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Editorial

Editor

Estimados lectores y autores, a nombre de la revista RCEI les agradecemos
por el interés su amplia colaboración en estos 3 años de edición. Queremos
informar que a través de este medio estamos creando una sección exclusiva
para instituciones de educación superior que deseen publicar resúmenes de
semanarios, congresos y/o eventos de similares características. Solicitamos a
todos ustedes difusión de nuestra revista y esperamos en breve contar con las
indexaciones ya solicitadas a diversas instituciones.
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Prof. Dra Rossana Gómez Campos
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Editorial:

ISSN: 3084-7133 (En línea) Revista de Ciencias de la Educación e Inclusión

Prof. Dr. Rossana Gómez Campos

Dear readers and authors, on behalf of the RCEI journal, we thank you for
your interest and extensive collaboration over the past three years of
publication. We would like to announce that we are launching a dedicated
section for institutions of higher education that wish to publish summaries of
weekly events, conferences, and/or similar events. We ask all of you to help
promote our journal, and we hope to soon receive the indexings we have
requested from various institutions.
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Inversión Social y Políticas Educativas en Paraguay
(1992-2024). Perspectivas de redefinición del sistema
educativo hacia la equidad

Social Investment and Educational Policies in Paraguay
(1992-2024). Perspectives on redefining the Education
System towards Equity

Mirian Rodriguez Ramírez1

https://orcid.org/0000-0001-8401-3922

Objetivo: Analizar la incidencia
de la inversión social en los
objetivos de la política
educativa en Paraguay (1992-
2024), evaluando sus efectos
sobre el acceso, la permanencia
institucional y la eficacia
académica del sistema. 
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Luis Ortiz1

https://orcid.org/0000-0002-1902-8834

Metodología: Estudio de
carácter descriptivo-analítico
con enfoque cualitativo,
complementado con el análisis
documental de fuentes
estadísticas oficiales de
contexto. Se aplicaron
entrevistas semiestructuradas en
profundidad a una muestra
teórica de quince actores clave,
seleccionados entre decisores
públicos (MEC, Congreso,
ministerios) y académicos
(UNA). La información se
procesó mediante análisis de
contenido  temático, contrastán-

Conclusión: La política
educativa en Paraguay devela
una desarticulación sistémica
entre el diseño técnico y la
ejecución política. Los esfuerzos
de inversión social resultan
insuficientes e ineficientes por
prescindir de diagnósticos
precisos y de profesionales de
las ciencias sociales en la toma
de decisiones. Para avanzar hacia
la equidad, es ineludible
redefinir el paradigma hacia una
gobernanza integrada basada en
la idoneidad profesional y el
mérito, superando las lógicas
mercantilistas y de patronazgo
partidario. 

dola con indicadores de
inversión y deserción.

https://orcid.org/0000-0001-8401-3922
mailto:luis_ortiz@facso.una.py
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Objective: To analyze the impact of social investment on the goals of
educational policy in Paraguay (1992-2024), evaluating its effects on educational
access, retention, and academic efficiency. 
Methodology: Descriptive-analytical study with a qualitative approach,
complemented by document analysis of official contextual statistical sources.
Semi-structured, in-depth interviews were conducted with a theoretical sample of
fifteen key actors, selected from public decision-makers (MEC, Congress,
ministries) and academics (UNA). Data was processed through thematic content
analysis and contrasted with investment and dropout indicators. Results: A
constant gap is found between budgeted and executed resources by strategic
funds. While social investment favored educational access for low-income
populations, a lack of inter-institutional coordination, clientelist logics in public
management, and the subordination of technical decisions to political interests
compromised school efficiency, student retention, and academic performance.
Conclusion: Educational policy in Paraguay reveals a systemic decoupling
between technical design and political execution. Social investment efforts are
insufficient and inefficient due to the lack of precise diagnoses and the exclusion
of social science professionals from decision-making. To advance toward equity,
it is essential to redefine the paradigm toward integrated governance based on
professional suitability and merit, overcoming mercantilist and partisan
patronage dynamics.

Keywords: social investment, educational policy, educational access,
educational equity
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El presente trabajo examina la articulación entre
la inversión social y el despliegue de las
políticas educativas en Paraguay a lo largo del
periodo 1992-2024. Este arco temporal toma
como punto de partida la reforma educativa de
1992, hito que emergió de forma concomitante
con la transición democrática y las profundas
mutaciones estructurales exigidas por el nuevo
orden constitucional. Si bien aquel proceso
refundacional incorporó dispositivos normativos
orientados a mitigar la exclusión y garantizar la
inserción formal y la permanencia en las aulas,
la eficacia analizada desde el rendimiento
académico formal y la calidad escolar continuó
mostrando rezagos crónicos que se han
extendido —e incluso complejizado— tras las
recientes dinámicas de la post-pandemia.

El argumento central de este análisis postula que
los procesos de diseño y gestión de la inversión
pública en el sector educativo paraguayo
adolecen de un condicionante de carácter
estructural: la sistemática marginación de los
profesionales de las ciencias sociales en las
esferas de decisión estratégica. Históricamente,
la  planificación  y  ejecución  de  estas agendas
han  quedado  constreñidas  a las lógicas técnico-

administrativas de burocracias tradicionales cuya
formación operativa carece de las herramientas
conceptuales necesarias para aprehender la
complejidad del entramado social. Esta
desconexión entre el diseño de la política y las
realidades territoriales de los destinatarios finales
anula las posibilidades de implementar
mecanismos de evaluación continua y
diagnósticos situacionales precisos.

 Frente a este escenario, la investigación focaliza
su interés analítico en tres niveles específicos: el
financiero-institucional, el socioeducativo y el de
gobernanza intersectorial, evaluando la presencia
o ausencia de arreglos institucionales capaces de
operativizar los recursos de manera eficiente. Al
rescatar las representaciones analíticas y
empíricas de decisores públicos e investigadores
de la academia, este artículo busca descentrar la
discusión estrictamente fiscalista de la educación
para ubicarla en el campo de la redistribución
social.

 A partir de estas coordenadas, el estudio se
rigió por la siguiente interrogante central: ¿De
qué manera  la  inversión social  incide en la
consecución  de  los  fines  declarados  por  la 
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política educativa paraguaya y qué dinámicas
adquiere esta relación en sus niveles financiero-
institucional, socioeducativo y de gobernanza
intersectorial?

Para dar respuesta a este problema, el objetivo
general se fijó en analizar el impacto real de dicha
inversión en los vectores de acceso, retención y
eficacia académica del sistema. En estricta
correspondencia con los ejes empíricos y
analíticos que articulan el cuerpo del manuscrito,
se delimitaron los siguientes objetivos específicos:

Examinar la eficiencia técnico-administrativa
del financiamiento educativo, 

     analizando  críticamente  las  brechas  de          
      ejecución  presupuestaria  observables en los        
      fondos estratégicos de inversión social.

Analizar el impacto del modelo de gestión
escolar sobre las tasas de deserción,
contrastando la retórica del derecho a la
educación frente a las dinámicas del
clientelismo político y la mercantilización
del servicio.
Identificar las asimetrías socioespaciales de
la inversión pública en la educación básica,
determinando cómo la descoordinación
intersectorial profundiza las brechas de
exclusión social y territorial en el país.

El estudio de las articulaciones existentes entre la
inversión social y el devenir de las agendas
educativas en Paraguay requiere una revisión
sistemática de los enfoques conceptuales que
problematizan el rol del Estado contemporáneo.
En esta línea, el análisis se inscribe en el debate
sobre las dinámicas de globalización política¹, las
cuales caracterizan los procesos de
reconfiguración y desmantelamiento de los
servicios públicos, la privatización de la oferta
estatal y la emergencia de nuevos modelos de
gobernanza gerencial. Diversas investigaciones
críticas constatan que el impacto de estas
reformas de mercado ha profundizado la
precarización estructural de los sectores
históricamente vulnerabilizados, acentuando las
brechas de desigualdad de la población en
situación de pobreza .2

 Una de las falencias estructurales de tales
transformaciones radicó en la manifiesta
incapacidad institucional para resolver las
demandas de eficacia  lo cual terminó por
consolidar criterios de competitividad mercantil
que precarizaron el alcance de la acción pública.
Este despliegue de la globalización educativa,
anclado en premisas neoliberales, erosionó las
soberanías estatales al supeditar el diseño de los
programas escolares a los condicionamientos de
los organismos financieros internacionales, los
cuales anteponen el equilibrio fiscal a las
urgencias de reproducción social. Bajo esta
lógica, la enseñanza se redujo analíticamente a la

3,

categoría de gasto corriente, omitiendo su
dimensión de inversión social estratégica, cuyo
financiamiento sostenido incide de forma directa
tanto en la expansión del Producto Interno Bruto
(PIB) como en la movilidad socioeconómica
individual4.

 Estas dinámicas conceptuales se extienden hacia
la imbricación entre la teoría del capital humano,
los procesos de modernización institucional y la
noción de la sociedad del conocimiento. Desde
esta perspectiva, el capital humano se
operacionaliza como el acervo de saberes y
destrezas orientados a la valorización de los
procesos productivos, lo que instituye una
comprensión marcadamente utilitarista del hecho
educativo . Esta premisa se vincula estrechamente
con corrientes de gestión que priorizan la
eficiencia técnico-administrativa y la adaptación
funcional al mercado de trabajo . A nivel macro,
este andamiaje conceptual converge en una visión
segregadora de la enseñanza, la cual opera como
un mecanismo de legitimación de las asimetrías
existentes en la distribución social del
conocimiento .

5

6

7

En contextos donde la brecha digital y la
desigualdad educativa agudizan las fracturas
sociales, los postulados del capital humano
omiten e invisibilizan las condiciones
estructurales que determinan la distribución
asimétrica de los recursos y las oportunidades.
Bajo esa misma matriz analítica, las corrientes
centradas en la gestión focalizan su interés en el
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diseño organizacional, la profesionalización del
estamento docente y las variables de
infraestructura  categorías que operan como
vectores de diferenciación en el rendimiento de
las instituciones y condicionan el acceso y la
eficacia escolar de la población. No obstante,
desde esta perspectiva, las lecturas
predominantes suelen restringir la problemática
a distorsiones de carácter meramente
institucional –como el autoritarismo, el
prebendarismo y la corrupción–, limitando la
capacidad comprensiva del sistema para
desmontar las barreras que impiden garantizar
una educación de calidad.

8,9

En concomitancia con las discusiones previas,
resulta imperativo examinar los vínculos entre
la esfera pública, la consolidación democrática
y el sistema educativo. La democracia
trasciende la mera noción de participación
ciudadana y exige pasar de la igualdad formal
de oportunidades hacia la igualdad real de
resultados . Bajo este prisma, la
democratización de la enseñanza¹¹ desborda la
simple expansión de la cobertura o la
universalización del acceso; supone,
fundamentalmente, el desmantelamiento de las
brechas socioeducativas que interpelan los
regímenes vigentes de asignación de recursos y
la capacidad de autogestión de las
colectividades,  lo cual incide directamente
en los niveles de equidad del sistema.

10

4,12

La equidad, conceptualizada como la
redistribución efectiva de las oportunidades de
acceso y de las experiencias de aprendizaje , se
erige en un factor determinante. No obstante,
variables estructurales como los ingresos
económicos, el capital cultural heredado y la
segregación territorial constituyen los
principales vectores generadores de desigualdad
en América Latina , fenómenos ante los cuales
las intervenciones puramente escolares poseen
un alcance limitado. Esta restricción analítica
obliga a situar el financiamiento y la gestión
educativa dentro del espectro más amplio de la
política social. El desmontaje efectivo de las
asimetrías requiere intervenir sobre los factores
socioeconómicos que las originan; en este
sentido, la política social opera como un
dispositivo de respuesta estatal ante demandas
institucionalizadas,  materializándose en planes, 

13

14

programas y proyectos focalizados que asumen
una función redistributiva indispensable .15

Desde una perspectiva formal, la política
educativa se conceptualiza como el conjunto de
directrices y acciones agenciadas por el Estado
para regular la producción y oferta del servicio
escolar, un campo de intervención que, en
concepciones más contemporáneas, coexiste
con las agendas organizadas por actores no
gubernamentales y organismos multilaterales .
Por extensión, este sector se inscribe en la
categoría más amplia de las políticas públicas.
Estas últimas se definen como arreglos de
acciones intencionales y causales dirigidas a la
consecución de objetivos de interés colectivo,
cuya legitimidad emana de la autoridad y,
fundamentalmente, de la calidad de la
interlocución institucional que se establece
entre las estructuras gubernamentales y los
diversos sectores de la ciudadanía .

16

17

A partir de estas premisas, resulta fundamental
analizar la interacción entre la política social,
los niveles de inversión pública y el
rendimiento del sistema escolar. La literatura
advierte que los incrementos marginales en el
gasto social pueden resultar ineficientes si no
están acompañados de mejoras
organizacionales , mientras que una asignación
presupuestaria crónicamente deficiente
compromete la eficacia educativa, cuya
naturaleza es inherentemente compleja y
multidimensional . De forma paralela, la
profesionalización de los agentes pedagógicos e
institucionales emerge como una variable
crítica; cuando esta formación es incipiente o
endeble, se genera una desconexión estructural
que impide alinear las prácticas locales con los
objetivos macro de las políticas del Estado .
Asimismo, la interfaz de relaciones entre el
aparato estatal y las organizaciones de la
sociedad civil constituye un nodo clave que
devela el impacto real del diseño y la ejecución
de los programas de desarrollo . En definitiva,
las deficiencias metodológicas en los
diagnósticos situacionales previas a la
implementación, sumadas a las rigideces
operativas durante la ejecución, restringen
drásticamente el alcance y el éxito de las
intervenciones públicas.

18

19

20

21
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Tipo de estudio

La investigación se estructuró bajo un diseño
descriptivo-analítico con un abordaje
predominantemente cualitativo. Este enfoque se
orientó a comprender los procesos
socioeducativos y las experiencias de los actores
clave en su propio contexto, prescindiendo de
pretensiones de inferencia estadística macro. No
obstante, el análisis cualitativo se complementó y
trianguló de forma sistemática con información
cuantitativa de contexto, fundamentada en series
estadísticas oficiales que abarcan el periodo 1992-
2024.

Muestra

 El universo de estudio se focalizó indirectamente
en los sectores sociales vulnerabilizados del
Paraguay, cuyas realidades se examinaron a
través de las representaciones de agentes expertos
del sistema. Para la selección de los informantes
se aplicó un muestreo teórico intencional,
quedando constituida la muestra final por quince
(15) actores clave pertenecientes a la gestión
pública estratégica y a la academia.

Los criterios de inclusión definidos para la
selección muestral contemplaron:

Ser o haber sido autoridad político-
administrativa o cuadro técnico en el
Ministerio de Educación y Ciencias (MEC).
Desempeñar funciones directivas o de
docencia e investigación en la Universidad
Nacional de Asunción (UNA).
Integrar de forma activa la Comisión de
Educación y Cultura de la Cámara de
Senadores en periodos clave de la
implementación de políticas.
Ser funcionario directivo u operativo en
ministerios afines al área social o empleados
con trayectoria de intervención en
organizaciones de la sociedad civil vinculadas
al sector educativo.

Como criterios de exclusión, se prescindió de
aquellos agentes cuya vinculación institucional
con el diseño o ejecución de las políticas
educativas paraguayas fuese menor a dos años o de
carácter estrictamente coyuntural, así como de
actores sin incidencia directa en los procesos de
toma de decisiones o análisis presupuestario.

Técnicas e instrumentos 

La recolección de los datos empíricos primarios se
realizó mediante la técnica de la entrevista en
profundidad y la entrevista semiestructurada,
utilizando como instrumento guiones de preguntas
abiertos y flexibles adaptados a los perfiles de los
informantes. Esta estrategia de campo fue
complementada con una exhaustiva técnica de
análisis documental.

Los instrumentos de registro para esta última fase
se aplicaron sobre un corpus de múltiples fuentes
que integró documentos oficiales del Estado
paraguayo, bases de datos presupuestarias,
publicaciones de prensa de referencia nacional y
literatura académica indexada afín al objeto de
estudio.

Análisis de resultados

El procesamiento de la información cualitativa
involucró el análisis de contenido temático. Los
testimonios obtenidos mediante las entrevistas
fueron transcritos integralmente y sometidos a un
proceso de codificación, categorización y
agrupamiento conceptual en función de las
dimensiones preestablecidas: financiera-
institucional, socioeducativa y de gobernanza
intersectorial. La consistencia y validez interna de
los hallazgos se aseguraron mediante la
contrastación y triangulación analítica entre los
discursos de los actores, la evidencia de las fuentes
documentales y los marcos teóricos de referencia,
garantizando la congruencia lineal del manuscrito.

Resultados
En términos de la inversión social y el
desempeño educativo, el análisis de las
características institucionales y las acciones de
los actores es clave para entender la incidencia de

las políticas sociales, evaluando si éstas
responden a las demandas sociales y los
objetivos planeados. Se busca dilucidar la
contribución de la inversión social  al acceso y la 



Año
Presupuestado
(Millones Gs.)

Ejecutado
(Millones Gs.)

Diferencia
(Millones Gs.)

2014 113.214 62.123 51.091

2015 338.650 101.607 237.043

2016 620.905 227.759 393.146

2017 782.171 471.804 310.367

2018 1.012.868 426.649 586.219

2019 966.858 367.747 599.111

2020 1.076.991 376.864 700.127

2021 1.174.639 695.965 478.674

2022 911.671 522.768 388.903

2023 811.448 297.188 514.260

2024 816.919 429.634 387.285
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retención en el sistema educativo, así como al
rendimiento en el proceso educativo.

Inversión social y financiamiento educativo

El análisis del comportamiento financiero del
Fondo Nacional de Inversión Pública y
Desarrollo (FONACIDE) y del Fondo para la
Excelencia de la Educación y la Investigación
(FEEI) evidencia desajustes estructurales entre la 

asignación presupuestaria programada y los niveles
de ejecución efectiva. Los registros consolidados en
la Tabla 1 reflejan que las  brechas de subejecución
se han sostenido de manera crónica a lo largo del
periodo analizado, identificándose un incremento
exponencial del déficit en el año 2020. Durante
dicho ejercicio, coincidente con la crisis sanitaria, la
diferencia entre los recursos presupuestados y los
montos ejecutados alcanzó su nivel máximo,
superando los 700.000 millones de guaraníes .22

Tabla 1: Recursos del FEEI, presupuestados y ejecutados (en guaraníes)

Fuente: Datos correspondientes al Fondo para la Excelencia de la Educación y la Investigación35 (2024).

Al examinar la eficiencia de la inversión pública
durante la etapa de instauración operativa de los
fondos, se constata que las limitaciones en la
capacidad de absorción y gestión no se restringen
a un fenómeno coyuntural. Los datos de la Tabla 2
indican que el porcentaje de ejecución respecto al
monto  total  aprobado  se mantuvo por debajo del 

55 %. El nivel más bajo de desempeño
administrativo se registró en el año 2015, periodo
en el cual las instancias ejecutoras lograron
operativizar únicamente el 30% de los recursos
disponibles, lo que corrobora la persistencia de
rigideces institucionales en la fase precontractual
y de implementación de proyectos estratégicos.



Total
Monto

Aprobado (Gs.)
Ejecutado
2014 (Gs.)

Ejecutado
2015 (Gs.)

Ejecutado
2016 (Gs.)

Ejecutado al
30/09/2017

(Gs.)

Totales 2.637.464.020.144 62.122.695.626 101.607.382.646 227.759.068.201 282.755.556.361

Porcentaje de
ejecución

- 55% 30% 37% 43%

 
Año

 
Total

Inscritos

 
Frecuencia
Abandono

 
% Total

Abandono

Frecuencia
Abandono
(Mujeres)

%
Abandono
(Mujeres)

Frecuencia
Abandono
(Hombres)

%
Abandono
(Hombres)

2017 87.361 13.378 15,31% 5.288 39,53% 8.090 60,47

2018 93.061 13.450 14,45% 5.809 43,19% 7.641 56,81%

2019 103.981 21.065 20,26% 10.064 47,78% 11.001 52,22%

2020 106.497 21.969 20,63% 11.479 52,25% 10.490 47,75%

2021 107.529 14.918 13,87% 8.574 57,47% 6.344 42,53%

Total 706.785 84.780 - 41.214 48,61% 43.566 51,39%
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Tabla 2: Ejecución total y porcentaje de ejecución anual del FEEI (2014-2017)

La educación como derecho vs. mercancía:
prioridades y desafíos de gobernanza

El comportamiento estadístico del indicador de
deserción en la educación media revela
fluctuaciones de importancia a lo largo de la
serie histórica registrada. De acuerdo con la
Tabla 3, el volumen de abandono escolar mostró
una tendencia al alza entre los años 2017 y
2020, pasando de una tasa general del 15,31% al
20,63% respectivamente. No obstante, las
variables adquieren un comportamiento
diferenciado al desagregarse por sexo. Durante
el bienio inicial (2017-2018), la frecuencia       
de abandono fue predominantemente masculina,

Fuente: Datos al 30/09/2017. Adaptado de Informe Semestral FEEI (2017)9.

concentrando los varones más del 56% de los
casos totales de desvinculación escolar.

A partir del año 2019 se observa una inversión
de la tendencia. El abandono de las aulas
comenzó a manifestar un marcado proceso de
feminización, alcanzando su punto de mayor
asimetría en el año 2021, donde las mujeres
constituyeron el 57,47% de la población
estudiantil desertora. A nivel acumulado para
todo el septenio observado, la distribución final
de la deserción tendió hacia un equilibrio
relativo, con una ligera preeminencia en el sector
masculino (51,39%) frente al femenino
(48,61%).

Tabla 3. Frecuencia y porcentaje de deserción escolar por año y sexo (2017-2023)

Fuente: Elaboración propia con base en el Registro Único del Estudiante (RUE)36*.



País Erogación pública por
estudiante (en USD)

Ratios estudiantes/docente

Paraguay $1,076 (2012) 18.0 (2015)

Argentina $2,816 (2011) 17.2 (2008)

Brasil $3,263 (2012) 20.9 (2014)

Chile $3,490 (2013) 19.5 (2013)

Colombia $2,337 (2014) 23.8 (2015)

Costa Rica $3,798 (2014) 12.7 (2015)

R. Dominicana $2,071 (2014) 18.3 (2015)

Ecuador $1,628 (2014) 25.1 (2016)

Guatemala $677 (2013) 20.4 (2015)

Honduras $910 (2013) 29.1 (2015)

México $2,320 (2011) 27.4 (2014)

Nicaragua $438 (2010) 30.2 (2010)

Panamá $1,069 (2011) 22.0 (2014)

Perú $1,497 (2014) 24.2 (2012)

Uruguay $1,902 (2006) 11.5 (2014)
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Análisis comparativo de la inversión regional

 En el plano de las comparaciones
internacionales dentro de la subregión
latinoamericana, Paraguay se sitúa de forma
persistente en los rangos inferiores de
financiamiento fiscal educativo. Como se detalla
en la Tabla 4, la erogación pública por estudiante
calculada en términos de paridad de poder
adquisitivo (USD PPP) se fijó en USD 1.076
para la educación primaria. Este indicador ubica
al país sustancialmente por debajo de las
asignaciones de naciones con matrices
socioeconómicas comparables en el Cono Sur,
tales  como Argentina (USD 2.816), Brasil (USD 

3.263) y Chile (USD 3.490)..

Respecto a las variables organizacionales de
aula, los datos exponen que la relación de
alumnos por docente en el caso paraguayo se
sitúa en una media de 18,0. Esta proporción
resulta cuantitativamente análoga a la
observada en sistemas educativos como el de
Argentina (17,2) o República Dominicana
(18,3). Sin embargo, este equilibrio relativo en
las variables de densidad del aula contrasta
con las brechas al confrontar la eficiencia del
gasto frente a países con volúmenes de
inversión similares, como es el caso del
sistema educativo uruguayo.

Tabla 4. Comparación de inversión en educación básica y ratio alumno/docente (2012-2015)

Fuente: Cuadro N° 5 de “Eficiencia en la inversión social en educación primaria, Paraguay” de Gómez11



Fuente y Período Datos y Resultados Interpretación

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Spinzi y Wehrle  

- El 55,6% de los jóvenes de 15
a 29 años no asistía a una
institución educativa en 2015.

La exclusión educativa afecta a
más de la mitad de la población
juvenil, aumentando
drásticamente con la edad.

-La no asistencia se incrementa
a 67,5% para el rango de 20 a
24 años y a 85,2% para el de 25
a 29 años (p. 84).

La educación superior sigue
siendo un privilegio al que no
acceden los jóvenes de clases
medias bajas y zonas rurales,
replicando las brechas sociales.

-El 66,4% de los jóvenes que
abandonan lo hicieron por
motivo económico. 
-Entre las mujeres, las
responsabilidades del hogar son
un motivo relevante (p. 84).

La deserción responde a causas
estructurales (pobreza) y de
género, demostrando que la
gratuidad no es suficiente para
garantizar la permanencia.

- Los programas de inclusión
tienen avances en diseños
metodológicos, pero no cuentan
con indicadores claros ni
proceso de evaluación (p. 83).

La falta de evaluación impide
determinar la eficacia,
eficiencia y alcance real de los
programas, limitando su
capacidad para responder a la
diversidad.

-Siguen rezagados grupos
vulnerables: indígenas, personas
con discapacidad y sectores
rurales (p. 83).

Las iniciativas existentes,
especialmente en educación
superior (como las becas), son
insuficientes, de bajo monto y/o
desconocidas para las
poblaciones más vulnerables (p.
90).
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Discusión

Indicadores de exclusión y alcance de los
programas de inclusión (2008-2018)

El análisis de las dinámicas de inclusión y
exclusión dentro del sistema educativo
paraguayo permite sistematizar las barreras
estructurales que condicionan la trayectoria
escolar de los sectores juveniles. A través de una 

revisión documental y estadística de las políticas
de inclusión sectoriales, se identifican las
principales brechas asociadas a factores  
económicos, etarios y de género que limitan la
efectividad de las garantías normativas del
Estado. Los datos consolidados en la Tabla 5
detallan el comportamiento de la no asistencia y
las causales subyacentes de la deserción.

Nota. Síntesis de los datos estadísticos y conclusiones de la revisión documental sobre la inclusión
educativa de jóvenes en Paraguay. Tomado y adaptado de la referencia  (p. 83-84, 90-91).32
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Discusión
La evidencia empírica analizada devela que la
política educativa en Paraguay opera bajo una
lógica de vulnerabilidad programada,
caracterizada por una disociación estructural
entre los marcos normativos del derecho social y
las prácticas reales de financiamiento,
gobernanza y gestión pública. Si bien la
transición democrática iniciada en el año 1992
planteó la necesidad de desmantelar los enclaves
autoritarios a través de reformas de corte
democratizador, los hallazgos demuestran que el
diseño de estas agendas estuvo condicionado por
corrientes de globalización y ajustes
estructurales de matriz neoliberal . Al igual
que la subregión latinoamericana, la expansión
de la matrícula tras la Reforma de los noventa
devino en una inclusión estratificada que ignoró
las desigualdades de origen y priorizó una visión
marcadamente utilitarista de la enseñanza . Se
configuró de este modo un perfil de egresado
puramente funcional al mercado laboral,
postergando la construcción de una ciudadanía
crítica y permitiendo que corporaciones y
sectores empresariales supediten el bienestar
común a criterios de eficiencia económica

 (E4, MEC, 2019).

1,16

24,36

3-

6,10,24,28

Esta captura institucional ayuda a comprender la
contradicción latente entre la escasez
presupuestaria y la parálisis por prebendarismo
escolar, donde los incrementos financieros no se
traducen mecánicamente en equidad social
debido a un aparato estatal precarizado . En el
escenario paraguayo, esta premisa se constata al
analizar la subejecución crónica de fondos
estratégicos como el FEEI, cuyo déficit
operativo superó los 700.000 millones de
guaraníes en el año 2020. De acuerdo con los
testimonios de los actores clave y la literatura de
control, este bloqueo de capital extraordinario
responde a trabas burocráticas y a la sistemática
exclusión de cuadros profesionales
especializados en ciencias sociales; mientras
tanto, el presupuesto educativo ordinario se
consume casi en su totalidad en salarios rígidos
y dinámicas de patronazgo político tradicional
(E2, FLACSO; E5, Senadora)  En
consecuencia, queda demostrado que el
obstáculo primordial del modelo paraguayo no
radica  únicamente  en  un problema de volumen 

18

4-20-25-29-33.

financiero, sino en nudos críticos de gestión,
transparencia y blindaje institucional .25

Asimismo, los datos refutan las teorías clásicas
que asocian mecánicamente la descentralización
administrativa con la equidad socioespacial y la
gobernanza comunitaria . Los datos
comparativos del FONACIDE demuestran que la
transferencia masiva de fondos para
infraestructura y complementación alimentaria
hacia gobernaciones y municipios operó sin la
instauración previa de capacidades técnicas
locales ni la aplicación de mecanismos de
fiscalización integrada .En lugar de corregir
las asimetrías territoriales, la debilidad de
control acentuó las brechas geográficas y
propició una feudalización de los recursos que se
traduce en la administración clientelar y
electoral de los programas de alimentación en
comunidades en condiciones de pobreza severa
(E1, MINNA; E2, FLACSO) .

12,21

22,36

14

 Por último, el análisis de las brechas de
exclusión juvenil ratifica que las intervenciones
puramente escolares poseen un alcance estéril si
se implementan al margen de una política social
integral . La alarmante feminización de la
deserción escolar observada a partir del año
2019 —alcanzando el 57,47% en 2021 —
devela cómo las determinantes estructurales de
la pobreza expulsan a las estudiantes del aula
para asumir las cargas del cuidado doméstico no
remunerado o a causa del embarazo temprano
(E3, UNA) . Ante este repliegue de los pisos de
protección social, el nivel central ha respondido
históricamente mediante la censura institucional
y la prohibición de la perspectiva de género,
aplicando la promoción automática como un
paliativo estadístico que vacía el contenido
pedagógico y frena el pensamiento reflexivo⁶.
Esta vulnerabilidad sistémica se proyecta
asimismo sobre la educación superior pública a
través de un capitalismo académico que
mercantiliza la formación de la Universidad
Nacional de Asunción mediante el cobro de
aranceles elevados y convenios que promueven
el endeudamiento, legitimando las asimetrías en
la distribución del conocimiento en detrimento
de los sectores vulnerabilizados (E3,
UNA) .

23

24

26

2,4,7,34,36
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Limitaciones y potencialidades del estudio

Es necesario reconocer que la presente
investigación posee ciertas limitaciones
inherentes a su diseño metodológico. Al basarse
en un abordaje cualitativo y descriptivo sobre
una muestra intencional de quince actores clave,
las representaciones y testimonios analizados no
pretenden la representatividad estadística
generalizable para todo el universo de gestores o
docentes del país. De igual forma, el carácter ex
post de la revisión documental de algunas series
estadísticas de bases multifuente restringe la
posibilidad de capturar de forma inmediata las
mutaciones operativas más recientes de las
carteras ministeriales tras las últimas
reconfiguraciones gubernamentales.

No obstante, las potencialidades del estudio
radican en su rigurosa estrategia de triangulación
analítica. Al cruzar datos duros de subejecución
presupuestaria, series de abandono del Registro
Único del Estudiante (RUE) y estadísticas
comparativas regionales con los discursos en
profundidad de decisores políticos y académicos,
el manuscrito logra romper la opacidad
institucional que suele caracterizar la evaluación
de las políticas públicas en el país. Esta
aproximación holística constituye una
potencialidad teórica crucial, pues ofrece una
matriz analítica replicable para evaluar el
impacto de la inversión social en otros sectores
del desarrollo del Cono Sur, blindando el rigor
científico del texto ante las exigencias de la
literatura internacional indexada.

Conclusión

La revisión histórica y empírica de la política
educativa paraguaya en el periodo 1992-2024
expone la existencia de una profunda y
persistente brecha entre el diseño normativo del
derecho social y su operativización real en el
territorio. El examen del sistema devela un
escenario de vulnerabilidad programada, donde
la planificación estratégica y pedagógica cede de
forma sistemática ante las dinámicas del
clientelismo, el patronazgo partidario tradicional
y los criterios de confianza electoral. Esta
interferencia prebendaria ha erosionado la
idoneidad técnica del aparato ministerial,
desplazando a los cuadros profesionales de los
espacios de decisión y provocando una ruptura
crónica en la continuidad de los programas.
Como consecuencia, las promesas
democratizadoras instituidas tras el quiebre
autoritario de los noventa han quedado diluidas
en una estructura que reproduce ciclos de
incapacidad pública y fragmentación
institucional.

Aunque los incrementos en la inversión social
facilitaron la expansión nominal de la matrícula
y garantizaron niveles de acceso formal inicial
a los sectores históricamente desfavorecidos, el
Estado exhibe una preocupante ineficacia para
asegurar la permanencia y retención de los
estudiantes dentro de las aulas. Este déficit no
responde  a  contingencias  aisladas,  sino a una 

descoordinación intersectorial crónica entre las
agendas educativas y la política social amplia.
Lejos de mitigar las asimetrías de origen, la
descentralización financiera instrumentada a
través del FONACIDE terminó por profundizar
las brechas geográficas y socioespaciales del
país; la transferencia masiva de recursos hacia
municipios y gobernaciones se ejecutó sin la
instauración previa de capacidades técnicas
locales ni la aplicación de mecanismos rígidos
de fiscalización centralizada, dejando la
infraestructura escolar y los programas de
complementación alimentaria a merced de
lógicas de malversación y discrecionalidad
política local.

Por otra parte, las trayectorias de abandono
escolar analizadas evidencian la persistencia de
factores de exclusión estructural que rebasan la
capacidad de los registros institucionales
estándar. El marcado proceso de feminización
de la deserción identificado a partir de la crisis
sanitaria de 2020 demuestra de forma
fehaciente que los dispositivos de gratuidad
formal resultan estériles si el diseño de las
intervenciones públicas omite las determinantes
socioeconómicas, tales como la asignación
desproporcionada del cuidado doméstico no
remunerado y el embarazo temprano. Esta
tendencia hacia la desprotección y
mercantilización  de  lo  público  se proyecta de 
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igual modo sobre el nivel de educación superior,
donde la universidad estatal experimenta
dinámicas de privatización endógena y
privatización encubierta por la vía de aranceles
excluyentes y la adopción acrítica de métricas de
rendimiento estandarizadas, impuestas bajo la
influencia de organismos multilaterales y
modelos de capital humano que supeditan la
formación integral al sesgo utilitarista del
mercado.

Finalmente, se constata el equívoco teórico e
institucional de asumir que la escuela, por sí sola
y de forma aislada, posee la capacidad de resolver
las asimetrías y desigualdades estructurales del
país. Para que el financiamiento público se
traduzca en una verdadera plataforma de equidad,
cualificación y justicia social, resulta ineludible
transitar hacia un cambio de paradigma
sustentado  en  la integralidad de la acciòn estatal, 

una gobernanza eficiente y la diversificación de
un gasto público plurianual que reduzca la
dependencia de regalías extraordinarias y
volátiles. La reorientación de los recursos hacia
la consolidación  física de los centros, la
inserción tecnológica con pertinencia
sociocultural y la dignificación de la carrera
docente a partir del mérito profesional
constituyen condiciones sine qua non para
blindar la autonomía del sistema frente a las
presiones corporativas y partidarias. En
definitiva, la legitimidad y estabilidad de la
política pública requieren la apertura real de
espacios de participación para la academia y la
sociedad civil; solo bajo esta premisa
democratizadora la intervención del Estado
logrará revertir la exclusión de los sectores más
desfavorecidos y vulnerados para edificar su
adherencia social que la democracia formal aún
no ha consolidado.
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Objective: To analyze the relationship between technological innovation and
pedagogical inclusion in the context of Brazilian basic education, highlighting
the importance of teachers, professional dispositions for the effectiveness of
these practices.
Methodology: This study is characterized as documentary and bibliographic
research, developed through the analysis of national and international scientific
publications related to teacher education, inclusive education, and educational
technologies. Studies published between 1970 and 2024 were considered,
enabling a reflective approach to the theoretical and methodological aspects of
the topic.
Results: The findings indicate that the incorporation of digital technologies and
the implementation of inclusive practices depend not only on institutional
resources, but also on the attitudes, beliefs, and experiences developed by
teachers throughout their professional trajectories. The study also revealed that
continuing education contributes to expanding teachers’ critical capacity,
fostering more flexible, collaborative, and diversity-sensitive pedagogical
practices within the school environment.
Conclusion: The integration between technological innovation and pedagogical
inclusion represents an ongoing challenge for contemporary education. Its
effectiveness requires investment in teacher education, institutional support, and
the appreciation of educational practices focused on equity and the participation
of all students in the learning process.

Keywords: teaching; digital technologies; educational inclusion; continuing
education; pedagogical practices.
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En las últimas décadas, los sistemas educativos
latinoamericanos —y particularmente el
brasileño— han sido atravesados por
transformaciones profundas vinculadas a la
expansión de las tecnologías digitales y al avance
de los paradigmas de educación inclusiva. Estas
transformaciones no solo interpelan las políticas
públicas y las estructuras escolares, sino que
inciden de manera directa en el trabajo docente,
redefiniendo expectativas profesionales, prácticas
pedagógicas y disposiciones subjetivas. En este
contexto, la docencia se configura como un
espacio estratégico donde confluyen demandas
de innovación, inclusión y equidad, muchas
veces formuladas de manera simultánea y sin las
condiciones institucionales necesarias para su
implementación efectiva.

La incorporación de tecnologías digitales y la
consolidación de la educación inclusiva suelen
abordarse como procesos independientes, con
marcos normativos, dispositivos formativos e
instrumentos de evaluación diferenciados. Sin
embargo, ambos fenómenos comparten un núcleo
común: la centralidad de las disposiciones
docentes. Las actitudes, creencias,

saberes prácticos y esquemas de percepción de
los profesores operan como mediadores
decisivos entre las políticas educativas y las
prácticas concretas en el aula. Sin comprender
estas disposiciones —construidas a lo largo de
trayectorias formativas y profesionales
desiguales— resulta difícil explicar por qué la
innovación tecnológica y la inclusión
pedagógica avanzan de manera fragmentada,
desigual o meramente formal.

Este artículo se propone articular teóricamente
dos campos de investigación complementarios:
por un lado, los estudios sobre adopción y uso
de tecnologías digitales en educación, con
énfasis en el concepto de mindset docente; por
otro, los aportes sobre formación permanente y
actitudes docentes inclusivas. A partir del
diálogo entre ambos enfoques, se busca
mostrar que la innovación tecnológica y la
inclusión pedagógica no constituyen desafíos
aislados, sino dimensiones interdependientes
de una misma transformación estructural del
trabajo docente contemporáneo.

Desde una perspectiva que combina la ciencia

ABSTRACT
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de la educación y la sociología de la educación,
el texto analiza cómo las disposiciones docentes
se inscriben en estructuras institucionales,
códigos pedagógicos y experiencias subjetivas
atravesadas por tensiones. Asimismo, se
recuperan enfoques metodológicos recientes que
permiten avanzar hacia estrategias empíricas
integradas para el estudio conjunto de la
innovación digital y la inclusión pedagógica,
superando abordajes fragmentarios.

La hipótesis del trabajo es que la innovación
tecnológica y la inclusión pedagógica no
constituyen procesos separados, sino
dimensiones interdependientes de una misma
problemática: la transformación de las
disposiciones profesionales docentes en
contextos escolares estructuralmente desiguales. 

En este sentido, el artículo se posiciona como un
texto de reflexión teórica con proyección
metodológica, orientado a contribuir a futuras
investigaciones empíricas que aborden de manera
articulada los desafíos contemporáneos de la
docencia escolar. Por lo tanto, el objetivo del
estudio fue analizar la relación entre innovación
tecnológica e inclusión pedagógica en la
educación básica brasileña, destacando la
importancia de las disposiciones profesionales
docentes en la construcción de prácticas
educativas más inclusivas, democráticas y
socialmente relevantes.

Tecnología digital, docencia y disposiciones
profesionales

El proceso de adopción y uso de tecnologías
digitales en educación como un fenómeno
complejo no puede reducirse a la disponibilidad
de recursos técnicos. La simple presencia de la
tecnología en el ambiente escolar no garantiza su
integración pedagógica, ya que el uso efectivo
depende de las creencias, actitudes y
disposiciones de los profesores frente a la
innovación . Esta afirmación desplaza el foco
desde la infraestructura hacia el sujeto docente,
entendido como mediador central entre la
tecnología y el proceso educativo.

11

Diversos autores coinciden en que la
incorporación de tecnologías digitales en la
educación no puede comprenderse como un
fenómeno meramente técnico. Faria Filho  ,
sostienen  que  la   digitalización   educativa  debe 

11

analizarse como parte de un proceso histórico
más amplio de reconfiguración de la escuela
moderna, en el que se redefinen las relaciones
entre saber, autoridad pedagógica y cultura
escolar. La tecnología, lejos de ser neutral,
expresa disputas simbólicas sobre qué
conocimientos son legítimos y cómo deben
transmitirse.
En una línea similar, Wessel , subrayan que la
innovación tecnológica en educación depende de
condiciones organizacionales, culturales y
subjetivas. Los autores destacan que la adopción
de tecnologías digitales está mediada por las
creencias docentes, el liderazgo institucional y
las oportunidades de formación, cuestionando
enfoques que atribuyen el cambio
exclusivamente a la disponibilidad de recursos
tecnológicos .

35

35

Perez et al. refuerzan esta perspectiva al
señalar que los procesos de transformación
digital en la educación básica requieren un
cambio en las prácticas pedagógicas y no solo
en los dispositivos utilizados. Para estos autores,
la tecnología solo produce innovación cuando se
integra a proyectos pedagógicos coherentes y
contextualizados.

25 

Un eje central en la literatura es el papel de la
formación docente. Souza  plantea que la
formación inicial y continua debe preparar a los
docentes para actuar en contextos de
complejidad creciente, incorporando
competencias tecnológicas, pedagógicas y
reflexivas. Sin este soporte formativo, la
tecnología tiende a ser utilizada de forma
superficial o instrumental.

31

Oliveira y Almeida  enfatizan que la formación
docente no debe limitarse a la capacitación
técnica, sino promover una comprensión crítica
del uso pedagógico de las tecnologías digitales.
Para los autores, las actitudes docentes frente a
la innovación están directamente relacionadas
con experiencias formativas previas y con el
reconocimiento institucional del trabajo docente.

23

Nunes y Malagri actualizan este debate al
señalar que la resistencia docente a la tecnología
no es sinónimo de conservadurismo, sino
muchas veces una respuesta racional frente a la
sobrecarga laboral, la falta de apoyo
institucional y la precarización del trabajo
docente.

22 
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Prensky  introduce la conocida distinción entre
nativos digitales e inmigrantes digitales,
argumentando que los estudiantes actuales
aprenden de manera diferente debido a su
inmersión en la cultura digital. Aunque este
enfoque ha sido criticado posteriormente, sigue
siendo influyente al visibilizar la brecha
generacional entre docentes y alumnos en el uso
de tecnologías.

28

Daniel et al.  y Moran  complementan esta
visión al destacar que las tecnologías digitales
favorecen aprendizajes más colaborativos,
interactivos y flexibles, siempre que se articulen
con metodologías activas. Moran  subraya que el
docente pasa de ser transmisor de contenidos a
mediador del aprendizaje.

8 21

21

Perrenoud  aporta una perspectiva clave al
vincular el uso de tecnologías con el desarrollo
de competencias profesionales docentes, entre
ellas la capacidad de organizar situaciones de
aprendizaje, gestionar la heterogeneidad y
reflexionar sobre la práctica.

13

Desde una mirada más amplia, Sousa ,
Carvalho  analizan la escuela como una
institución culturalmente situada, donde la
introducción de tecnologías genera tensiones
entre tradición e innovación. Estos autores
señalan que el cambio pedagógico es siempre
conflictivo, ya que desafía rutinas, identidades
profesionales y formas establecidas de autoridad.

32

5

Bernstein , desde la historia cultural, aporta una
clave interpretativa fundamental: toda innovación
tecnológica implica transformaciones en los
modos de producción y circulación del
conocimiento. Aplicado a la educación, esto
permite comprender por qué la tecnología digital
cuestiona las jerarquías tradicionales del saber
escolar.

 2

Gonçalves  y Laura  analizan el papel de las
políticas públicas en la integración de tecnologías
digitales, destacando que las iniciativas aisladas
tienen poco impacto si no se articulan con
proyectos institucionales de largo plazo. La
inclusión digital, sostienen, es inseparable de la
inclusión social y educativa.

16 18

Oliveira  refuerzan esta idea al mostrar que las
desigualdades en el acceso y uso de tecnologías
reproducen  brechas  sociales  preexistentes. La

23

escuela, en este contexto, puede actuar tanto
como espacio de compensación como de
reproducción de desigualdades.
Oliveira , introduce una mirada normativa y
política, planteando la necesidad de una
educación pública inclusiva, democrática y
tecnológicamente integrada, con fuerte inversión
en formación docente.

23

Finalmente, Matos  subrayan que cualquier
proceso de innovación educativa debe considerar
las condiciones reales de trabajo docente. Sin
valorización profesional, tiempo institucional y
apoyo pedagógico, la tecnología corre el riesgo
de convertirse en una exigencia adicional sin
impacto significativo en la calidad educativa.

19

Desde una lectura sociológica, esta noción
dialoga claramente con el concepto de habitus de
Bourdieu y Passeron . El habitus docente puede
entenderse como un sistema de disposiciones
durables y transferibles que orientan la práctica
pedagógica, produciendo regularidades sin
necesidad de reglas explícitas. En este sentido, el
mindset tecnológico no es otra cosa que una
dimensión específica del habitus profesional,
construida en contextos históricos determinados.

4

Muchos docentes formados en modelos
pedagógicos tradicionales experimentan
inseguridad frente a la tecnología digital,
asociándola con la pérdida de control del aula o
con la desvalorización del saber docente. Esta
percepción se vincula con lo que Bernstein
denomina códigos sociolingüísticos fuertemente
clasificados y enmarcados, donde el
conocimiento es transmitido de manera jerárquica
y el docente ocupa una posición central de
autoridad. La tecnología, al favorecer el acceso
autónomo a la información, tiende a
desestabilizar estos códigos.

2

La adopción tecnológica no es lineal ni
homogénea. Incluso, en contextos donde existen
políticas públicas de digitalización, persisten
usos instrumentales y superficiales de la
tecnología. La tecnología muchas veces es
incorporada apenas como recurso auxiliar, sin
modificar la lógica pedagógica tradicional
(Moran, ; Perrenoud ; Souza ). Desde Bourdieu
y Passeron  esto puede leerse como un
mecanismo de reproducción escolar, donde la
innovación aparente convive con prácticas que
refuerzan estructuras preexistentes.

21 26 31

4
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Esta lógica puede comprenderse a la luz de la
noción de violencia simbólica desarrollada por
Bourdieu y Passeron . Para los autores, la
institución pedagógica no solo transmite saberes,
sino que también impone como legítima una
determinada cultura, ocultando su carácter
arbitrario. En sus palabras: “deve produzir e
reproduzir, pelos meios próprios da instituição, as
condições institucionais do desconhecimento da
violência simbólica que exerce, isto é, do
reconhecimento de sua legitimidade como
instituição pedagógica” .

4

21

Aplicado al campo de la tecnología educativa,
esto significa que la exigencia de innovación
digital puede operar como una forma de violencia
simbólica cuando se presenta como neutral y
necesaria, sin considerar las trayectorias
desiguales de formación, las condiciones de
trabajo y el capital cultural y tecnológico de los
docentes. De este modo, la adopción de
tecnologías no solo expresa un cambio
pedagógico, sino también un mecanismo de
reproducción de desigualdades bajo la apariencia
de modernización.

Formación permanente y actitudes docentes
inclusivas

La educación inclusiva supone un desafío
estructural para la educación contemporánea, ya
que su eficacia no se limita a la existencia de
disposiciones legales o adaptaciones curriculares
específicas. Como argumentan Bourdieu y
Passeron , la inclusión implica una
transformación en las concepciones de la
enseñanza y en las actitudes de los profesionales
de la educación frente a las diferencias. En este
sentido, la construcción de una escuela inclusiva
requiere una revisión de las prácticas, valores y
modos de organización pedagógica.

4

Mantoan define las actitudes inclusivas como
disposiciones que guían la práctica pedagógica
hacia el reconocimiento de la diversidad, la
flexibilidad de las estrategias didácticas y el
rechazo de prácticas discriminatorias. Estas
actitudes no son estáticas, sino que se transforman
a partir de experiencias formativas y reflexivas.
El autor destaca que los docentes que participan
en procesos sistemáticos de formación continua
desarrollan una mayor apertura a la inclusión y
una mayor capacidad de adaptación pedagógica.

Autores como Sassaki  y la UNESCO
coinciden en definir la inclusión como principio
rector de los sistemas educativos, basado en el
reconocimiento de la diversidad humana como
valor y no como déficit. Desde esta perspectiva,
la escuela debería transformarse para servir a
todos los estudiantes y no requerir que se adapten
a estructuras rígidas.

29 34

Sassaki  enfatiza que la inclusión implica
cambios estructurales, culturales y de actitudes,
subrayando que las barreras más persistentes no
son físicas ni curriculares, sino simbólicas,
refuerza esta idea argumentando que la educación
inclusiva cuestiona las lógicas normalizadoras de
la escuela tradicional, obligándonos a
replantearnos el propio significado de la
enseñanza y la evaluación.

29

La Declaración de Salamanca (UNESCO)
constituye un marco normativo central,
estableciendo que las escuelas ordinarias con
orientación inclusiva son el medio más eficaz
para combatir actitudes discriminatorias y
construir sociedades más justas. Este marco
internacional estructura gran parte de las políticas
y debates posteriores.

34

La implementación de estas políticas públicas
orientadas a la inclusión, aunque fundamental, no
garantiza automáticamente su aplicación en la
rutina escolar, el cambio necesario implica el
compromiso ético del profesor con valorar la
diversidad y superar prácticas históricamente
naturalizadas excluyentes. Por tanto, la formación
docente asume un papel central en este proceso.

García  enfatiza que las actitudes docentes están
profundamente influenciadas por la cultura
escolar, experiencias previas y creencias sobre el
aprendizaje, la discapacidad y la normalidad.
Desde esta perspectiva, la resistencia de los
profesores no debe interpretarse como una falta
de compromiso ético, sino como una expresión de
trayectorias formativas que no prepararon a los
docentes para la diversidad.

15

Las actitudes inclusivas se construyen en la
interacción diaria con estudiantes y otros
profesionales escolares. Por tanto, la inclusión es
un proceso relacional y colectivo, no una
competencia individual aislada.

La formación docente aparece como uno de los
pilares centrales del marco teórico. Antunes y
Glat   coinciden  en  que  la  formación inicial, en1
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general, no prepara suficientemente a los
profesores para trabajar en contextos inclusivos.
Por lo tanto, el aprendizaje a lo largo de la vida
asume un papel estratégico.

Ferreira  y Portela  enfatizan que la educación
continua debe ir más allá de cursos esporádicos,
promoviendo espacios sistemáticos para la
reflexión sobre la práctica. Antunes y Glat
refuerzan esta idea señalando que la educación
inclusiva debe integrar dimensiones pedagógicas,
emocionales y éticas.

13 27

 1

Franco y Minetto , presentan una visión más
reciente, enfatizando que la formación inclusiva
del profesorado debe contextualizarse y situarse,
teniendo en cuenta las condiciones laborales
reales, los recursos disponibles y el apoyo
institucional.

14

Varios autores enfatizan que la inclusión no
depende solo del profesor individual, sino de las
condiciones institucionales y las políticas
públicas. Ortiz  indica que la desigualdad social,
preexistente a la desigualdad educativa, no sólo
afecta el acceso al sistema educativo, sino que
también incide en el proceso y, específicamente,
el desempeño de los actores del sistema, con
implicaciones en el rendimiento académico.
Correia y Fernandes , analizan cómo la falta de
apoyo de las redes educativas, la sobrecarga de
trabajo y la ausencia de equipos
multidisciplinares limitan la implementación
efectiva de prácticas inclusivas.

24

6

Hoepers y Stiegler , Mattos y Bizelli  señalan
que la gestión escolar desempeña un papel
fundamental en la creación de una cultura
inclusiva. El liderazgo pedagógico, la
organización del trabajo docente y el clima
institucional influyen directamente en actitudes y
prácticas inclusivas.

17 19

Desde esta perspectiva, la inclusión se entiende
como una responsabilidad colectiva, que requiere
coherencia entre el discurso político, la gestión
escolar y la práctica pedagógica.

Senna, Santos y Lemos , Dias e Silva  y Silva,
amplían el concepto de inclusión más allá de la
discapacidad, incorporando dimensiones de
género, raza, clase social y territorio. Estas obras
enfatizan que la escuela reproduce las desigualda-

30 9

des sociales cuando no reconoce las múltiples
formas de exclusión que impregnan la experiencia
educativa.

Nepomuceno, refuerzan esta visión
interseccional, mostrando que las políticas
inclusivas deben dialogar con contextos de
pobreza, vulnerabilidad social y desigualdad
estructural. La inclusión, en este sentido, está
estrechamente ligada a la noción de justicia
social.

Miranda y Galvão Filho , Santos, se centran en
prácticas pedagógicas inclusivas, destacando la
importancia del trabajo colaborativo entre
docentes, especialistas y familias. La adaptación
curricular, la flexibilidad metodológica y la
evaluación formativa aparecen como estrategias
clave.

20

Crispim y Veronese  — citados en ambas grafías
— enfatizan que la inclusión requiere romper con
el aislamiento tradicional de los profesores,
promoviendo comunidades profesionales de
aprendizaje donde el intercambio de experiencias
fortalezca actitudes inclusivas.

7

Estas propuestas se articulan, entre otras, con
Dubet y Martuccelli , quienes conciben la
enseñanza como una experiencia cruzada por
múltiples lógicas: institucional, profesional y
subjetiva.

10

Según la sociología de Bourdieu y Passeron  estas
resistencias no deben interpretarse como fracasos
individuales, sino como efectos de estructuras que
imponen nuevas demandas sin modificar las
condiciones objetivas de trabajo. El aprendizaje
permanente se presenta entonces como un espacio
fundamental para reformular el hábito docente,
permitiendo la resignificación de experiencias y
la construcción de nuevas disposiciones
profesionales.

4

Por tanto, la formación continua no debería
limitarse a aspectos técnicos, sino que debe
contemplar dimensiones éticas y reflexivas. Para
Mattos , reflexionar críticamente sobre las
propias prácticas es una condición esencial para
la consolidación de una escuela que reconoce las
diferencias como parte constitutiva del proceso
educativo. La articulación entre el compromiso
docente  y  el  apoyo  institucional  es,  por  tanto, 

19
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fundamental para el avance de propuestas
inclusivas y coherentes. Esta reflexión es esencial
para romper con los mecanismos de violencia
simbólica que naturalizan la exclusión escolar.

Innovación tecnológica e inclusión pedagógica en
el sistema educativo brasileño

La innovación tecnológica y la inclusión
pedagógica comparten un núcleo común: ambas
exigen una transformación profunda de las
disposiciones docentes. No se trata simplemente
de aprender nuevas herramientas digitales o de
adoptar discursos inclusivos, sino de revisar
esquemas de percepción y acción arraigados en la
práctica profesional.

Desde Mattos , puede afirmarse que tanto la
tecnología como la inclusión tienden a debilitar
códigos pedagógicos rígidos, favoreciendo formas
de enseñanza más abiertas y flexibles. Sin
embargo, esta transformación no es automática.
Sin formación adecuada y sin apoyo institucional,
los docentes tienden a replegarse en prácticas
conocidas, reproduciendo desigualdades
existentes.

19

La tecnología digital, cuando se articula con una
perspectiva inclusiva, puede ampliar las
oportunidades de aprendizaje, diversificar
estrategias didácticas y atender a la
heterogeneidad del alumnado. No obstante, el uso
acrítico de la tecnología puede reforzar brechas
preexistentes, beneficiando a quienes ya poseen
capital cultural digital.

Aquí resulta central la noción de capital cultural,
de Bourdieu y Passeron . La inclusión tecnológica
requiere no solo dispositivos, sino la
democratización de saberes y competencias que
permitan a docentes y estudiantes apropiarse
críticamente de la tecnología. Sin esta
redistribución, la innovación se convierte en un
nuevo mecanismo de reproducción.

4

Desde la perspectiva bourdieusiana, las
disposiciones docentes frente a la tecnología están
profundamente vinculadas al habitus y a las
trayectorias formativas previas. Los profesores no
se mueven de la misma manera dentro del campo
educativo: quienes tuvieron mayor contacto con
tecnologías, formación continua y redes
académicas  tienden a  apropiarse de las TICs con 

mayor agilidad y autonomía. En cambio, aquellos
socializados en contextos de escasez formativa y
estructural enfrentan más obstáculos para
transformar sus prácticas, tendiendo a reproducir
modelos tradicionales. Así, la adopción de
tecnologías no depende solo de la voluntad
individual, sino de la posición ocupada en el
campo y del capital cultural acumulado, lo que
explica respuestas diferenciadas frente a la
innovación y la inclusión.

La formación docente como dispositivo
estructural

La formación permanente es un eje articulador
entre innovación tecnológica e inclusión
pedagógica. Desde una perspectiva sociológica, la
formación funciona como un dispositivo
estructural que contribuye tanto a la reproducción
como a la transformación del orden escolar.
Bourdieu y Passeron  advierten que la escuela
tiende a reproducir las desigualdades sociales
mediante mecanismos simbólicos que legitiman
ciertos saberes y prácticas. La formación docente,
si se limita a transmitir técnicas sin cuestionar
supuestos pedagógicos, corre el riesgo de reforzar
esta lógica. En cambio, una formación reflexiva
puede abrir espacios de crítica y cambio.

4

Dubet y Martuccelli  aportan aquí la idea de que
el docente actúa en un espacio de tensiones,
donde debe conciliar normas institucionales,
expectativas sociales y convicciones personales.
La formación permanente puede ofrecer
herramientas para gestionar estas tensiones,
fortaleciendo la capacidad de agencia profesional.

10

Leída desde la sociología de la educación, la
docencia escolar se halla en un proceso de
redefinición profunda. La innovación tecnológica
y la inclusión pedagógica no son desafíos
aislados, sino dimensiones interdependientes de
una misma transformación estructural.

Los docentes aparecen como agentes clave de este
proceso, pero sus prácticas están condicionadas
por disposiciones construidas socialmente, por
trayectorias formativas desiguales y por contextos
institucionales específicos. La formación
permanente emerge como un espacio estratégico
para intervenir sobre estas disposiciones,
promoviendo actitudes inclusivas y mindset
abiertos a la innovación.
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Abordaje metodológico para el estudio de la
innovación digital y la inclusión pedagógica

El estudio empírico de la innovación digital y la
inclusión pedagógica plantea desafíos
metodológicos significativos para la
investigación educativa contemporánea. Ambas
dimensiones —tecnología e inclusión— suelen
ser abordadas de manera fragmentada, mediante
instrumentos y diseños que no logran captar su
interdependencia ni su inscripción en las
prácticas docentes reales. Frente a este problema,
resulta pertinente recuperar y articular enfoques
metodológicos ya desarrollados en
investigaciones empíricas recientes, con el fin de
construir estrategias de investigación más
integrales y situadas.

El abordaje metodológico involucra el doble
proceso de: 1. adopción y uso de tecnologías
digitales y la construcción de un modelo para
mapear dimensiones de mindset docente, y 2. el
análisis de la relación entre formación
permanente y actitudes docentes inclusivas.
Ambos aspectos suponen las disposiciones
docentes, pero operan con categorías, métodos e
instrumentos diferentes, aunque
complementarios.

Para el abordaje de la adopción de tecnologías
digitales y el mindset docente, así como las
actitudes docentes inclusivas, es necesario un
enfoque empírico-analíticos de carácter mixto,
combinando técnicas cuantitativas y cualitativas.
Esta elección responde a la complejidad de los
fenómenos estudiados: las disposiciones docentes
frente a la tecnología y la inclusión no pueden ser
captadas exclusivamente mediante indicadores
numéricos ni solo a través de narrativas
subjetivas.

El enfoque metodológico se orienta a la
modelización de dimensiones de mindset
mediante instrumentos cuantitativos
(cuestionarios estructurados), complementados
con análisis cualitativos que permiten interpretar
los resultados en contexto. Por su parte, la
aproximación descriptivo-interpretativa con la
medición de actitudes vía cuestionarios se
complementa con la reconstrucción del sentido
que los docentes atribuyen a la inclusión
pedagógica.

La convergencia entre ambos aspectos reside en la

centralidad otorgada al docente como objeto de
investigación, no solo como ejecutor de políticas
educativas, sino como sujeto que interpreta,
resignifica y define las demandas institucionales.
Metodológicamente, esto implica asumir que las
variables estudiadas —mindset, actitudes,
actuaciones— son construcciones sociales,
históricas y relacionales.

Métodos de investigación: diseño y alcance
empírico

La innovación digital supone diseño descriptivo-
explicativo, con el objetivo de identificar
patrones en la adopción y uso de tecnologías
digitales por parte de docentes de educación
fundamental. El método principal es el
levantamiento de datos por encuesta, aplicado a
una muestra de profesores de la red estadual. Este
diseño permite:

Mapear tendencias generales;
Identificar perfiles de mindset;
Establecer relaciones entre variables (edad,
formación, experiencia, actitudes ante la
tecnología.

El diseño se apoya en un modelo teórico previo
que orienta la construcción del instrumento, lo
cual refuerza la validez conceptual de los
resultados.

El abordaje de la formación permanente y las
actitudes inclusivas de los docentes requiere un
diseño descriptivo-correlacional. El método
combina:

Cuestionarios estructurados;
análisis documental de políticas de
formación;
elementos de análisis cualitativo (estudios de
caso).

El alcance empírico toma como unidad de
análisis a los docentes, pero pone énfasis puesto
en la trayectoria formativa y en las experiencias
institucionales relacionadas con la inclusión.

Ambos abordajes se entienden como
complementarios.

Técnicas de investigación: encuestas, análisis
relacional y contextualización

La encuesta servirá como técnica central. En
ambas  dimensiones  de  lo expuesto en las consi-
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deraciones teóricas, la encuesta constituye la
técnica principal de relevamiento de información.
No se trata sólo de encuestas descriptivas, sino de
instrumentos diseñados para identificar actitudes
y creencias, acciones y proyecciones, es decir,
disposiciones y prácticas, dimensiones que
requieren una construcción cuidadosa de ítems.

En primer lugar, se recurre a una escala de Likert
para medir dimensiones relacionadas con las
percepciones, actitudes y niveles de confianza de
los docentes frente al uso de tecnologías digitales
en el contexto educativo. En este estudio, el
término mindset se refiere al conjunto de
creencias, disposiciones y formas de pensamiento
que influyen en la manera en que los profesores
perciben, adoptan y utilizan la innovación
tecnológica en sus prácticas pedagógicas:

percepción de utilidad de la tecnología;
disposición al cambio;
autoconfianza digital;
apertura a metodologías inovadoras.

Por su parte, respecto de la inclusión pedagógica
se plantea una escala homóloga para captar:

actitudes frente a la diversidad;
percepción de competencia para la inclusión;
valoración de la formación permanente;
predisposición a adaptar prácticas
pedagógicas.

La similitud técnica entre ambos componentes de
las disposiciones docentes facilita su integración,
ya que operan sobre lógicas de medición
compatibles.

Análisis relacional de variables

Las dimensiones planteadas aquí teóricamente
tienen el potencial de movilizar análisis
estadísticos descriptivos y relacionales
(frecuencias, contingencias, correlaciones
simples) para identificar patrones y asociaciones.
Este tipo de análisis es adecuado para explorar:

cómo la formación incide en las actitudes;
cómo el mindset se relaciona con el uso
efectivo de la tecnología;
cuáles son las creencias y representaciones
sobre la inclusión; 
qué aspectos se abordan en la formación
docente y cuáles se observan en la práctica;
cómo ciertas disposiciones tienden a
agruparse.

En una estrategia integrada, estos análisis pueden
ampliarse mediante:

análisis factorial exploratório;
modelos de regresión;
análisis de perfiles docentes.

Instrumentos de investigación: construcción,
validación y límites 

El principal instrumento para el estudio del
mindset docente es un cuestionario construido a
partir de dimensiones teóricas previamente
definidas. Este instrumento busca operacionalizar
un concepto complejo mediante indicadores
observables, como actitudes, percepciones y
prácticas auto-reportadas.
El proceso de construcción del instrumento
incluye:

revisión bibliográfica;
definición de dimensiones;
elaboración de ítems;
validación de contenido.

En cuanto a las actitudes docentes inclusivas,
se plantea también el uso de un cuestionario
basado en bibliografía especializada y en
marcos normativos de la educación inclusiva.
El instrumento permitiría medir creencias y
actitudes que influyen en la práctica
pedagógica. Además, se presta a la
incorporación de elementos de análisis
contextual (formación recibida, apoyo
institucional), lo que amplía el alcance
interpretativo del instrumento.

Consideraciones epistemológicas sobre la
metodología
Ambos instrumentos comparten límites
metodológicos:

·dependencia del auto-reporte;
·expectativa social en las respuestas;
·dificultad para captar la práctica efectiva.

Estos límites no invalidan los instrumentos,
pero refuerzan la necesidad de estrategias
metodológicas cualitativas adicionales
(observación de procesos educativos, focus
group, e.o.)

A partir de la recuperación de ambas dimensiones
de las disposiciones docentes, es posible plantear
una estrategia de abordaje empírico integrada
basada en cuatro principios:



1. Instrumento unificado de disposiciones
docentes, que implica un instrumento que
integre:

dimensiones de mindset tecnológico;
actitudes inclusivas;
variables contextuales (formación, apoyo
institucional).

Esto permitiría analizar cómo se articulan
innovación e inclusión en un mismo sujeto
empírico.

2. Enfoque mixto ampliado, que complemente la
información de la encuesta con:

entrevistas semiestructuradas;
observaciones de prácticas pedagógicas;
análisis de proyectos institucionales.
Esto permitiría superar las limitaciones del
auto-reporte.

3. Análisis multinivel (HLM), con una medición
pertinente (modelo CIPP)
Incorporar niveles de análisis:

individual (docente);
institucional (escuela);
sistémico (políticas públicas).

Este enfoque permitiría comprender cómo las
disposiciones docentes se inscriben en
estructuras más amplias.

4. Temporalidad y procesos
Incluir diseños retrospectivos (recuperación de 

trayectorias) que permitan relevar:
cambios en las actitudes;
efectos de la formación;
procesos de adopción tecnológica.

Perspectivas y aplicaciones

El análisis desarrollado evidencia que la
innovación tecnológica y la inclusión pedagógica
deben comprenderse como procesos
complementarios en la transformación de la
docencia contemporánea. La incorporación de
tecnologías digitales y el fortalecimiento de
prácticas inclusivas dependen no solo de
recursos institucionales, sino también de las
disposiciones profesionales construidas por los
docentes a lo largo de sus trayectorias formativas
y laborales. En este contexto, la formación
permanente emerge como un elemento
estratégico para promover prácticas pedagógicas
más reflexivas, colaborativas y sensibles a la
diversidad. Asimismo, se destaca la necesidad de
avanzar hacia investigaciones empíricas
integradas que permitan comprender de manera
más amplia las relaciones entre tecnología,
inclusión y trabajo docente. Finalmente, se
considera fundamental que las políticas
educativas garanticen condiciones institucionales
adecuadas para que la innovación y la inclusión
se traduzcan en experiencias educativas más
democráticas, equitativas y socialmente
relevantes.
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Conclusión
La innovación tecnológica y la inclusión
pedagógica constituyen dimensiones
interrelacionadas de la transformación educativa
contemporánea. Los resultados del estudio
evidencian que la incorporación de tecnologías
digitales y el desarrollo de prácticas inclusivas
dependen de las disposiciones profesionales
docentes, así como de las condiciones
institucionales y formativas ofrecidas por los
sistemas educativos. En este sentido, la formación
permanente se presenta como un elemento esencial
para fortalecer prácticas pedagógicas más críticas,
flexibles e inclusivas. Asimismo, se destaca la
necesidad de políticas educativas que promuevan
apoyo institucional, valorización docente y
estrategias de innovación comprometidas con la
equidad y la participación de todos los estudiantes
en el proceso de aprendizaje.

Por consiguiente, resulta indispensable que las
futuras agendas de investigación adopten el
enfoque empírico-analítico de carácter mixto
planteado en este estudio. Superar la
fragmentación metodológica actual permitirá
captar no solo los indicadores numéricos del uso
de dispositivos, sino también las narrativas
subjetivas, las creencias y el mindset real con el
que los docentes significan la inclusión
pedagógica en su rutina diaria. 

Asimismo, esta mirada integrada exige un
análisis multinivel que vincule la escala
individual del profesor con la dimensión
institucional de la escuela y el marco sistémico
de las políticas públicas. Solo al mapear cómo
las estructuras macro condicionan el habitus y
las condiciones objetivas de trabajo, será posible 
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diseñar programas de formación continua situados
que dejen de operar como exigencias superficiales
o formas de violencia simbólica. 

Finalmente, el desafío de la educación
contemporánea radica en democratizar el capital
cultural  digital  y  los saberes prácticos tanto de 

docentes como de estudiantes. Promover
comunidades profesionales de aprendizaje que
rompan con el aislamiento del aula es la vía
fundamental para transformar las disposiciones
profesionales y consolidar una escuela básica
verdaderamente equitativa, colaborativa y sensible
a la diversidad.
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Objective: To reflect on the structural gaps between the profile of incoming
university students and institutional demands, in order to propose a more
inclusive and socially committed pedagogical model.
Methodology: A theoretical and documentary review of specialized
bibliographic sources on incoming student profiles, transdisciplinary models,
community reflection, and university professional training was conducted. The
study adopts an exploratory qualitative approach, with the aim of constructing an
argumentative framework that allows for questioning and reinterpreting
pedagogical practices from a critical perspective.
Conclusions: The gaps between incoming student profiles and university
demands continue to be a major challenge in recent years. Therefore,
understanding the incoming student profile is useful, but insufficient without
reviewing pedagogical and formative practices in higher education. The results
of the study indicate the need for a more inclusive educational model that values ​ 
students' knowledge, experiences, and contexts.

Keywords: Entry profile, professional training, transdisciplinarity, university,
community
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El perfil de ingreso se define como el conjunto de
características multidimensionales, capacidades,
trayectorias e intereses —demostrables y
concretos— que los estudiantes poseen al iniciar
su formación profesional . Lejos de ser un mero
trámite administrativo, este concepto actúa como
un descriptor que proyecta la visión de sujeto y
sociedad que la universidad aspira a construir
desde su proyecto educativo . Esta noción integra
indicadores de aprendizaje tradicionales junto
con una serie de atributos cognitivos,
actitudinales, sociodemográficos y
socioculturales . Dicha heterogeneidad, que hoy
define nuestras aulas, es producto de variables
como el origen socioeconómico, el capital
cultural familiar, las condiciones materiales de
ingreso, la formación escolar previa y las
expectativas personales , factores que
condicionan profundamente el punto de partida
académico de cada joven .

1

2

3

1

3

El escenario actual está marcado por la
masificación del acceso, donde coexisten
estudiantes que son primera generación en su
familia en acceder a la universidad, jóvenes
provenientes de contextos desfavorecidos con
carencias en competencias básicas de
razonamiento o comprensión lectora, y aquellos
que deben alternar sus estudios con
responsabilidades laborales o familiares . Estudiar4

esta variable es fundamental no solo por razones
demográficas, sino políticas, ante la expansión de
la educación superior . El sistema de admisión
tradicional, a menudo restringido a resultados de
pruebas estandarizadas, resulta insuficiente para
captar las carencias estructurales que enfrentan
muchos de estos estudiantes . Por el contrario, un
mapeo profundo permite a las instituciones
dinamizar el diseño y la actualización de los
planes de estudio, transformando a la universidad
en un ente flexible capaz de intervenir
pedagógicamente para acortar las brechas de
entrada . Este conocimiento es crítico para
fortalecer la permanencia, asegurar el éxito en la
transición académica y prevenir el abandono
escolar .

3

5

6

5

Para lograr una definición efectiva, se requiere
desglosar el perfil en tres pilares fundamentales:
conocimientos, habilidades y recursos
personales . Esto implica implementar planes de
acompañamiento académico y socioemocional
que consideren dimensiones conductuales,
afectivas y cognitivas, fomentando el
compromiso social y las relaciones de apoyo
como factores determinantes para la persistencia
estudiantil .

2

3

No obstante, nuestra práctica docente revela que la
reflexión  no  puede  agotarse en la caracterización
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de quien ingresa. Existe una desconexión
formativa palpable entre el perfil cognitivo,
cultural y vital de los nuevos estudiantes y las
prácticas pedagógicas tradicionales que, por
inercia, suelen invisibilizar sus contextos de
origen. Esta disonancia golpea el sentido de
pertenencia de los jóvenes, quienes se enfrentan
a un entramado burocrático e institucional que a
menudo ignora sus saberes previos y les exige
recursos para los cuales la escuela formal no
siempre los preparó .7

Ante esta disyunción, la universidad no puede
operar como un ente aislado; la formación
profesional exige integrar el saber académico con
las urgencias del entorno social. Es aquí donde la
revalorización de los saberes locales y del currículo

oculto adquiere un rol político y pedagógico
fundamental, permitiendo que el estudiante no
solo adquiera destrezas técnicas, sino que se
comprometa éticamente con los desafíos de su
comunidad . Bajo estas premisas, el propósito
de este artículo de reflexión teórica es analizar
críticamente este desencuentro entre las
características reales del estudiantado de nuevo
ingreso, las inercias de la pedagogía tradicional
y las demandas complejas de sus comunidades.
A partir de este diagnóstico, proponemos la
necesidad de recuperar el currículo oculto y
articular estrategias transdisciplinarias como
vías indispensables para fortalecer la autonomía
del estudiante, transformar el aula en un espacio
inclusivo y devolver el sentido comunitario a su
formación profesional.

8

Desarrollo

Para comprender la problemática existente entre
el perfil del estudiante de nuevo ingreso a la
educación superior; el entramado pedagógico-
administrativo que plantean las universidades y
el impacto que poseen en el estudiante su proceso
de aprendizaje en un contexto social, laboral y
profesional hay que considerar que Durante las
últimas décadas, la definición del perfil de
ingreso se enmarca en una creciente
diferenciación institucional, donde se han
diversificado según lo exigido por las distintas
instituciones de educación superior. Una primera
distinción corresponde a las diferencias entre
universidades tradicionales y privadas.

Las universidades tradicionales, mayoritariamente
pertenecientes al sistema público o adscritas al
Consejo de Rectoras y Rectores, se caracterizan
por mantener procesos de admisión altamente
selectivos. exigiendo puntajes mínimos en la
Prueba de Acceso a la Educación Superior
(PAES), además de ponderaciones específicas de
las Notas de Enseñanza Media (NEM) y del
Ranking de Notas, en busca de estudiantes con un
sólido desempeño académico, capacidad de
análisis crítico, interés por la investigación y una
vocación orientada al aporte al desarrollo del país.

Por su parte, las universidades privadas se
caracterizan por una mayor flexibilidad en sus
mecanismos de admisión. Aunqueparticipa del
sistema centralizado de acceso,  este  no es deter-

minante, además la composición estudiantil
tiende a concentrarse en determinados segmentos
socioeconómicos, variando según el prestigio
institucional, los aranceles y las políticas de
inclusión implementadas.

También existen diversas aproximaciones al
perfil de ingreso al interior de cada universidad.
Distinguiéndose dos niveles complementarios.
Un perfil institucional, que reúne los requisitos
formales y académicos PAES, Notas de
Enseñanza Media, Ranking de Notas y, cuando
corresponde, evaluaciones complementarias y un
perfil académico de cada carrera, que define las
características disciplinares y personales que se
consideran necesarias para enfrentar con éxito las
exigencias propias de su formación y avance
adecuado. Ambos niveles son objeto de
seguimiento por parte de organismos estatales
responsables de asegurar la calidad y la
pertinencia del sistema de educación superior,
aunque desde perspectivas diferentes.

Por una parte, la Comisión Nacional de
Acreditación CNA  concibe el perfil de ingreso
como un componente central de la gestión de la
calidad, buscando coherencia entre los
mecanismos de admisión, el nivel de preparación
de los estudiantes y las estrategias formativas
orientadas al perfil de egreso. En consecuencia,
las instituciones deben justificar la pertinencia de
sus  criterios de ingreso y demostrar la existencia

9
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de mecanismos de acompañamiento, nivelación y
apoyo académico que favorezcan la progresión
estudiantil.

En cambio, el Ministerio de Educación
(MINEDUC), el Departamento de Evaluación,
Medición y Registro Educacional (DEMRE) y el
Consejo Nacional de Educación (CNED)
enfatizan una visión más operacional y basada en
evidencia. En este enfoque, el perfil de ingreso se
expresa mediante indicadores cuantitativos, tales
como los resultados obtenidos en la PAES y otros
antecedentes académicos, que permiten estimar
las probabilidades de éxito de los estudiantes y
contribuir al equilibrio entre mérito académico y
equidad en el acceso. 

La Organización para la Cooperación y el
Desarrollo Económicos (OCDE) sitúa el perfil de
ingreso dentro de un marco más amplio,
analizando su impacto sobre indicadores como la
deserción, el rezago académico y la movilidad
social. Desde esta perspectiva, el interés se centra
en identificar las brechas existentes entre la
preparación con la que ingresan los estudiantes y
las exigencias de la educación superior, con el
propósito de fortalecer la transición entre la
educación escolar y la formación universitaria.

Este escenario ha sido analizado por diversos
investigadores locales, destacando que las
diferencias observadas entre universidades
públicas y privadas reflejan, principalmente,
desigualdades sociales, académicas y
territoriales, donde las diferencias en los perfiles
de ingreso responden más a la composición del
estudiantado y a las condiciones de acceso que al
carácter público o privado de las instituciones.

Desde una perspectiva sociológica, Brunner
sostiene que el perfil de ingreso de las
universidades chilenas constituye el resultado de
desigualdades acumuladas durante toda la
trayectoria escolar, y la selectividad universitaria
reproduce una distribución diferenciada de
estudiantes, condicionada por las oportunidades
educativas previas distinguiendo entre el perfil de
ingreso esperado y el perfil de ingreso efectivo,
donde este último es base para la implementación
de estrategias de apoyo académico.

10

Un ejemplo de ello es la Universidad de Santiago
de Chile (USACH), que por medio de su Manual

de Revisión y Rediseño Curricular asume el
perfil de ingreso como un diagnóstico de
conocimientos, habilidades y recursos personales
que presentan los nuevos estudiantes, variando
según cada unidad académica con la  finalidad de
orientar decisiones destinadas a fortalecer las
competencias necesarias para el éxito
universitario. Esta concepción forma parte del
rediseño curricular institucional impulsado por la
universidad, el cual busca fortalecer la
articulación entre el perfil de ingreso, el modelo
educativo institucional y los perfiles de egreso de
las distintas carreras .11

Respecto al perfil de ingreso en carreras de alta
exigencia académica, como lo es medicina, en la
Universidad de Chile este adquiere una
relevancia aún mayor, ya que se espera que los
atributos de los estudiantes sean coherentes con
la misión, visión y propósitos institucionales. Sin
embargo, a pesar de compartir los requisitos
generales de admisión, como NEM, Ranking y
resultados de la PAES—, en las universidades
que imparten la misma carrera, los perfiles de
ingreso difieren significativamente, generando
desafíos para el logro de perfiles de egreso
adecuados a las necesidades país.

La estrategia para favorecer un perfil de ingreso
y permanencia adecuados, la Universidad de
Chile ha desarrollado programas preventivos de
acompañamiento estudiantil, como la inducción a
la vida universitaria, tutorías y orientación
académica. Asimismo, implementa programas
dirigidos a estudiantes de enseñanza básica y
media que promueven el interés por el
conocimiento y permiten una aproximación
temprana a las exigencias propias de la vida
universitaria12

.

Por otra parte, estudios realizados en la
Universidad Católica Silva Henríquez revelan
que el perfil de ingreso también se encuentra
influido por la tendencia de los estudiantes a
elegir instituciones con las que perciben mayor
afinidad social y cultural. Como consecuencia,
muchas universidades obtienen perfiles
estudiantiles relativamente homogéneos y ajustan
progresivamente sus características
institucionales a dicha composición.

En el caso específico de la UCSH, una
proporción  importante de sus estudiantes ingresa 
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mediante el beneficio de gratuidad, y proviene de
contextos socialmente más vulnerables, con
menor capital cultural, mayores responsabilidades
familiares o laborales y trayectorias escolares más
heterogéneas. Estas características hacen
especialmente necesario el desarrollo de
estrategias institucionales de nivelación,
acompañamiento y fortalecimiento de
competencias académicas . En consecuencia, se
observa que el perfil de ingreso no constituye un
atributo neutral de las instituciones de educación
superior, sino que refleja las características
estructurales del sistema universitario chileno y
las desigualdades acumuladas durante las
trayectorias educativas de los estudiantes.

13

Frente a estas necesidades, todas las instituciones
de educación superior cuentan con la información
que aporta el Cuestionario de Caracterización de
la Experiencia Académica, instrumento aplicado
en forma obligatoria a los postulantes durante el
proceso de rendición de la PAES proporciona
antecedentes de quienes ingresan a la educación
superior y que permite apoyar la toma de
decisiones de apoyos académicos y pedagógicos
requeridos para favorecer una transición exitosa.
Este instrumento, se concentra en tres
dimensiones principales: la trayectoria de
formación previa, los recursos y condiciones para
el aprendizaje, y las competencias
socioemocionales relacionadas con el estudio.

No obstante, la evidencia disponible sugiere que
el perfil de ingreso continúa estando fuertemente
condicionado por factores estructurales previos al
proceso de admisión que no se recogen de manera
estandarizada, como el lenguaje familiar, la
transmisión intergeneracional de ventajas
educativas, la reproducción de desigualdades
escolares y el capital cultural. Dimensiones,
ampliamente reconocidas y consensuadas por la
literatura especializada como factores que
influyen con fuerza en el rendimiento académico
y la permanencia universitaria, aún presentan una
valoración limitada dentro de las estrategias
institucionales de diagnóstico y nivelación
implementadas por las universidades chilenas .12

Algunos autores como Lescano et al.  caracterizan
el ingreso de nuevos estudiantes universitarios a
un espacio de transición donde el estudiante se
encuentra en el centro del proceso educativo
siendo por lo tanto protagónico; pero al mismo
tiempo  se encuentra inserto en un entramado pro-

7

cedimental burocrático-institucional y pedagógico
el cual debe conocer y resolver más allá de las
habilidades cognitivas que posea.

 A juicio de Daniela Guzmán y Ana Castillo ,
señalan que las desigualdades de base -en cuanto
a procesos de aprendizaje- frente a este nuevo
espacio de aprendizaje y sociabilidad del nuevo
estudiante en torno a su comunidad educativa
impactan en la permanencia, titulación oportuna,
progreso y desempeño en la actividad académica
pues reconocen el sentido de heterogeneidad de
capacidades y habilidades de los nuevos
estudiantes universitarios.

14

 Por otro lado, otros autores como Carmen
Araneda , postulan elementos tales como: edad,
género, sentido de individualismo e
individualización de los jóvenes que se relacionan
con los procesos de construcción de la identidad;
la fragmentación del sentido de comunidad; el
sentido de pertenencia a grupos; la apropiación y
uso del conocimiento adquirido, así como al
autorreconocimiento de acuerdo con cada etapa
de su vida influyen sobre la actitud y motivación
de los estudiantes frente al proceso de enseñanza
aprendizaje a nivel universitario. Dominique
Correa  agrega las capacidades individuales para
resolver problemas con alguna asignatura,
docentes o compañeros, la voluntad de investigar
o de poder administrar el tiempo en hábitos de
estudio como elementos a considera en la
definición del perfil de ingreso que tienen los
nuevos estudiantes universitarios.

15

16

 Teixeira y Landoni  reconocen entonces que uno
de los principales desafíos de la Educación
Superior tradicional se sitúa hoy en el nuevo
perfil de ingreso universitario, caracterizado por
trayectorias escolares con niveles formativos
insuficientes, asociadas a contextos
socioeconómicos y culturales marcados por la
precariedad social, económica, afectiva y
cognitiva y en la cual se debe desarrollar el
proceso formativo de los estudiantes de nuevo
ingreso.

17

 En contraposición a la diversidad de elementos
antes indicados así como a las habilidades y
competencias de los estudiantes de nuevo ingreso
a la educación superior, en el estudio de Kirsty
Younger  señala que los programas educativos de
las instituciones universitarias buscan en los
procesos  de ingreso a los estudiantes más capaci-

18
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tados considerando de manera declarativa un tipo
de estudiante poseedor de un conjunto de rasgos
cognitivos que se espera reúnan los estudiantes
para acceder a una carrera en particular.

Daniela Guzmán y Ana Castillo  reseñan -en
cuanto al rol de las universidades en la formación
profesional- como un área que tiene muchas
exigencias de tipo teórico, procedimental y social
que requieren mantener un equilibrio entre el
desarrollo de competencias prácticas y la
construcción de una identidad profesional sólida,
por lo tanto estas exigencias deben ser
compartidas, es decir, el profesor no es el único
que debe comprometerse con esta formación, es
necesario que el estudiante también se prepare
para enfrentar las exigencias académicas, sociales
y profesionales del mundo actual.  Sin embargo,
como señala Vargas y González la tradicional
visión de la formación profesional centrada en la
relación profesor-estudiante ha llevado a un
agotamiento del docente que debe adaptar y/o
adecuar la enseñanza a las necesidades del nuevo
universitario conllevando el riesgo de disminuir
las exigencias y capacidad de agencia del
estudiante  sin olvidar que la educación superior
se orienta hacia el uso de estrategias estudiantiles
que permitan abordar de manera efectiva los
problemas propios de cada profesión, con el
propósito de formar profesionales capaces de
integrar dimensiones del ser, hacer y convivir .

14

19

20

En consideración a la formación del estudiante, el
rol de las universidades y la relación del entorno
social comunitario, laboral y profesional autores
como Gema Cortijo  y otros señalan que un
desarrollo integral del estudiante y el ejercicio de
una acción social aplicando un conjunto de
atributos personales tales como conocimientos,
habilidades, destrezas, intereses, actitudes valores

21

y disposiciones en los entornos laboral,
profesional y social en los cuales participe
promueve una mejor formación de los estudiantes
de nuevo ingreso a la universidad. 
 
O´Donnell  plantea que muchas de estas
consideraciones actitudinales, valóricas
motivacionales según el perfil del estudiante de
nuevo ingreso a la educación superior están
contenidas en el Currículo Oculto (en adelante
CO) pues adquiere especial relevancia, al
constituirse como una dimensión a revalorizar
en tanto espacio de aprendizaje transversal entre
pares, como instancia para el conocimiento
situado y la interrelación con el entorno físico y
simbólico que rodea al estudiantado, en
interacción permanente con el currículo formal e
informal. En él se inscriben códigos y saberes
provenientes de sus realidades particulares,
comprensibles y significativos para los jóvenes
universitarios de nuevo ingreso con un alto
potencial para fortalecer competencias básicas
vinculadas al aprender a conocer, a hacer y a
crear .

22

23

Lo anterior en tanto McClelland  sostiene que el
ser humano desarrolla, a lo largo de toda su vida,
necesidades más que de conocimientos
específicos, de logro, afiliación y poder,
aprendizajes profundamente vinculados a la
cultura y a habilidades socioemocionales.

24

En esta línea se inscriben también las
Epistemologías del Sur propuestas por
Bonaventura De Sousa Santos  en la cual se
promueve una revalorización de los saberes
locales y subalternos de tal modo situar los
procesos de aprendizaje de acuerdo con los
contextos en los que se desarrollan los procesos
de aprendizaje.

8

Discusión

En consideración a que en Chile desde el año
2016 y en correspondencia a la ley de gratuidad
de la educación superior existe un aumento
constante y paulatino de estudiantes que ingresan
a la educación superior esto ha generado en el
grupo de coautor/as de este texto, el interés por
compartir nuestras experiencias en torno al perfil
de ingreso de los nuevos estudiantes de primer
año a la universidad pues desde distintas
disciplinas  formativas y  centro universitarios (de 

carácter privado) observamos que los estudiantes
de nuevo ingreso a la universidad poseen un perfil
de ingreso y aprendizaje relacionado a una actitud
visible en su forma de actuar, comportarse, rol
asumido como estudiantes universitarios,
disciplina y aptitudes entendidas como la
condición que permite a las personas
desempeñarse adecuadamente en una actividad y
poder desenvolverse correctamente en el estudio
que  no  siempre  dialoga entre lo solicitado por la
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 institución educativa y los nuevos estudiantes.

Observamos en nuestra práctica pedagógica que
los estudiantes de nuevo ingreso a la universidad
están atravesadas por fenómenos sociales y
tecnológicos tales como la hiper conectividad a
redes sociales que son ocupadas como forma de
socialización, formación de opinión e incluso
como mecanismos de aprendizaje, aunado a la
anterior coincidimos que el uso de la inteligencia
artificial se percibe como apoyo (e incluso
suplencia) a las labores académicas dentro y fuera
del aula lo que afecta su relación tanto con su
entorno (barrial, académico y personal) como en
su proceso formativo formal.

Aunado a lo anterior, reconocemos de igual
manera como desafío en su proceso formativo un
entorno social, laboral y profesional marcado por
el sentido de incertidumbre, precariedad,
fragmentación del tejido social e individualismo
frente a la comunidad. Por lo anterior, factores
sociales, económicos y cognitivos inciden en un
bajo interés o limitada comprensión del sentido
esperado al nivel de los estudios superiores, así
como en una progresiva disminución de la
capacidad crítica para integrar los aprendizajes a
la formación profesional y ciudadana . 25

 La problemática observada confronta, por un
lado el sentido dado a la formación profesional
orientada a preparar al estudiante para integrar el
saber académico al sentido social y comunitario;
gestionar los conocimientos adquiridos para un
mejor desempeño académico; y por otro lado,
existe un momento vital en la vida del/la
estudiante de nuevo ingreso a la universidad
donde el sentido de individualidad e
individualización del estudiante de nuevo ingreso
a la educación superior que se aparece en las
universidades a las que pertenecemos como
docentes presentan -además de las condiciones
antes señaladas- un bajo perfil para manejar
elementos como la frustración, el fracaso y las
dificultades que encuentre en su formación
académica y que creemos son parte del
aprendizaje y herramientas para la vida social,
profesional y laboral que deberá enfrentar el/la
estudiante.

En ese sentido, no perdemos de perspectiva que la
problemática entre las expectativas esperadas y el
momento vital  del/la estudiante de nuevo ingreso

a la universidad se visualizan en el aula; y, por lo
tanto, existe un rol docente los cuales -
confrontados por el perfil de ingreso - deben
asegurar un ambiente seguro que permita al
estudiante aprender analizando sus errores y
persistiendo en tareas o actividades
cognitivamente demandantes al mismo tiempo
desarrolla la autonomía, la capacidad de aprender
a aprender y de autorregulación del proceso de
estudio, que incluye la gestión del tiempo y
buscar en forma activa recursos pues son parte de
adaptarse a su formación profesional y obtener
oportunidades de crecimiento .26

Considerar la integración de los/las estudiantes en
los procesos educativos y formativos nos obliga a
consideras a la persona como el referente
principal, alrededor del cual deben girar todos los
procesos, sean estos formativos-pedagógicos,
productivo-económicos, participativo-culturales o
sociales en general; es así como debemos formar
a los estudiantes de nuevo ingreso para un futuro
exigente, donde el egresado se enfrentará a un
entorno laboral complejo, dinámico, diverso y
con demandas laborales que se van actualizando
en cortos tiempos; por lo tanto la formación
profesional no debe suavizar excesivamente las
exigencias académicas, porque la persona que
formamos puede incrementar la ansiedad al
iniciar su vida profesional con el desarrollo de
pocas estrategias para enfrentar situaciones
complejas. La formación profesional debe
promover activamente la capacidad del estudiante
para adaptarse a la alta exigencia, no solo a los
ambientes cómodos sino además con entornos que
le desafíen sus habilidades sociales, académicas y
cognitivas. Debe enseñar a los estudiantes de
nuevo ingreso a monitorear su propio aprendizaje,
identificar qué estrategias les funcionan bajo
presión, y modificar sus hábitos de estudio que
respondan a los desafíos del tiempo presente.
Además, debe ser formado para implementar
tareas que aumenten progresivamente su
complejidad, no solo al contenido, sino a las
habilidades y a la gestión de la carga académica
de tal manera pueda responder a los procesos
complejos que deberá enfrentar de manera social,
profesional y laboral.

Desde nuestra experiencia en el aula
comprendemos que la formación profesional del
estudiante de nuevo ingreso universitario ya no
puede  limitarse  a  la  transmisión  de  contenidos
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disciplinares por lo que debe incorporar
experiencias educativas prácticas y desafiantes al
contexto vivencial y académico formativo que
fortalezcan la autonomía, la capacidad crítica-
creativa y la colaboración en contextos diversos;
en una palabra, que supere las condiciones del
perfil de ingreso a la educación superior centrada
en la falta de interés por el conocimiento,
individualista e híper conectado de manera a
crítica a las tecnologías de la información y
comunicación.

Igualmente, las competencias del estudiante
universitario que permita resolver la tensión
exigente en el proceso formativo entre su proceso
de aprendizaje y el perfil de nuevo ingreso
implican el desarrollo de una identidad ética y
reflexiva aplicadas como acción creativa, práctica
y pertinente en un contexto en el cual deba
convivir desde la aceptación de la diferencia que
promuevan la construcción de relaciones
interpersonales basadas en el respeto y la
cooperación con la finalidad de preparar al
estudiante de nuevo ingreso a la educación
superior para su inserción social, profesional y
laboral de manera sostenida. 

En consecuencia, el modelo educativo
tradicional, centrado predominantemente en la
transmisión de conocimientos, requiere un
rediseño urgente que promueva nuevas
estrategias pedagógicas situadas que conduzcan
al aprendizaje significativo y profundo desde el
primer momento de nuevo ingreso a la
universidad. 

Los desafíos pedagógicos nos obligan a
considerar la perspectiva del acto didáctico —
entendido como el espacio de interrelación entre
currículo, docente y estudiante— como un
momento en el cual se logren articular
expectativas, motivaciones y capacidades de los
actores involucrados planteando al educando
como un sujeto activo del proceso formativo
considerando formar, ejercitar e incrementar las
habilidades socioeducativas.

Contemplar habilidades socioemocionales,
valores, normas y creencias como parte del
proceso formativo del estudiante en apoyo al
aprendizaje de conocimientos académico adquiere
relevancia si lo consideramos como parte de un
aprendizaje  transversal que se desarrolla entre pa-

res así como en instancia de conocimiento
situado en contextos concretos -incluidas las
propias comunidades territoriales de las cuales
provienen los estudiantes de nuevo ingreso-
fomentan la interrelación con el entorno físico y
simbólico que los rodea. Con estas prácticas
educativas pensamos en el aporte del currículum
para la co-construcción del conocimiento
comprensible y significativo para los jóvenes
universitarios de nuevo ingreso a lo largo de toda
su formación profesional, laboral y social.

Se puede entonces repensar la vigencia e impacto
de las metodologías experienciales —basadas en
el aprender haciendo—, los enfoques
sociocognitivos que priorizan las perspectivas
colectivas y el desarrollo del pensamiento crítico,
orientado hacia un horizonte biocultural y
territorial situado. En esta línea se inscriben
también las Epistemologías del Sur propuestas
por Bonaventura De Sousa Santos  en la cual se
promueve una revalorización de los saberes
locales y subalternos de tal modo situar los
procesos de aprendizaje de acuerdo con los
contextos en los que se desarrollan los procesos
de aprendizaje. 

8

Complementario a lo anterior surgen iniciativas
pedagógicas por ejemplo aquellas que integran el
trabajo territorial como practica continua a lo
largo de la formación universitaria, o al
incorporación de asignaturas relacionadas con
educación artística cuyo rol en los procesos
formativos posee un sentido formativo y critico
enfatizando en la observación, análisis e
interpretación de la realidad de tal modo que el
estudiante universitario de nuevo ingreso
desarrolla una construcción social activa. 

 Reconocemos que al considerar procesos
formativos asociados a las vertientes del
currículum oculto y planteamientos asociados a
la Epistemología del Sur estás convergen, en
términos generales, con ir enfocando la
formación de los estudiantes de nuevo ingreso a
la educación superior de manera
transdisciplinaria; es decir, concebida como una
dinámica multidireccional que aborda la realidad
desde su complejidad sustentada en pilares como
lo actitudinal, el rigor y la tolerancia .27

Si bien este enfoque no es nuevo, su
implementación exige avanzar hacia  mayores ni-
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veles de horizontalidad entre docente y estudiante,
lo que implica además desplazar el eje del
conocimiento hacia lo local, con un compromiso
ético y social basado en la reflexión crítica del
estudiantado. Asimismo, supone enfrentar y superar
progresivamente y en forma colectiva las
resistencias al cambio presentes en parte del cuerpo
docente, desafío que, aunque complejo, parece
constituir un camino necesario para responder de
manera pertinente a las nuevas demandas del
contexto educativo y social. 

La reflexión desarrollada permite reconocer que las
brechas estructurales entre el perfil de ingreso de
los estudiantes universitarios y las exigencias
institucionales continúan siendo uno de los
principales desafíos de la educación superior
contemporánea. Si bien la caracterización del perfil
de ingreso estándar constituye un insumo relevante
para comprender los aspectos sociodemográficos,
socioeconómicos e indicadores de aprendizaje con
las que acceden a la universidad, resulta
insuficiente si no se acompaña de una revisión
crítica de las prácticas pedagógicas y de las
estructuras formativas que tienden a mantener y
reproducir desigualdades.

Dados lo anterior, el análisis evidencia que se
necesita de un rediseño pedagógico que supere el
plan tradicional de estudio de las carreras
profesionales y que posicione al estudiante como
protagonista de su aprendizaje en un modelo
pedagógico más inclusivo y socialmente
comprometido, capaz de reconocer los saberes,
experiencias y contextos de los estudiantes como
elementos legítimos del proceso educativo pues
debe ser capaz de responder a escenarios
profesionales, sociales y comunitarios complejos y
cambiantes.

Nuestro desafío pedagógico reside en fortalecer
aspectos tales como la autorregulación, la
motivación y la autonomía como ejes rectores el
proceso formativo y el sentido profesional, laboral
y  social  comunitario donde el estudiantado se asu-  

ma, desde el inicio, como protagonista activo e
integral de su formación. Para ello, se propone la
incorporación de perspectivas transdisciplinarias y
la vinculación con los saberes locales pues estos
emergen como estrategias fundamentales para
fortalecer la autonomía estudiantil, promover el
sentido de pertenencia y articular el conocimiento
académico con las necesidades de las comunidades
orientándolos hacia un modelo de
transdisciplinariedad para con ello mitigar las
frágiles competencias de ingreso que suelen tener
los estudiantes de nuevo ingreso a la educación
superior y que puede -eventualmente- derivar en
deserción. 

 En este contexto, se propone reflexionar sobre la
necesidad de realizar ajustes procedimentales y
metodológicos centrados en el estudiante, los
cuales se articulan en tres ejes:

1.Vincular Saberes: Integrar las experiencias no
formales y el conocimiento local-comunitario
con las estrategias de enseñanza formal. 

2.Reconocer el Currículo Oculto: Valorar los
aprendizajes actitudinales y comportamientos
socio colectivos que emergen de forma paralela
en el aula reivindicándolos como espacios
cruciales de formación.

3.Utilizar herramientas de las Pedagogías del
Sur: Promover el conocimiento situado y las
estrategias artísticas para fomentar un
empoderamiento reflexivo, contextualizado,
interdisciplinario y creativo.

En síntesis, fortalecer el desempeño autónomo
mediante la incorporación de códigos y recursos
socioculturales del entorno, así como miradas desde
otras disciplinas constituye el desafío pendiente
hacia la vinculación significativa que aproxime al
estudiante a una formación superior efectiva de tal
modo la universidad puede transformarse en un
espacio formativo que no solo reduzca las brechas
de acceso y permanencia, sino que también
contribuya a la construcción de una ciudadanía
crítica, participativa y comprometida con la
transformación social.

Las brechas entre el perfil de ingreso de los
estudiantes y las exigencias de la universidad
siguen siendo un gran desafío en los últimos años.
por ello, conocer el perfil de ingreso es útil, pero
no basta si no se revisan las prácticas pedagógicas 

y formativas en la educación superior. Los
resultados del estudio indican que es necesario un
modelo educativo más inclusivo que valore los
saberes, experiencias y contextos de los
estudiantes.

Conclusión
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	La equidad, conceptualizada como la redistribución efectiva de las oportunidades de acceso y de las experiencias de aprendizaje13, se erige en un factor determinante. No obstante, variables estructurales como los ingresos económicos, el capital cultural heredado y la segregación territorial constituyen los principales vectores generadores de desigualdad en América Latina14, fenómenos ante los cuales las intervenciones puramente escolares poseen un alcance limitado. Esta restricción analítica obliga a situar el financiamiento y la gestión educativa dentro del espectro más amplio de la política social. El desmontaje efectivo de las asimetrías requiere intervenir sobre los factores socioeconómicos que las originan; en este sentido, la política social opera como un dispositivo de respuesta estatal ante demandas institucionalizadas,  materializándose en planes,
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	programas y proyectos focalizados que asumen una función redistributiva indispensable15.
	Desde una perspectiva formal, la política educativa se conceptualiza como el conjunto de directrices y acciones agenciadas por el Estado para regular la producción y oferta del servicio escolar, un campo de intervención que, en concepciones más contemporáneas, coexiste con las agendas organizadas por actores no gubernamentales y organismos multilaterales16. Por extensión, este sector se inscribe en la categoría más amplia de las políticas públicas. Estas últimas se definen como arreglos de acciones intencionales y causales dirigidas a la consecución de objetivos de interés colectivo, cuya legitimidad emana de la autoridad y, fundamentalmente, de la calidad de la interlocución institucional que se establece entre las estructuras gubernamentales y los diversos sectores de la ciudadanía17.
	A partir de estas premisas, resulta fundamental analizar la interacción entre la política social, los niveles de inversión pública y el rendimiento del sistema escolar. La literatura advierte que los incrementos marginales en el gasto social pueden resultar ineficientes si no están acompañados de mejoras organizacionales18, mientras que una asignación presupuestaria crónicamente deficiente compromete la eficacia educativa, cuya naturaleza es inherentemente compleja y multidimensional19. De forma paralela, la profesionalización de los agentes pedagógicos e institucionales emerge como una variable crítica; cuando esta formación es incipiente o endeble, se genera una desconexión estructural que impide alinear las prácticas locales con los objetivos macro de las políticas del Estado20. Asimismo, la interfaz de relaciones entre el aparato estatal y las organizaciones de la sociedad civil constituye un nodo clave que devela el impacto real del diseño y la ejecución de los programas de desarrollo21. En definitiva, las deficiencias metodológicas en los diagnósticos situacionales previas a la implementación, sumadas a las rigideces operativas durante la ejecución, restringen drásticamente el alcance y el éxito de las intervenciones públicas.
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	A partir del año 2019 se observa una inversión de la tendencia. El abandono de las aulas comenzó a manifestar un marcado proceso de feminización, alcanzando su punto de mayor asimetría en el año 2021, donde las mujeres constituyeron el 57,47% de la población estudiantil desertora. A nivel acumulado para todo el septenio observado, la distribución final de la deserción tendió hacia un equilibrio relativo, con una ligera preeminencia en el sector masculino (51,39%) frente al femenino (48,61%).
	Análisis comparativo de la inversión regional
	En el plano de las comparaciones internacionales dentro de la subregión latinoamericana, Paraguay se sitúa de forma persistente en los rangos inferiores de financiamiento fiscal educativo. Como se detalla en la Tabla 4, la erogación pública por estudiante calculada en términos de paridad de poder adquisitivo (USD PPP) se fijó en USD 1.076 para la educación primaria. Este indicador ubica al país sustancialmente por debajo de las asignaciones de naciones con matrices socioeconómicas comparables en el Cono Sur, tales  como Argentina (USD 2.816), Brasil (USD
	3.263) y Chile (USD 3.490)..
	Respecto a las variables organizacionales de aula, los datos exponen que la relación de alumnos por docente en el caso paraguayo se sitúa en una media de 18,0. Esta proporción resulta cuantitativamente análoga a la observada en sistemas educativos como el de Argentina (17,2) o República Dominicana (18,3). Sin embargo, este equilibrio relativo en las variables de densidad del aula contrasta con las brechas al confrontar la eficiencia del gasto frente a países con volúmenes de inversión similares, como es el caso del sistema educativo uruguayo.
	Indicadores de exclusión y alcance de los programas de inclusión (2008-2018)
	El análisis de las dinámicas de inclusión y exclusión dentro del sistema educativo paraguayo permite sistematizar las barreras estructurales que condicionan la trayectoria escolar de los sectores juveniles. A través de una
	Esta captura institucional ayuda a comprender la contradicción latente entre la escasez presupuestaria y la parálisis por prebendarismo escolar, donde los incrementos financieros no se traducen mecánicamente en equidad social debido a un aparato estatal precarizado18. En el escenario paraguayo, esta premisa se constata al analizar la subejecución crónica de fondos estratégicos como el FEEI, cuyo déficit operativo superó los 700.000 millones de guaraníes en el año 2020. De acuerdo con los testimonios de los actores clave y la literatura de control, este bloqueo de capital extraordinario responde a trabas burocráticas y a la sistemática exclusión de cuadros profesionales especializados en ciencias sociales; mientras tanto, el presupuesto educativo ordinario se consume casi en su totalidad en salarios rígidos y dinámicas de patronazgo político tradicional (E2, FLACSO; E5, Senadora)4-20-25-29-33. En consecuencia, queda demostrado que el obstáculo primordial del modelo paraguayo no radica  únicamente  en  un problema de volumen
	Por último, el análisis de las brechas de exclusión juvenil ratifica que las intervenciones puramente escolares poseen un alcance estéril si se implementan al margen de una política social integral23. La alarmante feminización de la deserción escolar observada a partir del año 2019 —alcanzando el 57,47% en 202124— devela cómo las determinantes estructurales de la pobreza expulsan a las estudiantes del aula para asumir las cargas del cuidado doméstico no remunerado o a causa del embarazo temprano (E3, UNA)26. Ante este repliegue de los pisos de protección social, el nivel central ha respondido históricamente mediante la censura institucional y la prohibición de la perspectiva de género, aplicando la promoción automática como un paliativo estadístico que vacía el contenido pedagógico y frena el pensamiento reflexivo⁶. Esta vulnerabilidad sistémica se proyecta asimismo sobre la educación superior pública a través de un capitalismo académico que mercantiliza la formación de la Universidad Nacional de Asunción mediante el cobro de aranceles elevados y convenios que promueven el endeudamiento, legitimando las asimetrías en la distribución del conocimiento en detrimento de los sectores vulnerabilizados (E3, UNA)2,4,7,34,36.
	Limitaciones y potencialidades del estudio
	Es necesario reconocer que la presente investigación posee ciertas limitaciones inherentes a su diseño metodológico. Al basarse en un abordaje cualitativo y descriptivo sobre una muestra intencional de quince actores clave, las representaciones y testimonios analizados no pretenden la representatividad estadística generalizable para todo el universo de gestores o docentes del país. De igual forma, el carácter ex post de la revisión documental de algunas series estadísticas de bases multifuente restringe la posibilidad de capturar de forma inmediata las mutaciones operativas más recientes de las carteras ministeriales tras las últimas reconfiguraciones gubernamentales.
	Aunque los incrementos en la inversión social facilitaron la expansión nominal de la matrícula y garantizaron niveles de acceso formal inicial a los sectores históricamente desfavorecidos, el Estado exhibe una preocupante ineficacia para asegurar la permanencia y retención de los estudiantes dentro de las aulas. Este déficit no responde  a  contingencias  aisladas,  sino a una
	descoordinación intersectorial crónica entre las agendas educativas y la política social amplia. Lejos de mitigar las asimetrías de origen, la descentralización financiera instrumentada a través del FONACIDE terminó por profundizar las brechas geográficas y socioespaciales del país; la transferencia masiva de recursos hacia municipios y gobernaciones se ejecutó sin la instauración previa de capacidades técnicas locales ni la aplicación de mecanismos rígidos de fiscalización centralizada, dejando la infraestructura escolar y los programas de complementación alimentaria a merced de lógicas de malversación y discrecionalidad política local.
	Finalmente, se constata el equívoco teórico e institucional de asumir que la escuela, por sí sola y de forma aislada, posee la capacidad de resolver las asimetrías y desigualdades estructurales del país. Para que el financiamiento público se traduzca en una verdadera plataforma de equidad, cualificación y justicia social, resulta ineludible transitar hacia un cambio de paradigma sustentado  en  la integralidad de la acciòn estatal,
	una gobernanza eficiente y la diversificación de un gasto público plurianual que reduzca la dependencia de regalías extraordinarias y volátiles. La reorientación de los recursos hacia la consolidación  física de los centros, la inserción tecnológica con pertinencia sociocultural y la dignificación de la carrera docente a partir del mérito profesional constituyen condiciones sine qua non para blindar la autonomía del sistema frente a las presiones corporativas y partidarias. En definitiva, la legitimidad y estabilidad de la política pública requieren la apertura real de espacios de participación para la academia y la sociedad civil; solo bajo esta premisa democratizadora la intervención del Estado logrará revertir la exclusión de los sectores más desfavorecidos y vulnerados para edificar su adherencia social que la democracia formal aún no ha consolidado.
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	ABSTRACT

	Introducción
	Docencia, innovación tecnológica e inclusión pedagógica: la formación de disposiciones profesionales
	de la educación y la sociología de la educación, el texto analiza cómo las disposiciones docentes se inscriben en estructuras institucionales, códigos pedagógicos y experiencias subjetivas atravesadas por tensiones. Asimismo, se recuperan enfoques metodológicos recientes que permiten avanzar hacia estrategias empíricas integradas para el estudio conjunto de la innovación digital y la inclusión pedagógica, superando abordajes fragmentarios.
	La hipótesis del trabajo es que la innovación tecnológica y la inclusión pedagógica no constituyen procesos separados, sino dimensiones interdependientes de una misma problemática: la transformación de las disposiciones profesionales docentes en contextos escolares estructuralmente desiguales.
	En este sentido, el artículo se posiciona como un texto de reflexión teórica con proyección metodológica, orientado a contribuir a futuras investigaciones empíricas que aborden de manera articulada los desafíos contemporáneos de la docencia escolar. Por lo tanto, el objetivo del estudio fue analizar la relación entre innovación tecnológica e inclusión pedagógica en la educación básica brasileña, destacando la importancia de las disposiciones profesionales docentes en la construcción de prácticas educativas más inclusivas, democráticas y socialmente relevantes.
	Tecnología digital, docencia y disposiciones profesionales
	El proceso de adopción y uso de tecnologías digitales en educación como un fenómeno complejo no puede reducirse a la disponibilidad de recursos técnicos. La simple presencia de la tecnología en el ambiente escolar no garantiza su integración pedagógica, ya que el uso efectivo depende de las creencias, actitudes y disposiciones de los profesores frente a la innovación11. Esta afirmación desplaza el foco desde la infraestructura hacia el sujeto docente, entendido como mediador central entre la tecnología y el proceso educativo.
	Diversos autores coinciden en que la incorporación de tecnologías digitales en la educación no puede comprenderse como un fenómeno meramente técnico. Faria Filho11 , sostienen  que  la   digitalización   educativa  debe
	analizarse como parte de un proceso histórico más amplio de reconfiguración de la escuela moderna, en el que se redefinen las relaciones entre saber, autoridad pedagógica y cultura escolar. La tecnología, lejos de ser neutral, expresa disputas simbólicas sobre qué conocimientos son legítimos y cómo deben transmitirse.
	En una línea similar, Wessel35, subrayan que la innovación tecnológica en educación depende de condiciones organizacionales, culturales y subjetivas. Los autores destacan que la adopción de tecnologías digitales está mediada por las creencias docentes, el liderazgo institucional y las oportunidades de formación, cuestionando enfoques que atribuyen el cambio exclusivamente a la disponibilidad de recursos tecnológicos35.
	Perez et al.25 refuerzan esta perspectiva al señalar que los procesos de transformación digital en la educación básica requieren un cambio en las prácticas pedagógicas y no solo en los dispositivos utilizados. Para estos autores, la tecnología solo produce innovación cuando se integra a proyectos pedagógicos coherentes y contextualizados.
	Un eje central en la literatura es el papel de la formación docente. Souza31 plantea que la formación inicial y continua debe preparar a los docentes para actuar en contextos de complejidad creciente, incorporando competencias tecnológicas, pedagógicas y reflexivas. Sin este soporte formativo, la tecnología tiende a ser utilizada de forma superficial o instrumental.
	Oliveira y Almeida23 enfatizan que la formación docente no debe limitarse a la capacitación técnica, sino promover una comprensión crítica del uso pedagógico de las tecnologías digitales. Para los autores, las actitudes docentes frente a la innovación están directamente relacionadas con experiencias formativas previas y con el reconocimiento institucional del trabajo docente.
	Nunes y Malagri22 actualizan este debate al señalar que la resistencia docente a la tecnología no es sinónimo de conservadurismo, sino muchas veces una respuesta racional frente a la sobrecarga laboral, la falta de apoyo institucional y la precarización del trabajo docente.
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	Prensky28 introduce la conocida distinción entre nativos digitales e inmigrantes digitales, argumentando que los estudiantes actuales aprenden de manera diferente debido a su inmersión en la cultura digital. Aunque este enfoque ha sido criticado posteriormente, sigue siendo influyente al visibilizar la brecha generacional entre docentes y alumnos en el uso de tecnologías.
	Daniel et al.8 y Moran21 complementan esta visión al destacar que las tecnologías digitales favorecen aprendizajes más colaborativos, interactivos y flexibles, siempre que se articulen con metodologías activas. Moran21 subraya que el docente pasa de ser transmisor de contenidos a mediador del aprendizaje.
	Perrenoud13 aporta una perspectiva clave al vincular el uso de tecnologías con el desarrollo de competencias profesionales docentes, entre ellas la capacidad de organizar situaciones de aprendizaje, gestionar la heterogeneidad y reflexionar sobre la práctica.
	Desde una mirada más amplia, Sousa32, Carvalho5 analizan la escuela como una institución culturalmente situada, donde la introducción de tecnologías genera tensiones entre tradición e innovación. Estos autores señalan que el cambio pedagógico es siempre conflictivo, ya que desafía rutinas, identidades profesionales y formas establecidas de autoridad.
	Bernstein 2, desde la historia cultural, aporta una clave interpretativa fundamental: toda innovación tecnológica implica transformaciones en los modos de producción y circulación del conocimiento. Aplicado a la educación, esto permite comprender por qué la tecnología digital cuestiona las jerarquías tradicionales del saber escolar.
	Gonçalves16 y Laura18 analizan el papel de las políticas públicas en la integración de tecnologías digitales, destacando que las iniciativas aisladas tienen poco impacto si no se articulan con proyectos institucionales de largo plazo. La inclusión digital, sostienen, es inseparable de la inclusión social y educativa.
	Oliveira23 refuerzan esta idea al mostrar que las desigualdades en el acceso y uso de tecnologías reproducen  brechas  sociales  preexistentes. La
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	escuela, en este contexto, puede actuar tanto como espacio de compensación como de reproducción de desigualdades.
	Oliveira23, introduce una mirada normativa y política, planteando la necesidad de una educación pública inclusiva, democrática y tecnológicamente integrada, con fuerte inversión en formación docente.
	Finalmente, Matos19 subrayan que cualquier proceso de innovación educativa debe considerar las condiciones reales de trabajo docente. Sin valorización profesional, tiempo institucional y apoyo pedagógico, la tecnología corre el riesgo de convertirse en una exigencia adicional sin impacto significativo en la calidad educativa.
	Desde una lectura sociológica, esta noción dialoga claramente con el concepto de habitus de Bourdieu y Passeron4. El habitus docente puede entenderse como un sistema de disposiciones durables y transferibles que orientan la práctica pedagógica, produciendo regularidades sin necesidad de reglas explícitas. En este sentido, el mindset tecnológico no es otra cosa que una dimensión específica del habitus profesional, construida en contextos históricos determinados.
	Muchos docentes formados en modelos pedagógicos tradicionales experimentan inseguridad frente a la tecnología digital, asociándola con la pérdida de control del aula o con la desvalorización del saber docente. Esta percepción se vincula con lo que Bernstein2 denomina códigos sociolingüísticos fuertemente clasificados y enmarcados, donde el conocimiento es transmitido de manera jerárquica y el docente ocupa una posición central de autoridad. La tecnología, al favorecer el acceso autónomo a la información, tiende a desestabilizar estos códigos.
	La adopción tecnológica no es lineal ni homogénea. Incluso, en contextos donde existen políticas públicas de digitalización, persisten usos instrumentales y superficiales de la tecnología. La tecnología muchas veces es incorporada apenas como recurso auxiliar, sin modificar la lógica pedagógica tradicional (Moran,21; Perrenoud26; Souza31). Desde Bourdieu y Passeron4 esto puede leerse como un mecanismo de reproducción escolar, donde la innovación aparente convive con prácticas que refuerzan estructuras preexistentes.
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	Esta lógica puede comprenderse a la luz de la noción de violencia simbólica desarrollada por Bourdieu y Passeron4. Para los autores, la institución pedagógica no solo transmite saberes, sino que también impone como legítima una determinada cultura, ocultando su carácter arbitrario. En sus palabras: “deve produzir e reproduzir, pelos meios próprios da instituição, as condições institucionais do desconhecimento da violência simbólica que exerce, isto é, do reconhecimento de sua legitimidade como instituição pedagógica”21.
	Aplicado al campo de la tecnología educativa, esto significa que la exigencia de innovación digital puede operar como una forma de violencia simbólica cuando se presenta como neutral y necesaria, sin considerar las trayectorias desiguales de formación, las condiciones de trabajo y el capital cultural y tecnológico de los docentes. De este modo, la adopción de tecnologías no solo expresa un cambio pedagógico, sino también un mecanismo de reproducción de desigualdades bajo la apariencia de modernización.
	Formación permanente y actitudes docentes inclusivas
	La educación inclusiva supone un desafío estructural para la educación contemporánea, ya que su eficacia no se limita a la existencia de disposiciones legales o adaptaciones curriculares específicas. Como argumentan Bourdieu y Passeron4, la inclusión implica una transformación en las concepciones de la enseñanza y en las actitudes de los profesionales de la educación frente a las diferencias. En este sentido, la construcción de una escuela inclusiva requiere una revisión de las prácticas, valores y modos de organización pedagógica.
	Mantoan define las actitudes inclusivas como disposiciones que guían la práctica pedagógica hacia el reconocimiento de la diversidad, la flexibilidad de las estrategias didácticas y el rechazo de prácticas discriminatorias. Estas actitudes no son estáticas, sino que se transforman a partir de experiencias formativas y reflexivas. El autor destaca que los docentes que participan en procesos sistemáticos de formación continua desarrollan una mayor apertura a la inclusión y una mayor capacidad de adaptación pedagógica.
	Autores como Sassaki29 y la UNESCO34 coinciden en definir la inclusión como principio rector de los sistemas educativos, basado en el reconocimiento de la diversidad humana como valor y no como déficit. Desde esta perspectiva, la escuela debería transformarse para servir a todos los estudiantes y no requerir que se adapten a estructuras rígidas.
	Sassaki29 enfatiza que la inclusión implica cambios estructurales, culturales y de actitudes, subrayando que las barreras más persistentes no son físicas ni curriculares, sino simbólicas, refuerza esta idea argumentando que la educación inclusiva cuestiona las lógicas normalizadoras de la escuela tradicional, obligándonos a replantearnos el propio significado de la enseñanza y la evaluación.
	La Declaración de Salamanca (UNESCO)34 constituye un marco normativo central, estableciendo que las escuelas ordinarias con orientación inclusiva son el medio más eficaz para combatir actitudes discriminatorias y construir sociedades más justas. Este marco internacional estructura gran parte de las políticas y debates posteriores.
	La implementación de estas políticas públicas orientadas a la inclusión, aunque fundamental, no garantiza automáticamente su aplicación en la rutina escolar, el cambio necesario implica el compromiso ético del profesor con valorar la diversidad y superar prácticas históricamente naturalizadas excluyentes. Por tanto, la formación docente asume un papel central en este proceso.
	García15 enfatiza que las actitudes docentes están profundamente influenciadas por la cultura escolar, experiencias previas y creencias sobre el aprendizaje, la discapacidad y la normalidad. Desde esta perspectiva, la resistencia de los profesores no debe interpretarse como una falta de compromiso ético, sino como una expresión de trayectorias formativas que no prepararon a los docentes para la diversidad.
	Las actitudes inclusivas se construyen en la interacción diaria con estudiantes y otros profesionales escolares. Por tanto, la inclusión es un proceso relacional y colectivo, no una competencia individual aislada.
	La formación docente aparece como uno de los pilares centrales del marco teórico. Antunes y Glat1  coinciden  en  que  la  formación inicial, en
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	general, no prepara suficientemente a los profesores para trabajar en contextos inclusivos. Por lo tanto, el aprendizaje a lo largo de la vida asume un papel estratégico.
	Ferreira13 y Portela27 enfatizan que la educación continua debe ir más allá de cursos esporádicos, promoviendo espacios sistemáticos para la reflexión sobre la práctica. Antunes y Glat 1 refuerzan esta idea señalando que la educación inclusiva debe integrar dimensiones pedagógicas, emocionales y éticas.
	Franco y Minetto14, presentan una visión más reciente, enfatizando que la formación inclusiva del profesorado debe contextualizarse y situarse, teniendo en cuenta las condiciones laborales reales, los recursos disponibles y el apoyo institucional.
	Varios autores enfatizan que la inclusión no depende solo del profesor individual, sino de las condiciones institucionales y las políticas públicas. Ortiz24 indica que la desigualdad social, preexistente a la desigualdad educativa, no sólo afecta el acceso al sistema educativo, sino que también incide en el proceso y, específicamente, el desempeño de los actores del sistema, con implicaciones en el rendimiento académico. Correia y Fernandes6, analizan cómo la falta de apoyo de las redes educativas, la sobrecarga de trabajo y la ausencia de equipos multidisciplinares limitan la implementación efectiva de prácticas inclusivas.
	Hoepers y Stiegler17, Mattos y Bizelli19 señalan que la gestión escolar desempeña un papel fundamental en la creación de una cultura inclusiva. El liderazgo pedagógico, la organización del trabajo docente y el clima institucional influyen directamente en actitudes y prácticas inclusivas.
	Desde esta perspectiva, la inclusión se entiende como una responsabilidad colectiva, que requiere coherencia entre el discurso político, la gestión escolar y la práctica pedagógica.
	Senna, Santos y Lemos30, Dias e Silva9 y Silva, amplían el concepto de inclusión más allá de la discapacidad, incorporando dimensiones de género, raza, clase social y territorio. Estas obras enfatizan que la escuela reproduce las desigualda-
	Revista de Ciencias de la Educación e Inclusión
	des sociales cuando no reconoce las múltiples formas de exclusión que impregnan la experiencia educativa.
	Nepomuceno, refuerzan esta visión interseccional, mostrando que las políticas inclusivas deben dialogar con contextos de pobreza, vulnerabilidad social y desigualdad estructural. La inclusión, en este sentido, está estrechamente ligada a la noción de justicia social.
	Miranda y Galvão Filho20, Santos, se centran en prácticas pedagógicas inclusivas, destacando la importancia del trabajo colaborativo entre docentes, especialistas y familias. La adaptación curricular, la flexibilidad metodológica y la evaluación formativa aparecen como estrategias clave.
	Crispim y Veronese7 — citados en ambas grafías — enfatizan que la inclusión requiere romper con el aislamiento tradicional de los profesores, promoviendo comunidades profesionales de aprendizaje donde el intercambio de experiencias fortalezca actitudes inclusivas.
	Estas propuestas se articulan, entre otras, con Dubet y Martuccelli10, quienes conciben la enseñanza como una experiencia cruzada por múltiples lógicas: institucional, profesional y subjetiva.
	Según la sociología de Bourdieu y Passeron4 estas resistencias no deben interpretarse como fracasos individuales, sino como efectos de estructuras que imponen nuevas demandas sin modificar las condiciones objetivas de trabajo. El aprendizaje permanente se presenta entonces como un espacio fundamental para reformular el hábito docente, permitiendo la resignificación de experiencias y la construcción de nuevas disposiciones profesionales.
	Por tanto, la formación continua no debería limitarse a aspectos técnicos, sino que debe contemplar dimensiones éticas y reflexivas. Para Mattos19, reflexionar críticamente sobre las propias prácticas es una condición esencial para la consolidación de una escuela que reconoce las diferencias como parte constitutiva del proceso educativo. La articulación entre el compromiso docente  y  el  apoyo  institucional  es,  por  tanto,
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	fundamental para el avance de propuestas inclusivas y coherentes. Esta reflexión es esencial para romper con los mecanismos de violencia simbólica que naturalizan la exclusión escolar.
	Innovación tecnológica e inclusión pedagógica en el sistema educativo brasileño
	La innovación tecnológica y la inclusión pedagógica comparten un núcleo común: ambas exigen una transformación profunda de las disposiciones docentes. No se trata simplemente de aprender nuevas herramientas digitales o de adoptar discursos inclusivos, sino de revisar esquemas de percepción y acción arraigados en la práctica profesional.
	Desde Mattos19, puede afirmarse que tanto la tecnología como la inclusión tienden a debilitar códigos pedagógicos rígidos, favoreciendo formas de enseñanza más abiertas y flexibles. Sin embargo, esta transformación no es automática. Sin formación adecuada y sin apoyo institucional, los docentes tienden a replegarse en prácticas conocidas, reproduciendo desigualdades existentes.
	La tecnología digital, cuando se articula con una perspectiva inclusiva, puede ampliar las oportunidades de aprendizaje, diversificar estrategias didácticas y atender a la heterogeneidad del alumnado. No obstante, el uso acrítico de la tecnología puede reforzar brechas preexistentes, beneficiando a quienes ya poseen capital cultural digital.
	Aquí resulta central la noción de capital cultural, de Bourdieu y Passeron4. La inclusión tecnológica requiere no solo dispositivos, sino la democratización de saberes y competencias que permitan a docentes y estudiantes apropiarse críticamente de la tecnología. Sin esta redistribución, la innovación se convierte en un nuevo mecanismo de reproducción.
	Desde la perspectiva bourdieusiana, las disposiciones docentes frente a la tecnología están profundamente vinculadas al habitus y a las trayectorias formativas previas. Los profesores no se mueven de la misma manera dentro del campo educativo: quienes tuvieron mayor contacto con tecnologías, formación continua y redes académicas  tienden a  apropiarse de las TICs con
	mayor agilidad y autonomía. En cambio, aquellos socializados en contextos de escasez formativa y estructural enfrentan más obstáculos para transformar sus prácticas, tendiendo a reproducir modelos tradicionales. Así, la adopción de tecnologías no depende solo de la voluntad individual, sino de la posición ocupada en el campo y del capital cultural acumulado, lo que explica respuestas diferenciadas frente a la innovación y la inclusión.
	La formación docente como dispositivo estructural
	La formación permanente es un eje articulador entre innovación tecnológica e inclusión pedagógica. Desde una perspectiva sociológica, la formación funciona como un dispositivo estructural que contribuye tanto a la reproducción como a la transformación del orden escolar.
	Bourdieu y Passeron4 advierten que la escuela tiende a reproducir las desigualdades sociales mediante mecanismos simbólicos que legitiman ciertos saberes y prácticas. La formación docente, si se limita a transmitir técnicas sin cuestionar supuestos pedagógicos, corre el riesgo de reforzar esta lógica. En cambio, una formación reflexiva puede abrir espacios de crítica y cambio.
	Dubet y Martuccelli10 aportan aquí la idea de que el docente actúa en un espacio de tensiones, donde debe conciliar normas institucionales, expectativas sociales y convicciones personales. La formación permanente puede ofrecer herramientas para gestionar estas tensiones, fortaleciendo la capacidad de agencia profesional.
	Leída desde la sociología de la educación, la docencia escolar se halla en un proceso de redefinición profunda. La innovación tecnológica y la inclusión pedagógica no son desafíos aislados, sino dimensiones interdependientes de una misma transformación estructural.
	Los docentes aparecen como agentes clave de este proceso, pero sus prácticas están condicionadas por disposiciones construidas socialmente, por trayectorias formativas desiguales y por contextos institucionales específicos. La formación permanente emerge como un espacio estratégico para intervenir sobre estas disposiciones, promoviendo actitudes inclusivas y mindset abiertos a la innovación.
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	Abordaje metodológico para el estudio de la innovación digital y la inclusión pedagógica
	El estudio empírico de la innovación digital y la inclusión pedagógica plantea desafíos metodológicos significativos para la investigación educativa contemporánea. Ambas dimensiones —tecnología e inclusión— suelen ser abordadas de manera fragmentada, mediante instrumentos y diseños que no logran captar su interdependencia ni su inscripción en las prácticas docentes reales. Frente a este problema, resulta pertinente recuperar y articular enfoques metodológicos ya desarrollados en investigaciones empíricas recientes, con el fin de construir estrategias de investigación más integrales y situadas.
	El abordaje metodológico involucra el doble proceso de: 1. adopción y uso de tecnologías digitales y la construcción de un modelo para mapear dimensiones de mindset docente, y 2. el análisis de la relación entre formación permanente y actitudes docentes inclusivas. Ambos aspectos suponen las disposiciones docentes, pero operan con categorías, métodos e instrumentos diferentes, aunque complementarios.
	Para el abordaje de la adopción de tecnologías digitales y el mindset docente, así como las actitudes docentes inclusivas, es necesario un enfoque empírico-analíticos de carácter mixto, combinando técnicas cuantitativas y cualitativas. Esta elección responde a la complejidad de los fenómenos estudiados: las disposiciones docentes frente a la tecnología y la inclusión no pueden ser captadas exclusivamente mediante indicadores numéricos ni solo a través de narrativas subjetivas.
	El enfoque metodológico se orienta a la modelización de dimensiones de mindset mediante instrumentos cuantitativos (cuestionarios estructurados), complementados con análisis cualitativos que permiten interpretar los resultados en contexto. Por su parte, la aproximación descriptivo-interpretativa con la medición de actitudes vía cuestionarios se complementa con la reconstrucción del sentido que los docentes atribuyen a la inclusión pedagógica.
	La convergencia entre ambos aspectos reside en la
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	centralidad otorgada al docente como objeto de investigación, no solo como ejecutor de políticas educativas, sino como sujeto que interpreta, resignifica y define las demandas institucionales. Metodológicamente, esto implica asumir que las variables estudiadas —mindset, actitudes, actuaciones— son construcciones sociales, históricas y relacionales.
	Métodos de investigación: diseño y alcance empírico
	La innovación digital supone diseño descriptivo-explicativo, con el objetivo de identificar patrones en la adopción y uso de tecnologías digitales por parte de docentes de educación fundamental. El método principal es el levantamiento de datos por encuesta, aplicado a una muestra de profesores de la red estadual. Este diseño permite:
	Mapear tendencias generales;
	Identificar perfiles de mindset;
	Establecer relaciones entre variables (edad, formación, experiencia, actitudes ante la tecnología.
	El diseño se apoya en un modelo teórico previo que orienta la construcción del instrumento, lo cual refuerza la validez conceptual de los resultados.
	El abordaje de la formación permanente y las actitudes inclusivas de los docentes requiere un diseño descriptivo-correlacional. El método combina:
	Cuestionarios estructurados;
	análisis documental de políticas de formación;
	elementos de análisis cualitativo (estudios de caso).
	El alcance empírico toma como unidad de análisis a los docentes, pero pone énfasis puesto en la trayectoria formativa y en las experiencias institucionales relacionadas con la inclusión.
	Ambos abordajes se entienden como complementarios.
	Técnicas de investigación: encuestas, análisis relacional y contextualización
	La encuesta servirá como técnica central. En ambas  dimensiones  de  lo expuesto en las consi-
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	El análisis desarrollado evidencia que la innovación tecnológica y la inclusión pedagógica deben comprenderse como procesos complementarios en la transformación de la docencia contemporánea. La incorporación de tecnologías digitales y el fortalecimiento de prácticas inclusivas dependen no solo de recursos institucionales, sino también de las disposiciones profesionales construidas por los docentes a lo largo de sus trayectorias formativas y laborales. En este contexto, la formación permanente emerge como un elemento estratégico para promover prácticas pedagógicas más reflexivas, colaborativas y sensibles a la diversidad. Asimismo, se destaca la necesidad de avanzar hacia investigaciones empíricas integradas que permitan comprender de manera más amplia las relaciones entre tecnología, inclusión y trabajo docente. Finalmente, se considera fundamental que las políticas educativas garanticen condiciones institucionales adecuadas para que la innovación y la inclusión se traduzcan en experiencias educativas más democráticas, equitativas y socialmente relevantes.
	La innovación tecnológica y la inclusión pedagógica constituyen dimensiones interrelacionadas de la transformación educativa contemporánea. Los resultados del estudio evidencian que la incorporación de tecnologías digitales y el desarrollo de prácticas inclusivas dependen de las disposiciones profesionales docentes, así como de las condiciones institucionales y formativas ofrecidas por los sistemas educativos. En este sentido, la formación permanente se presenta como un elemento esencial para fortalecer prácticas pedagógicas más críticas, flexibles e inclusivas. Asimismo, se destaca la necesidad de políticas educativas que promuevan apoyo institucional, valorización docente y estrategias de innovación comprometidas con la equidad y la participación de todos los estudiantes en el proceso de aprendizaje.
	Asimismo, esta mirada integrada exige un análisis multinivel que vincule la escala individual del profesor con la dimensión institucional de la escuela y el marco sistémico de las políticas públicas. Solo al mapear cómo las estructuras macro condicionan el habitus y las condiciones objetivas de trabajo, será posible
	Finalmente, el desafío de la educación contemporánea radica en democratizar el capital cultural  digital  y  los saberes prácticos tanto de
	docentes como de estudiantes. Promover comunidades profesionales de aprendizaje que rompan con el aislamiento del aula es la vía fundamental para transformar las disposiciones profesionales y consolidar una escuela básica verdaderamente equitativa, colaborativa y sensible a la diversidad.
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	de mecanismos de acompañamiento, nivelación y apoyo académico que favorezcan la progresión estudiantil.
	En cambio, el Ministerio de Educación (MINEDUC), el Departamento de Evaluación, Medición y Registro Educacional (DEMRE) y el Consejo Nacional de Educación (CNED) enfatizan una visión más operacional y basada en evidencia. En este enfoque, el perfil de ingreso se expresa mediante indicadores cuantitativos, tales como los resultados obtenidos en la PAES y otros antecedentes académicos, que permiten estimar las probabilidades de éxito de los estudiantes y contribuir al equilibrio entre mérito académico y equidad en el acceso.
	La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) sitúa el perfil de ingreso dentro de un marco más amplio, analizando su impacto sobre indicadores como la deserción, el rezago académico y la movilidad social. Desde esta perspectiva, el interés se centra en identificar las brechas existentes entre la preparación con la que ingresan los estudiantes y las exigencias de la educación superior, con el propósito de fortalecer la transición entre la educación escolar y la formación universitaria.
	Este escenario ha sido analizado por diversos investigadores locales, destacando que las diferencias observadas entre universidades públicas y privadas reflejan, principalmente, desigualdades sociales, académicas y territoriales, donde las diferencias en los perfiles de ingreso responden más a la composición del estudiantado y a las condiciones de acceso que al carácter público o privado de las instituciones.
	Desde una perspectiva sociológica, Brunner10 sostiene que el perfil de ingreso de las universidades chilenas constituye el resultado de desigualdades acumuladas durante toda la trayectoria escolar, y la selectividad universitaria reproduce una distribución diferenciada de estudiantes, condicionada por las oportunidades educativas previas distinguiendo entre el perfil de ingreso esperado y el perfil de ingreso efectivo, donde este último es base para la implementación de estrategias de apoyo académico.
	Un ejemplo de ello es la Universidad de Santiago de Chile (USACH), que por medio de su Manual
	Revista de Ciencias de la Educación e Inclusión
	de Revisión y Rediseño Curricular asume el perfil de ingreso como un diagnóstico de conocimientos, habilidades y recursos personales que presentan los nuevos estudiantes, variando según cada unidad académica con la  finalidad de orientar decisiones destinadas a fortalecer las competencias necesarias para el éxito universitario. Esta concepción forma parte del rediseño curricular institucional impulsado por la universidad, el cual busca fortalecer la articulación entre el perfil de ingreso, el modelo educativo institucional y los perfiles de egreso de las distintas carreras11.
	Respecto al perfil de ingreso en carreras de alta exigencia académica, como lo es medicina, en la Universidad de Chile este adquiere una relevancia aún mayor, ya que se espera que los atributos de los estudiantes sean coherentes con la misión, visión y propósitos institucionales. Sin embargo, a pesar de compartir los requisitos generales de admisión, como NEM, Ranking y resultados de la PAES—, en las universidades que imparten la misma carrera, los perfiles de ingreso difieren significativamente, generando desafíos para el logro de perfiles de egreso adecuados a las necesidades país.
	La estrategia para favorecer un perfil de ingreso y permanencia adecuados, la Universidad de Chile ha desarrollado programas preventivos de acompañamiento estudiantil, como la inducción a la vida universitaria, tutorías y orientación académica. Asimismo, implementa programas dirigidos a estudiantes de enseñanza básica y media que promueven el interés por el conocimiento y permiten una aproximación temprana a las exigencias propias de la vida universitaria12.
	Por otra parte, estudios realizados en la Universidad Católica Silva Henríquez revelan que el perfil de ingreso también se encuentra influido por la tendencia de los estudiantes a elegir instituciones con las que perciben mayor afinidad social y cultural. Como consecuencia, muchas universidades obtienen perfiles estudiantiles relativamente homogéneos y ajustan progresivamente sus características institucionales a dicha composición.
	En el caso específico de la UCSH, una proporción  importante de sus estudiantes ingresa
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	mediante el beneficio de gratuidad, y proviene de contextos socialmente más vulnerables, con menor capital cultural, mayores responsabilidades familiares o laborales y trayectorias escolares más heterogéneas. Estas características hacen especialmente necesario el desarrollo de estrategias institucionales de nivelación, acompañamiento y fortalecimiento de competencias académicas13. En consecuencia, se observa que el perfil de ingreso no constituye un atributo neutral de las instituciones de educación superior, sino que refleja las características estructurales del sistema universitario chileno y las desigualdades acumuladas durante las trayectorias educativas de los estudiantes.
	Frente a estas necesidades, todas las instituciones de educación superior cuentan con la información que aporta el Cuestionario de Caracterización de la Experiencia Académica, instrumento aplicado en forma obligatoria a los postulantes durante el proceso de rendición de la PAES proporciona antecedentes de quienes ingresan a la educación superior y que permite apoyar la toma de decisiones de apoyos académicos y pedagógicos requeridos para favorecer una transición exitosa. Este instrumento, se concentra en tres dimensiones principales: la trayectoria de formación previa, los recursos y condiciones para el aprendizaje, y las competencias socioemocionales relacionadas con el estudio.
	No obstante, la evidencia disponible sugiere que el perfil de ingreso continúa estando fuertemente condicionado por factores estructurales previos al proceso de admisión que no se recogen de manera estandarizada, como el lenguaje familiar, la transmisión intergeneracional de ventajas educativas, la reproducción de desigualdades escolares y el capital cultural. Dimensiones, ampliamente reconocidas y consensuadas por la literatura especializada como factores que influyen con fuerza en el rendimiento académico y la permanencia universitaria, aún presentan una valoración limitada dentro de las estrategias institucionales de diagnóstico y nivelación implementadas por las universidades chilenas12.
	Algunos autores como Lescano et al.7 caracterizan el ingreso de nuevos estudiantes universitarios a un espacio de transición donde el estudiante se encuentra en el centro del proceso educativo siendo por lo tanto protagónico; pero al mismo tiempo  se encuentra inserto en un entramado pro-
	cedimental burocrático-institucional y pedagógico el cual debe conocer y resolver más allá de las habilidades cognitivas que posea.
	A juicio de Daniela Guzmán y Ana Castillo14, señalan que las desigualdades de base -en cuanto a procesos de aprendizaje- frente a este nuevo espacio de aprendizaje y sociabilidad del nuevo estudiante en torno a su comunidad educativa impactan en la permanencia, titulación oportuna, progreso y desempeño en la actividad académica pues reconocen el sentido de heterogeneidad de capacidades y habilidades de los nuevos estudiantes universitarios.
	Por otro lado, otros autores como Carmen Araneda15, postulan elementos tales como: edad, género, sentido de individualismo e individualización de los jóvenes que se relacionan con los procesos de construcción de la identidad; la fragmentación del sentido de comunidad; el sentido de pertenencia a grupos; la apropiación y uso del conocimiento adquirido, así como al autorreconocimiento de acuerdo con cada etapa de su vida influyen sobre la actitud y motivación de los estudiantes frente al proceso de enseñanza aprendizaje a nivel universitario. Dominique Correa16 agrega las capacidades individuales para resolver problemas con alguna asignatura, docentes o compañeros, la voluntad de investigar o de poder administrar el tiempo en hábitos de estudio como elementos a considera en la definición del perfil de ingreso que tienen los nuevos estudiantes universitarios.
	Teixeira y Landoni17 reconocen entonces que uno de los principales desafíos de la Educación Superior tradicional se sitúa hoy en el nuevo perfil de ingreso universitario, caracterizado por trayectorias escolares con niveles formativos insuficientes, asociadas a contextos socioeconómicos y culturales marcados por la precariedad social, económica, afectiva y cognitiva y en la cual se debe desarrollar el proceso formativo de los estudiantes de nuevo ingreso.
	En contraposición a la diversidad de elementos antes indicados así como a las habilidades y competencias de los estudiantes de nuevo ingreso a la educación superior, en el estudio de Kirsty Younger18 señala que los programas educativos de las instituciones universitarias buscan en los procesos  de ingreso a los estudiantes más capaci-
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	institución educativa y los nuevos estudiantes.
	Observamos en nuestra práctica pedagógica que los estudiantes de nuevo ingreso a la universidad están atravesadas por fenómenos sociales y tecnológicos tales como la hiper conectividad a redes sociales que son ocupadas como forma de socialización, formación de opinión e incluso como mecanismos de aprendizaje, aunado a la anterior coincidimos que el uso de la inteligencia artificial se percibe como apoyo (e incluso suplencia) a las labores académicas dentro y fuera del aula lo que afecta su relación tanto con su entorno (barrial, académico y personal) como en su proceso formativo formal.
	Aunado a lo anterior, reconocemos de igual manera como desafío en su proceso formativo un entorno social, laboral y profesional marcado por el sentido de incertidumbre, precariedad, fragmentación del tejido social e individualismo frente a la comunidad. Por lo anterior, factores sociales, económicos y cognitivos inciden en un bajo interés o limitada comprensión del sentido esperado al nivel de los estudios superiores, así como en una progresiva disminución de la capacidad crítica para integrar los aprendizajes a la formación profesional y ciudadana25.
	La problemática observada confronta, por un lado el sentido dado a la formación profesional orientada a preparar al estudiante para integrar el saber académico al sentido social y comunitario; gestionar los conocimientos adquiridos para un mejor desempeño académico; y por otro lado, existe un momento vital en la vida del/la estudiante de nuevo ingreso a la universidad donde el sentido de individualidad e individualización del estudiante de nuevo ingreso a la educación superior que se aparece en las universidades a las que pertenecemos como docentes presentan -además de las condiciones antes señaladas- un bajo perfil para manejar elementos como la frustración, el fracaso y las dificultades que encuentre en su formación académica y que creemos son parte del aprendizaje y herramientas para la vida social, profesional y laboral que deberá enfrentar el/la estudiante.
	En ese sentido, no perdemos de perspectiva que la problemática entre las expectativas esperadas y el momento vital  del/la estudiante de nuevo ingreso
	a la universidad se visualizan en el aula; y, por lo tanto, existe un rol docente los cuales -confrontados por el perfil de ingreso - deben asegurar un ambiente seguro que permita al estudiante aprender analizando sus errores y persistiendo en tareas o actividades cognitivamente demandantes al mismo tiempo desarrolla la autonomía, la capacidad de aprender a aprender y de autorregulación del proceso de estudio, que incluye la gestión del tiempo y buscar en forma activa recursos pues son parte de adaptarse a su formación profesional y obtener oportunidades de crecimiento26.
	Considerar la integración de los/las estudiantes en los procesos educativos y formativos nos obliga a consideras a la persona como el referente principal, alrededor del cual deben girar todos los procesos, sean estos formativos-pedagógicos, productivo-económicos, participativo-culturales o sociales en general; es así como debemos formar a los estudiantes de nuevo ingreso para un futuro exigente, donde el egresado se enfrentará a un entorno laboral complejo, dinámico, diverso y con demandas laborales que se van actualizando en cortos tiempos; por lo tanto la formación profesional no debe suavizar excesivamente las exigencias académicas, porque la persona que formamos puede incrementar la ansiedad al iniciar su vida profesional con el desarrollo de pocas estrategias para enfrentar situaciones complejas. La formación profesional debe promover activamente la capacidad del estudiante para adaptarse a la alta exigencia, no solo a los ambientes cómodos sino además con entornos que le desafíen sus habilidades sociales, académicas y cognitivas. Debe enseñar a los estudiantes de nuevo ingreso a monitorear su propio aprendizaje, identificar qué estrategias les funcionan bajo presión, y modificar sus hábitos de estudio que respondan a los desafíos del tiempo presente. Además, debe ser formado para implementar tareas que aumenten progresivamente su complejidad, no solo al contenido, sino a las habilidades y a la gestión de la carga académica de tal manera pueda responder a los procesos complejos que deberá enfrentar de manera social, profesional y laboral.
	Desde nuestra experiencia en el aula comprendemos que la formación profesional del estudiante de nuevo ingreso universitario ya no puede  limitarse  a  la  transmisión  de  contenidos
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	disciplinares por lo que debe incorporar experiencias educativas prácticas y desafiantes al contexto vivencial y académico formativo que fortalezcan la autonomía, la capacidad crítica-creativa y la colaboración en contextos diversos; en una palabra, que supere las condiciones del perfil de ingreso a la educación superior centrada en la falta de interés por el conocimiento, individualista e híper conectado de manera a crítica a las tecnologías de la información y comunicación.
	Igualmente, las competencias del estudiante universitario que permita resolver la tensión exigente en el proceso formativo entre su proceso de aprendizaje y el perfil de nuevo ingreso implican el desarrollo de una identidad ética y reflexiva aplicadas como acción creativa, práctica y pertinente en un contexto en el cual deba convivir desde la aceptación de la diferencia que promuevan la construcción de relaciones interpersonales basadas en el respeto y la cooperación con la finalidad de preparar al estudiante de nuevo ingreso a la educación superior para su inserción social, profesional y laboral de manera sostenida.
	En consecuencia, el modelo educativo tradicional, centrado predominantemente en la transmisión de conocimientos, requiere un rediseño urgente que promueva nuevas estrategias pedagógicas situadas que conduzcan al aprendizaje significativo y profundo desde el primer momento de nuevo ingreso a la universidad.
	Los desafíos pedagógicos nos obligan a considerar la perspectiva del acto didáctico —entendido como el espacio de interrelación entre currículo, docente y estudiante— como un momento en el cual se logren articular expectativas, motivaciones y capacidades de los actores involucrados planteando al educando como un sujeto activo del proceso formativo considerando formar, ejercitar e incrementar las habilidades socioeducativas.
	Contemplar habilidades socioemocionales, valores, normas y creencias como parte del proceso formativo del estudiante en apoyo al aprendizaje de conocimientos académico adquiere relevancia si lo consideramos como parte de un aprendizaje  transversal que se desarrolla entre pa-
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	res así como en instancia de conocimiento situado en contextos concretos -incluidas las propias comunidades territoriales de las cuales provienen los estudiantes de nuevo ingreso- fomentan la interrelación con el entorno físico y simbólico que los rodea. Con estas prácticas educativas pensamos en el aporte del currículum para la co-construcción del conocimiento comprensible y significativo para los jóvenes universitarios de nuevo ingreso a lo largo de toda su formación profesional, laboral y social.
	Se puede entonces repensar la vigencia e impacto de las metodologías experienciales —basadas en el aprender haciendo—, los enfoques sociocognitivos que priorizan las perspectivas colectivas y el desarrollo del pensamiento crítico, orientado hacia un horizonte biocultural y territorial situado. En esta línea se inscriben también las Epistemologías del Sur propuestas por Bonaventura De Sousa Santos8 en la cual se promueve una revalorización de los saberes locales y subalternos de tal modo situar los procesos de aprendizaje de acuerdo con los contextos en los que se desarrollan los procesos de aprendizaje.
	Complementario a lo anterior surgen iniciativas pedagógicas por ejemplo aquellas que integran el trabajo territorial como practica continua a lo largo de la formación universitaria, o al incorporación de asignaturas relacionadas con educación artística cuyo rol en los procesos formativos posee un sentido formativo y critico enfatizando en la observación, análisis e interpretación de la realidad de tal modo que el estudiante universitario de nuevo ingreso desarrolla una construcción social activa.
	Reconocemos que al considerar procesos formativos asociados a las vertientes del currículum oculto y planteamientos asociados a la Epistemología del Sur estás convergen, en términos generales, con ir enfocando la formación de los estudiantes de nuevo ingreso a la educación superior de manera transdisciplinaria; es decir, concebida como una dinámica multidireccional que aborda la realidad desde su complejidad sustentada en pilares como lo actitudinal, el rigor y la tolerancia27.
	Si bien este enfoque no es nuevo, su implementación exige avanzar hacia  mayores ni-
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