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Presentación

La educación y las humanidades han sido, a lo largo de la historia, las
herramientas más poderosas para el desarrollo del conocimiento y el pro-
greso de la sociedad. En un mundo caracterizado por la complejidad, la
incertidumbre y los cambios vertiginosos, la intersección entre estos cam-
pos del saber resulta crucial para comprender las transformaciones que
afectan a la enseñanza, la cultura, la tecnología y las dinámicas sociales. Es
en este contexto donde surge la presente obra, «Educación y Humanidades.
Aportaciones al conocimiento actual», un compendio de investigaciones
que buscan ofrecer una mirada multidisciplinar sobre los desafíos contem-
poráneos en estos ámbitos.

En concreto, la educación ha sido tradicionalmente considerada como
el vehículo fundamental para la transmisión de conocimientos, valores y
competencias necesarias para la vida en sociedad. No obstante, en las últi-
mas décadas, los modelos educativos han debido replantearse frente a los
avances tecnológicos, la globalización y las nuevas exigencias de una socie-
dad cada vez más interconectada y diversa. En este proceso de transforma-
ción, las humanidades desempeñan un papel esencial, pues proporcionan
el marco de referencia necesario para interpretar la realidad desde una
perspectiva ética, histórica y cultural.

Por otro lado, las humanidades, tradicionalmente vinculadas a la inter-
pretación del mundo a través del arte, la filosofía, la literatura y la historia,
han enfrentado en los últimos años una crisis de legitimidad en algunos
sectores. Sin embargo, lejos de perder relevancia, estas disciplinas han
demostrado su pertinencia al ofrecer respuestas a los problemas contem-
poráneos. En un momento en el que la tecnología avanza a un ritmo sin
precedentes, las humanidades nos ayudan a plantearnos preguntas funda-
mentales sobre la ética del conocimiento, la responsabilidad social de la
educación y la importancia de la diversidad cultural. En este sentido, los
capítulos de este libro nos recuerdan que, sin una base humanística sólida,
la educación corre el riesgo de convertirse en un mero ejercicio técnico des-
provisto de sentido crítico.
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Con todo ello, este volumen reúne el trabajo de diversos académicos y
académicas que, desde diferentes perspectivas, abordan problemáticas
clave de la educación y las humanidades en el siglo XXI. Lejos de ser disci-
plinas aisladas, estos campos del conocimiento se retroalimentan en una
relación dialéctica que permite comprender la evolución del pensamiento,
el papel de la educación en la construcción de sociedades inclusivas y el
impacto de la tecnología en la transmisión del conocimiento. En este sen-
tido, el libro que el lector tiene en sus manos es una contribución teórica
relevante, así como un llamado a la reflexión crítica sobre el presente y el
futuro de la enseñanza y la cultura. El libro ofrece una serie de estudios que
exploran la educación desde diferentes ángulos: desde su relación con la
inteligencia artificial y las tecnologías digitales hasta la importancia del
liderazgo inclusivo en las instituciones educativas. Asimismo, se analizan
cuestiones vinculadas con la educación en valores, la formación docente y
la enseñanza de la literatura y la historia como vehículos para la construc-
ción de identidades colectivas y personales. Todos estos enfoques permiten
comprender cómo la educación sigue siendo un elemento clave para la
cohesión social y el desarrollo humano.

Uno de los temas centrales que atraviesa esta obra es la inclusión en la
educación. La construcción de entornos educativos accesibles, equitativos
y que respondan a la diversidad del alumnado es un desafío que requiere
de enfoques innovadores y políticas eficaces. La inclusión no es solo una
cuestión de acceso a la educación, sino también de participación plena en
el proceso de aprendizaje. En este sentido, algunos de los capítulos aquí
presentados analizan cómo los equipos directivos y los docentes pueden
liderar procesos de transformación en sus instituciones para garantizar una
educación más justa y equitativa. Asimismo, la obra reflexiona sobre el
impacto de la tecnología en los procesos educativos. La inteligencia artifi-
cial, el aprendizaje automatizado y las plataformas digitales han revolu-
cionado la enseñanza en múltiples niveles. Sin embargo, su integración en
el ámbito educativo plantea interrogantes sobre la equidad, la ética y el
papel de los docentes en un mundo cada vez más digitalizado. Frente a estos
desafíos, la mirada humanística resulta indispensable para evitar que la
educación se convierta en un proceso deshumanizado y guiado exclusiva-
mente por criterios de eficiencia y rentabilidad.

En esta misma línea, la ética en la educación es otro de los ejes funda-
mentales del libro. En un contexto donde el conocimiento está cada vez más
mediado por algoritmos, redes sociales y plataformas digitales, es impres-
cindible reflexionar sobre los principios que deben guiar la enseñanza y la
producción de conocimiento. ¿Cómo garantizar que la educación siga
siendo un espacio de pensamiento crítico y no de adoctrinamiento? ¿De qué
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manera las humanidades pueden contribuir a la formación de ciudadanos
responsables y comprometidos con su entorno? Estas son algunas de las
preguntas que atraviesan los capítulos de esta obra y que invitan al lector
a profundizar en ellas.

El conjunto de estudios aquí reunidos es una invitación a repensar la
educación y las humanidades desde una perspectiva integradora, que con-
temple los avances tecnológicos y pedagógicos, y que también ponga en el
centro los valores y principios que deben guiar la formación de las nuevas
generaciones. A lo largo de estas páginas, el lector encontrará análisis rigu-
rosos, propuestas innovadoras y preguntas abiertas que, lejos de ofrecer
respuestas definitivas, buscan generar una reflexión continua sobre los
desafíos educativos y humanísticos de nuestro tiempo. Confiamos en que
este volumen será de gran utilidad para docentes, investigadores, estu-
diantes y todas aquellas personas interesadas en la educación y las huma-
nidades como motores del cambio social. Que este libro sirva como fuente
de conocimiento, así como espacio de encuentro entre diferentes disciplinas
y perspectivas, en el que la educación y la cultura se reconozcan como las
herramientas esenciales para la construcción de un futuro más justo, equi-
tativo y humano.

Rosabel Roig-Vila
Universidad de Alicante

(Editora)
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se haga realidad. Este hecho deconstruye la legislación vigente (LOMLOE,
2020) que insta a los directores a fomentar tareas de investigación, innova-
ción y experimentación pedagógica que favorezcan el liderazgo en términos
de colaboración. Además, esta barrera provoca que la respuesta educativa
a la diversidad dependa casi exclusivamente de los profesionales de apoyo
educativo.

Otro de los hallazgos evidencia las dificultades existentes en los centros
para crear iniciativas hacia la inclusión. Entre las principales causas el pro-
fesorado destaca la excesiva segmentación de los roles docentes que impide
la implicación del profesorado en tareas comunes. También se alude a la
falta de espacios para planificar y coordinar programas y proyectos que
ayuden a que la inclusión se haga realidad. Por ello es fundamental que en
los centros se cree una cultura de colaboración y un clima de reflexión en
torno a proyectos compartidos que defiendan la inclusión (Jara et al., 2024;
Sanahuja et al., 2018).

La propuesta que, en mayor medida, los profesionales consideran que
puede motivar al centro a establecer un liderazgo inclusivo es la creación
de una línea de trabajo inclusiva que implique a todo el centro. Según Ara-
vena et al. (2023), los equipos directivos de los centros deben liderar actua-
ciones que incentiven la creación y la participación de la comunidad edu-
cativa en líneas de trabajo inclusivas. Los equipos directivos deben ejercer
un liderazgo que implique a todos los profesionales del centro en progra-
mas y proyectos que produzcan cambios y visibilicen el éxito del centro
(Mpu y Adu, 2021).

El estudio de Villagrán y Neubauer (2023) muestra cómo estos proyectos
y programas, respaldados por los equipos directivos y guiados por los pro-
fesionales a través del liderazgo distribuido, incentivan un liderazgo trans-
formacional de centro que genera un clima de implicación, a través del tra-
bajo en equipo.

La siguiente propuesta que los participantes proponen es la creación de
proyectos de dirección inclusivos. Esta visión del liderazgo se encuentra en
línea con los estudios de Abellán et al. (2021) y DeMatthews et al. (2020), los
cuales recomiendan que los centros establezcan proyectos comunitarios que
modifiquen sus estructuras y su organización para que sean flexibles y
posibiliten a los profesionales reunirse a planificar y a programar juntos.

El estudio aporta como propuesta la creación de una figura que lidere
la inclusión. Esta figura ya existe en otros países y se denomina coordina-
dor/a o director/a de la inclusión (Lin et al., 2021). Su trabajo involucra la
organización y la coordinación del apoyo educativo (Ainscow, 2017),
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fomentando la creación de equipos de trabajo entre el profesorado regular,
el profesorado de apoyo y otros agentes que incentiven la participación y
favorezcan la creación de prácticas inclusivas en las escuelas (Tinajero y
Solís, 2019).

Otra de las propuestas que favorece el liderazgo inclusivo en las escuelas
es el conocimiento del centro en su conjunto por parte del equipo directivo.
Varios de los participantes inciden en lo beneficioso que es para el centro
que el director/a sea también un docente o bien que al menos se encuentre
en contacto directo con los profesores y los estudiantes, a la vez que sea
capaz de llevar a cabo un análisis de lo que acontece en el centro. Esta idea
va en consonancia con lo expresado por Simon et al. (2024) cuando afirman
que el equipo directivo debe analizar las necesidades y las características
del centro en su conjunto para conocer su realidad. De este modo, en los
centros se podrán diseñar proyectos comunitarios, atendiendo a sus nece-
sidades y características, que mejoren la escuela y que aporten un gran
impacto social en beneficio de la comunidad educativa.

Otra de las propuestas que ofrecen los profesionales es la de identificar
las necesidades y las características del centro para ofrecer formación y
orientación personalizada al centro. A este respecto, Rappoport et al. (2019)
muestran la importancia de constituirse en una red de trabajo que considere
las necesidades, características y recursos de la totalidad del centro. Como
expresan Ainscow (2017) y Booth y Ainscow (2015), esta red de trabajo
puede organizarse desde el sistema de apoyo del centro, el cual debe con-
vertirse en un «sistema de ayudas globales» (p. 44), en una red colaborativa
que ejerza una gestión inclusiva y flexible de los recursos disponibles en el
centro para su máximo aprovechamiento.

De acuerdo con los objetivos establecidos, y en consonancia con los
resultados y su discusión, se exponen las conclusiones de este estudio.

En relación con el primer objetivo, identificar las barreras que dificultan
la creación de escuelas con un liderazgo inclusivo, la principal barrera se
centra en la falta de liderazgo encontrada en los equipos directivos para
establecer una gestión de los sistemas de apoyo que propicien el desarrollo
de la inclusión en los centros. De ello se deriva la barrera detectada referida
a la inexistencia de una línea de trabajo de centro que apoye la inclusión,
donde se establezcan metas y acciones hacia su consecución. En esta misma
línea, el profesorado ha indicado que existen dificultades en la creación de
iniciativas hacia la inclusión en los centros.

Con respecto al segundo objetivo, establecer propuestas de mejora para
establecer un liderazgo inclusivo en los centros educativos, las principales
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propuestas que establecen los profesionales son: la creación de una línea de
trabajo conjunta en inclusión y proyectos de dirección inclusivos impulsa-
dos por el liderazgo de los equipos directivos. El establecimiento de una
línea de trabajo conjunta y de proyectos compartidos supone un impulso
participativo para el liderazgo distribuido. Además, ello puede ser guiado
por una figura que lidere la inclusión en las escuelas: un coordinador/a o
director/a de la inclusión. El liderazgo también depende, como han afir-
mado los participantes del estudio, del conocimiento del centro en su tota-
lidad para poder establecer medidas que favorezcan una respuesta educa-
tiva inclusiva. Por ello, es necesario identificar las necesidades de cada cen-
tro y dirigir la formación y la orientación en función de sus características
idiosincrásicas.

En síntesis, y dando respuesta al objetivo general planteado en el estu-
dio, para la construcción de escuelas inclusivas es necesario un liderazgo
en los centros que sea distribuido, transformacional e inclusivo a través de
líneas de trabajo en los centros, que sean consensuadas y aceptadas por toda
la comunidad educativa. De esta manera, se crearían propuestas de actua-
ción que serían ejecutadas a través de una planificación coordinada de los
objetivos propuestos por todos los agentes que participen en el proceso,
gracias a una evaluación inicial de las necesidades, características y recursos
existentes en el centro. Ello desembocaría en una gestión y una programa-
ción real y práctica, capaz de flexibilizar las tareas y los roles de los profe-
sionales cuando se requiera, para lograr la respuesta educativa más inclu-
siva.

Todo ello se produciría gracias a una evaluación inicial, para la preven-
ción y la programación de la respuesta educativa, y continua, para el segui-
miento de los proyectos y de los programas inclusivos que se implementen.
Así, se podría evaluar el beneficio de los mismos, a tenor siempre de las
necesidades y de las características socioeducativas de los estudiantes.
Actuando de esa forma, se incentivarían procesos educativos inclusivos que
mejorarían la respuesta educativa de las escuelas. En consecuencia, los sis-
temas de apoyo educativo se transformarían en sistemas de ayudas globales
en los que colaboraría toda la comunidad educativa.

Como limitación del estudio, cabría incidir en los procesos articulados
que deberían producirse en las escuelas para lograr el liderazgo de los sis-
temas de apoyo educativo. Para ello, un estudio multicaso basado en un
modelo participativo de investigación-acción podría generar la creación de
un informe modelo sobre las pautas a seguir para establecer procesos de
liderazgo que mejorasen los sistemas de apoyo educativo.
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6.

7.

Como futuras líneas de investigación, se proponen, por un lado, la crea-
ción de proyectos de investigación que permitan la descripción y la orga-
nización de los procesos de liderazgo; y, por otro, la creación de una guía o
modelo de liderazgo de centro que abogue por la creación de un liderazgo
inclusivo que implique a toda la comunidad educativa.
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Aplicaciones y herramientas de Inteligencia
Artificial para el desarrollo profesional del

docente e investigador

Juan-Francisco Álvarez-Herrero
Universidad de Alicante (España)

Resumen:

La Inteligencia Artificial (IA) está cada vez más presente en el ámbito
educativo. Además del uso que hacen estudiantes y docentes en sus tareas
académicas, la IA puede ser una excelente aliada en la labor docente e
investigadora del profesorado de educación superior. Esta investigación,
tras buscar, localizar, clasificar y analizar aplicaciones y herramientas de IA
para estas tareas del personal docente e investigador, establece una taxo-
nomía de 4 grupos diferenciados de herramientas: 1) Ayudantes de redac-
ción y búsqueda; 2) Ayudantes de investigación; 3) Ayudantes de docencia;
y 4) Ayudantes en tareas de gestión, comunicación e información. Estos
grupos se ilustran con diferentes ejemplos de herramientas y aplicaciones
que demuestran los objetivos de cada una de estas. Se concluye que, para
seguir haciendo un uso correcto de la IA en este sentido, es necesario y
urgente regular y gestionar el uso de la IA, un uso que debe ser ética y
moralmente respetuoso, así como sostenible y siempre sujeto a revisión y
cambio continuo.

Palabras clave:

docencia, investigación, Inteligencia Artificial, herramientas, taxono-
mía.
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1.

SUMARIO:

Abstract:

Artificial Intelligence (AI) is increasingly present in the educational
field. In addition to its regular use among students and teachers in their
academic tasks, AI can be an excellent ally in the teaching and research work
of higher education faculty. This research, after searching, locating, classif-
ying and analyzing AI applications and tools for these tasks of teaching and
research staff, establishes a taxonomy of 4 distinct groups of tools: 1) Writing
and search assistants; 2) Research assistants; 3) Teaching assistants; and 4)
Assistants in management and communication and information tasks.
These groups are illustrated with different examples of tools and applica-
tions that demonstrate the objectives of each of these. It is concluded that,
in order to continue to make correct use of AI in this sense, it is necessary
and urgent to regulate and manage the use of AI, a use that must be ethically
and morally respectful, as well as sustainable and always subject to review
and continuous change.

Keywords:

teaching, research, artificial intelligence, tools, taxonomy.

1. INTRODUCCIÓN. 2. MÉTODO. 3. RESULTADOS. 4. DISCU-
SIÓN Y CONCLUSIONES. 5. REFERENCIAS.

INTRODUCCIÓN

Es notorio que la Inteligencia Artificial (IA) se ha convertido en la revo-
lución tecnológica de la década. La IA está presente en todos los ámbitos y
sus beneficios repercuten positivamente en el bienestar y la mejora de las
condiciones de vida de los humanos. En sectores como la medicina, la
industria y la economía, la IA reporta grandes progresos y avances (Briganti
& Le Moine, 2020; Loureiro et al., 2021). En la educación, tanto profesorado
como alumnado ya están haciendo uso de la IA para la mejora de los pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje (Chen et al., 2020). Aunque también hay
que hacer notar que este avance vertiginoso de la implementación de la IA
en el sector se vive por algunos con cierto miedo y recelo (Álvarez-Herrero,
2024).

Ahora bien, el uso de la IA en la educación está sometido a una serie de
desafíos que requieren que se preste atención (Pedró et al., 2019). Algunos
de estos son por ejemplo: diferencia en el uso que se hace de la IA por parte
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del alumnado y sus percepciones sobre dicho uso, ya que hay estudiantes
que sí la usan y otros que no, generando sentimientos contrapuestos en si
es ético y correcto o no su uso (Chiu et al., 2023); diferencias en actitud y en
calificaciones académicas entre el alumnado que usa la IA en sus trabajos
de aquel alumnado que no la usa; diferente formación en IA que se posee
tanto el alumnado como el profesorado que hace uso de la misma (Akgun
& Greenhow, 2022); sesgos que están presentes en las herramientas y apli-
caciones de la IA y que a veces no son percibidos por el alumnado o incluso
por el profesorado; diferencia entre aquellos docentes y también estudian-
tes que han recibido o se han procurado una formación en el uso de la IA y
aquellos que no; sesgos e informaciones falsas que muchas veces son difí-
ciles de reconocer en los productos que genera la IA; cuestiones éticas y
morales en cuanto a la autoría de todo tipo de productos (videos, imágenes,
música, presentaciones, etc.) en los que se ha hecho uso de la IA; dilemas
éticos y morales que se plantean sobre su uso o no (Borenstein & Howard,
2021); mala praxis en el uso de datos e información de unas personas frente
a otras, atentando contra la protección de datos, la honorabilidad y la pri-
vacidad de las personas (Vincent-Lancrin & van der Vlies, 2020); y otros
muchos dilemas y desafíos que están provocando que además de hablar de
la brecha digital, podamos hablar de una brecha por IA (Kitsara, 2022). Para
tratar de minimizar estos desafíos, el uso de la IA en la educación exige una
regulación que establezca unas normas de un correcto uso y aprovecha-
miento de esta tecnología (Järvelä et al., 2023). Además, dada la velocidad
vertiginosa a la que se está desarrollando, exige que esta regulación sea ya
y que esté constantemente expuesta a un cambio y una revisión, para garan-
tizar el buen uso de la IA en las aulas.

Respecto al uso que ya se está haciendo de la IA en las aulas, se pueden
encontrar ejemplos de buenas prácticas, principalmente en las etapas de
secundaria y en educación superior (Ng et al., 2023). Pero también encon-
tramos algunas experiencias incipientes en educación primaria (Dai et al.,
2023) e incluso en educación infantil (Su & Yang, 2022; Williams et al., 2019).
En la mayoría de estas prácticas se constata que los docentes deben adaptar
sus métodos y los planteamientos que hacen de los procesos de enseñanza-
aprendizaje,  pues ya no se puede seguir pidiendo lo mismo que hasta ahora
a los estudiantes. Las actividades deben ser con otros requerimientos y
ahora deben de ir enfocadas a que si se usa la IA sea para que les ayude a
aprender y no a engañar al sistema, presentando actividades hechas por la
IA que hacen que poco o nada de todo ello sea aprendizaje que ha reper-
cutido en el estudiante (Aparicio, 2023; Chassignol et al., 2018). Es decir,
ahora hay que aprovechar el potencial que ofrece la IA para continuar
aprendiendo, pero que sea el estudiante quien interacciona con la IA para
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sacar lo mejor de esta y a la vez lo mejor del estudiante. Así, si antes se pedía
la realización de trabajos escritos sobre un determinado tema o materia,
ahora se puede recurrir a la IA para interaccionar con ella y plantearle cues-
tiones erróneas para ver si las detecta o a partir de lo que ella proporciona,
humanizar y contextualizar a situaciones y realidades que la IA no es capaz
de entender y una persona sí (Gocen & Aydemir, 2020).

En la educación superior, una de las prácticas que ya se están llevando
a cabo con el uso de la IA en la formación de futuros maestros es la creación
de situaciones de aprendizaje. En la actualidad, existen numerosas aplica-
ciones y herramientas de IA que en cuestión de segundos y con muy pocos
parámetros o variables, son capaces de generar situaciones de aprendizaje
de los más completas y variadas, con multitud de recursos y posibilidades
abiertas a cualquier realidad o contexto de un grupo clase (Hwang et al.,
2020). Una de las tareas de cualquier docente, pasa por diseñar e imple-
mentar estas situaciones de aprendizaje, que hoy por hoy, la IA es capaz de
proporcionar con el mínimo esfuerzo del docente. Sin embargo, aunque esto
parece que pueda ser el fin del docente, no lo es, ya que las secuencias de
aprendizaje proporcionadas por la IA no dejan de presentar errores que
deben ser corregidos, van a necesitar de alguien que las interprete e imple-
mente, y hay cuestiones que por muy creativa o por muchas posibilidades
que pueda ofrecer la IA, nunca llegar a humanizar ni a interactuar con sen-
timiento y alma, como lo puede hacer un docente con sus estudiantes.

Además de todo ello, la IA ofrece muchas otras posibilidades. Ya que la
IA es capaz de generar recursos para la docencia como los vistos, pero tam-
bién es capaz de generar otros recursos, como, por ejemplo, instrumentos
de evaluación, sistematizar actividades docentes, generar actividades y
planes de formación personalizada de nuestros estudiantes, tutorizar sus
aprendizajes, detectar aquellos contenidos y procedimientos en los que el
estudiante necesita un mayor refuerzo, etc. (Chen et al., 2022; Gökçearslan
et al., 2024). Pero si esto ya es de por sí una gran baza en lo que se refiere a
la ayuda en la labor docente, también la IA es capaz de ayudar en tareas de
investigación. De ahí que el Personal Docente e Investigador (PDI) de las
universidades, puedan encontrar en la IA a una magnífica aliada que es
capaz de con herramientas, aplicaciones y recursos facilitar la labor de estas
personas, sistematizando labores repetitivas, analizando y esquematizando
informaciones, evaluando la calidad de las investigaciones realizadas, pla-
nificando y diseñando los procesos de una investigación, etc. (Yuskovych-
Zhukovska  et al., 2022). Es decir, la IA, garantiza y otorga unas excelentes
ventajas y beneficios en las tareas propias de cualquier docente que además
de desempeñar esta labor, también hace de investigador.
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2.

Esta investigación pretende localizar, clasificar y analizar diferentes
recursos, aplicaciones y herramientas de IA que facilitan y mejoran la labor
docente e investigadora de cualquier Personal Docente e Investigador
(PDI). Y asimismo, esta investigación persigue visibilizar y dar a conocer
los beneficios que estas aplicaciones presentan, así como advertir de los
peligros y desafíos que también estas herramientas esconden, para saber
cómo y para que utilizarlas, sin miedo, pero sí con un compromiso ético y
moral que también plantea y urge a las administraciones educativas a plan-
tear una regulación del uso de la IA para estos menesteres.

MÉTODO

Para llevar a cabo esta investigación, se contemplaron 3 fases: 1) Loca-
lización de recursos, herramientas y aplicaciones de IA; 2) Clasificación; y
3) Análisis de algunos ejemplos de herramientas y aplicaciones de cada uno
de los tipos contemplados.

En la primera fase, de localización, se recurrió a buscar y localizar apli-
caciones y herramientas de IA susceptibles de ser usadas por el PDI en sus
labores de docencia e investigación, en algunos de los numerosos reposi-
torios de estas herramientas que se encuentran disponibles en Internet, y
que vienen recogidos en la Tabla 1.

Tabla 1. Repositorios de herramientas y aplicaciones de IA

Nombre url

AIFINDY https://aifindy.com/

Directorio IA https://www.directorioia.com/

Aplicaciones.AI https://aplicaciones.ai/

FUTUREPEDIA https://www.futurepedia.io/ai-tools

AI Scout https://aiscout.net

Toolify.ai https://www.toolify.ai/es

Dado que la mayoría de estos repositorios presentaban ya unas clasifi-
caciones y un etiquetaje de las herramientas y aplicaciones que recogían
atendiendo a numerosas variables, esta parte de la investigación, aunque
entretenida, resultó bastante fácil y cómoda de realizar.

En la segunda fase, de clasificación, con un total de 173 herramientas y
aplicaciones localizadas, se procedió a ordenarlas y clasificarlas en función
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3.

del cometido, propósito u objetivo principal de cada una de dichas herra-
mientas. Esto sí supuso una dificultad, ya que muchas de las herramientas
presentaban más de una funcionalidad y, en ocasiones y ante los grupos de
tipos de herramientas planteados, surgía la incertidumbre de en qué grupo
clasificarlas. Finalmente, y atendiendo a, como ya se ha comentado, el pro-
pósito de dichas herramientas, se establecieron unos grupos principales y
se agruparon las herramientas y aplicaciones en dichos grupos.

Finalmente, en la fase tercera, de análisis de ejemplos, se quiso ejempli-
ficar cada uno de los grupos establecidos en la clasificación, con alguna
herramienta que cumpliese con las funciones de dicho grupo y que a su vez
cumpliese con una serie de requisitos que se establecieron para tratar de
que los ejemplos fuesen los más cercanos y accesibles a cualquier PDI, dado
que uno de los objetivos de esta investigación era el divulgar la existencia
de estas herramientas y de que el personal docente e investigador pueda
hacer un uso de las mismas, encontrándolas útiles y eficaces en su labor.
Para ello, se tuvieron en cuenta aquellas herramientas que cumplían bien
todas o una gran mayoría de las siguientes variables: gratuitas, accesibles,
intuitivas, sin necesidad de registro a ser posible, con la posibilidad de tra-
bajar con ellas en español, no intrusivas, sin excesiva publicidad, resultados
de calidad, aparente solidez y perdurabilidad de la marca, diseño atractivo,
y alguna que otra variable de menor importancia.

Tras la realización de las tres fases, se muestran los resultados en el
siguiente apartado, siendo este resultado el primer producto del objetivo
de divulgación y dar a conocer herramientas y aplicaciones para la mejora
de la labor docente e investigadora del PDI.

RESULTADOS

Como ya se ha comentado en el apartado anterior, tras la clasificación
en grupos de las herramientas y aplicaciones localizadas, estos grandes
grupos resultaron ser finalmente un total de 4 y son los que se muestran a
continuación, con herramientas y aplicaciones que sirven de ejemplo de
cada uno de estos.

En primer lugar, asistentes de escritura y búsqueda: aquellas aplicacio-
nes capaces de resumir información, detectar contenido relevante, extraer
las ideas y palabras clave de un texto, detectar plagio y texto hecho con IA,
parafrasear y reescribir textos, o incluso de proporcionar un borrador,
esquema o esbozo de un texto o contenido que se quiera elaborar.

Son herramientas que en muchas ocasiones van a ofrecer no sólo una de
las anteriores funcionalidades descritas, sino en muchas ocasiones presen-
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tan más de una de estas. Asimismo, se pueden dar preferencias de unas
herramientas frente a otras en función del sistema operativo y/o la empresa
tecnológica con la que se haya llegado a un acuerdo en la administración
educativa (ya sea a nivel de la propia universidad o a nivel regional o esta-
tal).

Un ejemplo que cumple a la perfección con varios de los cometidos que
reza el enunciado de tipo de herramientas, es la herramienta: FlowGPT
(https://flowgpt.com/chat) pues incorpora en su interfaz diferentes modelos
de IA (Gemini, ChatGPT, Claude, etc.), y eso le permite obtener resultados
de gran calidad. También se puede recurrir por supuesto a ChatGPT, Copi-
lot, Parafrasear.ai, Jenni, o ArticleRewriter por poner algunos ejemplos más.

En segundo lugar, los asistentes en la investigación: capaces de analizar
textos y detectar los puntos fuertes y débiles de los mismos, de localizar y
presentar en su formato correcto referencias bibliográficas sobre cualquier
tema, o de relacionar citas y referencias a partir de una investigación en
concreto o de una colección de estas.

Un ejemplo que cumple a la perfección con el cometido de ser un exce-
lente asistente en la investigación es Consensus (https://consensus.app/
search/), ya que se trata de un motor de búsqueda que utiliza la IA para
encontrar información en documentos de investigación y es capaz de con-
sultar numerosas bases de datos a la vez y de esta manera dar referencias
de investigaciones que algunas de las bases de datos más frecuentemente
usadas por los investigadores son incapaces de dar resultados.

Pero hay otras herramientas que también son muy útiles, por ejemplo,
en la gestión de referencias y citas, como pueden ser: ResearchRabbit, Bib-
Guru, QuillBot (que además cumple con otras funciones, incluso de otros
grupos de esta clasificación), etc.

El tercer grupo, los asistentes en la docencia: capaces de generar conte-
nidos, de diseñar situaciones de aprendizaje, de generar instrumentos de
evaluación como por ejemplo rúbricas o de generar imágenes, videos, pre-
sentaciones, audios, etc.

En este caso es difícil quedarse con un solo ejemplo, ya que son nume-
rosas las aplicaciones que existen en la actualidad y que todavía lo serán
más en un futuro, dado que aparecen nuevas cada día, y que no sólo ayudan
generando un tipo de recurso, sino que lo hacen en muchos de los posibles
recursos pedagógicos y didácticos que pueden ayudar a un PDI en su labor
docente.
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Así a modo de ejemplo de crear situaciones de aprendizaje, se puede
mencionar el caso de la herramienta: Eduaide.Ai (https://
www.eduaide.ai/), ya que en cuestión de segundos genera una situación de
aprendizaje con multitud de recursos, actividades, planteamientos de obje-
tivos y competencias a evaluar, instrumentos de evaluación etc.

Solamente herramientas para generar situaciones de aprendizaje hay
muchísimas más: Schemely, Mathew, Megaprofe, Edunexis, etc., o bien
para crear todo tipo de instrumentos de evaluación: Rubrik, Easy-Peasy.AI,
Toolify.ai, ERubrica, etc.

Finalmente, el cuarto grupo, los asistentes en la gestión y tareas de
comunicación e información: asistentes en tareas repetitivas y de gestión
como por ejemplo la redacción de correos electrónicos, de traducir textos,
o incluso de administrar y gestionar el tiempo.

Este caso sí que presenta un tipo de aplicaciones o herramientas que, a
diferencia de los anteriores grupos, son específicas y no multitarea o gene-
ralistas como podrían ser algunas de los grupos anteriores. Por ello en este
caso, quedarse con un ejemplo es una labor bastante difícil y solo se nombra
algún ejemplo muy concreto. Por ejemplo, en la redacción de correos elec-
trónicos: Tool Baz AI email writer (https://toolbaz.com/writer/email-wri-
ter), y en la traducción de textos: Deepl (https://www.deepl.com/es/trans-
lator).

Como ya se ha comentado, estas herramientas que se han puesto de
ejemplo, aunque en principio se trata de herramientas con consistencia y
solidez, que hace prever que perdurarán un tiempo, sólo son ejemplos que
muestran a fecha de hoy, las funcionalidades de cada uno de los grupos de
esta clasificación o taxonomía de herramientas y aplicaciones para la mejora
de las labores docentes y de investigación del PDI. Por ello, es muy previ-
sible que, en un futuro no muy lejano, estas herramientas sean sustituidas
por otras más potentes u otra tecnología que haga estas funciones con mayor
precisión, rapidez y eficacia.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Dado que la IA y su implementación en el ámbito educativo, y más con-
cretamente en las labores de docencia e investigación del PDI, son materias
recientes; es muy difícil encontrar investigaciones realizadas en torno a esta
temática y por tanto difícil de discutir con la investigación aquí presentada.
Sin embargo, sí se cree oportuno relacionar esta investigación con otras,
que, aunque no traten la temática de la docencia y la investigación en el PDI,
sí hablan de herramientas para la docencia y/o la investigación. Así, en
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estudios anteriores (Álvarez-Herrero, 2023a; Álvarez-Herrero, 2023b;
Ramírez, 2024), ya se hablaba de las numerosas aplicaciones de IA que, en
torno a la creación de situaciones de aprendizaje, estaban apareciendo en
el ámbito educativo o de cómo clasificar las diferentes aplicaciones y herra-
mientas de IA en el ámbito de la educación. Y son varios los estudios que
apuntan que ya son muchos los docentes que usan las herramientas de IA
para su desarrollo profesional, tanto a nivel de su labor docente como de
su labor investigadora (Álvarez-Herrero, 2024; Xue & Wang, 2022). En edu-
cación y más concretamente cuando se considera el colectivo del PDI de las
universidades, la IA ofrece muchas opciones y posibilidades en la mejora,
rapidez, facilidad y reducción de esfuerzos en las tareas propias de este.
Tanto en docencia como en investigación.

Esta investigación recoge una clasificación de herramientas de IA gene-
rativa, capaces de ayudar y complementar al PDI en sus funciones de
docencia e investigación. Se han establecido 4 grandes grupos: 1) Asistentes
de escritura y búsqueda; 2) Asistentes en la investigación; 3) Asistentes en
la docencia; y 4) Asistentes en la gestión y tareas de comunicación e infor-
mación. Asimismo, al realizar la búsqueda y análisis de ejemplos concretos
para ilustrar esta clasificación, ello conduce a darse cuenta de que es nece-
sario incidir en las cuestiones éticas y morales a tener en cuenta cuando se
hace uso de la IA en estas tareas de docencia e investigación. De ahí que se
incida en que la IA puede ayudar y colaborar en estas tareas, pero como la
responsabilidad última es del PDI, es este quien debe hacer un uso respe-
tuoso y coherente y quien a su vez debe corroborar que lo obtenido
mediante el uso de la IA está exento de sesgos, incoherencias y errores. Por
ello, se constata que la IA es capaz de convertirse en una excelente aliada
del PDI, pero ni debe ni puede sustituir a un PDI. Ello, a su vez exige que,
el uso que se haga de la misma, además de ser un uso ético, debe regularse
y establecerse en unas normas que eviten la deshumanización de la inves-
tigación y la docencia. En conclusión, la IA complementa la labor y el desa-
rrollo profesional del docente e investigador, pero ello debe hacerse siempre
desde una perspectiva ética y responsable, con unas normas que deberían
estar establecidas por la comunidad científica y ser coherentes con ese espí-
ritu docente e investigador que ha estado durante tantos años presente entre
toda la comunidad.
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La sombra de la infancia y el peso de la culpa

María del Carmen Díez González
Universidad Cardenal Herrera CEU (España)

Resumen:

Las trampas y los viajes que emprendemos son estrategias para enfren-
tar el miedo y la culpa, para negarlos o repararlos. Pueden llevarnos a
afrontar nuestros estados emocionales desagradables e improductivos,
tanto a nivel personal como profesional. La culpa es uno de los mayores
bloqueos, ya que tiene un alto coste e influye en la pérdida de libertad. Sentir
miedo es involuntario, pues en muchos casos es inconsciente. Sin embargo,
hay otras caras del miedo que podemos reconocer y con las que estamos
muy familiarizados. ¿Qué está alimentando nuestro miedo? ¿Cómo reac-
cionamos ante el miedo? ¿Es el deseo de esquivar el golpe, de devolverlo,
de atacarlo? Si utilizamos el miedo con fines educativos, proyectaremos
bloqueos muy profundos en las nuevas generaciones. Sin embargo, cuando
reconocemos y acompañamos los pensamientos e impulsos que genera el
miedo, estos se silencian. Una vez silenciados, ya no se activan inconscien-
temente. Entonces, ¿qué ingredientes componen la sombra de la infancia?
Podemos optar por culpar a las circunstancias. Pero, al ser más conscientes
y darnos cuenta de que estamos eligiendo en la libertad de la causa, esta
actitud nos sitúa en un estado de conciencia superior y, por tanto, podemos
abordarla con mayor poder y maestría que si fuéramos víctimas indefensas
de estos sentimientos.

Palabras clave:

Emoción, miedo, culpa y infancia.
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SUMARIO:

Abstract:

The traps and journeys we embark on are strategies to confront fear and
guilt, to deny or repair them. They can lead us to face our unpleasant and
unproductive emotional states, both personally and professionally. Guilt is
one of the greatest blocks, as it comes at a high cost and influences the loss
of freedom. Feeling fear is involuntary, as in many cases it is unconscious.
However, there are other faces of fear that we can recognize and are very
familiar with. What is fueling our fear? How do we react to fear? Is it the
desire to dodge the blow, to return it, to attack it? If we use fear for educa-
tional purposes, we will project very deep blocks onto the new generations.
However, when we recognize and accompany the thoughts and impulses
generated by fear, they become silent. Once silenced, they no longer activate
unconsciously. So, what ingredients make up the shadow of childhood? We
can choose to blame the circumstances. But, by being more conscious and
realizing that we are choosing in the freedom of the cause, this attitude
places us in a state of higher consciousness and, therefore, we can approach
it with greater power and mastery than if we were helpless victims of these
feelings.

Keywords:

Emotion, fear, guilt, childhood.

1. INTRODUCCIÓN. 2. EL MIEDO. UNA EMOCIÓN PRIMA-
RIA. 2.1. La evolución del miedo desde la infancia. 2.2. El peso de la
culpa desde la infancia. 2.3. El papel de la escuela en la culpa. 3. CON-
CLUSIONES. 4. REFERENCIAS.

INTRODUCCIÓN

La infancia, como origen de nuestra personalidad, juega un papel fun-
damental en la formación de nuestras creencias, miedos y, por supuesto, de
la culpa. Esta emoción, a menudo silenciada y encubierta como una sombra,
puede influir significativamente en nuestra vida adulta, limitando nuestro
potencial y nuestras relaciones. De hecho, la culpa en la infancia puede sur-
gir desde experiencias donde hemos percibido algo como «malo» o «nega-
tivo» a experiencias, a menudo vinculadas a figuras de autoridad como
padres o profesores que dejan una clara huella en nuestra inconsciente. ¿Por
qué la culpa es tan poderosa? Y ¿qué trampas y viajes se afrontan desde su
llegada a nuestra identidad? Se trata de una ¿necesidad de aprobación?, del
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¿desarrollo del superyó? O de ¿falta de perspectiva en la visión del mundo?
De todas estas cuestiones se diluye que la culpa no desaparece con el tiempo
y que se manifiesta en la vida adulta con baja autoestima, dificultad para
tomar decisiones, ansiedad y depresión, entre otras. Superar y aprender del
miedo y la culpa requiere un trabajo introspectivo y a menudo, de un buen
acompañamiento desde varios ámbitos. Por tanto, ¿qué mensajes subyacen
las críticas y castigos en la infancia? Y ¿qué comparaciones se hacen con
otros menores? Expectativas poco realistas y miedos proyectivos incremen-
tan el peso de la culpa y sus manifestaciones. En este capítulo, abordaremos
las principales problemáticas y construiremos una puerta secreta para com-
prender qué emociones nos ayudan a sobrevivir y mantener relaciones
saludables y qué emociones se vuelven tan excesivas e irracionales que son
perjudiciales para nuestra salud mental.

EL MIEDO. UNA EMOCIÓN PRIMARIA

El miedo es una emoción primaria en la que se observa un bloqueo en
muchos casos enmascarado en el inconsciente. Según Ekman (1992), el
miedo se ubica biológicamente en la búsqueda de la supervivencia como
respuesta a mecanismos de huida, bloqueo o lucha. El miedo no sólo se
encuentra estancado en el desarrollo evolutivo del menor, a medida que se
enfrenta a desafíos aparecen las habilidades para afrontar cómo actúa la
mente humana (Ekman, 2016). En estos desafíos el entorno juega un papel
importante en este viaje. De hecho, se observa por la inseguridad que genera
o la intensidad de los miedos que trasmite. No obstante, las figuras de refe-
rencia y el aprendizaje de las herramientas para acompañar estas emociones
pueden favorecer y desarrollar la confianza en su entorno. El miedo puede
parecer un obstáculo que nos hace sentirnos fuera de nuestro control y de
hecho, la presencia del miedo indica que esas sensaciones corporales las has
creado en el nivel de la mente. Esta paradoja puede hacernos sentirnos res-
ponsable de dicha situación El miedo surge como una respuesta natural a
estímulos desconocidos o poco frecuentes, como los ruidos intensos, los
fenómenos atmosféricos, las palabras o estímulos que implican desafíos o
retos a los que no nos sentimos preparados o a la separación de los padres,
entre otros. A medida que los niños desarrollan habilidades superiores, los
miedos tienden a crecer en un sentido más específico y contextual. La evo-
lución de los miedos también confluye con el desarrollo evolutivo del niño,
en concreto, con los hitos del desarrollo más significativo, tal y como la
adaptación a la escuela, los hábitos del sueño hasta incluso el acceso a la
pubertad desde la edad más temprana (Rappe et al., 2022). Aunque el miedo
tiene un propósito adaptativo, cuando se vuelve excesivo o persistente,
puede interferir en el desarrollo emocional y social del niño, derivando en
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trastornos como la ansiedad generalizada o el trastorno de ansiedad por
separación (Thompson et al., 2023). Para ello, es clave identificar y abordar
los miedos en las primeras etapas de la vida. La combinación está en que
los niños aprendan del mismo y que generen esa fuerza para que sea un
desafío en el crecimiento y adaptación del mundo que les rodea. El miedo
también está moldeado por factores sistémicos ambientales y sociales
(Burris et al., 2021). Fomentar un desarrollo emocional saludable fortalece
esta emoción que, aunque a veces problemática, es esencial para la adap-
tación y la supervivencia humana.

LA EVOLUCIÓN DEL MIEDO DESDE LA INFANCIA

El miedo es una emoción fundamental que se manifiesta a lo largo del
desarrollo infantil de diversas maneras. Esta evolución es el resultado de la
interacción entre factores biológicos, cognitivos, emocionales y ambienta-
les. En estas líneas, se describe cómo el miedo cambia en cada etapa del
desarrollo y viaja desde la respuesta reflejo a estímulos sensoriales a un
concepto más complejo donde la entidad social cobra mayor relevancia.

Cuando hablamos de los miedos existenciales, nos estamos refiriendo a
los miedos relacionados con la propia existencia. En estos miedos se sitúan
el miedo a la muerte de la propia persona, el miedo a la muerte de los fami-
liares, el miedo al abandono o el miedo a no ser querido. Todos esos miedos,
se sitúan entre reales y/o no reales para la persona ya que, pueden ser objeto
de su imaginación. Siendo los miedos no reales muy constantes en su mente.
Como si esos miedos les vaticinaran ese final, como si anunciaran este hecho
sin apoyarse en la razón del hecho denotando culpa, apatía y sufrimiento.
Esta tipología de miedo nos desconecta de la familia, como reflejan nuestros
viajeros, ya que nos llevan al vacío y al abandono. Desde la Psicología Evo-
lutiva observamos cómo estos miedos tienen un origen en una etapa muy
temprana del desarrollo, donde cada etapa está preparada para compren-
der el miedo en su cara más amable y poder afrontarlo en sus caras más
abruptas. Desde los días de vida, el miedo se observa tras el reflejo a estí-
mulos sensoriales intensos. Estos miedos viajan desde los ruidos fuertes o
desconocidos que realizan un acto reflejo evolutivo para garantiza la super-
vivencia y la protección inmediata (Novovic, 2020). Estos miedos van evo-
lucionando, alrededor de los 6-8 meses, se observa un cambio en el bebé
asociado a una maduración cognitiva. En esta etapa comienzan a ser más
conscientes de la presencia o ausencia de sus figuras de apego y surge por
tanto el miedo a los extraños o también conocido por la ansiedad ante los
desconocidos (Rapee et al., 2022). Aquí surge la capacidad para diferenciar
entre rostros familiares y no familiares y ello denota un avance en la memo-
ria y reconocimiento facial. En esta etapa, por tanto, se intensifica el miedo
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a la separación de las figuras de apego que se intensifica hacia los 12 o 18
meses, coincidiendo con el desarrollo del apego seguro (Thompson et al.,
2023).

En la etapa preescolar, de 2 a 5 años, estos miedos se muestran de forma
más compleja y elaborada, esto se asocia a la capacidad y el desarrollo que
muestran e imaginan. En esta edad, los miedos que manifiestan se asocian
a la oscuridad, a los monstruos, a los fantasmas y a los fenómenos atmos-
féricos (Novotic et al., 2020). Además, comienza a surgir el miedo ante
temores como caídas físicas, ruptura de objetos importantes para ellos y/o
acudir al médico si ello implica dolor o pérdida. Estas situaciones se ven
condicionadas también por el propio modelo familiar o por las observacio-
nes de modelos como los padres, hermanos o sucesos del medio presencial
o virtual (Essau et al., 2013). Estos miedos en la etapa escolar, de 5 a 11 años,
se orientan hacían preocupaciones más concretas y realistas. En esta etapa
confluyen aspectos del rendimiento académico, peligros, identidad social
con otros aspectos naturales como los desastres o accidentes. Estas preocu-
paciones reflejan un desarrollo y encuentro con su identidad personal y
social ya que comienzan a comprender las causas-efectos de los sucesos de
su entorno. De hecho, aparece el miedo a la enfermedad y la muerte. De
hecho, cada vez encontramos más casos de niños que preguntan por la
muerte o la dibujan y se sitúan en una edad más temprana, ¿sorprendidos?
Son niños y niñas muy conscientes de la caducidad de la vida. Por tanto, es
muy vinculante conocer esta emoción para acompañar el niño en un período
tan sensible. El miedo bloquea al placer y condiciona de forma significativa
el desarrollo sano de las personas (Hadar et al., 2020 y Steachteas y Steach-
teas, 2020).

Este impacto del miedo se observa en función de las influencias sociales
y culturales en las que están presentes. Como comentábamos al principio
del capítulo, los miedos van evolucionando en función del desarrollo del
niño, del impacto en su entorno y de la proyección que hace el adulto y el
miedo sobre el mismo. De hecho, cuando llega la adolescencia estos miedos
están más orientados hacia aspectos más abstractos y sociales. En esta etapa
el concepto de identidad social, autoconcepto y autoestima cobran especial
relevancia ya que confluyen e experimentan el rechazo, el juicio, las creen-
cias y las metas personales y académicas (Junod et al., 2019), todos estos
ingredientes también están influenciados por la estabilidad económica,
social y familiar provocando que se experimenten de forma más aguda,
ligera o se mantengan en el tiempo.

El miedo es una emoción fundamentalmente para nuestra superviven-
cia. Se activa en nuestro cerebro cuando percibe una amenaza y de hecho
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con su activación se procesan otras emociones más complejas. No obstante,
aunque el miedo puede ayudarnos a evitar situaciones de riesgo, también
observamos su lado menos positivo ya que nos genera inseguridad y falta
de control sobre la tarea o situación. Desde la infancia, es esencial aprender
a convivir con el miedo. Nutrirnos de esta oportunidad de crecer en un
entorno seguro nos permitirá canalizar esta energía en comprender otras
emociones más complejas y ofrecernos una mochila bien equipada. Una
forma particular del miedo es la culpa que suele estar asociada a una sen-
sación de injusticia sea real o producto de la fantasía. Las caras más suaves
del miedo nos inquietan y nos resultan incómodas; mientras que las caras
más abruptas del miedo nos paralizan, nos desconciertan y nos hacen sen-
tirnos como atrapados, culpables, sumisos, etc., con una clara ausencia de
amor. Ciertamente, puede ser que estas palabras nos resuenen e incluso nos
sorprendan ya que el miedo tiene tantas caras que no podríamos concre-
tarlas en estas líneas. Cuando el miedo surge de la etapa más inconsciente
del cerebro es adecuado mirar los otros ápices de su receta. Entonces, ¿qué
otros ingredientes forman parte del miedo?

EL PESO DE LA CULPA DESDE LA INFANCIA

Desde que el niño acaba de nacer, sus familiares relacionan de forma
conmovida, generalmente, alguna de estas tendencias. En la mayoría de los
casos, se intenta hallar rasgos que recuerden a sus ascendentes y en esta
relación confluyen características físicas y en ello se infieren las caracterís-
ticas psicológicas. Esta influencia en una etapa de aprendizaje y adaptación
se emerge en las normas sociales y morales internalizadas. Es decir, a
medida que el niño se desarrolla comienza a ser consciente de la dicotomía
de lo correcto o lo incorrecto o lo que está bien o no. Comienza una expe-
rimentación en los sentimientos de culpa cuando trasgrede estas normas
morales e internas que ha estado aprendiendo de los adultos (Freud, 1923)
y de los maestros, ámbito social, iguales, etc. Este proceso de culpa, en
muchos casos, se ha generado del impacto del estímulo y su respuesta y
esta capacidad para recordarlo o mitigarlo se ha heredado desde genera-
ciones y desde el ambiente.

Ser consciente de la culpa no resuelve la represión. Sin embargo, no es
intrínsecamente negativa si nos sirve para mirar profundamente dentro de
nosotros para encontrar la inocencia del niño que acaba de nacer. De hecho,
este sentimiento nos ayuda a reparar y reconciliarnos con el comporta-
miento o emoción que nos subyace bajo la culpa (Tangney, Stuewig y Mas-
hek, 2007). En este sentido nos podríamos preguntar ¿los niños que expe-
rimentan la culpa están más propensos a disculparse para enmendar los
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errores? o por el contrario ¿generan más frustración y autocastigo y por
ende la pérdida de la inocencia eterna?

Es crítico encontrar un equilibrio en la forma de cómo se acompaña la
culpa y el miedo y por ende, sus expectativas. Las barreras que nos impo-
nemos o nos impone el mundo impiden la búsqueda y nos atrapan en las
trampas de forma agotadora. Por tanto, el viaje interior hacia el descubri-
miento está envuelto de enigmas y desafíos. Entonces, ¿cuál es el papel de
la escuela en la culpa?

EL PAPEL DE LA ESCUELA EN LA CULPA

Desde el contexto escolar nos preguntamos si la culpa se alimenta tam-
bién desde el aula.

Para ello vamos a recordar la historia de un hombre que caminaba por
la playa y se encontró a un pescador que presentaba un dilema entre un
cubo y unos cangrejos. Entonces, ¿cómo liberarnos del cubo de cangrejos?
Hargreaves (2001), investigador de referencia del campo educativo argu-
menta que el cambio no es bueno, ni malo ni neutral ya que puede ser las
tres o nada de ello, a la vez. La única elección posible es crear una escuela
donde los alumnos estén bien y para ello los maestros también estarán bien.
Para ello, la escuela debe contar con un centro de trabajo que le haga sentir
seguridad, valor y ser parte del centro y del cambio. Estos indicadores
influyen en la relación entre el alumno y el maestro para generar así expec-
tativas realistas que potencien la seguridad emocional.

Según Hargreaves (2001) los maestros de forma inconsciente pueden
trasmitir sentimientos o emociones confusas hacia sus alumnos ya que no
pueden o saben ponerse en su lugar. En este escenario se pueden generar
expectativas poco realistas e incluso inadecuadas que pueden revertir en
una dinámica tóxica. En el aula tenemos alumnos que pueden estar ocul-
tando sentimientos de aburrimiento, tristeza, ira o culpa y, en muchos casos,
avergonzados de su rendimiento académico. Esta dificultad para conectar
emocionalmente con el alumnado refuerza y aumenta el ciclo de la culpa y
va en detrimento del desempeño escolar y personal del alumno. Otros
autores, como Kurt y Demirbolat (2019) destacan el papel tan fundamental
que tiene la motivación en el alumnado. En realidad, es vital para sentirnos
capacitados y ser conscientes del motor que nos impulsa hacia nuestro ver-
dadero interior. Este ajuste potencia la autoaceptación para superar las
barreras del entorno. Cuando el maestro proyecto una actitud proactiva
genera en sus alumnos sentimientos de alegría y motiva su impulso por
aprender. Por el contrario, cuando el maestro proyecta frustración y culpa-
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bilidad por no cumplir sus expectativas, este escenario influye en cómo los
alumnos experimentan sus aprendizajes. De hecho, se les puede estar exi-
giendo ir más allá de sus capacidades o poner límites a su talento. Frenzel
et al. (2009), comparten la reflexión de que las emociones pueden contagiar
la actividad de un maestro a sus alumnos, de hecho, los alumnos son más
proactivos a experimentar emociones similares. De hecho, en estudios más
recientes como los autores Newberry y Snyder (2024), se evidencia como
los maestros entran en conflicto no solo con el alumnado si no con las polí-
ticas educativas en relación a las demandas que le solicitan de excesiva
burocracia ya que sienten que van en dirección no siempre lineal a la mejora
del ámbito educativo. Este miedo que se genera ante el incremento de
demanda confrontado con las expectativas del docente genera una propia
adición en bucle, es decir, aunque las circunstancias no sean desfavorables
este miedo a la culpa se continúa proyectando (Mancini y Gangemi, 2006).
En este sentido, no solo las demandas políticas pueden interferir y/o aumen-
tar estos sentimientos por no corresponder a las expectativas del maestro,
también las demandas de la familia, los planes de estudio pueden generar
disonancia con el maestro.

CONCLUSIONES

De acuerdo con las investigaciones planteadas, los pensamientos se
archivan en el banco de la memoria de la mente. Este archivo o registro está
influenciado no solo por los hechos sino por los sentimientos asociados, de
hecho, un solo pensamiento puede estar influenciando en múltiples senti-
mientos. En este sentido, nuestra infancia juega un papel fundamental en
este escenario de culpa, miedo, creencias limitando o potenciando nuestro
talento. La comprensión de estas emociones nos invita a mira los senti-
mientos que generan para comprender así los pensamientos que proyectan.
Quizás, no se trata de actuar en este escenario si no de mirar y escuchar este
sendero para poder así tomar conciencia sin resistencia. En muchas ocasio-
nes el intenso desarrollo social e intelectual puede eclipsar los fenómenos
afectivos. Incluso se observa cómo «los miedos» de los niños y/o adultos
aumentan en proporción a la severidad y complejidad del mundo. Ahora
bien, cada vínculo que iniciamos desde nuestra etapa infantil va agregando
más «ápices» a nuestro carácter, formas de ver la vida, actitudes, entre otras;
he ahí la importancia de los primeros años de vida y de cómo sean las rela-
ciones y su educación (Essau et al., 2013). Esas sombras se vuelven muy
negras, como el color que no deja pasar la luz que no nos permite ver lo que
hay detrás, que no sabes lo que esconde y te deja en soledad (Newberry y
Snyder, 2024). El ser humano necesita establecer vínculos afectivos con otras
personas, es ahí donde empieza el aprendizaje, con la presencia física (Yager
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et al., 2011). Los padres y los maestros son los primeros agentes educativos
y socializadores de los niños. Los niños desde pequeños imitan las conduc-
tas que observan en su entorno más cercano (Collado y Cadenas, 2013). La
imitación de estas conductas puede ser la causa y también la consecuencia
de los problemas que desarrollan los niños. Los maestros han de transferir
un adecuado acompañamiento emocional sustentado con los ingredientes
adecuados para que la receta sea original. Los niños van madurando emo-
cionalmente a medida que los adultos les enseñan y practican con ellos. Por
tanto, una adecuada educación de calidad requiere que las autoridades
académicas doten de materias y tiempo sin reloj para un saludable acom-
pañamiento emocional. Para que las nuevas generaciones se nutran de
serenidad, de alegría que les lleve a tomar consciencia en la toma de deci-
siones como «futuros profesionales» y sobre todo puedan desarrollar sus
talentos y disponer de tiempo y espacio para cultivar las reflexiones de su
vida y entorno. Quizás la solución sea la opuesta a lo que ya realizado,
quizás esta gestión en las crisis emocionales tan complejas que agotan sean
el mecanismo habitual de la mente consciente para manejar este viaje con
trampas y trucos; quizás la maniobra para conducirlos sea tan abrumadora
que dejar el punto muerto nos ayude a retener su intensidad y poder com-
partir esta vivencia con amigos, familiares o mentores facilite el camino
dotándolo de un nuevo sentido. Cada experiencia de vida, difícil o no,
esconde una lección. Cuanto más creativo sea nuestro camino o trabajo más
riesgos podrá afrontar en el viaje hacia el descubrimiento de su talento. Por
tanto, reflexionar sobre las creencias, las metas, los valores, los sentimientos,
las emociones, en fin, sobre la vida nos pone en un escenario observador
con ventaja para soltar la culpa y el miedo y así tomar un cambio de actitud
proactivo. Los niños nos imitan desde la infancia y su entorno condiciona
un escenario de vida y va generando sedimentos hacia lo sitos más signifi-
cativos de su entorno. Tenemos la oportunidad de elegir el camino ¿elegi-
mos la culpa como compañero de viaje? ¿Por cuánto tiempo? Nuestra elec-
ción bajo la impulsividad interna, vulnerabilidad o duda se va diluyendo
cuando elegimos el camino.
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