan cómo los sistemas 

escolares contemporáneos comienzan a integrar la IA como parte estructural de la 

transformación educativa. 

De igual manera, Katy Independent School District ha desarrollado estrategias 

institucionales para incorporar inteligencia artificial en procesos administrativos y de 

atención educativa. Entre las propuestas se encuentran sistemas automatizados para 

responder consultas, brindar soporte bilingüe y optimizar la gestión escolar (Community 

Impact, 2025). Estas experiencias evidencian que la IA no solo representa una innovación 

tecnológica, sino también una nueva configuración del aprendizaje y de los entornos 

educativos contemporáneos. 

Sin embargo, el crecimiento acelerado de la inteligencia artificial también plantea 

importantes desafíos pedagógicos y éticos. Uno de los problemas más visibles es la 

dependencia excesiva de herramientas generativas para resolver actividades académicas. 

Muchos estudiantes recurren a sistemas de IA para producir respuestas automáticas sin 

desarrollar habilidades esenciales como el análisis crítico, la argumentación y la reflexión 
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personal. Esta situación ha impulsado debates sobre integridad académica y evaluación 

auténtica dentro de las instituciones educativas. 

Otro desafío importante es la formación docente frente a las tecnologías emergentes. 

Aunque las escuelas incorporan nuevas herramientas digitales, muchos profesores aún 

presentan limitaciones en competencias relacionadas con alfabetización digital e inteligencia 

artificial. Esta brecha tecnológica entre docentes y estudiantes evidencia la necesidad de 

fortalecer programas permanentes de capacitación profesional que permitan integrar la IA 

desde perspectivas pedagógicas, éticas y humanistas. 

Asimismo, en Texas se observa un debate creciente sobre el impacto del uso excesivo 

de dispositivos tecnológicos dentro de las aulas. Algunas instituciones educativas han 

comenzado a implementar restricciones al uso de teléfonos móviles y pantallas durante las 

clases para fortalecer la concentración y reducir distracciones. Estas medidas buscan 

equilibrar el aprovechamiento pedagógico de la tecnología con la protección de los procesos 

de aprendizaje y socialización estudiantil. 

A pesar de estos desafíos, la inteligencia artificial también representa oportunidades 

significativas para la educación contemporánea. Las plataformas inteligentes permiten 

personalizar contenidos según las necesidades de cada estudiante, ofrecer retroalimentación 

inmediata y favorecer modelos híbridos de aprendizaje donde convergen experiencias 

presenciales y virtuales. Desde esta perspectiva, el aula se convierte en un espacio expandido 

de interacción, innovación y construcción colaborativa del conocimiento. 

En conclusión, la inteligencia artificial está redefiniendo las formas de enseñar y 

aprender en contextos educativos contemporáneos. Experiencias desarrolladas en distritos 

escolares como Houston ISD y Katy ISD evidencian cómo la IA se consolida como un 

territorio emergente del aprendizaje en Texas y en Estados Unidos. No obstante, este proceso 

también exige reflexionar sobre la ética, la evaluación, la formación docente y el desarrollo 

del pensamiento crítico. El verdadero reto educativo no consiste únicamente en incorporar 

tecnologías inteligentes al aula, sino en formar ciudadanos capaces de interactuar 

críticamente con ellas desde una visión humanista e integral del aprendizaje. 
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RECONFIGURACIÓN DEL AULA: TERRITORIOS EMERGENTES, NUEVAS 

FORMAS DE APRENDER EN CONTEXTOS CONTEMPORÁNEOS 

 

La reconfiguración del aula en contextos contemporáneos ha transformado las 

dinámicas educativas tradicionales, dando lugar al aprendizaje mediado por tecnologías 

digitales. En el caso de Honduras, este proceso se desarrolla en un escenario marcado por la 

brecha digital, las limitaciones pedagógicas y los desafíos en la formación docente. En las 

revisiones de estudios nacionales e internacionales, se evidencia que la incorporación de la 

tecnología en la educación superior ha sido significativa, pero aún no se traduce en una 

transformación pedagógica profunda, sino más bien en una adaptación instrumental de los 

entornos virtuales. Este fenómeno responde tanto a la aceleración de la digitalización global 

como a condiciones estructurales locales que limitan la consolidación de modelos educativos 

innovadores, lo que genera una tensión persistente entre la modernización tecnológica y la 

transformación pedagógica efectiva en el nivel universitario superior. 

El análisis del contexto hondureño muestra que la reconfiguración del aula se 

encuentra en una fase de transición incompleta, caracterizada por la adopción de tecnologías 

sin una modificación estructural del modelo didáctico. Investigaciones como la de Acevedo-

Duque, Argüello y Pineda (2020) señalan que los docentes demostraron resiliencia y 

capacidad de adaptación al migrar a modalidades virtuales, aunque esta transición no implicó 

necesariamente innovación pedagógica. Aún persisten prácticas centradas en la transmisión 

de contenidos, lo que limita la consolidación de enfoques educativos activos. En coherencia, 

Medina y González (2022) destacan deficiencias en la implementación de estrategias que 

promuevan la autorregulación del aprendizaje, lo que evidencia que la virtualización no ha 

implicado una transformación epistemológica del proceso educativo y pone de manifiesto la 

necesidad de políticas educativas más integrales que articulen la innovación tecnológica con 

el fortalecimiento de capacidades pedagógicas sostenibles en el tiempo en contextos de 

educación superior en Honduras, con enfoque de calidad y equidad educativa. 

En cuanto a la equidad en los nuevos territorios de aprendizaje, la evidencia muestra 

que está condicionada por una profunda brecha digital estructural, como la expuesta por el 

Observatorio Universitario de la Educación Nacional e Internacional de la UPNFM, en este 

sentido, Mejía  (2021), señala que la falta de acceso a dispositivos tecnológicos y las 
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limitaciones socioeconómicas afectan especialmente a los estudiantes de zonas rurales, lo 

que restringe su participación en entornos virtuales; esta desigualdad no es solo de acceso, 

sino también de capacidades y de mediación pedagógica. En ese mismo contexto, Montoya 

et al. (2023) señalan que las limitaciones tecnológicas actúan como estresores que reducen la 

motivación y dificultan la organización del tiempo, lo que afecta el aprendizaje autónomo. 

En este sentido, la equidad educativa requiere una estrategia integral que articule la 

infraestructura, la formación docente y el acompañamiento pedagógico, como señalan 

(Gámez & Muñoz , 2025). Estos hallazgos refuerzan la idea de que la equidad digital no 

puede abordarse únicamente mediante la dotación de recursos, sino que exige una 

transformación estructural del sistema educativo que considere de manera interrelacionada 

factores sociales, culturales y pedagógicos. 

Se observa, además, una tensión estructural entre el modelo educativo tradicional y 

las nuevas formas de aprendizaje centradas en el estudiante, por lo que, en el estudio de 

Hernández y Zúñiga-González (2016) se evidencia que la falta de contextualización del uso 

de la tecnología y la insuficiente formación pedagógica del profesorado limitan la transición 

hacia metodologías activas; realidad por la que, Medina y González (2022) sostienen que el 

estudiante aún no es plenamente considerado como sujeto autónomo del aprendizaje. A esto 

se suma la carga cognitiva derivada de las limitaciones tecnológicas, que, según Montoya et 

al. (2023), reduce la motivación y dificulta la gestión del tiempo, lo que genera una transición 

pedagógica incompleta entre ambos modelos. Este escenario confirma que la transición hacia 

modelos centrados en el estudiante no depende únicamente de la incorporación tecnológica, 

sino también de un cambio profundo en las concepciones pedagógicas, las prácticas docentes 

y la cultura institucional universitaria. 

Respecto a la preparación del profesorado, la evidencia indica que, si bien existe 

capacidad de adaptación tecnológica, aún persisten limitaciones en el desarrollo de 

competencias pedagógicas en entornos digitales. En este sentido, Acevedo-Duque et al. 

(2020) destacan la resiliencia docente, pero subrayan la necesidad de superar el uso 

instrumental de las herramientas digitales. En este sentido, Gámez y Muñoz (2025) proponen 

una redefinición del rol docente como mediador del conocimiento, lo que implica una 

formación orientada no solo a la alfabetización digital, sino también al diseño instruccional 

y a la promoción de aprendizajes autónomos. En consecuencia, la formación docente debe 

entenderse como un proceso continuo de actualización profesional que integre competencias 

digitales, pedagógicas y éticas, orientadas al aprendizaje autónomo en entornos virtuales 

contemporáneos. 

La reconfiguración del aula en Honduras constituye un proceso en desarrollo, 

caracterizado por avances tecnológicos importantes, pero con una transformación pedagógica 

aún incipiente. La brecha digital continúa afectando la equidad educativa, mientras que las 

tensiones entre modelos tradicionales y emergentes reflejan una transición incompleta. 
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Finalmente, el profesorado requiere una reconfiguración profunda de su formación para 

responder a las demandas educativas del siglo XXI, con una visión de transformación 

educativa sostenible e integral. 
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MÁS ALLÁ DE LA TECNOLOGÍA: RECONFIGURACIÓN DEL AULA Y NUEVAS 

FORMAS DE APRENDER EN EL SIGLO XXI 
 

La transformación de los escenarios educativos en el siglo XXI ha generado un amplio 

debate sobre el papel contemporáneo del aula y las nuevas formas de construcción del 

conocimiento, la expansión de internet, las plataformas digitales y los entornos virtuales de 

interacción ha modificado profundamente las dinámicas tradicionales de enseñanza y 

aprendizaje, sin embargo, esta reconfiguración no puede comprenderse únicamente como una 

incorporación de herramientas tecnológicas, sino como una transformación pedagógica, 

cultural y epistemológica que cuestiona los modelos históricos de escolarización, en este 

sentido, el verdadero desafío no consiste solamente en digitalizar contenidos o modernizar 

infraestructuras, sino en replantear críticamente las prácticas educativas y las relaciones que 

se establecen dentro y fuera del aula. 

En primer lugar, es importante reconocer que gran parte de las innovaciones educativas 

actuales continúan reproduciendo modelos tradicionales de enseñanza bajo formatos 

digitales, en numerosas ocasiones, las tecnologías son utilizadas únicamente como medios 

de transmisión de información, mientras el docente conserva un rol centralizado y el 

estudiante permanece como receptor pasivo del conocimiento, desde esta perspectiva, la 

innovación corre el riesgo de convertirse en un cambio superficial más que en una 

transformación auténtica de las prácticas pedagógicas, como señalan Cobo y Moravec (2011) 

“el modelo de la educación tradicional necesita pensarse desde nuevas perspectivas” (p. 

19), esta afirmación implica reconocer que las tecnologías, por sí mismas, no garantizan 

innovación educativa si no existe una modificación profunda de las metodologías, de la 

organización escolar y de las formas de interacción pedagógica. 

En este contexto, la noción de nuevas ecologías del aprendizaje adquiere relevancia, 

ya que el conocimiento deja de construirse exclusivamente dentro de la institución escolar, 

actualmente, los procesos formativos se desarrollan en múltiples espacios interconectados 

donde participan plataformas digitales, redes sociales y experiencias colaborativas, el aula, 

por tanto, se expande y se convierte en un territorio flexible y dinámico, tal como lo sostiene 

Rosseti Ricapito (2002) “la ilusión y deseo de aprender se puede concretizar en un 

espacio/ambiente de aprendizaje comunicado constantemente con el entorno, con los centros 

mailto:Gonzales.ja.dedu.23@ciset.edu.mx


Cuaderno Iberoamericano de Educación 
Año 8, Número 54 

 

80 

 

de investigación, con los museos y las bibliotecas de todo el mundo” (p. 76), desde esta 

perspectiva, las tecnologías pueden favorecer experiencias educativas más abiertas, 

interactivas y contextualizadas, permitiendo que el aprendizaje trascienda las limitaciones 

físicas de la escuela tradicional. 

No obstante, esta transformación también genera tensiones importantes entre el 

modelo tradicional de enseñanza y las nuevas formas de aprendizaje centradas en el 

estudiante, históricamente, la escuela moderna se organizó bajo principios de disciplina, 

control curricular y transmisión vertical del saber, por el contrario, los enfoques 

contemporáneos promueven autonomía, colaboración, pensamiento crítico y aprendizaje 

significativo, en consecuencia, la reconfiguración del aula representa una disputa entre dos 

racionalidades educativas: una basada en la repetición y otra orientada hacia la construcción 

colectiva del conocimiento. 

En este sentido, la tecnología ha modificado las formas de acceso al conocimiento y 

las dinámicas de interacción educativa, sin embargo, el acceso ilimitado a la información no 

garantiza necesariamente aprendizajes profundos, la sobrecarga informativa y la 

desinformación digital exigen desarrollar capacidades críticas que permitan interpretar, 

seleccionar y reconstruir el conocimiento de manera reflexiva, por ello, el uso pedagógico de 

las tecnologías debe centrarse en promover experiencias de aprendizaje colaborativas y 

significativas, más allá de la simple acumulación de información. 

Por otra parte, la reconfiguración del aula no puede analizarse al margen de las 

desigualdades sociales y digitales existentes, aunque los discursos sobre innovación 

educativa suelen presentar la tecnología como un recurso democratizador, la realidad 

evidencia profundas brechas de acceso y conectividad, en muchos contextos, millones de 

estudiantes carecen de dispositivos adecuados, conexión estable a internet o condiciones 

favorables para el aprendizaje autónomo, en consecuencia, los nuevos territorios digitales 

pueden ampliar las desigualdades educativas si no se implementan políticas orientadas a 

garantizar equidad e inclusión. 

Desde esta perspectiva, el reto no consiste únicamente en distribuir tecnologías, sino 

en construir condiciones pedagógicas y sociales que permitan una apropiación crítica de los 

recursos digitales, de acuerdo con Gallino et al (2020) “cuando se trabaja en ambientes de 

aprendizaje mediados por tecnologías es de importancia centrar la atención en que si bien 

hay distancia física, no la hay desde el punto de vista cognitivo” (p. 60), esta afirmación 

subraya la importancia de preservar la dimensión humana y colaborativa del aprendizaje, 

incluso en contextos virtuales, la tecnología no debe sustituir la interacción pedagógica, sino 

fortalecerla mediante experiencias de construcción colectiva del conocimiento. 
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Asimismo, la transformación del aula plantea desafíos significativos para la 

formación docente, el profesorado contemporáneo ya no puede limitarse a transmitir 

contenidos, sino que debe actuar como mediador, orientador y diseñador de experiencias de 

aprendizaje, en consecuencia, muchos sistemas educativos requieren redefinir 

profundamente la formación inicial y continua del profesorado, orientándola hacia 

competencias pedagógicas críticas, digitales y colaborativas, la transformación educativa 

exige docentes capaces de integrar tecnologías desde una perspectiva ética, reflexiva e 

inclusiva, y no únicamente desde una dimensión técnica o instrumental. 

De igual manera, es necesario superar la falsa oposición entre educación presencial y 

virtual, el debate educativo contemporáneo no debe centrarse exclusivamente en la 

modalidad, sino en la calidad de las estrategias pedagógicas implementadas, la innovación 

auténtica depende menos de las herramientas tecnológicas y más de la capacidad para 

transformar las prácticas educativas desde enfoques inclusivos, críticos y humanistas, en 

consecuencia, la educación del siglo XXI requiere modelos pedagógicos flexibles que 

favorezcan la participación activa del estudiante y la construcción compartida del 

conocimiento. 

Finalmente, la reconfiguración del aula representa una oportunidad para replantear el 

sentido de la educación en sociedades marcadas por la complejidad y la interconexión global, 

no obstante, esta transformación solo será significativa si logra trascender el tecnocentrismo 

y promover formas de aprendizaje orientadas al pensamiento crítico, la equidad y la 

construcción colectiva del conocimiento, El desafío contemporáneo no consiste únicamente 

en incorporar tecnologías al aula, sino en redefinir profundamente las finalidades educativas 

y las formas de enseñar y aprender en contextos contemporáneos. 
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EL PSICOPEDAGOGO EN LA RECONFIGURACIÓN DEL AULA: 

¿ARQUITECTO DE ESPACIOS O GUARDIÁN DEL VÍNCULO? 

En el escenario del siglo XXI, la educación atraviesa un proceso constante de cambio, 

que trae consigo una transformación profunda, esto insta a reflexionar sobre las estructuras 

tradicionales y el objetivo esencial de la misma. En ese espacio que se concibe como el 

templo físico de la transmisión del saber, el aula, convergen cambios culturales y 

tecnológicos que obligan a repensar la necesidad de aperturar esos límites físicos, 

llevándonos a pensar en el aula como un territorio expandido, dinámico y que trasciende los 

límites y las reglas tradicionales de la educación. 

Así, surgen nuevos retos, modelos y preguntas fundamentales para la psicopedagogía, 

por ello, estas líneas invitan a reflexionar en torno a la siguiente pregunta: ¿Cómo resignificar 

nuestra labor cuando el aprendizaje ocurre en espacios híbridos, virtuales y comunitarios? Es 

importante considerar que la reconfiguración del aula no se refiere ni por menos a la 

desaparición de la escuela, sino a un proceso de metamorfosis que contempla múltiples 

entornos de aprendizaje. 

Debemos repensar la educación más allá de una mera aplicación, cuestionando como 

es que estos cambios implican el surgimiento de prácticas pedagógicas que puedan adaptarse 

a las reconfiguraciones en el aula. Desde el punto de vista psicopedagógico, la tecnología 

puede ser vista como una mediación que trae consigo cambios en las formas de acceder, 

producir y compartir el conocimiento más que como una herramienta. 

El principal reto del psicopedagogo es asegurar que las estrategias y tecnologías 

utilizadas no se conviertan en "prótesis cognitivas” (Silvera, M.J.,2026), sino en medios para 

gamificar las experiencias de aprendizaje, contribuyendo a la par a los ODS y la agenda 2030, 

de lo contrario, se cae en el riesgo de que la implementación vaga de las tecnologías repercuta 

negativamente en el desarrollo del pensamiento crítico. Así pues, debemos transitar hacia la 

pedagogía del sentido, donde lo virtual sirva para fomentar la capacidad de asombro, las 

competencias digitales y las funciones ejecutivas de alto nivel.  

Hoy en día, los entornos inmersivos, las plataformas educativas y la revolución que 

se deriva de la IA en los espacios del saber han traído consigo la promesa de la educación 

personalizada a un nivel nunca imaginado. Sin embargo, dicha proposición debe ser 

analizada más a fondo. Por un lado, las brechas de acceso que existen son innegables, por 
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otro, las estructuras históricas y las resistencias institucionales amenazan con convertir a la 

educación virtual en un privilegio para unos cuantos. El gran reto se traduce entonces en el 

diseño de alternativas y políticas que permitan a los sistemas educativos garantizar equidad 

en los nuevos territorios de enseñanza, tomando en cuenta el contexto y las características 

propias de cada región a fin de sortear las brechas digitales y sociales existentes.  

Se puede entonces afirmar que la reconfiguración en el aula no es un proceso aislado, 

sino que implica un cambio significativo en el rol de docente, que pasa de ser un transmisor 

de contenido a contar con múltiples papeles, incluyendo ser un mediador, facilitador y 

diseñador de experiencias de aprendizaje. Este cambio supone a la vez desafíos en términos 

de formación y adaptación a escenarios complejos. Surge entonces la duda: ¿Está el 

profesorado preparado para asumir estos desafíos o se requiere una reestructuración profunda 

desde su formación?  

No basta con capacitar al profesorado en la aplicación de nuevas tecnologías, es 

indispensable propiciar una formación que permita a los profesionales adaptarse a escenarios 

cambiantes. En este sentido, el docente del siglo XXI debe ser un aprendiz permanente 

(Vallejo Izquierdo et al., 2025), que sea capaz de generar ambientes virtuales de aprendizaje 

manteniendo el vínculo humano como el eje central de todo el proceso educativo. Para 

lograrlo, debe existir una sinergia tecno-pedagógica que logre mediar la tensión entre el 

modelo tradicional de enseñanza y las nuevas formas de aprendizaje. 

Finalmente, debemos tener en cuenta que el objetivo de la educación no es que el 

estudiantado sepa usar plataformas, sino que sea capaz de habitar un mundo complejo con 

un alto sentido ético, de manera empática y con autonomía. Por ello, el aula virtual debe ser 

vista como un laboratorio humanista, donde el papel del psicopedagogo se remite de una 

manera filosófica al de velar por aquellos espacios del alma donde ocurre el aprendizaje, 

buscando que el acto de aprender siga siendo el encuentro transformador entre dos 

subjetividades, aun cuando este se desarrolle entre algoritmos y pantallas. Habremos de 

recordar que, en nuestra labor, la metamorfosis del aula es una oportunidad para construir 

una educación, que, siendo profundamente tecnológica, no deje nunca de ser radicalmente 

humana. 

 

Referencias Consultadas 

Silvera, M. J. (2026). Promptesis: La inteligencia artificial como prótesis cognitiva. Marcelo 

J. Silvera. https://www.aacademica.org/marcelo.j.silvera/2.pdf 

Vallejo Izquierdo, L. A., Haro Calero, R. D., Centeno Carrasco, A. W., & Ribadeneira 

Morales, R. J. (2025). Transformar la educación desde la formación continua docente: 

Competencias integradas para el siglo XXI. Revista Social Fronteriza, 5(6), e–987. 

https://doi.org/10.59814/resofro.2025.5(6)987 

https://www.aacademica.org/marcelo.j.silvera/2.pdf
https://doi.org/10.59814/resofro.2025.5(6)987


Cuaderno Iberoamericano de Educación 
Año 8, Número 54 

 

84 

 

 

Iván Alejandro Saucedo Vázquez 

Doctor en Psicología 

Profesor 

Universidad la Salle Bajío 

México 

contacto.ivansaucedo@gmail.com 

 

 

EL AULA EXPANDIDA: RECONFIGURACIÓN HÍBRIDA Y EL DESPERTAR DE 

LAS SUPERCOMPETENCIAS 

 

La educación atraviesa una transformación sin precedentes: la irrupción de 

tecnologías digitales, la experiencia de la pandemia y el auge de la inteligencia artificial han 

puesto en cuestión los cimientos del modelo escolar tradicional. Aunque este modelo, hay 

que decirlo, ya cargaba históricamente con dos grandes lastres: la dificultad para conectar el 

mundo real con el aula de forma estimulante, y la imposibilidad sistémica de personalizar el 

aprendizaje debido a la rigidez de sus tiempos y estructuras. Se trata de un modelo construido 

bajo la utopía de que todos los estudiantes aprenderán lo mismo, al mismo tiempo y al mismo 

ritmo. Una suposición que la realidad se encarga de desmentir a diario. 

Para explorar esta transición, el presente texto se organiza en torno a dos ejes 

articulados. El primero recupera el trayecto histórico que va desde las aspiraciones 

pedagógicas del siglo XX (la búsqueda del dominio universal del aprendizaje) hasta las 

posibilidades que hoy abre la personalización tecnológica; se trata de mostrar que el problema 

no es nuevo, sino que la escala de las herramientas disponibles ha cambiado radicalmente. El 

segundo eje propone una reconfiguración conceptual del aula misma: si el aprendizaje 

desbordó las cuatro paredes, lo que corresponde no es defender el perímetro sino rediseñar 

la ecología educativa y poner el foco en el desarrollo de las llamadas supercompetencias, 

aquellas capacidades profundamente humanas que ningún algoritmo puede sustituir. Ambos 

ejes confluyen en una misma pregunta de fondo: ¿cuál es la tarea irreemplazable de la 

docencia y la investigación en este momento histórico? 

Del dominio a la personalización tecnológica 

La búsqueda por romper esta rigidez no es nueva. En 1968, Benjamin S. Bloom 

(célebre por su taxonomía del aprendizaje) formuló una propuesta revolucionaria: el 

Learning for Mastery. Su meta era desafiar la fatalidad estadística de la campana de Gauss y 

lograr que el 90% de los alumnos, al menos, dominara los contenidos de clase. El éxito del 

modelo dependía de cinco variables críticas: la aptitud del alumno, la calidad de la 

instrucción, la capacidad de comprensión, la perseverancia y, fundamentalmente, el tiempo 

permitido para aprender. 
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Aunque la propuesta de Bloom era pedagógicamente impecable, chocó contra la 

pared de la viabilidad operativa. En las aulas del siglo XX, personalizar la educación a tal 

nivel requería de una capacidad operativa y de recursos humanos simplemente inalcanzables. 

Hoy en día, la tecnología emerge como la respuesta a ese desafío histórico. La 

convergencia de la analítica de datos, la inteligencia artificial, la realidad mixta y el 

aprendizaje adaptativo permite medir variables de los estudiantes que antes eran invisibles, 

optimizando los procesos educativos en tiempo real. Michel Serres (2013), en su célebre obra 

Pulgarcita, abraza este cambio con optimismo recordándonos que, ante el nacimiento de 

estas tecnologías, “todo está por hacerse”. Para Serres (2013), la técnica no nos deshumaniza, 

sino que abre nuevas posibilidades para lo humano, potenciando componentes tan vitales 

como la empatía social y emocional. Al mismo tiempo, provocaciones filosóficas como la de 

Jacques Rancière en El maestro ignorante, o experimentos empíricos como "El agujero en la 

pared" de Sugata Mitra, confirman una verdad incómoda para el sistema: el aprendizaje 

genuino desborda la rigidez estructural que la educación formal ha institucionalizado. Frente 

a este descentramiento, la docencia no desaparece, sino que se desplaza hacia la mediación 

crítica y el diseño de entornos. 

El aula como ecología viva: las supercompetencias 

Hoy, cuando los estudiantes aprenden más fuera que dentro del aula, el aprendizaje 

basado en proyectos o retos los obliga a desplegar la totalidad de su entorno. Las cuatro 

paredes del salón han quedado chicas; el aprendizaje actual debe entenderse como una 

ecología viva. Si los contenidos duros ya están disponibles en cualquier momento y formato, 

la escuela tiene la oportunidad histórica de conectar con las narrativas que configuran la 

subjetividad contemporánea: el cine, el anime, la literatura, las series y la música deben entrar 

de forma activa a la relación educativa para volverla verdaderamente integral. Se trata, 

recuperando la bella expresión de Graciela Frigerio, de hacer del currículo un pretexto para 

encontrarnos, para practicar la relación con el otro y enriquecer nuestros entornos personales 

de aprendizaje. 

Convivimos de forma inevitable con internet y la Inteligencia Artificial. La estructura 

del aprendizaje ha cambiado para siempre, lo cual no es una tragedia: “Prefiero una cabeza 

bien hecha a una cabeza bien llena”, advertía Montaigne (2007). La tecnología puede 

encargarse del almacenamiento de datos y el procesamiento de contenidos duros; a nosotros 

nos corresponde poner el foco en el desarrollo de las "supercompetencias". Aquellas 

habilidades profundamente humanas que los algoritmos no pueden emular y que son la base 

de la convivencia: el pensamiento crítico, la empatía, la creatividad de vanguardia y la 

responsabilidad social. 

A modo de cierre, Alejandro Piscitelli (2010) nos regala una analogía idónea para este 

momento histórico: los hermanos Lumière inventaron el cinematógrafo a finales del siglo 
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XIX, pero el cine nació realmente cuando cineastas y mentes pioneras como Alice Guy-

Blaché, Serguéi Eisenstein y D.W. Griffith inventaron un lenguaje y una sintaxis para habitar 

ese dispositivo. 

En la actualidad, los artefactos tecnológicos corren a una velocidad que supera nuestra 

reflexividad pedagógica. Es verdad que para consolidar esta transición se necesitan reformas 

estructurales que democraticen el acceso técnico y reduzcan las brechas digitales. Sin 

embargo, en lo inmediato, la tarea de la investigación y la docencia es clara: dejar de ver a la 

tecnología como un fin y empezar a usarla como el soporte para un nuevo lenguaje educativo. 

Nos toca plantear los retos y diseñar los entornos para que los estudiantes dejen de ser 

espectadores pasivos. El fin último del aula expandida no es que respondan a nuestros 

cuestionamientos, sino que aprendan a formular sus propias preguntas. Es ahí, en esa 

búsqueda autónoma, donde reside la verdadera resistencia y el fortalecimiento de nuestra 

humanidad. 
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ESCRIBIR SIN HABITAR: EL SILENCIO QUE PERSISTE EN LA ESCUELA 

CONTEMPORÁNEA EN LA ERA DIGITAL 

En un tiempo en el que todo parece decirse con rapidez, la escuela se enfrenta al 

desafío de repensar el sentido de la escritura en contextos contemporáneos. La escritura en 

el aula continúa siendo, paradójicamente, un espacio donde la palabra no siempre logra 

habitarse. Se escribe, sí, pero no necesariamente se piensa; se responde, pero no siempre se 

dice. Esta tensión no es nueva, pero se intensifica en un contexto digital que, lejos de 

transformar profundamente las prácticas educativas, muchas veces amplifica formas 

tradicionales de relación con el conocimiento. 

Esta reflexión no surge únicamente de una postura teórica, sino de una investigación 

cualitativa centrada en la producción de escritos originales en estudiantes de nivel secundario. 

A partir de sus voces, se evidencia una inquietud persistente: la dificultad para construir una 

voz autoral no responde únicamente a limitaciones individuales, sino a un entramado de 

prácticas escolares que han privilegiado históricamente la reproducción sobre la elaboración 

del pensamiento. Las estudiantes no hablan de incapacidad; hablan de corrección constante, 

de miedo al error, de una escritura que se devuelve marcada, pero no necesariamente 

comprendida. En sus experiencias, escribir se convierte en cumplir, no en decir. 

Este fenómeno puede comprenderse desde lo que Paulo Freire (2018) advierte al 

señalar que cuando la educación no reconoce la palabra del sujeto, limita su capacidad de 

nombrar el mundo desde sí mismo. En este marco, la escritura pierde su carácter de acto 

reflexivo para convertirse en un ejercicio de adecuación. En sintonía, Daniel Cassany (1999) 

sostiene que escribir no es solo producir textos correctos, sino construir sentido desde una 

voz situada. Esta preocupación adquiere nuevas resonancias en la contemporaneidad, donde, 

como plantea Henry Giroux (2020), la educación corre el riesgo de reducirse a una práctica 

instrumental que desplaza la reflexión crítica y la agencia del sujeto, especialmente en 

contextos mediados por lo digital. Sin embargo, cuando el énfasis recae exclusivamente en 

la norma, esa voz queda desplazada. 
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En la era digital, esta problemática adquiere nuevas capas de complejidad. El acceso 

inmediato a información, la disponibilidad de textos y la presencia de herramientas de 

inteligencia artificial han transformado las condiciones de producción escrita. No obstante, 

el uso de estas tecnologías no implica, por sí mismo, una transformación de las prácticas 

pedagógicas. Más que una transformación profunda, en muchos casos se trata de una 

reconfiguración aparente que mantiene intactas las lógicas tradicionales de enseñanza. 

Cuando no existe una mediación crítica, lo digital corre el riesgo de convertirse en una 

extensión de las mismas lógicas de reproducción, ahora más rápidas y eficientes. 

La evidencia reciente en didáctica de la escritura ha demostrado que las prácticas más 

efectivas no se centran en el producto final, sino en el proceso. La planificación, la revisión, 

la retroalimentación y la autorregulación del estudiante permiten no solo mejorar la calidad 

de los textos, sino fortalecer el pensamiento (Graham et al., 2024). Sin embargo, estas 

orientaciones coexisten con prácticas que continúan privilegiando la inmediatez y el 

cumplimiento, evidenciando una tensión entre lo que se propone desde la investigación y lo 

que ocurre en el aula. 

A esta complejidad se suma una dimensión que no puede obviarse: las desigualdades 

que atraviesan los llamados nuevos territorios de aprendizaje. El acceso a tecnologías no 

garantiza, por sí mismo, la construcción de pensamiento ni el desarrollo de una voz propia. 

Por el contrario, en contextos donde la mediación pedagógica es limitada, lo digital puede 

profundizar brechas ya existentes. En este escenario, el rol docente no puede reducirse a la 

incorporación de herramientas, sino que exige una intervención crítica capaz de acompañar, 

cuestionar y sostener procesos donde el estudiante no solo acceda a la información, sino que 

logre posicionarse frente a ella desde su propia voz, lo que implica no solo integrar 

tecnologías, sino repensar profundamente su formación y su función como mediador del 

pensamiento. 

Así, lo digital no crea el problema, pero lo hace visible. Estudiantes formados en una 

lógica de cumplimiento encuentran en estos entornos nuevas formas de reproducir sin 

necesariamente pensar. La rapidez sustituye la pausa, la respuesta sustituye la búsqueda, y el 

texto deja de ser un espacio de construcción para convertirse en un producto inmediato. 

Frente a este panorama, resulta imprescindible repensar la enseñanza de la escritura más allá 

de su dimensión técnica. Desde la perspectiva sociocultural de Lev Vygotsky (1978), el 

desarrollo del pensamiento se construye en interacción, mediado por el lenguaje. Si la 

escritura escolar no propicia estos espacios, difícilmente podrá sostener procesos de 

construcción de sentido. 

En este contexto, hablar de habitar la palabra no es una metáfora estética, sino una 

necesidad pedagógica. Implica devolverle a la escritura su dimensión humana: permitir que 

el estudiante se reconozca en lo que escribe, que dialogue con sus ideas y que se equivoque 
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sin que el error sea una amenaza, sino parte del proceso. Implica, además, desplazar el centro 

de la enseñanza desde el producto hacia el sujeto. 

Desde esta misma mirada, la problemática se expande y atraviesa tanto la escritura 

como la lectura. En el aula contemporánea, leer ya no implica únicamente comprender textos 

lineales, sino enfrentarse a múltiples fuentes, formatos y velocidades de información. Sin 

embargo, esta transformación no siempre se traduce en una lectura más crítica. Con 

frecuencia, los estudiantes acceden a contenidos de forma fragmentada, inmediata y 

superficial, lo que limita los procesos de interpretación profunda y diálogo con el texto. Así, 

la lectura deja de ser un espacio de construcción de sentido para convertirse en una actividad 

de consumo rápido. 

Sin embargo, cuando la lectura se vive de otro modo, algo distinto ocurre. No como 

acumulación de información, sino como encuentro. Las voces de quienes escriben desde sus 

propios sentires abren una posibilidad: la de reconocerse en la palabra del otro para comenzar 

a construir la propia. Leer deja entonces de ser una tarea y se convierte en impulso. Un 

espacio donde el estudiante no solo comprende, sino que se autoriza a decir. 

Al final, la pregunta no es si los estudiantes saben escribir, sino si pueden habitar lo 

que escriben. Si la escuela no abre espacio para ese habitar, difícilmente formará sujetos 

capaces de decir el mundo. En ese vacío, la escritura se reduce a cumplimiento, a respuestas 

correctas que no necesariamente contienen pensamiento ni experiencia. Se escribe para 

entregar, no para comprender; para responder, no para posicionarse. Ciertamente, esta 

realidad no es definitiva. Cada vez que el aula se transforma en un espacio donde el estudiante 

puede explorar sus ideas, dialogar con lo que lee y reescribir desde sí mismo, algo comienza 

a cambiar. La escritura deja de ser un ejercicio mecánico y se convierte en un proceso vivo, 

donde el sujeto se reconoce en lo que dice. Allí, la palabra no solo se produce: se habita. Tal 

vez, entonces, el verdadero desafío no sea enseñar a escribir mejor, sino crear las condiciones 

para que leer y escribir vuelvan a ser actos de sentido. Porque es en ese diálogo entre la voz 

propia y la voz de otros donde comienza, realmente, la posibilidad de decir. Y es en esa 

posibilidad donde la escuela recupera su propósito más profundo. 
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MÁS ALLÁ DE LA TECNOLOGÍA: TRANSFORMANDO EL AULA PARA 

HUMANIZAR EL APRENDIZAJE EN EL SIGLO XXI 

La reconfiguración del aula implica una transformación real de las prácticas 

pedagógicas cuando la tecnología se utiliza para promover aprendizajes activos, 

colaborativos y centrados en el estudiante. No se trata únicamente de incorporar 

computadoras, plataformas digitales o inteligencia artificial, sino de rediseñar las 

metodologías de enseñanza y evaluación. La innovación educativa auténtica ocurre cuando 

el docente asume el rol de mediador y facilitador del conocimiento. Asimismo, favorece el 

pensamiento crítico, la creatividad, la autonomía y la participación del alumnado. Sin 

embargo, en muchos contextos educativos la tecnología solo sustituye recursos tradicionales 

sin generar cambios pedagógicos profundos. Esto demuestra que la transformación educativa 

depende más de la visión pedagógica y de la formación docente que de los dispositivos 

tecnológicos. Por tanto, la reconfiguración del aula requiere cambios estructurales, culturales 

y metodológicos que permitan una educación verdaderamente significativa y transformadora. 

De igual manera, los sistemas educativos pueden garantizar equidad en los nuevos 

territorios de aprendizaje mediante políticas públicas inclusivas que aseguren acceso 

universal a la tecnología y a la conectividad. Resulta fundamental reducir las brechas 

digitales proporcionando dispositivos electrónicos, acceso estable a internet y recursos 

educativos accesibles para todas las comunidades. Asimismo, es necesario fortalecer 

programas de apoyo dirigidos a estudiantes en contextos vulnerables, rurales o con 

limitaciones socioeconómicas. La capacitación continua del profesorado también constituye 

un elemento esencial para promover prácticas pedagógicas inclusivas y adaptadas a las 

diversas realidades estudiantiles. 

Del mismo modo, los sistemas educativos deben fomentar modelos de enseñanza 

flexibles, híbridos y culturalmente pertinentes que respondan a las necesidades de cada 

contexto social. La equidad educativa también requiere atender factores emocionales, 

familiares y comunitarios que influyen directamente en las oportunidades de aprendizaje y 

permanencia escolar. Por tanto, garantizar justicia educativa en los nuevos escenarios de 

aprendizaje implica una transformación integral basada en inclusión, accesibilidad, 

participación social y compromiso ético con el derecho universal a la educación. 
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Mientras tanto, las tensiones entre el modelo tradicional de enseñanza y las nuevas 

formas de aprendizaje centradas en el estudiante surgen principalmente por las diferencias en 

la concepción del rol docente y del proceso educativo. El modelo tradicional privilegia la 

transmisión unidireccional del conocimiento, la memorización y la autoridad del profesor 

como figura central del aprendizaje. En contraste, los enfoques contemporáneos promueven 

la participación del estudiante, la construcción colaborativa del conocimiento y el desarrollo 

de competencias críticas y creativas. Esta transición genera resistencia en algunos sectores 

educativos debido a cambios en las dinámicas de poder, las metodologías de enseñanza y los 

procesos de evaluación académica.  

Asimismo, muchos docentes enfrentan desafíos relacionados con la adaptación 

tecnológica, la planificación de experiencias innovadoras y la atención a estilos diversos de 

aprendizaje. También existen tensiones institucionales asociadas a currículos rígidos, 

sistemas de evaluación tradicionales y limitaciones estructurales que dificultan la 

transformación educativa. Por tanto, superar estas tensiones requiere una redefinición 

profunda de la cultura escolar, la formación docente y las prácticas pedagógicas para 

responder a las necesidades educativas del siglo XXI. 

Por último y no menos importante, el profesorado enfrenta grandes desafíos ante la 

transformación del aula en el siglo XXI, especialmente por los cambios tecnológicos, sociales 

y culturales que impactan los procesos educativos. Aunque muchos docentes poseen 

experiencia pedagógica y compromiso profesional, todavía existen limitaciones relacionadas 

con el dominio tecnológico y las metodologías innovadoras. La educación contemporánea 

exige que el docente desarrolle competencias digitales, pensamiento crítico, liderazgo 

pedagógico y habilidades para gestionar ambientes de aprendizaje diversos e inclusivos. 

Asimismo, resulta necesario fortalecer la formación continua en áreas como inteligencia 

artificial, ciudadanía digital, educación emocional y estrategias de aprendizaje activo. En 

numerosos contextos educativos persisten modelos de formación docente tradicionales que 

no responden plenamente a las necesidades dinámicas de la sociedad actual. 

Por esta razón, se requiere una redefinición profunda de la formación del profesorado 

que integre enfoques interdisciplinarios, éticos, humanistas y centrados en el estudiante. Por 

tanto, preparar al docente del siglo XXI implica transformar no solo los programas de 

formación académica, sino también la cultura educativa y las políticas institucionales 

orientadas a la innovación y la equidad. 
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TERRITORIOS EMERGENTES DE APRENDIZAJE: LA EXPERIENCIA DIGITAL 

DE LOS ADULTOS MAYORES EN PUERTO RICO, AMÉRICA LATINA Y EL 

CARIBE 

Los cambios actuales del aula en Puerto Rico, América Latina y el Caribe se 

desarrollan en un escenario donde convergen transformaciones tecnológicas aceleradas, 

desigualdades históricas y un perfil demográfico cada vez más envejecido. En este contexto, 

los espacios educativos se convierten en territorios donde se negocian sentidos, posibilidades 

y formas de participación social. La experiencia digital de las generaciones mayores ilumina 

estas tensiones, pues revela cómo las decisiones educativas y las brechas estructurales 

condicionan su relación con el mundo tecnológico.   

Aunque la región ha avanzado en conectividad y alfabetización digital, persisten 

desigualdades que afectan de manera particular a las personas mayores. La Organización de 

las Naciones Unidas (ONU) ha señalado que la inclusión digital debe ser intergeneracional y 

que los sistemas educativos tienen la responsabilidad de garantizar oportunidades de 

aprendizaje a lo largo de toda la vida. Sin embargo, en muchos países del Caribe y América 

Latina, la voz de este grupo generacional continúa ausente en los debates sobre innovación 

educativa. Esta ausencia limita la comprensión de sus necesidades, motivaciones y horizontes 

de sentido, y reproduce la idea de que la educación digital es un asunto exclusivo de las 

generaciones jóvenes.  

Para comprender este escenario, es necesario aclarar tres conceptos que estructuran 

la discusión. El primero es la brecha digital, entendida como el conjunto de desigualdades en 

acceso, habilidades, uso y participación significativa en entornos tecnológicos. El segundo 

es la alfabetización tecnológica, que se refiere al proceso continuo mediante el cual una 

persona desarrolla competencias para interactuar con herramientas digitales de manera 

autónoma y crítica. El tercero son las narrativas digitales, que aluden a las formas en que las 

personas interpretan, resignifican y expresan su relación con la tecnología. Estos conceptos 

permiten comprender cómo se configuran los territorios emergentes de aprendizaje y por qué 

la inclusión de las personas mayores es indispensable para pensar la educación 

contemporánea.  

En definitiva, la transformación del aula en Puerto Rico, América Latina y el Caribe 

no puede entenderse sin mirar de frente las desigualdades que persisten y las voces que 

históricamente han quedado fuera del debate educativo. La experiencia digital de los adultos 
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mayores revela un territorio donde se cruzan expectativas, frustraciones, aprendizajes y 

formas de resistencia que rara vez se consideran al diseñar políticas o imaginar innovaciones. 

Por eso, antes de avanzar, es necesario comprender cómo estos conceptos se entrelazan y 

abren la puerta para pensar el aula desde otro ángulo: uno que reconozca trayectorias de vida, 

emociones y desigualdades, y que entienda la inclusión digital como un asunto 

profundamente humano.  

Transformación 

La integración tecnológica en los sistemas educativos de la región ha sido, en muchos 

casos, un proceso centrado en dispositivos y plataformas más que en la transformación 

pedagógica. Pinzón Zamora & Mortis Lozoya (2025) muestran que la aceptación y el uso de 

tecnologías por parte de la población mayor dependen de factores como la pertinencia del 

contenido, el acompañamiento, la claridad de las tareas y la percepción de utilidad. Estos 

hallazgos evidencian que la reconfiguración del aula solo se vuelve significativa cuando la 

tecnología se articula con prácticas pedagógicas sensibles a la experiencia del aprendiz. En 

otras palabras, la tecnología no transforma por sí sola: lo hace cuando se integra a un proyecto 

educativo que reconoce la diversidad generacional.   

En América Latina y el Caribe, la introducción de herramientas digitales sin cambios 

en las metodologías docentes ha generado escenarios donde la tecnología opera como un 

elemento superficial. Para los adultos mayores, esta superficialidad se traduce en 

experiencias de frustración o exclusión, especialmente cuando los entornos digitales no 

consideran sus ritmos, trayectorias y horizontes de sentido. Por tal razón, sostengo que la 

transformación real exige reconocer que la experiencia digital es un proceso humano, 

emocional y situado. Pienso esto porque la evidencia muestra que, cuando se respetan los 

tiempos y las necesidades de este grupo etario, la tecnología deja de ser una barrera y se 

convierte en una oportunidad de participación social. 

Equidad 

La brecha digital en la región no se limita al acceso. Padilla Yaá & Barrera Rojas 

(2025) muestran que el concepto ha evolucionado hacia una comprensión que incluye 

habilidades, usos, apropiación y participación significativa. Esta ampliación conceptual es 

clave para analizar la equidad en los territorios emergentes de aprendizaje, porque permite 

entender que la desigualdad digital no es un fenómeno aislado, sino una expresión de 

desigualdades acumuladas. En el caso de las personas mayores, estas desigualdades se 

entrelazan con factores económicos, educativos y territoriales que condicionan su relación 

con la tecnología. 
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La población envejeciente enfrenta limitaciones económicas, falta de infraestructura, 

escasez de oferta formativa y ausencia de políticas públicas que reconozcan su derecho a la 

alfabetización digital. La ONU (2023) destaca que la inclusión digital requiere la 

participación de distintas generaciones y que los sistemas educativos deben promover 

oportunidades formativas continuas a lo largo de la vida. Desde mi perspectiva, la equidad 

implica crear condiciones pedagógicas y comunitarias que permitan a las personas mayores 

participar desde su propio horizonte. Argumento esto porque la inclusión digital no puede 

reducirse a entregar dispositivos, sino que debe garantizar acompañamiento, accesibilidad y 

pertinencia cultural.   

Tensiones 

La transición hacia aulas reconfiguradas genera tensiones entre modelos tradicionales 

centrados en la transmisión y enfoques contemporáneos que privilegian la autonomía y la 

construcción activa del conocimiento. Para los grupos etarios mayores, estas tensiones se 

intensifican cuando los entornos digitales exigen habilidades que no siempre han sido parte 

de su formación previa. Esta situación puede generar sentimientos de inseguridad, resistencia 

o desconexión, especialmente cuando la tecnología se presenta como un requisito ineludible 

para participar en la vida social.     

Manrique Rojas et al. (2025) destacan que las narrativas digitales pueden convertirse 

en herramientas de inclusión cuando se adopta un enfoque humanista y complejo. Esta 

perspectiva permite comprender que las tensiones no se resuelven imponiendo nuevas 

metodologías, sino abriendo espacios donde los segmentos envejecientes puedan narrar, 

interpretar y resignificar su relación con la tecnología. Considero que escuchar estas 

narrativas es fundamental para construir aulas más sensibles a la diversidad generacional. Lo 

pienso porque, cuando las personas mayores pueden expresar sus experiencias, la educación 

deja de ser un proceso vertical y se convierte en un diálogo intergeneracional.     

Preparación y desafíos 

La preparación docente es un factor decisivo en la reconfiguración del aula. Muchos 

educadores carecen de formación específica para acompañar a los grupos poblacionales 

envejecientes en procesos de alfabetización digital. La transformación educativa requiere 

competencias relacionales, hermenéuticas y éticas, además de habilidades técnicas. La 

inclusión digital de los adultos mayores no puede depender únicamente de la buena voluntad 

docente, porque esto reproduce desigualdades y deja la responsabilidad en manos 

individuales. En consecuencia, resulta imprescindible construir políticas educativas 

sostenidas que garanticen condiciones reales para que los adultos mayores participen 

plenamente en los entornos digitales.  
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En vista de lo expuesto, pienso que la incorporación significativa de las generaciones 

mayores al entorno digital exige políticas institucionales que reconozcan su especificidad y 

promuevan prácticas educativas sensibles a su realidad. Argumento esto porque la 

experiencia demuestra que, cuando los docentes cuentan con formación adecuada y apoyo 

institucional, los adultos mayores participan con mayor confianza, desarrollan autonomía y 

encuentran sentido en los entornos digitales. Además, la formación docente debe incluir 

estrategias para trabajar con ritmos diversos, para acompañar emocionalmente y para 

reconocer la riqueza de las trayectorias de vida de esta población. 

Conclusión 

Los cambios que hoy configuran los espacios de aprendizaje en Puerto Rico, América 

Latina y el Caribe solo serán significativos si se incorpora la voz de los adultos mayores 

como parte esencial de los territorios emergentes de construcción de saberes. Las referencias 

analizadas muestran que la apertura a experiencias digitales no es un proceso técnico, sino 

humano, y que la equidad requiere reconocer la diversidad generacional. La región necesita 

modelos pedagógicos que integren la “experiencia vivida”, término fenomenológico, no 

redundante, las expresiones narrativas y los horizontes de sentido de la población adulta 

mayor. Pienso que dar lugar a la voz de las personas mayores permite imaginar aulas más 

humanas, abiertas y comprometidas con la justicia social. Lo sostengo porque su experiencia 

digital revela tensiones, aprendizajes y formas de agencia que enriquecen la comprensión de 

lo educativo. La inclusión digital, entendida como un derecho y no como un privilegio, debe 

convertirse en un eje central de las políticas educativas de la región. Solo así podremos 

construir territorios de aprendizaje que respondan a los desafíos contemporáneos y que 

reconozcan la dignidad de todas las generaciones. 
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MÁS ALLÁ DE LA PANTALLA: LA AUTÉNTICA RECONFIGURACIÓN 

PEDAGÓGICA EN LA ERA DE LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL EN REPÚBLICA 

DOMINICANA 

En las primeras décadas del siglo XXI, el discurso educativo se ha inundado de 

promesas de innovación impulsadas por la digitalización. Sin embargo, surge una 

interrogante ineludible: ¿en qué medida la reconfiguración del aula implica una 

transformación real de las prácticas pedagógicas y no solo una incorporación superficial de 

tecnologías en el contexto dominicano y caribeño? 

La respuesta a esta pregunta revela una de las mayores trampas de la educación 

contemporánea: la ilusión de la transformación digital. Históricamente, hemos confundido la 

modernización de los instrumentos con la innovación de la didáctica. Trasladar un examen 

de opción múltiple, rígido y estandarizado, desde una hoja de papel hacia un Sistema de 

Gestión de Aprendizaje (LMS, por sus siglas en inglés) no transforma la educación; 

simplemente digitaliza la obsolescencia. Como señala Rodríguez Cabrera (2022), las 

estrategias de evaluación virtual deben trascender la simple medición para centrarse en el 

aprendizaje significativo. Del mismo modo, delegar el juicio evaluativo a detectores 

algorítmicos para castigar el uso de la Inteligencia Artificial (IA), es un claro ejemplo de 

incorporación superficial. En estos escenarios, la tecnología se utiliza para optimizar el 

control, pero no para emancipar el aprendizaje. 

Ante este panorama, una transformación real de las prácticas pedagógicas exige 

repensar la intencionalidad de la evaluación. La verdadera reconfiguración del aula, 

entendida hoy como un territorio dinámico y expandido, requiere que el docente evolucione 

de ser un mero emisor de contenidos a convertirse en un arquitecto y facilitador de 

experiencias socioformativas. 

Asumir este rol de arquitectos del aprendizaje en la educación superior dominicana 

—amparada en el marco de la Ley 139-01 de Educación Superior, Ciencia y Tecnología— 

exige transitar hacia enfoques inclusivos. Desde mi praxis en la Universidad Autónoma de 

Santo Domingo (UASD), cuya autonomía le confiere la soberanía necesaria para liderar estas 

transformaciones, este cambio se materializa a través de la Evaluación Auténtica y el Diseño 

Universal para el Aprendizaje (DUA).  
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En este sentido, la UNESCO (2024) advierte que, ante la capacidad de la IA para 

generar ensayos y aprobar exámenes, debemos replantear la evaluación hacia aquello que la 

tecnología no puede replicar: la aplicación de valores humanos y la creatividad frente a 

problemas complejos. Cuando dejamos de medir la resistencia del estudiante en formatos 

rígidos y comenzamos a ofrecer múltiples formas de acción y expresión, la tecnología cobra 

su verdadero sentido. Por ejemplo, permitir que un estudiante de posgrado defienda su 

investigación a través de un podcast académico, un video pitch o una infografía interactiva, 

en lugar de un examen memorístico, es utilizar la mediación digital para reconocer y 

potenciar la diversidad cognitiva (Segura Castillo & Quirós Acuña, 2019). 

Asimismo, la irrupción de la IA Generativa obliga a reconfigurar nuestra ética 

pedagógica, en sintonía con la Estrategia Nacional de Inteligencia Artificial (ENIA) de la 

República Dominicana (Gabinete de Innovación, 2023). De acuerdo con la UNESCO (2024), 

esta adopción debe priorizar un enfoque centrado en el ser humano que proteja la agencia 

intelectual, evitando dependencias que comprometan el desarrollo de habilidades propias de 

los estudiantes. De tal manera, que la transformación real ocurre cuando integramos estas 

herramientas de manera crítica.  

Bajo esta visión, integrar herramientas como NotebookLM permite que la tecnología 

actúe como un andamiaje cognitivo que invita al estudiante a interactuar con sus propias 

fuentes de manera profunda. Este enfoque proactivo, fortalecido por un código de honor que 

actúa como un “recordatorio moral” constante (Weiner, 2020), fomenta una cultura de 

integridad académica basada en la confianza y no en la sospecha. 

Para sostener este ecosistema, la reconfiguración territorial del aula exige un cambio 

en la cultura de la interacción. El aula contemporánea debe ser una comunidad de práctica 

colaborativa. Implementar coevaluaciones estructuradas entre pares en los foros virtuales 

transforma al estudiante de un consumidor pasivo a un auditor crítico del conocimiento, 

democratizando el proceso y elevando el aprendizaje profundo (Balladares-Burgos et al., 

2024). 

En conclusión, la reconfiguración del aula no se logra instalando pantallas interactivas 

ni implementando el último software de moda. Se logra cuando la tecnología se subordina a 

un propósito pedagógico emancipador; cuando diseñamos entornos flexibles que abrazan la 

diversidad, cuando evaluamos para formar y no para castigar, y cuando preparamos al 

estudiantado para habitar los ecosistemas postdigitales con integridad, criticidad y 

autonomía. 
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RECONFIGURACIÓN DEL AULA: TERRITORIOS EMERGENTES, NUEVAS 

FORMAS DE APRENDER EN CONTEXTOS CONTEMPORANEOS  
 

La historia de la educación se ha venido perfilándose como un fenómeno social y 

cultural, asentándose en un conjunto de fundamentos que han sido objeto de reflexión y 

construcción a lo largo de los siglos.   

Indiscutiblemente, esto constituye un marco conceptual y práctico que orienta las finalidades, 

métodos y estructuras educativas, y que sigue siendo imprescindible para comprender, 

evaluar cualquier proceso de enseñanza aprendizaje, no solo tecnológicas sino en cambios 

culturales y políticos. 

Entonces, es de hacer notar, que el bienestar de la humanidad habría de ser 

considerado como finalidad prevalente del desarrollo, conociendo la situación de pobreza a 

escala planetaria. De allí que el papel de la educación, con el apoyo instrumental de las nuevas 

tecnologías, no deberá limitarse solamente a suministrar información a los sectores 

económicos, sino a hacer posible, con su cooperación, el desarrollo sostenible. 

Sin embargo, en la actualidad desde el Sistema Educativo, y visto en la reconfiguración de 

las aulas de clase no se observa transformaciones reales en las prácticas   pedagógicas, sobre 

todo, en el entorno de aprendizaje, dando apertura a una brecha digital posicionándose en 

una falta de equidad, lo cual, conlleva a dar paso a un círculo de exclusión.  

Se puede interpretar, que la equidad en la educación ha existido en la sociedad y que 

a menudo se refleja en el sistema educativo, siendo un componente esencial de este enfoque. 

De ahí que en el contexto actual de incertidumbre y de transformaciones surgen un conjunto 

de nuevos tópicos educativos considerados como emergentes. 

Desde este punto de vista, el uso de todas las potencialidades de las tecnologías de la 

información y la comunicación; como el diálogo como expresión transversal propician el 

intercambio subjetivo como expresión de acuerdo, desacuerdos, crítica y autocrítica. 

Es de hacer notar, que la emergencia de teorías, tendencias y autores van 

desarrollando y determinando un impacto formativo que está formulando un ámbito 
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innovador que se detecta en las distintas propuestas educativas planteadas para formar en los 

territorios emergentes. 

Este conlleva a determinar que la educación se define como un proceso intencional y 

sistemático orientado al desarrollo integral del ser humano.  Siendo coincidente, Chiquin 

Jalal, (2024), quien manifiesta que la educación no solo es la adquisición de conocimientos, 

sino como la formación de capacidades para pensar críticamente, resolver problemas y actuar 

responsablemente en la sociedad. 

Desde esta perspectiva, la educación persigue la formación integral de la persona, 

promoviendo su desarrollo físico, intelectual y moral, y preparándola para la vida en 

comunidad. Sin embargo, cuando se enfoca la educación tradicional, según Zamora Loor y 

Pérez Plata, (2025) se fomenta la diversidad y el respeto por las diferencias, promoviendo la 

inclusión y la convivencia pacífica.  

Haciendo contraste en las diferentes posturas, hay que tomar en cuenta que la 

educación es un instrumento para la movilidad social y la equidad, y un principio básico es 

contribuir a la cohesión y desarrollo de las sociedades. Obviamente en todo lo expuesto 

anteriormente, hay que tomar en cuenta que las transformaciones realizadas, en el sistema de 

la educación tradicional han sido durante siglos, siendo el cimiento sobre el cual se han 

construido sociedades enteras, afectado por lo memorístico y lo rutinario en lo intelectual, ya 

que no fomenta una educación activa y participativa, ni mucho menos a lograr un alto nivel 

académico. 

En esta perspectiva, se hace necesario repensar los fundamentos de la educación 

tradicional sobre el conocimiento, la enseñanza y el aprendizaje, así como los modelos 

institucionales y curriculares que han prevalecido. Desde este enfoque, el profesorado debe 

estar preparado para asumir los desafíos que implica la transformación del aula en el siglo 

XXI, recomendando una redefinición   en esta   línea, el reto de la educación para el docente 

es enfatizar el aprendizaje activo, participativo del sujeto, adquiriendo las herramientas 

competenciales necesarias para integrarse en una sociedad que demanda individuos creativos 

y autorrealizables.  

Resulta imprescindible abordar esta transformación desde una perspectiva crítica y 

fundamentada en la evidencia científica, prevaleciendo la tecnología, lejos de ser un mero 

recurso instrumental, actúa como un agente que modifica las dinámicas educativas y las 

expectativas sociales sobre la formación de nuevas generaciones.  

No se puede obviar que existen territorios emergentes para el aprendizaje como 

nuevos espacios físicos y virtuales donde el conocimiento surge de manera colaborativa, 

comunitaria y experiencial. Siendo estos de mucha ayuda ya que se centra en resolver 

problemas reales, de casos de incertidumbre fomentando la autonomía.  
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De allí la importancia de cómo nos relacionamos en el ámbito escolar, desde el 

enfoque de la identidad territorial, que permite reconocer el valor del espacio que se habita, 

como parte de su historia y se sientan parte activa de su transformación. 

En resumen, lo expuesto anteriormente, conduce a considerar que existen 

manifestaciones e inclinaciones hacia la transformación de los aprendizajes haciendo 

necesarias la reconfiguración del aula, territorios emergentes, y nuevas formas de aprender. 
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