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Prologo

La educacion contemporéanea exige revisar tanto las formas de ensefiar como las razones que
sustentan las decisiones pedagogicas. La diversidad del alumnado, las demandas emocionales
de la vida escolar y la incorporacion de tecnologias digitales plantean preguntas que atraviesan
todos los niveles educativos. ; Cémo formar docentes capaces de fundamentar su practica? ¢ Qué
condiciones permiten construir experiencias de aprendizaje inclusivas? ;De qué manera puede
la innovacion contribuir a una ensefianza rigurosa y sensible a las necesidades de las personas?
Los siete capitulos de esta obra ofrecen perspectivas para abordar estas preguntas desde la

investigacion, la reflexion critica y la experiencia pedagogica.

Un primer aporte del libro consiste en reconocer la dimensidén socioemocional del trabajo
docente. A través del estudio de profesores de Historia, Geografia y Ciencias Sociales en el
contexto chileno, se examina la importancia de la empatia, la regulacion emocional y las
relaciones entre docentes y estudiantes. Esta mirada permite comprender que las condiciones
en las que se ensefia y se aprende estan estrechamente vinculadas con el bienestar de quienes
participan en el aula, especialmente cuando se abordan asuntos controversiales y desafios de

convivencia.

La formacion inicial del profesorado de Historia ocupa también un lugar relevante. Los
capitulos dedicados a la argumentacién pedagdgica y a la alfabetizacién evaluativa invitan a
examinar el equilibrio entre el dominio disciplinar y las competencias profesionales. Sus
reflexiones destacan la necesidad de que los futuros docentes puedan justificar sus decisiones,
comprender el sentido de los contenidos y sostener sus propuestas con fundamentos histéricos,
didacticos y epistemologicos. Desde esta perspectiva, la capacidad de disefiar actividades e

instrumentos adquiere profundidad cuando se acompafia de un juicio profesional reflexivo.

La inclusion educativa amplia esta discusién mediante el andlisis de la implementacion del
Disefio Universal para el Aprendizaje en secundaria. Las experiencias recogidas muestran
avances y dificultades que requieren atencion a la formacidn docente, la colaboracién y el apoyo
institucional. A su vez, el modelo COMPAS propone una arquitectura metodoldgica para
organizar el disefio, la validacién y la evaluacion de intervenciones psicoeducativas,
incorporando criterios de fidelidad y sostenibilidad. Ambos aportes permiten considerar las
condiciones necesarias para llevar las propuestas educativas a la practica y examinar sus

resultados.



En el ambito de la educacion superior, la obra aborda la relacion entre desarrollo curricular,
tecnologias digitales y aprendizaje autdnomo. Este analisis sitGa el valor de las herramientas en
su articulacién con los propositos formativos y la evaluacion. El capitulo sobre gamificacion
complementa esta perspectiva con una experiencia orientada a fortalecer la competencia
comunicativa en lengua extranjera, prestando atencion a la confianza, la participacion y la

interaccion entre estudiantes.

En conjunto, el libro invita a pensar la mejora educativa como un trabajo fundamentado,
contextualizado y abierto a revision. Sus péginas ofrecen a docentes, investigadores y
profesionales en formacion elementos para interrogar sus practicas y ampliar sus posibilidades
de actuacion. La invitacion al lector es a establecer un dialogo entre estos aportes y su propia
realidad educativa, con el compromiso de construir experiencias de aprendizaje mas

conscientes, inclusivas y pertinentes.
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Resumen

El presente ensayo examina criticamente las implicancias curriculares, epistemolégicas y
pedagdgicas derivadas de la limitada incorporacion de la argumentacion pedagogica en la
formacion inicial del profesorado de Historia, cuestionando el predominio de una preparacién
centrada en el disefio de recursos didacticos e instrumentos de evaluacion por sobre la
fundamentacion de las decisiones de ensefianza. El analisis se desarrolla en torno a tres ejes: la
consolidacién de una formacion orientada al desarrollo de competencias técnicas y las
limitaciones asociadas al escaso fortalecimiento de la argumentacion pedagogica; el
reconocimiento de esta como una expresion del conocimiento profesional docente y del juicio
profesional; y la necesidad de promover modelos formativos que articulen el disefio didactico
con la justificacion intelectual de las decisiones pedagdgicas. Desde el punto de vista
metodoldgico, el trabajo se basa en una revision de alcance de literatura especializada,
desarrollada bajo un enfoque cualitativo, interpretativo e inductivo, mediante un disefio
narrativo de tdpico. Los resultados muestran que la competencia profesional del futuro
profesorado no depende exclusivamente de la calidad técnica de las propuestas didacticas que
elabora, sino también de su capacidad para fundamentarlas a partir de argumentos
disciplinarios, didacticos y epistemoldgicos consistentes. Se concluye que la formacion inicial
del profesorado de Historia debe incorporar la argumentacion pedagdgica como una
competencia profesional esencial para favorecer una préactica docente reflexiva, autbnoma y

s6lidamente fundamentada.

Palabras clave: Formacion inicial docente; Argumentacion pedagogica; Didactica de la

Historia; Alfabetizacion evaluativa; Pensamiento histérico.

pég. 2



Abstract

This essay critically examines the curricular, epistemological, and pedagogical implications
arising from the limited incorporation of pedagogical argumentation into the initial training of
history teachers, questioning the prevalence of training focused on the design of instructional
resources and assessment tools over the substantiation of teaching decisions. The analysis
centers on three key areas: the consolidation of training oriented toward technical competencies
and the limitations linked to the lack of emphasis on pedagogical argumentation; the recognition
of such argumentation as an expression of professional teaching knowledge and judgment; and
the need to promote training models that integrate instructional design with the intellectual
justification of pedagogical decisions. Methodologically, the study is based on a scoping review
of specialized literature, conducted using a qualitative, interpretive, and inductive approach
within a narrative topical design. The results indicate that the professional competence of future
teachers depends not only on the technical quality of the instructional proposals they create but
also on their ability to substantiate them using consistent disciplinary, instructional, and
epistemological arguments. The study concludes that the initial training of history teachers must
incorporate pedagogical argumentation as an essential professional competence to foster a
reflective, autonomous, and soundly grounded teaching practice.

Keywords: Initial teacher training; Pedagogical argumentation; History education; Assessment

literacy; Historical thinking.
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Introduccion

Desde comienzos del siglo XXI, la formacién inicial del profesorado de Historia ha transitado
desde modelos centrados en la transmision de contenidos hacia propuestas que privilegian el
aprendizaje activo, el desarrollo de competencias y la construccion del pensamiento histérico.
En este escenario, los programas de formacion docente han incorporado progresivamente
asignaturas destinadas al disefio curricular, la elaboracién de recursos didacticos y la
construccién de instrumentos de evaluacidén con el propoésito de que los futuros docentes
desarrollen competencias para planificar experiencias de aprendizaje cada vez mas complejas
(Alvarez, 2023; Alvarez y Rodriguez, 2025). Esta evolucion representa un avance significativo

respecto de modelos tradicionales centrados exclusivamente en el dominio disciplinar.

No obstante, la creciente sofisticacion técnica de los recursos elaborados por los estudiantes no
necesariamente ha sido acompafada por un fortalecimiento equivalente de su capacidad para
fundamentar las decisiones pedagoOgicas adoptadas. En buena parte de las experiencias de
formacion docente es posible observar estudiantes capaces de elaborar secuencias didacticas
innovadoras, rubricas detalladas o instrumentos técnicamente correctos, pero que presentan
importantes dificultades cuando deben explicar por qué seleccionaron determinadas habilidades
cognitivas, por qué privilegiaron ciertos conceptos historicos o cémo sus decisiones dialogan

con perspectivas epistemoldgicas especificas de la disciplina (Monte-Sano, 2011).

Esta situacidn plantea un problema poco explorado dentro de la investigacion en Didactica de
la Historia. Si bien una parte importante de la literatura ha abordado la calidad de los
instrumentos de evaluacion (Brookhart, 2008), el desarrollo del pensamiento historico (Seixas
y Morton, 2013; Seixas, 2015; Alvarez, 2023; Alvarez y Rodriguez, 2025) vy la alfabetizacion
evaluativa del profesorado (Xu y Brown, 2016; Pastore, 2023), siguen siendo escasas las
investigaciones que examinan la capacidad de los futuros docentes para construir
argumentaciones pedagdgicas rigurosas que fundamenten y defiendan intelectualmente las
decisiones que orientan el disefio de la ensefianza. En consecuencia, la argumentacion
pedagdgica permanece como una competencia implicita, escasamente conceptualizada y

raramente evaluada dentro de las carreras de Pedagogia en Historia.

Esta carencia adquiere especial relevancia en un contexto internacional caracterizado por
crecientes demandas de profesionalizacion docente. Paises como Finlandia han fortalecido la

formacion investigativa de sus profesores precisamente para que puedan justificar sus
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decisiones mediante evidencia cientifica (Sahlberg, 2021), mientras que en Canada y Australia
los estandares profesionales incorporan explicitamente la necesidad de fundamentar las
practicas pedagogicas mediante investigacion y reflexion critica (Gibson et al., 2022; Pastore,
2023). En contraste, diversos programas latinoamericanos contintan privilegiando la
produccion de materiales por sobre la discusion argumentativa que los sustenta, reproduciendo

una vision instrumental de la profesion docente.

En este contexto, el presente ensayo busca reflexionar criticamente sobre la siguiente pregunta:
¢Debe la competencia profesional del profesorado de Historia medirse por la calidad de los
instrumentos que disefia o por la solidez de los argumentos que sustentan sus decisiones
pedagogicas? Para abordar esta problematica, el analisis se organiza en torno a tres ejes
complementarios. En primer lugar, se examina la creciente orientacion de la formacién inicial
hacia el desarrollo de competencias técnicas vinculadas al disefio de planificaciones, recursos
didacticos e instrumentos de evaluacion, asi como las limitaciones derivadas del escaso
desarrollo de la argumentacion pedagogica. En segundo término, se analiza la argumentacion
pedagdgica como una manifestacion del conocimiento profesional docente, enfatizando su
papel en la justificacion epistemoldgica, disciplinar y didactica de las decisiones de ensefianza.
Finalmente, se reflexiona sobre la necesidad de reorientar la formacién inicial del profesorado
de Historia hacia modelos que integren el disefio pedagdgico con la defensa intelectual de las

decisiones adoptadas, fortaleciendo asi una docencia mas reflexiva, autdbnoma y fundamentada.
Metodologia

Este ensayo adopta una estrategia metodoldgica sustentada en una revision de alcance de
literatura especializada (Arksey y O'Malley, 2005), concebida como un procedimiento
destinado a examinar los fundamentos conceptuales y las discusiones actuales en torno a la
argumentacion pedagogica dentro de la formacion inicial del profesorado de Historia. Mas que
realizar una sintesis descriptiva de antecedentes, el analisis busca contrastar perspectivas
tedricas provenientes de distintos campos de estudio para problematizar el lugar que ocupa la
justificacién de las decisiones pedagdgicas en la construccién del conocimiento profesional
docente. En este proceso se consultaron articulos cientificos, capitulos de libro y obras de
referencia indexados en Web of Science, Scopus, Scielo y Google Scholar, ademéas de
publicaciones especializadas en didactica de la Historia, formacion docente, epistemologia de

la ensefianza y desarrollo profesional.
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El corpus documental fue seleccionado considerando su relevancia para comprender las
relaciones entre el conocimiento disciplinar, el conocimiento didactico, la alfabetizacion
evaluativa y la reflexion profesional, privilegiando investigaciones que abordaran los procesos
mediante los cuales los futuros docentes fundamentan sus decisiones de ensefianza. La
identificacion de la literatura se apoyd en los descriptores “argumentacion pedagogica”,

bR 19

“formacion inicial docente”, “didactica de la Historia”, “conocimiento profesional docente”,

99 Cey 99 ¢

“pensamiento historico”, “juicio profesional”, “reflexidén docente”, “conocimiento pedagogico
del contenido”, “toma de decisiones pedagdgicas” y “profesionalizacion docente”, utilizados
de manera combinada para ampliar la cobertura de la basqueda y reconocer los principales

enfoques presentes en la produccidn cientifica internacional.

Desde el punto de vista metodoldgico, el trabajo se inscribe en un enfoque cualitativo con
orientacion interpretativa e inductiva, mediante un disefio narrativo de topico. Este enfoque
privilegia la interpretacion de los argumentos desarrollados por la literatura antes que la
cuantificacion de evidencias, permitiendo reconstruir las distintas formas en que se ha
conceptualizado la argumentacion pedagdgica como parte del ejercicio profesional docente. Por
consiguiente, el analisis se orienta a establecer relaciones entre categorias teoricas, identificar
tensiones conceptuales y reconocer vacios de investigacion que dificultan comprender como
los programas de formacion docente favorecen —o limitan— el desarrollo de la capacidad de

justificar decisiones didacticas.

Finalmente, el ensayo asume que la argumentacion pedagdgica constituye un objeto de
reflexion tedrica cuyo estudio exige integrar aportes de la didactica especifica, la teoria del
conocimiento profesional docente, la practica reflexiva y la investigacion sobre formacion del
profesorado. Desde esta mirada, la revisién no pretende ofrecer conclusiones generalizables,
sino construir una interpretacion critica que permita replantear la formacién inicial del
profesorado de Historia desde una concepcion que valore no solo la elaboracion de propuestas
didacticas, sino también la capacidad de fundamentarlas mediante argumentos disciplinarios,

pedagdgicos y epistemoldgicos consistentes.
Del saber hacer al saber justificar: Una competencia profesional invisibilizada

La formacién inicial docente ha estado histéricamente orientada hacia el desarrollo de
competencias practicas. Planificar clases, elaborar evaluaciones, disefiar actividades y

seleccionar recursos constituyen aprendizajes esenciales para el ejercicio profesional. Esta
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orientacion responde a la necesidad de preparar docentes capaces de enfrentar los desafios
cotidianos del aula desde el inicio de su insercion laboral. Sin embargo, el énfasis puesto en el
“hacer” ha tendido a relegar una dimension igualmente relevante: la capacidad de explicar y
justificar por qué determinadas decisiones resultan mas pertinentes que otras en un contexto

especifico (Shulman, 1987).

La diferencia entre describir una decision y justificarla es sustancial. Un futuro profesor de
Historia puede afirmar que selecciond una fuente primaria porque favorece el pensamiento
historico; no obstante, justificar dicha eleccidn exige explicar qué procesos cognitivos pretende
desarrollar, como esa fuente contribuye a la contextualizacion historica, qué evidencia respalda
su utilizacion y por qué constituye una alternativa mas pertinente que otras disponibles. La
argumentacion pedagogica, por tanto, implica movilizar simultaneamente conocimientos
disciplinarios, didacticos, curriculares y epistemoldgicos para construir una explicacion

coherente y fundamentada.

Desde la perspectiva del conocimiento profesional docente, Shulman (1987) ya advertia que
ensefar supone integrar multiples saberes especializados. No basta con dominar los contenidos
historicos; es necesario comprender como esos contenidos pueden transformarse en objetos de
ensefianza significativos para distintos estudiantes. Sin embargo, esta transformacion exige
decisiones complejas cuya legitimidad depende precisamente de la calidad de las razones que
las sustentan. Cuando la formacién docente reduce la evaluacion al producto final —una
planificacion o un instrumento— invisibiliza el razonamiento profesional que dio origen a esas

decisiones.

La experiencia comparada ofrece ejemplos ilustrativos. En Finlandia, la formacion del
profesorado incorpora una fuerte orientacion investigativa que obliga a los futuros docentes a
justificar metodoldgicamente cada una de sus decisiones mediante evidencia proveniente de la
investigacion educativa (Sahlberg, 2021). Del mismo modo, en Canada, las practicas
profesionales incluyen instancias sistematicas de reflexion critica en las cuales los estudiantes
deben defender oralmente sus elecciones didacticas frente a tutores universitarios y profesores
colaboradores (Gibson et al., 2022). En ambos casos, la calidad del razonamiento constituye un
criterio de evaluacion tan importante como el disefio mismo de la propuesta pedagogica.

En contraste, en una buena parte de los programas latinoamericanos —incluido el caso

chileno—, las evaluaciones suelen concentrarse en verificar si una planificacion cumple
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determinados criterios técnicos, mientras la fundamentacién se limita a breves apartados
descriptivos o respuestas superficiales durante las presentaciones orales. Como consecuencia,
la mayor parte de los futuros profesores desarrollan competencias para elaborar recursos
didacticos visualmente atractivos y técnicamente correctos, pero manifiestan importantes
dificultades cuando deben defender conceptualmente sus decisiones frente a preguntas
imprevistas. Esta situacion sugiere que la verdadera debilidad de la formacion inicial no reside
en ensefar a disefiar, sino en ensefiar a argumentar, una competencia profesional indispensable

para ejercer una docencia verdaderamente reflexiva y fundamentada.
La argumentacion pedagdgica como evidencia del conocimiento profesional docente

La argumentacion pedagégica constituye una manifestacion visible del conocimiento
profesional del docente, pues permite hacer explicitos los razonamientos que orientan las
decisiones de ensefianza. Mientras un instrumento de evaluacion o una planificacion
representan el producto final del proceso de disefio, la argumentacion revela el camino
intelectual recorrido para llegar a esas decisiones. Por consiguiente, evaluar Unicamente los
productos implica observar solo una parte del desempefio profesional, dejando fuera el
componente cognitivo que distingue a un profesor reflexivo de uno que simplemente reproduce

modelos previamente aprendidos (Schon, 1983).

Desde esta mirada, la argumentacion pedagdgica puede entenderse como una competencia
metacognitiva de alto nivel. El futuro profesor no solo debe saber qué hacer, sino también
explicar por qué esa alternativa resulta mas pertinente que otras posibles considerando el
contexto, las caracteristicas del alumnado, los objetivos curriculares y los fundamentos
epistemoldgicos de la disciplina. Esta capacidad supone establecer relaciones entre teoria y
practica, movilizando conocimientos provenientes de la Historia, la Didactica, la Psicologia del
Aprendizaje, la evaluacion y el curriculo. Por tanto, la argumentacion convierte decisiones

aparentemente intuitivas en decisiones intelectualmente justificadas.

La Didactica de la Historia ofrece numerosos ejemplos de esta necesidad. Un profesor puede
decidir utilizar fuentes primarias durante una clase sobre la Revolucién Francesa. Sin embargo,
esa decision adquiere verdadero valor profesional inicamente cuando es capaz de explicar que
las fuentes favorecen procesos de corroboracidn, contextualizacién y analisis critico de
evidencias, habilidades propias del pensamiento histérico descritas por Seixas y Morton (2013).

Del mismo modo, optar por una narrativa historica en lugar de una prueba de alternativas
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mdaltiples requiere justificar como dicho formato permite evaluar competencias interpretativas
que dificilmente podrian evidenciarse mediante preguntas cerradas (Wineburg, 2001; Alvarez,
2023; Alvarez y Rodriguez, 2025).

La ausencia de esta competencia tiene consecuencias relevantes para el ejercicio profesional.
Cuando los docentes carecen de fundamentos sélidos, sus decisiones suelen depender de
tendencias pedagdgicas, orientaciones ministeriales 0 materiales elaborados por terceros, sin
desarrollar una postura critica frente a ellos. Este problema limita la autonomia profesional y
favorece una ensefianza tecnocratica, donde las estrategias didacticas se implementan porque
se consideran funcionales o porque fueron aprendidas de ese modo durante la formacién
universitaria, pero no debido a que exista una reflexion fundamentada acerca de su pertinencia.
En efecto, el profesor se transforma en un ejecutor eficiente mas que en un intelectual capaz de

analizar criticamente su propia practica (Giroux, 1988; Alvarez, 2023).

Diversos sistemas educativos han intentado revertir esta situacion. En Australia, los estandares
profesionales exigen que los docentes justifiquen sus decisiones mediante evidencia derivada
de lainvestigacion educativa y de los resultados obtenidos en el aula (Pastore, 2023). De manera
similar, en Inglaterra, las universidades suelen incorporar defensas orales de portafolios
profesionales, donde los docentes en formacion deben argumentar las decisiones adoptadas
durante sus préacticas pedagdgicas (Gomez et al., 2017). Estas experiencias muestran que la
calidad del razonamiento constituye un indicador tan relevante como la calidad de los recursos
elaborados, reforzando la idea de que ensefiar implica, ante todo, tomar decisiones

fundamentadas.

Hacia una formacién docente centrada en la defensa intelectual de las decisiones

pedagdgicas

Si la argumentacion constituye una competencia profesional esencial, resulta necesario
replantear los modelos tradicionales de formacion inicial docente. Durante décadas, gran parte
de la evaluacion universitaria se ha concentrado en verificar la correcta elaboracion de
planificaciones, recursos didacticos, secuencias de aprendizaje o instrumentos de evaluacion.
Si bien estos productos contintan siendo indispensables, representan Unicamente la dimension
visible del conocimiento profesional. La dimension menos observable, pero intelectualmente
mas compleja, corresponde precisamente a la capacidad de explicar, defender y revisar

criticamente las decisiones que dieron origen a dichos productos.
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Una transformacion de esta naturaleza implica modificar también las estrategias de evaluacion
utilizadas en las universidades. Las defensas orales, los coloquios pedagogicos, los portafolios
reflexivos y las entrevistas profesionales pueden convertirse en instancias privilegiadas para
evidenciar el razonamiento de los futuros docentes. No se trata de agregar evaluaciones
adicionales, sino de desplazar el foco desde el producto hacia el proceso intelectual que lo
sustenta. De esta manera, preguntas como “;Por qué selecciond esta habilidad histérica?”,
“;Qué fundamento epistemologico respalda esta decision?” o “;Qué evidencia demuestra que
esta estrategia favorece el aprendizaje?” adquieren un valor formativo equivalente al anélisis

técnico del instrumento elaborado.

El caso chileno ilustra con claridad esta necesidad. En diversas experiencias de formacion del
profesorado de Historia (ZUfiga et al., 2022; Aponte et al., 2022), los futuros profesores logran
disefiar pruebas técnicamente adecuadas, incorporando habilidades cognitivas, fuentes
historicas y criterios de evaluacion coherentes. No obstante, durante las instancias de
retroalimentacion oral suelen presentar dificultades para explicar la relacion entre dichas
decisiones y los fundamentos teoricos de la disciplina. Frecuentemente describen lo que
hicieron, pero no logran argumentar por qué lo hicieron ni cuales fueron los criterios utilizados
para descartar otras alternativas. Esta diferencia pone de manifiesto que el problema no reside

en la ausencia de conocimientos, sino en la escasa ejercitacion de la argumentacién profesional.

Situaciones similares han sido descritas en Espafia. Si bien la formacién del profesorado ha
incorporado enfoques centrados en competencias historicas y pensamiento critico, Gomez et al.
(2017) muestran que la mayoria de los futuros docentes contintan reproduciendo metodologias
tradicionales sin explicitar los supuestos epistemoldgicos que las sustentan. La innovacion
didactica pierde profundidad cuando no estd acompafiada por una reflexién critica sobre las
razones que justifican cada decision. Por consiguiente, la profesionalizacion docente requiere
avanzar desde la innovacion metodoldgica hacia la construccién consciente del juicio

profesional.

En este contexto, la argumentacion pedagogica deberia consolidarse como un eje transversal de
la formacion docente. Cada planificacion, actividad, recurso o instrumento evaluativo debiera
ir acompafiado de procesos sistematicos de defensa intelectual que permitan hacer visible el
razonamiento profesional del futuro docente. De este modo, solo sera posible formar profesores
capaces de adaptar criticamente sus decisiones a contextos cambiantes, dialogar con la

investigacion educativa y ejercer una autonomia profesional fundamentada. Méas que
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disefiadores eficientes de recursos didacticos, las universidades deben formar profesionales
capaces de pensar, justificar y revisar continuamente sus propias decisiones pedagdgicas.

Conclusion

La formacion inicial del profesorado de Historia ha logrado avances significativos en el
desarrollo de competencias relacionadas con el disefio curricular, la elaboracion de recursos
didacticos y la alfabetizacion evaluativa. Estos progresos han contribuido a superar modelos
tradicionales centrados exclusivamente en la transmisién de contenidos, favoreciendo practicas
pedagdgicas méas activas y coherentes con los enfoques actuales de ensefianza. Sin embargo,
dichos avances han sido acompafiados por una insuficiente atencion al desarrollo de la
argumentacion pedagdgica, entendida como la capacidad de justificar intelectualmente las

decisiones adoptadas durante el proceso de ensefianza.

La evidencia teorica y los ejemplos internacionales analizados permiten sostener que el
conocimiento profesional docente no puede reducirse a la calidad de los productos que un
profesor es capaz de elaborar. Una planificacion impecable o una evaluacién técnicamente
correcta carecen de sentido profesional si quien las disefi6 no puede explicar las razones
epistemoldgicas, didacticas y curriculares que orientaron sus decisiones. La argumentacion
constituye, por tanto, la expresién mas visible del juicio profesional y de la capacidad reflexiva

que caracteriza a una profesion intelectualmente compleja.

Asimismo, los casos de Finlandia, Canada, Australia, Inglaterra y Espafia muestran que los
sistemas educativos con mayores niveles de profesionalizacion docente han incorporado
instancias sistematicas donde los futuros profesores deben defender sus decisiones frente a
pares y académicos. Estas experiencias sugieren que la calidad de la ensefianza depende no solo
del dominio técnico, sino también de la capacidad para fundamentar criticamente las préacticas
pedagdgicas mediante evidencia y conocimiento especializado. En contraste, los modelos
centrados exclusivamente en la produccion de instrumentos corren el riesgo de promover una

visién tecnocratica de la docencia.

La principal contribucion de este ensayo consiste en proponer que la argumentacion pedagdgica
debe ser reconocida como una competencia profesional autonoma dentro de la Didactica de la
Historia. A diferencia de conceptos ampliamente estudiados, como el pensamiento historico o
la alfabetizacion evaluativa, la capacidad de justificar decisiones pedagdgicas ha recibido

escasa atencion en la investigacion especializada. Esta ausencia abre una linea de estudio
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novedosa que permitiria comprender con mayor profundidad cdmo construyen su juicio
profesional los futuros docentes y de qué manera las universidades pueden favorecer dicho

proceso.

En definitiva, responder a la pregunta que orientd este ensayo conduce a una conclusion clara:
la competencia profesional docente no deberia medirse Unicamente por la calidad de los
instrumentos que produce, sino también por la calidad de los argumentos que sustentan sus
decisiones pedagodgicas. Disefiar constituye una condicion necesaria para ensefiar, pero
justificar representa la evidencia mas solida de que el profesor comprende verdaderamente
aquello que hace. Formar docentes capaces de argumentar sus decisiones significa avanzar
hacia una profesién mas reflexiva, autbnoma y comprometida con la construccién rigurosa del

conocimiento histarico.
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Resumen

El presente ensayo analiza criticamente las tensiones curriculares, epistemoldgicas y
pedagogicas derivadas de la creciente centralidad de la alfabetizacion evaluativa en la
formacion inicial del profesorado de Historia, problematizando el riesgo de que el
fortalecimiento de las competencias evaluativas desplace el conocimiento histérico disciplinar.
El anélisis se organiza en tres ejes: el auge de la alfabetizacion evaluativa y la tecnificacion de
la formacion docente; las evidencias internacionales sobre la disminucion del conocimiento
disciplinar y sus consecuencias para la ensefianza de la Historia; y la necesidad de reconstruir
un equilibrio entre conocimiento histérico, didactica especifica y alfabetizacion evaluativa
como componentes del conocimiento profesional docente. Metodologicamente, el trabajo se
sustenta en una revision de alcance de literatura especializada, desarrollada desde un enfoque
cualitativo, interpretativo e inductivo, con un disefio narrativo de tépico. Los resultados
sugieren que la alfabetizacion evaluativa fortalece la préctica docente Unicamente cuando
permanece articulada al dominio historiografico y al razonamiento historico; en cambio, cuando
adquiere un caracter predominantemente técnico e instrumental, puede favorecer la
simplificacion del conocimiento disciplinar. Se concluye que la formacion inicial del
profesorado de Historia requiere integrar de manera equilibrada el conocimiento disciplinar,
pedagdgico y evaluativo para garantizar una ensefianza histéricamente rigurosa Yy

pedagdgicamente fundamentada.

Palabras clave: Alfabetizacion evaluativa; Conocimiento disciplinar; Formacion inicial

docente; Pensamiento historico; Conciencia historica.
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Abstract

This essay critically analyzes the curricular, epistemological, and pedagogical tensions arising
from the growing centrality of assessment literacy in the initial training of history teachers,
examining the risk that the strengthening of assessment competencies might displace
disciplinary historical knowledge. The analysis is organized around three axes: the rise of
assessment literacy and the technification of teacher training; international evidence regarding
the decline of disciplinary knowledge and its consequences for history teaching; and the need
to restore a balance between historical knowledge, subject-specific didactics, and assessment
literacy as components of teachers' professional knowledge. Methodologically, the study is
based on a scoping review of specialized literature, conducted using a qualitative, interpretive,
and inductive approach with a narrative-topical design. The results suggest that assessment
literacy strengthens teaching practice only when it remains integrated with historiographical
mastery and historical reasoning; conversely, when it takes on a predominantly technical and
instrumental character, it may foster the simplification of disciplinary knowledge. The study
concludes that the initial training of history teachers must integrate disciplinary, pedagogical,
and assessment knowledge in a balanced manner to ensure teaching that is both historically
rigorous and pedagogically grounded.

Keywords: Assessment literacy; Disciplinary knowledge; Initial teacher training; Historical

thinking; Historical consciousness.
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Introduccion

Durante las dos ultimas décadas, la alfabetizacion evaluativa ha adquirido una importancia
creciente en las politicas de formacién docente, pues diversos organismos internacionales y
sistemas educativos han insistido en que los futuros profesores deben ser capaces de disefiar
instrumentos validos, interpretar evidencias de aprendizaje y utilizar la evaluacién con fines
formativos (Deluca et al., 2019; Zudiga et al., 2022). Este cambio representa un avance
respecto de modelos tradicionales centrados Unicamente en la calificacion, ya que concibe la
evaluacion como parte integral del proceso de ensefianza. No obstante, la consolidacion de esta
perspectiva también ha desplazado la atencidén hacia competencias técnicas cuya centralidad

merece ser examinada criticamente.

En el caso de la formacion del profesorado de Historia, la alfabetizacidn evaluativa ha sido
incorporada como un componente esencial para disefiar actividades orientadas al desarrollo del
pensamiento histdrico, las habilidades de analisis documental y la conciencia historica. Una
buena parte de los programas de formacién inicial docente han fortalecido cursos sobre
construccidn de rubricas, elaboracién de reactivos, evaluacion auténtica y retroalimentacion
efectiva. Sin embargo, esta transformacion ha coincidido con una disminucién progresiva de
los créditos destinados a cursos de historiografia, teoria de la Historia y profundizacion
disciplinar, fendmeno observable en diversos sistemas universitarios europeos Yy

latinoamericanos (Grossman et al., 2009; Aponte et al., 2022; Zifiga et al., 2022).

Este escenario plantea una tension que ha recibido escasa atencidn en la literatura especializada.
Si bien numerosos estudios destacan los aportes de la alfabetizacion evaluativa para fortalecer
la toma de decisiones pedagogicas (Biggs y Tang, 2011; Xuy Brown, 2016), son mucho menos
frecuentes las investigaciones que examinan las posibles consecuencias de una focalizacion
excesiva en la evaluacion sobre el dominio del conocimiento disciplinar del profesorado. Esta
preocupacion adquiere especial relevancia en el ambito de la Historia, donde el ejercicio
profesional demanda no solo competencias para evaluar el aprendizaje, sino también una sélida
comprension de los debates historiograficos, la capacidad de analizar perspectivas multiples y
la habilidad para interpretar criticamente las evidencias del pasado (Wineburg, 2001; Seixas y
Morton, 2013; Alvarez y Rodriguez, 2025).

En este contexto, el presente ensayo busca reflexionar criticamente sobre la siguiente pregunta:

¢Hasta qué punto la alfabetizacién evaluativa fortalece el conocimiento profesional docente y
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cuando comienza a desplazar el conocimiento historico disciplinar en la formacion del
profesorado de Historia? Para abordar esta problemaética, el analisis se organiza en torno a tres
ejes complementarios. En primer lugar, se examina el auge de la alfabetizacion evaluativa y el
proceso de tecnificacion que ha experimentado la formacion docente en las ultimas décadas.
En segundo término, se analizan las evidencias internacionales que muestran las consecuencias
de una reduccion progresiva del conocimiento disciplinar en la preparacion del profesorado de
Historia. Finalmente, se reflexiona sobre la necesidad de reconstruir un equilibrio entre
conocimiento historico disciplinar y alfabetizacion evaluativa, entendiendo que ambos
constituyen dimensiones complementarias e interdependientes del conocimiento profesional

docente.
Metodologia

El presente ensayo se fundamenta en una revision de alcance de literatura especializada (Arksey
y O'Malley, 2005), orientada a analizar criticamente las tensiones epistemoldgicas, curriculares
y pedagodgicas derivadas de la creciente centralidad de la alfabetizacion evaluativa en la
formacion inicial del profesorado de Historia. Para ello, se revisaron investigaciones empiricas,
ensayos teoricos y obras de referencia disponibles en bases de datos académicas como Web of
Science, Scopus, Scielo y Google Scholar, ademas de libros especializados en didactica de la
Historia, formacion docente, alfabetizacion evaluativa, pensamiento histérico, conocimiento
disciplinar y conocimiento profesional docente. La busqueda bibliogréfica se estructuro a partir

2 13

de los descriptores “alfabetizacion evaluativa”, “formacion inicial docente”, “conocimiento
disciplinar”, “pensamiento historico”, “formacion del profesorado de Historia”, “conocimiento
pedagdgico del contenido”, “didéctica de la Historia” y “conocimiento profesional docente”,
con el propdsito de identificar investigaciones que abordaran la relacion entre las competencias
evaluativas y el conocimiento disciplinar en la preparacion de futuros profesores de Historia,
asi como los principales debates actuales sobre el equilibrio entre ambos componentes del

conocimiento profesional docente.

El estudio se inscribe en un enfoque cualitativo de caracter interpretativo, desarrollado mediante
un disefio narrativo de topico con orientacion inductiva. Esta perspectiva metodologica permite
comprender la alfabetizacion evaluativa no solo como un conjunto de competencias técnicas
orientadas al disefio, aplicacién e interpretacion de procesos de evaluacion, sino también como
un componente del conocimiento profesional docente cuya creciente relevancia puede

reconfigurar las prioridades formativas de los programas universitarios. Desde esta mirada, se
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integran aportes provenientes de la didactica de la Historia, la teoria del pensamiento histdrico,
la alfabetizacion evaluativa, el conocimiento pedagdgico del contenido y los estudios sobre
formacion docente, con el fin de examinar criticamente las implicancias que tiene el eventual
desplazamiento del conocimiento disciplinar hacia enfoques predominantemente

procedimentales en la preparacion de futuros profesores de Historia.

Asimismo, la revision se concibe como un ejercicio de sintesis interpretativa mas que de
generalizacion empirica, dirigido a identificar convergencias, divergencias y vacios presentes
en la literatura especializada sobre alfabetizacion evaluativa y conocimiento disciplinar. En este
sentido, el andlisis busca problematizar un supuesto ampliamente instalado en la investigacién
educativa: que el fortalecimiento de las competencias evaluativas conduce, por si mismo, al
desarrollo del conocimiento profesional docente. A partir de esta revision critica, el ensayo
propone una reflexion tedrica destinada a revalorizar el equilibrio entre conocimiento
disciplinar, conocimiento didactico y alfabetizacién evaluativa como condicion indispensable
para la formacién de profesores de Historia capaces de fundamentar, ensefiar y evaluar el

conocimiento historico desde una perspectiva rigurosa, critica e intelectualmente soélida.
El auge de la alfabetizacion evaluativa y la tecnificacion de la formacion docente

La alfabetizacién evaluativa surge como respuesta a las limitaciones de los modelos
tradicionales de evaluacion centrados exclusivamente en la medicion del rendimiento
académico. Autores como Stiggins (1991) y Popham (2009) plantearon que los docentes debian
comprender los fundamentos conceptuales de la evaluacion para utilizarla como herramienta
de aprendizaje y no Unicamente como mecanismo de certificacion. Posteriormente, DelLuca et
al. (2019) ampliaron esta nocion al incorporar competencias relacionadas con la interpretacion

de evidencias, la retroalimentacion y la toma de decisiones pedagogicas fundamentadas.

Este enfoque ha influido profundamente en la formacion inicial del profesorado. En paises
como Canada, las facultades de educacion han incorporado cursos especificos sobre evaluacion
auténtica y alfabetizacion evaluativa, buscando que los futuros docentes aprendan a disefiar
instrumentos alineados con los objetivos curriculares (Clark, 2011; Gibson et al., 2022). De
manera similar, en Australia, los estandares profesionales docentes exigen que los profesores
demuestren competencias especificas para planificar, aplicar y analizar evaluaciones durante
su formacidn universitaria. Estas politicas han fortalecido significativamente la preparacion

técnica de los futuros profesores (DeLuca et al., 2019; Pastore, 2023).
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Sin embargo, el problema emerge cuando la alfabetizacion evaluativa comienza a entenderse
como un fin en si mismo y no como un medio para ensefiar mejor. La mayor parte de los
programas de formacidn docente de Occidente destinan un nimero creciente de horas al disefio
de rabricas, matrices de especificaciones, indicadores de logro y procedimientos de validacion
de instrumentos, mientras disminuyen los espacios destinados a la reflexion historiogréafica. Por
consiguiente, los estudiantes desarrollan un lenguaje altamente especializado sobre evaluacion,
pero encuentran dificultades para explicar las bases epistemoldgicas que sustentan aquello que

pretenden evaluar.

Esta situacion resulta particularmente visible en la ensefianza de la Historia. Disefiar una rdbrica
para evaluar la contextualizacion histérica o la corroboracion documental constituye una tarea
relativamente accesible cuando existen modelos predisefiados. No obstante, justificar por qué
determinadas habilidades representan dimensiones centrales del pensamiento historico y la
conciencia histérica requiere comprender debates desarrollados por autores como Risen
(2005), Lévesque (2008) o Seixas y Morton (2013). Sin ese conocimiento disciplinar, la

evaluacion corre el riesgo de transformarse en una actividad eminentemente procedimental.

Un ejemplo ilustrativo puede observarse en Chile, donde los futuros profesores de Historia
logran construir instrumentos técnicamente coherentes, incorporando criterios, indicadores y
escalas de desempefio, pero presentan dificultades para fundamentar conceptualmente
categorias como conciencia histérica, empatia histérica o pensamiento histérico (Aponte et al.,
2022; Zufiga et al., 2022; Alvarez y Rodriguez, 2025). En estos casos, el dominio del lenguaje
evaluativo no necesariamente refleja una comprensién profunda de los fundamentos
historiograficos de la disciplina, evidenciando una posible instrumentalizacion del

conocimiento histérico que merece ser discutida desde la investigacion educativa.

La disminucion del conocimiento disciplinar: Evidencias internacionales y consecuencias

para la ensefianza de la Historia

La relacion entre conocimiento disciplinar y conocimiento pedagogico constituye uno de los
debates mas relevantes en la investigacion sobre formacion docente. Desde la propuesta clésica
de Shulman (1986), el conocimiento profesional del profesor se entiende como la integracion
de multiples dimensiones: conocimiento del contenido, conocimiento pedagdgico del
contenido, conocimiento curricular y conocimiento del contexto escolar. Ninguna de estas

dimensiones resulta suficiente por si sola. En consecuencia, fortalecer Unicamente la
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alfabetizacion evaluativa sin consolidar el conocimiento historico disciplinar implica debilitar

uno de los pilares que sustentan la ensefianza de la Historia.

Durante las Gltimas décadas, diversos investigadores han advertido una tendencia hacia la
“pedagogizacion” de la formacion docente (Biggs y Tang, 2011; Xu y Brown, 2016; Pastore,
2023). En una buena parte de los programas universitarios, las asignaturas orientadas a la
planificacién, evaluacion, inclusion y gestion del aula han incrementado progresivamente su
presencia curricular, mientras que las destinadas al estudio profundo de la disciplina han
reducido su carga horaria. Esta situacion ha sido descrita en Inglaterra, donde las reformas
impulsadas desde comienzos del siglo XXI privilegiaron el desarrollo de competencias
profesionales observables por sobre la formacion académica especializada (Young, 2013). Si
bien dichas reformas buscaban mejorar la empleabilidad y la preparacion practica de los futuros
docentes, cabe destacar que el conocimiento disciplinar comenzo a perder protagonismo dentro

de los programas de formacion docente.

En el ambito especifico de la Historia, esta tendencia resulta particularmente problematica.
Ensefiar Historia no consiste Unicamente en transmitir acontecimientos cronoldgicos ni en
aplicar estrategias metodoldgicas innovadoras. Implica comprender como se construye el
conocimiento historico, reconocer la naturaleza interpretativa de las fuentes, analizar
controversias historiograficas y comprender que toda explicacién histérica constituye una
argumentacion sustentada en evidencias. Investigaciones desarrolladas por Wineburg (2001),
Lévesque (2008) y Seixas y Morton (2013) muestran que el pensamiento historico exige
dominar conceptos de segundo orden —como evidencia, causalidad, cambio y continuidad,
perspectiva historica y significancia histérica— cuya comprension depende de una solida

formacion disciplinar.

Los sistemas educativos de Finlandia ofrecen un contraste interesante. A pesar de ser
reconocidos internacionalmente por la calidad de su formacion docente, las universidades
finlandesas mantienen una fuerte exigencia disciplinar antes de profundizar en las competencias
pedagdgicas y evaluativas (Sahlberg, 2021). Los futuros profesores de Historia de este pais
cursan una formacion historiogréafica extensa, participan en seminarios de investigacion y
desarrollan competencias de analisis documental antes de abordar la construccion de
instrumentos de evaluacion. La alfabetizacion evaluativa, por tanto, se concibe como una

consecuencia del dominio disciplinar y no como un reemplazo de este. Esta secuencia formativa
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ha sido considerada uno de los factores que explican la autonomia profesional del profesorado
finlandes.

En cambio, diversos estudios latinoamericanos (Aponte et al., 2022; Zuiiga et al., 2022;
Alvarez y Rodriguez, 2025) evidencian dificultades persistentes en la fundamentacion
conceptual de los futuros docentes. Aunque muchos estudiantes elaboran pruebas escritas
técnicamente correctas, con objetivos claros, indicadores de evaluacién y rabricas detalladas,
presentan problemas al justificar por qué determinados reactivos desarrollan pensamiento
histérico o conciencia historica. Por tanto, conceptos como ciudadania, memoria, justicia o
derechos humanos aparecen incorporados Unicamente como etiquetas curriculares, sin una
articulacién explicita con los planteamientos de Riisen (2005) o con la literatura especializada
sobre conciencia histdrica. Este problema revela que la alfabetizacion evaluativa, cuando se
desarrolla de manera desvinculada del conocimiento disciplinar, puede favorecer una

comprension superficial de la ensefianza de la historia.
Hacia un equilibrio entre alfabetizacion evaluativa y conocimiento histérico disciplinar

Reconocer los riesgos asociados a una formacion excesivamente orientada hacia la evaluacion
no implica desconocer la importancia de la alfabetizacion evaluativa. Por el contrario, esta
constituye una competencia indispensable para el ejercicio profesional. Un profesor incapaz de
interpretar evidencias de aprendizaje, disefiar instrumentos validos o proporcionar
retroalimentacion de calidad dificilmente podra favorecer procesos de aprendizaje
significativos. El problema no radica en la alfabetizacion evaluativa en si misma, sino en la
posibilidad de que esta desplace progresivamente otros saberes igualmente esenciales para la
profesion docente.

La investigacion reciente sobre conocimiento profesional docente coincide en que la ensefianza
efectiva depende del equilibrio entre distintas formas de conocimiento. Darling (2017) sostiene
gue los mejores programas de formacién docente integran el conocimiento disciplinar, la
investigacion educativa, la practica profesional y la evaluacion como dimensiones
complementarias. Desde esta perspectiva, evaluar no constituye una actividad técnica
independiente del contenido, sino una practica intelectual que exige comprender
profundamente aquello que se pretende ensefiar. En Historia, por ejemplo, resulta imposible
construir una evaluacion auténtica sobre interpretacion de fuentes si el docente no domina

previamente los debates historiograficos relacionados con dichas fuentes.

pag. 23



Algunos sistemas educativos comienzan a avanzar precisamente hacia este equilibrio. En
Canad4, las universidades han comenzado a sustituir cursos independientes de evaluacion por
modulos integrados dentro de las didacticas especificas, pues, en lugar de ensefiar evaluacion
como un conjunto de procedimientos generales, los futuros profesores aprenden a evaluar las
competencias propias de cada disciplina (Clark, 2011; Gibson et al., 2022). Asi, la evaluacién
de la Historia se construye desde los conceptos estructurantes del pensamiento historico. Esta
integracion evita que la alfabetizacion evaluativa se transforme en un conocimiento

descontextualizado y fortalece la coherencia entre contenido, ensefianza y evaluacion.

Una estrategia similar puede observarse en Australia, donde las experiencias de préctica
profesional articulan simultaneamente planificacion, conocimiento disciplinar y evaluacion.
Los estudiantes no solo disefian instrumentos, sino que deben justificar historiograficamente y
pedagdgicamente cada decision adoptada (Pastore, 2023). Cuando elaboran una rubrica para
evaluar la contextualizacion histérica o la empatia histérica, se les exige fundamentar sus
criterios mediante referencias explicitas a la literatura especializada. Este tipo de ejercicios
reduce el riesgo de que la evaluacidn se convierta en una actividad procedimental y favorece el

desarrollo de un conocimiento profesional verdaderamente integrado.

Por consiguiente, el desafio para la formacion del profesorado de Historia consiste en redefinir
el lugar de la alfabetizacion evaluativa dentro del curriculo universitario. La evaluacion debe
entenderse como una préactica intelectual subordinada al conocimiento disciplinar y no como
un saber auténomo capaz de reemplazarlo, ya que solo cuando los futuros profesores
comprenden profundamente la naturaleza del conocimiento historico, pueden disefiar
instrumentos que evallen auténticamente el pensamiento historico, la conciencia histérica y la
argumentacién basada en evidencias. De lo contrario, la sofisticacion técnica de las
evaluaciones corre el peligro de ocultar una comprension limitada de la propia disciplina,

debilitando la calidad de la ensefianza de la Historia en el largo plazo.
Conclusion

La alfabetizacion evaluativa constituye uno de los avances mas significativos en la formacion
docente, pues ha contribuido a superar modelos tradicionales de evaluacion centrados
exclusivamente en la calificacion y la medicion del rendimiento. Gracias a este enfoque, los
futuros profesores han incorporado competencias relacionadas con el disefio de instrumentos,

la interpretacion de evidencias, la retroalimentacion formativa y la toma de decisiones
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pedagogicas basadas en informacidn sistematica. Bajo esta premisa, resulta indiscutible que la
alfabetizacion evaluativa representa un componente indispensable del conocimiento
profesional docente y una condicion necesaria para mejorar la calidad de los procesos de

ensefianza y aprendizaje.

No obstante, el analisis desarrollado en este ensayo permite sostener que la expansion de esta
competencia también ha generado una tension poco explorada por la literatura especializada.
En una buena parte de los programas de formacion inicial docente, el fortalecimiento de las
capacidades evaluativas parece haber adquirido un protagonismo que, en ocasiones, reduce los
espacios destinados al estudio profundo de la disciplina histérica. Esta situacion no implica que
exista una relacion de causalidad directa entre alfabetizacion evaluativa y debilitamiento del
conocimiento disciplinar; sin embargo, si evidencia el riesgo de que la evaluacidn sea concebida
como un saber técnico relativamente independiente de los fundamentos epistemologicos e
historiogréaficos que deberian sustentarla. Cuando ello ocurre, el conocimiento historico deja de
constituir el nucleo articulador de la profesion docente para convertirse en un contenido

secundario al servicio de procedimientos evaluativos.

Las experiencias internacionales analizadas muestran que este fendmeno no se manifiesta de
manera uniforme. Mientras sistemas como los de Finlandia mantienen una sélida formacion
disciplinar como base para el desarrollo de las competencias pedagdgicas y evaluativas, otros
contextos han privilegiado el aprendizaje de procedimientos profesionales observables,
reduciendo progresivamente la profundizacién en Historia como disciplina académica.
Asimismo, investigaciones desarrolladas en América Latina evidencian que muchos futuros
profesores son capaces de elaborar instrumentos técnicamente consistentes, pero presentan
dificultades para justificar conceptualmente categorias como pensamiento historico y
conciencia historica. Este hallazgo sugiere que el dominio del lenguaje de la evaluacion no
garantiza necesariamente una comprension profunda del conocimiento historico que se

pretende ensefar y evaluar.

Desde esta perspectiva, la principal contribucion de este ensayo consiste en problematizar un
supuesto ampliamente aceptado en la investigacion educativa: la idea de que un mayor
desarrollo de la alfabetizacion evaluativa conduce automéaticamente a un fortalecimiento del
conocimiento profesional docente. Por el contrario, se ha argumentado que dicha relacion
depende del lugar que ocupa la evaluacion dentro del curriculo de formacién inicial. Cuando la

alfabetizacion evaluativa se desarrolla integrada al conocimiento disciplinar, favorece la
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construccion de précticas evaluativas auténticas y coherentes con la naturaleza epistemoldgica
de la Historia. En cambio, cuando adquiere autonomia y se transforma en un conjunto de
procedimientos técnicos desvinculados de la historiografia y del pensamiento historico, puede

contribuir involuntariamente a la instrumentalizacion del conocimiento disciplinar.

Finalmente, responder a la pregunta que orientd este ensayo implica reconocer que la
alfabetizacion evaluativa fortalece efectivamente el conocimiento profesional docente mientras
permanezca subordinada al conocimiento histérico disciplinar. No obstante, comienza a
sustituirlo cuando el dominio de las técnicas de evaluacion reemplaza la comprension de la
disciplina que dichas técnicas pretenden valorar. En efecto, el desafio para las universidades no
consiste en disminuir la ensefianza de la evaluacion, sino en reconstruir un equilibrio curricular
donde historiografia, pensamiento historico, didactica especifica y alfabetizacion evaluativa se
articulen como componentes interdependientes de una misma identidad profesional. De esta
manera, sera posible formar profesores de Historia capaces de disefiar excelentes instrumentos
de evaluacion y de comprender profundamente el conocimiento histérico cuya ensefianza

constituye el fundamento de su profesion.
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Resumen

Esta investigacion analiza como los docentes de educacion secundaria en Chile implementan
los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) para la inclusion de estudiantes
con necesidades educativas especiales (NEE), considerando la brecha entre el marco normativo
y las préacticas docentes. El estudio se desarrollé bajo un enfoque cualitativo y un disefio
fenomenoldgico hermenéutico. La informacién se recopil6 mediante entrevistas
semiestructuradas a dieciséis docentes de distintas especialidades y establecimientos
educacionales, y fue analizada mediante codificacion cualitativa con apoyo del software
MAXQDA. Los resultados se organizaron en cinco categorias: planificacion, implementacion
en el aula, evaluacion, comunidad educativa e implementacion de recursos. Los hallazgos
muestran una aplicacién parcial del DUA, con avances en diversificacion curricular, pero
también dificultades asociadas a la formacion docente, el trabajo colaborativo, la disponibilidad
de recursos y el apoyo institucional. Se concluye que, pese al respaldo normativo del DUA, su
implementacidn sistematica en la educacion secundaria continda siendo un desafio. El estudio
aporta evidencia sobre esta realidad y destaca la necesidad de fortalecer la formacién docente

y las condiciones institucionales para avanzar hacia una educacion verdaderamente inclusiva.

Palabras claves: Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA); educacion inclusiva;

necesidades educativas especiales; educacion secundaria; practicas docentes; marco normativo

pag. 30



Abstract

This qualitative study examines how secondary education teachers in Chile implement
Universal Design for Learning (UDL) principles to include students with special educational
needs (SEN). It addresses the gap between Chile's regulatory framework, which promotes UDL
since Decree No. 83/2015, and teachers' actual classroom practices a gap that widens at the
secondary level, where initial training favors subject expertise over attention to diversity. Using
a hermeneutic phenomenological design, the study collected data through semi-structured
interviews with sixteen teachers from diverse subjects and schools across Chile, analyzed with
MAXQDA software. Findings, organized into four categories planning, classroom
implementation, assessment, and educational community plus an emergent category on
resource implementation, reveal partial appropriation of UDL principles: some practices show
genuine curricular diversification, while others treat UDL as an administrative formality.
Coordination between teachers and School Integration Program (PIE) support staff proved
uneven, and resource availability strongly shaped implementation, especially in vulnerable
contexts. The study concludes that, despite an existing regulatory framework, translating UDL
into systematic, proactive teaching practices remains a challenge shaped by training, time,
resources, and institutional support offering empirical evidence on an understudied area of

Chilean secondary education.

Keywords: Universal Design for Learning (UDL); inclusive education; special educational

needs; secondary education; teaching practices; regulatory framework
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Introduccion

La educacion inclusiva constituye un principio fundamental de los sistemas educativos actuales,
orientado a garantizar el acceso, la participacion y el aprendizaje de todo el estudiantado. En
este contexto, el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) se presenta como un enfoque
que promueve una planificacion curricular flexible para responder a la diversidad (CAST, 2018;
Meyer, Rose y Gordon, 2014).

En Chile, este enfoque ha sido incorporado mediante normativas como el Decreto N.° 83/2015
y las leyes de inclusién educativa, que promueven précticas pedagdgicas mas equitativas
(MINEDUC, 2015, 2016). Sin embargo, su implementacion contintia enfrentando dificultades
asociadas a la escasa formacion docente, la falta de recursos y la persistencia de précticas
tradicionales, especialmente en la educacién secundaria (Rosas et al., 2018; Mufioz-Fernandez
et al., 2019; Martinez y Rosas, 2022).

En este escenario, la presente investigacion analiza la implementacion de los principios del
DUA por docentes de educacion secundaria en establecimientos chilenos, con el propésito de
identificar la brecha entre las orientaciones normativas y las précticas declaradas,

contribuyendo al fortalecimiento de una educacion inclusiva y de calidad.

La educacion inclusiva en Chile ha evolucionado a partir de acuerdos internacionales, como la
Declaracion de Salamanca (UNESCO, 1994) y la Convencion sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad (ONU, 2006), asi como de reformas nacionales orientadas a
fortalecer la inclusion. En este contexto, el Programa de Integracion Escolar (PIE) amplié los
apoyos para estudiantes con NEE, aunque ha sido cuestionado por su enfoque basado en el
diagnostico (Rosas et al., 2018; ScienceDirect, 2022).

Como respuesta a estas limitaciones, el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) propone
disefiar un curriculo flexible desde su origen, considerando la diversidad del estudiantado
mediante multiples formas de representacion, accion, expresion e implicacion (Rose y Meyer,
2002; Alba Pastor, 2019; CAST, 2018).

No obstante, la evidencia muestra que la implementacion del DUA continda siendo limitada
debido a la escasa formacion docente y a la brecha entre sus principios tedricos y su aplicacion
en el aula (Sanchez-Antolin et al., 2023; Fernandez-Jiménez et al., 2020). En el contexto chileno

y latinoamericano, aunque el DUA representa una estrategia clave para promover la inclusion,
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su desarrollo ha sido mayoritariamente declarativo, persistiendo diferencias entre la normativa

y las practicas escolares (Guzman, 2021).

La inclusion educativa de estudiantes con necesidades educativas especiales constituye un
desafio ético, politico y pedagdgico, reconocido por la UNESCO (2015) como parte del
Objetivo de Desarrollo Sostenible N.° 4. En Chile, este compromiso se ha materializado en
normativas que promueven practicas de ensefianza inclusivas, siendo el Disefio Universal para

el Aprendizaje (DUA) uno de sus principales referentes.

No obstante, la evidencia muestra que su implementacion continta siendo desigual debido a la
escasa formacion docente y a la limitada incorporacion del DUA en la formacion inicial
(Campus Educacion, 2024; CPEIP, 2019, citado en Redalyc, 2021). Esta situacién es
especialmente evidente en la educacién secundaria, donde la normativa ofrece menos

orientaciones especificas para su aplicacion (MINEDUC, 2015; Martinez y Rosas, 2022).

En este contexto, la presente investigacion busca analizar como los docentes de educacion
secundaria implementan los principios del DUA para favorecer la inclusion de estudiantes
neurotipicos y con NEE, identificando fortalezas, brechas y oportunidades de mejora en

relacién con el marco normativo vigente.

La investigacion se justifica tanto por su relevancia académica al aportar conocimiento
empirico sobre un fenémeno escasamente estudiado en el nivel secundario chileno como por
su pertinencia social, en tanto contribuye a visibilizar las condiciones en que se garantiza 0 no

el derecho a la educacion de los estudiantes con NEE, orientado a la implementacion del DUA.

En coherencia con el problema planteado y los antecedentes revisados, esta investigacion se
orienta por la siguiente pregunta principal: ;De qué manera los docentes de educacion
secundaria implementan los principios del Disefio Universal de Aprendizaje para la inclusion

de estudiantes con necesidades educativas especiales?

Para la pregunta se ha establecido un objetivo general: Analizar de qué manera los docentes de
educacion secundaria implementan los principios del Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA) para la inclusion de estudiantes con necesidades educativas especiales. Y objetivos
especificos: (a) Caracterizar el marco normativo vigente del Disefio Universal de Aprendizaje
para la educacion inclusiva en educacion secundaria en Chile. (b) Describir ~ cémo los

docentes de educacion secundaria implementan los principios del Disefio Universal para el
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Aprendizaje (DUA) en el aula para la inclusion de estudiantes con necesidades educativas
especiales. (c) Analizar la correspondencia entre las practicas declaradas por los docentes en la
implementacién de los principios del DUA y el marco normativo vigente para la inclusion de

estudiantes con necesidades educativas especiales.

Dada la naturaleza cualitativa y exploratoria de esta investigacion, se plantean supuestos
orientadores que guian el proceso investigativo sin pretender ser hipdtesis verificables en
términos estadisticos, sino orientaciones comprensivas derivadas de la revision de la literatura
y del analisis del contexto (a.1) Existe un marco normativo vigente del Disefio Universal de
Aprendizaje para la educacion inclusiva en educacion secundaria. (b.1) Los docentes de
educacion secundaria declaran escaso conocimiento de los principios del Disefio Universal del
Aprendizaje para la inclusion de estudiantes con necesidades educativas especiales. (c.1) Existe
una escasa correspondencia entre las practicas declaradas por los docentes en la
implementacion de los principios del DUA y el marco normativo vigente para la inclusion de
estudiantes con necesidades educativas especiales.

Metodologia

Enfoque de Investigacion

El presente estudio adopta un enfoque cualitativo, ya que busca comprender cémo se
implementan las estrategias de educacién inclusiva, particularmente el Disefio Universal para
el Aprendizaje (DUA), en contextos educativos reales. Este enfoque permite analizar las
percepciones, experiencias y practicas de los docentes desde una perspectiva interpretativa,

considerando la complejidad del contexto escolar (Creswell, 1998).

La investigacion pretende comprender cémo los docentes abordan la diversidad del
estudiantado mediante el DUA, analizando sus practicas desde la experiencia de quienes las
desarrollan. En este sentido, el enfoque cualitativo resulta pertinente porque posibilita una
comprension profunda de los fendmenos educativos y de los significados que los participantes
atribuyen a sus acciones, favoreciendo la interpretacion de las practicas inclusivas y de los
desafios que enfrentan en su implementacion (Sandin, 2003; Hernandez Sampieri, Fernandez
Collado y Baptista Lucio, 2014).
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Tipo de Estudio y Disefio

En coherencia con el enfoque cualitativo y el disefio fenomenoldgico hermenéutico, se empled
un muestreo intencional o por criterio, orientado a seleccionar participantes capaces de aportar
informacidn significativa sobre la implementacion del DUA en educacion secundaria (Strauss
y Corbin, 2002; Hernadndez Sampieri et al., 2014).

Los criterios de inclusion fueron: ser docente en ejercicio de ensefianza media en un
establecimiento educacional chileno, contar con estudiantes con NEE en sus cursos y participar
de forma voluntaria mediante consentimiento informado. La muestra inicial estuvo conformada
por dieciséis docentes de distintas especialidades, establecimientos educacionales y regiones
del pais. EI nimero definitivo de participantes se determiné mediante el criterio de saturacion
tedrica, con el proposito de enriquecer la comprension del fendmeno desde diversas
perspectivas, sin buscar representatividad estadistica (Strauss y Corbin, 2002; Flick, 2007;
Creswell, 2013).

Instrumentos de Recoleccion de Datos

Para la recoleccion de informacion se utilizara la entrevista semiestructurada como instrumento
principal, ya que combina preguntas guia con la flexibilidad necesaria para profundizar en
aspectos emergentes durante la conversacion (Hernandez Sampieri et al., 2014). Su eleccion
responde a que las practicas docentes seran analizadas a partir de los relatos de los participantes,
permitiendo conocer sus experiencias y reflexiones sobre la implementacion del DUA, en

coherencia con el disefio fenomenolédgico hermenéutico (Creswell, 2013).

La guia de entrevista estard compuesta por preguntas abiertas organizadas en cinco ejes
tematicos: planificacion, implementacion en el aula, evaluacion, comunidad educativa e
implementacion de recursos. Ademas, sera validada mediante juicio de expertos para garantizar

su pertinencia, coherencia y claridad (Hernandez Sampieri et al., 2014).

Caracterizacioén de los sujetos de estudio.

En coherencia con el enfoque cualitativo y el disefio fenomenoldgico hermenéutico, se empled
un muestreo intencional o por criterio, orientado a seleccionar participantes capaces de aportar
informacidn significativa sobre la implementacion del DUA en educacion secundaria (Strauss
y Corbin, 2002; Hernandez Sampieri et al., 2014).
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Los criterios de inclusion fueron: ser docente en ejercicio de ensefianza media en un
establecimiento educacional chileno, contar con estudiantes con NEE en sus cursos y participar

de forma voluntaria mediante consentimiento informado.

La muestra inicial estuvo conformada por dieciséis docentes de distintas especialidades,
establecimientos educacionales y regiones del pais. EI nimero definitivo de participantes se
determind mediante el criterio de saturacion tedrica, con el propdsito de enriquecer la
comprension del fenomeno desde diversas perspectivas, sin buscar representatividad estadistica
(Strauss y Corbin, 2002; Flick, 2007; Creswell, 2013).

Tabla 1. Participantes y codigos de identificacion

Participantes Sigla
Profesor de Educacién Fisica PEF
Profesor de Historia PH
Profesor de Filosofia PF
Profesor de Inglés Pl
Profesora de Historia 2 PH2
Profesora de Artes PA
Profesora de Matematicas PM
Profesora de Inglés 2 PI2
Profesor de Historia 3 PH3
Profesora de Lenguaje PL
Profesor de Lenguaje 2 PL2
Profesor de Matematicas 2 PM2
Profesor de Quimica PQ
Profesora de Historia 4 PH4
Profesor de Lenguaje 3 PL3
Profesor de Filosofia 2 PF2

Procesamiento y Analisis de la Informacion

El procesamiento de la informacion seguira un procedimiento de analisis cualitativo de
contenido, orientado a identificar patrones, categorias y temas emergentes en los discursos de
los participantes. Las entrevistas serdn grabadas en audio previo consentimiento de los
entrevistados, y posteriormente transcritas en su totalidad de manera literal, preservando la

textualidad de las respuestas de cada informante (Omnia, 2022).

El proceso de analisis se llevara a cabo en las siguientes etapas, siguiendo los lineamientos de
Strauss y Corbin (2002) y de Hernandez Sampieri et al. (2014):
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» Organizacion y preparacion de los datos: transcripcion de las entrevistas y

ordenamiento del material documental recolectado.

« Codificacion abierta: lectura y relectura del material empirico para identificar
unidades de significado y asignarles codigos que sinteticen el contenido expresado

por los participantes.

» Caodificacion axial: agrupacion de los codigos en categorias mas amplias que dan
cuenta de relaciones y patrones entre las distintas dimensiones del fendmeno

estudiado.

» Cadificacion selectiva e identificacion de temas centrales: articulacion de las
categorias en torno a los ejes tematicos de la investigacion, orientados a responder

las preguntas de investigacion y a alcanzar los objetivos del estudio.

» Interpretacion y generacion de comprensiones: elaboracion de un texto
fenomenoldgico que sintetice los hallazgos en didlogo con los referentes teéricos y

normativos del estudio.

Para apoyar el procesamiento sistematico del material empirico, se utilizara el software de
analisis cualitativo MAXQDA, el cual facilita la gestion, codificacion y visualizacion de los
datos, incrementando la transparencia del proceso analitico (Flick, 2007; MAXQDA, 2021). El
uso de este software no reemplaza la interpretacion del investigador, sino que la potencia al

permitir una organizacion eficiente del volumen de datos producidos.

La rigurosidad del proceso analitico serd asegurada mediante la triangulacion de fuentes
(entrevistas y documentos), la triangulacion metodologica y la revision entre pares
investigadores. Asimismo, se realizara una devolucion de los hallazgos preliminares a los
propios participantes (member checking), con el fin de validar las interpretaciones construidas

y fortalecer la credibilidad del estudio (Hernandez Sampieri et al., 2014; Creswell, 2013).
Aspectos Eticos de la Investigacion

La investigacion se desarrollara respetando los principios éticos de la investigacion en ciencias
sociales y educacion. Se garantizara la participacion voluntaria mediante la firma de un
consentimiento informado, en el que se explicaran los objetivos del estudio, los procedimientos,

el uso de la informacion, la confidencialidad de los datos y el derecho a retirarse del estudio en
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cualquier momento (Hernandez Sampieri et al., 2014). Cuando corresponda, también se

solicitara autorizacion a los establecimientos para acceder a documentacion institucional.

Asimismo, se resguardara la confidencialidad y el anonimato de los participantes mediante el
uso de codigos o seudénimos en los resultados y publicaciones (Creswell, 2013). Finalmente,
se respetard el principio de no maleficencia, procurando que la investigacion no genere
perjuicios para los docentes ni las instituciones participantes, y los resultados seran presentados

de forma anénima y compartidos con los participantes como aporte a su desarrollo profesional.
Resultados y discusion

A partir del andlisis de los resultados se establecieron cuatro categorias predefinidas:
planificacion, implementacion en el aula, evaluacion y comunidad educativa, ademas de una
categoria emergente denominada implementacion de recursos. Los hallazgos evidencian que la
planificacion, el liderazgo institucional y el uso de recursos tecnoldgicos constituyen elementos
clave para favorecer la implementacion del Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) y
fortalecer practicas educativas inclusivas (Vinces-Sanchez et al., 2023; Arias Garcia et al.,
2024; Villacreés et al., 2019).

En relacién con estas categorias, los principales resultados fueron los siguientes:
Planificacién

Respecto de la categoria de planificacion, diversos autores (Rose y Meyer, 2002; Hall, Meyer
y Rose, 2012; Alba Pastor, 2019) sefialan que los principios del DUA exigen una
transformacion profunda de la manera en que los docentes disefian sus propuestas pedagdgicas,
desplazando el foco desde un modelo reactivo de adaptaciones posteriores hacia un enfoque
proactivo de planificacién anticipada. Como sefialan Rose y Meyer (2002), el DUA implica el
disefio de materiales y métodos instruccionales que permitan alcanzar a todos los estudiantes
sin necesidad de adaptaciones posteriores, lo cual representa un cambio de paradigma desde
modelos reactivos hacia enfoques proactivos en la planificacion curricular. En esta linea, Hall,
Meyer y Rose (2012) plantean que este enfoque se estructura en tres principios esenciales
multiples formas de representacion, maltiples formas de accion y expresién, y maltiples formas
de implicacion, los cuales deben estar presentes desde el momento mismo en que el docente
disefia sus objetivos, contenidos, materiales y formas de evaluacion, y no como un ajuste

posterior frente a la presencia de un estudiante con NEE.
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En este sentido, Alba (2012) sostiene que las pautas del DUA actian como un puente entre la
fundamentacion tedrica del modelo y la planificacion curricular en el aula, ofreciendo criterios
claros y aplicables que favorecen la participacion de todo el alumnado, en tanto definen los
objetivos, seleccionan los contenidos y los materiales didacticos, y orientan la evaluacion de
los aprendizajes desde una logica unificada y no fragmentada. Sin embargo, la aplicacion
préctica del DUA exige una planificacion curricular anticipada, disefio de materiales variados
y seguimiento personalizado, lo cual requiere tiempo, recursos tecnoldgicos y apoyo
institucional que no siempre estan disponibles, sobre todo en contextos vulnerables o con alta
carga de trabajo docente (Ortega-Tudela y Gomez-Ariza, 2020). Diversos estudios advierten,
asimismo, que la sobrecarga administrativa y la extension de las jornadas laborales dificultan
que los docentes puedan reflexionar criticamente sobre su practica y redisefiar sus propuestas

pedagdgicas con base en los principios del DUA.
Es asi como los profesores de educacion secundaria manifiestan que:

“Incorporo el principio de diversificacion, es decir, no planificar para un solo tipo de

estudiante, sino considerar las distintas necesidades educativas”. (PM2)

“Las planificaciones se deben adecuar mediante las necesidades de cada curso, algunos
presentan mas estudiantes con NEE, por lo que a esas se les debe dedicar mas tiempo”.

(PEF)

No obstante, otros docentes sefialan que, al momento de planificar, la incorporacion del DUA
responde mas a una exigencia formal que a una transformacion efectiva de su practica
pedagdgica, evidenciando una tension entre lo declarado en el discurso institucional y lo
efectivamente disefiado en el aula. Esta tension ha sido documentada por la literatura
especializada: Jiménez, Garcia y Rodriguez (2017) advierten que, en nuMerosos
establecimientos, la inclusion de referencias al DUA en los formatos de planificacion obedece
a un requerimiento administrativo de los equipos de gestién, sin que ello implique
necesariamente una diversificacion real de los objetivos, materiales o estrategias de ensefianza.
En la misma linea, en muchos casos el DUA se implementa de forma superficial, reduciéndose
a la incorporacion de un lenguaje o de checklist en los documentos de planificacién, sin

integrarse de manera global y coherente en el disefio pedagdgico:

“Se nos pide incluir el DUA en la planificacion, pero a veces parece mas un

requisito administrativo que una préactica real.” (PF)
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“No. Las planificaciones son generales y estan orientadas a todo el curso, sin

diferenciacion explicita”. (PL2)

Los relatos anteriores permiten identificar dos patrones diferenciados en las practicas de
planificacion declaradas por los docentes. Un primer patron, representado por PM2 y PEF, da
cuenta de una planificacion que incorpora, al menos en el discurso, el principio de
diversificacion propio del DUA, reconociendo la necesidad de no planificar para un Gnico perfil
de estudiante y de ajustar la dedicacion de tiempo segun la composicion de NEE de cada curso.
Si bien este patrén refleja una sensibilidad hacia la variabilidad del estudiantado, coherente con
lo sefialado por Hall, Meyer y Rose (2012), la referencia a dedicar méas tiempo a los cursos con
mas estudiantes con NEE sugiere que la diversificacion se sigue concibiendo en funcion de la
presencia de diagnosticos especificos, mas que como un principio de disefio universal aplicable
desde el inicio a la totalidad del curso. Un segundo patrdn, expresado por participantes (PF y
PL2), evidencia una experiencia de mayor distancia entre el mandato institucional y la practica
real: el docente (PF) describe la incorporacion del DUA como un requisito administrativo antes
gue una préactica real, mientras que el participante 7 reconoce explicitamente que sus
planificaciones son generales, orientadas a todo el curso, sin diferenciacion explicita. Esta
segunda evidencia es consistente con lo planteado por Jiménez et al. (2017), quienes advierten
sobre el riesgo de que el DUA se convierta en un elemento meramente formal o discursivo
dentro de los documentos de planificacion, sin transformar las decisiones pedagdgicas efectivas
del docente. En conjunto, ambos patrones revelan que, si bien existe una apropiacién parcial
del lenguaje y de algunos principios del DUA por parte de los docentes de educacion
secundaria, su traduccion en una planificacion verdaderamente proactiva, flexible y universal
tal como lo proponen Rose y Meyer (2002) continua siendo un desafio pendiente, condicionado
por la sobrecarga administrativa, la falta de tiempo y la ausencia de un acompafiamiento técnico

sistematico por parte de las instituciones (Ortega-Tudela y Gomez-Ariza, 2020).
Implementacion en el aula

La implementacion del DUA en el aula de secundaria suele caracterizarse como desigual entre
principios ya que los docentes aplican estrategias aisladas de diversificacion de materiales sin
un disefio curricular planificado desde los tres principios, y con escasa profundizacién en
aspectos vinculados a la autorregulacion y a la implicacién motivacional. Esta caracterizacion
estd generalmente mas asociada a la experiencia practica del docente que a un dominio

conceptual formal del marco DUA, lo que tiende a generar una brecha entre el discurso y la
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préctica. Esto permite que la educacion inclusiva sea el proceso que ofrece a todos los nifios y
nifias, sin distincion, la oportunidad para continuar siendo miembro de la clase y aprender de
sus compafieros dentro del aula. Esta definicion sitda el aula como el espacio privilegiado donde
la inclusion se materializa o fracasa, lo que justifica la urgencia de implementar estrategias
concretas y no solo declaraciones de principios dado que implementar estrategias inclusivas en
el aula es una forma directa de eliminar barreras. Dentro de eso y a modo de inferencia se busca
garantizar el acceso equitativo a la ensefianza para todos los estudiantes, independientemente

de sus capacidades y condiciones individuales (Tapia et al., 2025).

“Incorporé una dimension practica, buscando que todos los estudiantes puedan alcanzar

los objetivos de aprendizaje mediante actividades aplicadas”. (PH3)

Segun lo anterior, el docente articula una relacion directa entre practica y acceso al aprendizaje,
lo que sugiere una concepcion pedagdgica en la que la experiencia concreta opera como
vehiculo de comprension. la aplicacion del DUA en el aula implica la creacion de un ambiente
de aprendizaje inclusivo y accesible para todos los estudiantes, lo que se logra mediante la

utilizacion de multiples medios de representacion, accion y expresion, y compromiso.

“Aterrizo los contenidos a la realidad del estudiante, utilizando ejemplos concretos y

cercanos a su experiencia cotidiana”. (PH3)

De igual forma para el docente la motivacion y la importancia de las emociones en el proceso
de aprendizaje dota de significado a la aplicacion del DUA lo que en los contextos cercanos a
la experiencia cotidiana son los que tienen sentido para los estudiantes, lo que despierta su
interés y favorecen una disposicion positiva hacia el aprendizaje, lo que confirma la pertinencia

pedagdgica de la practica declarada por el docente (Sanchez Fuentes., 2022).

Desde la perspectiva de la equidad, la importancia de la implementacién de estrategias
pedagdgicas en el aula representan la via operativa para garantizar la atencién a la diversidad y
la inclusion escolar. La literatura cientifica contemporanea sostiene que la uniformidad
metodologica segrega a los estudiantes que aprenden en distintos ritmos, estilos cognitivos o
necesidades educativas especiales. Por lo tanto, la diversificacion y aplicacion de estrategias
como el aprendizaje basado en proyectos o la flexibilizacion didactica permite flexibilizar el
curriculo adaptandose al contexto del grupo. Al diversificar las formas en que se presenta la

informacidn, las estrategias del docente derriban las barreras del entorno, permitiendo que todos
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los alumnos desarrollen competencias y participen en igualdad de condiciones (Calderdn
Sanchez et al., 2023).

Algunos autores como (Martinez R., 2022) advierten que el DUA no puede ni debe asumir la
responsabilidad de revertir las desigualdades estructurales vinculadas a los sistemas educativos,
lo que invita a situar la implementacién del DUA en un horizonte mas amplio de transformacion
institucional y no solo como una responsabilidad individual del docente. Por consiguiente,
investigaciones recientes demuestran que, aungue un porcentaje significativo de docentes
afirma conocer y aplicar principios de curriculum y DUA, la implementacion practica se ve
limitada por la falta de formacion, infraestructura no adecuada y escasez de materiales
pedagogicos. Por ende, las dificultades estructurales y metodoldgicas siguen limitando el

acceso equitativo al aprendizaje.

“Intento que los estudiantes puedan participar desde distintos lugares: algunos desde la
oralidad, otros desde la escritura, otros desde ejemplos o desde la organizacién visual de ideas.
También considero importante validar distintas formas de pensamiento, sin dejar de exigir
rigurosidad. La inclusion no deberia significar eliminar la exigencia, sino crear caminos para

que mas estudiantes puedan acceder a ella.” (PF2)

Asi, el testimonio evidencia una comprension pedagdgica madura del DUA, que integra la
dimension metodoldgica con una postura ética frente a la inclusion, resulta pertinente
profundizar en la coherencia entre este discurso y las précticas efectivas de aula,
particularmente en lo relativo al disefio evaluativo y a la planificacion del proceso de
ensefianza-aprendizaje, el discurso del docente en este sentido se alinea de manera
predominante al diversificar las modalidades a través de las cuales los estudiantes pueden
demostrar sus aprendizajes oralidad, escritura, ejemplificacion y representacion visual

reconociendo las diferencias individuales (Rose & Meyer, 2002).
Evaluacion

Varios autores sefialan que el DUA exige transformar la evaluacion tradicional y uniforme en
un proceso integral, flexible y adaptado a la diversidad (CAST, 2018; Meyer, Rose y Gordon,
2014; Alba Pastor, 2019). Basado en el principio de multiples formas de accion y expresion, el
DUA propone que los estudiantes elijan cémo demostrar su aprendizaje (CAST, 2018; Meyer

et al., 2014). Esto implica flexibilizar objetivos y materiales (Sala et al., 2022) y superar la
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prueba estandarizada mediante un repertorio diverso de evidencias como proyectos o
portafolios (Rose y Meyer, 2002).

Asimismo, la evaluacién inclusiva debe enfocarse en el proceso, el esfuerzo y el progreso
individual, asumiendo la variabilidad humana como la norma (Ortega-Tudela y GoOmez-Ariza,
2020; Rose y Meyer, 2002; CAST, 2018). Desde el marco normativo chileno, esto supone
eliminar barreras para asegurar la accesibilidad universal (MINEDUC, 2015), utilizando la
evaluacion de forma diagndstica y formativa (Alba Pastor, 2019). En contextos de necesidades
educativas especiales de caracter permanente (NEEP), funciona como un mecanismo de justicia
pedagogica, adaptabilidad y retroalimentacidén que garantiza la participacion equitativa (Jara-
Henriquez y Jara-Coatt, 2018).

Sin embargo, la literatura advierte una marcada brecha entre la teoria y la practica: los docentes
de secundaria suelen reproducir evaluaciones tradicionales centradas en contenidos
declarativos (Jiménez, Garcia y Rodriguez, 2017), reduciendo el DUA a una implementacién
superficial de estrategias aisladas. Las declaraciones de los profesores reflejan esta tension a

través de dos visiones contrapuestas:

e Vision institucional y colaborativa:

“Evaluamos los resultados de cada unidad con el equipo diferencial para decidir qué

estrategias mantener o cambiar”. (PI)

“Se realizan adecuaciones curriculares en conjunto con la profesora de PIE,

principalmente para estudiantes con autismo”. (PM?2)

e Vision aislada, informal y cualitativa:

“Se evalua y se ajusta a nuestros estudiantes, pero en conjunto con la comunidad

educativa, poco”. (P12)

“A través del dialogo, tanto dentro como fuera del aula. Busco generar espacios de
conversacion mas cercanos, que permitan conocer la percepcion de los estudiantes y

valorar aspectos que no siempre son medibles en una evaluacion formal”. (PH3)

Esta contraposicion evidencia que, mientras algunos docentes logran un trabajo estructurado

con el PIE (PI, PM2), otros enfrentan una falta de articulacion comunitaria ("poco™), lo que los
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obliga a recurrir a soluciones alternativas e informales basadas en el didlogo y el vinculo
afectivo (P12, PH3).

Como concluyen Meyer, Rose y Gordon (2014), transitar hacia una evaluacion que reconozca
la variabilidad no solo requiere voluntad pedagogica, sino también condiciones institucionales
clave: tiempos de disefio, formacion en DUA y apoyo directivo. La ausencia de estos factores
explica la distancia observada entre el discurso normativo y las practicas reales de los

participantes.
Comunidades educativas

El analisis de las entrevistas a docentes de educacion secundaria en Chile revela un patron
critico respecto a la implementacion del DUA y su vinculo con el enfoque de comunidades
educativas. Si bien se describen aproximaciones a la planificaciéon diversificada, emergen
severas dificultades de coordinacion entre el profesorado de aula regular y los profesionales del
Programa de Integracion Escolar (PIE), afectando la consistencia del marco. Cabe recordar que
el DUA busca optimizar la ensefianza considerando la variabilidad estudiantil mediante
maultiples medios de implicacidn, representacion, accion y expresion para derribar barreras de
acceso (CAST, 2018; Meyer et al., 2014).

A partir de los hallazgos, el estado de esta articulacion comunitaria se organiza en tres ejes:

Se constatan espacios de coordinacion pedagdgica, pero con un caracter predominantemente

puntual e informal, ocurriendo en los margenes de la jornada:

“Hablamos en el recreo o unos minutos antes de entrar a la sala sobre lo que se

va a hacer y en algunas reuniones de departamento”. (PF)

Esta inmediatez limita la implementacion integral del DUA, el cual exige que las barreras se
consideren de forma anticipada desde el inicio del disefio curricular, evitando que la inclusion
dependa de ajustes reactivos una vez manifestadas las dificultades en el aula (Cast, 2018; Meyer
et al., 2014; Ministerio de Educacion de Chile, 2017).

En contraste, existen experiencias donde la evaluacién formativa se ejecuta de manera

colaborativa con el fin de retroalimentar el proceso:

pag. 44



“Evaluamos los resultados de cada unidad con el equipo diferencial para decidir

qué estrategias mantener o cambiar”. (PI)

Esta practica se alinea con la logica de evaluacion y ajuste continuo del DUA (CAST, 2018;
Meyer et al., 2014) y con el marco regulatorio chileno. El Decreto N.° 67/2018 estipula que la
evaluacion formativa debe guiar la toma de decisiones pedagdgicas y diversificar los procesos
evaluativos segun las necesidades del estudiantado (Ministerio de Educacion de Chile, 2018).
Asimismo, aunque el Decreto Exento N.° 83/2015 regula la educacion parvularia y basica, opera
aqui como un referente conceptual de la ensefianza diversificada desde el inicio de la
planificacion (Ministerio de Educacion de Chile, 2015, 2017). Desde el enfoque de
comunidades inclusivas, esta articulacion favorece la corresponsabilidad y el codisefio (Booth
& Ainscow, 2011; UNESCO, 2020).

Por ultimo, los resultados exponen una profunda brecha en el grado de trabajo colaborativo

real, evidenciando aislamiento y sobrecarga en el docente de aula:

“Toda la carga queda para nosotros; el trabajo con el equipo PIE es minimo”.

(P12)

“En ninglin momento, cada uno hace su trabajo por separado, el equipo PIE
tampoco se nos acerca y nosotros terminamos haciendo la mayoria de las
cosas”. (P12)

Cuando el apoyo es minimo, la inclusion deja de ser comunitaria y se privatiza en el esfuerzo
individual del docente. La literatura sostiene que el trabajo colaborativo no es un intercambio
ocasional, sino un proceso sistematico de co-planificacion y reflexion conjunta (Hargreaves &
Fullan, 2012), indispensable para viabilizar el DUA (CAST, 2018; Ministerio de Educacion de
Chile, 2017). La falta de articulacion debilita la eliminacién de barreras institucionales (Booth
& Ainscow, 2011; UNESCO, 2020).

Luego de analizadas las entrevistas se pudo develar una categoria emergente que definimos

como:
Implementacion de recursos
La literatura del DUA sostiene que el disefio del aprendizaje debe considerar la diversidad desde

el inicio para evitar que las adaptaciones sean tardias o excepcionales (Rose y Meyer, 2002).
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Dado que el estudiantado varia en sus formas de acceder, procesar y expresar la informacion,
diversificar materiales, formatos y apoyos es una condicion central para mitigar barreras
(Meyer, Rose y Gordon, 2014), lo que se complementa con la flexibilidad de recursos propia

de la ensefianza diferenciada (Tomlinson, 2017).

A nivel normativo, el marco chileno mandata implementar diversificaciones pertinentes en
actividades y evaluaciones (Ministerio de Educacion de Chile, 2018). Aunque el Decreto
Exento N.° 83/2015 se focaliza en educacion parvularia y basica, aporta un referente para la
ensefianza media al promover estrategias que amplien las posibilidades de acceso, participacion

y progreso desde la planificacion inicial (Ministerio de Educacion de Chile, 2015, 2017).

A partir de las entrevistas, la implementacion de recursos en las aulas de secundaria se

manifiesta en un continuo bajo tres modalidades:

Algunas practicas se alinean directamente con el principio DUA de mdultiples formas de

representacion:

“Uso software de lectura inmersiva, organizadores graficos digitales y plataformas interactivas

como Genially para diversificar el acceso”. (PI)

Esta declaracion concuerda con CAST (2018) y Rose y Meyer (2002) al incorporar apoyos
tecnoldgicos de forma anticipada. El uso de estas herramientas digitales transforma los recursos
en medios de accesibilidad que favorecen la comprension, la autonomia y el procesamiento

cognitivo ante las necesidades educativas especiales (Meyer, Rose y Gordon, 2014).

En contextos con limitaciones de conectividad, los docentes optan por optimizar los elementos

comunes disponibles:

“Priorizo el uso del libro del estudiante para asegurar equidad, ya que todos tienen
acceso a ¢1”. (PH3)

Esta opcién responde al proposito pedagdgico de garantizar un acceso real. Como plantea
Tomlinson (2017), la diferenciacion no exige materiales sofisticados, sino ajustar los medios a
las condiciones reales. El texto escolar funciona como base comun siempre que se complemente
con mediacion, explicaciones graduadas y organizadores graficos que amplien las

oportunidades de aprendizaje (Meyer, Rose y Gordon, 2014).
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Finalmente, emerge una marcada tension donde la falta de insumos limita y condiciona la

flexibilidad del curriculo:

“Casi siempre papel y lapiz. Diversificar formatos requiere recursos que el colegio no

siempre provee”. (PH)

“No siempre existe acceso suficiente a tecnologia o recursos, especialmente en

contextos vulnerables”. (PQ)

Estas carencias no reflejan resistencia docente, sino barreras sistémicas presentes en las
politicas, culturas y practicas escolares (Ainscow, Booth y Dyson, 2006). Los cambios
educativos profundos dependen de condiciones institucionales y no solo de la voluntad del
profesorado (Fullan, 2007, 2015). Si el sistema no entrega apoyos reales, la inclusion se reduce
a un discurso normativo que sobrecarga al profesor (Slee, 2011), obligandolo a retroceder a
formatos tradicionales como el "papel y lapiz" e incrementando las barreras para estudiantes

con necesidades educativas especiales (Cast, 2018; Mitchell, 2015).
Conclusiones

El andlisis documental evidencié que Chile cuenta con un marco normativo que incorpora el
Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) como fundamento de la educacion inclusiva,
sustentado en leyes y decretos como la Ley de Inclusiéon Escolar, el Decreto 83/2015 vy el
Decreto 67/2018. No obstante, este desarrollo normativo es significativamente mas sélido para
la educacidn parvularia y basica que para la ensefianza media, donde persiste una falta de
orientaciones especificas para su implementacion. En consecuencia, el supuesto de
investigacion se confirma parcialmente, ya que existe un marco legal, pero con un desarrollo

insuficiente para el nivel secundario.

Los resultados muestran que los docentes poseen un conocimiento parcial e intuitivo del DUA,
aplicando algunas estrategias de diversificacion, aunque sin una planificacion integral basada
en sus principios. Su implementacion se ve limitada por la escasez de recursos, el tiempo
insuficiente, la sobrecarga administrativa y la débil coordinacion con los equipos PIE, lo que
favorece una aplicacion mas reactiva que preventiva. Asimismo, la responsabilidad recae
principalmente en el docente de aula, sin una articulacion institucional efectiva. Por ello, el
supuesto se confirma de manera parcial: no existe un desconocimiento absoluto, sino una

comprension limitada e insuficiente para una implementacion sistemética.
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Se identificd una correspondencia parcial entre las practicas docentes y el marco normativo. Si
bien existen acciones alineadas con la legislacion, especialmente en evaluacion y adecuaciones
curriculares, estas suelen activarse solo ante estudiantes con diagnostico, alejandose del
enfoque preventivo y universal que promueve el DUA. Persisten brechas en la planificacion, la
evaluacion y el trabajo colaborativo, evidenciando que la normativa no ha logrado transformar
de manera consistente las précticas pedagogicas. En consecuencia, el supuesto de una escasa

correspondencia entre la normativa y la préactica se confirma.

En conjunto, los hallazgos muestran la necesidad de avanzar desde una inclusion declarativa
hacia una inclusion efectiva, fortaleciendo la formacién docente en DUA, desarrollando
orientaciones especificas para la educacion secundaria y garantizando condiciones

institucionales que favorezcan su implementacion.

Como limitacion, el estudio no incorpord la perspectiva de otros actores de la comunidad
educativa, como equipos directivos, educadores diferenciales, estudiantes y familias, lo que
habria enriquecido la comprension del fenémeno. En futuras investigaciones se recomienda
incluir a estos actores y profundizar en la implementacion del DUA durante la trayectoria de
estudiantes con NEE hacia la educacion superior, identificando las barreras y apoyos que

favorecen una inclusion efectiva.
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Resumen

Este capitulo presenta una arquitectura metodoldgica para el disefio, validacion, evaluacion y
aseguramiento de la calidad de intervenciones en educacion y psicologia educativa, superando
enfoques intuitivos mediante un marco cientifico y sistematico. Sobre la base de referentes
consolidados como Intervention Mapping, el modelo de intervencion por programas, la
Taxonomia de la Intervencion (ITAX) y la guia TIDieR, se propone el Modelo COMPAS
(Cimientos, Operacionalizacion, Metodologia de validacion previa, Protocolo de evaluacion de
efecto, Aseguramiento de la fidelidad y Sostenibilidad), concebido como una arquitectura
integradora y ciclica que organiza las decisiones criticas del proceso de intervencion. El
capitulo desarrolla una fundamentacion multidimensional que incorpora criterios sociales,
tedricos, empiricos, pedagogicos, psicologicos, tecnologicos, éticos y de adaptacion cultural y
contextual. Asimismo, establece orientaciones para la dosificacion de las sesiones y describe
procedimientos de validacion del disefio mediante juicio de expertos, grupos focales, co-disefio
participativo y estudios piloto. Se presenta un disefio cuasiexperimental con mediciones de
pretest, postest y seguimiento, complementado con estrategias contrafactuales como el
pareamiento por puntaje de propension y las series temporales interrumpidas. Ademas, se
analizan criterios para la seleccion y validacion de instrumentos de medida, junto con
procedimientos para monitorear la fidelidad de la implementacion, incluyendo el control de la
adherencia, la calidad de ejecucién y la gestion de la desercion de participantes. Finalmente, se
incorpora una matriz operativa para la planificacion y evaluacion de proyectos, criterios de
sostenibilidad y evaluacion econdmica, y una lista de verificacion basada en los seis
componentes del Modelo COMPAS como herramienta para fortalecer la calidad metodoldgica

de intervenciones e investigaciones aplicadas.

Palabras Clave: Modelo COMPAS, Disefio de intervenciones, Psicologia educativa, Fidelidad

de la implementacion, Evaluacion de impacto
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Abstract

This chapter presents a methodological framework for the design, validation, evaluation, and
quality assurance of interventions in education and educational psychology, moving beyond
intuitive approaches through a scientific and systematic framework. Based on established
frameworks such as Intervention Mapping, the program-based intervention model, the
Intervention Taxonomy (ITAX), and the TIDieR guidelines, this chapter proposes the
COMPAS Model (Foundations, Operationalization, Pre-validation Methodology, Effect
Evaluation Protocol, Fidelity Assurance, and Sustainability), which is conceived as an
integrative and cyclical architecture that organizes the critical decisions of the intervention
process. This chapter develops a multidimensional rationale that incorporates social,
theoretical, empirical, pedagogical, psychological, technological, ethical, and cultural and
contextual adaptation criteria. It also establishes guidelines for session duration and describes
procedures for validating the design through expert judgment, focus groups, participatory co-
design, and pilot studies. A quasi-experimental design is presented, featuring pretest, posttest,
and follow-up measurements, complemented by counterfactual strategies such as propensity
score matching and interrupted time series analysis. Furthermore, criteria for the selection and
validation of measurement instruments are analyzed, along with procedures for monitoring the

fidelity of implementation.

Keywords: COMPAS Model, Intervention Design, Educational Psychology, Implementation
Fidelity, Impact Evaluation
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Introduccion

Contextualizacion y justificacion de las intervenciones en el &mbito educativo

La mejora continua de los procesos de ensefianza y aprendizaje, asi como el fortalecimiento del
bienestar socioemocional de las comunidades escolares, demanda el desarrollo constante de
acciones planificadas en el marco de la psicologia educativa. Tradicionalmente, muchas de las
respuestas a las problematicas emergentes en el aula se han implementado como acciones
aisladas, reactivas y carentes de un soporte metodologico estructurado. En contraste, la
literatura cientifica contemporanea recalca la necesidad de transitar hacia el disefio e
implementacién de programas con bases conceptuales explicitas, que respondan a un proceso
de planificacion riguroso y cientificamente respaldado. De este modo, las intervenciones no
solo optimizan variables especificas en los estudiantes, sino que se transforman en catalizadores
de la calidad del entorno escolar en su conjunto.

En este escenario, la psicologia educativa requiere marcos de actuacion claros que guien de
manera uniforme las decisiones de investigadores, formadores y practicantes institucionales. Al
respecto, Kelly, Woolfson y Boyle (2008) enfatizan la relevancia de contar con marcos
conceptuales compartidos en psicologia educativa, dado que otorgan una estructura de
rendicion de cuentas, transparencia y rigor metodolégico para los profesionales, facilitando que
las respuestas ante problemas complejos de la escuela dejen de ser un conjunto de ensayos de
prueba y error y pasen a consolidarse como intervenciones sistémicas legitimas. Esta exigencia
de rigor no concierne Unicamente al contenido del programa, sino también a la forma en que
dicho contenido se planifica, se dosifica, se valida antes de su aplicacion, se evalta una vez
implementado y se sostiene en el tiempo; cinco decisiones que, con demasiada frecuencia, se

resuelven de manera fragmentada e implicita.
El problema de la “caja negra” en el diseiio psicoeducativo y las guias de reporte

Uno de los desafios mas persistentemente sefialados en la ciencia de la intervencion es el
fenomeno denominado “caja negra”, en el cual se constatan ciertos resultados (positivoS 0
negativos) tras la aplicacion de un programa, pero se desconocen los mecanismos internos, las
dosis minimas y las dindmicas que propiciaron dicho cambio. Con frecuencia, en el ambito
psicoeducativo se estructuran programas bajo una ldgica intuitiva, decidiendo de manera
arbitraria componentes criticos como el nimero de sesiones (por ejemplo, definir un estandar

de 8 0 10 sesiones sin justificacion tedrica o empirica) o la duracion de cada jornada de trabajo.
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Este vacio en la delimitacion analitica y la falta de transparencia al reportar la intensidad,
frecuencia y secuenciacion de los contenidos limitan severamente la replicabilidad del

programa y la comprension de qué elementos especificos generan el impacto esperado.

Para contrarrestar esta falta de detalle metodoldgico, la investigacion internacional de alto
impacto ha desarrollado guias instrumentales estrictas. Hoffmann y colaboradores (2014)
introdujeron la lista de verificacion TIDieR (Template for Intervention Description and
Replication), que establece que una intervencién no puede considerarse adecuadamente
informada a menos que detalle con precision 12 elementos basicos, entre ellos, por qué
(sustento conceptual), el qué (materiales y procedimientos), el quién (perfil del
intervencionista), el cémo (modalidades), el dénde (localizacién), el cuando y cuénto
(dosificacion/frecuencia), asi como las modificaciones contextuales o el nivel de adherencia
real. De manera complementaria, cuando el objetivo del reporte no es solo describir el
contenido del programa sino también dar cuenta de su implementacion en contextos reales, la
declaracion StaRI (Standards for Reporting Implementation Studies; Pinnock et al., 2017) y la
extension del CONSORT para tratamientos no farmacoldgicos (Boutron, Moher, Altman,
Schulz y Ravaud, 2008) ofrecen criterios adicionales para transparentar tanto la estrategia de

implementacion como el disefio de evaluacion del efecto.

La utilizacion de marcos como TIDieR, StaRl y CONSORT-no farmacol6gico actiia como un
primer filtro contra la caja negra, forzando a quienes disefian intervenciones en educacién a
transparentar los ingredientes activos del programa. Sin embargo, estas guias, por su propia
naturaleza, son fundamentalmente instrumentos de reporte: describen qué se debe comunicar
una vez que la intervencion ya fue disefiada, pero no ofrecen, por si solas, una arquitectura que
oriente el proceso completo de toma de decisiones, desde la justificacion inicial hasta el
aseguramiento de la fidelidad y la sostenibilidad. Esa articulacion integral es la que este capitulo

busca proponer.

El Modelo COMPAS: hacia una arquitectura propia de disefio, dosificacion, validacion y
fidelidad

Las metodologias revisadas en este capitulo (Mapeo de Intervenciones, el modelo de
intervencion por programas, ITAX, la Rueda del Cambio Conductual y las guias de reporte
como TIDieR), constituyen piezas valiosas, pero dispersas, de un mismo rompecabezas. Cada

una ilumina una etapa especifica del ciclo de vida de una intervencion (la planificacion teorica,
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la estructura curricular, la descripcién operativa de sus componentes o la comunicacion
transparente de sus resultados), sin que exista, hasta ahora, una arquitectura propia, nacida
desde la psicologia educativa latinoamericana y validada en la experiencia acumulada de un

equipo de investigacion, que integre secuencial y ciclicamente la totalidad del proceso.

Con el proposito de saldar ese vacio, se propone el Modelo COMPAS (Cimientos,
Operacionalizacion, Metodoldgica validacion previa, Protocolo de evaluacion de efecto,
Aseguramiento de la fidelidad y Sostenibilidad), una arquitectura multidimensional que
organiza en seis componentes interdependientes las decisiones necesarias para disefiar,
dosificar, validar, evaluar, implementar con fidelidad y sostener en el tiempo una intervencion
psicoeducativa (véase Figura 1). EI nombre no es arbitrario: al igual que una brajula (compass)
orienta la navegacién y un compas de dibujo técnico traza con precision los arcos de una
construccién, el modelo pretende orientar al equipo investigador en cada decision
arquitectonica del disefio; adicionalmente, en su acepcidon musical, la palabra “compdas” remite
al ritmo y la cadencia, evocando directamente el problema central de la dosificacion, cuantas

sesiones, con qué frecuencia y en qué secuencia, que atraviesa buena parte de este capitulo.

El Modelo COMPAS se estructura en los siguientes seis componentes, cada uno de ellos

abordado en un apartado especifico del desarrollo de este capitulo:

e C — Cimientos. Fundamentos multidimensionales (utilidad social, teéricos, empiricos,
pedagdgicos, psicologico-evolutivos, tecnologicos, €ticos y de equidad, y de adaptacion
cultural y contextual) que justifican la existencia y el disefio interno del programa
(apartado 2.2).

e O — Operacionalizacion. Criterios técnicos de dosificacion, intensidad y
secuenciacion curricular de las sesiones (apartado 2.3).

e M — Metodolégica. Estrategias de validacion previa del disefio: juicio de expertos,
grupos de enfoque, co-disefio participativo y estudio piloto (apartado 2.4).

e P — Protocolo. Disefio de evaluacion de efecto (cuasiexperimental, con mediciones
repetidas) e instrumentos de medida psicométricamente robustos para valorar el impacto
(apartados 2.5 y 2.6).

e A — Aseguramiento. Monitoreo y verificacion de la fidelidad de la implementacion en
sus distintas dimensiones (apartado 2.7).

e S — Sostenibilidad. Analisis de factibilidad organizacional, escalamiento y

transferencia del programa a la practica institucional (apartado 2.9).
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Como se aprecia en la Figura 1, los seis componentes no constituyen una secuencia
estrictamente lineal, sino un ciclo: la evidencia de sostenibilidad y las lecciones aprendidas
durante el escalamiento (S) retroalimentan y refinan los cimientos (C) de la siguiente iteracion
o0 version del programa, replicando la I6gica de mejora continua que caracteriza a la ciencia de

la implementacion (Damschroder et al., 2009; Moore et al., 2015).

Figura 1. Modelo COMPAS: arquitectura multidimensional para el disefio, dosificacion,

validacion y aseguramiento de la fidelidad de intervenciones psicoeducativas

C — CIMIENTOS

(Fundam

S — SOSTENIBILIDAD
(Escalamiento y transferencia)
Factibilidad organizacional - Costos

Aceptabilidad - Institucionalizacién
Retroalimentacién al redisefio

A — ASEGURAMIENTO
(Fidelidad de implementacion)
Adherencia
Calidad
Respuesta de participantes - Diferenciacion

Instrumen

MODELO

COMPAS

P — PROTOCOLO

(Evaluacion de efecto)

Pr

icometricos - ANCOVA/MLM

O — OPERACIONALIZACION

(Dosificacién y secuencia)

Dosis minima eficaz - Gradacién curricular
Frecuencia y carga cognitiva
ITAX - TIDieR

M — METODOLOGICA
(Validacién previa)
Juicio de expertos - Focus groups

Estudio piloto - Co-disefio
Validez social

Retroalimentacion y mejora continua del disefio

Nota. Elaboracién propia. Las flechas continuas representan la secuencia orientadora de las decisiones de disefio;
la flecha discontinua representa el ciclo de retroalimentacién desde la sostenibilidad (S) hacia los cimientos (C)

de futuras iteraciones del programa.
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Para facilitar su uso como herramienta de trabajo, la Tabla 1 sintetiza la correspondencia entre
cada componente del Modelo COMPAS, la pregunta orientadora que responde, el apartado del
capitulo donde se desarrolla y el bloque del checklist final (apartado 4) que permite verificar su

cumplimiento.

Tabla 1
Correspondencia entre los componentes del Modelo COMPAS, sus preguntas orientadoras y
los apartados del capitulo

Componente Apartado del | Blogue  del
COMPAS Pregunta orientadora capitulo checklist
C — Cimientos ¢Por qué esta intervencion y para quién | 2.2 C
se justifica?
@) — | ¢Cuénta dosis, con qué frecuenciayen | 2.3 0
Operacionalizacion qué secuencia?
M — Metodolégica ¢Se validé el disefio antes de aplicarlo | 2.4 M
en terreno?
P — Protocolo ¢Como se demostrara el efecto y con | 25y 2.6 P
gué instrumentos se medira?
A — Aseguramiento | ;Se implement6 tal como fue | 2.7 A
disefiado?
S — Sostenibilidad ¢Es viable, aceptable y transferible a | 2.9 S
otros contextos?

Objetivos del capitulo

El propdsito de este capitulo es ofrecer una guia metodoldgica y conceptual para el codisefio,
fundamentacion, dosificacion, validacion, evaluacion de efecto y aseguramiento de la fidelidad
de intervenciones en educacién y psicologia educativa mediante el Modelo COMPAS. Se busca
proporcionar a investigadores, profesionales y estudiantes de posgrado un marco estructurado
que permita fundamentar las decisiones del disefio instruccional, seleccionar instrumentos
adecuados, monitorear la implementacion, evaluar la sostenibilidad y desarrollar estudios de
impacto con rigor metodoldgico. Para ello, se integran herramientas practicas, una figura, tablas
de sintesis por componente y fase, y un checklist ampliado que organiza los principales criterios

de calidad del proceso de intervencion.
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Desarrollo

Metodologias y Protocolos Cientificos para el Disefio de Intervenciones

Para que un programa psicoeducativo logre sus objetivos de manera sostenible, es imperativo

fundamentar su desarrollo en protocolos de planificacion sistematica consolidados

internacionalmente. Estas metodologias, segun se detalla mas adelante, son integradas y

operacionalizadas por el Modelo COMPAS propuesto en este capitulo:

Protocolo de Mapeo de Intervenciones (Intervention Mapping): Basado en Kok et al.
(2004) y desarrollado operativamente por Bartholomew Eldredge et al. (2016),
permite transformar teorias del comportamiento y evidencia cientifica en
intervenciones contextualizadas. Su secuencia de seis pasos incluye diagndstico de
necesidades, definicion de objetivos de cambio, seleccion de estrategias, disefio del
programa, planificacion de implementacion y evaluacion, considerando factores
individuales, grupales e institucionales.

Modelo de Intervencion por Programas: Segin Alvarez Rojo y Hernandez Fernandez
(1998), concibe la intervencion como un programa estructurado con objetivos
preventivos, remediales o de desarrollo, alineado con las necesidades del contexto.
Ademaés de beneficiar a los estudiantes, favorece el desarrollo profesional de los
agentes educativos. La investigacion de Maquiloén (2003) destaca la importancia de
documentar objetivos, contenidos y procedimientos antes de atribuir efectos al
programa.

Taxonomia de la Intervencion (ITAX): Propuesta por Schulz et al. (2010), permite
descomponer los programas en dimensiones operativas para transparentar su disefio e
implementacion. Considera aspectos como materiales, contexto, temporalidad,
adaptacion cultural, competencias del interventor, flexibilidad y mecanismos
psicolodgicos o biologicos asociados al cambio.

Modelos Integradores de Disefio y Rueda del Cambio Conductual: Fraser y Galinsky
(2010) destacan la necesidad de construir previamente una hipdtesis del problema y
un modelo de cambio antes del disefio definitivo del programa.
Complementariamente, la Rueda del Cambio Conductual de Michie, van Stralen y
West (2011), basada en el modelo COM-B (Capacidad, Oportunidad y Motivacion),
vincula el diagndstico con estrategias de intervencion especificas. Asimismo, el

modelo logico del programa (W.K. Kellogg Foundation, 2004) permite representar la
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relacion entre recursos, actividades, productos y resultados esperados, articulando la

teoria con la evaluacién de impacto.

Fundamentos Esenciales para la Configuracion de un Programa (Componente C del
Modelo COMPAS)

La robustez interna de un programa depende de la convergencia de una serie de ejes analiticos
que actian como la matriz justificativa de la propuesta y que constituyen el componente C
(Cimientos) del Modelo COMPAS presentado en la Figura 1. La literatura institucional del
equipo de investigacion y la evidencia internacional sugieren que una intervencion integral debe

justificar detalladamente los siguientes fundamentos:

e Fundamento de utilidad y beneficio del programa: Diagnostica la problemadtica del
contexto escolar y justifica como la intervencion responde a una necesidad concreta,
aportando valor social y beneficios relevantes para la comunidad educativa.

e Fundamentos teoéricos: Define los modelos psicologicos y educativos que explican los
mecanismos de cambio, estableciendo la relacidon causal entre las actividades
propuestas y los efectos esperados mediante una teoria del cambio o modelo 16gico
explicito (W.K. Kellogg Foundation, 2004).

e Fundamento empirico: Se basa en evidencia cientifica previa sobre la efectividad de
los componentes seleccionados. La revision sistematica de programas de competencias
socioemocionales permite identificar estrategias efectivas en aula (Lozano-Pena et al.,
2023), mientras que estudios sobre intervenciones basadas en Mindfulness destacan la
importancia de considerar el desarrollo evolutivo en poblacion infanto-juvenil (Porter
et al., 2022).

e Fundamento pedagdgico: Define la estructura metodologica y didactica de la
intervencion, incluyendo estrategias de ensefianza, modelo de aprendizaje y formas de
interaccion entre participantes e implementadores.

e Fundamento psicologico y evolutivo: Ajusta las demandas cognitivas y emocionales
del programa a las caracteristicas del desarrollo de los participantes, considerando la
carga cognitiva, la diversidad y la accesibilidad para estudiantes con Necesidades
Educativas Especiales.

¢ Fundamentos tecnologicos: Justifica el uso de tecnologias segin su aporte pedagdgico
y los objetivos de aprendizaje. La evidencia muestra que tecnologias inmersivas,

videojuegos y gamificacion pueden favorecer el aprendizaje cuando se integran
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mediante disefios instruccionales rigurosos y objetivos claros (Sandoval-Henriquez et
al., 2025; Rojas-Garcia et al., 2022; Zeng et al., 2024; Li et al., 2023).

Fundamento ético y de equidad: Incorpora principios de consentimiento informado,
confidencialidad, reduccion de riesgos y derecho a retirarse del estudio. Ademas,
considera factores de desigualdad mediante marcos como PROGRESS-Plus (O’Neill
et al., 2014), asegurando que la intervencion sea accesible y beneficiosa para diversos
grupos.

Fundamento de adaptacion cultural y contextual: Reconoce que la efectividad de un
programa depende de su adecuacion al contexto de aplicacion. El modelo de
adaptacion cultural de Bernal, et al. (2009) orienta la revision del lenguaje, contenidos,
participantes, conceptos y condiciones socioculturales.

Fundamento de factibilidad organizacional: Evalua desde el disefio la posibilidad real
de implementacion considerando tiempos, recursos, liderazgo, cultura escolar y
condiciones institucionales. El modelo CFIR (Damschroder et al., 2009) permite
anticipar factores que favorecen o dificultan la implementacion y sostenibilidad del

programa.

Criterios Cientificos para la Dosificacién y Secuenciaciéon (Componente O del Modelo
COMPAYS)

Para superar el sesgo de la asignacion arbitraria de tiempos y sesiones, el equipo de disefio debe

guiar sus decisiones mediante criterios explicitos de dosificacién instruccional derivados de la

taxonomia ITAX y de la experiencia empirica acumulada. Estas decisiones conforman el

componente O (Operacionalizacion) del Modelo COMPAS:

Intensidad y Dosis Minima Eficaz: Se debe rastrear en la literatura cudl es la cantidad
de horas o periodos de exposicion requeridos para generar una modificacion
perdurable en las estructuras cognitivas o patrones conductuales de los participantes.
Por ejemplo, en programas dirigidos al profesorado, Lopez-Angulo, Séez-Delgado,
Nufiez Gonzalez y Almeyda Vazquez (2022) demostraron en su disefio y evaluacion
de un programa de capacitacion para profesores que un nimero planificado de sesiones
sincronicas y de talleres practicos estructurados secuencialmente resulta indispensable
para lograr la transferencia efectiva de competencias especializadas, como la

orientacion profesional en el nivel preuniversitario.
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Gradacion Curricular del Contenido: Las actividades, sesiones y tareas del programa
deben ordenarse siguiendo principios psicopedagogicos de andamiaje, movilizandose
desde elementos de baja complejidad cognitiva hacia dindmicas complejas que
fomenten la autonomia y la transferencia a situaciones de la vida real.

Frecuencia basada en la Gestion de la Atencion y Carga: La duracion de cada sesion
(30, 45, 90 minutos) debe sustentarse en los tiempos de atencidon sostenida de la
poblacion objetivo. Sesiones prolongadas en niflos pequefios o sobrecargas de
contenido en periodos breves atentan contra la fidelidad de la intervencion, por lo que
se deben disefiar descansos cognitivos e intercalar actividades practicas que actuen

como reguladoras del esfuerzo mental.

La dosificacion de una intervencién debe definirse considerando la complejidad del programa.

Segun Craig et al. (2008), la frecuencia e intensidad de las sesiones deben analizarse mediante

pilotajes para asegurar su viabilidad, evitar sobrecargas y favorecer la fidelidad de

implementacion. La dosis planificada constituye una dimension clave de la fidelidad,

denominada exposicion (Dane y Schneider, 1998), por lo que debe documentarse y compararse

con la dosis efectivamente entregada para asegurar la coherencia entre disefio y ejecucion.

Estrategia de Validacion del Disefio (Componente M del Modelo COMPAS)

La validacion previa del contenido de los manuales y protocolos de la intervencion es un paso

critico que reduce la probabilidad de fallos operativos durante el trabajo de campo. Estas

estrategias conforman el componente M (Metodoldgica) del Modelo COMPAS:

Evaluacion de expertos y pares: Somete la primera version del programa al anélisis de
especialistas para identificar y corregir inconsistencias conceptuales, metodoldgicas o
didacticas antes de su aplicacion.

Grupos de enfoque (Focus Groups): Recogen las percepciones de la poblacion
destinataria sobre claridad, pertinencia, aceptabilidad y usabilidad de las actividades y
materiales del programa.

Co-disefio participativo: Involucra a destinatarios y equipos escolares en la
construccion de materiales, estrategias y evaluaciones, favoreciendo la identificacion
temprana de barreras y fortaleciendo la apropiacion institucional del programa para su

sostenibilidad.
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Estudio piloto: Implementa el programa a pequefia escala para evaluar tiempos,
recursos, comprension de actividades, funcionamiento tecnologico e instrumentos de
evaluacion, permitiendo ajustar el protocolo antes de la aplicacion definitiva (Fraser et
al., 2009).

Evaluacion de la validez social: Considera la percepcion de los participantes sobre la
relevancia de los objetivos, la aceptacion de los procedimientos y la importancia de
los efectos esperados, complementando la validacion técnica con la perspectiva de la

comunidad educativa (Wolf, 1978).

Evaluacion de Efecto: Disefio Cuasiexperimental Ampliado (Componente P del Modelo
COMPAS, primera parte)

En escenarios educativos reales, la aleatorizacion individual suele ser impracticable o

éticamente compleja debido a la organizacion natural de las escuelas en aulas y cursos

previamente constituidos. Por tanto, el disefio cuasiexperimental se posiciona como el estandar

metodoldgico idoneo para contrastar la efectividad del programa, constituyendo la primera
mitad del componente P (Protocolo) del Modelo COMPAS:

Estructura Multifasica del Disefio: Se recomienda el uso de un disefio con al menos
dos grupos: un Grupo de Intervencion (que experimenta el programa) y un Grupo
Control No Equivalente o de Lista de Espera (que continia con sus actividades
habituales). Es fundamental establecer mediciones repetidas en tres hitos cronoldgicos
esenciales: el Pretest (para fijar la linea de base y analizar la homogeneidad inicial de
los grupos), el Postest (aplicado inmediatamente tras concluir la intervencion para
medir el efecto directo) y el Seguimiento o Follow-up (efectuado meses después para
determinar si las ganancias se mantienen estables a lo largo del tiempo).

Control de Sesgos Contextuales: Para aislar de manera fidedigna el impacto del
programa frente a variables extrafas asociadas al entorno escolar (tales como el efecto
de maduracion bioldgica, la historia o la desercion de participantes), el andlisis
estadistico debe apoyarse en modelos rigurosos como el Analisis de Covarianza
(ANCOVA) o los Modelos Lineales Mixtos, controlando el efecto de agrupamiento
(clustering) de las aulas.

La evaluacion de intervenciones debe anticipar y controlar las principales amenazas a
la validez. La taxonomia de Shadish, Cook y Campbell (2002) distingue amenazas a

la validez interna, externa, de constructo y de conclusion estadistica, proporcionando
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un marco para identificar los posibles sesgos y definir estrategias para mitigarlos. Un
disefio cuasiexperimental que explicita estas amenazas y las acciones adoptadas para
controlarlas fortalece la solidez de sus inferencias causales. Ademads, para una
adecuada comunicacion cientifica, se recomienda seguir la extension CONSORT para
intervenciones no farmacologicas (Boutron et al., 2008) y, cuando se evaluen
simultdneamente los efectos y la implementacion de la intervencion, aplicar los
criterios de la declaracion StaRI (Pinnock et al., 2017).

e Disefios contrafactuales alternativos cuando ni siquiera un grupo control no
equivalente es viable. En contextos donde no es viable aplicar ensayos aleatorizados o
disefios con grupos comparativos, existen alternativas robustas para evaluar el impacto
de intervenciones. El pareamiento por puntaje de propensioén permite construir grupos
de comparacion estadisticamente equivalentes a partir de caracteristicas similares
(Rosenbaum y Rubin, 1983), mientras que las series temporales interrumpidas estiman
cambios asociados a la intervencion mediante el analisis de tendencias antes y después
de su implementacion (Wagner et al., 2002). Ambos enfoques buscan estimar la
adicionalidad del programa, es decir, el efecto atribuible exclusivamente a la

intervencion y que no habria ocurrido en su ausencia (Gertler et al., 2016).

Instrumentos de Medida para Valorar el Impacto de la Intervencién (Componente P del
Modelo COMPAS, segunda parte)

Un disefio cuasiexperimental metodolégicamente impecable puede, sin embargo, arrojar
conclusiones débiles o directamente erréneas si los instrumentos utilizados para medir sus
resultados carecen de evidencia psicométrica sélida. La seleccion de instrumentos de medida
es, por tanto, una decision tan critica como el propio disefio de evaluacion, y completa el

componente P (Protocolo) del Modelo COMPAS. Se sugieren los siguientes criterios técnicos:

e Evidencia psicométrica en poblaciones comparables. Los instrumentos deben contar
con evidencia previa de validez y confiabilidad en poblaciones similares a la
destinataria del programa, siguiendo los estandares de medicion establecidos por
AERA, APA y NCME (2014). El uso de escalas sin validacion previa limita la
interpretacion de los resultados y su comparacion con investigaciones anteriores.

e Sensibilidad al cambio. Ademas de ser validos, los instrumentos deben demostrar

capacidad para detectar variaciones en periodos breves, como los intervalos entre
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pretest y postest habituales en intervenciones escolares, permitiendo identificar
cambios asociados al programa.

Correspondencia con el mecanismo causal teorico. Las medidas deben representar
adecuadamente las variables mediadoras y resultados definidos en el modelo tedrico de
la intervencidn, evaluando no solo efectos finales, sino también los procesos que
explican dichos cambios (W.K. Kellogg Foundation, 2004).

Triangulaciéon multi-informante y multi-método. Se recomienda combinar
autorreportes, evaluaciones de docentes o familias, observaciones y registros
institucionales para reducir sesgos de medicion. Instrumentos como el SDQ (Goodman,
1997) y escalas basadas en el marco CASEL (CASEL, 2020) constituyen ejemplos con
respaldo psicométrico.

Distincion entre medidas de proceso y resultado. Siguiendo la guia del MRC (Moore et
al., 2015), es necesario diferenciar los indicadores de resultados finales de aquellos que
evallian mecanismos intermedios, permitiendo interpretar si una intervencion fallé por
problemas en la teoria de cambio o en su implementacion.

Invarianza de medicion y pre-registro. En estudios longitudinales o comparativos se
recomienda evaluar la equivalencia del instrumento entre momentos y grupos antes de
interpretar cambios. Ademas, el pre-registro de resultados fortalece la transparencia y
evita modificaciones selectivas de desenlaces, en concordancia con CONSORT y
StaR1.

Complemento cualitativo. La incorporacion de entrevistas, grupos focales y encuestas
de satisfaccion permite complementar los resultados cuantitativos, incorporando la
experiencia de los participantes y fortaleciendo la evidencia de validez social de la

intervencion (Wolf, 1978).

Aseguramiento y Monitoreo de la Fidelidad de la Implementacion (Componente A del
Modelo COMPAS)

Incluso el programa mejor fundamentado, dosificado, validado y evaluado puede producir

conclusiones equivocas si no es posible determinar en qué medida fue efectivamente

implementado tal como fue disefiado. Este componente, denominado A (Aseguramiento) en

el Modelo COMPAS, atiende directamente al nticleo del “Aseguramiento de la Fidelidad” que

da nombre a este capitulo, y responde a una carencia frecuente en la literatura psicoeducativa:

Dane y Schneider (1998) constataron, en su revision de programas preventivos, que solo una
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minoria de los estudios documentaba procedimientos explicitos de verificacion de la fidelidad,
y que una baja adherencia al protocolo se asociaba consistentemente a resultados mas pobres.

Dimensiones de la fidelidad. Siguiendo a Dane y Schneider (1998), la fidelidad de la
implementacion debe evaluarse a través de cinco dimensiones complementarias: (a)
adherencia, el grado en que los contenidos y procedimientos efectivamente entregados
coinciden con los disefiados; (b) dosis o exposicidon, la cantidad, frecuencia y duracion de la
intervencion efectivamente recibida en comparacion con lo planificado en el componente O;
(c) calidad de la ejecucion, la competencia técnica y pedagogica con que quien facilita el
programa lo entrega; (d) respuesta de los participantes, el nivel de involucramiento, atencion
y receptividad de los destinatarios; y (e) diferenciacion del programa, el grado en que los
componentes considerados “activos” o distintivos de la intervenciéon son efectivamente
distinguibles de la practica habitual o de la condicion control. Carroll, Patterson, Wood, Booth,
Rick y Balain (2007) integran estas dimensiones en un marco conceptual que ademas reconoce
moderadores de la fidelidad, la complejidad de la intervencién, las estrategias de facilitacion
disponibles y el contexto de implementacién, subrayando que la fidelidad no es un atributo
binario (“se cumplid” o “no se cumplid”), sino un continuo que debe documentarse

empiricamente.

Estrategias operativas de aseguramiento. El grupo de trabajo sobre fidelidad del tratamiento
del NIH Behavior Change Consortium (Bellg et al., 2004) propone organizar las estrategias de
aseguramiento en torno a cinco fases del proceso interventivo, cada una con recomendaciones
practicas: (1) disefio del estudio (asegurando que la dosis teéricamente necesaria sea alcanzable
en el contexto real); (2) formacion de quienes implementan el programa (capacitacion
estandarizada, manualizacion y, cuando sea posible, certificacion de competencias minimas);
(3) entrega del tratamiento (monitoreo mediante bitdcoras de sesion, listas de cotejo
estructuradas alineadas con los parametros ITAX/TIDieR, y codificacion de grabaciones de
audio o video con verificacion de acuerdo entre observadores); (4) recepcion del tratamiento
(comprobaciéon de que los participantes efectivamente comprendieron y adquirieron las
habilidades ensefiadas, mas alla de su sola asistencia); y (5) puesta en practica o enactment
(evidencia de que las habilidades aprendidas se transfieren y utilizan en contextos reales fuera
de la sesion de intervencion, por ejemplo mediante registros de autoaplicacion o informes de

terceros).
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Gestion del embudo de desercion (funnel of attrition). La fidelidad de la implementacion
también depende de la permanencia de los participantes durante todo el estudio, ya que la
desercion reduce la potencia estadistica y compromete la validez interna al generar mortalidad
experimental (Shadish et al., 2002). Por ello, se recomienda implementar desde el inicio un
sistema de monitoreo que identifique tempranamente factores de riesgo de abandono, como
inasistencias reiteradas, bajo involucramiento o cambios de establecimiento, y activar
estrategias especificas de retencion. La revision Cochrane de Gillies y colaboradores (2021)
respalda medidas como el contacto frecuente, los recordatorios, los incentivos no monetarios,
la flexibilidad en la participacion y una comunicacion clara sobre el propdsito del estudio, las
cuales deben incorporarse al protocolo antes del inicio del trabajo de campo.

Fidelidad y adaptacion. Un aspecto especialmente relevante para equipos que trabajan en
multiples establecimientos educativos es la distincion entre adaptaciones planificadas, ajustes
documentados vy justificados del programa para responder a las particularidades culturales o
contextuales de cada escuela (véase el fundamento de adaptacion cultural, apartado 2.2), y
desviaciones no controladas de fidelidad, que erosionan silenciosamente la dosis o la calidad
de la intervencion sin que el equipo investigador lo advierta. Registrar y justificar
explicitamente cada adaptacion introducida, distinguiéndola de la deriva no intencional,
permite preservar la interpretabilidad de los resultados incluso cuando el programa deba

flexibilizarse en terreno.

Fidelidad como explicacién de resultados nulos o mixtos. La evaluacion de la fidelidad
permite distinguir si la ausencia de efectos de una intervencion responde a un fallo en la teoria
de cambio o a deficiencias en su implementacion, lo que tiene implicancias distintas para su
redisefio. En este sentido, la taxonomia de resultados de implementacion de Proctor y
colaboradores (2011) proporciona un marco para evaluar, ademas de la fidelidad, aspectos
como la aceptabilidad, adopcion, factibilidad, costo, penetracién y sostenibilidad,
complementando la evaluacion de efectividad. Asimismo, el Marco Consolidado para la
Investigacion en Implementacion (CFIR; Damschroder et al., 2009) facilita el analisis
retrospectivo de las barreras contextuales y organizacionales que explican las diferencias de

fidelidad entre distintos contextos de implementacion.
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Evidencia de Efecto en Intervenciones Desarrolladas por el Equipo de Investigacion

La efectividad de articular rigurosamente estos componentes de disefio, dosificacion, validacion
y uso estratégico de la tecnologia queda demostrada en diversas experiencias previas reportadas
por el equipo de investigacion en contextos diversos y con distintas poblaciones objetivo. Estas
experiencias ilustran, en la préctica, la relevancia de contar con instrumentos de medida
robustos (apartado 2.6) y con procedimientos de verificacion de fidelidad (apartado 2.7) al

momento de interpretar sus resultados:
Efectos en la Formacion y Competencias Docentes

La evidencia muestra que la integracion de metodologias reflexivas y tecnologias emergentes
fortalece el desarrollo profesional docente. Un programa basado en reflexion autocritica
apoyada por mundos virtuales produjo mejoras significativas en las competencias didacticas y
socioemocionales de profesores de matematica (Séaez-Delgado, Morales-Maure, Garcia-
Marimoén y Gutiérrez-Gonzalez, 2026). Asimismo, la capacitacién docente para promover el
Aprendizaje Autorregulado en educacion primaria favorece cambios positivos en las practicas
instruccionales y en las competencias que posteriormente se transfieren a los estudiantes
(Lobos, Bustos, Saez-Delgado, Cobo-Renddn y Bruna, 2023). De igual forma, los programas
psicoeducativos dirigidos al profesorado constituyen una estrategia efectiva de transferencia
del conocimiento y de impacto social hacia las comunidades escolares participantes (Saez-

Delgado, L6pez-Angulo, Mella-Norambuena, Saez y Lozano-Pefia, 2023).
Efectos en la Autorregulacion y Procesos Cognitivos de los Estudiantes

La evidencia respalda la efectividad de los soportes tecnoldgicos para favorecer la regulacion
cognitiva y el aprendizaje. Un metaandlisis de Saez-Delgado, et al. (2023), confirmé que las
intervenciones apoyadas por tecnologias mejoran la autorregulacion del aprendizaje en
estudiantes universitarios, destacando el papel de las plataformas digitales como andamios para
el trabajo autbnomo. Asimismo, una revision sistematica de Roa, Nazar y Saez-Delgado (2023)
evidencié que las intervenciones cognitivas mediadas por realidad virtual favorecen la
estimulacion cognitiva en personas con Deterioro Cognitivo Leve, demostrando el potencial de

estas tecnologias en distintos contextos educativos y de salud.
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Sostenibilidad, Escalamiento y Transferencia a la Préactica (Componente S del Modelo
COMPAYS)

El componente S (Sostenibilidad) del Modelo COMPAS analiza la capacidad de una
intervencion para mantenerse y transferirse a otros contextos después de la investigacion.
Considerada un resultado clave de implementacion junto con la aceptabilidad, adopcion,
factibilidad, costo y penetracion (Proctor et al., 2011), requiere evaluar recursos, costos y
condiciones organizacionales para su integracion en las estructuras institucionales, como el
curriculo y la formacion docente (Alvarez Rojo y Hernandez Fernandez, 1998). Ademas, la
valoracidn positiva de estudiantes, docentes, familias y equipos directivos favorece su adopcién
y permanencia (Damschroder et al., 2009). La incorporacion de andlisis econémicos, como
costo-efectividad o razon beneficio-costo, fortalece la toma de decisiones sobre su continuidad
(Levin et al., 2017). Finalmente, el seguimiento longitudinal y el registro de adaptaciones
durante el escalamiento permiten retroalimentar el redisefio del programa y promover su mejora

continua desde la perspectiva de la ciencia de la implementacion (Moore et al., 2015).

Sintesis Operativa: Matriz de Decisiones Estratégicas y Evidencia por Fase de la

Intervencioén

El Modelo COMPAS presentado en la Figura 1 organiza las decisiones de disefio segun seis
componentes interdependientes, una l6gica que resulta especialmente Gtil para fundamentar y
justificar cada apartado de una publicacion cientifica. Sin embargo, cuando el mismo proceso
debe traducirse a un proyecto de investigacion, una postulacion a fondos concursables o un
cronograma de trabajo, suele ser méas operativo organizarlo en fases secuenciales de ejecucion.
La Tabla 2 ofrece esa segunda lectura, complementaria a la primera: sintetiza las decisiones
criticas de cada fase del proceso interventivo y el tipo de evidencia metodoldgica, incluyendo
herramientas de evaluacidn econdmica y de disefio contrafactual no desarrolladas en detalle en
los apartados anteriores, que debe orientarlas, sefialando entre paréntesis su correspondencia

con los componentes del Modelo COMPAS.
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Tabla 2

Matriz de decisiones estratégicas y evidencia en el disefio y evaluacion de intervenciones

psicoeducativas

Fase del proceso
interventivo

Decisiones criticas y evidencia metodoldgica orientadora

Fase 1
Evaluacion de
necesidades y
diagnostico
(Componente C)

Identificacion de determinantes conductuales y ambientales del problema,
incluyendo factores de riesgo ante escenarios criticos; segmentacion de la
poblacién destinataria segun perfiles de vulnerabilidad y exposicién al riesgo
(fundamento ético y de equidad, apartado 2.2); triangulacion de técnicas
diagnoésticas (datos institucionales, autoinforme estructurado, métodos
cualitativos); y priorizacién de necesidades segun urgencia, viabilidad técnica
y magnitud del impacto esperado.

Fase 2. Disefio
basado en la
teoria y la
evidencia
(Componentes C y
0)

Traduccién del diagnostico en objetivos de cambio proximales mediante Mapeo
de Intervenciones (Kok et al., 2004; Bartholomew Eldredge et al., 2016);
construccién de un modelo l6gico explicito que vincule insumos, actividades,
productos, resultados intermedios e impacto de largo plazo (W.K. Kellogg
Foundation, 2004); seleccion de la modalidad de entrega (presencial, hibrida o
mediada por tecnologias inmersivas; apartado 2.2); y determinacion de la dosis,
la frecuencia y los recursos necesarios para activar los mecanismos de cambio
(apartado 2.3).

Verificacion de la fidelidad de la implementacion en sus cinco dimensiones
(apartado 2.7); protocolos de capacitacién y acompafiamiento técnico continuo
a quienes ejecutan el programa; y gestion activa del embudo de desercion
mediante sistemas de alerta temprana y estrategias de retencidn de participantes,
dado que la pérdida de casos durante el seguimiento amenaza tanto la potencia
estadistica como la validez interna del estudio (Gillies et al., 2021; Shadish et
al., 2002).

Fase 3.
Aplicacion,
monitoreo y
fidelidad
(Componente A)
Fase 4,
Evaluacion de
impacto y

sostenibilidad
(Componentes P y
S)

Seleccion del disefio de evaluacién contrafactual méas riguroso que el contexto
permita, experimental, cuasiexperimental con grupo no equivalente,
pareamiento por puntaje de propension (Rosenbaum y Rubin, 1983) o series
temporales interrumpidas con regresion segmentada (Wagner et al., 2002), para
estimar la adicionalidad del programa (Gertler et al., 2016); y complemento de
la evaluacion de efecto con un anélisis de costo-efectividad o de razon
beneficio-costo que argumente la sostenibilidad y la relevancia del programa
para la politica educativa (Levin et al., 2017).

La Figura 1 y la Tabla 2 evidencian que las dos perspectivas del Modelo COMPAS, por
componentes y fases, convergen en tres aportes centrales para el disefio y evaluacion de
intervenciones educativas complejas. Primero, trasladan la toma de decisiones desde una légica
descriptiva hacia criterios cientificos explicitos, donde cada eleccion metodoldgica debe estar
fundamentada. Segundo, integran la evaluacion del impacto desde etapas tempranas,
considerando aspectos como el disefio contrafactual y la retencion de participantes durante la
implementacién. Tercero, favorecen la continuidad de los programas mas alla del periodo de
investigacion, incorporando criterios de factibilidad organizacional y evaluacién econémica

que permitan sustentar su institucionalizacion.
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Discusion
Alcances, viabilidad y sostenibilidad institucional

El andlisis de los resultados de una intervencién debe ir mas alla de la significancia estadistica
observada en el postest. Es indispensable reflexionar sobre la viabilidad de transferir y escalar
laintervencion desde el contexto controlado de investigacion hacia las estructuras comunitarias,
cotidianas y organizacionales de las instituciones escolares publicas y privadas. Como se
desarrollo en el apartado 2.9, el componente S del Modelo COMPAS, la sostenibilidad a largo
plazo de un programa psicoeducativo esta ligada a su capacidad de integrarse de forma fluida
en el proyecto educativo institucional, minimizando los costos de implementacion y reduciendo

las demandas burocraticas sobre los docentes y directivos.
Limitaciones metodoldgicas comunes

Aun con marcos rigurosos como ITAX y el Modelo COMPAS, las intervenciones educativas
enfrentan limitaciones propias de los contextos escolares, como variaciones en la fidelidad de
implementacidn, adaptaciones imprevistas, desercidn de participantes y resistencia al cambio.
Estas condiciones pueden afectar la interpretacion de los resultados y deben analizarse junto
con las amenazas a la validez interna y externa descritas por Shadish, Cook y Campbell (2002),
como historia, maduracion, regresion a la media e interaccion con el contexto. Asimismo, es
necesario considerar riesgos de inequidad, ya que una intervencién mal disefiada podria
beneficiar principalmente a estudiantes con mayores recursos previos, ampliando brechas
existentes (O’Neill et al., 2014). Reconocer estas limitaciones permite interpretar con mayor

precision los hallazgos y orientar mejoras en futuros ciclos de intervencion.
Conclusion y transferencia

En conclusidn, la ciencia de la intervencion en psicologia educativa requiere superar el modelo
de “caja negra” mediante la descripcion transparente de sus fundamentos, dosificacion,
validacion, instrumentos, fidelidad y sostenibilidad. EI Modelo COMPAS integra estos seis
componentes en una arquitectura ciclica de mejora continua que permite disefiar, evaluar y
adaptar intervenciones con mayor rigor. Su aplicacion favorece la replicabilidad, comparacion
de resultados y transferencia del conocimiento, promoviendo que profesionales de distintos
contextos educativos implementen programas de manera segura, equitativa y efectiva para

favorecer el aprendizaje y el desarrollo integral.

pag. 76



Aporte de cierre: lista de verificacion (checklist) del Modelo COMPAS

Este instrumento técnico y desagregado se organiza de forma auténoma en torno a los seis
componentes del Modelo COMPAS presentado en la Figura 1, la Tabla 1 y su lectura
complementaria por fases (Tabla 2). Evita la mezcla de indicadores, sirviendo como una matriz
analitica e independiente de verificacion de la calidad pre-operativa. Se sugiere a los equipos
de investigacion completar cada item con una de tres valoraciones, Cumple, Cumple
parcialmente o No cumple, y documentar brevemente la evidencia que sustenta dicha
valoracion, de manera que el checklist funcione tanto como instrumento de autoevaluacion

previa al trabajo de campo como de insumo para la revision de pares o comités de ética.
Bloque C: Cimientos (Fundamentos multidimensionales)

e C.1. Se cuenta con un diagnéstico situacional empirico de la brecha o problematica
escolar priorizada.

e (C.2. Se fundamenta formalmente el valor social y el beneficio directo que el programa
retribuird al ecosistema de la escuela de manera explicita.

e (CJ3. Se explicitan los marcos y modelos conceptuales de las ciencias del
comportamiento y aprendizaje que sustentan el programa, incluyendo el mecanismo
causal (idealmente representado en un modelo 16gico).

e C.4. Los componentes criticos y metodologias didacticas seleccionados se basan en
evidencia de revisiones sistematicas o metaanalisis del area.

e C.5. El programa define estrategias didacticas de andamiaje instructivo y el tipo de
relacion entre los agentes participantes.

e (C.6. Los contenidos, el vocabulario y las demandas cognitivo-emocionales guardan
correspondencia con la edad y madurez del grupo destinatario, incluyendo adaptaciones
para participantes con NEE.

e (.7. Se justifica de forma explicita el valor agregado, la usabilidad y la accesibilidad
digital de las tecnologias incorporadas (si aplica).

e (.8. Se documentan los resguardos éticos del estudio (consentimiento/asentimiento
informado, confidencialidad, minimizacion de riesgos) y se realiza un analisis explicito
de equidad (v.g., PROGRESS-Plus) para anticipar efectos diferenciales entre

subgrupos.
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C.9. Se revisa y documenta la adaptacion cultural y lingliistica de los contenidos y
materiales al contexto especifico de aplicacion.

C.10. Se realiza un analisis preliminar de factibilidad organizacional (tiempos,
liderazgo directivo, recursos) del o los establecimientos donde se implementara el

programa.

Bloque O: Operacionalizacion (Dosificacion y secuencia)

0O.1. La cantidad de sesiones y la intensidad temporal por sesion estan técnicamente
justificadas, eludiendo la eleccioén fortuita o arbitraria (v.g., la regla fija de 8 o 10
sesiones).

0.2. Las actividades se ordenan siguiendo una gradacion curricular, desde baja hacia
alta complejidad cognitiva.

0.3. La duracién de las sesiones se ajusta a la atencion sostenida de la poblacion
objetivo e incorpora pausas o descansos cognitivos.

0O.4. Se operacionalizan las directrices taxondmicas del programa (ITAX/TIDieR):
materiales, locacion fisica o virtual, horarios, perfil técnico del interventor y nivel de
flexibilidad permitido.

0.5. Se define explicitamente qué constituye la “dosis minima eficaz” esperada, de

modo que pueda contrastarse posteriormente con la dosis efectivamente entregada.

Bloque M: Metodoldgica (Validacién previa)

M.1. El protocolo y manual de intervencion fueron evaluados mediante juicio de
expertos o revision de pares independientes antes de su aplicacion masiva.

M.2. Se desarrollaron grupos de enfoque con actores representativos de la poblacion
meta para evaluar legibilidad, adecuacion y aceptabilidad cultural.

M.3. Se ejecutd un estudio piloto controlado para afinar los tiempos, dinamicas de
sesiones y resolver contingencias tecnologicas en el terreno.

M.4. Se incorpord, cuando fue pertinente, a los destinatarios o a los equipos escolares
como colaboradores activos en el co-disefio de materiales o dinamicas.

M.5. Se evalud la validez social del programa: la relevancia percibida de sus objetivos,
la aceptabilidad de sus procedimientos y la importancia atribuida a sus efectos

esperados.
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Bloque P: Protocolo (Evaluacion de efecto e instrumentos de medida)

e P.1. Se delimit6 un disefio cuasiexperimental idoneo para aulas, incorporando grupo de
intervencion y grupo control o de lista de espera equivalente.

e P2, Se program6 una estructura multifasica con mediciones secuenciales pretest,
postest y seguimiento (fases de follow-up a mediano plazo).

e P3. Los instrumentos seleccionados cuentan con evidencia psicométrica de validez y
confiabilidad en poblaciones comparables a la del estudio.

e P4. Se incorpora triangulaciéon multi-informante y/o multi-método (autorreporte,
heterorreporte, observacion, registros institucionales).

e P.5. Se distingue entre medidas de proceso o mediadoras y medidas de resultado distal,
alineadas con el mecanismo causal declarado en C.3.

e P.6. Los desenlaces primarios y secundarios estan definidos y, de ser posible, pre-
registrados, antes de la recoleccion de datos.

o P.7.Se establecieron estrategias estadisticas (v.g., ANCOVA o modelos lineales mixtos)
para controlar variables extrafias y el efecto de agrupamiento de los cursos.

e P.8. Elreporte del estudio se alinea con extensiones de reporte pertinentes (CONSORT
para intervenciones no farmacoldgicas y/o StaRI) cuando el disefio lo amerita.

e PJ9. Cuando el disefio cuasiexperimental de dos grupos no es viable, se consideraron
disefios contrafactuales alternativos (pareamiento por puntaje de propension, series
temporales interrumpidas) y se explicito la estrategia de estimacion de la adicionalidad

del programa.
Bloque A: Aseguramiento (Fidelidad de la implementacion)

e A.l. Se definieron operacionalmente las cinco dimensiones de fidelidad: adherencia,
dosis/exposicion, calidad de la ejecucion, respuesta de los participantes y diferenciacion
del programa.

e A.2. Quienes implementan el programa recibieron capacitacion estandarizada, con
criterios explicitos de competencia (y certificacion, cuando corresponda).

e A.3. Existe un sistema de monitoreo de la entrega (bitacoras de sesion, listas de cotejo,
codificacion de audio/video) con verificacion de acuerdo entre observadores.

e A.4. Las adaptaciones realizadas durante la implementacion quedan registradas y

justificadas, diferenciandolas de desviaciones no controladas de fidelidad.
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A.5. Se evaltia la recepcion (comprension) y la puesta en practica (transferencia) de los
contenidos por parte de los participantes, mas alla de su sola asistencia.

A.6. Existe un sistema de gestion del embudo de desercion (alertas tempranas y
estrategias de retencion) para minimizar la mortalidad experimental y su impacto en la

potencia estadistica.

Bloque S: Sostenibilidad (Escalamiento y transferencia)

S.1. Se realiz6 un analisis de factibilidad organizacional, costos y recursos requeridos
para sostener o escalar el programa.

S.2. Existe una estrategia de institucionalizacion del programa dentro del proyecto
educativo (integracion curricular, formacion continua docente).

S.3. Se evaluo la aceptabilidad y satisfaccion de los actores clave (estudiantes, docentes,
familias, equipos directivos).

S.4. Se planificé un seguimiento longitudinal més allad del primer hito de follow-up,
cuando los recursos del estudio lo permiten.

S.5. Existe un mecanismo explicito de retroalimentacion de los resultados y lecciones
aprendidas hacia el redisefio de futuras versiones del programa, cerrando el ciclo del
Modelo COMPAS.

S.6. Se realizé una evaluacion econdmica (costo-efectividad o razoén beneficio-costo)
que fundamente la sostenibilidad del programa ante financiadores o tomadores de

decision.
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Resumen

El capitulo analiza la articulacién entre tecnologias digitales, evaluacion y aprendizaje
autonomo en el desarrollo curricular de la educacion superior. La investigacién adopta un
enfoque cualitativo, documental, descriptivo-analitico y una revision integrativa con
orientacion critico-interpretativa de literatura cientifica e informes institucionales. Los
resultados muestran que la incorporacion de tecnologia no garantiza, por si misma, una
transformacion educativa, pues su valor depende de su coherencia con las competencias, los
resultados de aprendizaje, las actividades, las evidencias y la evaluacién. Asimismo, se
identifica que la digitalizacion de instrumentos evaluativos no equivale a una transformacion
pedagdgica y que el aprendizaje autbnomo requiere procesos progresivos de planificacion,
monitoreo, reflexion y retroalimentacion. La inteligencia artificial generativa plantea nuevos
desafios para demostrar aprendizajes, preservar procesos cognitivos e integrar criterios de
integridad académica. Se concluye proponiendo un modelo de alineacion curricular-tecnolégica
que articula competencia, aprendizaje, estrategia, actividad, tecnologia, evidencia, evaluacion,

retroalimentacion y autorregulacion.

Palabras clave: Tecnologias digitales, desarrollo curricular, evaluacion del aprendizaje,

aprendizaje autbnomo, alineamiento curricular.
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Abstract

This chapter analyzes the articulation between digital technologies, assessment, and
autonomous learning in the development of higher education curricula. The research adopts a
qualitative, documentary, descriptive-analytical approach and an integrative review with a
critical-interpretive orientation of scientific literature and institutional reports. The results show
that the incorporation of technology does not, by itself, guarantee educational transformation,
since its value depends on its coherence with competencies, learning outcomes, activities,
evidence, and assessment. Likewise, the study identifies that the digitalization of assessment
instruments does not constitute a pedagogical transformation and that autonomous learning
requires progressive processes of planning, monitoring, reflection, and feedback. Generative
artificial intelligence poses new challenges for demonstrating learning, preserving cognitive
processes, and integrating academic integrity criteria. The chapter concludes by proposing a
curriculum-technology alignment model that integrates competence, learning, strategy, activity,

technology, evidence, assessment, feedback, and self-regulation.

Keywords: Digital technologies, curriculum development, learning assessment, autonomous

learning, curriculum alignment.
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Introduccion

La transformacion digital se ha consolidado como uno de los principales procesos de cambio
en la educacion superior. La incorporacion de sistemas de gestion del aprendizaje, recursos
multimedia, plataformas colaborativas, evaluacion digital, analitica de aprendizaje y, mas
recientemente, herramientas basadas en inteligencia artificial, ha ampliado las posibilidades
para desarrollar experiencias formativas méas flexibles e interactivas. Sin embargo, la
incorporacion de tecnologia no garantiza por si misma una transformacion curricular ni una

mejora automatica del aprendizaje.

Esta situacion adquirio especial relevancia a partir de 2020, cuando la pandemia de COVID-19
obligo a las instituciones de educacidn superior a trasladar rapidamente sus actividades hacia
entornos remotos. Hodges et al. (2020) denominaron este fendmeno ensefianza remota de
emergencia (Emergency Remote Teaching, ERT), diferenciandolo de la educacién en linea
disefiada desde su origen bajo criterios pedagdgicos y tecnoldgicos. En ese contexto, la
prioridad fue asegurar la continuidad educativa, por lo que muchas decisiones respondieron a

necesidades inmediatas mas que a procesos planificados de redisefio curricular.

La experiencia permitid una incorporacion acelerada de plataformas, videoconferencias,
recursos digitales y nuevas formas de evaluacion e interaccion. Al mismo tiempo, evidencid
dificultades relacionadas con el acceso, las competencias digitales, el disefio de actividades, la
evaluacion y la capacidad de los estudiantes para organizar su aprendizaje. La OECD (2023)
sefiala que la crisis sanitaria acelerd significativamente la adopcion de tecnologias educativas,
pero también mostré que la transformacion digital requiere, ademas de infraestructura,

pedagogia, capacidades institucionales, gobernanza y sistemas de evaluacidn coherentes.

A varios afios de la etapa mas intensa de ensefianza remota, las practicas digitales contintan
presentes en modelos presenciales, hibridos y virtuales. A ello se suma el crecimiento de
tecnologias como la inteligencia artificial generativa, que estd modificando las formas de
acceder a informacién, producir contenidos y demostrar aprendizajes. En consecuencia, la
transformacion digital ya no puede entenderse Unicamente como una respuesta ante situaciones
de emergencia, sino como una dimensién permanente del desarrollo curricular universitario
(OECD, 2026; UNESCO, 2023).

Sin embargo, la rapidez con la que se adoptan nuevas tecnologias no siempre esta acompafiada

por una evolucion equivalente del curriculo. En la practica universitaria pueden encontrarse
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herramientas incorporadas principalmente por disponibilidad o tendencia, sin una relacion
suficientemente clara con los resultados de aprendizaje; metodologias activas acompafiadas de
evaluaciones todavia centradas en la reproduccion de informacion; o propuestas flexibles que
exigen al estudiante capacidades de planificacion, gestion del tiempo y autorregulacion que no

siempre se desarrollan de manera intencional.

Estas situaciones no se presentan como evidencia empirica generalizable. La experiencia
profesional de los autores se utiliza como punto de partida para identificar problematicas
recurrentes de la practica universitaria, que posteriormente son contrastadas con la literatura
cientifica. Se plantea asi una aproximacion reflexiva que busca relacionar la teoria con

situaciones concretas de la educacion superior.

Esta perspectiva se relaciona con el alineamiento constructivo propuesto por Biggs (1996)
quien sostiene que los resultados de aprendizaje, las actividades de ensefianza y aprendizaje y
los mecanismos de evaluacion deben mantener coherencia. En los actuales entornos educativos,
esta relacion puede ampliarse incorporando la funcion de las tecnologias digitales y el
desarrollo del aprendizaje autébnomo. De este modo, la pregunta central no es cuanta tecnologia

se utiliza, sino como se integra dentro de una experiencia curricular coherente.
Contexto de la transformacion digital en la educacion superior

Antes de 2020, la digitalizacion ya estaba presente en la educacion superior mediante campus
virtuales, contenidos digitales, plataformas de aprendizaje y modalidades hibridas. Sin
embargo, la pandemia acelerd este proceso y convirtié en pocos meses a muchas herramientas
digitales en recursos indispensables para garantizar la continuidad académica. Esta experiencia
permitio desarrollar nuevas capacidades, pero tambien evidencio que trasladar una actividad
tradicional a un entorno digital no equivale a disefiar una experiencia educativa pensada para
dicho contexto (Hodges et al., 2020).

En América Latina y el Caribe, la transformacion digital gener6 cambios importantes en las
modalidades de estudio y en el uso de recursos tecnoldgicos, aunque también mostro diferencias
en las condiciones y preparacion de estudiantes e instituciones. El informe de UNESCO-
IESALC (2024) destaca que este proceso no ha sido uniforme y depende de factores como las
capacidades institucionales, la preparacion docente, los recursos disponibles y las

caracteristicas de los estudiantes.
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Con el retorno a la presencialidad, muchas de las herramientas incorporadas durante la
emergencia permanecieron en los modelos presenciales, hibridos y virtuales. Esto abri6 una
nueva etapa en la que las instituciones deben evaluar si las practicas digitales adoptadas por

necesidad han sido realmente consolidadas y articuladas con el curriculo.

A este escenario se suma la inteligencia artificial generativa. La OECD (2026) reconoce su
potencial para apoyar el aprendizaje cuando existe una orientacion pedagdgica adecuada, pero
también advierte la necesidad de revisar las actividades, las evidencias de aprendizaje, la
integridad académica y los mecanismos de evaluacion. Por ello, la transformacion digital no
debe centrarse unicamente en qué herramienta utilizar, sino en qué aprendizajes se busca

desarrollar mediante ella.

Desde esta perspectiva, el desarrollo curricular requiere coherencia entre resultados de
aprendizaje, actividades formativas, tecnologias, evaluacion y autonomia del estudiante. En los
entornos digitales, esta Gltima dimensidén adquiere especial importancia, debido a que el
estudiante asume mayores responsabilidades en la planificacion, seguimiento y evaluacion de

su aprendizaje.

No obstante, utilizar una plataforma, acceder a materiales o entregar actividades de manera
independiente no significa necesariamente desarrollar aprendizaje auténomo. La
autorregulacion requiere capacidades de planificacion, establecimiento de metas, monitoreo y
reflexion que deben ser acompafiadas pedagOgicamente. Prasse et al. (2024) destacan la
importancia de ofrecer apoyos durante las diferentes fases de la autorregulacion, mientras que
Faza y Lestari (2025) sefialan que estos procesos requieren estrategias y soportes especificos

en los entornos digitales.

Por tanto, uno de los principales aprendizajes del periodo posterior a la pandemia es que la
autonomia operativa no equivale al aprendizaje autonomo. Este ultimo debe desarrollarse de
manera progresiva y formar parte intencional del disefio curricular, las actividades y la

evaluacion.
Planteamiento del problema

La transformacion digital de la educacion superior ha avanzado rapidamente, especialmente
desde la pandemia, pero su incorporacion pedagogica y curricular no siempre ha seguido el
mismo ritmo. El problema no radica en utilizar o no tecnologia, sino en la posible falta de

coherencia entre resultados de aprendizaje, actividades, evaluacion y autonomia del estudiante.

pag. 92



Puede emplearse una herramienta sin definir qué aprendizaje favorece, desarrollar actividades
colaborativas y evaluarlas mediante instrumentos centrados en la memorizacion, o exigir

autonomia sin proporcionar estrategias para desarrollarla.

El alineamiento constructivo de Biggs (1996) permite comprender esta problematica al plantear
la necesidad de coherencia entre resultados, actividades y evaluaciéon. En entornos digitales,
esta relacion también involucra las tecnologias utilizadas, las evidencias generadas y el nivel
de participacion del estudiante. La evaluacion adquiere especial importancia, pues las
herramientas digitales pueden reproducir practicas tradicionales o favorecer la
retroalimentacion, autoevaluacion y evaluacion entre pares. En este sentido, Ortega-Ruipérez y
Correa-Gorospe (2024) sefialan que la evaluacion entre pares mediada por tecnologia puede

contribuir a la autorregulacion cuando se integra adecuadamente al disefio del curso.

Asimismo, la ensefianza remota increment6 la necesidad de gestionar de manera autbnoma
tiempos, tareas y recursos, sin que siempre existiera un acompafiamiento sistematico para
desarrollar estas capacidades. Esta situacion mantiene su relevancia en los modelos
presenciales, hibridos y virtuales actuales. Por ello, este capitulo analiza como las tecnologias
digitales, la evaluacién y el aprendizaje autbnomo pueden articularse dentro del desarrollo
curricular, desde una perspectiva pedagdgica que busca identificar criterios de integracion

coherente, mas que determinar qué tecnologia es superior o establecer relaciones causales.
e Pregunta de investigacion

Se plantea la siguiente pregunta de investigacion ¢Como se articulan las tecnologias digitales,

la evaluacion y el aprendizaje autonomo en el desarrollo curricular universitario?
e Objetivo general

Analizar la articulacion entre tecnologias digitales, evaluacién y aprendizaje autonomo en el

desarrollo curricular de la educacion superior.

e Objetivos especificos
1. Analizar la relacion entre tecnologias digitales, resultados de aprendizaje,
actividades formativas y evaluacion.
2. Identificar criterios que favorezcan la coherencia curricular y el desarrollo

progresivo del aprendizaje auténomo.
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Justificacion

La relevancia académica de esta investigacion radica en analizar la transformacion digital desde
una perspectiva curricular integrada. Las tecnologias adquieren valor pedagdgico cuando se
articulan con los resultados de aprendizaje, las actividades y la evaluacién, en linea con el
enfoque de alineamiento constructivo de (Bigg, 1996). Esta perspectiva permite superar una
vision centrada en las herramientas y considerar, como sefiala UNESCO (2023) su pertinencia,

equidad y sostenibilidad en funcion de los propositos educativos.

Desde el &mbito educativo y practico, resulta necesario mantener coherencia entre lo que el
curriculo declara y las experiencias que propone. Si se busca desarrollar pensamiento critico,
resolucion de problemas o autonomia, las actividades y evaluaciones deben permitir ejercitar y
evidenciar estas capacidades. La pandemia acelerd la adopcién tecnoldgica, pero también
mostré que la adaptacion operativa no siempre estuvo acompariada de una reflexion curricular.
Actualmente, el reto consiste en evaluar qué practicas mantener, redisefiar o incorporar sin

fragmentar el proceso formativo.

La dimension social también es relevante, pues la educacion superior debe preparar
profesionales capaces de aprender continuamente en contextos de cambio tecnoldgico. El
aprendizaje autdbnomo requiere planificacion, monitoreo y ajuste de estrategias, y no surge
unicamente por utilizar tecnologia (Faza & Lestari, 2025; Prasse et al., 2024). Asimismo, deben
considerarse las diferencias en acceso, competencias digitales y condiciones de estudio para
evitar nuevas brechas. En este sentido, la investigacion busca aportar criterios que permitan
transformar la experiencia de digitalizacion posterior a 2020 en decisiones curriculares

coherentes y sostenibles.
Estado del arte: tecnologias digitales y transformacién curricular

Transformacion digital de la educacion superior

La transformacion digital se ha consolidado como uno de los cambios mas importantes en la
educacion superior. Si bien las universidades ya empleaban plataformas virtuales, recursos
multimedia y modalidades hibridas, la pandemia de COVID-19 acelerd su incorporacion y
permitid mantener la continuidad educativa. Sin embargo, esta experiencia también evidencio

que disponer de tecnologia no implica, por si solo, una verdadera transformacion pedagdgica.
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Hodges et al. (2020) diferencian la ensefianza remota de emergencia de la educacién en linea
disefiada bajo criterios pedagdgicos. Durante la pandemia, muchas instituciones trasladaron
rapidamente sus clases presenciales a entornos virtuales, priorizando la continuidad académica
antes que un redisefio curricular planificado. Por ello, trasladar una actividad presencial a una

plataforma digital no garantiza necesariamente una experiencia de aprendizaje de calidad.

Superada la emergencia, las tecnologias digitales permanecen en los modelos presenciales,
hibridos y virtuales. En este escenario, la transformacion digital deja de ser una respuesta
excepcional y pasa a formar parte del desarrollo institucional y curricular. La OECD (2023)
sostiene que los ecosistemas educativos digitales requieren no solo infraestructura, sino también
capacidades docentes, condiciones institucionales, una adecuada gobernanza y sistemas de

evaluacion coherentes.

En América Latina, este proceso presenta importantes diferencias entre instituciones y paises.
Segin UNESCO-IESALC (2024) su desarrollo depende de factores como las capacidades
institucionales, la preparacion docente, los recursos disponibles y las caracteristicas de los
estudiantes. Esto demuestra que la transformacién digital debe analizarse de manera integral,

considerando tanto sus oportunidades como las desigualdades y limitaciones que persisten.

A ello se suma la incorporacion de la inteligencia artificial generativa, que esta modificando la
forma de acceder a la informacion, producir contenidos y demostrar los aprendizajes. La OECD
(2026) reconoce su potencial educativo, siempre que exista una adecuada orientacion
pedagdgica, aunque también advierte desafios relacionados con la evaluacion, la integridad

academica y las evidencias del aprendizaje.

En ese sentido, la transformacion digital no deberia entenderse Unicamente como la
incorporacion de nuevas herramientas. El desafio consiste en integrarlas de manera coherente
con los procesos pedagdgicos y curriculares. Mas que preguntarse cuanta tecnologia utiliza una
universidad, resulta necesario analizar como contribuye al logro de los resultados de

aprendizaje y a la formacion integral del estudiante.
Desarrollo curricular basado en competencias

El desarrollo curricular contemporaneo se orienta hacia el desarrollo de competencias,
entendidas como la integracion de conocimientos, habilidades y actitudes para actuar

adecuadamente en situaciones concretas. Por ello, el curriculo debe articular competencias,
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resultados de aprendizaje, estrategias, actividades y evaluacion. En este marco, el alineamiento
constructivo de Biggs (1996) plantea la necesidad de mantener coherencia entre los resultados

esperados, las actividades de ensefianza y los mecanismos de evaluacion.

Esta relacion adquiere especial importancia en entornos digitales, donde la incorporacién de
tecnologias puede modificar las actividades, formas de interaccion y evidencias de aprendizaje.
Por ello, no basta con utilizar plataformas, recursos multimedia o inteligencia artificial; estas
herramientas deben responder a las competencias y resultados definidos en el curriculo. El
analisis debe partir de preguntas como: ¢qué competencia se busca desarrollar?, ;qué resultado
permitird evidenciarla?, ¢qué actividad favorecerd su desarrollo?, ;qué tecnologia puede

contribuir y cémo se evaluara el aprendizaje?

En consecuencia, el desarrollo curricular por competencias requiere actividades digitales que
promuevan procesos como el analisis, la argumentacion, la resolucién de problemas y la
reflexion critica. Si se pretende desarrollar pensamiento critico, no resulta coherente evaluarlo
unicamente mediante la reproduccion de informacion; del mismo modo, si se busca autonomia,
las actividades deben permitir al estudiante planificar, monitorear y valorar progresivamente su

propio desemperio.

Integracion de tecnologias digitales en el curriculo

La integracion de tecnologias digitales es una dimensiédn clave de la transformacion curricular.
Sin embargo, es necesario diferenciar entre su uso instrumental, orientado a facilitar tareas
existentes, y su integracion pedagogica, que busca transformar las experiencias de aprendizaje

y mejorar los resultados educativos.

La UNESCO (2023) sefiala que la tecnologia debe responder a propdsitos educativos claros y
considerar aspectos como la pertinencia, la equidad y la sostenibilidad. Esto es especialmente
importante en la educacion superior, donde existe el riesgo de incorporar herramientas por
novedad o disponibilidad, sin definir previamente qué necesidad pedagdgica se pretende

atender.

Después de la pandemia, muchas tecnologias incorporadas inicialmente como respuesta de
emergencia permanecieron en las practicas universitarias. El reto actual consiste en evaluar
cudles deben mantenerse, redisefiarse o descartarse segun el valor que aporten al aprendizaje.

Por ello, su integracidn requiere procesos permanentes de evaluacion y mejora.
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Las herramientas digitales pueden ampliar la interaccion, la colaboracion, el acceso a
informacion y la retroalimentacion, ademas de superar algunas limitaciones de tiempo y
espacio. No obstante, su aporte depende del disefio pedagdgico: una misma herramienta puede
limitarse a reproducir una clase tradicional o utilizarse para desarrollar casos, proyectos

colaborativos, simulaciones o evaluaciones entre pares.

En esta linea, Ortega-Ruipérez y Correa-Gorospe (2024) encontraron que la evaluacion entre
pares mediada por tecnologia puede favorecer el aprendizaje autorregulado cuando se incorpora
adecuadamente al disefio del curso. Esto confirma que el valor educativo de la tecnologia

depende de su articulacion con una estrategia curricular coherente, y no de su uso aislado.
Competencias digitales docentes y estudiantiles

La transformacion digital depende también de las competencias de docentes y estudiantes, ya
que disponer de plataformas y dispositivos no garantiza un uso pedagdgicamente adecuado. En
los docentes, la competencia digital implica no solo manejar herramientas, sino seleccionar
aquellas que respondan a los objetivos educativos, disefiar actividades significativas, promover
la interaccion, ofrecer retroalimentacion y evaluar aprendizajes. En los estudiantes, comprende
la basqueda critica de informacion, la comunicacién y produccién digital, la resolucién de
problemas y el uso responsable de tecnologias, especialmente frente a la expansion de la

inteligencia artificial generativa.

Asimismo, la transformacion digital debe considerar la equidad. UNESCO-IESALC (2024)
advierte que existen diferencias en el acceso, las competencias y las condiciones de estudio de
estudiantes e instituciones. Por ello, las politicas de digitalizacion deben atender estas brechas
para evitar que la incorporacién de tecnologia, en lugar de ampliar las oportunidades educativas,

genere nuevas formas de desigualdad.
Principales herramientas digitales aplicadas a la educacion superior

Las universidades emplean diversas herramientas digitales, como sistemas de gestion del
aprendizaje, videoconferencias, recursos multimedia, plataformas colaborativas, evaluacion
digital, analitica del aprendizaje e inteligencia artificial. Su valor educativo depende de como
se integren en el disefio curricular: una plataforma puede limitarse a almacenar documentos o

convertirse en un espacio para la interaccion, colaboracion, seguimiento y retroalimentacion.
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Del mismo modo, las herramientas colaborativas pueden fortalecer competencias como el

trabajo en equipo, la comunicacién y la resolucion de problemas.

La analitica del aprendizaje permite aprovechar los datos generados en entornos digitales para
identificar patrones de participacion y desempefio, aunque su uso requiere criterios pedagdgicos
e institucionales que eviten convertirla Unicamente en un mecanismo de control. Por su parte,
la inteligencia artificial generativa ofrece posibilidades para apoyar la generacion de ideas, la
explicacion de contenidos y la retroalimentacion, pero también plantea desafios relacionados
con la integridad académica, la autoria y la evaluacion. La OECD (2026) destaca, en este
sentido, la necesidad de revisar las actividades y evidencias de aprendizaje ante su creciente

incorporacion.

Tendencias actuales: inteligencia artificial, analitica del aprendizaje y entornos virtuales

La literatura reciente muestra una evolucion desde la discusion sobre la digitalizacion basica
hacia una preocupacién por el uso estratégico e inteligente de las tecnologias. Entre las
principales tendencias destacan la inteligencia artificial generativa, la analitica del aprendizaje

y la consolidacidn de entornos virtuales e hibridos.

La inteligencia artificial introduce nuevas posibilidades para personalizar experiencias, generar
recursos y apoyar procesos cognitivos. Sin embargo, su incorporacion obliga a replantear qué
significa demostrar que un estudiante ha aprendido. Si determinadas tareas pueden ser
realizadas parcialmente mediante sistemas de 1A, las evaluaciones deben orientarse
progresivamente hacia evidencias auténticas, resolucion de problemas, argumentacion,

aplicacion contextual y reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje.

La analitica del aprendizaje permite complementar la evaluaciéon tradicional mediante
informacion derivada de la interaccion de los estudiantes con las plataformas. Su potencial se
encuentra en identificar dificultades y proporcionar retroalimentacion oportuna. No obstante,
su utilizacion debe estar acompafiada de criterios éticos y pedagdgicos relacionados con la

privacidad, la interpretacion de los datos y la toma de decisiones.

Por otra parte, los entornos hibridos y virtuales han dejado de ser considerados exclusivamente
como alternativas a la presencialidad. Actualmente constituyen modalidades consolidadas que

requieren disefios curriculares especificos. La experiencia acumulada desde la pandemia
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muestra que la calidad de estos entornos depende de la planificacion, la interaccion, el
acompafiamiento docente y la autonomia del estudiante.

Tecnologias digitales y aprendizaje autbnomo

Una de las relaciones mas relevantes es la existente entre tecnologias digitales y aprendizaje
autonomo. Los entornos digitales facilitan al estudiante gestionar tiempos, recursos y
actividades, pero esta autonomia operativa no garantiza por si misma un aprendizaje
autorregulado. Prasse et al. (2024), a partir de una revision de revisiones sistematicas y
metaanalisis, identifican desafios para promover la autorregulacion en ambientes apoyados por
tecnologia, mientras que Faza y Lestari (2025) destacan la importancia de estrategias y

herramientas especificas para fortalecerla.

El aprendizaje autonomo requiere establecer metas, planificar, monitorear el desempefio y
ajustar estrategias, capacidades que necesitan orientacion pedagogica y actividades disefiadas
intencionalmente. Por ello, el curriculo debe promover progresivamente la responsabilidad del
estudiante mediante recursos como la evaluacion formativa, la retroalimentacion digital, las
rubricas, la autoevaluacién y la evaluacion entre pares, siempre articulados con los resultados

de aprendizaje.
Vacios identificados en la literatura

El analisis de los antecedentes muestra que aun existen vacios importantes. Una parte de la
literatura estudia la tecnologia como una herramienta aislada, sin profundizar en su relacion
con el curriculo, la evaluacion y la autonomia del estudiante. Por ello, el desafio actual no es
determinar si las universidades disponen de tecnologia, sino comprender en qué condiciones
esta genera verdadero valor pedagdgico. A ello se suma la rapida incorporacién de tecnologias
como la inteligencia artificial generativa, cuyo desarrollo suele avanzar mas rapido que la

actualizacion de actividades, evaluaciones y politicas institucionales.

Asimismo, aunque existe evidencia sobre tecnologia y aprendizaje autorregulado, todavia es
necesario profundizar en como el curriculo puede favorecer de manera progresiva la autonomia
del estudiante. La flexibilidad por si sola no garantiza este desarrollo; se requieren estrategias
de acompafiamiento, retroalimentacién y evaluacién adecuadas. En este sentido, resulta

necesario integrar competencias, resultados de aprendizaje, actividades, tecnologias y
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evaluacion dentro de un mismo enfoque curricular que permita comprender de manera mas

coherente la transformacién digital.

Sintesis critica del estado del arte

En sintesis, la literatura revisada permite identificar una evolucion desde una primera etapa
caracterizada por la incorporacion de herramientas digitales hacia una concepcion mas
compleja de la transformacion digital. Esta ultima reconoce que la tecnologia solo adquiere
significado educativo cuando se integra con prop6sitos curriculares, estrategias pedagogicas,

mecanismos de evaluacion y procesos de autorregulacion.

Biggs (1996) proporciona el fundamento conceptual para comprender la necesidad de
alineamiento entre resultados, actividades y evaluacion. UNESCO (2023) amplia esta
perspectiva al destacar que la tecnologia debe responder a propdésitos educativos y considerar
condiciones de equidad y sostenibilidad. La OECD (2023) incorpora una mirada sistémica en
la que infraestructura, capacidades, gobernanza y evaluacion forman parte del ecosistema
digital. Por su parte, los trabajos de Prasse et al. (2024), Ortega-Ruipérez y Correa-Gorospe
(2024) y Faza y Lestari (2025) permiten comprender la relacion entre tecnologia, evaluacion y

aprendizaje autorregulado.

Los antecedentes coinciden, por tanto, en que la incorporacién de tecnologia no garantiza
mejores resultados educativos. Su contribucion depende de la calidad del disefio curricular y de
la coherencia existente entre los diferentes componentes del proceso formativo. Esta conclusion
resulta especialmente relevante ante la expansion de la inteligencia artificial generativa, pues

obliga a reconsiderar las formas de disefiar actividades y evaluar aprendizajes.

A partir de este estado del arte, se identifica como vacio principal la necesidad de contar con
una perspectiva integrada que permita analizar conjuntamente competencias, resultados de
aprendizaje, estrategias pedagogicas, herramientas digitales, actividades, evaluacion,
retroalimentacion y autonomia. En este sentido, la propuesta de un modelo de alineacion
curricular-tecnolégica planteada en el capitulo busca responder a dicho vacio, articulando los

elementos sefialados en una estructura coherente.

La idea central que emerge de la revision es que la transformacion digital de la educacion
superior debe ser entendida como un proceso de transformacion curricular y no Unicamente

como un proceso de incorporacion tecnoldgica. La tecnologia constituye un medio para
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desarrollar aprendizajes, mientras que el curriculo determina los propdsitos, las experiencias y
las evidencias que permiten valorar dichos aprendizajes. En consecuencia, el estudiante y los

resultados educativos deben ocupar el centro del proceso de transformacion digital.

Metodologia
Enfoque y tipo de investigacion

La investigacion adopt6 un enfoque cualitativo y de tipo documental, orientado a comprender
la relacién entre tecnologias digitales, evaluacion, aprendizaje autbnomo y desarrollo curricular
universitario. No buscé medir efectos ni establecer relaciones causales, sino interpretar como
estos elementos se articulan y bajo qué condiciones adquieren coherencia pedagdgica (Creswell
& Poth, 2024). Para ello, se analizaron articulos cientificos, revisiones académicas, trabajos
teoricos e informes institucionales, considerados fuentes para identificar patrones, relaciones y
tensiones relevantes. El analisis documental permite examinar sistematicamente estos

materiales para generar comprension sobre el fendémeno estudiado (Bowen, 2009).

El estudio tuvo un alcance descriptivo-analitico: descriptivo, al identificar tendencias
relacionadas con transformacion digital, evaluacion, autorregulacion e inteligencia artificial en
la educacion superior; y analitico, al examinar las relaciones entre estas dimensiones. La
revision busco superar el simple inventario de publicaciones mediante procesos de sintesis e
interpretacion (Snyder, 2019). No se trabajé con poblacidon ni muestra de personas, pues la
unidad de andlisis estuvo constituida por el contenido y los hallazgos de las fuentes

seleccionadas, en funcidn de los objetivos del estudio (Biggs, 1996).
Disefio de investigacion

Se adopto un disefio documental basado en una revision integrativa de literatura con orientacion
critico-interpretativa, debido a que permite reunir aportes de distintas tradiciones de
investigacion y establecer relaciones conceptuales en torno a un problema comun (Torraco,
2005). No se plante6 como una revision sistematica en sentido estricto, ya que su proposito fue
interpretar, sintetizar y desarrollar una comprension conceptual del fendmeno, mas que realizar

una busqueda exhaustiva de evidencia (Grant & Booth, 2009).

La revision se desarroll6 progresivamente: primero se examino la transformacion digital en la

educacion superior; luego su relacion con el curriculo y la evaluacién; posteriormente el
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aprendizaje autébnomo vy la autorregulacion; y finalmente, la inteligencia artificial generativa.
La experiencia profesional de los autores tuvo un carécter reflexivo y contextual, pero no fue
considerada evidencia empirica ni base para generalizaciones. Esta diferenciacion permitio

mantener la transparencia y coherencia del analisis documental (Bowen, 2009).
Estrategia de busqueda y seleccion de literatura

La busqueda documental se estructurd a partir de los conceptos de la pregunta de investigacion
y los objetivos, utilizando términos relacionados con transformacion digital, tecnologia
educativa, desarrollo curricular, alineamiento constructivo, evaluacion digital y formativa,
retroalimentacion, aprendizaje autorregulado, aprendizaje auténomo e inteligencia artificial
generativa, tanto en espafiol como en inglés (Snyder, 2019). Se priorizaron publicaciones entre
2020 y 2026 para recoger los cambios acelerados desde la pandemia y la expansion de la
inteligencia artificial generativa. No obstante, se incorporaron trabajos anteriores cuando

resultaron fundamentales para sustentar las categorias conceptuales del estudio (Torraco, 2005).

También se consideraron documentos de organismos internacionales sobre transformacion
digital, equidad, capacidades institucionales y gobernanza, debido a que estos factores
condicionan la integracion de tecnologias en la educacion superior (OECD, 2023). La seleccion
se realizo considerando principalmente la pertinencia conceptual y la calidad de las fuentes, sin
establecer un nimero predeterminado de documentos. Esta decisidn es coherente con el caracter
integrativo de la revision, cuyo propdsito es reunir evidencia diversa y relevante para

comprender las relaciones entre las categorias analizadas (Grant & Booth, 2009).
Criterios de inclusion y exclusion

Se incluyeron investigaciones sobre educacion superior que abordaran de manera relevante
alguna de las dimensiones del estudio, como la transformacion digital, la integracion curricular
de tecnologias, los resultados de aprendizaje, la evaluacion, la retroalimentacion, el aprendizaje
autorregulado, la autonomia del estudiante y la inteligencia artificial aplicada a la educacion.
Se priorizaron articulos revisados por pares, revisiones sistematicas, trabajos teoricos e
informes de organismos internacionales reconocidos, procurando que cada fuente aportara
elementos Utiles para comprender el problema y relacionarlo con otros estudios. Este criterio
permitié construir un corpus documental pertinente y evitar decisiones arbitrarias en la

seleccion de las fuentes (Snyder, 2019; Torraco, 2005).
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Por otro lado, se excluyeron publicaciones comerciales, textos centrados Unicamente en las
funciones técnicas de plataformas, documentos de procedencia poco clara y estudios en los que
la tecnologia no estuviera vinculada con un proposito educativo concreto. La seleccion
consider6 que el valor de una tecnologia no depende de su novedad o disponibilidad, sino de
su aporte al aprendizaje, la equidad y el contexto en que se utiliza (UNESCO, 2023). Asimismo,
se evitd equiparar la simple independencia del estudiante con el aprendizaje auténomo, ya que
organizar horarios, acceder a materiales o utilizar plataformas sin supervision no
necesariamente implica autorregulacion. Esta Gltima supone un proceso mas amplio que
involucra aspectos cognitivos, metacognitivos, conductuales, motivacionales y afectivos
(Panadero, 2017).

Procedimiento de analisis de la informacion

La técnica empleada fue el analisis documental, utilizando como instrumento una matriz que
permitio registrar los datos principales de cada fuente, su proposito, tipo de documento,
hallazgos, categoria tematica y aporte al estudio de las relaciones entre curriculo, tecnologia,
evaluacion y aprendizaje autonomo (Bowen, 2009). Las fuentes fueron analizadas mediante
una lectura tematica e interpretativa, identificando conceptos y hallazgos vinculados con los
objetivos, para luego compararlos y reconocer coincidencias, diferencias, tensiones y relaciones

entre los temas estudiados (Braun & Clarke, 2021).

El andlisis no se limitd a resumir cada publicacion, sino que reorganizé sus aportes en torno a
problemas comunes, como la finalidad educativa de la tecnologia, los resultados y actividades
de aprendizaje, la evaluacidn, la retroalimentacion, la autorregulacion y la inteligencia artificial
(Snyder, 2019). Posteriormente, estas categorias se relacionaron mediante el enfoque del
alineamiento constructivo, considerando la correspondencia entre resultados, actividades y
evaluacion (Biggs, 1996). Finalmente, los hallazgos se integraron en una sintesis conceptual
que articul6 competencia, resultado de aprendizaje, estrategia pedagogica, tecnologia,

evidencia, evaluacion, retroalimentacion y autonomia (Torraco, 2005).
Categorias de analisis

Se definieron seis categorias de analisis: alineacion curricular, referida a la correspondencia
entre competencias, resultados, actividades y evaluacion (Biggs, 1996); integracion pedagogica
de tecnologias digitales, centrada en diferenciar su uso instrumental de aquel sustentado en
propositos educativos, considerando ademas accesibilidad, equidad y sostenibilidad

(UNESCO, 2023); y evaluacion y retroalimentacion, que comprendié evaluacion formativa,
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entre pares, autoevaluacion, auténtica y mecanismos digitales de retroalimentacion (Hattie &
Timperley, 2007).

Las tres categorias restantes fueron aprendizaje autobnomo y autorregulacién, considerando
planificacion, gestion del tiempo, monitoreo y reflexion (Faza & Lestari, 2025); inteligencia
artificial generativa y evidencias de aprendizaje, enfocada en sus posibilidades y desafios para
la autoria, el pensamiento critico y la integridad académica (Kasneci et al., 2023); y condiciones
institucionales de la transformacion digital, que incluyd competencia digital docente,

formacion, equidad y gobernanza (Redecker, 2017).

Tabla 1
Sintesis del disefio metodologico
Componente Definicién adoptada
Enfoque Cualitativo
Tipo de investigacion Documental
Alcance Descriptivo-analitico
Disefio Revision integrativa con orientacién critico-
interpretativa
Unidad de analisis Contenido conceptual y hallazgos relevantes de
fuentes documentales
Poblacion/muestra No aplica poblacién humana; corpus documental
seleccionado por pertinencia
Técnica Anélisis documental
Instrumento Matriz de analisis documental
Procedimiento analitico Anadlisis tematico y sintesis interpretativa
Categorias Alineacion curricular; integracién tecnoldgica;
evaluacion y retroalimentacion; autorregulacion;
IA; condiciones institucionales

Fuente: elaboracion propia (2026).
Resultados: tecnologias digitales, evaluacion y aprendizaje autonomo

La sintesis documental permitié identificar un patron transversal: la incorporacion tecnolégica
no produce automaticamente transformacion curricular. Su valor depende de la relacion que
logre establecerse entre aquello que se pretende aprender, las actividades propuestas, la
tecnologia utilizada y las evidencias mediante las cuales se evaluard el aprendizaje. Esta
interpretacion coincide con la necesidad de valorar las tecnologias educativas principalmente

desde su pertinencia para los estudiantes y los propositos educativos (UNESCO, 2023).

El anélisis permitio organizar los resultados en siete patrones recurrentes. Estos patrones no
representan frecuencias estadisticas ni efectos causales; constituyen regularidades conceptuales
identificadas a partir del contraste de la literatura analizada.
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Tabla 2

Sintesis de patrones identificados en el analisis documental

Dimensién

Patrén identificado

Implicacion
curricular

Fuente de referencia

Integracidn tecnoldgica

La disponibilidad de
tecnologia no
garantiza
transformacién
educativa

La seleccién debe
comenzar en el
aprendizaje esperado y
no en la herramienta

UNESCO (2023)

Alineacién curricular

La incoherencia entre
resultados, actividades
y evaluacion debilita el
disefio

La tecnologia debe
incorporarse dentro de
la cadena de
alineamiento

Biggs (1996)

Evaluacidn digital

Digitalizar un
instrumento no
equivale a transformar
la evaluacion

Debe analizarse la
calidad de la evidencia
obtenida

Ortega-Ruipérez &
Correa-Gorospe
(2024)

Retroalimentacion

El efecto depende de
que el estudiante
pueda comprender y
utilizar la informacion

Deben existir
oportunidades
posteriores de
actuacion y mejora

Hattie & Timperley
(2007)

Autorregulacion

Flexibilidad e
independencia
operativa no equivalen
a aprendizaje
autbnomo

La autonomia debe
desarrollarse
progresivamente

Prasse et al. (2024)

Inteligencia artificial El mejor desempefio Deben preservarse OECD (2026)
asistido no implica procesos cognitivos
necesariamente relevantes
aprendizaje

Condiciones Las capacidades La transformacion OECD (2023)

institucionales

humanas y la
gobernanza
condicionan el valor
de la tecnologia

digital requiere
decisiones sistémicas

Fuente: elaboracion propia a partir del analisis documental (2026).

Evaluacion del aprendizaje en entornos digitales

El anélisis evidencia que existe una diferencia sustantiva entre digitalizar la evaluacion y
transformarla pedagogicamente. Un examen tradicional puede trasladarse integramente a una
plataforma sin modificar aquello que se pregunta, el nivel cognitivo exigido o la calidad de las
evidencias obtenidas. La utilizacion de tecnologia no resuelve, por tanto, una posible falta de

correspondencia entre resultados de aprendizaje y evaluacion (Biggs, 1996).

Las tecnologias digitales amplian, sin embargo, las posibilidades para obtener evidencias
mediante portafolios, producciones colaborativas, revision entre pares, casos, proyectos y
procesos registrados durante el desarrollo de una actividad. La revision realizada por Ortega-

Ruipérez y Correa-Gorospe muestra que la tecnologia puede favorecer practicas de evaluacion
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entre pares relacionadas con autorregulacion cuando estas se encuentran adecuadamente

integradas al disefio del curso (Ortega-Ruipérez & Correa-Gorospe, 2024).

El resultado central de esta categoria puede resumirse en una secuencia: primero debe
establecerse qué aprendizaje necesita demostrarse; después, qué evidencia permitiria
reconocerlo; y finalmente, qué tecnologia puede facilitar la produccion o valoracion de esa
evidencia. Esta logica protege al curriculo frente al riesgo de que las funcionalidades
disponibles en una plataforma terminen determinando aquello que se ensefia o evalla (Biggs,
1996).

Evaluacion formativa y retroalimentacion digital

La retroalimentaciéon es uno de los ambitos donde las tecnologias digitales pueden aportar
mayor valor educativo. Las rabricas digitales, comentarios sobre borradores y registros de
progreso facilitan ciclos de revision mas agiles; sin embargo, una mayor cantidad de
retroalimentacion no garantiza mejores aprendizajes, pues su efectividad depende de como
orienta al estudiante sobre la tarea, el proceso y la autorregulacién (Hattie & Timperley, 2007).
En este sentido, la evaluacién formativa permite que el estudiante conozca los criterios,
identifique brechas en su desempefio y realice ajustes, convirtiéndose en parte del aprendizaje

y no solo en un mecanismo de certificacion (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006).

Asimismo, la retroalimentacién requiere una participacion activa del estudiante, quien debe
interpretar los comentarios, valorar su propio desempefio y convertirlos en acciones de mejora.
Esta capacidad, denominada alfabetizacion en retroalimentacion, refuerza el papel del aprendiz
en su proceso formativo (Carless & Boud, 2018). La evaluacion entre pares también contribuye
a este desarrollo, pues implica interpretar criterios, comparar desempefios y justificar
valoraciones, favoreciendo procesos metacognitivos y de autorregulacion cuando se encuentra
adecuadamente estructurada y apoyada por tecnologia (Ortega-Ruipérez & Correa-Gorospe,
2024).

Evaluacion auténtica y desarrollo de competencias

Los resultados evidencian una tension frecuente entre curriculos que declaran competencias
complejas y evaluaciones todavia concentradas en la reproduccion de informacion. Cuando se
pretende desarrollar andlisis, argumentacion, solucién de problemas o toma de decisiones, la
evidencia evaluativa deberia exigir al estudiante movilizar esas mismas capacidades. Una
ruptura entre el nivel cognitivo del resultado esperado y aquello que finalmente se evalla

constituye un problema de alineamiento curricular (Biggs, 1996).
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La evaluacion auténtica ofrece una alternativa, aunque su significado no deberia reducirse a
reproducir mecanicamente tareas propias del mercado laboral. Una concepcion mas amplia de
autenticidad requiere considerar la relacion entre conocimiento, actuacion, juicio y los
contextos sociales en los que los futuros profesionales deberan desenvolverse. Desde esta
perspectiva, la autenticidad de una evaluacion esta vinculada con el sentido del aprendizaje y
no simplemente con su semejanza superficial con una actividad profesional (McArthur, 2023).

La expansion de la inteligencia artificial refuerza esta necesidad. Cuando un sistema puede
producir respuestas convencionales con relativa facilidad, resulta menos informativo valorar
exclusivamente el producto final. En consecuencia, las evaluaciones requieren prestar mayor
atencion al proceso, la contextualizacion, el razonamiento, la defensa de decisiones y la
capacidad para valorar criticamente informacion producida con apoyo tecnoldgico (Lye & Lim,
2024).

Los resultados permiten inferir que los sistemas de evaluacién deberan evolucionar hacia
evidencias mas complejas y contextualizadas. Esto no significa eliminar pruebas tradicionales,
sino reconocer sus limites y combinarlas con actividades capaces de mostrar aplicacion, juicio,
argumentacion y reflexion. La transformacion de la evaluacion debe responder al aprendizaje
que se pretende evidenciar y no a una reaccion coyuntural frente a cada nueva herramienta
tecnoldgica (McArthur, 2023).

Aprendizaje autbnomo y autorregulacion

Uno de los principales hallazgos fue la necesidad de diferenciar la autonomia operativa del
aprendizaje autorregulado. Tener libertad para acceder a una plataforma, organizar horarios o
revisar materiales sin supervision no significa que el estudiante sepa gestionar eficazmente su
aprendizaje. La autorregulacion integra dimensiones cognitivas, metacognitivas,
motivacionales, conductuales y afectivas (Panadero, 2017). Ademas, la flexibilidad de los
entornos digitales puede aumentar la necesidad de tomar decisiones sobre tiempos, prioridades,
recursos Yy estrategias, por lo que los apoyos tecnoldgicos deben considerar las distintas fases

del proceso autorregulatorio (Prasse et al., 2024).

Entre las estrategias mas relevantes se encuentran el establecimiento de metas, la planificacion,
el monitoreo, la gestion del tiempo, la reflexion y la busqueda de ayuda. Si bien las tecnologias
pueden favorecer estas practicas, su efectividad depende del disefio educativo y del
acompafnamiento ofrecido al estudiante (Faza & Lestari, 2025). Por ello, el aprendizaje
autonomo debe entenderse como una capacidad que se desarrolla progresivamente y requiere
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apoyos iniciales que puedan reducirse conforme el estudiante adquiere mayor capacidad para
planificar, monitorear y evaluar su propio desempefio (Prasse et al., 2024).

Contribucién de las tecnologias digitales al aprendizaje autonomo

Las tecnologias pueden apoyar la autorregulacion cuando permiten visualizar metas, organizar
actividades, recibir retroalimentacion, registrar avances o identificar dificultades. Sistemas de
gestion del aprendizaje, recursos colaborativos, analitica e inteligencia artificial pueden
intervenir en diferentes momentos del proceso, desde la planificacion hasta la reflexion
posterior. La revision de Faza y Lestari identifica precisamente un conjunto amplio de

tecnologias vinculadas con distintas estrategias autorregulatorias (Faza & Lestari, 2025).

Sin embargo, el analisis demuestra que la presencia de estas funcionalidades no produce
autonomia de manera automatica. Los apoyos tecnoldgicos requieren una relacion explicita con
los procesos que se pretende desarrollar; de lo contrario, pueden limitarse a proporcionar
recordatorios, automatizar decisiones o incrementar la cantidad de informacion disponible sin

mejorar la capacidad del estudiante para dirigir su aprendizaje (Prasse et al., 2024).

Esta constatacion permite interpretar de manera diferente el papel de un LMS. La misma
plataforma puede funcionar como depoésito de archivos o como entorno donde el estudiante
organiza actividades, recibe informacién sobre su progreso, interactia con otros y toma
decisiones sobre su aprendizaje. La diferencia no se encuentra Unicamente en las caracteristicas
técnicas del sistema, sino en el ecosistema pedagdgico y humano dentro del cual es utilizado
(OECD, 2023).

Inteligencia artificial y evaluacion del aprendizaje

La inteligencia artificial generativa representa un cambio relevante porque puede producir
explicaciones, resimenes, argumentos y textos que antes constituian evidencias directas del
trabajo intelectual del estudiante. Por ello, su uso educativo exige fortalecer el pensamiento
critico, la verificacion de informacion y la capacidad para reconocer las limitaciones de estas
herramientas (Kasneci et al., 2023). Ademas, es necesario diferenciar entre un mejor
desempefio con asistencia tecnologica y un aprendizaje real, ya que la IA puede mejorar un
producto sin generar necesariamente capacidades que el estudiante pueda utilizar

posteriormente de manera autonoma (OECD, 2026).

Esta situacion plantea la necesidad de revisar las estrategias de evaluacion. Mas que centrarse
unicamente en detectar o prohibir el uso de IA, resulta necesario definir qué usos son

admisibles, qué procesos deben permanecer bajo responsabilidad del estudiante y qué
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evidencias permiten demostrar el aprendizaje alcanzado (Lye & Lim, 2024). Asi, la cuestion
central no es solo si se utilizo inteligencia artificial, sino qué funcién cumpli6 dentro del proceso

cognitivo y qué capacidades continué desarrollando el estudiante.

Riesgos y desafios: dependencia tecnoldgica, brecha digital e integridad académica

Los resultados muestran que la transformacion digital puede reproducir desigualdades si no
considera las diferencias en acceso, conectividad, competencias digitales y condiciones de
estudio. Por ello, la pertinencia, equidad y sostenibilidad deben orientar la incorporacién de
tecnologias educativas (UNESCO, 2023). La inteligencia artificial ahade desafios relacionados
con privacidad, sesgos, transparencia y autonomia, por lo que se requieren criterios
institucionales que garanticen un uso responsable y centrado en las personas (Miao & Holmes,
2023).

Asimismo, debe evitarse que la tecnologia sustituya procesos cognitivos que forman parte del
aprendizaje esperado. La integridad académica requiere algo mas que detectar el uso de IA: es
necesario redisefiar actividades, definir usos permitidos y valorar evidencias del proceso
(OECD, 2026; Lye & Lim, 2024). En conjunto, estos resultados muestran que la transformacion
digital depende de una arquitectura de coherencia en la que tecnologia, curriculo, actividades,
evaluacion, retroalimentacion y autonomia se articulen entre si, retomando el principio de

alineamiento constructivo de Biggs (1996).

Discusion

Los resultados permiten responder a la pregunta de investigacion sefialando que las tecnologias
digitales, la evaluacion y el aprendizaje autdbnomo se articulan de manera pedagogicamente
significativa cuando la seleccion tecnoldgica se subordina a los resultados de aprendizaje y
mantiene coherencia con las actividades, las evidencias, la evaluacion, la retroalimentacion y
los mecanismos de autorregulacion. Esta interpretacion prolonga hacia los entornos digitales el

principio segun el cual los distintos componentes del curriculo deben orientar al estudiante

hacia aquello que se espera que llegue a realizar (Biggs, 1996).

La principal implicacion de este hallazgo consiste en cuestionar una comprension de la
transformacion digital basada en la cantidad o sofisticacion de herramientas incorporadas. Un
ecosistema digital efectivo depende también de capacidades humanas, procesos institucionales,
gobernanza y decisiones pedagogicas. Por esta razon, digitalizacion y transformacion digital no

deberian utilizarse como términos equivalentes (OECD, 2023).
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La tecnologia como medio para el desarrollo curricular

Los resultados respaldan la necesidad de desplazar el centro de las decisiones desde la
herramienta hacia el aprendizaje. Esta inversion del orden resulta relevante porque reduce el
riesgo de incorporar tecnologias por novedad, presion institucional o disponibilidad comercial.
La tecnologia deberia ser seleccionada cuando exista una razon educativa suficientemente clara

que justifique su presencia en la experiencia formativa (UNESCO, 2023).

Desde esta perspectiva, la innovaciéon no reside materialmente en una aplicacion. La misma
plataforma puede ser utilizada para almacenar archivos y reproducir practicas tradicionales o
para generar colaboracion, seguimiento, produccion multimodal y evaluacion formativa. El
valor educativo emerge de las relaciones entre tecnologia, actores, recursos y disefio

pedagogico dentro del ecosistema en el que se produce el aprendizaje (OECD, 2023).

El anélisis permite proponer, por tanto, una primera afirmacion central del capitulo: la
transformacion digital universitaria debe entenderse prioritariamente como transformacion
curricular apoyada por tecnologias y no como incorporacién tecnoldgica a la que
posteriormente se intenta afiadir pedagogia. Esta perspectiva mantiene al estudiante y a los fines
educativos como criterios principales para valorar la pertinencia de cualquier innovacién
(UNESCO, 2023).

Alineacion entre curriculo, tecnologia y evaluacion

El alineamiento constructivo continta ofreciendo una base solida para explicar los resultados.
Si los resultados de aprendizaje, las actividades y la evaluacion deben guardar correspondencia,
la incorporacion de tecnologia constituye una decision adicional que necesita integrarse dentro
de esa relacion. La herramienta debe facilitar el tipo de actividad que permite construir el

aprendizaje y no modificar accidentalmente el proposito curricular (Biggs, 1996).

No obstante, los entornos digitales contemporaneos exigen ampliar esta relacion. La tecnologia
ya no actia inicamente como medio de acceso 0 comunicacion; en algunos casos interviene en
la produccion misma de la evidencia. La IA generativa hace particularmente visible esta
situacion porque puede asumir parte de los procesos intelectuales que una actividad pretendia
valorar, haciendo necesario examinar qué capacidades permanecen efectivamente bajo control
del estudiante (OECD, 2026).

A partir de esta constatacion, el capitulo propone una alineacion curricular-tecnoldgica
integrada por nueve componentes: competencia, resultado de aprendizaje, estrategia

pedagdgica, actividad, tecnologia, evidencia, evaluacion, retroalimentacion y autorregulacion.
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La originalidad de la propuesta no reside en considerar cada uno de estos componentes de
manera aislada, sino en incorporarlos dentro de una misma cadena de decisiones cuyo criterio

articulador continta siendo el aprendizaje.

Esta ampliacion no pretende sustituir el alineamiento constructivo, sino utilizarlo como punto
de partida para responder a un contexto educativo en el que tecnologias digitales e inteligencia
artificial intervienen cada vez mas en las actividades y productos mediante los cuales se
demuestra lo aprendido. En este sentido, el modelo conserva la centralidad del desempefio del
estudiante al tiempo que incorpora dimensiones que adquieren particular relevancia en los

entornos digitales.
Evaluacion digital y desarrollo de competencias

Los resultados sittan la evaluacién como un elemento clave del alineamiento curricular. Si el
curriculo declara competencias complejas, pero la evaluacion prioriza la reproduccién de
informacidn, se genera una contradiccion sobre lo que realmente se espera que aprenda el
estudiante (Biggs, 1996). Las tecnologias pueden favorecer ciclos més rapidos de evaluacién y
retroalimentacion, pero su cantidad o automatizacion no garantiza mejores aprendizajes; su
efectividad depende de la informacién que proporciona y de como orienta acciones de mejora
(Hattie & Timperley, 2007).

Ademas, el estudiante debe desarrollar la capacidad de interpretar criterios, valorar su
desempefio y utilizar la retroalimentacion para mejorar, lo que convierte la alfabetizacion en
retroalimentacion en una competencia relevante (Carless & Boud, 2018). En este contexto, la
evaluacion auténtica debe promover juicio, responsabilidad y aplicacion critica del
conocimiento (McArthur, 2023). Por ello, la digitalizacion no deberia limitarse a automatizar
evaluaciones, sino impulsar una reflexion sobre qué aprendizajes evaluar y qué evidencias

permiten demostrar que realmente fueron alcanzados.
Tecnologias digitales y aprendizaje autbnomo

La distincion entre flexibilidad y autorregulacion constituye otro resultado particularmente
relevante. Ofrecer al estudiante mayor control sobre tiempos o recursos puede crear condiciones
favorables para la autonomia, pero no garantiza que disponga de estrategias adecuadas para
utilizar ese margen de decision. El aprendizaje autorregulado constituye una construccion
multidimensional que integra cognicion, metacognicién, motivacion, emociones Yy

comportamiento (Panadero, 2017).
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Esta interpretacion cuestiona la idea de que la modalidad virtual o hibrida produzca
automaticamente estudiantes autbnomos. De hecho, dichos entornos pueden incrementar las
exigencias de planificacidon, monitoreo y gestion personal. Las revisiones existentes indican que
los apoyos tecnologicos son mas coherentes cuando acompafian diferentes fases del ciclo

autorregulatorio y mantienen fundamentos tedricos explicitos (Prasse et al., 2024).

Por ello, acompafiamiento y autonomia no deberian presentarse como conceptos opuestos. Un
estudiante puede necesitar inicialmente criterios claros, secuencias, mecanismos de monitoreo
y retroalimentacion frecuente para posteriormente asumir un mayor grado de control. Las
tecnologias pueden contribuir a ese proceso cuando apoyan estrategias de planificacion,

monitoreo, reflexion y busqueda de ayuda (Faza & Lestari, 2025).

La autonomia adquiere asi una doble condicién dentro del modelo propuesto: funciona como
resultado formativo que debe desarrollarse y, progresivamente, como mecanismo mediante el

cual el estudiante aprende a gestionar los demas componentes de su experiencia de aprendizaje.
Implicaciones de la inteligencia artificial

La inteligencia artificial generativa intensifica la diferencia entre facilitar una tarea y favorecer
un aprendizaje. Puede producir respuestas elaboradas, pero su calidad no demuestra por si sola
qué conocimientos desarroll6 el estudiante, lo que refuerza la importancia del pensamiento
critico y la verificacion de la informacion (Kasneci et al., 2023). Asimismo, debe distinguirse
entre rendimiento asistido y aprendizaje real, pues mejorar un producto con IA no garantiza

desarrollar capacidades para resolver tareas similares sin asistencia (OECD, 2026).

Esta situacion exige replantear la evaluacién mas alla de la prohibicién o deteccion de IA. El
redisefio de actividades, la definicion de usos permitidos y la valoracion del razonamiento y la
justificacién permiten centrar la atencion en el aprendizaje (Lye & Lim, 2024). Al mismo
tiempo, su incorporacion debe considerar privacidad, sesgos, equidad, transparencia y
autonomia del estudiante (Miao & Holmes, 2023). Por ello, las universidades deben definir qué
capacidades deben desarrollarse sin 1A, cuéles pueden apoyarse en ella y bajo qué condiciones
su uso resulta pedag6gicamente pertinente (OECD, 2026).

Implicaciones para docentes e instituciones universitarias

La primera implicacion corresponde al desarrollo profesional docente. La competencia digital
no deberia reducirse al manejo técnico de plataformas o aplicaciones. Requiere seleccionar
recursos, disefiar experiencias, evaluar evidencias, promover participacion y facilitar el

desarrollo de competencias digitales en los estudiantes. EI marco DigCompEdu refleja esta
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comprension amplia al integrar tecnologia con ensefianza, evaluacion y empoderamiento del
aprendiz (Redecker, 2017).

Esto modifica también la logica de la capacitacion institucional. Programas centrados
exclusivamente en ensefiar el funcionamiento de una herramienta corren el riesgo de quedar
rapidamente desactualizados. Una estrategia mas sostenible consiste en fortalecer criterios para
decidir por qué, cudndo y cémo incorporar tecnologias en relacion con resultados de

aprendizaje, evaluacion y caracteristicas de los estudiantes (OECD, 2023).

La segunda implicacion se sitlia en el nivel de gobernanza. Decisiones sobre LMS, modalidades
hibridas, inteligencia artificial, analitica o evaluacion digital no deberian adoptarse en
compartimentos institucionales separados. La transformacion digital requiere articular
infraestructura, recursos, competencias humanas, sistemas de ensefianza y politicas

institucionales dentro de un ecosistema coherente (OECD, 2023).

La tercera implicacion se relaciona con la equidad. Una tecnologia puede producir resultados
adecuados para determinados estudiantes y generar nuevas dificultades para otros cuando
presupone conectividad, habilidades, dispositivos o condiciones de estudio desiguales. La
evaluacidn institucional debe considerar, por ello, pertinencia, equidad y sostenibilidad junto
con funcionalidad y eficiencia (UNESCO, 2023).

A partir de la sintesis realizada, la contribucién conceptual del capitulo puede expresarse
mediante la siguiente proposicion: la incorporacion de tecnologias digitales genera valor
curricular cuando existe una alineacion explicita entre competencia, resultado de aprendizaje,
estrategia pedagdgica, actividad, tecnologia, evidencia, evaluacion, retroalimentacion y

autorregulacion del estudiante.

La proposicién modifica el orden habitual de las decisiones. En lugar de comenzar preguntando
qué tecnologia deberia incorporarse, el proceso debe iniciarse definiendo qué aprendizaje se
pretende desarrollar y qué evidencia permitiria reconocerlo. A partir de ello pueden
determinarse la actividad, la estrategia pedagogica, la tecnologia pertinente, la evaluacion y los
apoyos necesarios para que el estudiante asuma progresivamente mayor control de su

aprendizaje.

De esta manera, el modelo de alineacion curricular-tecnoldgica que se presenta en el apartado
anterior no constituye una taxonomia de herramientas. Su propdsito es ofrecer una estructura
para razonar las decisiones curriculares en contextos tecnoldgicos y evitar que la innovacion se

fragmente entre curriculo, metodologia, tecnologia y evaluacion.
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El alcance de esta contribucion es fundamentalmente conceptual. La revision permite construir
y fundamentar relaciones entre los componentes propuestos, pero no demuestra causalmente
que la aplicaciéon del modelo produzca por si misma mejores resultados de aprendizaje. Su
posterior aplicacion y validacion en contextos universitarios concretos constituye, por tanto,
una linea necesaria de desarrollo. Esta cautela resulta coherente con la naturaleza de las
revisiones integrativas, cuya contribucion puede consistir en generar nuevas estructuras

conceptuales que posteriormente requieran contrastacion empirica (Torraco, 2005).

Conclusiones

Se concluye que la articulacién entre tecnologias digitales, aprendizaje autobnomo y evaluacién
en el desarrollo del curriculo universitario no depende solamente de implementar la tecnologia,
sino de se vincula con los resultados de aprendizaje, las actividades formativas y los procesos
de evaluacion. Estos hallazgos indican que la transformacién digital logra valor pedagdgico
cuando responde a un disefio curricular fundamentado en el alineamiento constructivo,
garantizando que la tecnologia contribuya efectivamente al logro de los aprendizajes y al
desarrollo progresivo de la autonomia estudiantil, es decir no funciona de solo. Este resultado
coincide con la necesidad de alinear resultados, ensefianza y evaluacién (Biggs, 1996), asi como
con las disposiciones sefialan que la importancia educativa debe preexistir a la seleccion
tecnoldgica (UNESCO, 2023).

Con relacidn al uso de las tecnologias digitales en los resultados de aprendizaje, las acciones
formativas y evaluacion, los resultados muestran que existe una asociacion de interdependencia
entre estos componentes, donde la tecnologia actia como un medio de facilitacion y como fin.
Se constaté que la simple transposicion digital de los recursos evaluativos no constituye un acto
innovador ni actia como garante de la adquisicion de conocimientos. Todo lo contrario, las
tecnologias generan mayores beneficios cuando permiten recoger certezas auténticas, fortalecer
la retroalimentacion formativa y mejorar los procesos de evaluacién coherentes con las
competencias que se pretende desarrollar. En este sentido, la incorporacion tecnoldgica debe
darse después de definir los aprendizajes esperados y los criterios de evaluacion, evitando que
las caracteristicas de las plataformas condicionen las decisiones curriculares. Esta conclusion
es coincidente con el principio de alineamiento constructivo que menciona sobre los hallazgos

sobre evaluacion digital y evaluacion auténtica identificados en el estudio (Biggs, 1996).

Con respecto a identificar los criterios que favorezcan la coherencia curricular y el desarrollo

progresivo del aprendizaje autdnomo, la investigacion permitié conocer que la coherencia
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curricular se fortalece cuando esta en linea con los resultados de aprendizaje, las actividades de
ensefianza, la evaluacion y las tecnologias utilizadas. Entre los puntos mas importantes
destacan: el alineamiento constructivo, la evaluacion formativa continua, la retroalimentacion
significativa, la autenticidad de las evidencias de aprendizaje y la incorporacion progresiva de
mecanismos de autorregulacion. Del mismo modo, se evidencio que el aprendizaje autbnomo
no surge por el uso de la tecnologia o flexibilidad del acceso a los contenidos. El proceso de
aprendizaje autbnomo es una competencia compleja que requiere planificacion, monitoreo,
reflexion, gestion del tiempo y capacidad de busqueda de apoyo. Las tecnologias pueden
potenciar los procesos cuando ofrecen seguimiento, retroalimentacion y herramientas para la
gestion del aprendizaje; sin embargo, su efectividad depende del uso distinto de acuerdo a cada

contexto educativo.
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ANexos

Esquema conceptual del capitulo

Desarrollo curricular y tecnologias digitales en la educacion superior:
alineacion entre herramientas, evaluacion y aprendizaje auténomo

—®

~
Coutelle > Desarrollo curricular
Transformacion en educaCién Superior
digital en ‘
educacgién superior | T
------------------ [ Alineacion curricular

COVID-19,
ensefanza remota ‘ @’
de emergencia y
retorno a la \ Resultados de Actividades Herramientas A d
o'a prendizaje
presencialidad aprendizaje formativas digitales Evaluacién auténomo

| Experiencia practica reflexiva

Ambas nutren la comprension del fenémeno.

_‘O’_ La tecnologia aporta valor educativo cuando se integra coherentemente
E al curriculo, la evaluacion y el desarrollo de la autonomia del estudiante.

Elaboracidn: Propia (2026)

pag. 118



Capitulo VI

Gamificacion como estrategia para el fortalecimiento de la
competencia comunicativa en lengua extranjera: una experiencia

pedagdgica en educacion superior

Gamification as a strategy to strengthen communicative competence in a

foreign language: a pedagogical experience in higher education.

Zayda Viviana Perez Sanchez
Universidad de los Llanos
zvperezs@unillanos.edu.co
https://orcid.org/0009-0002-0340-2112
Villavicencio, Colombia

Leonel Alejandro Bolafios Angarita
Universidad de los Llanos
le.al.bolanos@unillanos.edu.co
https://orcid.org/0009-0004-1043-4926
Villavicencio, Colombia

pag. 119


mailto:zvperezs@unillanos.edu.co
https://orcid.org/0009-0002-0340-2112
mailto:le.al.bolanos@unillanos.edu.co
https://orcid.org/0009-0004-1043-4926

Resumen

El presente capitulo describe el uso de la gamificacion como estrategia para fortalecer la
competencia comunicativa en inglés como lengua extranjera en la educacion superior. El
objetivo del estudio fue comprender como la implementacion de la gamificacion permite el
fortalecimiento de la lengua extranjera; para ello, fue necesario identificar las percepciones de
los estudiantes sobre el uso de actividades gamificadas, explorar como la gamificacion permite
la participacion e interaccion, y analizar las percepciones de los participantes sobre el uso de la
gamificacion en el aula. La investigacion se enmarcé bajo el enfoque cualitativo con un estudio
de caso descriptivo donde se usaron técnicas de recoleccion de datos como la observacion, la
entrevista y la encuesta. Para el analisis de datos se tuvo en cuenta la triangulacion de las tres
técnicas, asi como la categorizacion. Los resultados revelan que las actividades gamificadas
permiten desarrollar la confianza en los estudiantes para usar la lengua extranjera, por lo que
se motivan a participar e interactuar entre pares. Asimismo, a través de la gamificacion, las
oportunidades de participacion incrementan, ya que los estudiantes reducen la timidez y el
temor de hablar frente a los demas. Se concluye que las actividades basadas en gamificacion
crean un ambiente de aprendizaje propicio para la participacién de los estudiantes a la hora de
comunicarse en inglés, y que estas actividades deben mantener su enfoque linguistico para

asegurar que el objetivo primario de aprendizaje no se pierda

Palabras clave: Gamificacion, competencia comunicativa, lengua extranjera, educacion

superior.
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Abstract

This chapter describes the use of gamification as a strategy to strengthen communicative
competence in English as a foreign language in higher education. The objective of this study
was to comprehend how the implementation of gamification allows the strengthening of a
foreign language; for that reason, it was imperative to identify the students’ perceptions about
the use of gamified activities, explore how gamification allows participation and interaction,
and analyze participants’ perceptions about the use of gamification in the classroom. The
research was framed under a qualitative approach with a descriptive case study, where research
techniques such as observation, interviews, and surveys were used. For the data analysis, the
triangulation of the three techniques was considered, as well as categorization. Results reveal
that gamified activities allow students to develop confidence in using the foreign language;
that’s why they get motivated to participate and interact with one another. Likewise, through
gamification, opportunities to participate increase because students’ fear and shyness reduce
when talking in front of others. It is concluded that activities based on gamification foster a
conducive learning environment for students’ participation when communicating in English,
and that these activities should retain their linguistic focus to ensure the primary learning
objectives are not overlooked.

Keywords: Gamification, communicative competence, foreign language, higher education.
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Introduccion

El aprendizaje de una lengua extranjera en Colombia ha tenido mayor relevancia en los Gltimos
afios a traveés de las diversas politicas de bilingismo impulsadas por el gobierno nacional como
lo son el Plan Nacional de Bilingliismo (2004-2019), Programa Colombia Bilingue (2014-
2018), Programa Nacional de inglés (2018-2022), y la politica que se encuentra vigente desde
el 2022 incluye el término de plurilingliismo, ya que se pretende que otras lenguas, no solo el
inglés, sean ensefiadas en contextos educativos. El objetivo de una Colombia bilingtie desde
sus inicios ha sido mejorar la calidad educativa, las condiciones socioecondmicas de los
colombianos y ofrecerles herramientas para que puedan desempefiarse en el mundo laboral

accediendo a mejores oportunidades a nivel nacional e internacional.

Sin embargo, pese a los esfuerzos del gobierno por alcanzar esa meta, aln persiste una gran
brecha entre lo que se espera y la realidad del proceso de bilingtiismo en Colombia en contextos
urbanos y rurales ya que aun persiste la ensefianza del inglés a través de metodologias
tradicionales, donde la memorizacion, la repeticion y la adquisicion de reglas gramaticales y
vocabulario siguen siendo ejes centrales en muchas aulas, salvo en instituciones bilingues,
donde se promueve el aprendizaje del idioma con enfoques como el CLIL (Content and
Language Integrated Learning), en el que se aborda un &rea como sociales, ciencias o
matematicas a través del inglés. Evidencia de lo anterior son los resultados del ICFES 2025,

donde se observa que a nivel nacional solo el 11% obtuvo el B1 y el 3% B+.

Tabla 1. Porcentaje de estudiantes por niveles de desempefio en inglés en Colombia y el Meta.

Nivel de agregacion A- Al A2 Bl B+
Colombia 36% V¥ 29% A 19% A 11% @ 3% e
ET 33% 32% 20% 11% 3%
Oficiales urbanos ET 36% V 35% V 20% @ 8% A 1% A
Oficiales rurales ET 43% V 32% e 15% A 8% A 2% A
Privados ET 13% A 20% A 26% V¥ 30% V¥ 12% V¥

Tomado de Resultados Agregados Saber 11 — Entidades Territoriales (PRISMA), por el Instituto Colombiano para
la Evaluacion de la Educacion (ICFES, 2025)

Asimismo, en la Tabla 1, se observa el resultado del nivel de inglés obtenido en el Meta, donde
el 8% de los estudiantes del sector urbano y rural del sector oficial esta en el nivel B1, mientras
que el 1% del sector urbano se ubica en B+ y el 2% del sector rural en el nivel B+. En contraste
con los colegios privados cuyo resultado fue del 30% B1y 12% B+. Esto demuestra que existe

una gran falencia de formacion en lengua extranjera al finalizar el proceso de formacion en la
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secundaria, por ello es necesario implementar estrategias pertinentes en la educacién superior

con el objetivo de continuar con el aprendizaje de la lengua extranjera y fortalecer este proceso.

En este orden de ideas, en contextos universitarios, se reconoce que el aprendizaje de una lengua
extranjera no responde solo a la necesidad de ser competentes en una lengua extranjera, sino
que contribuye a otros factores como la internacionalizacion del curriculum, el desarrollo de la
competencia intercultural y la participacion en otros contextos tales como académicos,
cientificos y laborales en un mundo globalizado. (Byram, 2021; Graddol ,2006; Knight ,2004)
Por ello es fundamental contribuir al fortalecimiento del bilingliismo mediante estrategias que
fortalezcan el desarrollo de la competencia comunicativa en lengua extranjera, propiciando

espacios de uso auténtico y real del idioma en el aula.

Es asi como surge la gamificacion, una estrategia educativa que pretende incrementar la
participacion, compromiso y motivacion de los estudiantes para realizar actividades a traves
del juego (Deterding et al., 2011; Kapp, 2012) En el campo de la ensefianza de una lengua
extranjera, los estudiantes reducen el filtro afectivo alto a través del juego, ya que no se enfocan
solo en cumplir con la tarea asignada, sino que a través del juego los niveles de ansiedad, estrés
o timidez bajan, lo que permite el proceso de aprendizaje de una lengua (Krashen, 1982)

La relevancia académica de este estudio radica en que contribuye a ampliar el area de
conocimiento sobre la gamificacion en contextos de educacién superior en el aprendizaje de
una lengua extranjera a nivel internacional, nacional y regional en programas de licenciatura en
lenguas extranjeras. Asimismo, contribuye a ampliar las estrategias didacticas implementadas
a través de juegos de aula con el fin de mejorar las practicas pedagdgicas de los docentes que

se desemperian en el area.

Desde un punto de vista social, el fortalecimiento del inglés como lengua extranjera tiene
relevancia ya que amplia las oportunidades que tienen los estudiantes para acceder a beneficios
como movilidad académica, oportunidades laborales a nivel nacional e internacional y
produccién cientifica. Ademas, contribuye directamente a la Politica Nacional de Bilingliismo

implementada por el gobierno nacional.

La presente investigacion se sitda en el programa de Licenciatura en Espafiol e Inglés de la
Universidad de los Llanos, la cual esta ubicada en la region Orinoquia, en el departamento del

Meta, Colombia, donde la formacion en lengua extranjera tiene relevancia por su aporte a la
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region, ya que es una universidad de caracter publico que se caracteriza por su educacion

humanista de calidad y formacion de profesionales competentes para el mundo laboral.

Cabe resaltar que, en Colombia, los estudiantes que acceden a la educacion superior provienen
de diversos contextos y grupos raizales, es decir, en un programa académico es facil encontrar
estudiantes que proceden de zonas rurales o urbanas, de pueblos o ciudades, asi como de
diversas etnias tales como afro o de comunidades indigenas. Por la ubicacion geografica de la
Universidad de los Llanos, esta diversidad cultural estd muy presente en la Licenciatura en
Espafiol e Inglés, ya que los estudiantes que llegan a este programa vienen de diferentes
departamentos de la region Orinoquia como lo son Arauca, Casanare, Vichada y Meta, asi como
de laregion de la Amazonia, ya que estamos cerca de la Guainia. Por ello, es imperativo emplear
estrategias pedagdgicas como la gamificacion para contribuir al fortalecimiento de la
competencia comunicativa en los estudiantes de la licenciatura, sobre todo aquellos que
provienen de territorios aislados donde hay poco contacto con la lengua extranjera para asi

evitar la desercion estudiantil y mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Por otra parte, la formacion de docentes en lenguas extranjeras no solo implica el dominio
competente de este idioma, sino también conocer estrategias didacticas para implementar en el
aula como futuros docentes. Por ello, este estudio es pertinente ya que busca fortalecer el nivel
de competencia comunicativa a través de la gamificacion como estrategia didactica en los
estudiantes de licenciatura, asi como mejorar el proceso de ensefianza y aprendizaje no solo en
la regién Orinoquia sino en otros contextos de educacion superior tomando como ejemplo los

resultados aqui presentados.

Objetivo general

Comprender como la implementacion de la gamificacion como estrategia fortalece el desarrollo
de la competencia comunicativa en inglés como lengua extranjera en estudiantes del programa

de Licenciatura en Espafiol e Inglés de la Universidad de los Llanos, Villavicencio (Meta).

Objetivos especificos

e Identificar las percepciones de los estudiantes sobre el uso de actividades de
gamificacion que fortalecen la competencia comunicativa en inglés.
e Explorar como la gamificacion permite la participacion e interaccion de los estudiantes

durante el aprendizaje de una lengua extranjera.
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e Analizar las percepciones de los estudiantes sobre el uso de la gamificacion en el aula
para incentivar la motivacion, participacion y aprendizaje del inglés como lengua

extranjera.

Estado del arte

En esta seccion encontramos los principales constructos tedricos que formaron parte de la

investigacion, asi como estudios relacionados con el area de conocimiento.

Marco tedrico

Para comprender la finalidad de la presente investigacion, es necesario abordar los principales
conceptos y referentes tedricos que sustentan el estudio. En este sentido, el marco tedrico retne
aportes de diversos autores cuyas perspectivas permiten comprender la gamificacion como
estrategia educativa y su relacion con el fortalecimiento de la competencia comunicativa en

lengua extranjera.
El juego

En aras de una mejor comprension sobre la gamificacion como estrategia educativa, es
necesario partir del concepto de juego. Segun Huizinga (1938), en su obra Homo Ludens, el
juego se define como aquel fendmeno cultural que va mas alla de lo meramente biol4gico; es
una accion libre que esta condicionada por ciertas reglas obligatorias pero aceptadas
voluntariamente por los participantes, desarrollada dentro de limites especificos de tiempo y
espacio y caracterizada por generar placer y tension. Por otra parte, Caillois (1958) acepta la
relevancia de esta concepcidn, pero considera que resulta insuficiente para explicar todas las
manifestaciones del juego. En respuesta, propone una clasificacion compuesta por cuatro
categorias: agon (competencia), alea (azar), mimicry (simulacion) e ilinx (vértigo), ampliando

asi la comprensién del fendmeno ludico.
Gamificacion

Como eje principal del estudio, es necesario conceptualizar el término gamificacion. Deterding
et al. (2011) lo definen como el uso de elementos del juego en contextos que no son juegos. En
este sentido, es pertinente mencionar que el simple acto de jugar no se trata de gamificacion,

ya que esta viene condicionada por ciertos elementos como reglas, premios y retroalimentacion
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con fines educativos. Kapp (2012) extiende esta idea tomando en cuenta el proceso de
ensefianza al decir que la gamificacion tiene como objetivo elevar el compromiso y la
motivacion de los alumnos a traves de experiencias de aprendizaje inspiradas en el disefio de
los juegos. Para eso, vuelve a utilizar el modelo ARCS de Keller, el cual sostiene que una
estrategia pedagdgica tiene mejores resultados si logra atrapar la atencion del alumno,
determinar la importancia de los contenidos, aumentar la confianza en sus habilidades y

producir satisfaccion durante el proceso educativo.

Siguiendo esta idea, Dominguez et al. (2013) exponen que el uso de estrategias gamificadas
impulsa el desempefio de los estudiantes en educacion superior, potenciando su compromiso y
participacion en tareas académicas; sin embargo, esto ocurre siempre y cuando se realice un
disefio pedagdgico cauteloso y adecuado. Asimismo, Hamari et al. (2014) siguen los mismos
principios de Dominguez, determinando que, aunque esta estrategia tiene la tendencia a
incrementar la participacion y compromiso de los estudiantes, hay que tener en cuenta que sus

resultados son cambiantes dependiendo del contexto y de como se lleva a cabo.

Es de este modo que se moldea el concepto de gamificacion usado durante el desarrollo de este
estudio: una herramienta didactica en el proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua
extranjera que incorpora elementos propios del juego con el propdsito de generar experiencias
mas participativas y motivadoras para los participantes. Esta estrategia no se limita al
conocimiento de estructuras de una lengua, sino que también busca generar oportunidades o

condiciones para el uso de la lengua.
Competencia Comunicativa

Cuando se empieza el proceso de aprender una nueva lengua, se tiene la expectativa de poder
tener todo el conocimiento posible para poder hablar a la perfeccidn, sin embargo, el
aprendizaje de una segunda lengua es mucho més que eso. La capacidad de hacer uso adecuado
de la lengua en un contexto comunicativo real es lo que se conoce como Competencia
Comunicativa. Hymes (1972) da las primeras pinceladas en esta conceptualizacion, su
propuesta surge como una ampliacion de una vision de la Competencia Linguistica de
Chomsky (1965), centrada principalmente en el conocimiento de las reglas gramaticales.
Hymes propone que esta vision planteada por Noam Chomsky no es suficiente. También hay
que saber cuando, como, con quién y en qué situacion es apropiado usar las estructuras

gramaticales
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La competencia comunicativa esta compuesta por diferentes dimensiones; Canale y Swain
(1980) distinguen entre competencia gramatical, sociolinguistica y estratégica. La primera se
relaciona con el conocimiento de las estructuras gramaticales de la lengua, mientras que la
segunda implica un amplio reconocimiento de las formas adecuadas de comunicacion segun el
contexto social y cultural. La competencia estratégica, por su lado, permite recurrir a diferentes
recursos cuando aparecen dificultades durante la comunicacion. Esta propuesta amplia la idea
planteada por Hymes, debido a que permite ir mas alla del conocimiento linguistico; esta vision
permite observar que comunicarse en una lengua extranjera también depende de la capacidad
de adaptarse a las situaciones y resolver todo tipo de dificultades que puedan surgir durante la

interaccion.

Antecedentes

A nivel internacional, diferentes investigaciones han podido abordar el uso de gamificacion en
contextos de ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras en educacién superior. Panmei y
Waluyo (2023) realizaron un estudio en Tailandia con estudiantes universitarios en el cual,
hicieron uso de la plataforma Quizizz como herramienta gamificada para fortalecer el
conocimiento de vocabulario en lengua inglesa. Aunque se encontraron resultados favorables,
no hallaron mejoras significativas en todos los aspectos evaluados, lo que muestra que la
aplicacion de una herramienta no garantiza por si misma mejores resultados; su efecto depende
de como se aplica y en qué contexto se implementa. Desde una perspectiva mas amplia, Supasa
et al. (2024) revisaron investigaciones realizadas en paises asiaticos y encontraron efectos
positivos principalmente en motivacion y participacion de los estudiantes, aunque con

resultados variables en las diferentes habilidades linguisticas.

Mas cercano al propoésito de esta investigacion, Grab (2026) estudié la gamificacion en
estudiantes de ESL en educacion superior en Estados Unidos, encontrando resultados
relacionados con speaking y listening, ademas de una menor ansiedad durante las actividades

de aprendizaje.

A nivel de Latinoamérica, también se han llevado a cabo distintas experiencias de gamificacion
en la ensefianza del inglés en educacion superior. Narvéez et al. (2023), en Ecuador, trabajaron
con estudiantes de los primeros niveles de inglés mediante diferentes dinamicas gamificadas,
encontrando resultados favorables en habilidades como speaking, listening, grammar y writing,
ademas de una mayor motivacion. En Peru, De La Cruz et al. (2026) aplicaron Quizizz, Kahoot
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y Tomi Digital con estudiantes de lenguas extranjeras, evidenciando mejoras en las habilidades
de listening y reading.

Al revisar estos antecedentes, se observa un uso repetitivo de las mismas plataformas digitales
como Kahoot y Quizizz como medio principal para desarrollar las actividades gamificadas.
Esto lleva a considerar que todavia existe un espacio para explorar propuestas que, ademas del
uso de recursos digitales, también incorporen dindmicas que requieran una interaccion mas
directa entre los participantes y que permitan poner en practica habilidades comunicativas

dentro del aula.

A nivel nacional, diferentes estudios han abordado el uso de gamificacion en la educacion
superior y su relacion con el aprendizaje del inglés. Lazaro Suérez et al. (2025) encontraron que
esta estrategia puede generar mayor interés y compromiso en los estudiantes, aunque su
implementacidn también presenta dificultades técnicas y metodoldgicas. Ademas, identificaron
un uso frecuente de herramientas como Kahoot, Quizizz y Educaplay (de manera similar a los
estudios realizados en otros paises), 1o que permite reconocer que gran parte de las experiencias

gamificadas en estos contextos se apoyan en recursos digitales.

Martinez et al. (2024) encontraron que la gamificacién puede favorecer la motivacion, la
participacién y el trabajo colaborativo en el aprendizaje del inglés, aunque también sefialan que
algunos elementos competitivos deben ser utilizados con cuidado segun las caracteristicas de
los estudiantes. Gonzalez (2026), por su parte, abordo la apatia frente al aprendizaje del inglés
mediante una propuesta basada en retos, logros y trabajo grupal, buscando generar una mayor
disposicion hacia la lengua. Estos antecedentes permiten reconocer que en Colombia la
gamificacion ya se ha explorado como una forma de mejorar la relacion de los estudiantes con
el aprendizaje del inglés, pero también dejan abierta la posibilidad de trabajarla desde
actividades que promuevan un uso mas directo de la lengua y una mayor interaccién entre los

participantes.

Finalmente, con respecto a la region de la Orinoquia, la gamificacion no se ha trabajado como
herramienta dentro de las aulas de lenguas extranjeras en educacion superior, por lo que no
existen antecedentes que muestren resultados en el contexto regional. Es por esto que el
presente estudio busca aportar una mirada distinta sobre su uso en los espacios de aprendizaje,
permitiendo explorar no solo las posibilidades que ofrecen las plataformas digitales, sino
también las caracteristicas del contexto real de los estudiantes procedentes de diferentes
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municipios de la region, los cuales (en su mayoria) no estan familiarizados con la nueva era
digital que enfrenta el &mbito educativo, abriendo las puertas a una estrategia que combine tanto
lo digital como las actividades que requieran de una conexion mas directa y fisica entre los

participantes.
Metodologia

Enfoque

Este estudio adopté un enfoque cualitativo, ya que pretende comprender cémo la
implementacion de la gamificacion como estrategia fortalece el desarrollo de la competencia
comunicativa en inglés como lengua extranjera. En este sentido, Hernandez & Mendoza (2018)
sostienen que el enfoque cualitativo busca comprender los fendmenos desde el punto de vista
de los participantes en su contexto natural, mediante la implementacion de instrumentos de
recoleccion de datos flexibles y no estandarizados. Por ello, en este estudio se considero la

percepcion de los estudiantes respecto de la estrategia de gamificacion implementada.
Tipo de estudio

Esta investigacién es un estudio de caso, ya que es una investigacion empirica que se basa en
investigar un fenémeno en su contexto (Yin, 2003). Asimismo, Merriam (1998, como se citd
en Yin, 2003) identifica 4 caracteristicas esenciales de un estudio de caso, las cuales son:
particularista, descriptivo, heuristico e inductivo. En este caso es descriptivo ya que se describe
coémo la gamificacion permite la participacion e interaccion de los estudiantes en el aprendizaje

de una lengua extranjera en un contexto real.

Poblacion

La poblacién para este estudio fue estudiantes de la Licenciatura en Espafiol Inglés de tercer y
cuarto semestre, con un numero total de 36 estudiantes, de los cuales 23 eran mujeres y 13 eran
hombres. Los participantes se encuentran entre 16 y 24 afios con un nivel de inglés B1 segun el
Marco Comun Europeo de Referencia de las lenguas. Los estudiantes ven inglés como parte de

su programa profesional. Para el estudio se tomo el total de los participantes.
Técnicas e instrumentos:

Para este estudio se emplearon tres técnicas: observacion, entrevista y encuesta.

pag. 129


http://profesional.el/

Observacion

La observacion es una de las técnicas mas usadas en investigacion, ya que a través de esta los
investigadores pueden recopilar informacidn que se presenta en medio de la interaccion. Bell
(2010) sefala que la observacion sirve para observar lo que la gente dice, como se comporta
segun lo que cree, aunque la observacion también depende de como las personas perciben lo
que los demas dicen o hacen. En este caso se usd una observacion no estructurada, ya que la
idea era identificar diferentes aspectos segun los patrones de interaccion, no observar

comportamientos o interacciones previamente determinados por una rabrica.
Entrevista

La entrevista es una técnica util a la hora de recoger datos, ya que la informacion puede ser
organizada desde un punto general hasta uno especifico; también la informacion puede ser
organizada teniendo en cuenta el criterio del investigador. En palabras de Kvale (1996), la
entrevista es vista como un intercambio de puntos de vista que giran en torno a un tema, cuya
base se centra en la investigacion de datos. En este caso se aplicé una entrevista para conocer
las percepciones de los estudiantes con respecto a las actividades implementadas con

gamificacion.
Encuesta

La encuesta juega un papel en el area de investigacion ya que a través de esta técnica de
recoleccion de datos se pueden identificar percepciones y patrones de participacion e
interaccion con las actividades gamificadas. De acuerdo con Cohen et al. (2018), el cuestionario
como instrumento permite recoger datos y analizarlos de forma mas facil. En el presente
estudio, la encuesta se encargd de recopilar aspectos como percepciones, motivacion y

participacion en el aprendizaje de una lengua extranjera.
Procedimiento andlisis de datos:

El analisis de datos se hizo a través de la triangulacion metodoldgica; como Denzin (1978)
indica, este procedimiento implica usar tres métodos diferentes para el estudio del fenémeno.
Por su parte, Cohen et al. (2018) sostienen que la triangulacion de métodos permite verificar o

ampliar los hallazgos a través de los diferentes instrumentos. En este sentido, se triangularon
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los tres métodos: observacidn, encuesta y entrevista para validar los resultados y complementar

hallazgos con el fin de obtener una comprension mas amplia del fenémeno.

Resultados

Después de analizar los resultados obtenidos mediante las tres técnicas aplicadas, se realizo el
proceso de triangulacion con el fin de organizar y clasificar la informacion en categorias. Al
comparar la informacidn, surgieron cuatro categorias. La primera se denomina “Confianza y
seguridad al hablar en inglés”, la segunda es “Participacion e interaccion comunicativa”, la
tercera es “Motivacion y configuracion de espacios propicios para el aprendizaje” y la ultima

es “Inmersion lingliistica y desarrollo percibido de las habilidades de speaking”.

La triangulacion permitié identificar las similitudes entre las tres técnicas aplicadas; la
observacién permitié consignar comportamientos durante la implementacion de las actividades
de gamificacion; la encuesta permitié conocer las percepciones de los participantes; y la
entrevista permitié profundizar un poco mas en las experiencias de los individuos durante la

implementacidn de las actividades gamificadas.
- Confianzay seguridad al hablar en inglés

La primera categoria refleja la relacion que hay entre las actividades gamificadas, la confianza
y la seguridad al usar la lengua extranjera. Los datos de la observacion y encuesta permitieron
evidenciar que factores como timidez y falta de confianza disminuyeron progresivamente
gracias a la implementacién de las actividades, ya que la participacion aumentd dejando a un
lado el temor de hablar en inglés. Del mismo modo, se evidencié que los estudiantes se
enfocaron mas en desarrollar la actividad que en su desempefio en la lengua extranjera, lo que

influy6 positivamente en el desempefio de las actividades.

La encuesta permitié conocer a fondo las percepciones de los estudiantes con respecto a la
implementacion de las actividades gamificadas. Una estudiante expresd que su temor a
participar frente a los demas disminuy0 ya que se sentia méas relajada; por otro lado, un
estudiante afirmo6 que los juegos le motivaron a participar mas y arriesgarse a usar la lengua
extranjera frente a sus compafieros. Asimismo, una estudiante manifestd que las actividades
redujeron la timidez ya que su blogueo fue reducido y se pudo expresar mas facilmente frente

al grupo.
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La observacion permitio identificar que, aunque hubo limitaciones en términos de vocabulario,
gramatica, fluidez y pronunciacion, los estudiantes lograron desarrollar las actividades con

éxito.

En resumen, las tres técnicas evidencian que la gamificacion contribuy6 a crear un ambiente
dinamico y favorable para la participacion, lo que demuestra que la confianza y la disposicién
a participar incrementan cuando se propician actividades gamificadas, ya que aumenta la

confianza y se reduce el temor y la timidez.
-Participacion e interaccién comunicativa

La segunda categoria compete con el incremento de la participacion e interaccién comunicativa,
la observacion y encuesta evidenciaron que hubo mayor participacion durante las actividades
gamificadas, sobre todo cuando habia competencia y recompensa. Asimismo, se observo que
la interaccion entre estudiantes aumento a tal punto que se olvidaron de la presencia del docente

durante las actividades.

La entrevista, por su parte, reafirma esta dimension ya que los estudiantes describieron las
actividades gamificadas como oportunidades donde ellos podian interactuar. Una estudiante
manifestd que la relevancia de los juegos era positiva ya que permitia la interaccién con otros
estudiantes con quienes casi no hablaban. Otro estudiante afirmé que la interaccion generada a
través de las actividades incidia en la relacion grupal, ya que a través de estos juegos el grupo
se unid mas, favoreciendo no solo el intercambio lingiistico, sino también el conocimiento
interpersonal. Otra estudiante expresd que las actividades gamificadas grupales generaron

mayor interaccion que cuando se asignaron tareas individuales.

La triangulacion de estas técnicas revela que la interaccion social juega un papel importante en
la gamificacion, debido a que los participantes sefialaron que la interaccion no se dio meramente

por la necesidad de cumplir con una tarea lingiistica sino por la naturaleza de las actividades.
-Motivacién y configuracion de espacios propicios para el aprendizaje

La tercera categoria se relaciona con la motivacion y la creacion de ambientes de aprendizaje
idoneos. Esta dimensién contd con un gran respaldo tanto en la encuesta como en la entrevista,

dado que los participantes reportaron que a través de estas actividades el aprendizaje fue mas
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ameno en contraste con actividades tradicionales. Del mismo modo, los estudiantes destacaron

que las clases eran mas placenteras.

En la entrevista y encuesta, la motivacion se destacé como el principal motor que guié las
actividades gamificadas, ya que los participantes las describieron como divertidas,
motivadoras, interactivas y dindmicas, puesto que los sacaban de la rutina o seguian un modelo
diferente a una clase tradicional, manteniendo la atencion durante la clase. Sumado a lo anterior,
los participantes reconocieron las emociones como parte fundamental en la gamificacion, ya
que durante las actividades sentimientos como alegria, curiosidad, diversién y entusiasmo

salieron a flote.

Por su parte, la observacién mostré que cuando las actividades incluian premios, los estudiantes
estaban mas motivados a participar. Sin embargo, es pertinente recalcar que a veces estas
dindmicas pueden desorientar el objetivo de la actividad, el uso del inglés, dado que los
estudiantes, al ser muy competitivos, dirigen su atencion al juego y se enfocan en ganar puntos

0 premios, y no en fortalecer la competencia comunicativa.
-Inmersidn linglistica y desarrollo de las habilidades de speaking

La cuarta categoria se relaciona con la competencia comunicativa, puesto que esté asociada con
la practica oral. En la encuesta, los estudiantes coincidieron en que, gracias a la gamificacion,
sus habilidades de speaking mejoraron, ya que las actividades facilitaron la comunicacion de

ideas en la lengua extranjera.

La observacion reflejo que el uso de la lengua extranjera aumentd en las actividades
gamificadas, toda vez que los estudiantes debian responder preguntas cuando perdian o

cometian errores durante las actividades.

La entrevista complementd lo que se evidencio en la observacion, por ejemplo, los estudiantes
percibieron mejoras en pronunciacién, fluidez y vocabulario. A su vez, una estudiante
menciono que gracias a la gamificacion pudo poner en practica lo aprendido en clase, asi como

trabajar en la capacidad de formular respuestas instantaneas.

Aunque estas actividades de gamificacion promovieron el fortalecimiento de la competencia
comunicativa, es imperativo mencionar que no todos los estudiantes desarrollaron la

produccién oral de la misma forma, ya que algunos presentaron falencias en vocabulario,
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pronunciacion y gramatica, y esto persistio durante algunas actividades. Por ello, aunque la
gamificacion brindé méas oportunidades de usar el inglés en clase, persistieron algunas

dificultades linguisticas.

Discusion

Uno de los aspectos con mayor presencia durante el desarrollo de las actividades fue la
confianza de los participantes a la hora de hablar en inglés. La mayoria de los estudiantes
manifestd sentirse con mayor confianza para hablar y sefialé una disminucion del temor al
hacerlo, percepcion que también estuvo presente en las entrevistas y que pudo observarse a lo
largo de las actividades, ya que en su mayoria mencionaron mas seguridad y tranquilidad al
participar en las clases. Estos resultados coinciden con Reinders y Wattana (2015), quienes
mencionaron que estos elementos ludicos favorecen la disposicion para hablar en inglés y
reducir el temor frente a las actividades orales. En este estudio, estos resultados se pueden
relacionar con el hecho de que algunos estudiantes no estaban concentrados Unicamente en

hablar correctamente, sino también en resolver retos y avanzar dentro de las actividades.

La interaccion también tuvo un resultado significativo, puesto que gran parte de los
participantes consideraron que los juegos favorecieron la relacion con sus compafieros,
mientras que las entrevistas mostraron que las actividades permitieron compartir ideas,
colaborar y comunicarse con otros estudiantes. Esto se relaciona con Kapp (2012) y Dominguez
et al. (2013), quienes conectan la gamificacion con una mayor participacién y compromiso
durante el aprendizaje. En este caso, la interaccion no dependié solamente de una indicacién
del docente, sino que surgio de la propia dindmica de los juegos, debido a que se creaba un
ambiente de cooperacién entre los estudiantes con el fin de continuar exitosamente con las

actividades.

La motivacion fue otro de los aspectos mejor valorados. La totalidad de los estudiantes
manifestd disfrutar mas del aprendizaje mediante juegos y consider6 que las actividades
hicieron la clase mas agradable. Esto concuerda con Kapp (2012), quien relaciona la
gamificacion con el compromiso y la motivacion hacia el aprendizaje. Aun asi, tambien
aparecio una situacion que debe tenerse en cuenta: una participante manifesto que en algunos
momentos la competencia hizo que la atencion se centrara mas en los puntos que en el

aprendizaje del inglés. Esta situacién converge con Martinez et al. (2024), quienes advierten
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que algunos aspectos competitivos propios del juego pueden generar efectos negativos cuando

no se utilizan de acuerdo con las caracteristicas de los estudiantes.

El uso del inglés también tuvo una presencia importante durante las actividades. Los estudiantes
manifestaron mayor facilidad para utilizar la lengua y durante la observacion se evidenciaron
intentos de comunicacion en inglés, aunque todavia aparecieron dificultades relacionadas con
vocabulario, pronunciacion, gramética y comprension de algunas instrucciones. Esta
experiencia puede relacionarse con Hymes (1972) y Canale & Swain (1980), quienes permiten
comprender la competencia comunicativa como algo que va mas alla del conocimiento de las
estructuras linguisticas, pues implica utilizar la lengua de acuerdo con las situaciones de
comunicacion. Desde esta perspectiva, las actividades gamificadas no eliminaron las
dificultades linguisticas de los estudiantes, pero si generaron espacios en los que pudieron poner

en practica el inglés con una finalidad comunicativa.

Un aspecto que diferencia esta experiencia de varios de los antecedentes revisados es la manera
en que se utilizaron los elementos de la gamificacion. Mientras algunos estudios se apoyan
principalmente en plataformas digitales como Kahoot o Quizizz, en este caso también se
desarrollaron actividades presenciales que requerian movimiento, interaccion y comunicacion
directa entre los participantes. Esto permitio trabajar la gamificacion mas alla del uso de una
herramienta tecnoldgica y adaptarla a las caracteristicas del grupo y a los objetivos de
aprendizaje del inglés. Por esta razén, el aporte de la experiencia no estaria en afirmar que
cualquier actividad gamificada produce mejores resultados, sino en mostrar que su utilidad
depende de como se disefian las actividades y de las oportunidades que estas ofrecen para que

los estudiantes utilicen la lengua.

Conclusiones

Esta investigacion demostré que la gamificacion puede ser una estrategia beneficiosa para
ensefar inglés en la educacion superior, sobre todo si las actividades se planean teniendo en
cuenta lo que los alumnos necesitan y su participacion. Durante el transcurso de la experiencia,
los juegos crearon espacios en los que los participantes pudieron emplear el inglés, relacionarse
con sus pares y participar con mas disposicion. Esto sugiere que este tipo de actividades puede
ayudar a generar un ambiente distinto al de una clase enfocada exclusivamente en contenidos

linguisticos.
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Un factor importante fue la confianza que algunos alumnos fueron desarrollando para intervenir
en inglés de manera oral. Las actividades posibilitaron que hablar la lengua incluyera desafios,
interaccion y otros componentes propios del juego, lo cual hizo que la ansiedad por cometer
errores tuviera menos relevancia para algunos participantes durante las actividades. Sin
embargo, esto no significa que la gamificacion haya solucionado todos los problemas
relacionados con el aspecto comunicativo de la lengua. Es por esto que puede ser vista como

una herramienta que complemente el proceso de educacién y no como una solucion autbnoma.

La experiencia, ademas, hizo posible entender que la gamificacion no debe estar restringida
Unicamente a plataformas digitales como Kahoot o Quizizz. Las actividades presenciales
desempefiaron un rol significativo, ya que posibilitaron el desplazamiento de los alumnos, su
colaboracion, la solucién de desafios y la comunicacién directa con sus compafieros. De esta
manera, el juego se vinculd con el uso auténtico del idioma en el aula. Se cree que el valor de
la gamificacion no radica solamente en hacer las clases mas amenas, sino también en la
capacidad de generar circunstancias donde los alumnos tengan razones para emplear el inglés

y participar.

Finalmente, esta investigacion constituye un primer intento de aplicar la gamificacion en la
ensefianza de idiomas extranjeros en el nivel superior educativo de la regién Orinoquia, donde
no se hallaron precedentes que traten este enfoque en ese entorno. Dado que los alumnos
participantes vienen de distintos municipios de la region y no todos han tenido las mismas
posibilidades para acercarse al aprendizaje del inglés o a planes educativos similares, esta
circunstancia le otorga una particularidad novedosa a la investigacién. En un entorno
universitario en el que algunos programas para preparar a los profesores de idiomas aln estan
en sus primeras etapas, examinar opciones como la gamificacion posibilita nuevas maneras de

concebir la ensefianza del inglés desde las vivencias y rasgos propios de cada estudiante.
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