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PROLOGO

La presencia de tecnologias digitales en la educacion plan-
tea una pregunta que acompafia toda practica docente:
cOMOo organizar experiencias que permitan comprender,
participar y aprender con otros. La respuesta exige mirar
las actividades, los contenidos y las condiciones de quie-
nes ensefan y estudian. Una plataforma puede abrir posi-
bilidades de representacién o comunicacion, pero su
sentido se construye en las decisiones pedagdgicas. Este
libro invita a examinar esas decisiones y a reconocer que
la innovacion educativa necesita fundamentos, acompania-
miento y revision constante.

La obra recorre recursos y metodologias que forman parte
de la cultura educativa contemporanea. Su lectura rela-
ciona los fundamentos del aprendizaje con situaciones de
aula, criterios de evaluacion y responsabilidades institucio-
nales. La inteligencia artificial ocupa un lugar relevante por
las posibilidades que ofrece para generar materiales, inter-
pretar informacién y diversificar apoyos. Al mismo tiempo,
su incorporacion requiere examinar fiabilidad, autoria, equi-
dad y capacidad de decisién. Estas cuestiones atraviesan
el trabajo cotidiano y merecen una reflexién accesible, vin-
culada con ejemplos concretos.

Las experiencias educativas constituyen oportunidades
para aprender de decisiones situadas. Conocer una pro-
puesta permite reconocer sus condiciones, valorar sus
aportes y advertir los limites de su aplicacién en otro en-
torno. Desde esta perspectiva, el libro ofrece un recorrido
para docentes, estudiantes de educacion y equipos institu-
cionales interesados en integrar tecnologias con criterio.
Su lectura puede acompafar la planificacion de activida-
des, la formacion profesional y la revisién de practicas,
manteniendo como referencia la comprensién del conte-
nido y la participacion de toda la comunidad educativa.

Los Autores.



INTRODUCCION

La Educacién 4.0 se aborda en esta obra como una transformacion
de las relaciones entre ensefianza, aprendizaje y cultura digital. Las tecno-
logias amplian las formas de acceder a informacion, representar conteni-
dos, producir conocimientos y acompanar trayectorias. Su integracion
necesita decisiones que conecten esas posibilidades con el curriculo y con
las condiciones de cada grupo. La calidad de una experiencia depende de
lo que los estudiantes pueden comprender y realizar, asi como de los apoyos
disponibles para participar y revisar sus aprendizajes.

El libro situa los fundamentos pedagdgicos antes de examinar he-
rramientas concretas. Constructivismo, aprendizaje significativo, mediacion
sociocultural, conectivismo y metacognicion ofrecen perspectivas para in-
terpretar la actividad del estudiante y el acompafiamiento docente. Estos
enfoques permiten formular preguntas sobre conocimientos previos, cola-
boracién, autonomia y reflexion. La seleccidn de un recurso digital adquiere
sentido cuando responde a esas preguntas y se articula con una secuencia
de actividades. La tecnologia se incorpora asi a una practica educativa que
conserva propdsitos y responsabilidades reconocibles.

Los recursos digitales se presentan segun las funciones que pue-
den cumplir. Cuestionarios interactivos, videos, aulas virtuales, representa-
ciones tridimensionales y entornos inmersivos permiten organizar
experiencias diferentes. Su andlisis considera la relacién entre contenido,
actividad y evidencia de aprendizaje. Las plataformas mencionadas sirven
como ejemplos para comprender decisiones pedagdgicas; sus funciones y
condiciones pueden cambiar. Por ello, la lectura se centra en criterios que
permiten seleccionar, adaptar y revisar recursos, junto con alternativas que
sostengan el trabajo cuando aparecen dificultades de acceso o funciona-
miento.

La inteligencia artificial requiere distinguir generaciéon de conteni-
dos, adaptacion de actividades y andlisis de datos. Cada funcién plantea
posibilidades y limites propios. Un sistema puede ayudar a preparar ejem-
plos o reconocer patrones sin ofrecer una interpretacion suficiente del
aprendizaje. La responsabilidad docente incluye comprobar respuestas,
contextualizar recomendaciones y explicar decisiones. La participacion es-
tudiantil requiere comprender los usos permitidos, reconocer la autoria y
desarrollar capacidad de verificacion. Estas condiciones permiten examinar
la automatizacién desde su contribucidn concreta a la ensefianzay al apren-
dizaje.
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Las metodologias activas conectan los recursos con tareas de in-
dagacidn, creacidn, cooperacion y resolucién de problemas. El aula inver-
tida, la gamificacion y los proyectos interdisciplinarios se examinan a partir
de la actividad cognitiva que promueven. Una experiencia puede resultar di-
namica sin desarrollar comprension profunda, por lo que la evaluacién ne-
cesita observar explicaciones, decisiones y transferencias. El libro propone
criterios de planificacion y seguimiento que permiten revisar esa relacién y
ajustar las actividades mediante informacion pertinente sobre el proceso
de aprendizaje.

La inclusion y la ética forman parte del disefio educativo desde el
inicio. La accesibilidad de materiales, la disponibilidad de dispositivos y las
condiciones culturales influyen en la participacion. También requieren aten-
cion la privacidad, los sesgos, la integridad académica y el bienestar. Estas
cuestiones se relacionan con responsabilidades institucionales que abarcan
formacién, acompafiamiento, recursos y sostenibilidad. La transformacion
digital necesita decisiones compartidas y procedimientos comprensibles,
de modo que las oportunidades de aprendizaje no dependan Unicamente
del esfuerzo individual de docentes o familias.

La obra integra literatura académica y experiencias educativas pu-
blicadas, con atencion al contexto ecuatoriano y latinoamericano. Las pro-
puestas de aplicacién que acompafan el analisis se presentan como
ejemplos didacticos que requieren adaptacion y seguimiento. Los estudios
descriptivos, las revisiones bibliograficas y las intervenciones documenta-
das ofrecen evidencias de alcance diferente. Esa distincion orienta la inter-
pretacion de sus aportes y evita atribuir a una herramienta resultados que
también dependen de la ensefianza, de los participantes y de las condicio-
nes institucionales.

El recorrido se organiza en diez capitulos. Los primeros desarrollan
fundamentos, recursos digitales, inteligencia artificial y metodologias acti-
vas. Los siguientes examinan disefio didactico, evaluacion, competencias
e infraestructura institucional. La inclusion y la responsabilidad ética reciben
un tratamiento especifico antes de abordar experiencias educativas y crite-
rios de aplicacién. Las conclusiones recuperan las relaciones entre estos
contenidos y proponen una lectura integrada de la Educacién 4.0. La biblio-
grafia final retne las fuentes citadas para facilitar su consulta y la continui-
dad del estudio.
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CAPITULO I:

FUNDAMENTOS DE LA EDUCACION 4.0

Al




Los fundamentos del aprendizaje permiten interpretar qué cambia
cuando se incorporan tecnologias digitales y qué responsabilidades peda-
gogicas permanecen. Este capitulo relaciona construccién del conoci-
miento, interaccién social y autorregulacién con decisiones de ensefianza.
El recorrido ofrece un vocabulario para analizar actividades y seleccionar
apoyos. Comprender estas perspectivas ayuda a reconocer cuando un re-
curso facilita una operacion relevante y cuando necesita otro tipo de me-
diacion. La atencidn se situa en las relaciones entre estudiantes, contenidos,
docentes y contextos de participacion.

1.1 Transformacién educativa y construccion del conoci-
miento

1.1.1 Sentido pedagdgico de la Educacion 4.0

La Educacion 4.0 representa una transformacion del proceso educa-
tivo vinculada con la cultura digital, la inteligencia artificial y las metodologias
activas. Su alcance no se reduce a sustituir la pizarra por una pantalla ni a in-
corporar aplicaciones de manera aislada; implica reorganizar la ensefianza
para que el estudiante participe, investigue, produzca, colabore y reciba retro-
alimentacion oportuna, mientras el docente disefia experiencias, orienta el
aprendizaje y toma decisiones pedagdgicas apoyadas en informacion.

Desde esta perspectiva, las tecnologias adquieren valor cuando res-
ponden a objetivos curriculares, necesidades concretas y principios de in-
clusion, equidad y uso responsable (Soledispa Toala et al., 2023;
Aparicio-Gémez et al., 2025). La Educacidn 4.0 no constituye una teoria pe-
dagdgica independiente, sino un enfoque de transformacion educativa que
articula tecnologias digitales, inteligencia artificial y metodologias activas
con principios procedentes de distintas teorias del aprendizaje.

Por esta razén, su fundamento no debe buscarse Gnicamente en la
innovacion técnica. Una plataforma, un entorno inmersivo o un sistema au-
tomatizado adquiere sentido educativo cuando contribuye a que el estu-
diante construya conocimientos, relacione lo nuevo con lo que ya sabe,
interactle con otras personas, regule su aprendizaje y participe en experien-
cias contextualizadas. Los documentos revisados permiten reconocer como
sustentos principales el constructivismo, el aprendizaje significativo, la teoria
sociocultural, el conectivismo, la metacognicion y el aprendizaje activo.

En sintesis, la Educacién 4.0 se sostiene en una convergencia teé-
rica. El constructivismo explica la construccion activa; el aprendizaje signi-
ficativo, la conexiéon con saberes previos; la teoria sociocultural, la
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mediacion y colaboracién; el conectivismo, el aprendizaje en redes; la me-
tacognicion, la regulacidn consciente; y el aprendizaje activo, la participa-
cidn orientada a productos y problemas. Estas teorias coinciden en que la
herramienta no determina por si sola el aprendizaje.

Su aporte depende del propdsito curricular, la actividad cognitiva
solicitada, la mediacion docente, la interaccién social, la accesibilidad y la
posibilidad de reflexionar sobre lo aprendido. Este fundamento permite ana-
lizar las tecnologias e IA de los documentos sin confundir innovacién téc-
nica con transformacion pedagdgica. Las experiencias permiten establecer
un continuo. En un extremo, la tecnologia sustituye un soporte: un cuestio-
nario en pantalla reemplaza al impreso o un archivo digital reemplaza a una
fotocopia. Esta sustitucidon puede aportar rapidez y organizacion, pero no
modifica necesariamente el aprendizaje.

En un nivel intermedio, la herramienta amplia la actividad mediante
retroalimentacion inmediata, multimedia, repeticion y registro. En un nivel
mas profundo, transforma la experiencia al reorganizar tiempos, permitir in-
mersion, adaptar rutas o articular proyectos con audiencia real. Kahoot des-
pués de una exposicidén se sitda principalmente en ampliacién, porque
agiliza comprobacion y retroalimentacion. Edpuzzle transforma parcial-
mente el video al insertar decisiones y registrar interaccion. El aula invertida
reorganiza el tiempo pedagogico. Spatial y la realidad aumentada posibilitan
experiencias espaciales dificiles de reproducir en pizarra.

La IA introduce capacidad de adaptacion y andlisis. El proyecto in-
terdisciplinario transforma la relacion entre asignaturas y productos. El con-
tinuo no establece que lo mas complejo sea siempre mejor. Una integracion
sencilla y bien alineada puede aportar mas que un entorno sofisticado sin
objetivo. La eleccion debe considerar proposito, accesibilidad y sostenibili-
dad. Esta conclusion es relevante para Ecuador, donde las brechas obligan
a valorar soluciones de bajo costo. La innovacidn se define por la mejora de
la experiencia pedagogica y no por la novedad técnica.

Una decision de Educacién 4.0 puede observarse en una clase que
utiliza las respuestas de un cuestionario para reorganizar la explicacion y
ofrecer actividades diferentes. El cambio relevante se encuentra en lo que
el profesor hace con la informacién y en lo que el estudiante comprende
después. La presencia de una pantalla no permite valorar ese cambio. Con-
viene examinar la tarea inicial, las ayudas proporcionadas y las oportunida-
des de aplicar lo aprendido en una situacién nueva. Estos elementos
permiten reconocer una transformacion pedagdégica concreta y describir
sus alcances.
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1.1.2 Constructivismo y desarrollo cognitivo

El constructivismo concibe el aprendizaje como un proceso de
construccion y reorganizacion de conocimientos, no como la recepcion pa-
siva de informacion. El estudiante interpreta los contenidos desde sus ex-
periencias previas, formula relaciones, contrasta respuestas y modifica sus
esquemas cognitivos. Desde este enfoque, el docente deja de limitarse a
transmitir datos y asume funciones de mediador, orientador y disefiador de
situaciones de aprendizaje.

Paz Enrique et al. (2022) relacionan el constructivismo con el desa-
rrollo del aprendizaje auténomo, aspecto especialmente pertinente cuando
se utilizan aulas virtuales, videos interactivos y recursos que permiten repetir,
explorar o avanzar a distintos ritmos. La teoria del desarrollo cognitivo tam-
bién exige adecuar las experiencias a las posibilidades de comprension del
estudiante. Barreto Zufiga, Arévalo Paguay, et al. (2024) sostienen que el
aprendizaje infantil debe analizarse en relacién con las estructuras cognitivas
y las formas progresivas mediante las cuales el sujeto interpreta su realidad.

Esta perspectiva permite comprender por qué las herramientas no
pueden aplicarse de manera uniforme. Un modelo tridimensional, una trivia
o una simulacion deben corresponder al nivel educativo, al lenguaje y a la
capacidad de abstraccién de sus usuarios. Las experiencias con Kahoot,
Edpuzzle, realidad aumentada y Spatial responden a este principio cuando
convierten contenidos abstractos en desafios, representaciones visuales o
interacciones que el estudiante puede manipular y relacionar con situacio-
nes concretas.

El protagonismo estudiantil se expresa cuando el alumno deja de
limitarse a recibir informacion y realiza acciones cognitivas observables.
Responder una trivia es una forma basica de participacion, pero las expe-
riencias descritas permiten reconocer niveles mas amplios: explorar un mo-
delo tridimensional, decidir una ruta dentro de un entorno virtual, producir
una infografia, elaborar una propuesta de emprendimiento, explicar una res-
puesta, revisar un error, autoevaluarse y colaborar con sus companieros.
Aloma Bello et al. (2022) sostienen que el aprendizaje activo implica parti-
cipacion intelectual y no solamente movimiento o entretenimiento.

Desde esta perspectiva, una dinamica gamificada sera pedagdgica-
mente relevante si las reglas del juego movilizan comprensién, aplicacién,
andlisis o creacién. Una dificultad frecuente es seleccionar la herramienta por
novedad y buscar después un uso. Esta légica puede generar actividades en-
tretenidas sin profundidad. Aloma Bello et al. (2022) recuerdan que el apren-
dizaje activo exige participacion cognitiva. La planificacion debe definir qué
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hara el estudiante: identificar, comparar, aplicar, explicar, crear o reflexionar.
También debe determinar qué evidencia permitira conocer si aprendio.

Un esquema cognitivo es una organizacién de conocimientos que
permite interpretar una situacién. Cuando un estudiante considera que todo
ndmero mayor expresa una temperatura mas alta, dispone de una relacion
inicial que puede ampliarse al incorporar valores negativos. Una represen-
tacion digital de un termémetro ayuda a confrontar interpretaciones, siem-
pre que se solicite explicar por qué menos dos grados corresponden a una
temperatura superior a menos ocho. El recurso adquiere sentido al hacer
visible una relacion que el estudiante debe reconstruir mediante compara-
cién y argumentacion.

La exploracion necesita orientaciones proporcionales al conoci-
miento disponible. En una actividad sobre figuras geométricas, el docente
puede presentar dos sélidos, pedir una prediccion acerca de sus caras y
permitir después la manipulacién del modelo. Si el estudiante encuentra
una contradiccién entre su prediccion y la observacién, la intervencion do-
cente ayuda a formular una explicacién. Dejar que manipule indefinidamente
sin una pregunta puede producir familiaridad con el programa, pero ofrece
poca informacién sobre la comprension de las propiedades geométricas.

La progresion didactica requiere relacionar representaciones con-
cretas, imagenes y expresiones mas abstractas. Estas formas pueden coe-
xistir y retomarse segun las necesidades del grupo. La edad orienta la
planificacion, aunque no sustituye la observacion de conocimientos previos
ni de apoyos requeridos. Un registro breve de las explicaciones iniciales y
posteriores permite reconocer cambios conceptuales. Por ejemplo, compa-
rar dos descripciones del mismo fendmeno revela relaciones nuevas, con-
tradicciones pendientes y vocabulario que todavia necesita aclararse. Esa
comparacion orienta la siguiente intervencion del profesor.

1.1.3 Aprendizaje significativo y conocimientos previos

La teoria del aprendizaje significativo explica que la informacién
nueva se comprende de manera mas estable cuando se conecta de forma
sustancial con conocimientos previos. Pinzén Arteaga (2024) afiade que
esta vinculacién puede favorecer el pensamiento critico cuando el estu-
diante analiza, interpreta y utiliza la informacién en nuevos problemas. En
la Educacion 4.0, esta teoria sustenta la seleccién de recursos que activan
saberes previos, presentan ejemplos contextualizados y permiten aplicar
contenidos.
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Las experiencias documentadas ilustran esa relacion. Edpuzzle
puede insertar preguntas en momentos especificos de un video para recu-
perar conocimientos y verificar comprensién; Kahoot y Quizizz permiten
diagnosticar ideas previas y retroalimentar errores; la realidad aumentada
y los modelos 3D facilitan conectar explicaciones verbales con representa-
ciones visibles; y los proyectos tecnolégicos interdisciplinarios vinculan con-
tenidos escolares con festividades, emprendimientos y productos
elaborados por los estudiantes.

Moreira-Chéez et al. (2021) consideran el aprendizaje significativo
una alternativa para transformar la educacién porque desplaza la repeticién
mecadnica y prioriza la comprension. Por consiguiente, el valor de la tecno-
logia reside en su capacidad para establecer puentes cognitivos, no en su
novedad. Moreira-Chéez et al. (2021) explican el aprendizaje significativo
como relacion sustantiva entre conocimientos nuevos y estructuras previas.
La tecnologia puede facilitar esa relacion mediante ejemplos, visualizacién
y practica, pero no la garantiza.

El docente debe activar saberes, plantear conexiones y promover
explicacion. Una imagen atractiva sin pregunta cognitiva puede ser memo-
rable pero superficial. El aprendizaje significativo también aparece en pro-
yectos contextualizados y aula invertida. Conectar contenidos con
festividades, practicas comunitarias o problemas de la vida cotidiana au-
menta sentido. En el contexto rural, los estudios proponen relacionar activi-
dades con produccion agricola, comercio y cultura local. La pertinencia
contextual ayuda a comprender para qué sirve el conocimiento y favorece
transferencia. La implementacion debe dialogar con el entorno.

En el estudio rural, la propuesta vincula recursos disponibles con
dindmicas agricolas, avicolas y comerciales. En el proyecto interdisciplina-
rio, las festividades de fin de afio en Ecuador se convierten en eje de pro-
duccion visual, escrita y emprendedora. La pertinencia ayuda a que los
contenidos sean comprensibles y significativos. La contextualizacion tam-
bién afecta ejemplos generados por IA. Un sistema entrenado con informa-
cién global puede ofrecer referencias ajenas, estereotipos o lenguaje
inadecuado. El docente debe adaptar y validar. La cultura local no es un
adorno; determina significados, valores y modos de participacion.

Los conocimientos previos pueden contener experiencias Utiles y
explicaciones equivocadas. Recuperarlos permite comprender desde dénde
interpreta el estudiante una informacion nueva. En Ciencias Naturales, una
pregunta sobre el recorrido de los alimentos puede mostrar que algunos
alumnos confunden digestién y circulacion. La tarea posterior debe atender
esa relacion especifica mediante una representacién, una explicacién y una
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nueva pregunta. Presentar mds imdagenes sin identificar la confusién inicial
puede aumentar la cantidad de informacion disponible sin modificar la in-
terpretacion que produce el error.

Un organizador previo es un recurso introductorio que ofrece rela-
ciones generales para comprender un contenido posterior. Puede consistir
en un breve esquema, una pregunta orientadora o una comparacién cono-
cida por el grupo. En un tema sobre ecosistemas, relacionar agua, suelo y
seres vivos de la comunidad permite preparar una lectura mas especiali-
zada. El organizador debe hacer comprensible la estructura del contenido;
una lista de definiciones sin conexiones puede dificultar justamente el
aprendizaje que se intenta facilitar.

La transferencia se manifiesta cuando el estudiante utiliza una re-
lacion aprendida para interpretar otra situacion. Después de analizar un eco-
sistema cercano, puede examinar qué ocurriria en un entorno distinto si
cambia la disponibilidad de agua. La respuesta debe incluir razones y reco-
nocer limites. Una explicacion pertinente ofrece mds informacién que repetir
una definicién del recurso digital. El profesor puede conservar ambas pro-
ducciones para valorar la evolucidn y decidir si conviene ampliar ejemplos,
contrastar interpretaciones o proporcionar una ayuda mas concreta.

1.2 Interaccion y regulacion del aprendizaje

1.2.1 Mediacion sociocultural y aprendizaje compartido

La teoria sociocultural sostiene que el aprendizaje se desarrolla me-
diante la interaccioén con otras personas y con herramientas culturales. El
lenguaje, los simbolos y los recursos tecnologicos median la construccién
del conocimiento. Junco Chavez et al. (2024) resaltan la vigencia de este
enfoque para interpretar el rendimiento académico, pues el desarrollo de
capacidades ocurre con apoyo, orientacion y colaboracién. Aplicada a la
Educacidn 4.0, esta teoria permite entender que las plataformas digitales
también son instrumentos culturales y que el aprendizaje no depende ex-
clusivamente del estudiante frente a una pantalla.

La mediacion docente continda siendo indispensable. En un entorno
gamificado, el profesor organiza las reglas, ajusta los desafios y transforma
los resultados en retroalimentacién. En Google Classroom, estructura con-
tenidos, tiempos y canales de comunicacion. En Spatial o en un metaverso,
disefia recorridos, actividades colaborativas y pautas de interaccién. La tec-
nologia amplia las formas de acompafiamiento, pero no reemplaza la inter-
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pretacion pedagdgica. El apoyo entre pares permite resolver retos, revisar
respuestas y crear productos mediante la cooperacién.

Esta base explica por qué una integracién adecuada debe incluir in-
teraccidn, andamiaje y participacion, y no Unicamente exposicion digital. El
aprendizaje colaborativo supone construir conocimientos mediante inter-
dependencia, responsabilidad compartida y didlogo. Se diferencia de dividir
una tarea en fragmentos inconexos. En las experiencias inmersivas, gami-
ficadas y de proyectos, la colaboracién aparece en la discusion de respues-
tas, resolucion de retos y socializacién de productos. La teoria sociocultural
sustenta esta metodologia, porque el aprendizaje se fortalece mediante in-
teraccién y apoyo.

Las tecnologias facilitan documentos compartidos, comunicacién
y produccion colectiva, pero también pueden ocultar desigualdades de par-
ticipacion. El docente debe asignar roles, observar contribuciones y crear
instancias de coevaluacién. En entornos gamificados, puede priorizarse el
logro grupal sobre la clasificacién individual. En Spatial, la colaboracién re-
quiere normas de desplazamiento, conversacion y respeto. Asi, el entorno
digital se convierte en espacio social de aprendizaje. La colaboracion apa-
rece con mayor profundidad en los proyectos interdisciplinarios.

Los estudiantes distribuyen tareas, negocian decisiones, combinan
lenguajes y preparan un producto comun. Las herramientas digitales per-
miten editar, disefiar y comunicar, pero el aprendizaje colaborativo requiere
responsabilidad compartida y valoracion del aporte individual. La feria co-
munitaria descrita en el proyecto de Mendoza Vera et al. (2026) ampli6 el
destinatario de los productos: los trabajos no se realizaron Unicamente para
el profesor, sino para ser presentados ante la comunidad. Esta audiencia
auténtica fortalecié el sentido comunicativo de textos, recursos visuales y
propuestas.

El andamiaje es un apoyo temporal que facilita realizar una tarea
todavia dificil de resolver de manera independiente. Puede tomar la forma
de una pregunta, un ejemplo parcialmente desarrollado o una pauta de re-
visién. Su utilidad depende de ajustarlo a la dificultad observada y retirarlo
gradualmente. En una actividad digital de escritura, el docente puede pro-
porcionar inicialmente una estructura para organizar argumentos y solicitar
después que el estudiante adapte esa estructura a otro tema sin reprodu-
cirla mecanicamente.

La zona de desarrollo proximo permite analizar la diferencia entre
lo que una persona resuelve por si misma y lo que logra con apoyo. En el
aula, esa diferencia orienta la seleccién de ayudas y la organizacién de pa-
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rejas. Un compafiero puede explicar como interpretd una consigna, pero re-
alizar toda la tarea en nombre del otro impide reconocer el aprendizaje. El
trabajo compartido necesita momentos de elaboracion individual y de con-
versacion para distinguir ayuda productiva, dependencia y distribucion de-
sigual de responsabilidades.

Las herramientas culturales incorporan maneras de clasificar, repre-
sentar y comunicar. Una plataforma que admite Unicamente respuestas bre-
ves puede restringir la argumentacion; un espacio que permite comentarios
y revisiones puede facilitarla si existen consignas adecuadas. El profesor
necesita examinar esas posibilidades antes de planificar la interaccion. La
mediacién sociocultural se concreta cuando el lenguaje de las instruccio-
nes, las normas de participacién y las representaciones utilizadas permiten
que todos comprendan la tarea y aporten desde sus experiencias sin quedar
subordinados al dominio técnico de otros.

1.2.2 Conectivismo y aprendizaje en redes

El conectivismo interpreta el aprendizaje en sociedades donde el co-
nocimiento se distribuye entre personas, comunidades, bases de datos, pla-
taformas y redes. Lépez de La Cruz y Escobedo Baildn (2021) examinan su
condicion como paradigma emergente para comprender el aprendizaje me-
diante conexiones. Desde esta perspectiva, aprender implica localizar fuentes,
establecer relaciones, valorar la confiabilidad de la informacién y mantener
actualizadas las redes de conocimiento. Esta teoria resulta pertinente para
Google Classroom, los repositorios, los videos interactivos y la IA, porque el
estudiante accede a informacion procedente de nodos diferentes.

Sin embargo, la conexién no garantiza comprensién. La abundancia
informativa exige competencias para seleccionar, contrastar, citar y utilizar
responsablemente contenidos. Con la IA generativa, esta exigencia au-
menta: el estudiante debe verificar respuestas y reconocer que un resultado
automatizado puede contener errores o sesgos. El docente orienta ese pro-
ceso mediante criterios de busqueda, evaluacién de fuentes y uso ético. Asi,
el conectivismo no justifica una dependencia tecnolégica, sino una alfabe-
tizacién que permita participar criticamente en redes de informacién.

El uso pedagdgico de plataformas desarrolla capacidades para bus-
car, organizar, producir, comunicar y evaluar informacién. La experiencia de
Mendoza Vera et al. (2026) hace explicita esta relacién. Los demds docu-
mentos muestran competencias especificas: navegar un aula virtual, respon-
der en plataformas, manejar objetos 3D, participar en entornos inmersivos,
interpretar retroalimentacion y utilizar A criticamente. La competencia digital
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supera el dominio técnico. Incluye seguridad, ética, autoria, privacidad, veri-
ficacion y seleccion. Torres Quimi et al. (2025) y Soledispa Toala et al. (2023)
subrayan que la digitalizacién exige formacion y politicas.

En estudiantes, el uso frecuente de redes sociales no asegura capa-
cidad académica. El andlisis de Cardenas Cdrdenas et al. (2026) identifica
esta diferencia y propone alfabetizacidn digital orientada al aprendizaje. El
aporte de preparacion para Educacién 4.0 se observa cuando los estudiantes
integran tecnologia con resolucion de problemas, colaboracion, creatividad
y autonomia. No se trata de entrenarlos en aplicaciones que pueden cambiar,
sino de desarrollar criterios transferibles. La tecnologia es el contexto y el
medio; las competencias son la capacidad de actuar de manera reflexiva.

Un nodo de aprendizaje es una fuente, una persona o un espacio de
intercambio al que se recurre para obtener informacion y construir relacio-
nes. Un repositorio universitario, una biblioteca, un docente y una comuni-
dad de préctica pueden funcionar como nodos diferentes. La calidad de una
red depende de las conexiones que permiten contrastar perspectivas y co-
rregir errores. Acumular enlaces no demuestra que exista una red Uutil si el
estudiante desconoce quién produce los contenidos o como debe emplear-
los para responder una pregunta.

La curacion de contenidos consiste en seleccionar, organizar y con-
textualizar recursos pertinentes para una necesidad de aprendizaje. En una
actividad sobre cambio climatico, los estudiantes pueden reunir una publica-
cion cientifica, un registro meteorolégico y una noticia, explicando qué aporta
cada documento. Esa explicacion revela criterios de seleccion y ayuda a dis-
tinguir datos, interpretaciones y opiniones. El producto puede presentarse
como una bibliografia comentada breve, accesible mediante un aula virtual,
acompafiada de una justificacion de las conexiones entre las fuentes.

La actualizacion de la informacién también necesita criterios. Algu-
nas definiciones permanecen estables, mientras las caracteristicas de una
aplicacion y sus condiciones de uso cambian. El estudiante debe aprender
a identificar cuando importa la fecha, cuando conviene consultar una ver-
sion anterior y qué fuente tiene autoridad sobre un dato concreto. Para co-
nocer las funciones de una plataforma corresponde revisar su
documentacion vigente; para valorar su aporte educativo se necesita evi-
dencia de investigacidn y conocimiento del contexto de aplicacion.

La pertenencia a una red implica reciprocidad. Compartir una expli-
cacion comprensible, citar el trabajo ajeno y corregir un enlace equivocado
son formas de contribuir al aprendizaje colectivo. Las tareas pueden distri-
buir la busqueda entre equipos y exigir una revisién cruzada antes de incor-
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porar materiales a un repositorio comun. Asi se desarrolla una practica ve-
rificable de colaboracién informativa. La evaluacion debe atender la perti-
nencia de los recursos, la calidad de sus descripciones y la capacidad de
justificar por qué una fuente resulta adecuada para la pregunta planteada.

1.2.3 Metacognicion y autorregulacion

La metacognicion comprende el conocimiento que una persona
posee sobre sus propios procesos de aprendizaje y la capacidad para pla-
nificarlos, supervisarlos y evaluarlos. Los documentos revisados sefialan
una brecha entre el reconocimiento tedrico de estas habilidades y su apli-
cacion sistematica en Educacion General Basica. Preguntas metacognitivas,
autoevaluaciones guiadas, diarios de aprendizaje y resolucion reflexiva de
problemas permiten que el estudiante identifique qué comprende, qué difi-
cultad enfrenta y qué estrategia necesita modificar.

Las tecnologias pueden apoyar esta autorregulacién cuando mues-
tran avances, permiten repetir actividades y ofrecen retroalimentacién com-
prensible. Edpuzzle facilita detener o revisar un video; Kahoot y Quizizz
permiten reconocer errores; Google Classroom organiza evidencias y fe-
chas; y los sistemas de IA pueden proponer rutas o ejercicios diferenciados.
No obstante, la automatizacion no debe sustituir la reflexién. Si el sistema
Unicamente indica correcto o incorrecto, la informacioén puede ser insufi-
ciente. La retroalimentacion debe explicar el error, orientar la revision y pro-
mover decisiones conscientes del estudiante.

Las preguntas metacognitivas, la autoevaluacién guiada y la refle-
xién sobre errores complementan las metodologias anteriores. Antes de
una actividad, el estudiante puede anticipar qué estrategia utilizara; durante
ella, comprobar si comprende; y al finalizar, explicar qué cambio en su co-
nocimiento. La evaluacidn formativa aporta informacién para esos ajustes.
Kahoot, Quizizz y Edpuzzle ofrecen resultados inmediatos, pero el docente
debe convertirlos en explicaciones, oportunidades de repeticién y nuevas
decisiones. En las experiencias sobre metacognicion, el protagonismo al-
canza una dimensién reflexiva.

Las preguntas metacognitivas, los diarios, la autoevaluacién guiada
y el aprendizaje basado en problemas permiten que el estudiante identifique
qué sabe, qué estrategia utiliza, donde se equivoca y como puede ajustar
su actuacion. La tecnologia puede registrar respuestas o facilitar portafo-
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lios, pero la funcién pedagdgica reside en convertir la experiencia en objeto
de reflexion. La integracion descrita en las experiencias analizadas, por
tanto, desplaza gradualmente el centro desde la transmision hacia la activi-
dad y desde la actividad hacia la autorregulacién.

La metacognicién ubica la reflexiéon sobre el propio aprendizaje
como parte de la secuencia. La revision de Punguil Gonzélez et al. (2026)
identifica preguntas metacognitivas, autoevaluacion guiada y aprendizaje ba-
sado en problemas como estrategias viables en EGB. Aunque estas practicas
pueden desarrollarse sin tecnologia, los entornos digitales facilitan diarios,
formularios, portafolios, registro de intentos y visualizacién del progreso. La
Educacion 4.0 incluye esta dimension porque el acceso a informacién exige
capacidad para planificar, monitorear y evaluar la propia actividad.

La integracién metacognitiva puede acompafar cualquiera de las
formas anteriores. Después de Kahoot, el estudiante puede explicar por qué
fallé. Tras un video de Edpuzzle, puede identificar qué segmento necesitd
repetir. En Spatial, puede describir la ruta que le ayud6 a comprender. En un
proyecto, puede valorar su contribucién al equipo. Frente a una recomenda-
cién de IA, puede decidir si la explicacién le resulta atil y qué otra fuente ne-
cesita. Esta reflexion convierte la interaccién tecnolégica en conocimiento
sobre como se aprende.

El aporte reportado es el fortalecimiento de autonomia, conciencia
estratégica y aprendizaje duradero. Sin embargo, el estudio advierte una bre-
cha entre reconocimiento tedrico y aplicacién sistemadtica, asociada a for-
macidén docente insuficiente, metodologias tradicionales y orientacién
curricular limitada. La integracidn requiere preguntas planificadas, tiempo
para responder y uso de las respuestas en decisiones posteriores. No basta
con afadir una autoevaluacion al final; la metacognicion debe atravesar pla-
nificacién, ejecucién y revision.

Un ejemplo de autorregulacidn consiste en planificar diez minutos
para revisar un procedimiento, comprobar la comprension mediante un ejer-
cicio y decidir después si se necesita otra explicacion. El registro puede ser
oral, escrito o visual. Su valor aparece cuando la decisién posterior utiliza
lo observado. Si el estudiante identifica que falla al interpretar los signos, el
siguiente paso debe concentrarse en esa relacion. Repetir toda la unidad
sin distinguir dificultades convierte el seguimiento en una actividad extensa
con escasa orientacion para aprender.
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_ CAPITULO II:

RECURSOS DIGITALES PARA LA
ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE




Los recursos digitales cumplen funciones distintas dentro de una
experiencia educativa. Pueden organizar materiales, presentar representa-
ciones, recoger respuestas y facilitar la produccion de contenidos. Este ca-
pitulo examina esas funciones mediante herramientas conocidas y
situaciones de aplicacién. La seleccion requiere identificar qué actividad re-
alizara el estudiante y como se acompafiara su aprendizaje. También nece-
sita prever accesibilidad, disponibilidad de equipos y alternativas de
continuidad. El andlisis de cada recurso permite valorar su pertinencia sin
convertir una plataforma en una solucion general para cualquier necesidad.

2.1 Interaccién y organizacion de los contenidos

2.1.1 Cuestionarios interactivos y practica gamificada

Kahoot y Quizizz son plataformas de cuestionarios interactivos que
incorporan preguntas, puntajes, tiempo, clasificacién y retroalimentacion in-
mediata. En las experiencias revisadas, Kahoot se utilizé en Ciencias Socia-
les para trabajar el origen de la Tierra. También puede adaptarse a
actividades de lectoescritura que requieran apoyos especificos. Quizizz apa-
rece como recurso complementario en Matematicas y Ciencias Naturales.
Su funcién principal no es reemplazar la explicacion, sino dinamizar el diag-
néstico, la practica o la evaluacion formativa.

Barreto Zufiga, Cano Herrera, et al. (2023) reportan la relacién de
Kahoot con procesos de lectura critica. Estas plataformas permiten visua-
lizar respuestas del grupo e identificar contenidos que requieren refuerzo.
La competencia puede incrementar interés, pero debe administrarse con
cuidado para evitar ansiedad, exposicion de dificultades o concentracion
exclusiva en la velocidad. En estudiantes con dislexia, la adaptacion requiere
instrucciones breves, tipografia legible, tiempo suficiente, apoyo visual y au-
sencia de textos innecesariamente extensos. Por tanto, la accesibilidad y
la retroalimentacién importan mas que la puntuacion.

La practica gamificada convierte actividades de practica y evalua-
cién en desafios con reglas, puntajes, niveles, insignias, sonidos o clasifi-
caciones. Kahoot, Quizizz y Edpuzzle son las herramientas mas frecuentes.
Navarro Mateos et al. (2021) explican que la gamificacion incorpora elemen-
tos del juego en situaciones educativas. En las experiencias revisadas, el
juego no reemplaza el contenido: estructura la forma de responder, repetir,
recibir informacién y avanzar.

La integracién gamificada presenta variaciones. En Estudios Socia-
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les, Kahoot se utilizé después de una exposicion para reforzar y evaluar. En
lectoescritura, puede adaptarse mediante apoyos visuales y un tiempo de
respuesta apropiado. En Matematicas, Edpuzzle convirtio el video en se-
cuencia de preguntas sobre nimeros enteros. En el trabajo de Borja Gavila-
nes et al. (2026), Edpuzzle, Quizizz y Kahoot fueron valorados por docentes
que los incorporan en su practica y reportaron mayor motivacion, participa-
cion, retroalimentacién y posibilidad de repeticion.

Estas variaciones muestran que “gamificacion” no describe una ac-
tividad unica, sino una familia de decisiones sobre metas, reglas, recom-
pensas, progresion y retroalimentacion. La competencia es un componente
posible, no obligatorio. Puede promover atencion y entusiasmo, pero tam-
bién afectar a quienes responden con lentitud o temen equivocarse. La coo-
peracidn, los retos por equipos, el progreso personal y las oportunidades de
reintento permiten un disefio menos excluyente. Cabrera Félix y Roman San-
tana (2025) analizan tendencias y desafios al combinar gamificacion e IA.

El aporte de la dindmica depende del equilibrio entre desafio y
apoyo, de la pertinencia de las preguntas y de la reflexion posterior. Una pre-
gunta de calidad debe permitir interpretar qué sabe el estudiante. Si todas
las alternativas incorrectas son absurdas, el acierto puede resultar de des-
cartarlas sin comprender el contenido. Los distractores, entendidos como
opciones incorrectas plausibles, pueden representar errores frecuentes y
servir para conversar sobre ellos. El docente puede pedir que el grupo justi-
fique por qué una alternativa parece convincente y qué relacion la vuelve in-
correcta.

De este modo, la discusion posterior amplia la informacién que pro-
porciona la seleccion de una respuesta. La revisién de Wang y Tahir (2020)
examina usos educativos de Kahoot y documenta posibilidades junto con
dificultades vinculadas con el tiempo y la competencia. Esta lectura acon-
seja valorar la configuracion concreta de cada actividad. Las versiones,
nombres comerciales y funciones disponibles pueden cambiar; por ello, la
planificacién debe describir la funcién necesaria y verificar su disponibilidad
antes de la clase.

La secuencia pedagogica puede conservarse aunque se sustituya
la aplicacion utilizada para registrar las respuestas. En una practica por equi-
pos, conviene alternar quién opera el dispositivo y pedir primero una res-
puesta individual. Esa organizacién evita que el estudiante mds rdpido
decida siempre y permite comparar razonamientos antes del envio. El in-
forme grupal debe complementarse con alguna evidencia personal para co-
nocer qué comprendio cada integrante.
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2.1.2 Video interactivo y Edpuzzle

Edpuzzle transforma un video en una secuencia de aprendizaje al
permitir insertar preguntas, comentarios y pausas. El docente puede com-
probar la visualizacion, observar respuestas y seleccionar momentos que
requieren explicacion. En la experiencia sobre operaciones con nimeros en-
teros, la plataforma se empleé para diagnosticar conocimientos, presentar
contenidos y desarrollar refuerzo. Barreto Ztniga, Aguas Villon, et al. (2023)
describen Edpuzzle como una herramienta para gestionar el aprendizaje sig-
nificativo, y Soriano-Pascual et al. (2022) la vinculan con el aula invertida.

Su aporte pedagogico se relaciona con la segmentacion de infor-
macion, el control del ritmo y la retroalimentacién. El estudiante puede re-
petir una explicacién antes de responder, lo que favorece la autonomia. Sin
embargo, un video extenso con preguntas superficiales mantiene una légica
pasiva. Para que exista integracion, las preguntas deben exigir interpreta-
cion, aplicacién o explicacion del procedimiento. También se deben ofrecer
transcripciones, subtitulos o alternativas para estudiantes con dificultades
auditivas, visuales o de conectividad.

En Edpuzzle, la temporalidad se fragmenta intencionalmente. El
video puede detenerse para exigir una respuesta, impedir que el estudiante
continue sin interactuar y ofrecer una explicacién posterior. La integracion
de preguntas modifica el visionado lineal y transforma el contenido audiovi-
sual en una actividad formativa. Soriano-Pascual et al. (2022) explican que
Edpuzzle puede articularse con el aula invertida porque facilita el segui-
miento de la revision previa y produce informacién Gtil para planificar la clase.

En la experiencia sobre numeros enteros, la secuencia comprende
diagndstico, presentacion audiovisual, preguntas gamificadas, revisién de
errores y refuerzo. El aporte atribuido a la plataforma se entiende mejor
como resultado de esta organizacion que como propiedad automatica del
video. Los videos breves cumplen una funcién semejante. En Edpuzzle y
Spatial, presentan explicaciones concentradas y repetibles. La posibilidad
de pausar y retroceder beneficia a estudiantes que necesitan mas tiempo,
mientras las preguntas insertadas interrumpen la pasividad.

Esta forma de integracién puede aplicarse antes de la clase, dentro
de una estacién de trabajo o como refuerzo. Su aporte reportado incluye
atencién sostenida, comprension y autonomia. Sin embargo, para que el re-
curso sea accesible necesita audio claro, subtitulos, duracién pertinente y
compatibilidad con dispositivos disponibles. La segmentacion de un video
consiste en organizar su contenido en unidades que el estudiante pueda
procesary relacionar. Los cortes deben responder a cambios conceptuales
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0 a pasos del procedimiento. Interrumpir después de cada frase puede frag-
mentar una explicacion que necesita continuidad.

En cambio, detener el video después de presentar un ejemplo per-
mite preguntar qué ocurriria si cambia una condicién. La respuesta ofrece
una oportunidad para aplicar la relacion recién explicada y hace visible una
dificultad antes de avanzar a otra etapa. En Matematicas, puede utilizarse
una secuencia que muestre primero una operacion, solicite anticipar el si-
guiente paso y compare después dos soluciones. El profesor debe compro-
bar que la pregunta no revela de inmediato la respuesta ni exige un
procedimiento todavia desconocido. Si aparecen errores, una explicacién
breve puede mostrar en qué paso se produjo la confusion.

La actividad posterior puede pedir resolver otro ejercicio en papel y
describir oralmente el procedimiento para verificar que el aprendizaje tras-
ciende el formato del video. La produccién audiovisual requiere cuidar cla-
ridad de voz, tamafio del texto y correspondencia entre lo que se dicey lo
que se muestra. Los adornos, cambios acelerados de pantalla y musica si-
multanea pueden competir con la explicacion. Una transcripcién bien orga-
nizada permite revisar términos y facilita el acceso cuando no se puede
escuchar. Las imagenes que contienen informacién indispensable necesitan
descripcion.

Estos criterios se aplican tanto a videos elaborados por el docente
como a materiales seleccionados de repositorios externos. El seguimiento
debe considerar que una reproduccién completada representa una interac-
cion técnica. Para conocer la comprension se necesitan respuestas, expli-
caciones y oportunidades de aplicacion. Un estudiante puede dejar el video
abierto sin atenderlo o comprender una idea tras una revision parcial. Inter-
pretar los registros con prudencia evita transformar la plataforma en un me-
canismo de vigilancia y permite centrar el acompafiamiento en las
dificultades que efectivamente aparecen en las tareas.

2.1.3 Google Classroom y continuidad del aprendizaje

Google Classroom es un entorno para organizar clases, distribuir
materiales, recibir tareas, comunicar instrucciones y registrar retroalimen-
tacion. Sosa-Agurto et al. (2021) lo analizan como aula virtual, mientras Bos-
quez Vera et al. (2024) estudian su uso en el proceso de ensefianza y
aprendizaje. La experiencia de educacion inclusiva revisada plantea adap-
taciones mediante lectores de pantalla, subtitulos, contraste, fuentes legi-
bles y recursos multimedia accesibles.
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La plataforma cumple una funcién de gestion y no constituye por si
misma una metodologia. Puede sostener una ensefianza expositiva o facilitar
actividades activas, segun el disefo docente. Su valor aumenta cuando orga-
niza rutas claras, presenta recursos en formatos alternativos, ofrece instruc-
ciones comprensibles y permite comunicacién oportuna. De Souza Godinho
et al. (2021) subrayan la relacion entre educacion inclusiva y accesibilidad di-
gital. Por ello, la integracion de Classroom debe considerar navegacion, legi-
bilidad, tamafio de archivos y alternativas sin conexién. El uso auténomo
requiere competencias digitales, ademas de disponer de una cuenta.

Google Classroom integra comunicacién asincrénica. El docente
distribuye materiales, publica instrucciones, recibe tareas y mantiene avisos
en un espacio comun. Su valor no reside solo en almacenar archivos, sino
en ordenar el flujo pedagdgico y permitir continuidad fuera del aula. Bosquez
Vera et al. (2024) relacionan la plataforma con la organizacion del proceso
de ensefianza, y Sosa-Agurto et al. (2021) describen su uso como aula vir-
tual. La experiencia inclusiva afiade lectores de pantalla, subtitulos automa-
ticos, formatos accesibles, contraste y fuentes legibles.

Estas adaptaciones muestran que la comunicacién digital debe di-
sefarse para ser perceptible, comprensible y operable por estudiantes con
diferentes discapacidades. La organizacion digital utiliza plataformas para
organizar el curso, distribuir materiales, recibir tareas y mantener comuni-
cacion. Google Classroom representa esta modalidad. La plataforma puede
centralizar instrucciones, fechas, archivos, comentarios y evidencias, facili-
tando continuidad. No obstante, el estudio sobre educacion inclusiva de-
muestra que la gestion debe acompafiarse de accesibilidad.

Un entorno ordenado para el docente puede seguir siendo inacce-
sible para un estudiante si los documentos no pueden ser leidos por soft-
ware de apoyo, los videos carecen de subtitulos o la interfaz utiliza
contrastes insuficientes. La integracion pedagogica en un aula virtual com-
prende arquitectura de informacion. Los temas deben tener nombres com-
prensibles, las instrucciones deben seguir un formato constante y los
recursos deben localizarse con pocos pasos. La carga cognitiva aumenta
cuando las tareas estan dispersas o las consignas cambian de estructura.

La propuesta de adaptacion incluye lectores de pantalla, subtitulos,
fuentes legibles, colores contrastantes y recursos interactivos accesibles.
En este sentido, Google Classroom deja de ser un repositorio y se convierte
en un ambiente planificado para la comunicacién y el acompafiamiento.
Esta modalidad también produce datos sobre entrega y participacion, pero
el seguimiento debe considerar problemas de conectividad y acceso com-
partido. La ausencia de una tarea no equivale automaticamente a falta de
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interés. La integracion equitativa requiere canales alternativos, plazos razo-
nables y apoyo técnico.

El aporte reportado se relaciona con accesibilidad, organizacién y
continuidad; su alcance depende de la adaptacion y de las competencias
digitales de docentes, estudiantes y familias. La organizacion del aula virtual
puede partir de una estructura semanal sencilla que distinga el material de
consulta, la actividad y la devolucion. Los nombres deben permitir anticipar
qué contiene cada archivo. Una consigna debe indicar qué se espera, en qué
formato puede entregarse y dénde se encontrara la retroalimentacion. La
consistencia de esta organizacion reduce consultas repetidas y facilita que
el estudiante retome el trabajo después de una ausencia.

Antes de iniciar una unidad, conviene recorrerla con un dispositivo de
uso habitual y comprobar que los materiales pueden localizarse sin instruc-
ciones adicionales. La comunicacién asincrénica ocurre cuando los partici-
pantes intervienen en momentos diferentes. Esta modalidad permite revisar
una explicacion antes de responder, aunque exige acordar plazos de atencion
y canales para situaciones urgentes. Los comentarios deben relacionarse con
la tarea y evitar la exposicion de informacién personal del estudiante.

2.2 Representacion y produccion digital

2.2.1 Realidad aumentada y modelos tridimensionales

La realidad aumentada combina elementos del entorno fisico con
informacioén digital, mientras los modelos 3D permiten observar objetos
desde diferentes dangulos y manipular representaciones. Lorenzo Lledé et
al. (2022) identifican tendencias globales de uso educativo de la realidad
aumentada. La experiencia denominada De la pizarra al 3D describe su apli-
cacioén para facilitar la comprensioén de contenidos abstractos, aumentar la
motivacion y favorecer la retencion.

La ventaja principal consiste en hacer perceptibles estructuras, re-
laciones espaciales o procesos que una imagen plana representa de manera
limitada. No obstante, el efecto visual puede convertirse en distraccion si no
existe una consigna cognitiva. Observar un modelo debe acompafarse de
preguntas, comparacion, prediccion, descripcion o resolucién de problemas.
Asimismo, se requieren dispositivos compatibles y alternativas accesibles.
El disefio debe prever barreras sensoriales, econdmicas y tecnoldgicas, y
ofrecer otras formas de representar y trabajar el mismo contenido.
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La representacién digital utiliza la tecnologia para enriquecer la pre-
sentacion de contenidos. Esta modalidad aparece en videos, infografias, re-
cursos multimedia, modelos 3D y realidad aumentada. Su propdsito es
representar informacion mediante lenguajes que complementan el texto y
la explicacion oral. En contenidos abstractos, espaciales o procesuales, la
visualizacion puede facilitar la relacién entre partes, escalas y movimientos.
El estudio “De la pizarra al 3D” reporta que la realidad aumentada permitioé
manipular modelos virtuales, observar objetos desde distintos angulos y co-
nectar conocimientos previos con nuevas explicaciones.

La contribucion pedagdgica depende de la actividad que acompaiia
la representacién. Observar un modelo puede mantener una recepcién pa-
siva; explorar, comparar, formular hipdtesis y explicar lo observado convierte
la visualizacion en aprendizaje activo. Lorenzo Lledo et al. (2022) describen
tendencias educativas de la realidad aumentada. En estas experiencias, el
paso de la pizarra al 3D no implica abandonar la explicaciéon docente, sino
ampliar el repertorio de representaciones y permitir interacciéon con concep-
tos que antes se mostraban de manera estatica.

La experiencia reporta motivacion, comprension y retencién me-
diante visualizacién. Requiere dispositivos compatibles, aplicacién estable
y consignas. La dificultad es acceso, conectividad y distraccién por nove-
dad. La inclusion exige alternativas para discapacidad visual, sensibilidad
sensorial o mareo. No todos pueden interactuar del mismo modo. Modelos
tactiles, descripciones y trabajo en pareja pueden ofrecer equivalencia. Eti-
camente, el uso de camaray permisos debe limitarse. Las aplicaciones pue-
den recopilar datos o imagenes del entorno. La institucién debe revisar
permisos y evitar exposicion innecesaria.

La realidad aumentada y el modelado tridimensional cumplen fun-
ciones diferentes. La primera superpone informacion digital al entorno fi-
sico, mientras un modelo tridimensional puede visualizarse en una pantalla
sin superposicion. Una simulacién afiade reglas para representar el com-
portamiento de un sistema. Distinguir estos recursos permite formular ex-
pectativas precisas. Girar un érgano digital facilita observar su forma, pero
no demuestra que el programa represente correctamente su funciona-
miento. La actividad debe identificar qué aspecto del fendmeno modela y
cudles quedan fuera de la representacion.

En un ejemplo de Ciencias Naturales, el estudiante puede comparar
un dibujo del aparato digestivo con un modelo tridimensional y sefialar qué
relaciones espaciales comprende mejor en cada formato. Después puede
reconstruir el recorrido de un alimento mediante una explicacién propia. La
comparacion permite reconocer ventajas y limitaciones de las representa-
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ciones. Un modelo suele simplificar tamafos, texturas y movimientos; ad-
vertir esas simplificaciones evita que una imagen convincente se convierta
en una descripcion literalmente aceptada de la realidad.

El profesor necesita comprobar la exactitud de etiquetas y estruc-
turas antes de utilizar el recurso. También debe prever una alternativa que
mantenga la misma pregunta de aprendizaje, como una descripcién orga-
nizada o un modelo manipulable. La equivalencia se valora por las relacio-
nes que el estudiante puede comprender y explicar, sin exigir una
experiencia perceptiva idéntica para todos. Las decisiones sobre cdmara,
permisos y registro de imagenes deben limitarse a lo indispensable para de-
sarrollar la actividad prevista.

2.2.2 Spatial y entornos inmersivos

Spatial permite construir espacios virtuales tridimensionales en los
que los participantes recorren escenarios, observan recursos y se comuni-
can mediante representaciones digitales. En el estudio de Ciencias Natura-
les, se integraron imagenes, videos, modelos 3D y una trivia para trabajar el
sistema digestivo con estudiantes con TDAH. La organizacion visual, los re-
cursos breves y la autonomia guiada fueron descritos como elementos fa-
vorables para la atencion y participacion. Los metaversos amplian esta
I6gica hacia entornos persistentes, inmersivos y colaborativos.

Barrdez-Herrera (2022) analiza su presencia en educacion virtual, y
Honores Chuchuca et al. (2024) exploran sus posibilidades educativas. Su
potencial se encuentra en la simulacion, la presencia social y el aprendizaje
experiencial. Sin embargo, requieren planificacion, conectividad, dispositivos,
reglas de convivencia y proteccion de identidad. Meléndez Araya et al. (2024)
advierten que su estudio debe considerar tanto posibilidades como limites.
Spatial y los metaversos son, por tanto, ambientes donde pueden aplicarse
metodologias; no garantizan aprendizaje solo por ofrecer inmersion.

Los metaversos y Spatial amplian la interaccién mediante presencia
representada, desplazamiento y manipulacion de objetos. En la experiencia
de Ciencias Naturales, los estudiantes recorrieron un mundo virtual con ima-
genes, videos breves, modelos 3D, zonas diferenciadas, trivia y espacios so-
ciales. Honores Chuchuca et al. (2024) y Meléndez Araya et al. (2024)
sefalan que los entornos inmersivos pueden favorecer experiencias cola-
borativas y exploratorias. Sin embargo, la sensacion de presencia no garan-
tiza aprendizaje. El recorrido necesita orientacion, puntos de atencion,
metas y momentos de conversacion.
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Para estudiantes con TDAH, el disefio necesita controlar estimulos
y organizar apoyos visuales. La inmersién educativa crea espacios virtuales
en los que el estudiante se desplaza, observa y manipula representaciones.
La experiencia con Spatial combina un mundo inmersivo, modelos tridimen-
sionales del sistema digestivo, imagenes, videos breves, Quizizz y zonas de
interaccioén social. La integracién no corresponde a una Unica herramienta,
sino a un ecosistema de recursos articulados por un recorrido. El estudiante
puede explorar con cierta autonomia, mientras la sefalizacion y las consig-
nas mantienen la atencion en objetivos definidos.

Los metaversos aportan presencia, simulacién y colaboracién. Ba-
rrdez-Herrera (2022) los sitda en el contexto de la educacién virtual, y Ho-
nores Chuchuca et al. (2024) describen nuevas posibilidades educativas.
En Ciencias Naturales, permiten representar érganos, relaciones y procesos
de una forma espacial. La experiencia reporté mejoras en atencion, motiva-
cion, comprension y retencion en estudiantes con TDAH. La interpretacion
debe considerar el disefio descriptivo de Aguilar Sisalima et al. (2025), que
impide aislar el efecto de cada componente de la experiencia.

El estudio sobre IA y metaverso amplia la mirada al proponer una
relacion complementaria: la IA puede adaptar, recomendar y retroalimentar;
el metaverso puede situar al estudiante en escenarios experienciales y co-
laborativos. Esta combinacion podria generar entornos sensibles al desem-
pefio, aunque plantea exigencias de conectividad, equipos, proteccion de
datos y formacion docente. La innovacidn inmersiva requiere una justifica-
cion curricular; de lo contrario, el esfuerzo técnico puede producir distrac-
cion sin profundidad conceptual.

La inmersién describe la posibilidad de experimentar un entorno
como un espacio de accion. Su intensidad varia segun el dispositivo y el di-
sefo, y no requiere siempre un visor. La presencia social se relaciona con
percibir a otras personas como participantes del mismo espacio. Ambas
caracteristicas pueden favorecer intercambios, pero necesitan actividades
que les den sentido. Un recorrido puede distribuir tareas entre estaciones y
solicitar una explicacion compartida al finalizar, evitando que la exploracion
se reduzca a desplazarse sin propdsito.

Antes de abordar el contenido curricular conviene realizar una fa-
miliarizacion breve con los controles y las normas. Asi se diferencia la difi-
cultad de navegacion de la dificultad conceptual. Las consignas deben
permanecer disponibles durante el recorrido y ofrecer un punto de retorno
reconocible. El cierre puede realizarse fuera del entorno virtual para recons-
truir lo aprendido, contrastar interpretaciones y comprobar qué relaciones
se mantienen cuando desaparecen las ayudas visuales.
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2.2.3 Produccion digital e integracion de formatos

Los estudios también incorporan herramientas para elaborar info-
grafias, carteles, tarjetas, presentaciones y productos comunicativos. En el
proyecto interdisciplinario sobre festividades de fin de afio, los estudiantes
integraron Educacion Cultural y Artistica, Lengua y Literatura, Estudios So-
ciales y Emprendimiento. La tecnologia actué como medio para organizar
informacion, disefiar mensajes y presentar productos en una feria escolar.
Esta experiencia muestra que la competencia digital incluye buscar, produ-
cir, comunicar y actuar responsablemente. No debe reducirse al manejo de
aplicaciones.

Las herramientas favorecen creatividad cuando el estudiante toma
decisiones sobre contenido, audiencia, lenguaje y disefio. En conclusion, las
tecnologias digitales identificadas cumplen funciones diferenciadas: Kahoot
y Quizizz apoyan interaccidn y evaluacion; Edpuzzle estructura videos; Clas-
sroom gestiona el aprendizaje; la realidad aumentada y el 3D favorecen vi-
sualizacion; Spatial y los metaversos construyen inmersién; y las
aplicaciones de produccion permiten crear evidencias. La integracion peda-
gogica se reconoce por la coherencia entre recurso, actividad, aprendizaje
esperado, retroalimentacidn y accesibilidad.

La produccién digital se centra en crear productos con destinatario
y sentido contextual. El proyecto de Mendoza Vera et al. (2026) sobre festi-
vidades de fin de afio articul6 varias asignaturas y culminé en una feria es-
colar comunitaria. Las herramientas digitales apoyaron busqueda,
organizacion, disefio, escritura y comunicacion. Los estudiantes elaboraron
infografias, carteles, tarjetas, discursos y propuestas de emprendimiento. La
competencia digital se manifesté en la capacidad de seleccionar informa-
cién, combinar formatos y comunicar, no solo en manejar una aplicacion.

La interdisciplinariedad permitié abordar un mismo fenémeno
desde perspectivas culturales, lingtiisticas, sociales, artisticas y economi-
cas. Rugel Torres et al. (2025) relacionan proyectos, problemas y TIC en edu-
cacién bdsica, y Cardenas Zea et al. (2023) destacan las metodologias
activas en la era digital. El producto final funcioné como eje integrador y
como evidencia de creatividad. La comunidad amplié la audiencia y au-
mento la autenticidad de la tarea.
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Esta forma de integracion transforma la evaluacion: se valoran pro-
cesos, decisiones y productos. La creatividad no se reduce a estética; in-
cluye originalidad, pertinencia, comunicacién y solucion de problemas. La
tecnologia amplia opciones de edicién y representacion, pero también exige
criterios sobre autoria, fuentes y uso responsable de recursos. El aporte re-
portado comprende organizacién de informacion, produccién visual y es-
crita, comunicacion, trabajo colaborativo y habilidades del siglo XXI. La
multimodalidad integra diferentes formas de representar significado, como
texto, imagen, sonido y movimiento.

Un producto multimodal requiere decidir qué informacién comunica
mejor cada recurso y cdmo se relaciona con los demas. Una infografia sobre
consumo de agua puede combinar datos, una explicacién breve y una re-
presentacidn visual, siempre que las tres partes permitan comprender la
misma idea. Incorporar mds formatos sin una relacion clara puede saturar
el mensaje y dificultar que el destinatario identifique la informacion rele-
vante. La elaboracién de un producto digital puede organizarse mediante
un guion. Este instrumento anticipa el contenido, el orden, las fuentes y las
caracteristicas de la audiencia.

En una presentacion para familias, el lenguaje debe explicar los con-
ceptos que no pertenecen al vocabulario cotidiano. La primera revision puede
concentrarse en la exactitud del contenido; una segunda, en claridad y acce-
sibilidad. Esta secuencia permite corregir ideas antes de resolver la presen-
tacion grafica. La creatividad se desarrolla dentro de restricciones que
ayudan a tomar decisiones. Una tarea puede limitar la extension, precisar el
publico y solicitar que cada imagen tenga una funcién informativa. Estas
condiciones permiten comparar soluciones sin exigir productos idénticos.

El estudiante puede justificar por qué eligié un ejemplo, eliminé un
texto o modificé una representacion. Esa justificacion hace visible la elabo-
racion intelectual y permite reconocer diferencias entre una creacién fun-
damentaday la aplicacién automatica de una plantilla. El archivo final debe
acompafarse de sus fuentes y, cuando corresponda, de una explicacién
sobre el apoyo recibido de sistemas generativos. La calidad también incluye
que el contenido pueda abrirse, leerse y comprenderse con los recursos dis-
ponibles para la audiencia. Un disefio atractivo pierde utilidad si depende
de enlaces restringidos o excluye a lectores que necesitan apoyos.
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CAPITULO III:

INTELIGENCIA ARTIFICIAL Y DECISIONES
PEDAGOGICAS




La inteligencia artificial incorpora nuevas posibilidades para prepa-
rar recursos, analizar informacién y diversificar apoyos. Comprenderlas re-
quiere distinguir qué operaciones realiza cada sistema y qué decisiones
corresponden a docentes y estudiantes. Este capitulo aborda personaliza-
cion, analitica, generacidn y supervision desde una perspectiva pedagégica.
Las recomendaciones automatizadas se interpretan como informacién que
debe comprobarse y contextualizarse. El recorrido examina como conservar
agencia, claridad y revisién humana al utilizar sistemas cuyos resultados
pueden incluir errores o responder de manera desigual a las necesidades
educativas.

3.1 Personalizacion y analisis del aprendizaje

3.1.1 Sistemas adaptativos y trayectorias de aprendizaje

La inteligencia artificial en educacién comprende sistemas capaces
de procesar datos, reconocer patrones, generar contenidos, recomendar ac-
tividades, automatizar tareas o adaptar respuestas. Aparicio-Goémez et al.
(2025) relacionan la IA con el aprendizaje personalizado. En los documentos
revisados, la |A aparece como objeto de reflexién y como componente aso-
ciado a plataformas gamificadas, personalizacion, generacion de preguntas,
evaluacién continua y gestion de la ensefianza.

Su incorporacion debe distinguir entre automatizacion, generacion
y adaptacidn, ya que no todas las herramientas utilizan los mismos procedi-
mientos ni ofrecen las mismas funciones. Barreto Zufiga, Cafiar Torres, et
al. (2024) examinan el material didactico virtual adaptativo como apoyo a la
calidad de la educacion virtual. La personalizacion consiste en ajustar con-
tenidos, actividades, apoyos o ritmos a las caracteristicas del estudiante.
Los sistemas adaptativos utilizan informacién de desempefio para modificar
la dificultad, recomendar ejercicios o presentar rutas diferenciadas.

Garcia Pacheco y Crespo Asqui (2025) explican la relacion entre 1A
y aprendizaje personalizado; Mero Alcivar et al. (2024) vinculan esta tecno-
logia con el aprendizaje auténomo. En términos pedagdgicos, la personali-
zacion puede reducir la homogeneidad de una secuencia Unica para todo el
grupo. Un estudiante que presenta dificultades puede recibir refuerzo, mien-
tras otro puede avanzar hacia tareas mas complejas. Sin embargo, adaptar
no significa aislar. El aprendizaje también requiere interaccion, proyectos
colectivos y experiencias compartidas.

Ademas, una recomendacion algoritmica se basa en datos parcia-
les y no conoce por completo la dimensién emocional, familiar o cultural.
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Por ello, la IA debe proporcionar informacion al docente, quien interpreta y
decide desde su conocimiento profesional. La personalizacion incorpora IA
para adaptar contenidos, generar recursos, analizar datos, automatizar re-
troalimentacién y apoyar decisiones. En la revisidon de Acosta Gomez et al.
(2026), la personalizacion se organiza alrededor de ajustes en ritmo, activi-
dades y nivel de dificultad.

La gestion de la efectividad docente se relaciona con informacién en
tiempo real, evaluacion continua y deteccion de patrones. Garcia Pacheco y
Crespo Asqui (2025) y Aparicio-Gémez et al. (2025) coinciden en que la IA puede
facilitar trayectorias diferenciadas. La integracién puede darse detras de la in-
terfaz. Una plataforma puede recomendar ejercicios o variar preguntas sin que
el estudiante interactue con un chatbot. También puede ser visible cuando se
generan actividades, explicaciones o ejemplos. En ambos casos es necesario
establecer criterios de revision.

La exactitud, la adecuacién cultural y la edad del estudiante no deben
suponerse. El docente mantiene responsabilidad sobre los contenidos y comu-
nica limites de uso. Un sistema adaptativo utiliza informacién de las interaccio-
nes para modificar algin componente de la experiencia. Puede variar la
secuencia, el nivel de dificultad o los apoyos ofrecidos. Estas decisiones res-
ponden a reglas y modelos especificos que deben examinarse antes de atribuir-
les capacidades generales. Un recurso que selecciona el siguiente ejercicio
segun el resultado anterior realiza una adaptacién delimitada; no conoce por
completo la historia escolar ni las circunstancias del estudiante.

La descripcion pedagdgica necesita precisar qué adapta y con qué in-
formacion lo hace. La personalizaciéon puede comenzar con decisiones docen-
tes sencillas. En una unidad sobre fracciones, el profesor puede ofrecer practica
adicional de equivalencias, problemas de aplicacién o una explicacién visual
segun las dificultades observadas. Un sistema digital puede ayudar a organizar
esas opciones, pero los criterios deben ser comprensibles. El estudiante nece-
sita saber por qué se le propone una actividad y como puede acceder a un de-
safio diferente.

Esta informacion favorece la participacion consciente y reduce la
percepcién de que una clasificacién define su capacidad. Para valorar una
ruta adaptativa conviene observar si los apoyos se retiran, si aparecen opor-
tunidades de mayor complejidad y si el estudiante puede transferir lo apren-
dido. La repeticién indefinida de tareas similares puede mejorar el
desempefio dentro del sistema sin ampliar la comprensién. Los resultados
deben contrastarse con actividades comunes y conversaciones breves. Ese
contraste permite revisar recomendaciones y mantener una relacion entre
personalizacion, curriculo y participacién en el grupo.
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3.1.2 Analitica e interpretacion del desempeno

La IA también puede clasificar respuestas, detectar patrones de
error y ofrecer retroalimentacién automatizada. Estas funciones fortalecen
la evaluacién formativa cuando la informacion se entrega durante el proceso
y permite modificar estrategias. La investigacion sobre personalizacion re-
visada sefiala que los datos en tiempo real pueden apoyar decisiones opor-
tunas. La utilidad de estos registros depende de su pertinencia para
interpretar el aprendizaje y orientar una intervencion.

No obstante, una calificacion automatica no equivale a una evalua-
cion integral. Los sistemas funcionan mejor en tareas delimitadas y pueden
tener dificultades para valorar creatividad, contexto o razonamientos no pre-
vistos. La retroalimentacién util debe ser comprensible, especifica y orien-
tada a la mejora. El docente necesita interpretar los reportes y conversar
con el estudiante. La analitica puede mostrar quién respondid, cuanto
tiempo empled o qué pregunta generé mas errores, pero no explica por si
sola las causas. Su valor depende de la combinacion entre datos y juicio
pedagdgico.

La IA amplia el uso de datos mediante analitica del aprendizaje y
patrones de desempefio. Los sistemas pueden identificar tendencias, reco-
mendar materiales o ajustar dificultad. Aparicio-Gémez et al. (2025) y Garcia
Pacheco y Crespo Asqui (2025) describen la personalizaciéon como adapta-
cion de contenidos, actividades y ritmo. En la ensefianza, los datos pueden
apoyar planificacién y seguimiento. Sin embargo, las decisiones no deben
sustentarse Unicamente en indicadores cuantitativos. Una respuesta erré-
nea puede obedecer a comprensién insuficiente, problemas de lectura, pre-
sién temporal, desconexién o accesibilidad.

El juicio docente integra la informacion tecnolégica con la observa-
cién y el conocimiento del contexto. El acceso a evidencias inmediatas
ofrece informacidn para intervenir. Las respuestas de Kahoot, Quizizz y Ed-
puzzle muestran dificultades antes de que finalice la unidad. El docente
puede identificar preguntas con bajo porcentaje de aciertos, revisar proce-
dimientos y asignar refuerzo. En el estudio sobre Estudios Sociales, los re-
sultados del cuestionario orientaron actividades presenciales posteriores.
En Matematicas, la plataforma ayudé a localizar errores en la ley de signos.

La IA puede ampliar esta funcion mediante analisis de patrones y
recomendaciones, pero la informacién requiere interpretacién. Los registros
permiten decidir, no deciden por si solos. El profesor debe relacionarlos con
observacion, antecedentes y accesibilidad. Un tiempo de respuesta prolon-
gado puede reflejar dificultad conceptual o necesidad de lectura; una tarea
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no entregada puede relacionarse con acceso. La ensefianza basada en evi-
dencia combina datos y conocimiento contextual. Este aporte modifica la
planificacidn de una actividad fija hacia una planificacion responsiva.

El docente mantiene objetivos, pero ajusta ejemplos, agrupamien-
tos, ritmo y apoyos. La retroalimentacion deja de concentrarse al final y se
distribuye a lo largo del proceso. Esto puede prevenir acumulacion de erro-
res y favorecer una ensefianza mas cercana a las necesidades reales. La
analitica del aprendizaje comprende la organizacion e interpretacion de
datos relacionados con la actividad educativa. Sus indicadores pueden des-
cribir participacién, entregas, intentos y respuestas. Un indicador es una
sefal construida para observar una dimension, no una explicacién completa
de lo que ocurre.

El porcentaje de tareas entregadas permite identificar una situacion
que necesita atencidn, pero no determina su causa. Para decidir un apoyo,
el profesor debe comprobar si existen dificultades de comprensién, acceso,
organizacion o comunicacion que el registro no distingue. Un tablero de se-
guimiento puede resultar util si presenta pocas sefales vinculadas con de-
cisiones concretas. Por ejemplo, agrupar errores de un procedimiento
permite preparar una explicacion y proponer una nueva oportunidad. Mos-
trar numerosos graficos sin una pregunta orientadora puede aumentar el
trabajo de interpretacion.

La seleccion de indicadores debe comenzar por lo que se necesita
decidir y por la calidad de los datos disponibles, procurando que cada re-
gistro tenga una finalidad educativa explicita. La ausencia de datos necesita
especial atencién. Si una plataforma solo registra a quienes pudieron co-
nectarse, sus resultados describen una parte del grupo. Comparar porcen-
tajes sin considerar esa diferencia puede producir una impresion
equivocada de progreso. El docente debe identificar quiénes quedaron fuera
del registro y utilizar evidencias alternativas antes de formular una valora-
cién del conjunto.

3.1.3 Personalizacion inclusiva y agencia estudiantil

La personalizacién con IA representa una forma adicional de dife-
renciacioén. Los sistemas pueden variar ritmo, dificultad, formato o secuen-
cia segun el desempefio. Esta capacidad es prometedora para grupos
heterogéneos, pero puede reproducir sesgos si los datos no representan la
diversidad o si el sistema encierra al estudiante en una trayectoria limitada.
La mediacién docente debe garantizar expectativas altas, opciones y posi-

40



bilidades de revision. Personalizar no significa aislar: los itinerarios indivi-
duales deben coexistir con experiencias comunes, didlogo y colaboracion.

La personalizacion también tiene una dimensién ética. Si el sistema
decide qué contenido vera cada estudiante, puede ampliar apoyos o limitar
oportunidades. Lozada Lozada et al. (2023) advierten sobre riesgos de la
IA en educacion, y Tramallino y Zeni (2024) reclaman discusion sobre sus
usos. La integracién responsable exige supervision humana, proteccién de
datos, explicacion de criterios y posibilidad de cuestionar recomendaciones.
La IA aporta cuando fortalece la capacidad docente para atender diversidad,
no cuando reemplaza el vinculo pedagdgico.

Edpuzzle permite pausar y repetir; el aula invertida ofrece revisién
flexible; la IA puede ajustar dificultad; y los entornos virtuales pueden per-
mitir rutas. Estas posibilidades atienden ritmos diversos. Aparicio-Gémez
et al. (2025) relacionan IA y aprendizaje personalizado, y Mero Alcivar et al.
(2024) destacan el aprendizaje auténomo. Personalizar debe evitar etiquetar
permanentemente. Un sistema puede interpretar errores iniciales como ca-
pacidad baja y mantener tareas simples. El docente debe revisar recomen-
daciones y abrir oportunidades de desafio. La personalizacion inclusiva
ofrece apoyos temporales, opciones y expectativas altas.

El ritmo también depende de condiciones externas. La flexibilidad
de entrega puede ser necesaria por conectividad o responsabilidades fami-
liares. Tratar igual a quienes parten de condiciones distintas puede producir
inequidad. La equivalencia de oportunidades requiere ajustes razonables.
La Ay las plataformas adaptativas pueden ofrecer apoyos, repetir conteni-
dos y ajustar dificultad. Esto beneficia diversidad. Sin embargo, si la reco-
mendacién se basa en datos incompletos, puede limitar expectativas.
Personalizar éticamente implica revisar, permitir elecciéon y mantener metas
comunes.

El docente debe comprender que una ruta es hipétesis, no diagnds-
tico definitivo. Los estudiantes necesitan oportunidades para salir de cate-
gorias. La inclusion exige flexibilidad bidireccional: apoyo cuando se requiere
y desafio cuando se progresa. La agencia estudiantil es la capacidad de in-
tervenir de manera informada en el propio aprendizaje. Incluye comprender
una consigna, expresar preferencias, solicitar ayuda y valorar las consecuen-
cias de una decision. Una ruta personalizada puede apoyar esa capacidad
cuando presenta opciones y explica los criterios de recomendacion.

También puede restringirla si oculta alternativas o exige obedecer
una secuencia rigida. La intervencion docente debe asegurar que el estu-
diante pueda participar en la revisién de su recorrido y comprender las ra-
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zones de los cambios. Una recomendacidn puede plantearse como una po-
sibilidad revisable. Si el sistema propone ejercicios bdsicos por dos res-
puestas incorrectas, el profesor puede comprobar si hubo un problema de
lectura y ofrecer después una actividad de mayor complejidad. La compa-
racion entre ambas evidencias evita que un incidente se transforme en una
etiqueta duradera.

El estudiante debe conocer el mecanismo para solicitar esa revisién
y recibir una respuesta comprensible sobre la decision tomada. La perso-
nalizacién inclusiva conserva experiencias compartidas. En un proyecto, di-
ferentes estudiantes pueden utilizar apoyos de lectura, formatos
alternativos o tiempos de preparacion distintos y participar después en una
conversacién comun. La diversidad de recorridos no exige separar perma-
nentemente al grupo. El encuentro permite contrastar estrategias, comuni-
car descubrimientos y aprender de otras formas de resolver la tarea.

La planificacién debe reservar explicitamente esos espacios para
que la adaptacion individual no reduzca la dimensién social del aprendizaje.
El seguimiento de las rutas necesita observar a quién benefician y quién per-
manece en actividades de menor complejidad. Si ciertos grupos reciben sis-
tematicamente menos desafios, conviene revisar datos, criterios y
expectativas. La explicacion de esa distribucion puede revelar barreras de
acceso o supuestos del disefio. El andlisis debe orientar ajustes en los apo-
yos y en las oportunidades ofrecidas, sin convertir diferencias de participa-
cion en juicios definitivos sobre la capacidad de los estudiantes.

3.2 Generacion y supervision de recursos

3.2.1 Generacion de contenidos y actividades

La IA generativa puede producir textos, preguntas, ejemplos, ima-
genes, rubricas o borradores de planificacion. En las experiencias docentes
sobre gamificacién matematica se sefiala que algunas plataformas facilitan
la generacion de reactivos a partir de temas o documentos. Esta funcidn
puede reducir tiempo operativo y ampliar la variedad de ejercicios. Villamar
Vasquez et al. (2024) describen herramientas de IA aplicadas a educacion,
mientras Morocho Cevallos et al. (2023) analizan su integracion educativa.

El contenido generado no debe utilizarse sin revision. Una pregunta
puede incluir ambigiiedades, errores, sesgos o un nivel inadecuado. El do-
cente debe comprobar exactitud, alineacién curricular, lenguaje, accesibili-
dad y pertinencia cultural. En actividades estudiantiles, la IA puede apoyar
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lluvia de ideas, retroalimentacion o revision, pero se requieren reglas sobre
autoria, citacion y procesos que deben realizarse de manera personal. El
proposito no es evitar el esfuerzo cognitivo, sino desplazar tareas rutinarias
para dedicar mayor atencién al andlisis, la creacion y la argumentacion.

La IA facilita producir textos, imagenes, preguntas y respuestas.
Esto crea oportunidades de apoyo y problemas de autoria. Prohibir de ma-
nera absoluta puede ser poco realista; permitir sin criterios debilita apren-
dizaje. Las normas deben distinguir usos: lluvia de ideas, explicacion,
revision, generacion y entrega final. El estudiante necesita declarar cémo
utilizé la herramienta, verificar informacién y asumir responsabilidad. Una
actividad puede requerir anexar solicitudes, comparar versiones o justificar
decisiones. La evaluacion debe valorar proceso y produccién personal.

En proyectos creativos, las plantillas y la IA no deben sustituir refle-
xion. El docente también tiene deber de autoria y exactitud. No puede dele-
gar totalmente la elaboracién de materiales o retroalimentacién. Los
resultados generados deben revisarse. Si contienen errores, la responsabi-
lidad pedagdgica permanece en quien los utiliza. Una instruccion para un
sistema generativo es una solicitud que delimita la tarea, el contexto y las
caracteristicas de la respuesta esperada. En educacién, puede precisar el
contenido curricular, la edad aproximada del grupo, el tipo de actividad y los
criterios de revision.

Una solicitud bien delimitada facilita evaluar el resultado porque per-
mite compararlo con condiciones explicitas. Sin embargo, ninguna formu-
lacién garantiza por si sola la exactitud de la respuesta. El contenido
generado mantiene la necesidad de comprobacion y adaptacién por parte
de quien lo incorpora a la ensefianza. El profesor puede solicitar tres ejem-
plos de proporcionalidad relacionados con situaciones cotidianas y revisar
cada procedimiento antes de utilizarlos. La revision debe comprobar que
las cantidades, unidades y operaciones sean coherentes.

También conviene examinar si el contexto exige experiencias de
consumo que algunos estudiantes desconocen. Modificar los ejemplos per-
mite conservar la relacion matematica y mejorar su pertinencia. La IA pro-
porciona un borrador de trabajo; la decisiéon de convertirlo en material
didactico requiere una valoracién explicita del contenido y de sus destina-
tarios. La generacion de rubricas plantea una exigencia semejante. Una ru-
brica es un instrumento que describe criterios y niveles de desempefio para
orientar la valoracién de una tarea. Los descriptores deben permitir distin-
guir logros observables y ofrecer informacién util para mejorar.
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Expresiones como excelente o insuficiente resultan poco orientado-
ras si no indican qué caracteriza cada nivel. El docente necesita relacionar
la rdbrica con la consigna, revisar la progresion y probarla con ejemplos antes
de comunicarla a los estudiantes. En una actividad de escritura, el apoyo ge-
nerativo puede utilizarse para sugerir preguntas de revision. El estudiante
conserva su borrador, selecciona las sugerencias pertinentes y explica qué
cambios realizé. Esta practica permite observar decisiones de autoria y evita
que la revisién se limite a sustituir el texto por una respuesta nueva.

Cuando la tarea exige produccion independiente, sus condiciones
deben comunicarse previamente. La coherencia entre consigna, apoyos per-
mitidos y evaluacion reduce conflictos sobre el alcance de la ayuda recibida.
La revision del material debe incluir referencias y afirmaciones factuales.
Una cita producida por un sistema puede tener apariencia académica sin
corresponder a una publicacién existente. Comprobar autor, titulo, fecha y
documento original es necesario antes de incorporarla. Si no puede identi-
ficarse la fuente, la afirmacién debe reformularse con evidencia verificable
o retirarse del material.

3.2.2 Retroalimentacion automatizada y gamificacion con IA

La convergencia entre IA y gamificacién permite generar desafios,
ajustar niveles y ofrecer retroalimentacién. Laverde Albarracin et al. (2024)
examinan la creacion de juegos educativos para Matematicas. Cabrera Félix
y Roman Santana (2025) identifican tendencias y desafios de esta combi-
nacién. En los documentos analizados, Kahoot, Quizizz y Edpuzzle se pre-
sentan como plataformas que pueden incorporar funciones automatizadas
para crear preguntas u organizar resultados.

Es importante no denominar inteligencia artificial a cualquier auto-
matizacién. Un temporizador, una tabla de posiciones o una correccion ba-
sada en una clave predefinida pueden operar sin modelos inteligentes. La
descripcién rigurosa debe sefialar qué funcion se atribuye a IA: generacion,
recomendacidn, adaptacién o analisis. Esta precisién evita exagerar el al-
cance de las herramientas y permite comparar experiencias. La mediacion
es especialmente importante frente a la inteligencia artificial.

Los sistemas pueden sugerir actividades, generar preguntas o iden-
tificar patrones, pero el docente debe comprobar la pertinencia, exactitud,
dificultad y ausencia de sesgos. Lozada Lozada et al. (2023) destacan ries-
gos relacionados con dependencia, privacidad, sesgos y uso acritico. En
consecuencia, el docente actia como responsable de validar las decisiones
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automatizadas y de preservar la dimension humana del acompafiamiento.
La eficiencia no debe confundirse con sustitucion: automatizar tareas ruti-
narias puede liberar tiempo para orientar, dialogar y atender casos que re-
quieren juicio pedagdgico.

En Matemadticas, la |A se relaciona con entornos gamificados para
generar desafios, ofrecer retroalimentacion y adaptar la practica. Los do-
centes entrevistados en el trabajo de Borja Gavilanes et al. (2026) reportaron
motivacién, compromiso, participacion, comprensién y mejora frente a ta-
lleres impresos, junto con dificultades de infraestructura y resistencia al
cambio. Como se trata de percepciones docentes dentro de un disefio des-
criptivo, estos hallazgos se interpretan como aportes reportados y no como
prueba causal aplicable a todos los contextos.

La IA automatiza ejercicios, reportes y retroalimentacion. Puede per-
mitir que el docente atienda necesidades complejas. Pero también puede
convertir la ensefianza en mensajes genéricos y vigilancia. El resultado de-
pende de como se redistribuye el tiempo. La implementacion responsable
debe definir qué tareas pueden automatizarse y cuales requieren presencia.
La retroalimentacion basica puede automatizarse; la explicacién de un error
persistente, la orientacion emocional o una decision de evaluacion requieren
juicio humano.

La retroalimentacién automatizada puede organizarse en distintos
grados de ayuda. Una primera respuesta puede sefialar donde conviene re-
visar; otra puede ofrecer una pista; y una explicacion posterior puede mos-
trar el razonamiento completo. Esta progresiéon permite conservar
oportunidades de resolucién personal. Mostrar inmediatamente la solucion
puede resultar util en determinadas tareas, pero también puede impedir que
el estudiante identifique el paso que necesita comprender. El disefio debe
decidir cuando ofrecer cada ayuda y cdmo comprobar que su utilizacién
produce una revisién del procedimiento.

En una secuencia gamificada de Matematicas, la dificultad puede
ajustarse después de varios intentos y acompafiarse de una explicacion. El
ajuste debe considerar el tipo de error, no Unicamente la cantidad de res-
puestas incorrectas. Un error de célculo ocasional requiere un apoyo distinto
de una confusién conceptual reiterada. El docente puede revisar ejemplos
del historial y conversar con el estudiante antes de cambiar la ruta. Esta in-
tervencién ayuda a interpretar el comportamiento del sistemay a evitar de-
cisiones mecanicas basadas en una Unica sefial.

La evaluacion de una devolucién generada puede concentrarse en
cuatro preguntas prdcticas: si identifica el problema, si explica una relacién
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correcta, si utiliza un lenguaje comprensible y si ofrece un siguiente paso
realizable. La amabilidad del mensaje no garantiza su utilidad. Una res-
puesta extensay general puede resultar menos orientadora que una obser-
vacién breve sobre un paso concreto. El profesor debe revisar
especialmente las devoluciones que se utilizaran repetidamente, porque un
error de plantilla puede afectar a numerosos estudiantes durante la misma
secuencia.

3.2.3 Fiabilidad de los sistemas y supervision docente

La integracion de IA plantea desafios relacionados con privacidad,
seguridad, sesgos, transparencia, propiedad intelectual, dependenciay des-
humanizacion. Lozada Lozada et al. (2023) examinan riesgos educativos, y
Tramallino y Zeni (2024) presentan discusiones contemporaneas sobre su
uso. Cuando se procesan datos de menores, las instituciones deben limitar
la informacién compartida, revisar politicas de las plataformas y evitar in-
gresar datos sensibles. También es necesario ensefar a verificar respuestas
y reconocer los limites de los sistemas.

La formacion docente constituye una condicién central. No basta
aprender a formular instrucciones; se requiere comprender cuando conviene
utilizar IA, como revisar resultados y como mantener la responsabilidad hu-
mana. La brecha digital puede aumentar si estas herramientas se incorpo-
ran sin infraestructura o alternativas. En sintesis, la IA identificada en los
documentos cumple funciones de personalizacion, generacion, retroalimen-
tacion, analitica y accesibilidad. Su aporte no es auténomo: depende de ob-
jetivos curriculares, datos adecuados, supervisidon docente, transparencia,
inclusion y proteccion de derechos.

La IA debe ampliar la capacidad educativa del profesor y del estu-
diante, no sustituir la relacién pedagdgica ni delegar decisiones esenciales
a un sistema automatizado. El analisis de estas practicas también permite
reconocer riesgos. La clasificacion publica puede favorecer competencia
excesiva; la retroalimentacion automatizada puede contener errores; el uso
intensivo de datos puede afectar privacidad; y la facilidad para generar res-
puestas puede debilitar la autoria académica. Lozada Lozada et al. (2023)
y Tramallino y Zeni (2024) plantean la necesidad de transparencia, protec-
cidén de datos y alfabetizacién critica.

Por ello, el disefio de la evaluacion incorpora condiciones éticas: in-
formar qué datos se recopilan, limitar su exposicion, verificar resultados y
permitir revisién humana. La contribucién tecnolégica se sostiene cuando
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los datos ayudan a comprender y apoyar, no cuando reducen al estudiante
a una puntuacién. Todo contenido generado debe verificarse. Las recomen-
daciones son insumos y no decisiones finales. Los estudiantes deben co-
nocer limites y poder cuestionar. La evaluacién relevante requiere revision.

La supervisién incluye sesgos y adecuacion cultural. No basta co-
rregir gramatica; se debe comprobar significado, fuentes y representacion.
La fiabilidad de una herramienta debe examinarse para la tarea que reali-
zard. Un sistema puede producir explicaciones claras sobre contenidos ge-
nerales y fallar al resolver una operacion o citar una fuente. La fluidez del
lenguaje no permite inferir precision. Una revision util consiste en comprobar
ejemplos representativos de las actividades previstas, identificar errores y
establecer qué resultados requieren una comprobacion adicional. La valo-
racion debe repetirse para cada uso previsto.

Las respuestas incorrectas o inventadas de los sistemas generati-
vos suelen denominarse alucinaciones. El término describe productos que
se presentan de manera plausible sin un fundamento suficiente. En una ac-
tividad académica pueden aparecer fechas erréneas, referencias inexisten-
tes o explicaciones que combinan conceptos incompatibles. La ensefianza
debe mostrar cémo contrastar esos contenidos con documentos verifica-
bles. El estudiante necesita aprender a detectar incertidumbres y a recono-
cer cuando corresponde suspender el uso de una respuesta hasta disponer
de evidencia suficiente.

La supervisién requiere asignar responsabilidades concretas. Quien
prepara el recurso comprueba su contenido; quien organiza la actividad ve-
rifica accesibilidad y condiciones de participacion; la institucion establece
criterios comunes de uso. Estas funciones pueden coincidir en algunas per-
sonas, pero no deben quedar implicitas. Si aparece un error, conviene co-
municar la correcciéon a quienes recibieron el material y conservar una
version revisada. La capacidad de corregir y explicar decisiones forma parte
de una integracion educativa confiable.

El alcance de la automatizacion debe ser proporcional a sus conse-
cuencias. Una sugerencia de practica admite revision sencilla; una decision
sobre trayectoria o calificacién puede tener efectos mayores. La necesidad
de intervencién humana aumenta cuando el resultado influye en oportuni-
dades relevantes. Khosravi et al. (2022) examinan la explicabilidad en edu-
caciéon y permiten fundamentar la importancia de comprender las
recomendaciones. La informacioén técnica debe traducirse en criterios Utiles
para quienes ensefian y aprenden, sin presentar al sistema como una auto-
ridad independiente.
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CAPITULO IV:

METODOLOGIAS ACTIVAS PARA
APRENDER CON TECNOLOGIA




Las metodologias activas organizan experiencias donde el estu-
diante analiza, crea, resuelve y colabora. Su relacién con la tecnologia de-
pende de las actividades que permiten desarrollar y de las evidencias que
producen. Este capitulo examina gamificacion, aula invertida, problemas,
proyectos y reflexion sobre la practica. Cada propuesta requiere criterios de
planificacion y apoyo. El recorrido muestra cdmo combinar recursos y tiem-
pos de trabajo sin perder de vista la comprension del contenido, la respon-
sabilidad compartida y la participacién de estudiantes con condiciones
diversas.

4.1 Organizacion de experiencias participativas

4.1.1 Gamificacion y sentido del desafio

Las metodologias activas organizan el aprendizaje alrededor de la
participacion del estudiante en tareas de investigacion, aplicacion, creacion,
didlogo y resolucién de problemas. Cardenas Zea et al. (2023) las relacionan
con las demandas de la era digital, mientras Valencia-Quintero et al. (2024)
analizan su relacion con motivacién y rendimiento. En los documentos revi-
sados se identifican gamificacién, aula invertida, aprendizaje basado en pro-
blemas, proyectos interdisciplinarios, aprendizaje colaborativo y estrategias
metacognitivas. Estas metodologias pueden apoyarse en tecnologia, pero
no dependen necesariamente de ella.

Una experiencia es activa por la actividad cognitiva y social que pro-
mueve, no por el dispositivo empleado. La gamificacién consiste en incor-
porar elementos propios del juego en contextos que no son juegos, con el
propdsito de orientar conductas y fortalecer la participacion. Entre sus com-
ponentes se encuentran retos, puntos, niveles, insignias, narrativas, reglas,
retroalimentacion y progresion. Navarro Mateos et al. (2021) sintetizan evi-
dencias de su uso educativo y permiten examinar cdmo se relacionan sus
componentes con las actividades de aprendizaje. Las experiencias con Ka-
hoot, Quizizz y Edpuzzle muestran diferentes formas de gamificacion.

Las preguntas con puntuacion y tiempo pueden dinamizar la prac-
tica; la repeticion permite mejorar; y la retroalimentacion inmediata convierte
el error en informacién. En Matematicas se aplicd a nimeros enteros y en
Ciencias Sociales al origen de la Tierra. Una adaptacién de Kahoot puede
ofrecer prdactica de lectoescritura con apoyos adecuados. La gamificacion
debe disefiarse para que el estudiante comprenda, no solo para acumular
puntos. Una clasificacién publica puede desmotivar a quienes necesitan
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mas tiempo. Por ello, conviene equilibrar desafio y capacidad, reconocer el
progreso y combinar actividades individuales con cooperacién.

Las tecnologias pueden ampliar y reorganizar las interacciones edu-
cativas. Las plataformas gamificadas generan interaccién inmediata entre
estudiante, pregunta y resultado. Cuando se aplican en grupo, también pro-
ducen comparacién, competencia y conversacion entre pares. La compe-
tencia puede aumentar la energia de la clase, pero requiere reglas que eviten
exposicién, ansiedad o etiquetamiento. Una adaptacion inclusiva de Kahoot
requiere revisar la presion temporal, emplear instrucciones breves, ofrecer
apoyos visuales y valorar el progreso personal.

Asi, la interaccion lddica se orienta a la participacion segura y no
Unicamente a la velocidad. Una dificultad pedagdgica es confundir interac-
cién con aprendizaje. Responder rapidamente, obtener puntos o despla-
zarse por un mundo virtual puede generar actividad visible sin comprension.
La novedad aumenta atencion, pero también puede distraer. En realidad au-
mentada, el estudiante puede concentrarse en manipular efectos; en Spatial,
explorar espacios sin atender al sistema digestivo; en Kahoot, adivinar para
ganar velocidad.

El disefio debe reducir elementos irrelevantes y exigir explicacion.
Después de una trivia, conviene revisar respuestas y solicitar razonamiento.
En 3D, la consigna puede pedir comparar estructuras y justificar. En meta-
verso, el recorrido debe tener estaciones y productos. La tecnologia necesita
una tarea cognitiva explicita. La gamificacién puede depender excesiva-
mente de recompensas. Navarro Mateos et al. (2021) sefialan que sus ele-
mentos deben integrarse con objetivos educativos.

Una tabla de clasificacion puede motivar a algunos y desalentar a
otros. El progreso individual, la cooperacién y los reintentos ofrecen alter-
nativas. El disefio de un desafio puede comenzar por una accién de apren-
dizaje, como comparar dos explicaciones y justificar cual resulta mas
adecuada. Las reglas del juego deben apoyar esa accioén. Si el reconoci-
miento depende exclusivamente de terminar primero, los participantes pue-
den responder sin revisar. En cambio, valorar la correccién argumentada de
un error permite vincular la progresién con la comprension.

El profesor puede solicitar que cada equipo explique una decisién
antes de avanzar y ofrecer una nueva oportunidad cuando el razonamiento
todavia resulte incompleto. Las recompensas deben ser comprensibles y
alcanzables mediante el trabajo solicitado. Reconocer la mejora respecto
de un intento previo permite que estudiantes con diferentes puntos de par-
tida perciban progreso. La actividad necesita conservar interés por el con-
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tenido cuando termina el juego. Una tarea posterior sin puntos ayuda a ob-
servar si la participacién produjo conocimientos utilizables fuera de la di-
namica competitiva.

4.1.2 Aula invertida y distribucion del tiempo

El aula invertida reorganiza los momentos de ensefianza. El primer
acercamiento al contenido ocurre antes de la sesién mediante videos, lec-
turas, audios o guias; el tiempo compartido se utiliza para resolver dudas,
aplicar conocimientos y trabajar colaborativamente. Soriano-Pascual et al.
(2022) estudian su aplicacion mediante Edpuzzle. En los documentos apa-
recen dos contextos relevantes: una unidad rural con conectividad limitada
y una institucién de un sector popular sin laboratorio informatico. Estas ex-
periencias muestran que el aula invertida no debe depender exclusivamente
de conexién permanente.

Los materiales pueden distribuirse en archivos ligeros, recursos
descargables o guias impresas. Tampoco debe trasladar al hogar toda la
responsabilidad. La actividad previa ha de ser breve, accesible y necesaria
para el trabajo posterior. En clase, el docente observa, orienta y ofrece apoyo
diferenciado. Edpuzzle facilita este modelo al insertar preguntas en videos,
pero una lectura o un audio también pueden cumplir la funcién si responden
al disefio pedagdgico. El aula invertida redistribuye responsabilidades. El
estudiante revisa materiales antes del encuentro, registra dudas y llega al
aula con una base para aplicar el contenido.

El profesor utiliza el tiempo compartido para mediar en problemas
complejos. No obstante, las propuestas rural y urbana descritas muestran
que esta redistribucion depende del acceso, los habitos y el acompania-
miento familiar. En zonas rurales o populares, la integracién puede requerir
materiales impresos, archivos de bajo peso, teléfonos compartidos y acti-
vidades presenciales sin conexidn. El protagonismo no puede convertirse
en abandono; la autonomia se construye mediante consignas claras, anda-
miajes, plazos realistas y seguimiento.

El aula invertida reorganiza los momentos y espacios del aprendi-
zaje. El aula invertida propone que la primera aproximacién a determinados
contenidos ocurra antes del encuentro presencial y que el tiempo de clase
se dedique a aplicacion, discusién, resolucion de problemas y apoyo dife-
renciado. Los trabajos de Baque Catuto et al. (2026) y Cardenas Cardenas
et al. (2026) coinciden en que esta metodologia puede complementar la ga-
mificacion: los materiales previos preparan al estudiante y las actividades
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lddicas dinamizan la practica y la comprobacién.

La forma de integracién no depende exclusivamente de internet de
alta velocidad. En el contexto rural de Guarcual se plantean teléfonos dis-
ponibles en el hogar, materiales impresos, actividades sin conexién y apro-
vechamiento de espacios comunitarios. En el contexto popular de
Guayaquil, la ausencia de laboratorio, el riesgo de transportar equipos, el
uso principalmente recreativo de redes sociales y el analfabetismo digital
familiar exigen gradualidad y alternativas de bajo costo.

Las propuestas de Baque Catuto et al. (2026) y Cardenas Cardenas
et al. (2026) permiten analizar estas condiciones y examinar la aplicabilidad
local de ambas metodologias. La reorganizacion temporal puede favorecer
autonomia porque el estudiante decide cuando pausar o repetir, pero tam-
bién requiere disciplina y acompafiamiento. Para evitar que el trabajo previo
se convierta en carga o exclusion, los materiales deben ser breves, claros y
disponibles en formatos alternativos.

La clase presencial debe recuperar lo revisado y ofrecer una funcién
que no pueda reducirse a repetir la explicacién. La integracién se vuelve co-
herente cuando existe continuidad entre antes, durante y después. La inver-
sién del aula exige continuidad entre el trabajo previo y el encuentro
compartido. Si el docente repite exactamente el video durante la clase, los
estudiantes pueden percibir que la preparacién carece de utilidad. El en-
cuentro necesita recuperar dudas y desarrollar una tarea que use lo revi-
sado. Para quienes no pudieron acceder al material, puede organizarse una
estacion inicial breve sin impedir su participacién posterior.

La planificacién debe contemplar esa situacién como parte del fun-
cionamiento habitual de la secuencia. La carga de preparacion puede regu-
larse mediante acuerdos entre asignaturas. Una lectura breve con una
pregunta relevante puede ofrecer mejores condiciones que varios videos
extensos. El seguimiento debe preguntar también cuanto tiempo real tomd
la tarea y qué obstaculos aparecieron. Esa informacién permite ajustar las
siguientes actividades y evitar que la flexibilidad prevista se convierta en
una jornada escolar ampliada en el hogar.

4.1.3 Aprendizaje basado en problemas

El aprendizaje basado en problemas parte de una situacién que re-
quiere investigar, integrar conocimientos, formular alternativas y justificar
decisiones. Rugel Torres et al. (2025) analizan la integraciéon de esta meto-
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dologia con TIC en educacion basica. En la Educacién 4.0, los problemas
pueden enriquecerse mediante simulaciones, busqueda de informacién, he-
rramientas colaborativas o IA, siempre que el estudiante mantenga la res-
ponsabilidad de razonar.

Esta metodologia se relaciona con la metacognicién porque obliga a
planificar qué se conoce, qué falta conocer y como se verificara una solucion.
También favorece el uso funcional de la tecnologia. En lugar de aprender una
aplicacién de forma aislada, el estudiante la utiliza para representar datos,
crear un producto o comunicar una respuesta. El docente debe disefiar pro-
blemas comprensibles, vinculados con el curriculo y suficientemente abiertos
para admitir analisis, sin dejar de ofrecer criterios claros de evaluacién.

El aprendizaje activo integra los fundamentos anteriores al situar al
estudiante en actividades de analisis, creacién, aplicacion y colaboracion.
Aloma Bello et al. (2022) explican sus fundamentos cognitivos y pedagégi-
cos, mientras Cardenas Zea et al. (2023) lo relacionan con las metodologias
de la era digital. En las experiencias revisadas, este principio se manifiesta
cuando los estudiantes responden preguntas durante un video, manipulan
modelos 3D, recorren un entorno inmersivo, crean infografias, elaboran pro-
yectos interdisciplinarios o resuelven desafios gamificados.

Las metodologias activas identificadas se articulan entre si. El aula
invertida puede preparar contenidos para resolver problemas; la gamifica-
cién puede aumentar la participacién en actividades previas; un proyecto
puede integrar colaboracion, investigacién y produccién digital; y la meta-
cognicién permite revisar el proceso. Arteaga-Marin et al. (2022) destacan
la pertinencia de estas metodologias en educacion STEM, y Soria Pozo et
al. (2025) las relacionan con enfoques de ensefianza 4.0. Su implementa-
cion, sin embargo, exige planificacion, tiempo, evaluacién coherente y adap-
tacioén contextual.

Un problema didactico plantea una situacién cuya solucion requiere
seleccionar y relacionar conocimientos. Debe ser comprensible para el
grupo y admitir una investigacion viable con los recursos disponibles. En un
ejemplo sobre consumo de agua en la escuela, los estudiantes pueden iden-
tificar usos, estimar cantidades y proponer medidas justificadas. La tarea
permite integrar Matematicas, Ciencias Naturales y comunicacion escrita.
La tecnologia puede organizar los registros y representar los datos, mientras
las decisiones requieren discutir supuestos, reconocer limitaciones y com-
parar alternativas.

La fase inicial necesita distinguir lo que se conoce, lo que se supone
y lo que debe averiguarse. Esta separacion ayuda a evitar busquedas dis-
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persas. El equipo puede formular preguntas concretas y distribuir respon-
sabilidades, conservando un registro comun. El docente revisa la pertinencia
de esas preguntas y ofrece recursos cuando la dificultad excede las posibi-
lidades del grupo. El apoyo debe facilitar el razonamiento sin resolver anti-
cipadamente la situacién ni imponer una respuesta que los estudiantes solo
tengan que reproducir.

La busqueda de informacion debe responder al problema. Consultar
numerosos sitios no demuestra avance si los datos no permiten comparar
las opciones consideradas. Los estudiantes pueden construir una tabla sen-
cilla que indique qué informacién necesitan, de dénde procede y como se
utilizara. Si emplean IA para sugerir alternativas, deben revisar su viabilidad
y contrastar los datos. Una recomendacion convincente puede ignorar cos-
tos, condiciones culturales o recursos locales que resultan decisivos para
formular una solucién pertinente.

La evaluacion puede observar la calidad de las preguntas, la cohe-
rencia de los datos y la justificacién de la propuesta. El resultado final im-
porta, pero también el proceso que permite comprenderlo. Una solucién
inicialmente equivocada puede convertirse en evidencia de aprendizaje si
el equipo reconoce la dificultad y modifica su razonamiento. El cierre debe
pedir una explicacion individual de las decisiones principales para compro-
bar que la elaboracion colectiva produjo comprension compartida y no so-
lamente un documento elaborado por una parte del grupo.

4.2 Creacion e intercambio de conocimientos

4.2.1 Proyectos interdisciplinarios y vinculos comunitarios

El aprendizaje por proyectos organiza actividades prolongadas alre-
dedor de una pregunta, necesidad o producto. La experiencia sobre compe-
tencias digitales y creatividad articulé Educacién Cultural y Artistica, Lengua
y Literatura, Estudios Sociales y Emprendimiento durante una feria escolar.
Los estudiantes elaboraron infografias, carteles, tarjetas y propuestas co-
merciales. La interdisciplinariedad permitié aplicar contenidos de varias asig-
naturas en una situacién cultural concreta. Esta metodologia favorece
creatividad, comunicacion, planificacion y conexién con la comunidad.

La tecnologia funciona como medio de investigacion, disefio y di-
fusion. Para evitar que el producto visual eclipse el aprendizaje, se deben
establecer criterios por asignatura, responsabilidades, fases y evidencias
individuales y grupales. También es importante valorar el proceso: busqueda
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de informacién, borradores, decisiones y reflexion final. La secuencia tam-
bién puede adoptar forma de proyecto. El estudio sobre competencias digi-
tales y creatividad organizé dos semanas de actividades interdisciplinarias
relacionadas con festividades de fin de afio.

Los estudiantes buscaron y organizaron informacién, elaboraron
textos, disefiaron infografias y carteles, prepararon productos y socializaron
resultados en una feria escolar. La tecnologia acompafié diferentes fases
de produccién y comunicacidn. Su integracion fue transversal, porque no se
circunscribié a una clase de informatica, sino que articulé Educacién Cultu-
ral y Artistica, Lengua y Literatura, Estudios Sociales y Emprendimiento. El
producto final dio coherencia a tareas diversas y permitié observar el apren-
dizaje mediante evidencias concretas.

Los proyectos tecnolégicos permiten superar la fragmentacién de
asignaturas. La experiencia de Mendoza Vera et al. (2026) muestra una ac-
tividad comun en la que se integran lenguaje, arte, sociedad y emprendi-
miento. Para la ensefanza, esto exige coordinacién entre docentes,
acuerdos sobre productos y criterios compartidos. La tecnologia funciona
como medio de investigacion, produccion y socializacion. La interdiscipli-
nariedad acerca el curriculo a situaciones reales. Las festividades se anali-
zan como expresion cultural, oportunidad comunicativa, tema visual y
escenario econdémico.

Esta conexion puede aumentar pertinencia y ayudar a transferir co-
nocimientos. El aporte reportado comprende formacién integral y contex-
tualizada. La innovacidn curricular surge de articular objetivos y no
unicamente de usar aplicaciones creativas. La interdisciplinariedad implica
relacionar aportes de distintas dreas para comprender una situacion o ela-
borar un producto. La participacion de varias asignaturas no basta si cada
una produce tareas desconectadas. Un proyecto necesita una pregunta
comun y acuerdos sobre lo que aporta cada campo.

En una feria comunitaria, Lengua puede trabajar la argumentacion;
Matematicas, el analisis de cantidades; y Educacion Cultural y Artistica, la
representacién. Los contenidos se articulan cuando estas contribuciones
son necesarias para construir y explicar el producto final. El cronograma del
proyecto debe distinguir exploracion, elaboracion, revision y socializacion.
Cada fase necesita una evidencia que permita acompafar el proceso. Un
guion inicial muestra las ideas previstas; un borrador permite ofrecer retro-
alimentacion; y la version final evidencia las modificaciones realizadas.

La herramienta digital puede facilitar el seguimiento, pero el docente
debe revisar el sentido de los cambios. La cantidad de archivos producidos
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ofrece poca informacion si no se relaciona con decisiones y aprendizajes
observables. La participacién comunitaria requiere acordar qué se compar-
tira y con qué finalidad. Las familias y actores locales pueden aportar co-
nocimientos o valorar la claridad de los productos, sin asumir
responsabilidades que corresponden a la escuela. El proyecto debe evitar
presentar a la comunidad como un escenario pasivo de aplicacién. Una con-
versacién previa permite conocer intereses, formas de participacion y res-
tricciones de tiempo.

Esta informacién mejora la pertinencia y reduce el riesgo de produ-
cir materiales que no responden a necesidades reconocibles. La valoracion
puede combinar criterios comunes y especificos de cada asignatura. La co-
herencia del mensaje puede ser compartida, mientras la exactitud matema-
tica requiere indicadores propios. También deben reconocerse
contribuciones individuales para evitar que una presentacion grupal oculte
aprendizajes desiguales. Las evidencias de proceso y una explicacién per-
sonal permiten apreciar cémo cada estudiante relacioné conocimientos,
respondié a la retroalimentacion y contribuyé al trabajo realizado.

4.2.2 Colaboracion y responsabilidad compartida

Los entornos inmersivos y los proyectos reportan oportunidades de
interaccion. En Spatial, los espacios sociales permiten compartir el recorrido
y comentar contenidos. En la feria comunitaria, los estudiantes organizan
tareas y presentan productos. La gamificacion puede desarrollarse por equi-
posy el aula invertida reserva tiempo presencial para cooperacion. La cola-
boracién no se produce automaticamente por trabajar en una plataforma.
Necesita metas compartidas, roles, responsabilidad y evaluacion.

La tecnologia facilita intercambio y coedicidn, pero también puede
ocultar desigualdades en la contribucién. El docente debe observar, solicitar
evidencias de proceso y promover escucha. La comunicacion se amplia me-
diante lenguajes visuales, escritos, orales e inmersivos. Los estudiantes no
solo consumen informacién; la transforman para otros. Este aporte es cen-
tral para las competencias digitales, porque comunicar en medios digitales
implica considerar audiencia, claridad, accesibilidad y responsabilidad.

El proyecto articula asignaturas y feria comunitaria. Requiere coor-
dinacién, tiempo, herramientas y audiencia. La dificultad es distribucion de-
sigual del trabajo y acceso. La inclusion exige roles diversos y opciones de
produccién. Un estudiante puede aportar escritura, disefio, investigacién u
oralidad. La competencia digital no debe concentrarse en quien maneja
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mejor la aplicacidn. La ética abarca autoria, fuentes, uso de imagenes y con-
sentimiento para difusion. La feria y los productos digitales deben respetar
privacidad. Si se utiliza IA, su apoyo debe declararse.

La interdependencia positiva aparece cuando el logro del equipo re-
quiere aportes de todos sus integrantes. Puede organizarse mediante infor-
macién complementaria, responsabilidades diferentes o una tarea que exige
contrastar perspectivas. Esa interdependencia debe acompafiarse de res-
ponsabilidad individual. Si una persona realiza toda la actividad y las demas
reciben la misma valoracion, el producto puede parecer correcto sin que
exista aprendizaje compartido. El disefio necesita hacer visibles las contri-
buciones y ofrecer oportunidades para que cada estudiante comprenda la
totalidad de la tarea.

Los roles ayudan a distribuir acciones, pero conviene alternarlos.
Un estudiante puede coordinar el tiempo en una actividad y revisar fuentes
en otra. Esta rotacién permite desarrollar capacidades distintas y evita que
la habilidad técnica se convierta en una asignacién permanente. En un do-
cumento compartido, la edicién del archivo puede separarse de la discusion
de ideas para que quienes escriben con mayor rapidez no controlen también
todas las decisiones. La participacion puede registrarse mediante notas bre-
ves y acuerdos del grupo.

La conversacion productiva necesita preguntas que exijan elaborar
una respuesta. Comparar dos procedimientos y explicar sus diferencias
ofrece mas posibilidades que pedir una opinion general sobre el trabajo. El
profesor puede observar si los estudiantes solicitan razones, relacionan
aportes o modifican una idea después de escuchar a un companero. Estos
comportamientos permiten valorar la colaboracién como proceso de cons-
truccién de conocimiento. Una cantidad elevada de mensajes no demuestra,
por si misma, que exista dialogo relacionado con el aprendizaje.

La coevaluacién es la valoracion del trabajo entre pares mediante
criterios acordados. Su finalidad puede ser orientar una revisién y reconocer
aportes, evitando convertirla en un juicio sobre las personas. Las consignas
deben pedir evidencias concretas. Un comentario como falta explicar la re-
lacién entre estos datos resulta mas util que una apreciacién global sin fun-
damento. El docente necesita acompafar las primeras experiencias y
revisar posibles conflictos para que la coevaluacién mantenga una funcién
formativa y respetuosa.
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Las desigualdades de acceso requieren una distribucion flexible de
tareas. Un estudiante con conexion limitada puede preparar una explicacién
o revisar un material descargado y participar después en la integracion del
producto. Esta flexibilidad debe conservar oportunidades de desarrollar
competencias digitales, porque asignarle siempre actividades sin tecnologia
reproduciria la brecha. El equipo y la institucion deben ofrecer momentos
de acceso compartido y apoyos para que las responsabilidades no se defi-
nan exclusivamente por los recursos disponibles en cada hogar.

4.2.3 Reflexion sobre la practica y autoevaluacion

La autoevaluacion y la metacognicién complementan la evaluacién
automatizada. La revisién de Punguil Gonzalez et al. (2026) propone pre-
guntas como “;qué comprendi?”, “;qué estrategia utilicé?”, “;dénde encon-
tré dificultad?” y “;qué haré de otra manera?”. Estas preguntas convierten
el dato en reflexion. La plataforma puede mostrar un puntaje, pero el estu-
diante necesita interpretar lo que ese resultado significa para su aprendi-
zaje. La evaluacién formativa, en este sentido, integra tres movimientos:
obtener evidencia, comprenderla y actuar.

Sin el tercer movimiento, los reportes digitales se convierten en ar-
chivos sin incidencia pedagogica. Los aportes incluyen conciencia de erro-
res, persistencia y capacidad para decidir qué revisar. La retroalimentacion
inmediata facilita regulacion si se acompafa de explicacion y reintento. La
IA puede adaptar, pero el estudiante debe comprender la recomendacién y
conservar agencia. Una ruta completamente automatizada puede disminuir
autonomia si impide elegir o cuestionar.

Las preguntas metacognitivas, autoevaluacién guiada y ABP pue-
den integrarse con o sin plataformas. La condicion es intencidn sistematica
y formacién docente. La dificultad reportada es la brecha entre reconoci-
miento tedrico y practica. La inclusion se manifiesta al permitir que estu-
diantes identifiquen estrategias propias y soliciten apoyo. Sin embargo, la
reflexién escrita puede requerir alternativas orales o visuales. Eticamente,
la autoevaluacidn no debe utilizarse para culpabilizar; debe apoyar concien-
cia y autonomia. Los registros metacognitivos contienen informacion per-
sonal sobre dificultades. Deben manejarse con confidencialidad y finalidad
formativa.

La autoevaluacion es una valoracion del propio desempefio basada
en criterios y evidencias. Para que resulte (til, el estudiante necesita conocer
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qué se esperaba y comparar esa expectativa con su produccion. Una escala
de satisfaccion puede recoger como se sintid, pero ofrece informacién di-
ferente de una explicacién sobre qué logré aprender. El docente puede so-
licitar que se seleccione un fragmento del trabajo, se describa un acierto y
se identifique una relacién que todavia requiere revision. Esta practica con-
vierte la reflexién en una actividad concreta.

Un diario de aprendizaje puede registrar decisiones en momentos
breves de la secuencia. Antes de comenzar, permite anticipar una estrategia;
durante el trabajo, sefalar una dificultad; y después, valorar el resultado. La
extension debe corresponder a la edad y a la tarea. Un registro excesiva-
mente largo puede desplazar el tiempo necesario para aprender. Los for-
matos orales o visuales ofrecen alternativas cuando la escritura introduce
barreras que no pertenecen al propésito de la reflexion.

La revisién de un error puede organizarse mediante la comparacion
de dos intentos. El estudiante explica qué cambid y por qué considera que
la nueva respuesta resulta mas adecuada. Si Unicamente copia la solucién
del profesor, el registro no permite conocer su razonamiento. Una pregunta
sobre como aplicaria la misma relacién en otro ejemplo ayuda a comprobar
comprension. La plataforma puede conservar versiones, pero el sentido pe-
dagdgico depende de la explicacion que conecta los cambios con el apren-
dizaje realizado.

La calibracion se refiere al ajuste entre la valoracién que una per-
sona hace de su desempefio y la evidencia disponible. Un estudiante puede
sentirse seguro y cometer errores, o resolver correctamente y considerar
que no comprende. Comparar predicciones con resultados permite conver-
sar sobre esa diferencia. La finalidad consiste en mejorar decisiones de es-
tudio y busqueda de ayuda. La retroalimentacion debe evitar juicios
personales y concentrarse en estrategias, condiciones de la tarea y relacio-
nes conceptuales que pueden revisarse.

El profesor también puede utilizar la autoevaluacion para modificar
su ensefianza. Si varios estudiantes identifican una misma dificultad, con-
viene revisar la explicacion o el recurso empleado. La reflexién pierde cre-
dibilidad cuando se solicita de manera sistematica y nunca influye en
decisiones posteriores. Comunicar un ajuste realizado a partir de las res-
puestas muestra que la informacidn fue escuchada. Esa reciprocidad for-
talece el caracter formativo del registro y permite comprenderlo como parte
del didlogo pedagdgico.
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CAPITULO V:

DISENO DIDACTICO Y EVALUACION DEL
APRENDIZAJE
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La integracién tecnoldgica se concreta en decisiones de disefio y
evaluacion. Seleccionar una herramienta exige relacionar aprendizajes, ac-
tividades, apoyos y formas de reconocer avances. Este capitulo aborda esa
relacion mediante secuencias didacticas, mediacion y revision de eviden-
cias. El juicio docente permite interpretar informacién digital junto con ob-
servaciones y producciones. La evaluacién se entiende como una practica
que orienta nuevas acciones. Su calidad depende de criterios comprensibles
y de oportunidades para utilizar la retroalimentacion, corregir errores y de-
mostrar lo aprendido mediante tareas pertinentes.

5.1 Planificacion de la integracion tecnoldgica

5.1.1 Alineacion curricular y seleccion de recursos

La planificacién comienza por una intencién pedagdgica reconoci-
ble. Una tecnologia se integra de forma pedagégica cuando su seleccién
responde a una necesidad de aprendizaje reconocible. En los estudios revi-
sados, las necesidades abarcan dificultades especificas de lectoescritura,
errores en operaciones con nimeros enteros, comprension de contenidos
abstractos, baja atencidn en entornos remotos, limitada participacion, ne-
cesidad de autonomia, desarrollo de creatividad y acceso de estudiantes
con discapacidad. Asi, un cuestionario interactivo puede cumplir funciones
diferentes en lectoescritura y en una actividad sobre el origen de la Tierra.

En lectoescritura, puede organizar una practica con apoyos visuales
y oportunidades para revisar respuestas. En Ciencias Sociales, el cuestio-
nario permite reconocer dificultades de comprension sobre procesos geo-
I6gicos y cronoldgicos. Su configuracién debe responder al contenido y a
los apoyos requeridos. La alineacion también se aprecia en Edpuzzle. El
video interactivo no se incorpora solamente para presentar informacion au-
diovisual, sino para diagnosticar conocimientos previos, insertar preguntas
en momentos clave, comprobar el manejo de la ley de signos y orientar ac-
tividades de refuerzo sobre nimeros enteros.

La herramienta se convierte asi en parte de una secuencia y no en
un material aislado. De forma semejante, Spatial se selecciona porque el
sistema digestivo demanda representacién espacial y porque los estudian-
tes con TDAH requieren estimulos breves, organizacion visual, posibilidades
de movimiento y rutas de exploracién guiada. Los modelos tridimensionales
y la realidad aumentada responden a la necesidad de hacer visibles relacio-
nes que en la pizarra se presentan de manera plana o abstracta.

Los estudios sobre inteligencia artificial muestran una intencionali-
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dad distinta: adaptar trayectorias, generar apoyos, procesar informacion del
desempefio, ofrecer retroalimentacién inmediata y apoyar decisiones do-
centes. La IA no aparece Unicamente como aplicacion especifica, sino como
una capacidad integrada en sistemas de recomendacion, analitica, automa-
tizacion y generacion de contenidos. En este caso, la alineacion exige de-
terminar qué decision pedagdgica se delega, cudl se mantiene bajo criterio
profesional y cémo se revisan los resultados producidos por el sistema.

Aparicio-Gomez et al. (2025) relacionan la personalizacién con la
posibilidad de ajustar contenidos y ritmos; Mero Alcivar et al. (2024) desta-
can el apoyo al aprendizaje auténomo; y Tramallino y Zeni (2024) advierten
que la adopcién requiere discusién pedagdgica y ética. La intencionalidad
evita el tecnocentrismo. Soledispa Toala et al. (2023) sefialan que la trans-
formacién educativa depende del uso asignado a la tecnologia, mientras
Cérdenas Zea et al. (2023) sitian las metodologias activas como estructu-
ras que organizan la participacion.

Por ello, en las experiencias analizadas la herramienta adquiere
valor cuando se vincula con una accién concreta: responder, explorar, crear,
colaborar, revisar, representar, argumentar o resolver. Esta perspectiva per-
mite distinguir tres niveles. En el nivel instrumental, la tecnologia facilita ac-
ceso o presentacion. En el nivel metodoldgico, reorganiza actividades,
tiempos e interacciones. En el nivel transformador, posibilita experiencias
dificiles de realizar con recursos convencionales, como manipular modelos
virtuales, recibir rutas adaptativas o recorrer un entorno inmersivo.

Las experiencias analizadas se distribuyen entre estos niveles y, en
varios casos, combinan mas de uno. El alineamiento curricular relaciona el
aprendizaje esperado, la actividad propuesta y la evidencia que permitira
valorarlo. Si se espera argumentacion, la tarea y la evaluacién deben pedir
razones. Un cuestionario de reconocimiento puede ofrecer informacion par-
cial, pero no sustituye una explicacion desarrollada. La seleccién del recurso
necesita atender esa correspondencia antes de considerar su atractivo o
facilidad de uso.

Este criterio permite evitar actividades tecnolégicamente elabora-
das que recogen evidencias distintas de las capacidades que se pretende
ensefiar. La revision de una planificacion puede seguir el recorrido del estu-
diante desde la consigna hasta la devolucién. En cada momento conviene
preguntar qué decision debe tomar, qué informacioén necesita y qué apoyo
puede solicitar. Si una funcion del programa no contribuye a ese recorrido,
su uso puede simplificarse. Reducir pasos técnicos innecesarios permite
concentrar tiempo y atencion en el contenido y facilita mantener alternativas
equivalentes cuando cambia la disponibilidad de recursos.
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5.1.2 Secuencias didacticas y ritmos de trabajo

La secuencia didactica organiza las actividades y sus relaciones.
La integracién mas consistente se observa cuando el recurso aparece antes,
durante y después de la actividad central con funciones diferenciadas. Antes
del aprendizaje puede activar conocimientos previos, presentar un reto o
permitir la revision anticipada de contenidos. Durante la experiencia puede
guiar la exploracidn, sostener la practica, ofrecer ayudas y registrar respues-
tas. Después puede apoyar la evaluacién, la correccién y el refuerzo.

Esta logica es visible en los estudios de aula invertida, donde la
aproximacion inicial a los contenidos ocurre fuera del aula mediante videos,
lecturas, infografias o materiales descargables, mientras el tiempo presen-
cial se reserva para preguntas, ejercicios, proyectos y colaboracién. Kahoot
y Quizizz ocupan con frecuencia momentos de activacién, comprobacion o
cierre. Su integracion puede iniciar con preguntas rapidas para recuperar
saberes, continuar como practica guiada o concluir mediante una evalua-
cion formativa.

En Estudios Sociales, una exposicién inicial sobre el origen de la
Tierra se complementé con un cuestionario en Kahoot; las respuestas per-
mitieron identificar contenidos dominados y dificultades que requerian ac-
tividades presenciales posteriores. En Matematicas, las plataformas se
emplearon para repetir ejercicios, recibir retroalimentacién y comparar el
desempeiio con actividades impresas. En el entorno de Spatial, Quizizz se
incorporé como estacién o actividad dentro del recorrido inmersivo, conec-
tando exploracién visual y verificacion de comprension.

La temporalidad requiere considerar ritmos. En las experiencias in-
clusivas, repetir, pausar, ampliar o revisar no se interpreta como retraso, sino
como posibilidad de ajuste. Los videos breves, la navegacion organizada y
los formatos accesibles permiten ajustar el acceso a diferentes necesida-
des. La IA afiade capacidad de ajuste en tiempo real, aunque sus recomen-
daciones deben ser supervisadas. En conjunto, las experiencias analizadas
sugieren que la integracion pedagdgica modifica la distribucion del tiempo:
desplaza parte de la exposicién, aumenta los momentos de interaccion y
hace de la evaluacién una actividad continua.

Otro patrén es la combinacién. Las experiencias rara vez dependen
de un solo elemento. Spatial integra videos, 3D, Quizizz e interaccion; el aula
invertida se complementa con gamificacién; los proyectos combinan inves-
tigacion, produccion, colaboracion y feria; Google Classroom articula mate-
riales, comunicacion y accesibilidad; la IA puede incorporarse dentro de
plataformas gamificadas. La Educacién 4.0 aparece como un ecosistema
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hibrido. Esta hibridacién permite que cada recurso cumpla una funcién. El
video presenta, la trivia comprueba, el modelo representa, el foro comunica
y la autoevaluacién reflexiona.

Cuando las funciones estan diferenciadas, la secuencia se vuelve
coherente. Cuando se acumulan herramientas sin claridad, aumenta la
carga cognitiva y técnica. La planificacién debe responder qué aporta cada
componente y si existe una alternativa mas accesible. La hibridacién tam-
bién es presencial-digital. Los estudios rurales y populares muestran que
las metodologias pueden combinar recursos en linea, teléfonos, impresos
y dindmicas cara a cara. Esto evita reducir Educacion 4.0 a educaciéon com-
pletamente virtual. La integracién se adapta a condiciones reales y utiliza
lo digital donde agrega valor.

Una secuencia didactica establece relaciones entre actividades y
permite que una experiencia prepare la siguiente. No requiere utilizar tec-
nologia en todos sus momentos. Una conversacion inicial puede recuperar
conocimientos, un recurso visual puede facilitar una exploracién y una ex-
plicacion escrita puede mostrar comprension. El criterio de continuidad con-
siste en que el estudiante reconozca qué relacion mantiene cada actividad
con la pregunta central. La alternancia de formatos debe apoyar esa relacién
y evitar que los cambios de herramienta interrumpan el razonamiento.

La duracién prevista debe contrastarse con el tiempo real. Iniciar
sesion, localizar un archivo y resolver un problema técnico también forman
parte de la experiencia. Una planificacién que ignora estas acciones puede
dejar sin espacio la reflexion final. El profesor necesita reservar tiempo para
revisar evidencias y decidir qué contenidos requieren otra explicacion. Esa
reserva convierte el cierre en una parte sustantiva del aprendizaje y no en
una actividad que depende de que sobren minutos.

5.1.3 Mediacion docente y diversificacion de apoyos

La integracion tecnolégica modifica las responsabilidades de do-
centes y estudiantes. Los enfoques analizados coinciden en que el docente
no desaparece con la tecnologia; su mediacion se vuelve mas compleja.
Debe seleccionar recursos, disefiar preguntas, anticipar barreras, interpretar
datos, ofrecer apoyos y relacionar la actividad digital con el curriculo. En Ka-
hoot, el profesor decide el lenguaje, el tiempo de respuesta, el nimero de
opciones, el uso de imagenes y la forma de comentar los resultados. En Ed-
puzzle, selecciona o produce el video, determina dénde insertar preguntas
y organiza el refuerzo.
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En Google Classroom, estructura temas, etiquetas, instrucciones,
formatos y canales de comunicacién. En Spatial, disefia el recorrido, jerar-
quiza estimulos y establece las reglas de interaccion. En el proceso de en-
seflanza, el primer aporte transversal es la ampliacién del repertorio
docente. Los profesores pueden combinar exposicion, video, preguntas in-
teractivas, modelos tridimensionales, entornos virtuales, proyectos y apoyos
automatizados. Esta diversificacidon permite representar un contenido de di-
ferentes maneras y responder a necesidades que un unico recurso no cubre.

La pizarra mantiene utilidad para organizar y explicar, mientras el
3D aporta espacialidad, el video ofrece repeticién y la gamificacion propor-
ciona practica y retroalimentacion. El aporte no consiste en acumular for-
matos. La variedad debe estar organizada por una intencién. En el origen
de la Tierra, la exposicion aporta una base narrativa y Kahoot comprueba
comprensién; en nimeros enteros, el video explica procedimientos y las pre-
guntas verifican pasos; en el sistema digestivo, el entorno inmersivo integra
representacion, recorrido y trivia.

Esta complementariedad evita enfrentar recursos tradicionales y di-
gitales como opciones excluyentes. La diversificacion también favorece la
adaptacion. Un mismo objetivo puede alcanzarse mediante texto, audio,
imagen, modelo o actividad presencial. Esto resulta relevante donde la co-
nectividad es inestable. Los estudios sobre aula invertida sugieren materia-
les descargables e impresos, y la experiencia de Google Classroom
incorpora formatos accesibles. El aporte docente es la posibilidad de plani-
ficar rutas alternativas sin abandonar el propésito comun.

La adaptacion de formatos, tiempos y rutas constituye otro aporte
para la ensefianza. Los lectores de pantalla, subtitulos, contrastes y fuentes
legibles permiten preparar materiales accesibles. En dislexia, la simplifica-
cion de consignas y el apoyo visual reducen barreras. En TDAH, la estructura
del entorno y la brevedad de recursos apoyan la atencion. La IA puede su-
gerir niveles o contenidos diferenciados. Atender diversidad no implica
construir quince clases independientes. Consiste en disefiar opciones desde
el inicio y proporcionar apoyos especificos cuando son necesarios.

La tecnologia facilita duplicar formatos, permitir repeticion y registrar
progreso. Sin embargo, si el acceso a dispositivos es desigual, puede crear
nuevas barreras. El aporte debe valorarse junto con disponibilidad, usabilidad
y participacion efectiva. La diferenciacion pedagdgica consiste en ajustar
apoyos, actividades o formas de participacion para atender necesidades di-
versas dentro de un propdsito comun. Puede incluir ejemplos adicionales,
opciones de representacién o momentos de acompafiamiento. La seleccion
de apoyos debe basarse en evidencias y revisarse durante la secuencia.
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Una dificultad inicial no permite establecer una categoria perma-
nente. El profesor necesita observar si el apoyo facilita progreso, si resulta
innecesario o si conviene modificarlo por otra alternativa mas adecuada. Un
ejemplo de mediacion consiste en escuchar dos explicaciones de un mismo
error antes de decidir cémo intervenir. Una puede revelar una confusion con-
ceptual y otra una lectura apresurada de la consigna. La respuesta docente
debe ser diferente en cada caso. El informe de la plataforma puede sefialar
el error comun, pero la conversacién permite comprender sus causas.

Esta combinacién evita que todos reciban un refuerzo idéntico
cuando las necesidades de aprendizaje son distintas. La diversificacion debe
conservar una organizacion reconocible. Ofrecer demasiadas alternativas si-
multaneas puede dificultar la eleccién y aumentar el trabajo docente. Una
opcidén basica accesible y algunos apoyos definidos pueden resultar sufi-
cientes para comenzar. La ampliacion del repertorio puede realizarse a partir
de las barreras observadas, procurando que las decisiones mejoren la parti-
cipacion y permitan mantener expectativas de aprendizaje compartidas.

5.2 Evidencias y mejora del aprendizaje

5.2.1 Evaluacion formativa y criterios de logro

La evaluacion permite acompanar el aprendizaje durante su desa-
rrollo. Kahoot, Quizizz y Edpuzzle registran respuestas de manera inmediata,
lo que permite detectar aciertos, errores recurrentes y contenidos que re-
quieren explicacion. En la experiencia sobre el origen de la Tierra, el cues-
tionario no funcioné solamente como calificacion; sus resultados orientaron
actividades posteriores para estudiantes con bajo rendimiento. En Matema-
ticas, las preguntas insertadas en Edpuzzle ayudaron a reconocer errores
relacionados con la ley de signos.

Esta funcion diagndstica y formativa es uno de los rasgos mas rei-
terados de las experiencias examinadas. La retroalimentacién inmediata re-
duce la distancia temporal entre respuesta y correccién. Laverde Albarracin
et al. (2024) relacionan la gamificacion apoyada por IA con desafios gra-
duados y respuestas oportunas. El estudiante puede saber si acertd, repetir
un ejercicio y ajustar su procedimiento. No obstante, indicar “correcto” o “in-
correcto” es una forma limitada de retroalimentacion. La integraciéon mas
valiosa explica por qué, ofrece pistas, conecta el error con el procedimiento
y propone una nueva oportunidad.

El docente interpreta el registro de la plataforma para decidir si debe
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detener la secuencia, reagrupar estudiantes o disefiar refuerzo. La retroali-
mentacion conecta gamificacion, A, metacognicion y evaluacién formativa.
En las plataformas, aparece como resultado inmediato; en la 1A, como re-
comendacidn adaptada; en la metacognicion, como interpretacion del pro-
pio desempefio; en el docente, como explicacidn y apoyo. El aporte mas
consistente no es la velocidad por si sola, sino la posibilidad de actuar antes
de que el error se consolide.

Una retroalimentacion de calidad es especifica, comprensible y
orientada a la accién. Debe indicar qué aspecto se logré, qué necesita revi-
sion y cudl es el siguiente paso. Las plataformas pueden automatizar parte,
pero el docente afiade contexto. Los estudiantes necesitan oportunidades
de reintento para que la informacion se convierta en mejora. Este patrén ex-
plica por qué las experiencias que integran diagnéstico, respuesta inmediata
y refuerzo reportan aportes en comprension y autonomia.

La comparacion muestra que la motivacion es un punto de entrada
frecuente, pero no el Unico criterio de calidad. Una actividad atractiva debe
conducir a procesos cognitivos, permitir evidenciar aprendizaje y ofrecer se-
guimiento. La comprension se fortalece cuando la tecnologia facilita repre-
sentacion, practica y conexién con saberes previos. La autonomia se
desarrolla mediante opciones y reflexion, no por retirar apoyo. La inclusioén
exige modificar disefio y no solamente permitir acceso formal.

Un criterio de logro describe una caracteristica del desempefio que
permite valorar el aprendizaje. Debe ser comprensible para el estudiante y
estar relacionado con la actividad. En una explicacién cientifica, puede re-
ferirse a la relacion entre evidencia y conclusion. En una operacion mate-
matica, puede atender la coherencia del procedimiento. Comunicar estos
criterios antes de la tarea permite orientar el trabajo y ofrece una base para
interpretar la retroalimentacidn. La evaluacion formativa requiere que la in-
formacidn obtenida se utilice para modificar el aprendizaje o la ensefianza.

Las evidencias pueden recogerse mediante preguntas breves, ex-
plicaciones orales, productos y observaciones. Su seleccion depende de lo
gue se necesita conocer. Si el docente quiere identificar una confusién, una
respuesta corta bien disefiada puede resultar suficiente. Si necesita valorar
argumentacién, debe ofrecer espacio para desarrollar razones. Utilizar siem-
pre el mismo instrumento limita la comprensién del aprendizaje. La variedad
tiene sentido cuando permite observar dimensiones complementarias y
evita que el formato imponga barreras ajenas al contenido.

El momento de la devolucién influye en su utilidad. Una observacién
recibida cuando todavia puede modificarse el trabajo ofrece oportunidades
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distintas de un comentario posterior al cierre de la unidad. El profesor puede
organizar entregas parciales y seleccionar uno o dos aspectos prioritarios
para revisar. Solicitar numerosos cambios simultaneos puede dificultar que
el estudiante identifique por donde comenzar. La prioridad debe responder
alarelacidn que mas limita la comprension o la calidad del producto en ese
momento.

5.2.2 Instrumentos y juicio profesional

Las plataformas producen puntajes y registros, pero esos datos
pueden reflejar conectividad, velocidad lectora o manejo de interfaz. En la
adaptacion para dislexia, una limitacién temporal estricta mediria rapidez
de decodificaciéon mas que comprension. En TDAH, un entorno saturado
puede afectar atencién. En aula invertida, la falta de revision previa puede
deberse a acceso. La evaluacion necesita triangulacion. Los resultados di-
gitales deben combinarse con observacion, explicaciones orales, productos
y oportunidades de correccién. La automatizacion no elimina la necesidad
de interpretar las evidencias mediante juicio profesional.

La evidencia tecnoldgica es parcial. Otra dificultad es la opacidad.
Algunos sistemas adaptativos no explican cdmo generan una recomenda-
cién. Si el docente no conoce el criterio, puede aceptar una clasificacién in-
justa. La transparencia debe formar parte de la seleccion y uso. La
gamificacién plantea ética de la evaluacién. Rankings publicos pueden ex-
poner a estudiantes y convertir dificultad en espectaculo. Los tiempos cor-
tos favorecen velocidad y conexion. La retroalimentacién automatica puede
ser impersonal. La justicia exige que el formato no mida capacidades ajenas
al objetivo.

En dislexia, se requieren tiempos ajustados y apoyo visual. En TDAH,
tareas segmentadas. En conectividad limitada, oportunidad asincrénica. Los
resultados deben utilizarse para apoyar, no para etiquetar. La competencia
puede ser voluntaria o por equipos, y el progreso personal puede sustituir
posiciones publicas. La IA no debe asignar calificaciones finales sin revisién.
Los modelos pueden interpretar mal respuestas creativas o contextuales. La
retroalimentacion humana es necesaria para tareas complejas.

La valoracién responsable integra los apoyos tecnolégicos con cri-
terios explicitos y revision profesional. Un instrumento de evaluacién orga-
niza la recogida de informacion segun criterios definidos. Puede adoptar la
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forma de una rudbrica, una lista de cotejo, una pregunta abierta o una prueba.
La validez se relaciona con la pertinencia de las interpretaciones que se re-
alizan a partir de sus resultados. Si una tarea requiere comprensién con-
ceptual y el puntaje depende principalmente de velocidad, |a interpretacion
necesita revisarse.

El profesor debe analizar qué capacidades intervienen realmente y
gué condiciones pueden distorsionar la evidencia obtenida. La triangulacion
consiste en contrastar informacion procedente de fuentes o procedimientos
diferentes para comprender una situacion. En el aula, puede combinar una
respuesta digital, una explicacion oral y la observacion del procedimiento.
Las coincidencias refuerzan una interpretacion; las diferencias invitan a in-
vestigar. Un estudiante puede fallar en una pregunta escrita y explicar co-
rrectamente la idea al conversar.

Esa discrepancia puede revelar una barrera de lectura y orientar un
ajuste del instrumento sin modificar el contenido que se desea valorar. Las
rubricas necesitan descriptores observables y ejemplos de aplicacion. Un
nivel puede distinguir si una explicacién menciona datos, establece relacio-
nes o justifica una conclusion. Los adjetivos generales ofrecen poca ayuda
sino se vinculan con caracteristicas concretas. El docente puede revisar al-
gunas producciones con un colega para comprobar si ambos interpretan
los criterios de manera semejante.

Esta comparacién permite aclarar ambigiiedades y mejorar la con-
sistencia antes de utilizar el instrumento en decisiones relevantes para los
estudiantes. La interpretacién también debe considerar la finalidad de la
evaluacién. Una actividad diagndstica busca identificar necesidades y no
deberia generar consecuencias que inhiban respuestas honestas. Una tarea
formativa necesita oportunidades de revisién. Una valoracion final requiere
evidencias suficientes y condiciones conocidas. Mezclar estas finalidades
sin explicarlas puede convertir un ejercicio de practica en una situacion de
incertidumbre.

Las herramientas digitales deben configurarse de acuerdo con el
proposito, procurando que sus puntajes automaticos no impongan una 16-
gica diferente de la planificacién docente. Los resultados pueden comuni-
carse mediante una descripcion del desempefio y una orientacién concreta.
El estudiante debe comprender qué evidencia sustenta la valoracion y cémo
puede solicitar una revisidon. Cuando interviene un sistema automatizado,
corresponde conservar informacion suficiente para explicar su uso y corre-
gir posibles errores de interpretacion.
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5.2.3 Revision de errores y seguimiento de la mejora

A partir del andlisis pueden formularse criterios que orienten la lec-
tura de experiencias similares. El primero es pertinencia: toda integracién
debe responder a un objetivo y a una necesidad. El segundo es coherencia:
recurso, metodologia y evaluacién deben formar una secuencia. El tercero
es actividad cognitiva: el estudiante debe explicar, aplicar, crear, resolver o
reflexionar, no solo hacer clic. El cuarto es mediacidn: el docente disefia,
acompainia e interpreta. El quinto es accesibilidad: deben anticiparse barre-
ras sensoriales, cognitivas, lingliisticas, econdmicas y tecnoldgicas.

El sexto criterio es retroalimentacion: la evidencia recopilada debe
transformarse en apoyo y nuevas oportunidades. El séptimo es contextua-
lizacion: formatos, tiempos y recursos se ajustan a la realidad institucional
y familiar. El octavo es ética: se protegen datos, autoria, dignidad y capaci-
dad de decisidn. El noveno es sostenibilidad: la experiencia debe considerar
mantenimiento, formacion y costos. El décimo es evaluacion del aporte: mo-
tivacién y satisfaccion se complementan con evidencias de comprension,
produccidn, participacién y transferencia.

Estos criterios sintetizan el patron comun de las experiencias exa-
minadas. También permiten evitar dos reducciones. La primera consiste en
asumir que toda tecnologia moderniza la ensefianza; la segunda, en recha-
zarla por las limitaciones del contexto. Las experiencias muestran posicio-
nes intermedias: integracién gradual, combinacién de recursos, adaptacién
inclusiva y uso critico. La pregunta pertinente no es si la tecnologia es buena
0 mala, sino qué funcién cumple, para quién, bajo qué condiciones y con
qué evidencia.

Antes de seleccionar una herramienta se debe conocer conectivi-
dad, dispositivos, competencias, necesidades de accesibilidad, edad y con-
texto familiar. El diagndstico puede realizarse mediante encuesta breve,
conversacion y prueba técnica. La informacién debe manejarse con confi-
dencialidad. El diagnéstico evita exigir recursos inexistentes y permite pre-
parar alternativas. También identifica apoyos para dislexia, TDAH o
discapacidad. No debe convertirse en mecanismo de exclusidn, sino en
base para disefio. Cada recurso debe responder a un aprendizaje. La plani-
ficacion especifica actividad y evidencia.
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Si una funcidn no aporta, puede eliminarse. Esta claridad reduce
distraccion y facilita evaluacion. La finalidad también limita datos: solo se
recopila lo necesario. Si no se utilizara un registro para apoyar aprendizaje,
no debe exigirse. Pedagogia y privacidad se refuerzan. Comenzar con una
actividad permite identificar problemas. La evaluacién debe incluir aprendi-
zaje, participacion, accesibilidad, carga, costos y bienestar. Las percepcio-
nes se complementan con evidencias. La decisidon de ampliar depende de
resultados y sostenibilidad. Una herramienta puede modificarse, combi-
narse o abandonarse.

La innovacion responsable acepta revision. El seguimiento de la me-
jora necesita comparar evidencias relacionadas. Dos tareas de dificultad muy
diferente no permiten atribuir un cambio de puntaje Unicamente al aprendi-
zaje. El profesor puede utilizar problemas equivalentes que exijan la misma
relacién conceptual en contextos distintos. También puede observar si el es-
tudiante necesita menos ayuda o explica con mayor precisién su procedi-
miento. Estos cambios ofrecen una lectura mas completa que la acumulacién
de aciertos y permiten valorar progreso sin reducirlo a una unica cifra.

La retroalimentacion puede organizarse alrededor de un siguiente
paso realizable. Si una explicacién confunde causa y consecuencia, la de-
volucion puede pedir que se identifique qué hecho ocurre primero y qué evi-
dencia relaciona ambos. El estudiante necesita tiempo para responder y
comprobar si el cambio resuelve la dificultad. Una segunda revisiéon permite
cerrar ese proceso. Entregar comentarios sin una oportunidad posterior de
aplicacion puede producir un registro de errores sin una experiencia efectiva
de mejora.

La revision de una innovacién también corresponde al equipo do-
cente. Una actividad puede resultar atractiva y, aun asi, generar una carga
técnica que reduce el tiempo de aprendizaje. La decisién de mantenerla
debe considerar comprensién, participacion, accesibilidad y recursos em-
pleados. Registrar una dificultad recurrente, probar un ajuste y comparar la
siguiente aplicacion permite construir conocimiento institucional. La mejora
continua se concreta en decisiones documentadas que responden a la ex-
periencia y conservan posibilidades de revision.
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|
CAPITULO VI:

APRENDIZAJES Y COMPETENCIAS EN LA
CULTURA DIGITAL




La cultura digital demanda capacidades para comprender informa-
cion, producir conocimientos y participar con responsabilidad. Este capitulo
examina motivacion, transferencia, autonomia, creatividad y comunicacion
como aprendizajes que requieren ensefianza deliberada. La familiaridad con
dispositivos constituye una condicién diferente de la competencia académica
digital. Las actividades necesitan oportunidades para explicar, verificar y re-
visar decisiones. El recorrido conecta esas capacidades con tareas concretas
y con criterios que permiten observar avances, atendiendo al proceso de ela-
boracién y a la calidad de los productos que construyen los estudiantes.

6.1 Participacion y comprension

6.1.1 Motivacion y participacion sostenida

La motivacion ocupa un lugar relevante en las experiencias con tec-
nologias digitales. Kahoot, Quizizz y Edpuzzle introducen reto, novedad, re-
troalimentacion y progreso visible. Spatial incorpora exploracién y presencia;
la realidad aumentada permite manipulacién; los proyectos ofrecen produc-
tos y audiencia. Los trabajos examinados reportan, mediante instrumentos
y disefios diferentes, mayor interés, atencion y participacién frente a dina-
micas predominantemente expositivas o talleres impresos.

La motivacion debe interpretarse con cautela. La novedad puede
producir entusiasmo temporal, y un puntaje alto no demuestra comprension
profunda. La contribucién se vuelve pedagdgicamente significativa cuando
conduce a persistencia, practica, explicacion y revision. El disefio debe co-
nectar la dindmica con el contenido y evitar que la recompensa desplace la
comprension. El reto es mantener la atencién en el contenido y no Unica-
mente en ganar. En dislexia y TDAH, la motivacién se relaciona con partici-
pacion sin estigma y experiencias adaptadas.

Poder responder con apoyo visual, repetir un video o recorrer un en-
torno organizado puede reducir frustracién. La inclusion emocional es parte
del aprendizaje, porque la percepcién de competencia influye en la disposi-
cion para intentar. Los aportes reportados incluyen actitud positiva y mayor
involucramiento. Esta experiencia propone prdcticas centradas en estu-
diante, autonomia, creatividad, tecnologiay liderazgo. La condicién principal
es una cultura institucional que acompafie el cambio. La capacitacion y el
componente afectivo son fundamentales.

La dificultad es que una propuesta amplia puede quedar en discurso
si no se traduce en actividades, recursos y seguimiento. La innovacion re-
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quiere tiempo y responsabilidades. Inclusidn significa que participacion y
creatividad estén disponibles para todos, no solo para estudiantes con mayor
dominio. La consideracion ética se relaciona con evitar tecnocentrismo y
mantener desarrollo integral. El estudiante no debe ser tratado como usuario
de plataforma, sino como persona con vinculos y necesidades.

La motivacion se expresa en la disposicién para iniciar, mantener y
orientar una actividad. En el aprendizaje puede observarse mediante deci-
siones de participacion, persistencia y busqueda de ayuda. Su valoracion
requiere distinguir entusiasmo momentaneo y compromiso sostenido. Un
grupo puede reaccionar con interés a una herramienta nueva y abandonar
la tarea cuando aumenta la dificultad. El profesor necesita observar qué
ocurre después de la presentacion inicial y si el interés se vincula con la
comprensidn del contenido o con elementos externos de la actividad.

La percepcion de competencia puede fortalecerse mediante desa-
fios alcanzables y retroalimentacion que haga visible el progreso. Una tarea
demasiado sencilla ofrece pocas oportunidades de aprender; una tarea que
excede ampliamente los recursos del estudiante puede generar abandono.
Ajustar el desafio requiere conocer el desempefio previo y proporcionar apo-
yos oportunos. Las plataformas permiten variar ejercicios y registrar inten-
tos, pero el significado de esos registros debe interpretarse en relacién con
la dificultad y las condiciones concretas de participacion.

El sentido de una actividad también influye en la disposicion para
realizarla. Explicar para qué se utilizara un producto y quién lo leera puede
ayudar a relacionar el esfuerzo con una finalidad reconocible. En un proyecto
comunitario, la audiencia ofrece un motivo para revisar la claridad y la exac-
titud del mensaje. Esa finalidad debe ser auténtica y proporcional al trabajo
solicitado. Presentar cualquier tarea como un proyecto transformador
puede generar expectativas que el disefio no tiene condiciones de sostener.

La participacion debe observarse en formas diversas. Algunos es-
tudiantes intervienen oralmente, otros elaboran respuestas escritas y otros
necesitan tiempo para organizar una explicacion. Valorar Unicamente inter-
venciones rapidas puede invisibilizar aportes relevantes. Los recursos digi-
tales pueden ampliar opciones mediante respuestas privadas, borradores
0 comentarios asincrénicos. La evaluacion de la experiencia debe compro-
bar si esas opciones aumentan la participacion de quienes antes encontra-
ban barreras, evitando confundir la intensidad visible de algunos
participantes con la inclusiéon del grupo completo.
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6.1.2 Comprension conceptual y transferencia

Varias experiencias reportan mejoras en comprension. Edpuzzle se
relaciona con operaciones de nimeros enteros y reduccion de errores en la
ley de signos. Kahoot se asocia con retencion y comprension del origen de
la Tierra. Spatial apoya la comprension del sistema digestivo. La realidad
aumentada facilita conceptos abstractos mediante modelos tridimensiona-
les. Estas contribuciones comparten un mecanismo: hacer que el estudiante
interactle con representaciones, reciba informacion sobre su respuesta y
conecte la nueva informacion con conocimientos previos.

Los documentos muestran que no existe una forma universal de in-
tegracion. En una unidad con conectividad estable puede utilizarse video
previo; en una escuela rural debe ofrecerse version descargable o impresa.
Para dislexia se ajusta texto y tiempo; para TDAH se organiza el espacio y
se controlan estimulos; para discapacidad sensorial se incorporan tecnolo-
gias de apoyo. En proyectos, los contenidos se relacionan con festividades
y comunidad.

La contextualizacién comprende recursos, cultura, curriculo y par-
ticipantes. Una herramienta puede ser técnicamente disponible pero peda-
gogicamente inapropiada si no corresponde con edad, necesidad o
competencia digital. Por ello, los aportes reportados deben leerse junto con
sus condiciones. La pertinencia surge del ajuste entre objetivo, disefio y con-
texto. La planificacion es la condicion que transforma disponibilidad tecno-
I6gica en experiencia educativa. El recurso debe responder a un objetivo,
integrarse en una secuencia y producir evidencias interpretables.

En el estudio de Kahoot para el origen de la Tierra, la clase exposi-
tiva se complementa con cuestionario y refuerzo. En nimeros enteros, Ed-
puzzle cumple funciones diagndsticas, explicativas y evaluativas. En Spatial,
los modelos del sistema digestivo, los videos y Quizizz forman un recorrido.
Estas experiencias muestran alineacidn entre contenido, actividad y evalua-
cién. Comprender un concepto implica establecer relaciones que permiten
explicarlo, reconocer ejemplos y utilizarlo en situaciones pertinentes. La me-
morizacion puede aportar informacién necesaria, pero debe articularse con
esas relaciones.

Un estudiante puede recordar los nombres de los érganos y tener
dificultades para explicar su participacién en la digestion. La ensefianza ne-
cesita tareas que hagan visible la diferencia. Una representacion digital
puede apoyar la explicacion, siempre que se solicite relacionar estructura,
funcidén y secuencia mediante una produccion propia. Las representaciones
multiples permiten abordar un mismo contenido desde formas complemen-
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tarias. En Matematicas, una relacién puede expresarse mediante una ope-
racion, un dibujo y una situacién verbal.

El aprendizaje requiere conectar esas formas y reconocer qué se
mantiene entre ellas. Cambiar de formato sin explicar la relacién puede au-
mentar la confusién. El profesor puede pedir que el estudiante traduzca una
representacion a otra y justifique las correspondencias, utilizando las dis-
crepancias como oportunidades para revisar la comprension. La transferen-
cia puede ser cercana cuando la situacién nueva conserva caracteristicas
del ejemplo trabajado, o exigir una adaptacién mayor cuando cambia el con-
texto. La planificacion necesita ofrecer una progresién que permita practicar
ambas posibilidades.

Después de resolver una operacién en un cuestionario, el estudiante
puede utilizarla para interpretar una situacion cotidiana. La explicacion debe
mostrar por qué la operacion resulta pertinente. La coincidencia numérica
con una respuesta esperada no basta para conocer si hubo una eleccion ra-
zonada del procedimiento. Los ejemplos y contraejemplos ayudan a delimi-
tar conceptos. Un contraejemplo presenta una situacion que parece cumplir
una regla, pero permite identificar una condicién ausente o una generaliza-
cion incorrecta.

En un entorno digital, el profesor puede comparar dos casos y soli-
citar una explicacion de sus diferencias. La IA puede sugerir materiales, aun-
que cada caso necesita revision. Un contraejemplo mal construido puede
introducir una nueva confusién y debilitar la relaciéon conceptual que se in-
tenta aclarar. La valoracion del aprendizaje debe incluir alguna tarea con
apoyos diferentes o reducidos. Asi puede observarse qué relaciones se con-
servan cuando cambia la presentacion. El resultado permite decidir si con-
viene ampliar la practica, revisar la explicacion o avanzar hacia una
aplicacion mas compleja.

6.1.3 Autonomia y toma de decisiones

La autonomia se reporta cuando los estudiantes controlan ritmo,
repiten materiales, eligen rutas, toman decisiones y revisan resultados. Ed-
puzzle permite pausar y retroceder; Spatial admite exploracién guiada; la re-
alidad aumentada permite manipular; el aula invertida requiere gestion
previa; la IA puede recomendar trayectorias. Estas posibilidades trasladan
parte del control al estudiante. La autonomia no equivale a aprender sin do-
cente. Requiere objetivos claros, recursos comprensibles y seguimiento.
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En contextos con limitaciones, el trabajo fuera del aula puede verse
afectado por responsabilidades familiares o falta de conexién. Por ello, las
propuestas de aula invertida examinadas recomiendan implementacion gra-
dualy alternativas. La autorregulacién se fortalece cuando el estudiante pla-
nifica, supervisa y evalla, tal como propone el estudio metacognitivo. La
interaccion también incluye la relacion entre escuela y familia. Los estudios
sobre aula invertida en contextos con limitaciones reconocen que el hogar
se convierte parcialmente en espacio de aprendizaje.

Esto exige comunicacion clara, materiales accesibles y expectativas
gue no transfieran a las familias responsabilidades docentes. Cuando existe
analfabetismo digital o dispositivos compartidos, |a institucién debe ofrecer
alternativas. En conjunto, las experiencias muestran una integracion peda-
gogica relacional: la tecnologia modifica quién interactda con quién, en qué
momento, mediante qué lenguaje y con qué reglas. El enfoque pedagdgico
permite cuestionar la idea de sustitucion docente.

La tecnologia ejecuta operaciones, pero la ensefianza implica inter-
pretar, motivar, explicar, cuidar y tomar decisiones éticas. Torres Quimi et
al. (2025) sostienen que la incorporacion efectiva de educacion digital e IA
exige formacion continua y una visién centrada en equidad y desarrollo in-
tegral. La optimizacidn es valiosa si fortalece la mediacién humana. La au-
tonomia se construye mediante experiencias en las que el estudiante
comprende la tarea, dispone de recursos y puede revisar sus decisiones.
Elegir entre varias opciones no garantiza autonomia si se desconocen sus
consecuencias.

El docente debe explicar qué aporta cada alternativa y cémo se re-
laciona con la necesidad observada. En una actividad de estudio, puede
ofrecer un ejemplo resuelto, una explicacién audiovisual o una practica adi-
cional, acompafiados de orientaciones que permitan decidir cudl utilizar pri-
mero. La planificacién personal puede comenzar con metas breves y
observables. En lugar de estudiar todo un tema, el estudiante puede propo-
nerse explicar una relacién o resolver un tipo de problema. Después necesita
comprobar qué logré y qué apoyo requiere.

La plataforma puede facilitar calendarios y registros, pero la decisién
debe seguir siendo comprensible para quien aprende. Un sistema que orga-
niza todos los pasos sin permitir reflexién puede producir cumplimiento de
tareas con escasas oportunidades de desarrollar criterios propios. La bus-
queda de ayuda es parte del aprendizaje auténomo. Reconocer una dificultad
y formular una pregunta precisa permite utilizar mejor el acompafiamiento
disponible. El profesor puede ensefiar a describir qué se intentd, en qué paso
aparecio el problema y qué parte de la explicacién resulté confusa.
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Esta practica mejora la comunicacién en entornos presenciales y
digitales. También permite distinguir una solicitud orientada a comprender
de la demanda de una respuesta terminada que evita realizar el razona-
miento requerido. La retirada de apoyos debe ser gradual. Una guia deta-
llada puede resultar atil al comenzar, pero necesita revisarse cuando el
estudiante gana experiencia. El docente puede reducir preguntas orienta-
doras o solicitar que se construya una pauta propia. El seguimiento debe
comprobar si esa reduccién permite mantener la calidad del trabajo.

Cuando aparecen dificultades, retomar temporalmente una ayuda
no supone retroceder; ofrece una oportunidad para identificar qué relacion
todavia no se ha consolidado. La autonomia requiere condiciones materia-
les. Un estudiante que comparte un dispositivo puede organizarse de ma-
nera adecuada y aun asi enfrentar restricciones de acceso. La evaluacion
debe considerar esas circunstancias antes de atribuir una entrega tardia a
falta de responsabilidad. La institucién debe ofrecer alternativas que per-
mitan ejercer decisiones reales sobre el aprendizaje.

6.2 Creacion y ciudadania digital

6.2.1 Creatividad y produccion de conocimiento

El proyecto interdisciplinario reporta creatividad en infografias, car-
teles, tarjetas y propuestas de emprendimiento. La realidad aumentada tam-
bién favorece exploracién y soluciéon de problemas cuando los estudiantes
modifican o integran objetos. La creatividad surge de producir algo perti-
nente dentro de restricciones y para una audiencia. Las herramientas digi-
tales amplian recursos de composicion, edicién y difusidon. No obstante,
plantillas y generacién automatizada pueden homogeneizar productos. La
mediacion debe promover decisiones propias, justificacién y combinacion
de fuentes.

En una Educacion 4.0, creatividad implica utilizar tecnologia para for-
mular, representar y comunicar ideas, no copiar resultados predisefiados. El
aporte se conecta con pensamiento critico. Seleccionar informacion, evaluar
fuentes y revisar contenidos generados por A exige criterio. La produccion
interdisciplinaria ofrece oportunidades para explicar decisiones y contrastar
perspectivas. La creatividad se fortalece cuando la tecnologia se integra en
un proceso de investigacién, elaboracidn, retroalimentacion y mejora.
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Los contenidos deben representar la diversidad cultural y utilizar
lenguaje comprensible. El proyecto sobre festividades ecuatorianas vincula
aprendizaje con comunidad. En contextos rurales, los conocimientos pro-
ductivos pueden integrarse al curriculo sin reducir la cultura a elementos
folcléricos. La participacion comunitaria aporta sentido. La IA puede gene-
rar ejemplos culturalmente inadecuados o utilizar variedades linglisticas
ajenas. El docente debe revisar y contextualizar. Los estudiantes también
deben aprender a detectar representaciones sesgadas.

La inclusién cultural requiere presencia de multiples perspectivas y
posibilidad de cuestionar contenidos. La creatividad educativa puede en-
tenderse como la elaboracion de respuestas originales y pertinentes dentro
de una tarea. La originalidad necesita relacionarse con un propésito; una
soluciéon novedosa que ignora la pregunta no resuelve el desafio planteado.
Los recursos digitales amplian posibilidades de composicién y ensayo, pero
la creatividad se expresa en las decisiones que orientan su uso. El estu-
diante necesita justificar por qué una propuesta resulta adecuada y cémo
responde a las condiciones definidas para el trabajo.

La elaboracién puede comenzar con varias alternativas breves
antes de seleccionar una. Esta exploracion ayuda a evitar que la primera
plantilla disponible determine el producto final. En una campafa escolar
sobre cuidado del agua, los equipos pueden proponer mensajes dirigidos a
publicos distintos y comparar su claridad. El profesor puede solicitar que
expliqguen qué informacion conservaron y qué eliminaron. Esa argumenta-
cién permite observar decisiones de contenido y reconocer el valor de la re-
vision en el proceso creativo.

Los borradores constituyen evidencias del pensamiento en desa-
rrollo. Conservar una version inicial y otra revisada permite identificar cémo
cambioé una idea después de recibir comentarios o consultar fuentes. La
evaluacion puede atender la pertinencia de esos cambios sin premiar mo-
dificaciones superficiales. Un estudiante puede mejorar un producto al sim-
plificarlo y hacerlo mas comprensible. La cantidad de efectos, imagenes o
funciones utilizadas ofrece poca informacién sobre la calidad intelectual de
la elaboracion realizada.

Las herramientas generativas pueden ampliar la exploracién de po-
sibilidades, aunque también tienden a ofrecer estructuras frecuentes. La ac-
tividad debe exigir comparar sugerencias, identificar limitaciones y producir
una solucién fundamentada. El estudiante puede explicar qué descartd y
por qué. Esa revision hace visible su intervencién y permite valorar el apoyo
tecnoldgico sin atribuirle automaticamente la autoria de toda la creacién.
Las condiciones de la tarea deben indicar qué tipos de asistencia son per-
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tinentes y cémo se declarara su utilizacién.

La comunicacion publica de un producto afiade responsabilidades.
Es necesario comprobar datos, reconocer fuentes y cuidar la representacion
de personas y comunidades. Un recurso elaborado para una audiencia con-
creta debe ser accesible y respetuoso. La creatividad conserva asi una di-
mension académica y social que trasciende la apariencia del archivo final.
El producto permite apreciar conocimientos y decisiones cuando se acom-
pafa de una explicacién del proceso y de los criterios que orientaron su ela-
boracién.

6.2.2 Comunicacion académica y competencias digitales

El uso cotidiano de teléfonos o redes sociales no garantiza compe-
tencias académicas. Los estudiantes pueden dominar mensajeria y entre-
tenimiento, pero tener dificultades para localizar archivos, evaluar fuentes,
redactar documentos, configurar privacidad o interpretar retroalimentacion.
El estudio situado en Guayaquil identifica un uso tecnolégico principalmente
recreativo. Por ello, la implementacion necesita alfabetizacion digital vincu-
lada con tareas reales.

Las habilidades requeridas varian. En Kahoot, se necesita ingresar
y seleccionar opciones; en Edpuzzle, navegar un video y enviar respuestas;
en Google Classroom, localizar temas, adjuntar tareas y revisar comentarios;
en Spatial, controlar avatar y recorrido; con IA, formular solicitudes, com-
probar resultados y citar apoyos. No debe suponerse que todos parten del
mismo nivel. Una actividad inicial de familiarizacion puede evitar que el de-
sempefio refleje dominio de la interfaz y no del contenido.

Las familias influyen especialmente en aula invertida y educacion
basica. El analfabetismo digital parcial, los horarios laborales, los dispositi-
vos compartidos y la percepcién de responsabilidad escolar condicionan el
acompafiamiento. La institucién debe ofrecer instrucciones sencillas y ca-
nales de ayuda. Sin embargo, no corresponde trasladar a las familias la fun-
cién de ensefiar el contenido. Su papel puede concentrarse en facilitar
condiciones y comunicacion.

La competencia digital incluye seguridad. Estudiantes y familias ne-
cesitan reconocer permisos, enlaces, mensajes engafiosos y exposicién de
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informacion. Cuando se emplean cuentas externas o entornos sociales,
deben conocer normas basicas de privacidad y convivencia. La alfabetiza-
cion digital es condicidn de participacion y de proteccion. La alfabetizacion
digital comprende capacidades para participar de manera informada en en-
tornos tecnoldgicos. Incluye operaciones basicas, interpretacion de infor-
macion y criterios de seguridad.

En una tarea académica, guardar un archivo, localizar una devolu-
ciony citar una fuente forman parte del mismo recorrido de aprendizaje. La
ensefianza necesita observar esas acciones y proporcionar ayuda cuando
aparecen dificultades. Suponer que la familiaridad con redes sociales cubre
todas estas capacidades puede dejar sin apoyo a estudiantes que utilizan
tecnologia frecuentemente, pero desconocen sus usos académicos. La co-
municacién académica requiere adecuar el mensaje a su finalidad y desti-
natario. Un comentario sobre un trabajo debe permitir identificar la idea
revisada y la razén de la observacion.

Las expresiones vagas dificultan responder y mejorar. El docente
puede modelar intervenciones que describan una evidencia, formulen una
pregunta y propongan una revision. Los canales digitales permiten conser-
var esos intercambios y retomarlos después, siempre que exista una orga-
nizacion que facilite localizar la informacién pertinente. La gestion de
archivos puede ensefiarse mediante tareas reales. Un nombre comprensible,
una carpeta organizada y una version identificable reducen pérdidas y con-
fusiones. Estas prdcticas no deben convertirse en exigencias arbitrarias que
desplacen el contenido.

Su sentido consiste en facilitar continuidad, colaboracién y revisién.
El estudiante necesita comprender por qué se solicita una organizacion de-
terminada y disponer de instrucciones adecuadas al dispositivo utilizado.
Una operacién sencilla en computadora puede requerir pasos diferentes en
un teléfono. La lectura critica de informacién digital incluye reconocer la
procedencia de una afirmacidn y distinguir el documento original de sus re-
simenes. Un resultado de busqueda puede orientar hacia una fuente, pero
no sustituye su lectura. Las tareas pueden pedir localizar un dato, identificar
quién lo publica y explicar en qué contexto resulta valido.
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Esa practica ayuda a evitar referencias descontextualizadas y per-
mite desarrollar habitos de verificacion transferibles a plataformas y herra-
mientas que cambian con el tiempo. La formacion de las familias puede
concentrarse en acciones necesarias para acompafar la escolaridad. Ac-
ceder a un aviso, reconocer un canal institucional y solicitar ayuda son ca-
pacidades suficientes para muchas situaciones. La escuela debe comunicar
procedimientos claros y evitar exigir que los hogares asuman funciones de
soporte especializado o ensefianza del contenido.

6.2.3 Pensamiento critico y evaluacion de informacion

El pensamiento critico comprende la capacidad de examinar afir-
maciones, valorar sus fundamentos y revisar una conclusion cuando la evi-
dencia lo requiere. En la cultura digital, esta capacidad permite analizar
informacion que circula mediante buscadores, plataformas y sistemas ge-
nerativos. Una respuesta clara o convincente no garantiza exactitud. El es-
tudiante necesita reconocer quién formula una afirmacién, con qué
propdsito y sobre qué respaldo. La tarea docente consiste en ofrecer crite-
rios y oportunidades de practica para distinguir datos, interpretaciones y
opiniones en situaciones vinculadas con el curriculo.

La verificacién puede comenzar con una afirmacién concreta y
avanzar hacia la fuente que permitiria comprobarla. Si una explicacién men-
ciona un estudio, corresponde localizarlo y revisar qué examin6 realmente.
Un resumen puede omitir limites o generalizar resultados de una poblacién
distinta. La lectura necesita recuperar esas condiciones y compararlas con
la afirmacion inicial. Esta practica permite comprender que citar una fuente
no basta: también es necesario interpretar su contenido de manera fiel y re-
conocer cuando la informacién disponible no permite concluir.

La inteligencia artificial generativa afiade una dificultad porque
puede producir referencias inexistentes o combinar informacién de manera
incorrecta. El andlisis de Tramallino y Zeni (2024) permite situar su uso den-
tro de un debate pedagdgico que requiere formacion critica. En el aula
puede proponerse revisar una respuesta preparada y localizar afirmaciones
que necesitan respaldo. El estudiante explicaria qué comprobd, qué corrigio
y qué incertidumbre permanece.

La actividad debe valorar el proceso de contraste, ademas de la ca-
lidad del texto final. También se establece que la IA posee funciones dife-
rentes de las tecnologias digitales convencionales. Kahoot, Edpuzzle,
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Google Classroom, Spatial o los modelos 3D constituyen entornos y recur-
sos con funcionalidades definidas; la IA afiade generacion, prediccion, re-
comendacidn, adaptacién y analisis. Esta diferencia implica mayores
exigencias de verificacion, transparencia y privacidad. En ambos casos, la
decisién pedagdgica sigue siendo determinante.

Las metodologias activas cumplen la funcion de dar estructura a la
tecnologia. La gamificacidn organiza retos y retroalimentacion; el aula in-
vertida distribuye tiempos; los proyectos articulan tareas y productos; la co-
laboracién define interaccion; la metacognicion convierte la experiencia en
reflexiéon. Sin metodologia, la herramienta puede permanecer como acce-
sorio. Sin recursos adecuados, la metodologia puede desarrollarse me-
diante alternativas presenciales o impresas. Esta relacion evita confundir
innovacién con digitalizacion.

El pensamiento critico requiere examinar razones, evidencias y su-
puestos antes de aceptar una conclusion. En entornos digitales, esta capaci-
dad se aplica a noticias, recursos didacticos y respuestas automatizadas. La
apariencia profesional de un documento no garantiza que sus afirmaciones
estén fundamentadas. El estudiante puede comparar dos explicaciones, iden-
tificar qué datos utilizan y sefialar qué informacion adicional necesita. La tarea
debe ofrecer tiempo para contrastar y argumentar, porque una respuesta in-
mediata favorece el reconocimiento superficial de sefiales de autoridad.

La verificacion de una referencia puede comenzar por comprobar
si el documento existe y si sus autores, fecha y titulo coinciden con la cita.
Después corresponde revisar si realmente sostiene la afirmacion atribuida.
Una publicacién auténtica puede citarse de manera incorrecta. Esta distin-
cion es especialmente relevante con la IA generativa, que puede combinar
informacion real y detalles inventados. El profesor puede utilizar ejemplos
preparados para mostrar como se detectan esas diferencias y por qué con-
viene consultar las fuentes originales.

Una lectura critica también examina qué informacion falta. Un gra-
fico puede presentar valores sin indicar codmo se obtuvieron, o un mensaje
puede destacar un resultado y omitir la poblacion estudiada. El estudiante
puede formular preguntas sobre esas ausencias y explicar como afectan la
interpretacion. Esta practica requiere materiales adecuados a su nivel y una
orientacidn progresiva. Reconocer que no hay evidencia suficiente cons-
tituye una respuesta valida cuando se fundamenta y permite identificar qué
dato seria necesario para avanzar.

83



& CAPITULO ViII:

CONDICIONES INSTITUCIONALES PARA LA
TRANSFORMACION EDUCATIVA

|




Las experiencias digitales requieren condiciones institucionales que
permitan iniciarlas y sostenerlas. La disponibilidad de equipos y conectividad
se relaciona con formacion, acompafiamiento y organizacion del trabajo.
Este capitulo examina recursos, capacidades y decisiones de gestién que in-
fluyen en la continuidad pedagdgica. La innovacion necesita acuerdos sobre
responsabilidades, costos y apoyo. Analizar estas condiciones permite dise-
fiar propuestas viables y evitar que las dificultades se atribuyan Unicamente
a docentes o estudiantes. La sostenibilidad se vincula con la calidad de las
oportunidades de aprendizaje que la institucion puede mantener.

7.1 Recursos y capacidades de la comunidad educativa

7.1.1 Infraestructura y disponibilidad de dispositivos

La primera condicién es la infraestructura. Las experiencias revisa-
das necesitan, en grados diferentes, dispositivos, electricidad, conexién a
internet, servidores, proyectores, camaras, audifonos o equipos capaces de
ejecutar recursos tridimensionales. Las plataformas de respuesta como Ka-
hoot y Quizizz pueden funcionar en teléfonos basicos con conexién, mien-
tras Spatial, realidad aumentada y ciertos metaversos requieren equipos
con mayor capacidad. Esta diferencia afecta la viabilidad, el nimero de par-
ticipantes y la continuidad de las actividades. Los estudios sobre aula in-
vertida muestran con claridad la desigualdad entre contextos.

En la unidad rural de Guarcual no existe internet dentro del predio, el
servicio eléctrico es parcial y los materiales son escasos. La propuesta se
sostiene en teléfonos disponibles en los hogares, recursos impresos y activi-
dades presenciales. En la unidad educativa de un sector popular de Guayaquil
no se cuenta con laboratorio informatico; los docentes trasladan equipos pro-
pios y enfrentan riesgos de inseguridad. Estas situaciones evidencian que el
acceso institucional no puede darse por supuesto y que la innovacién no debe
financiarse mediante sacrificios individuales del profesorado.

La disponibilidad de un dispositivo tampoco equivale a acceso efec-
tivo. Puede existir un solo teléfono para varios integrantes de la familia,
datos méviles limitados, memoria insuficiente o horarios de uso restringi-
dos. Un estudiante puede conectarse, pero no descargar un video pesado
ni ingresar simultdneamente a una trivia. Torres Quimi et al. (2025) sostie-
nen que la educacioén digital en Ecuador y América Latina continda condi-
cionada por la brecha de acceso. Arteaga-Tubay (2024) ahade que los
recursos tecnoldgicos deben analizarse desde las condiciones de inclusién
del sistema ecuatoriano.
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La infraestructura también necesita mantenimiento y soporte. Un
proyecto inicial puede funcionar durante una demostracién y detenerse des-
pués por actualizaciones, equipos dafiados, contrasefias perdidas o incom-
patibilidad. Los entornos inmersivos requieren comprobar navegadores,
permisos y capacidad grafica. Google Classroom depende de cuentas acti-
vas y de una organizacion institucional de usuarios. La sostenibilidad exige
presupuesto, inventario, protocolos y personal de apoyo.

Las experiencias sugieren una respuesta gradual. Los recursos
deben seleccionarse segun el minimo tecnoldgico realmente disponible.
Los videos pueden ofrecerse en versién comprimida; los materiales pueden
descargarse previamente; las actividades gamificadas pueden realizarse
por equipos; y el aula invertida puede combinar recursos digitales e impre-
sos. Esta flexibilidad no elimina la necesidad de inversion publica, pero per-
mite evitar que la falta de tecnologia paralice toda innovacion.

Un inventario tecnolégico util debe describir disponibilidad real y
condiciones de funcionamiento. La cantidad de equipos no informa por si
sola cuantos pueden utilizarse simultdaneamente ni qué actividades permi-
ten desarrollar. Es necesario conocer estado, compatibilidad, acceso a ener-
gia y necesidades de mantenimiento. La informacién puede organizarse por
espacios y horarios. Ese registro facilita planificar turnos, anticipar restric-
ciones y decidir qué recursos requieren atencion antes de iniciar una activi-
dad que dependa de ellos.

La seleccién de herramientas debe considerar el dispositivo menos
potente que utilizard una parte relevante del grupo. Probar inicamente con
el equipo docente puede ocultar dificultades de carga, legibilidad y navega-
cién. Una prueba breve con materiales semejantes a los de la clase permite
identificar barreras. Si un recurso exige condiciones que la instituciéon no
puede garantizar, corresponde adaptar el disefio o elegir una alternativa. La
sofisticacion técnica debe valorarse en relacion con su contribucién con-
creta al aprendizaje.

La disponibilidad compartida puede organizarse mediante estacio-
nes de trabajo. Mientras un equipo utiliza un recurso digital, otros pueden
analizar materiales o preparar explicaciones vinculadas con la misma pre-
gunta. La rotacién debe garantizar que todos tengan oportunidades de in-
teraccion y comprension. Esta organizacion permite utilizar recursos
limitados, aunque necesita tiempos y responsabilidades claros. Su finalidad
consiste en sostener la actividad educativa mientras se atienden las condi-
ciones de infraestructura, evitando presentar la adaptacién como una solu-
cidn definitiva a la desigualdad de acceso.
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7.1.2 Conectividad y continuidad de las actividades

La conectividad es una condicién distinta de la simple existencia
de internet. Su estabilidad, velocidad, costo y disponibilidad horaria deter-
minan la experiencia. Kahoot requiere respuestas sincronizadas y puede
perjudicar a quien recibe la pregunta con retraso. Edpuzzle necesita cargar
video, registrar pausas y enviar respuestas. Spatial demanda flujo continuo
de datos. Una conexion irregular interrumpe la secuencia, genera ansiedad
y puede confundir dificultad técnica con bajo desempefio.

En el aula invertida, el trabajo previo depende del acceso fuera de
la institucién. Los estudiantes de zonas rurales pueden vivir en sectores con
cobertura limitada o realizar actividades familiares y productivas que redu-
cen el tiempo disponible. La integracién debe considerar estas condiciones
y ofrecer plazos flexibles, alternativas sin conexion y espacios escolares
para acceder a los materiales. La responsabilidad de garantizar condiciones
minimas corresponde a la institucién y al sistema, no exclusivamente a las
familias. La calidad del acceso también tiene una dimensién pedagdgica.

Un video que se reproduce con interrupciones pierde continuidad;
una plataforma que cierra sesién genera abandono; un entorno inmersivo
con latencia dificulta orientacion. El docente necesita planes alternativos
para continuar la clase si falla la red. Tener una actividad equivalente en for-
mato impreso, capturas de pantalla o materiales locales evita que la inte-
rrupcion técnica se convierta en pérdida total del tiempo pedagdgico. La
continuidad exige coordinacioén entre espacios. Google Classroom puede
mantener materiales y comunicacion, pero los estudiantes necesitan saber
dénde encontrar cada recurso y qué canal utilizar.

Una multiplicidad de plataformas puede fragmentar la experiencia.
La implementacién debe limitar herramientas, mantener estructuras cons-
tantes y comunicar calendarios. Bosquez Vera et al. (2024) destacan la fun-
cién organizadora de Google Classroom, mientras Sosa-Agurto et al. (2021)
describen su utilidad como aula virtual. Una conexién lenta parece un pro-
blema técnico, pero se convierte en desigualdad cuando reduce tiempo de
respuesta o impide revisar un material. Un dispositivo antiguo se vuelve ba-
rrera cuando la actividad no ofrece alternativa. La implementacién debe ana-
lizar consecuencias educativas de cada requisito.

Esta relacion explica por qué la equidad no se resuelve con acceso
nominal. Deben observarse condiciones de uso: calidad, privacidad, tiempo
y apoyo. El disefio universal y las alternativas reducen dependencia de una
Unica ruta. La continuidad pedagdgica es la capacidad de mantener una se-
cuencia comprensible cuando cambian las condiciones de acceso. Puede
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apoyarse en materiales descargados, instrucciones disponibles y medios
alternativos de entrega. Una actividad que solo existe dentro de una plata-
forma especifica resulta mas vulnerable a interrupciones.

El profesor puede conservar una version del contenido y de la con-
signa que permita continuar en otro formato. La alternativa necesita res-
ponder al mismo aprendizaje y no convertirse en una tarea adicional para
quienes enfrentaron el problema técnico. La conectividad sincronica per-
mite participar al mismo tiempo, mientras la modalidad asincrénica admite
intervenciones en momentos distintos. Ninguna resulta superior en todas
las situaciones. La conversacién inmediata puede facilitar la aclaracién de
dudas, pero requiere horarios y estabilidad de conexion.

La participacion diferida puede ofrecer mds tiempo de elaboracién,
aunque necesita orientaciones y seguimiento. La seleccion debe atender la
tareay las posibilidades del grupo, evitando imponer simultaneidad cuando
no aporta una ventaja pedagdgica suficiente. El consumo de datos puede
reducirse mediante archivos ligeros, recursos breves y descargas anticipa-
das. La compresién debe mantener legibilidad y claridad del audio. Un ar-
chivo pequefo que vuelve ilegible una explicacion genera otra barrera.

La planificacién puede indicar el tamafio aproximado del material y
ofrecer una alternativa textual. Estos detalles permiten que estudiantes y
familias organicen su acceso y ayudan a evitar que el costo de conectarse
quede oculto detras de la aparente gratuidad de una aplicacién. Cuando
ocurre una interrupcién, conviene registrar qué parte de la actividad se
afecté y como se continué. Esa informacién permite distinguir pérdidas de
evidenciay dificultades de aprendizaje. También ayuda a ajustar la siguiente
aplicacion y a fundamentar decisiones institucionales sobre infraestructura
0 soporte.

7.1.3 Competencias digitales y formacion docente

La formacidén docente aparece en casi todos los estudios como
condicion. Manejar una aplicacion no equivale a integrarla. Se requieren ca-
pacidades para disefiar actividades, evaluar accesibilidad, interpretar datos,
verificar contenidos de IA y resolver problemas basicos. La resistencia al
cambio puede relacionarse con falta de experiencia, sobrecarga o percep-
cién de riesgo, no simplemente con falta de voluntad. La formacién docente
es una condicién transversal.
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Manejar funciones bdsicas no equivale a integrar pedagégicamente
una tecnologia. Para disefiar un cuestionario en Kahoot se requiere formular
preguntas validas, establecer tiempos, interpretar resultados y planificar re-
troalimentacion. En Edpuzzle, el docente debe seleccionar un video apro-
piado, insertar preguntas en momentos significativos y relacionar
respuestas con refuerzo. En realidad aumentada y Spatial necesita disefiar
recorridos, consignas y medidas de accesibilidad. Frente a IA, debe verificar
exactitud, reconocer sesgos y proteger datos.

Los documentos sobre revitalizacidn del aprendizaje y educacion
digital enfatizan capacitacion continua y liderazgo. La falta de formacion
puede provocar uso superficial: proyectar recursos sin actividad cognitiva,
utilizar rankings como calificacién absoluta o aceptar respuestas generadas
por IA sin revision. Cardenas Zea et al. (2023) explican que las metodologias
activas necesitan planificacién y una concepcién distinta del rol docente.
Soledispa Toala et al. (2023) advierten que la transformacion no depende
de la tecnologia aislada. La competencia digital docente integra dimensio-
nes técnicas, pedagdgicas, evaluativas y éticas.

La dimensidn técnica permite operar la herramienta; la pedagogica
la vincula con objetivos y estudiantes; la evaluativa transforma datos en de-
cisiones; y la ética considera privacidad, inclusion y autoria. La capacitacion
debe desarrollarse con ejemplos del curriculo y acompafiamiento, no sola-
mente mediante tutoriales generales. La resistencia al cambio, identificada
en el estudio sobre aula invertida y gamificacion en Guayaquil y en la expe-
riencia de Matematicas con IA, debe interpretarse en contexto. Puede origi-
narse en sobrecarga, temor a fallas publicas, falta de tiempo, presién por
resultados o ausencia de soporte.

Presentarla como actitud individual simplifica un problema institu-
cional. La formacién efectiva necesita tiempo protegido para experimentar,
colaboracién entre pares y reconocimiento del esfuerzo. Docentes y estu-
diantes necesitan formacidn relacionada con tareas. La capacitacién debe
incluir disefio, datos, ética y resolucion de fallas. El acompafiamiento entre
pares ayuda a sostener. Las familias requieren informacién proporcional,
especialmente en educacion basica. Las instrucciones deben ser claras y
no transferir responsabilidades docentes.

La competencia digital docente requiere articular conocimientos
sobre contenido, ensefianza y tecnologia. Una herramienta puede ser sen-
cilla de manejar y dificil de integrar de manera pertinente. El profesor nece-
sita decidir qué representacién facilita comprender un concepto, qué
actividad permite aplicarlo y cdmo observar el aprendizaje. La formacion
debe partir de tareas curriculares concretas para que estas decisiones pue-
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dan ensayarse y revisarse. Un tutorial general ofrece una base operativa,
pero no reemplaza el analisis pedagdgico de la experiencia.

El acompafiamiento entre pares permite compartir problemasy so-
luciones vinculados con la practica. Dos docentes pueden revisar un cues-
tionario, anticipar barreras y observar una aplicacién breve. La devolucion
debe concentrarse en evidencias y decisiones modificables. Esta colabora-
cion resulta mas util cuando dispone de tiempo y continuidad. Solicitar in-
novacion sin ofrecer espacios de revision puede aumentar la carga
individual y dificultar que las experiencias produzcan aprendizajes institu-
cionales que otros profesores puedan utilizar.

La formacién en IA necesita incluir verificacién de contenidos, in-
terpretacion de limites y proteccién de informacién. Formular instrucciones
constituye una parte del proceso, pero también importa decidir cuando con-
viene utilizar la herramienta y cuando una alternativa resulta mas adecuada.
Una actividad formativa puede comparar una respuesta generada con fuen-
tes originales y analizar sus errores. El resultado debe traducirse en criterios
aplicables al aula, de manera que la capacitacion fortalezca el juicio profe-
sional y no se limite a demostrar funciones disponibles.

7.2 Gestion y sostenibilidad de la innovacion

7.2.1 Liderazgo y cultura de colaboracion

El trabajo de Zhafay Pauta et al. (2025) destaca liderazgo institu-
cional y capacitacion. El analisis de Cardenas Cardenas et al. (2026) ad-
vierte que el costo y riesgo no deben recaer exclusivamente en el profesor.
La sostenibilidad necesita acuerdos, infraestructura, tiempo de planifica-
cion, soporte y politicas. La integracion individual puede iniciar innovacio-
nes, pero la institucionalizacién permite continuidad y equidad. Las
experiencias no dependen Unicamente del profesor. La direccidn debe faci-
litar horarios, recursos, capacitacion, permisos, soporte y acuerdos de uso.

El estudio “Revitalizando el aprendizaje” destaca la necesidad de li-
derazgo institucional para transformar un modelo centrado en transmisién.
Una iniciativa aislada puede interrumpirse cuando cambia el docente o ter-
mina su financiamiento. La cultura institucional influye en la disposicién a
experimentar y aprender del error. En entornos donde una falla técnica se
interpreta como incompetencia, los docentes evitan innovar. Se necesita
una cultura de acompafiamiento, prueba gradual y evaluacién. La colabora-
cion entre profesores permite compartir bancos de preguntas, materiales
accesibles y criterios sobre IA.
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La gestion también debe prevenir desigualdad interna. Si algunos
cursos acceden a dispositivos y otros no, la institucién debe establecer prio-
ridades y rotaciones transparentes. El uso de equipos personales plantea
responsabilidad, seguridad y compensacion. En el contexto de Guayaquil,
trasladar computadoras expone al docente a delincuencia; una politica que
depende de ese traslado no es sostenible ni ética. El liderazgo incluye go-
bernanza de datos y seleccion de plataformas. La institucién debe conocer
términos de servicio, edad minima, localizacién de datos, permisos y me-
canismos para eliminar cuentas.

No corresponde que cada docente tome decisiones aisladas sobre
informacién sensible. Un marco institucional reduce riesgos y establece res-
ponsabilidades. Varios documentos muestran creatividad docente frente a
carencias. Esta iniciativa es valiosa, pero no debe ocultar responsabilidades
institucionales. Cuando equipos, datos y tiempo provienen del docente, la
continuidad es fragil y desigual. El liderazgo debe convertir experiencias in-
dividuales en capacidades colectivas. Esto implica documentar, compartir,
financiar y evaluar. La sostenibilidad ética distribuye beneficios y cargas de
manera justa.

El liderazgo pedagdgico orienta recursos y acuerdos hacia la mejora
de la ensefianza. En una transformacion digital, esto implica conocer nece-
sidades, establecer prioridades y acompaniar decisiones. La direccién ne-
cesita escuchar a quienes utilizan los recursos y reconocer restricciones de
tiempo y acceso. Un plan basado unicamente en adquisicion de equipos
puede dejar sin resolver organizacién, formacién y mantenimiento. La coor-
dinacion debe relacionar cada inversion con una practica educativa y con
las condiciones necesarias para sostenerla.

Una comunidad de practica retine a profesionales que comparten
experiencias y desarrollan conocimiento sobre problemas de su trabajo.
Puede organizarse alrededor de actividades concretas, como elaborar ma-
teriales accesibles o mejorar la retroalimentacion. Los encuentros deben
producir acuerdos y recursos utilizables. Compartir inicamente experien-
cias exitosas puede ocultar dificultades que otros necesitan conocer. Do-
cumentar ajustes y decisiones permite construir una memoria institucional
y evita que cada docente tenga que resolver de manera aislada los mismos
problemas.

La participacion de estudiantes en la revision de recursos ofrece in-
formacién que el equipo docente puede no advertir. Una navegacién con-
fusa, una instruccién ambigua o un archivo dificil de abrir se detectan con
mayor precision al observar el uso real. La institucién puede organizar con-
sultas breves y comunicar los ajustes realizados. Esta participacidon debe
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tener un alcance claro y reconocer las responsabilidades profesionales de
la ensefianza. Escuchar la experiencia del estudiante complementa el juicio
pedagodgico y ayuda a mejorar la pertinencia de las decisiones.

La continuidad requiere asignar responsables y conservar informa-
cién basica. Un recurso compartido necesita indicar su finalidad, versién y
condiciones de utilizacién. Los acuerdos deben permitir que otro docente
comprenda cémo incorporarlo y qué aspectos conviene adaptar. Esta orga-
nizacién reduce dependencia de personas especificas y facilita mantener
la calidad cuando cambian los equipos de trabajo. La transformacién ins-
titucional se consolida cuando las practicas Utiles pueden explicarse, revi-
sarse y sostenerse de manera colectiva.

7.2.2 Tiempo de trabajo y acompafhamiento al cambio

La integracion curricular requiere tiempo. Los proyectos interdisci-
plinarios exigen acuerdos entre asignaturas, criterios comunes y distribu-
cion de responsabilidades. El aula invertida demanda produccién o
seleccion de materiales previos. La accesibilidad requiere subtitulos, textos
alternativos y formatos compatibles. La IA necesita revision. Si la institucion
no reconoce este tiempo, la innovaciéon aumenta la carga docente y se
vuelve dificil de sostener. La flexibilidad forma parte de la planificacién. El
docente debe anticipar fallas, ausencias y ritmos diferentes.

Las alternativas no son improvisaciones posteriores; deben dise-
farse desde el inicio. Un objetivo comun puede admitir diferentes formatos
de acceso y expresion. Asi, la planificacion conecta inclusion y calidad. Di-
sefar actividades digitales implica buscar, seleccionar, producir, configurar,
probar y revisar. Afiadir subtitulos, adaptar preguntas para dislexia o cons-
truir un mundo en Spatial demanda tiempo. La |A puede acelerar produccién,
pero exige verificacion. Si estas tareas se suman a las obligaciones habi-
tuales sin reconocimiento, aparece sobrecarga.

La sobrecarga afecta calidad. El docente puede reutilizar preguntas
sin adaptacion, aceptar contenido automatizado o abandonar la herra-
mienta. La institucién debe proporcionar tiempo colaborativo y bancos com-
partidos. Una implementacion gradual permite comenzar con una unidad y
evaluar antes de ampliar. El aula invertida también puede trasladar carga al
estudiante. Una acumulacion de videos de varias asignaturas convierte la
flexibilidad en extension de la jornada. La coordinacion institucional debe
limitar duracion y asegurar que el trabajo previo tenga propoésito. El tiempo
familiar es una condicién de equidad.
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Los trabajos sobre Matematicas y aula invertida en Guayaquil re-
portan resistencia docente. Esta dificultad puede estar vinculada con inse-
guridad técnica, temor a perder control, experiencias fallidas o preocupacion
ética. También puede existir resistencia estudiantil cuando la tecnologia im-
pone vigilancia o aumenta trabajo. La respuesta no consiste en obligar sin
apoyo. La formacion debe mostrar utilidad, permitir practica y escuchar ob-
jeciones. Los proyectos piloto con evaluacién ofrecen evidencia local. La
participacion de docentes y estudiantes en seleccidn y disefio favorece
apropiacion.

La incertidumbre frente a IA es mayor porque las herramientas evo-
lucionan rapidamente. Las normas pueden quedar desactualizadas. Se re-
quieren principios estables: supervisién humana, minimizacién de datos,
transparencia, verificacién y finalidad educativa. El tiempo de preparacién
forma parte del costo pedagdgico de una innovacion. Seleccionar fuentes,
elaborar una consigna, revisar accesibilidad y comprobar respuestas gene-
radas requiere trabajo que no siempre aparece en la duracién de la clase.
La planificacién institucional debe reconocerlo para evitar que la integracién
dependa de disponibilidad personal fuera de la jornada.

Un recurso puede reutilizarse, pero necesita revision cuando cam-
bian el grupo, el curriculo o las condiciones de acceso. La reutilizacién res-
ponsable conserva esa necesidad de ajuste. La resistencia puede aportar
informacion sobre dificultades del disefio. Una objecidn relacionada con
proteccion de datos, carga de trabajo o confiabilidad merece ser examinada.
La respuesta institucional debe distinguir falta de familiaridad, barreras ma-
teriales y desacuerdos fundamentados. Ofrecer una demostracion puede
resolver una duda operativa, pero resulta insuficiente frente a una preocu-
pacién pedagdgica.

La participacion en decisiones y la posibilidad de realizar pruebas
acotadas permiten construir confianza basada en experiencia y en condi-
ciones de trabajo reconocibles. La implementacion gradual puede comenzar
con una actividad que tenga una finalidad clara y consecuencias limitadas.
El equipo observa su funcionamiento, registra barreras y decide ajustes
antes de ampliar. Esta secuencia facilita comprender qué capacidades se
necesitan y evita multiplicar problemas sin resolver. La evaluacién del piloto
debe incluir el tiempo de preparacion y soporte, ademas de la experiencia
del estudiante.

Una mejora aparente puede resultar dificil de sostener si demanda
recursos que la institucién no dispone de manera estable. El acompafa-
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miento necesita canales de consulta y tiempos de respuesta conocidos.
Los problemas repetidos pueden convertirse en orientaciones compartidas.
La documentacién debe ser breve y relacionada con situaciones reales para
que resulte utilizable durante el trabajo cotidiano. El propdsito consiste en
reducir incertidumbre y permitir que el profesor concentre su atencién en
las decisiones de ensefianza.

7.2.3 Costos y dependencia tecnoldgica

Las plataformas pueden cambiar interfaz, cerrar funciones gratuitas
o requerir actualizaciones. Los archivos pueden no abrirse en lectores de
pantalla; los subtitulos automaticos pueden contener errores; los modelos
3D pueden cargar lentamente; y los sistemas de |IA pueden suspenderse.
Estas dificultades afectan confianza y continuidad. La compatibilidad debe
probarse con los dispositivos reales de los estudiantes, no solo con el equipo
docente. Una fuente legible en computadora puede ser pequefia en teléfono.
Un entorno accesible mediante teclado puede no serlo mediante lector. Las
pruebas piloto con usuarios diversos permiten identificar barreras.

La dependencia de proveedores plantea sostenibilidad. Si el conte-
nido queda encerrado en una plataforma, migrar puede ser dificil. Es con-
veniente conservar copias, formatos abiertos y alternativas. La seleccién
tecnoldgica debe valorar estabilidad y exportacion, no Unicamente atractivo.
Muchas herramientas ofrecen versiones gratuitas limitadas. Las funciones
de informes, accesibilidad o administraciéon pueden requerir pago. Los me-
taversos demandan equipos y ancho de banda. La realidad aumentada
puede necesitar dispositivos compatibles. Estas condiciones generan de-
pendencia presupuestaria.

El caso de docentes que trasladan equipos propios muestra una di-
ficultad ética y laboral. El sistema obtiene innovacion a costa del riesgo in-
dividual. La sostenibilidad exige presupuesto institucional, proteccion y
criterios de asignacion. Una experiencia no puede considerarse plenamente
viable si depende de aportes privados constantes. También deben valorarse
costos invisibles: datos mdviles, electricidad, mantenimiento, capacitacion
y tiempo. Una herramienta gratuita puede ser costosa para las familias si
consume conexion. El andlisis de costo debe abarcar toda la cadena.

La equidad exige alternativas, accesibilidad y apoyo. La sostenibili-
dad requiere evaluar costos, conectividad, mantenimiento y tiempo. Una ex-
periencia piloto puede ser motivadora, pero su continuidad depende de
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recursos. La adopcién responsable prioriza herramientas que la institucién
pueda sostener y que no amplien brechas. Torres Quimi et al. (2025), Lozada
Lozada et al. (2023) y Tramallino y Zeni (2024) coinciden en la necesidad
de marcos y formacion para un uso critico.

El costo total de una herramienta comprende mas que su licencia.
Incluye equipos, conectividad, mantenimiento, formacion y tiempo de admi-
nistracién. También puede implicar costos para las familias. Una plataforma
gratuita que exige conexién continua puede resultar poco accesible para un
grupo con datos limitados. La evaluacion econdmica necesita considerar
quién asume cada costo y durante cuanto tiempo. Esa distribucién permite
reconocer si la continuidad depende de aportes personales que la institu-
cioén no puede exigir ni garantizar.

La portabilidad es la posibilidad de trasladar contenidos y registros
a otro entorno sin perder su utilidad. Conviene valorar si los materiales pue-
den exportarse en formatos legibles y si las evidencias de aprendizaje per-
manecen accesibles. Cuando todo el trabajo queda encerrado en un
servicio, un cambio de condiciones puede afectar la continuidad. Conservar
versiones de los recursos y una organizacién independiente del proveedor
facilita adaptar la ensefianza y reduce la necesidad de reconstruir materiales
desde el inicio.

La sostenibilidad también incluye mantenimiento pedagdgico. Un
banco de preguntas necesita revision de exactitud, nivel de dificultad y perti-
nencia cultural. Los enlaces pueden dejar de funcionar y los ejemplos pueden
perder actualidad. Asignar tiempo para esa revision permite mantener recur-
sos Utiles. La cantidad de materiales almacenados no equivale a capacidad
institucional si una parte importante resulta obsoleta o dificil de localizar. Un
conjunto acotado y bien documentado puede ofrecer mejores condiciones
de trabajo que un repositorio extenso sin criterios de organizacién.

La decision de continuar con una herramienta debe considerar sus
resultados y los recursos que consume. Si aparecen barreras persistentes,
puede ser necesario modificar el disefio o sustituir el servicio. Abandonar
una aplicacién no significa abandonar la innovacién pedagdgica. El apren-
dizaje obtenido permite conservar principios, actividades y criterios que pue-
den desarrollarse con otros medios. Esta capacidad de revision protege la
continuidad educativa y evita que una inversidn inicial imponga decisiones
posteriores desvinculadas de las necesidades del grupo.

95



~

CAPITULO VIII:

INCLUSION Y ACCESIBILIDAD EN
ENTORNOS DIGITALES




La inclusion digital se construye mediante decisiones que permiten
acceder, comprender, participar y expresar aprendizajes. Este capitulo ana-
liza accesibilidad y apoyos desde la diversidad de condiciones estudiantiles.
Las necesidades relacionadas con lectoescritura, atencion o percepcion re-
quieren conocimiento del contexto y revision de barreras. La equidad tam-
bién comprende disponibilidad de recursos y pertinencia cultural. El
recorrido propone criterios para ofrecer alternativas con valor educativo
comparable, sin reducir expectativas ni suponer que una unica adaptacion
resuelve las necesidades de todas las personas.

8.1 Diseifo y apoyos para la participacion

8.1.1 Accesibilidad y disefo universal para el aprendizaje

La accesibilidad permite reconocer que la integracién pedagdgica
no puede considerarse completa si excluye a quienes encuentran barreras
de acceso, percepcién, comprensién o participacién. La propuesta de Villa-
mar Veas et al. (2026) identifica obstdculos de interfaz y propone colores
contrastantes, fuentes legibles, subtitulos automaticos, lectores de pantalla
y recursos multimedia accesibles. De Souza Godinho et al. (2021) entienden
la accesibilidad digital como condicién de la educacién inclusiva, mientras
Delgado-Ramirez et al. (2021) destacan las tecnologias de apoyo para per-
sonas con discapacidad sensorial.

La preparacion de materiales y apoyos puede hacer el entorno mas
accesible; sus posibilidades deben comprobarse en las condiciones reales
de uso. La inclusion no se reduce a permitir ingreso a una plataforma. Im-
plica que cada estudiante pueda percibir informacién, comprender instruc-
ciones, interactuar, expresarse y recibir retroalimentacion. De Souza
Godinho et al. (2021) vinculan accesibilidad digital con inclusién; Delgado-
Ramirez et al. (2021) destacan tecnologias de apoyo. Las experiencias ana-
lizadas muestran que la participacion efectiva depende de disefio y
acompafiamiento.

Google Classroom puede ser accesible silos archivos contienen es-
tructura, las imagenes tienen descripcidn, los videos incluyen subtitulos y
los colores presentan contraste. Una adaptacién aislada no basta si la ac-
tividad externa es inaccesible. El recorrido completo debe evaluarse: inicio
de sesion, navegacién, lectura, respuesta y entrega. La inclusién también
comprende seguridad emocional. Un estudiante con dislexia puede evitar
participar si teme exposicion.

Un ranking publico puede intensificar estigma. Las reglas deben pro-
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teger dignidad y valorar progreso. Las opciones de respuesta privada y tra-
bajo cooperativo reducen presién. Los materiales deben prepararse con
fuentes legibles, contraste, subtitulos, estructura, descripciones y navega-
cion simple. Las actividades deben admitir repeticion y medios alternativos.
Incluir desde el inicio beneficia a todo el grupo. Las pruebas con usuarios
son necesarias. Una lista de requisitos no reemplaza experiencia real. Los
estudiantes pueden sefalar barreras que el disefiador no percibe.

El Disefio Universal para el Aprendizaje propone anticipar la varia-
bilidad de los estudiantes al planificar experiencias educativas. Sus orien-
taciones consideran formas de implicacion, representacién y accion o
expresion. CAST (2024) presenta un marco para examinar barreras y ampliar
oportunidades, que debe adaptarse a la tarea y al contexto. Ofrecer opcio-
nes no supone multiplicar materiales indiscriminadamente. El criterio con-
siste en que cada alternativa permita acceder a informacién relevante,
participar de manera comprensible y demostrar el aprendizaje mediante
condiciones compatibles con las necesidades del estudiante.

La accesibilidad puede examinarse como un recorrido completo.
Un recurso puede tener texto legible y seguir siendo dificil de utilizar si el
acceso requiere operaciones no disponibles mediante teclado. Una tarea
puede ofrecer audio, pero excluir a quien necesita una transcripcion. La re-
vision debe observar inicio de sesidn, localizacion del contenido, interaccién,
respuesta y entrega. Esta perspectiva ayuda a detectar puntos en los que
una barrera técnica interrumpe la participacion, aunque otras partes del re-
curso funcionen correctamente.

Las opciones de expresién deben conservar la relacién con el apren-
dizaje esperado. Si la tarea evalia comprension de un proceso, una expli-
cacion oral puede ofrecer una evidencia pertinente. Si evalla escritura
argumentativa, sustituir completamente la produccién escrita cambia la ca-
pacidad observaday requiere otra decisién pedagdgica. El docente necesita
distinguir el propoésito del aprendizaje y las barreras que no forman parte de
él. Esa distincion permite realizar ajustes fundamentados y comunicar sus
criterios de manera clara.

La participacion del estudiante ayuda a identificar apoyos utiles.
Una conversacion sobre qué facilita leer, navegar o responder ofrece infor-
macion que no puede deducirse Unicamente de una categoria diagndstica.
Las necesidades varian entre personas y situaciones. La planificacion debe
mantener posibilidades de revisién durante la actividad. Un apoyo adecuado
en una tarea puede resultar insuficiente en otra, por lo que la accesibilidad
necesita observacion continua y coordinacién entre docentes, familias y
profesionales de apoyo cuando corresponda.
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8.1.2 Dislexia y barreras de lectoescritura

La atencion a dificultades de lectoescritura exige diferenciar apoyos
y revisar las exigencias de cada actividad. Kahoot puede ser una herra-
mienta rdpida y competitiva, pero para estudiantes con dificultades de de-
codificacion debe ajustarse el tiempo, simplificarse el texto, incorporar
apoyo visual, evitar distractores y ofrecer acompafiamiento. La finalidad no
es “hacer mas facil” el contenido, sino reducir barreras que no pertenecen
al aprendizaje que se desea evaluar. Si el objetivo es reconocer una palabra
o aplicar una regla ortografica, una consigna excesivamente larga introduce
una dificultad adicional y puede distorsionar la evidencia.

La integracion inclusiva modifica disefio y evaluacién para que la
participacion sea significativa. Una adaptacion didactica de Kahoot puede
proponer ejercicios ludicos para fortalecer lectoescritura. Las consideracio-
nes incluyen textos breves, tipografia legible, contraste, apoyo visual, tiempo
ampliado y ausencia de distractores. El docente debe leer instrucciones
cuando sea necesario y permitir reintentos. La adaptacion no modifica el
objetivo de fondo; elimina barreras secundarias. Si se evalla discriminacion
fonoldgica, la imagen puede apoyar asociacion. Si se evalia comprension,
el tiempo debe permitir leer.

El puntaje no debe depender exclusivamente de velocidad. La disle-
xia también tiene dimensidn emocional. Las dificultades reiteradas pueden
afectar autoestima. La gamificacion inclusiva debe evitar comparacion hu-
millante y ofrecer retroalimentacidn positiva, especifica y privada. La herra-
mienta puede aumentar motivacion si el estudiante percibe progreso. Una
propuesta de apoyo parte de una necesidad concreta: dificultades de lectura,
escritura y decodificacion fonoldgica que afectan desempefio y autoestima.
Una alternativa pedagdgica consiste en adaptar un cuestionario interactivo
mediante textos breves, imagenes, ejercicios lidicos y acompafiamiento.

Se requiere que el docente conozca dislexia y no confunda error con
falta de esfuerzo. La dificultad principal es que la configuraciéon habitual de
Kahoot privilegia rapidez. Sin ajuste de tiempo, la plataforma puede inten-
sificar desventaja. Las preguntas largas, distractores y rankings también
pueden afectar. La inclusidn exige progresion, apoyo visual, lectura de con-
signas y retroalimentacién privada. Eticamente, debe protegerse dignidad.
El diagndstico no debe exponerse y los resultados no deben utilizarse para
comparar publicamente. La participacién lidica debe fortalecer la confianza
y ofrecer oportunidades de practica.

La dislexia se relaciona con dificultades persistentes en procesos
de lectura, cuya expresion varia entre estudiantes. En el ambito escolar, co-
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rresponde observar las barreras que afectan la tarea y coordinar apoyos con
profesionales competentes cuando se requiera. Una plataforma educativa
no permite establecer un diagnéstico por el tiempo de respuesta o la canti-
dad de errores. El disefio debe evitar esa interpretacion y concentrarse en
ofrecer condiciones que permitan participar y mostrar conocimientos sin
exposicién innecesaria de informacion personal.

Las instrucciones breves pueden organizarse en pasos y acompa-
fiarse de un ejemplo. El apoyo visual debe guardar relacién con el contenido;
imagenes decorativas pueden afiadir distraccion. La legibilidad depende del
tamanio, contraste, espaciado y complejidad del texto, ademas de la tipo-
grafia. No conviene presentar una fuente especifica como una solucién uni-
versal. El docente puede observar qué combinacion resulta mas adecuada
y permitir que el estudiante utilice apoyos conocidos, siempre que sean co-
herentes con la capacidad que se desea evaluar.

En una tarea de comprension, ampliar el tiempo puede reducir una
barrera ajena a la idea central. En una actividad destinada especificamente
a trabajar determinados procesos lectores, las decisiones requieren consi-
derar su finalidad y el plan de apoyo. La adaptacién debe explicitar qué se
mantiene y qué se modifica. Esta claridad permite valorar progreso sin con-
fundir cambios en las condiciones de respuesta con mejoras atribuibles uni-
camente a la herramienta empleada.

El uso de gamificacion puede acompafarse de objetivos personales
de préctica y devoluciones privadas. Un estudiante puede comparar sus in-
tentos y reconocer una mejora sin aparecer en una clasificacion publica. La
informacion debe utilizarse para orientar apoyos y cuidar la confianza ne-
cesaria para participar. Las propuestas revisadas ofrecen posibilidades de
adaptacion, pero no justifican atribuir a una aplicacion un efecto terapéutico
ni reemplazar el acompafiamiento educativo especializado que pueda ne-
cesitar cada persona.

8.1.3 TDAH y diversidad atencional

En Spatial, la atencién a estudiantes con TDAH se articula mediante
organizacion del espacio, videos breves, sefalizacién, modelos manipula-
bles, actividades gamificadas y autonomia guiada. El entorno inmersivo
ofrece variedad sensorial, pero esa variedad debe ser dosificada. La expe-
riencia reporta mejoras en atencion, motivacién, comprension y retencion;
el disefio del estudio requiere interpretar estos resultados como observa-
ciones contextuales, sin atribuir causalidad a un componente aislado.
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La pertinencia del recurso debe comprobarse mediante observa-
cion, consulta a los participantes y revision de las barreras que aparecen
durante su uso. Spatial se utilizé para fortalecer comprension del sistema
digestivo en estudiantes con TDAH mediante un entorno organizado, videos
breves, modelos 3D y Quizizz. La experiencia reporta atencién, motivacién,
comprension y retencion. Estas contribuciones dependen del control de es-
timulos y de autonomia guiada.

Un metaverso puede ser estimulante y, al mismo tiempo, distractor.
La inclusién exige sefializacion, recorridos cortos, metas visibles, pausas y
reduccién de elementos decorativos. La variedad sensorial debe cumplir
una funcién. El docente puede anticipar la estructura y acompaniar transi-
ciones. La evaluacién debe permitir diferentes formas de demostrar apren-
dizaje. Un estudiante puede comprender el sistema digestivo aunque tenga
dificultad para permanecer en una actividad extensa. Dividir tareas y ofrecer
retroalimentacion frecuente favorece participacion.

El entorno integra modelos, videos, Quizizz e interaccién. Las con-
diciones son estructura visual, recorridos breves, equipos y acompafia-
miento. La dificultad es sobreestimulacién o navegaciéon compleja. La
inclusion se concreta en autonomia guiada y control de estimulos. Sin esas
decisiones, el metaverso podria aumentar dispersién. La evaluacion debe
considerar participacion y comprension, no destreza de navegacion. La ética
comprende identidad mediante avatares, interaccion social, datos y mode-
racion. Es necesario establecer normas y supervision proporcional.

El trastorno por déficit de atencidn e hiperactividad presenta mani-
festaciones diversas y requiere una comprension que excede los registros
de una plataforma. En la ensefianza, conviene observar qué caracteristicas
de la actividad facilitan o dificultan la participacion de cada estudiante. Un
entorno con movimiento y estimulos variados puede resultar atractivo y tam-
bién introducir distracciones. Las decisiones deben basarse en la respuesta
del estudiante y en la coordinacion con los apoyos disponibles, evitando
asumir que una tecnologia produce el mismo efecto en todas las personas.

La organizacién de una tarea puede hacer visibles su inicio, sus
pasosy su cierre. Un recorrido breve con sefiales comprensibles permite an-
ticipar lo que se hard y retomar la actividad después de una interrupcion. Las
pausas y los cambios de formato deben responder a la secuencia educativa.
Afadir estimulos para mantener el interés puede producir una sobrecarga
innecesaria si no se relacionan con el contenido. El profesor necesita obser-
var la interaccion y ajustar el ambiente segun las dificultades que aparecen.

En una actividad sobre el sistema digestivo, una estacion puede
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centrarse en reconocer un érgano y otra en explicar su funcion. El estudiante
puede utilizar una guia visible y realizar una devolucion breve antes de con-
tinuar. Esta organizacidn permite distribuir la informacion y observar com-
prension. El recurso inmersivo debe ofrecer una alternativa cuando la
navegacion dificulta la tarea. La finalidad consiste en comprender las rela-
ciones del contenido, de modo que el dominio de los controles no se con-
vierta en requisito unico de participacion.

El registro de la experiencia debe distinguir atencién observable y
aprendizaje conceptual. Permanecer conectado durante mas tiempo no de-
muestra necesariamente comprensién, mientras una participacion breve
puede producir una explicacién adecuada. La evaluacién necesita combinar
observacion, respuestas y producciones relacionadas con el contenido. La
informacion debe interpretarse con prudencia y utilizarse para ajustar apo-
yos. Los resultados descritos en estudios locales deben conservar su al-
cance contextual y no presentarse como evidencia de tratamiento ni como
una recomendacion clinica general.

8.2 Equivalencia de oportunidades educativas

8.2.1 Discapacidad sensorial y recursos multimodales

La IA puede contribuir a la inclusién mediante subtitulado, lectura
de texto, reconocimiento de voz, traduccién, adaptacion de formatos y apo-
yos personalizados. Estas posibilidades se relacionan con las experiencias
de Google Classroom, dislexia y TDAH. Arteaga-Tubay (2024) analiza recur-
sos tecnoldgicos en la educacion inclusiva ecuatoriana, y Delgado-Ramirez
et al. (2021) estudian tecnologias de apoyo para personas con discapacidad
sensorial. Sin embargo, la accesibilidad no aparece automaticamente. Un
modelo puede fallar al transcribir voces, interpretar variedades linglisticas
o describir imagenes.

Las herramientas también pueden exigir dispositivos que no todos
poseen. El Disefio Universal para el Aprendizaje orienta a ofrecer multiples
formas de representacion, participacion y expresion. La |A debe integrarse
como una alternativa dentro de un sistema de apoyos, no como requisito
Unico. Siempre deben existir mecanismos de correccion, supervision y ac-
ceso equivalente. La propuesta de Google Classroom incluye lectores de
pantalla, subtitulos automaticos, colores contrastantes, fuentes legibles y
multimedia accesible.

Estos recursos atienden necesidades visuales y auditivas, pero re-
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quieren revision. Los subtitulos automaticos pueden interpretar mal térmi-
nos y deben corregirse. Los documentos escaneados como imagen no son
accesibles para lectores. La multimodalidad ofrece varias vias de acceso:
texto, audio, imagen y video. Sin embargo, cada modalidad necesita equi-
valente. Una infografia requiere descripcién; un audio necesita transcripcion;
un video necesita subtitulos; una actividad visual puede necesitar explica-
cion textual. La accesibilidad debe incluirse desde el disefio, porque adap-
tarla al final resulta mds costoso.

Los entornos 3D plantean desafios particulares. La informacion es-
pacial puede ser inaccesible a estudiantes con discapacidad visual si no
existe descripcion o modelo tactil alternativo. La inclusién no significa obli-
gar a todos a usar el mismo formato, sino ofrecer medios equivalentes. La
propuesta adapta interfaz y recursos mediante contraste, fuentes legibles,
lectores de pantalla, subtitulos y multimedia accesible. La condicién es eva-
luar el recorrido completo con usuarios y capacitar docentes. Las dificulta-
des incluyen documentos incompatibles, subtitulos incorrectos vy
navegacion confusa.

La inclusion es el nucleo: accesibilidad perceptiva, cognitiva y ope-
rativa. Las adaptaciones deben actualizarse cuando cambia la plataforma.
La ética comprende confidencialidad de necesidades y datos. No debe iden-
tificarse publicamente a estudiantes por su discapacidad. La accesibilidad
es un derecho y no una concesién opcional. Las tecnologias de apoyo faci-
litan el acceso, la interaccién o la expresién cuando una actividad presenta
barreras. Un lector de pantalla transforma informacion textual en una salida
accesible, pero necesita documentos estructurados. Los titulos, el orden de
lectura y las descripciones de imagenes influyen en su funcionamiento.

Una pagina escaneada puede requerir reconocimiento de texto y re-
vision posterior. La accesibilidad depende de cémo se prepara el contenido
y de su compatibilidad con los recursos que utiliza el estudiante. Los subti-
tulos permiten acceder al contenido verbal de un video y necesitan exacti-
tud, sincronizacion y legibilidad. Los términos especializados requieren
especial revision porque los sistemas automaticos pueden transcribirlos de
manera incorrecta. Una transcripcion complementa el recurso al facilitar
busqueda y consulta.

Cuando la informacién esencial se presenta solo de forma visual,
corresponde ofrecer una descripcion equivalente. La seleccién del apoyo
debe atender qué contenido necesita comprenderse y cémo puede acceder
a él cada estudiante. La descripcién de una imagen debe comunicar su fun-
cion dentro de la actividad. En un esquema cientifico, puede explicar las par-
tes y sus relaciones; en un grafico, las variables y la tendencia relevante.
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Una descripcién demasiado general puede ocultar justamente la informa-
cioén necesaria para responder. El docente debe comprobar si, utilizando esa
descripcién, el estudiante puede realizar la misma tarea conceptual.

Esta prueba permite valorar equivalencia sin exigir que todas las
personas perciban el recurso de la misma manera. La accesibilidad de los
recursos tridimensionales necesita una planificacién especifica. Una repre-
sentacion tactil, una secuencia descriptiva o una explicacién guiada pueden
aportar relaciones que la visualizacion por si sola no permite percibir. El
apoyo debe acordarse con el estudiante y revisarse durante su utilizacion.
Su calidad se aprecia en la participacién y en la posibilidad de construir una
explicacion, no solamente en la presencia nominal de una alternativa.

8.2.2 Brecha digital y equidad territorial

En América Latina, la incorporaciéon de tecnologias digitales e inte-
ligencia artificial ocurre en sistemas educativos caracterizados por profun-
das diferencias territoriales, econémicas e institucionales. La experiencia
de la educacion remota aceler6 el uso de aulas virtuales, mensajeria, videos
y evaluaciones en linea, pero también hizo visible que el acceso tecnolégico
no esta distribuido de manera equitativa. En zonas urbanas, rurales y peri-
féricas coexisten instituciones con recursos avanzados y establecimientos
con conectividad inestable, pocos dispositivos o infraestructura insuficiente.

En consecuencia, la misma innovacidn puede generar oportunida-
des en un contexto y exclusion en otro si no se adapta a las condiciones re-
ales de estudiantes, docentes y familias (Torres Quimi et al., 2025;
Arteaga-Tubay, 2024). Pese a estos avances, la regién enfrenta una adop-
cion fragmentada, dependiente con frecuencia de iniciativas individuales.
La capacitacidn suele centrarse en el funcionamiento de la herramienta y
no siempre en su fundamentacion didactica, accesibilidad o evaluacion.

También persisten riesgos asociados con el tratamiento de datos,
la reproduccion de sesgos y la aceptacion acritica de respuestas generadas
por sistemas automatizados. Por ello, la Educacion 4.0 latinoamericana
exige politicas sostenidas de infraestructura, formacién y acompafamiento,
junto con alternativas de bajo consumo de datos y actividades no digitales
equivalentes. El desafio regional consiste en evitar que la innovacién quede
reservada a quienes poseen mayor conectividad, y convertirla en una estra-
tegia pedagdgica pertinente para realidades culturales, linguisticas y socioe-
conomicas diversas.
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Las experiencias rurales y populares amplian la nocidn de inclusién
hacia la equidad digital. La propuesta rural de Baque Catuto et al. (2026) pro-
pone combinar teléfonos disponibles en los hogares, materiales impresos y
dindmicas presenciales; el andlisis de Cardenas Cardenas et al. (2026) plan-
tea archivos de bajo consumo, actividades de bajo costo y aplicacién gra-
dual. Arteaga-Tubay (2024) advierte que los recursos tecnoldgicos en
educacién inclusiva deben analizarse en relacién con la realidad ecuatoriana.

La integracion equitativa no exige que todos utilicen el mismo dis-
positivo al mismo tiempo, sino que dispongan de oportunidades equivalentes
para participar y demostrar lo aprendido. La dificultad mas amplia es la bre-
cha digital. Comprende acceso desigual a equipos, conectividad, habilidades,
soporte y oportunidades de uso significativo. Dos estudiantes con teléfono
no se encuentran necesariamente en la misma situacién si uno posee cone-
xion estable y espacio de estudio, mientras el otro comparte dispositivo y
utiliza datos limitados. La brecha es material, pero también educativa.

Torres Quimi et al. (2025) y el estudio sobre IA y metaverso sitian
esta dificultad en América Latina y Ecuador. La incorporacién de herramien-
tas avanzadas puede concentrarse en instituciones con recursos y ampliar
diferencias. Los metaversos y la realidad aumentada requieren mayor ca-
pacidad técnica que las plataformas de cuestionarios. La personalizacién
mediante IA puede beneficiar a quienes generan mas datos y utilizan siste-
mas estables, mientras estudiantes desconectados quedan fuera de los mo-
delos. La desigualdad también aparece dentro del aula.

Si la actividad premia rapidez, una conexion lenta disminuye pun-
taje. Si la tarea previa exige video, el estudiante sin datos llega con desven-
taja. Si el proyecto requiere disefio digital, quien tiene experiencia realiza la
mayor parte. La equidad exige analizar como las condiciones técnicas afec-
tan la evidencia de aprendizaje. Las alternativas descritas incluyen trabajo
por equipos, materiales impresos, descargas, uso offline, plazos flexibles y
espacios institucionales de acceso. Estas medidas mitigan, pero no susti-
tuyen politicas de infraestructura. La inclusiéon digital debe combinar adap-
tacién inmediata y transformacién estructural.

La equidad digital puede evaluarse preguntando quién participa, en
qué condiciones y con qué oportunidades de demostrar aprendizaje. Un pro-
medio favorable puede ocultar que una parte del grupo quedé fuera por co-
nectividad o accesibilidad. La institucidon necesita observar esas diferencias
sin exponer informacién sensible. Las alternativas deben ofrecerse me-
diante procedimientos claros y con el mismo reconocimiento académico.
Utilizar un material impreso o una entrega diferida no deberia convertirse
en una marca de menor capacidad cuando responde a condiciones de ac-
ceso distintas.
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8.2.3 Pertinencia cultural y participacion comunitaria

En Ecuador, la integracidn de recursos digitales e inteligencia artifi-
cial se desarrolla entre iniciativas docentes innovadoras y limitaciones es-
tructurales que varian segun territorio e institucion. Las experiencias
ecuatorianas incluyen cuestionarios, videos, entornos inmersivos, proyectos
interdisciplinarios y aula invertida en educacion basica y bachillerato. Estas
aplicaciones evidencian que la Educacién 4.0 puede concretarse en diferen-
tes asignaturas: operaciones con nimeros enteros, origen de la Tierra, sis-
tema digestivo, lectoescritura, creatividad, emprendimiento y aprendizaje
significativo.

Asi, la transformacién digital se presenta como una practica trans-
versal y no como un asunto exclusivo de informatica. Las experiencias ecua-
torianas ofrecen ejemplos de preguntas interactivas, videos breves, modelos
tridimensionales y apoyos para la participacion. Su lectura exige distinguir
propuestas de adaptacion, percepciones de participantes y mediciones del
aprendizaje. Arteaga-Tubay (2024) examina los recursos tecnoldgicos
desde la educacion inclusiva, y Jara Alcivar (2024) aborda retos de la inte-
ligencia artificial en Ecuador.

Estas perspectivas permiten situar las herramientas en relacién con
las condiciones del sistema educativo y con las decisiones pedagogicas
que orientan su utilizacién. No obstante, las experiencias exponen una im-
plementacién desigual. Algunas instituciones carecen de laboratorio infor-
matico, conectividad escolar estable o suficientes equipos; en ciertos
contextos, los docentes movilizan recursos propios y las familias presentan
dificultades de alfabetizacion digital.

El uso frecuente de teléfonos y redes sociales por parte de estu-
diantes tampoco equivale al dominio de herramientas académicas. Se
suman la resistencia al cambio, la capacitacion discontinua y la necesidad
de orientaciones éticas sobre privacidad, autoria y verificacion de conteni-
dos. Por consiguiente, el problema ecuatoriano no consiste en ausencia
total de experiencias, sino en su dispersion y en la falta de una lectura inte-
gradora que permita reconocer aportes, limites y condiciones de aplicacion.
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Describirlas sistematicamente resulta necesario para comprender
cémo se esta materializando la Educacion 4.0 y qué aprendizajes pueden
orientar futuras decisiones educativas. Las experiencias rurales y populares
muestran que inclusién abarca territorio y economia. La falta de laboratorio,
internet o electricidad limita participacion. La propuesta de usar materiales
impresos, teléfonos disponibles y dinamicas presenciales reconoce la re-
alidad, pero no debe normalizar carencia. La adaptacion pedagogica y la
exigencia de inversion deben coexistir.

El disefio de bajo consumo es una medida inclusiva. Videos breves,
archivos comprimidos y plataformas compatibles con teléfonos reducen
costos. Las actividades asincrénicas pueden disminuir dependencia de co-
nexion simultanea. El trabajo por equipos distribuye dispositivos, aunque
debe evitar que un solo estudiante controle la tecnologia. La equidad implica
no penalizar por pobreza tecnolégica. Las evaluaciones necesitan alterna-
tivas y los plazos deben considerar acceso. La institucion debe identificar
necesidades sin estigmatizar y ofrecer apoyo de forma confidencial.

La pertinencia cultural requiere que los contenidos dialoguen con ex-
periencias y conocimientos de la comunidad. Un ejemplo situado puede faci-
litar comprension, pero debe evitar reducir una cultura a festividades o
actividades tipicas. Las preguntas pueden incorporar formas locales de or-
ganizacion, practicas de cuidado del entorno y diversidad linguistica, recono-
ciendo que existen perspectivas diferentes dentro de una misma comunidad.
La participacion de sus integrantes ayuda a revisar representaciones y a iden-
tificar contenidos que requieren un tratamiento mas cuidadoso.

La contextualizacién de materiales generados por IA debe compro-
bar nombres, expresiones y supuestos. Un ejemplo puede resultar gramati-
calmente correcto y presentar situaciones poco reconocibles para el grupo.
La adaptacién debe conservar la relacion conceptual y modificar el contexto
cuando sea necesario. Los estudiantes pueden participar en esa revision,
proponiendo situaciones cercanas y explicando por qué representan mejor
su experiencia. La actividad convierte la diversidad cultural en una fuente
de conocimiento y ofrece una oportunidad para examinar criticamente las
representaciones automatizadas.
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4 TR

' CAPITULO IX:

ETICA Y RESPONSABILIDAD EN LA
EDUCACION 4.0




La responsabilidad en entornos digitales comprende el tratamiento
de informacion, la interpretacion de resultados automatizados y las formas
de participacion. Este capitulo relaciona privacidad, transparencia, justicia,
autoria y bienestar con decisiones cotidianas de ensefianza. Los criterios
éticos necesitan procedimientos comprensibles y posibilidades reales de
revision. La proteccion de las personas y el acompafiamiento institucional
forman parte del disefio pedagdgico. El recorrido permite examinar cémo
utilizar recursos digitales manteniendo responsabilidad sobre las decisiones
y sobre sus efectos en estudiantes, docentes y comunidades.

9.1 Informaciodn y decisiones automatizadas

9.1.1 Privacidad y proteccion de datos educativos

Las plataformas recopilan nombres, correos, respuestas, tiempos,
progreso y patrones de uso. Los entornos inmersivos pueden registrar mo-
vimiento, voz e interaccidn. La IA utiliza datos para generar recomendacio-
nes. Esta recopilacién crea responsabilidad. La informacién debe limitarse
a lo necesario para la finalidad educativa. La institucién necesita conocer
qué datos se solicitan, dénde se almacenan, por cuanto tiempo y con quién
se comparten.

Los estudiantes y familias deben recibir informacién comprensible.
Cuando participan menores, la proteccion exige especial cuidado. No debe
utilizarse una plataforma solo por conveniencia si sus términos son incom-
patibles con la proteccion requerida. La minimizacion reduce riesgo: utilizar
seudonimos en trivias, evitar publicar listas, restringir permisos y eliminar
cuentas que ya no se necesitan. Los reportes deben compartirse solo con
quienes participan en el acompafiamiento. La proteccion incluye contrase-
fias, dispositivos y capturas de pantalla.

Lozada Lozada et al. (2023) identifican riesgos de IA relacionados
con datos y uso acritico. Tramallino y Zeni (2024) sefialan la necesidad de
discusion ética. La privacidad no es un obstdculo a la innovacion, sino una
condicién de confianza. La institucidon debe aprobar plataformas, configurar
permisos y establecer tiempos de conservacion. Se deben utilizar cuentas
institucionales cuando sea posible. Los datos sensibles no deben mostrarse
publicamente. Los incidentes necesitan protocolo: a quién informar, cémo
bloguear acceso y como recuperar cuentas. La seguridad debe practicarse
antes de la actividad.

La gobernanza de datos comprende las decisiones sobre recogida,
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acceso, uso y conservacion de informacion. En educacién, debe relacionarse
con finalidades de ensefianza y acompafiamiento comprensibles para la co-
munidad. El hecho de que una plataforma permita registrar un dato no signi-
fica que resulte necesario hacerlo. Una institucién puede preguntarse qué
decision educativa apoyara ese registro y si existe una alternativa menos in-
trusiva. Esta revision reduce acumulacion innecesaria y permite concentrar
la proteccién en informacion que cumple una funcién reconocible.

La minimizacién consiste en utilizar la menor cantidad de datos
adecuada para una finalidad. Un cuestionario de practica puede requerir
identificar respuestas sin mostrar publicamente nombres completos. Sin
embargo, emplear seudénimos no elimina todos los riesgos si los registros
pueden relacionarse con las personas. La proteccidn necesita revisar per-
misos, circulacién y conservacion de archivos. Los docentes deben disponer
de orientaciones que permitan trabajar con informacion util sin copiar datos
sensibles en servicios que no han sido evaluados para esa finalidad.

La comunicacién con estudiantes y familias debe explicar qué in-
formacién se utiliza y como se toman decisiones. Los textos extensos y di-
ficiles de comprender pueden cumplir una funcién formal sin permitir
participacion informada. La institucion puede ofrecer una explicacién breve,
accesible y vinculada con la actividad concreta, acompafiada de un canal
para preguntas. Las decisiones deben ajustarse al marco normativo aplica-
ble y a las politicas institucionales vigentes, especialmente cuando se tra-
baja con menores y con informacién que requiere proteccién reforzada.

Los registros educativos pueden revelar dificultades, habitos y rela-
ciones que necesitan un manejo cuidadoso. Un reporte individual no deberia
circular por canales abiertos ni utilizarse para comparaciones publicas. La
informacion compartida debe corresponder a las responsabilidades de quie-
nes participan en el acompafiamiento. También conviene establecer qué
ocurre cuando termina un curso o deja de utilizarse una herramienta. La
conservacioén indefinida por comodidad puede ampliar riesgos sin aportar
un beneficio educativo equivalente.

La guia de Miao y Holmes (2023) sitta la proteccion de datos y la
supervision humana entre las condiciones para utilizar IA generativa en edu-
cacion. Su incorporacion al trabajo institucional requiere traducir esos prin-
cipios en decisiones concretas. Antes de enviar informacién a un sistema,
corresponde identificar su naturaleza, su finalidad y las condiciones de tra-
tamiento. La conveniencia de una respuesta automatica no justifica omitir
la revision de los datos que permiten producirla.
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9.1.2 Transparencia y explicabilidad

Cuando una plataforma calcula puntajes o una IA recomienda acti-
vidades, docentes y estudiantes deben comprender los criterios basicos.
La opacidad dificulta cuestionar errores. Una calificacién no deberia depen-
der de una decision automatizada que nadie puede explicar. La transparen-
cia también implica informar cuando se utiliza IA. Si el docente presenta
material generado, debe revisarlo y reconocer el proceso cuando sea rele-
vante. Los estudiantes necesitan saber qué usos estan permitidos y como
declarar apoyo. Las normas ambiguas favorecen conflictos.

La explicabilidad puede adaptarse a la edad. No se requiere descri-
bir algoritmos complejos, sino explicar qué informacion utiliza el sistema,
qué produce y por qué la decisién humana prevalece. Esta practica fortalece
alfabetizacion critica. La transparencia permite conocer que un sistema in-
terviene en una actividad y comprender el alcance de esa intervencion. La
explicabilidad se relaciona con ofrecer razones utiles sobre un resultado o
recomendacién. Ambas necesidades pueden aparecer juntas, pero no son
idénticas. Informar que se utiliza IA no explica por qué un estudiante recibié
determinada actividad.

La institucion y el docente necesitan ofrecer informacion suficiente
para interpretar el resultado, reconocer sus limites y solicitar una revision
cuando existan dudas. Khosravi et al. (2022) analizan la explicabilidad de
la IA en educacion y destacan su relacion con quienes utilizan los sistemas.
Una explicacién técnica puede resultar insuficiente para un estudiante que
necesita saber qué debe revisar. El contenido debe adaptarse a la decisién
y al destinatario. En una recomendacion de refuerzo, puede indicarse qué
evidencia motivé la sugerencia, qué aprendizaje se espera fortalecer y como
podra modificarse la ruta después de una nueva actividad.

La transparencia también debe acompafiar la generacion de mate-
riales. El docente puede explicar que utilizé una herramienta para preparar
ejemplos y que reviso su exactitud antes de compartirlos. El grado de detalle
necesario depende del contexto y de las normas acordadas. En cualquier
caso, la responsabilidad sobre el material permanece en quien lo utiliza. La
declaracién de apoyo automatizado no debe funcionar como una exencion
frente a errores ni como una garantia de que el contenido fue comprobado
adecuadamente.

El estudiante necesita conocer qué acciones puede cuestionar. Una
recomendacién puede ser Util y aun asi no ajustarse a su situacion. El pro-
cedimiento de revision debe permitir aportar informacién que el sistema no
registra, como una dificultad de acceso o una interpretacion alternativa. La
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respuesta docente necesita considerar esa evidencia y explicar la decision.
Este intercambio fortalece confianza y evita que la autoridad de la plata-
forma sustituya la conversacién pedagdgica sobre el aprendizaje.

La seleccién de herramientas puede incluir la posibilidad de consul-
tary corregir sus resultados. Si el sistema ofrece puntuaciones sin criterios
interpretables, su uso debe limitarse de acuerdo con esa incertidumbre. La
ausencia de explicacién resulta especialmente relevante cuando la informa-
cion influye en decisiones importantes. El disefio institucional debe conser-
var mecanismos para revisar, suspender o sustituir recomendaciones que
no puedan fundamentarse de manera suficiente.

La explicabilidad necesita traducirse en una comunicacion que los
participantes puedan comprender. Una familia no requiere conocer todos
los parametros de un modelo para solicitar informacién sobre una recomen-
dacién escolar. Necesita saber qué evidencias se utilizaron, qué limitaciones
tienen y quién puede revisar el resultado. El lenguaje debe evitar presentar
una estimacion como si describiera de manera definitiva las capacidades
del estudiante. La claridad de esa comunicacion permite participar en deci-
siones y aportar informacién que el registro digital no contiene.

Una institucidn puede ensayar este procedimiento con situaciones
ficticias antes de utilizarlo en decisiones reales. El equipo revisaria si logra
reconstruir el origen de una recomendacién y explicar cémo podria modifi-
carse. Cuando esa reconstruccién resulta imposible, conviene limitar el uso
del resultado hasta contar con informacién suficiente. Esta practica permite
comprobar los procedimientos de revisién y reconocer responsabilidades.
La transparencia se expresa en la posibilidad efectiva de comprender, cues-
tionar y corregir una decisién, ademas de publicar una descripcién general
del sistema.

9.1.3 Sesgos y justicia en la evaluacion

Los sistemas aprenden de datos que pueden contener desigualda-
des. Una recomendacion puede favorecer lenguas, estilos o contextos do-
minantes. La generacién de imagenes y textos puede reproducir
estereotipos. Los sistemas de deteccidn pueden equivocarse con estudian-
tes que escriben de manera diferente. La supervision docente debe buscar
sesgos en ejemplos, dificultad y representacién. Comparar con fuentes, pro-
bar solicitudes diversas y escuchar a los estudiantes ayuda a detectar pro-
blemas. La personalizacién no debe convertirse en segregacion automatica.

112



La ética exige posibilidad de correccion. Si un estudiante considera
injusta una recomendacion o clasificacion, debe existir revisiéon humana.
Ningun algoritmo debe ser autoridad final en decisiones educativas relevan-
tes. Kahoot y Quizizz hacen visible el resultado. Esta inmediatez favorece
retroalimentacion, pero rankings y pantallas publicas pueden exponer. Para
estudiantes con dificultades, la visibilidad puede afectar autoestima. La so-
lucién no es eliminar toda informacidn, sino controlar audiencia y finalidad.

El docente puede mostrar tendencias grupales sin nombres, utilizar
seudonimos o desactivar clasificacion. La ética de datos se concreta en de-
cisiones de interfaz. El principio es que la evidencia debe servir al aprendi-
zaje y no a la humillacidn. El sesgo algoritmico aparece cuando un sistema
produce diferencias sistematicas que pueden perjudicar a determinadas
personas o grupos. Puede relacionarse con los datos utilizados, las cate-
gorias elegidas o la forma en que se interpreta un resultado.

En educacién, una clasificacion puede reflejar desigualdades de ac-
ceso y presentarlas como diferencias de capacidad. El andlisis necesita ob-
servar como se genero la informacion y qué decisiones se realizan a partir
de ella. Corregir el resultado individual puede ser necesario, aunque también
corresponde revisar el procedimiento que lo produjo. La representatividad
de los datos influye en el alcance de una recomendacién. Si un sistema uti-
liza principalmente respuestas de estudiantes con conexion estable, puede
desconocer patrones de participacién diferentes.

La ausencia de registros no debe interpretarse como ausencia de
aprendizaje. El docente necesita incorporar evidencias complementarias y
comprobar si ciertos grupos reciben de manera reiterada apoyos inadecua-
dos o0 menos oportunidades de desafio. Esa observacién permite detectar
problemas que un promedio general puede ocultar. La generacién de con-
tenidos requiere examinar representaciones de género, cultura, lengua y
condiciones sociales. Un ejemplo puede reproducir asociaciones frecuentes
que restringen expectativas sobre quién realiza determinadas actividades.

La revisiéon debe observar el conjunto del material, porque un sesgo
puede aparecer por repeticion y distribucidn, aunque cada ejemplo aislado
parezca aceptable. Los estudiantes pueden participar comparando repre-
sentaciones y proponiendo alternativas fundamentadas. La finalidad con-
siste en ampliar perspectivas y mejorar exactitud contextual, evitando
reemplazar un estereotipo por otro. La justicia evaluativa exige que las con-
diciones permitan observar el aprendizaje previsto.

Una plataforma puede asignar un puntaje menor por demora en la
conexion y presentar el resultado como una diferencia de rendimiento. Esa
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interpretacién necesita corregirse. Los registros deben acompafarse de in-
formacion sobre incidencias técnicas y oportunidades equivalentes. La
transparencia de los criterios permite que los estudiantes comprendan
cémo se valorara su trabajo y qué procedimiento podran utilizar cuando una
condicién externa afecte la evidencia.

La revision de sesgos debe formar parte del uso cotidiano. El equipo
docente puede examinar casos en los que una recomendacion no coincidié
con otras evidencias y registrar qué ajuste resulto necesario. La informacion
debe analizarse con proteccion de identidades. Un sistema no queda vali-
dado de manera permanente por funcionar bien en una primera aplicacion.
La diversidad de tareas y participantes exige conservar una capacidad de
observacion, correccién y explicacidn que permita proteger las oportunida-
des educativas durante todo el proceso.

9.2 Autoria y bienestar de la comunidad educativa

9.2.1 Integridad académica y autoria

Los aportes tecnoldgicos conviven con tensiones. La recopilacién
de datos plantea privacidad; la IA puede producir sesgos o errores; las cla-
sificaciones pueden exponer; los entornos inmersivos pueden excluir a quie-
nes no tienen equipos; y el trabajo en casa puede trasladar desigualdades.
Por ello, la caracterizacién incorpora ética como dimensién pedagdgica y
no como asunto externo. La consideracion ética central es que la respon-
sabilidad permanece en personas e instituciones.

La IA puede recomendar; el docente decide. La plataforma puede
registrar; la institucion protege. El algoritmo puede generar; el usuario veri-
fica. Esta responsabilidad no debe diluirse en la afirmacion de que “el sis-
tema lo hizo”". La automatizacion es adecuada para tareas delimitadas y
reversibles. Decisiones que afectan calificacion, trayectoria, inclusion o san-
cion requieren revisidon humana. La relacién educativa comprende empatia,
contexto y didlogo que no pueden reducirse a datos.

Torres Quimi et al. (2025) sostienen que la transformacién digital debe
conservar el componente humano. La eficiencia es valiosa si permite mas
acomparfiamiento. Si la automatizacién debilita vinculo, aumenta vigilancia o
excluye, contradice el propésito educativo. La integridad académica se rela-
ciona con la honestidad en la produccion y comunicacién del conocimiento.
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En una actividad con IA, requiere que el estudiante distinga su elaboracién de
los apoyos utilizados y pueda responder por el contenido presentado.

Las normas deben explicar qué usos se permiten en cada tarea. Una
actividad destinada a aprender revisién puede admitir sugerencias automa-
tizadas; una destinada a observar produccién independiente puede estable-
cer otras condiciones. La claridad previa permite evaluar de manera
coherente y reduce interpretaciones contradictorias sobre la ayuda recibida.
La autoria implica decisiones intelectuales y responsabilidad sobre el pro-
ducto. Un texto generado necesita comprobacion, seleccion y revision, pero
esas acciones deben describirse con precision cuando la actividad exige
declararlas.

No basta afirmar que una herramienta fue utilizada si se desconoce
qué parte del trabajo produjo. El estudiante puede conservar borradores y
explicar los cambios que realizé. Esta evidencia permite comprender el pro-
ceso y valorar su intervencion sin depender exclusivamente de la apariencia
del resultado final. La citacién de fuentes contintia siendo necesaria. Una
respuesta de IA puede orientar una busqueda, pero no sustituye el docu-
mento que sustenta una afirmacién. El estudiante debe localizar la publica-
cion original y comprobar su correspondencia con el contenido.

Cuando no puede verificarse una referencia, debe evitar utilizarla
como respaldo. Las actividades pueden ensefiar esta practica mediante
comparaciones entre una cita correcta, una referencia incompleta y una atri-
bucién que no coincide con lo que realmente afirma la fuente. La evaluacion
puede solicitar explicaciones sobre decisiones relevantes del trabajo. Una
conversacién breve acerca de las fuentes, los argumentos o las modifica-
ciones permite observar comprension. Esta practica debe presentarse como
parte habitual del aprendizaje y aplicarse mediante criterios conocidos.

Atribuir una falta Unicamente por un cambio de estilo resulta insu-
ficiente. Las decisiones sobre integridad requieren evidencias y revision hu-
mana, evitando que una sospecha o una salida automatizada se conviertan
por si solas en una conclusion sobre la conducta del estudiante. El uso do-
cente de IA también necesita coherencia. Si se exige a los estudiantes veri-
ficar informacién y declarar determinados apoyos, los materiales de
ensefianza deben responder a criterios comparables de responsabilidad. La
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generacion automatica no elimina el deber de revisar exactitud, accesibili-
dad y pertinencia.

Mantener esa coherencia convierte la integridad en una practica
compartida de produccion del conocimiento y permite discutir sus dificul-
tades mediante ejemplos concretos del trabajo académico. La orientacion
de Miao y Holmes (2023) ayuda a situar estas decisiones en una perspectiva
centrada en las personas. El propdsito educativo requiere conservar opor-
tunidades de pensamiento, deliberacién y creacion. Las reglas de uso deben
revisarse cuando cambian las tareas, procurando que la asistencia tecno-
I6gica apoye capacidades que el estudiante necesita desarrollar y explicar
por si mismo.

9.2.2 Bienestar y equilibrio del tiempo digital

La Educacion 4.0 aumenta exposicién a pantallas y estimulos. Vi-
deos, juegos y metaversos pueden prolongar tiempo conectado. La imple-
mentacion debe incluir pausas, ergonomia y equilibrio con actividades
fisicas, didlogo y produccién manual. La tecnologia debe servir al aprendi-
zaje, no ocupar todo el proceso. Los entornos competitivos pueden generar
ansiedad. Las notificaciones y seguimiento constante pueden crear sensa-
cion de vigilancia. El docente debe observar reacciones y ofrecer opciones.
La novedad no justifica malestar.

El bienestar también comprende carga familiar. El aula invertida no
debe invadir todas las horas del hogar. Los materiales previos deben ser
breves y coordinados. La desconexidn forma parte de una educacion digital
saludable. Los documentos sobre IA sefialan que la automatizacion puede
reducir tiempo dedicado a tareas rutinarias, como clasificacién inicial de
respuestas, generacion de ejercicios o emision de retroalimentacion basica.
El tiempo liberado puede orientarse a tutoria, didlogo y disefo.

Este beneficio es condicionado: si el docente debe corregir errores
del sistema o resolver fallas técnicas, la supuesta eficiencia disminuye. La
optimizacién depende de herramientas confiables, formacién y criterios de
uso. Google Classroom también contribuye a la organizacion de materiales,
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entregas y comunicacion. Una estructura consistente reduce dispersién y per-
mite que el docente visualice pendientes. Edpuzzle registra revision y respues-
tas; las plataformas gamificadas generan informes. Estas funciones integran
administracion y pedagogia cuando la informacioén se usa para acompanar.

El bienestar digital se relaciona con las condiciones en que se utiliza
la tecnologia y con su compatibilidad con la vida escolar y personal. La or-
ganizacion de actividades debe considerar duracién, exigencias de atencién
y posibilidades de descanso. El nimero de herramientas empleadas no
constituye un indicador de calidad. Una secuencia puede combinar recursos
digitales, conversacioén y trabajo manual segun las necesidades del conte-
nido. Esta alternancia permite diversificar la experiencia y evitar que la co-
nexion permanente se convierta en una expectativa implicita.

Las notificaciones necesitan una finalidad y una frecuencia propor-
cionadas. Publicar recordatorios por varios canales puede aumentar la sen-
sacién de urgencia y dificultar identificar lo importante. La institucion puede
acordar horarios de comunicacién y procedimientos para situaciones ex-
cepcionales. Los estudiantes y las familias necesitan saber cuando se es-
pera una respuesta. Estos acuerdos mejoran organizacion y reducen
conflictos derivados de interpretar la disponibilidad técnica de una plata-
forma como obligacién de atencién en cualquier momento.

La competencia puede resultar estimulante para algunos partici-
pantes y incOmoda para otros. El disefio debe permitir observar esas res-
puestas y ofrecer opciones de participacion. Una clasificacién publica puede
sustituirse por metas personales o desafios colectivos cuando el contexto
lo requiere. La finalidad consiste en sostener el aprendizaje y el respeto. El
profesor necesita escuchar las dificultades y revisar la actividad cuando sus
reglas generan exposicion, ansiedad o abandono, sin atribuir esas reaccio-
nes unicamente a caracteristicas individuales de los estudiantes.

El tiempo conectado fuera de clase debe coordinarse entre asigna-
turas. Varias tareas breves pueden acumular una carga considerable cuando
se solicitan simultdaneamente. La planificacién institucional puede revisar
el conjunto de exigencias y recoger informacion sobre el tiempo real de re-
alizacion. Esa revisidn permite ajustar plazos y materiales. La flexibilidad
necesita traducirse en oportunidades de organizacién y acceso, evitando
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que el trabajo asincrénico se convierta en una extensién indefinida de las
obligaciones escolares.

La automatizacion puede apoyar el bienestar docente si reduce ta-
reas repetidas y conserva calidad. Sin embargo, generar mas materiales no
siempre ahorra tiempo, porque todos requieren revision y organizacion. La
valoracién debe considerar el proceso completo. Una herramienta resulta
util cuando facilita un trabajo educativo que puede sostenerse y permite de-
dicar atencidn a necesidades relevantes, sin multiplicar operaciones o crear
expectativas de produccién permanente.

9.2.3 Seguridad y convivencia digital

Las plataformas de comunicacién e inmersién permiten interaccion,
pero pueden facilitar burlas, exclusién, suplantacién o difusién no autori-
zada. Es necesario establecer normas, moderacién y canales de reporte.
Los avatares no eliminan responsabilidad. La seguridad incluye proteger en-
laces, sesiones y datos. No conviene publicar cédigos de acceso abierta-
mente. Las cuentas deben utilizar contrasefias seguras y permisos
minimos. Los estudiantes deben conocer consecuencias de compartir cap-
turas o informacion ajena.

La convivencia digital se ensefia. Los proyectos colaborativos y
mundos virtuales ofrecen oportunidades para practicar respeto, escucha y
corresponsabilidad. La ética se aprende mediante decisiones reales y refle-
xion, no solo mediante reglamentos. La ética se concreta en decisiones co-
tidianas: mostrar o no un ranking, solicitar o no un dato, revisar o aceptar
una respuesta de |A, ofrecer o negar una alternativa, utilizar equipos propios
o asumir responsabilidad institucional.

Privacidad, transparencia, justicia, autoria, bienestar y seguridad no
son anexos; definen la calidad pedagdgica. La convivencia digital com-
prende las normas y practicas que permiten interactuar con respeto en es-
pacios tecnolégicos. Sus criterios deben relacionarse con situaciones
concretas, como comentar un trabajo, compartir una imagen o participar
mediante un avatar. La distancia fisica no elimina los efectos de una burla
o una exclusioén. El docente necesita ensefiar cdmo expresar desacuerdos,
solicitar aclaraciones y reconocer aportes.

Los acuerdos deben ser comprensibles y revisarse cuando cambian
las actividades o aparecen dificultades nuevas. La moderacion requiere de-
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finir quién acompafia las interacciones y como se comunicaran incidentes.
Un canal de reporte debe ser accesible y permitir pedir ayuda sin exposicion
publica. La respuesta institucional debe considerar a las personas afectadas
y reunir informacion suficiente antes de decidir. Los estudiantes necesitan
conocer que compartir capturas o mensajes puede ampliar un dafio.

La ensefianza de estas situaciones puede desarrollarse mediante
ejemplos preparados que permitan analizar alternativas sin utilizar expe-
riencias personales de manera innecesaria. La seguridad de las cuentas
forma parte de la participacién. Las orientaciones deben explicar cémo pro-
teger credenciales, reconocer enlaces inesperados y utilizar canales institu-
cionales. Las recomendaciones necesitan ser apropiadas paralaedady los
recursos disponibles. Cuando existe un problema, el estudiante debe saber
a quién acudir y qué pasos puede realizar con ayuda.

Presentar la seguridad como una responsabilidad exclusivamente
individual puede dejar sin apoyo a quienes carecen de experiencia o enfren-
tan situaciones dificiles de interpretar. Los espacios inmersivos necesitan
acuerdos sobre identidad, comunicacion y circulacién. El uso de avatares
puede facilitar participacién, pero también requiere limites comprensibles
sobre suplantacion y trato entre participantes. El recorrido debe incluir zonas
y actividades que el docente pueda acompaifiar. La privacidad de los espa-
cios no puede suponerse Unicamente por su finalidad educativa.

Antes de utilizarlos, corresponde revisar quién puede ingresar, qué
informacion se comparte y qué opciones existen para controlar interaccio-
nes no previstas. La publicacion de productos escolares requiere decisiones
sobre audiencia y permisos. Un trabajo puede compartirse dentro del grupo
sin necesidad de hacerlo publico. Las imagenes de personas, voces y datos
identificables necesitan un tratamiento acorde con las condiciones institu-
cionales y el marco aplicable. La finalidad de difundir una experiencia no
debe imponerse sobre la proteccion de sus participantes.

El estudiante puede aprender a elegir qué informacion es necesaria
para comunicar una idea y cual conviene excluir. La convivencia se fortalece
cuando los acuerdos se practican durante las actividades. Revisar un co-
mentario antes de enviarlo, reconocer una fuente y pedir autorizacién antes
de compartir una produccién son acciones observables. El profesor puede
utilizarlas como oportunidades de reflexion. La ciudadania digital se desa-
rrolla en esas decisiones cotidianas y en la capacidad de reparar errores
mediante didlogo, apoyo y responsabilidad compartida.
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CAPITULO X:

EXPERIENCIAS EDUCATIVAS Y CRITERIOS
PARA SU APLICACION




Las experiencias publicadas permiten examinar cémo se articulan
recursos, contenidos y condiciones educativas. Este capitulo presenta
casos y propuestas de aplicacién con atencion al alcance de sus evidencias.
Los trabajos descriptivos y las revisiones documentales ofrecen aportes
distintos que deben interpretarse con precisién. La lectura compara deci-
siones pedagdgicas y reconoce qué aspectos requieren adaptacién. Los
ejemplos permiten formular preguntas sobre disefio, participacion y evalua-
cion, sin asumir que una experiencia pueda trasladarse de manera directa
o producir resultados idénticos en otro contexto.

10.1 Casos de interaccion y representacion

10.1.7 Lectoescritura y Estudios Sociales

La lectoescritura permite examinar qué significa adaptar una expe-
riencia digital a necesidades concretas. Diaz Torres et al. (2025) presentan
un estudio de caso sobre dislexia sustentado en informacion recogida de
una docente y proponen recursos para acompafiar el aprendizaje. Su alcance
exige distinguir el conocimiento de las necesidades de un estudiante de la
validacion general de una aplicacion. El caso ayuda a formular preguntas
sobre apoyos visuales, practica, participacion familiar y seguimiento, sin con-
vertir una propuesta contextual en una intervencion universalmente eficaz.

Una aplicacion pedagdgica de este enfoque podria comenzar con
una lectura breve, elegida por su pertinencia curricular. El profesor observa-
ria qué palabras, instrucciones o relaciones generan dificultad y ofreceria
apoyos diferentes. Una actividad digital tendria sentido si permite practicar
ese contenido con claridad y recibir orientacion. La evidencia relevante in-
cluiria la comprensién de la lectura, las estrategias utilizadas y la posibilidad
de participar con mayor autonomia.

La cantidad de pantallas recorridas o de respuestas emitidas no
bastaria para valorar el aprendizaje. La revision del progreso necesita situa-
ciones comparables y tiempo suficiente. Un mejor desempefio inmediata-
mente después de practicar puede reflejar familiaridad con el material.
Conviene observar si el estudiante comprende un texto distinto que exige
una operacién semejante. Esa comprobacién puede realizarse mediante
una explicacién oral, una seleccion razonada o una produccion breve.

Las condiciones deben permitir mostrar lo aprendido sin afiadir ba-
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rreras ajenas al contenido. Los apoyos se ajustan a partir de esa informa-
cion y del didlogo con quienes acompanian al estudiante. En Ciencias So-
ciales, Guaman Cuichan et al. (2025) describen una secuencia sobre el
origen de la Tierra que combina explicacién, preguntas en Kahoot y activi-
dades de refuerzo. El interés didactico del caso reside en esa articulacion.
La respuesta del cuestionario permite reconocer dificultades y orientar un
trabajo posterior.

El recurso adquiere valor cuando conduce a revisar explicaciones
sobre procesos geoldgicos y relaciones temporales. Los aciertos inmedia-
tos deben interpretarse junto con otras evidencias de comprension y con
las condiciones de participacién. Una adaptacion de la secuencia puede
pedir que los estudiantes organicen acontecimientos y justifiquen su orden.
Después del cuestionario, los grupos revisarian una respuesta controvertida
mediante materiales seleccionados. El profesor observaria cémo distinguen
una explicacién cientifica de una afirmacion sin respaldo.

Este ejemplo amplia la actividad de reconocimiento hacia la argu-
mentacién. La herramienta interactiva puede funcionar como punto de par-
tida, mientras que el trabajo posterior permite examinar relaciones, corregir
interpretaciones y formular preguntas que no caben en una opcién breve.
Ambos casos muestran la importancia de definir qué dificultad se pretende
atender y qué evidencia permitira revisar la intervencién. Una misma dina-
mica puede requerir tiempos y representaciones diferentes.

El docente necesita conservar un registro breve de los apoyos utili-
zados y de las respuestas observadas. La decision de mantener, modificar
o retirar un recurso debe basarse en su contribucion a la participacion y al
aprendizaje. Esta lectura situada permite aprender de las experiencias pu-
blicadas sin trasladarlas automaticamente a otro grupo. La integracién com-
bina exposicion, cuestionario y refuerzo. Las condiciones son conectividad
sincronizada, preguntas validas y revision posterior. El aporte reportado in-
cluye atencion, motivacion y evaluacién formativa.

La dificultad es reducir un contenido complejo a opciones rapidas.
Los procesos geoldgicos y cronolégicos requieren explicacion, no solo re-
cuerdo. La competencia puede favorecer a quienes leen rapido. La inclusion
exige tiempo suficiente y actividades posteriores para quienes presentan
dificultades. Eticamente, los puntajes deben orientar apoyo. La clasificacion
no debe convertirse en nota definitiva ni exposicién. La competencia sana
necesita reglas y posibilidad de error seguro.
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10.1.2 Matematicas y gamificacion con video e IA

Ramirez Caceres et al. (2026) estudian actividades con Edpuzzle
para trabajar operaciones con numeros enteros en octavo afio de Educacion
General Basica. El articulo utiliza un disefio cuantitativo descriptivo y no ex-
perimental. Los autores reportan avances y reduccion de errores, pero ese
disefio no permite atribuir por si solo los cambios a la herramienta. Su
aporte para la practica consiste en mostrar una secuencia de diagnéstico,
actividad y refuerzo que puede analizarse mediante las respuestas de los
estudiantes. La ensefianza de los nimeros enteros requiere atender al sig-
nificado de los procedimientos.

Una pregunta dentro de un video puede pedir que se anticipe un re-
sultado antes de presentar la explicacién. Si aparece una respuesta equivo-
cada, el profesor necesita reconocer el razonamiento que la produjo.
Confundir el signo de una cantidad con la operacidn indicada exige un apoyo
distinto de cometer un error de calculo. La seleccion de ejemplos y la revi-
sion posterior deben responder a esas diferencias para que la practica sea
informativa. Una secuencia posible utilizaria inicialmente representaciones
de desplazamientos o variaciones de temperatura, siempre que ayuden a
comprender la operacion estudiada.

Después de analizar ejemplos, el grupo resolveria problemas con
datos y contextos diferentes. El video ofreceria pausas para anticipar, expli-
car y comparar resultados. La clase presencial o sincrénica permitiria exa-
minar las justificaciones. Esta propuesta constituye una aplicacion didactica
del andlisis del caso; su eficacia tendria que comprobarse en el grupo donde
se desarrolla y con instrumentos adecuados al contenido. Borja Gavilanes
et al. (2026) aportan otra perspectiva mediante entrevistas a diez docentes
de Matematicas que utilizan entornos gamificados.

Sus valoraciones destacan participacion, repeticion y retroalimenta-
cion. Estas entrevistas permiten conocer experiencias profesionales y difi-
cultades de implementacion. No equivalen a una medicién independiente del
aprendizaje estudiantil ni a una comparacion experimental entre plataformas.
La lectura conjunta de ambos trabajos ofrece informacién complementaria
sobre el disefio de actividades y sobre las condiciones que los profesores
consideran relevantes para sostenerlas. Cuando se utiliza IA para preparar
ejercicios, la revisién debe comprobar resultados, dificultad y claridad.

Dos problemas con nimeros distintos pueden exigir practicamente
el mismo razonamiento; otros, aparentemente similares, incorporan una di-
ficultad nueva. El docente necesita reconocer esa diferencia antes de orga-
nizar una progresion. También debe revisar si las ayudas revelan
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directamente la solucién o permiten pensar. Una retroalimentacion util
puede sefialar el paso que requiere revision y solicitar una explicacién, de-
jando espacio para que el estudiante reconstruya el procedimiento. La trans-
ferencia del caso requiere considerar qué recursos estan disponibles y
cdémo se recogeran evidencias comparables.

Un video puede acompafarse de una transcripcion y una version
impresa de los problemas. El criterio comuin serd comprender vy justificar
las operaciones. La valoracion puede incluir una tarea posterior sin ayuda
automatica y una conversacion sobre los errores corregidos. Asi, el interés
por la herramienta se relaciona con una pregunta concreta sobre el apren-
dizaje matematico y con decisiones de mejora verificables. La experiencia
utiliza videos interactivos para diagnosticar conocimientos, explicar, evaluar
y reforzar. Requiere conexidn, dispositivos, video claro y preguntas alinea-
das. La posibilidad de pausar y repetir atiende ritmos diversos.

Las dificultades incluyen consumo de datos, reproduccioén interrum-
pida y respuestas mecanicas. La mejora reportada en comprensiony ley de
signos debe interpretarse dentro del disefio descriptivo. La plataforma
ofrece evidencia, pero el docente necesita analizar procedimientos. En in-
clusién, los videos requieren subtitulos, audio comprensible y formatos al-
ternativos. En ética, los registros de visualizacion deben utilizarse con
finalidad educativa y no como vigilancia absoluta. El hecho de que un video
figure como visto no demuestra comprension.

Docentes reportan uso de Edpuzzle, Quizizz y Kahoot con retroali-
mentacion y repeticion. Las condiciones incluyen infraestructura, formacién
y disposicion. La dificultad sefialada es resistencia y acceso. Los hallazgos
se basan en percepciones docentes, por lo que deben interpretarse como
valoraciones. La inclusidn requiere que tiempos, formatos y equipos no dis-
torsionen el desempefio. La IA debe revisarse para evitar errores. La ética
incluye transparencia sobre automatizacion, privacidad de resultados y jus-
ticia del ranking. La retroalimentacion automatica debe complementarse
con explicacién humana.

10.1.3 Accesibilidad e inmersion en Ciencias Naturales

Las representaciones tridimensionales resultan pertinentes cuando
permiten observar relaciones espaciales dificiles de mostrar mediante una
imagen plana. Banguera Valencia et al. (2025) analizan recursos de realidad
aumentada mediante un estudio descriptivo basado en observacion y en-
cuesta. Sus resultados presentan una valoracién favorable de la motivacion
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y de la comprensién. Para trasladar esta experiencia a Ciencias Naturales,
conviene identificar qué relacién se espera comprender y comprobarla me-
diante explicaciones o tareas especificas.

La percepcion positiva del recurso constituye informacion relevante,
aunque insuficiente para establecer efectos duraderos. Aguilar Sisalima et
al. (2025) describen el disefio de un entorno en Spatial para abordar el sis-
tema digestivo con atencion a estudiantes con TDAH. La propuesta integra
representaciones visuales, modelos tridimensionales, actividades y espa-
cios de interaccion. Su disefio descriptivo y no experimental invita a inter-
pretar prudentemente los resultados reportados.

El valor pedagdgico del caso se encuentra en la organizacién de
apoyos y recorridos que pueden examinarse, adaptarse y contrastarse con
las necesidades de otros participantes, manteniendo seguimiento docente.
Una aplicacion posible organizaria el recorrido alrededor de preguntas sobre
la funcién de cada 6rgano y su relacién con el conjunto. Antes de entrar al
entorno, el grupo revisaria una representacion sencilla y anticiparia el tra-
yecto. Durante la actividad, las indicaciones sefalarian qué observar y qué
registrar. Después, cada estudiante explicaria una relacién funcional me-
diante el formato acordado.

El recorrido digital tendria asi una finalidad identificable y se conec-
taria con una produccidn que permite valorar la comprensién. La accesibi-
lidad requiere probar las condiciones reales de participacién. Una alternativa
bidimensional puede conservar las mismas preguntas y evidencias de
aprendizaje cuando el entorno inmersivo no resulta utilizable. La equivalen-
cia depende del contenido y del apoyo, no de reproducir cada efecto visual.
También conviene ofrecer instrucciones por etapas, controlar estimulos y
permitir pausas.

Estas decisiones deben ajustarse mediante observacion y didlogo,
evitando suponer que todos los estudiantes con una misma categoria diag-
néstica prefieren o necesitan idénticos recursos. La evaluacién puede pedir
que se explique qué ocurriria si una funcién del sistema se altera, utilizando
un ejemplo apropiado al nivel escolar. Esta tarea permite observar relacio-
nes causales y detectar respuestas basadas Unicamente en reconocer nom-
bres. El docente puede comparar la explicacién inicial con la final y registrar
qué apoyos fueron necesarios.

La interpretacion necesita considerar el tiempo disponible, la fami-
liaridad con la interfaz y el acompafiamiento recibido. Estas variables ayu-
dan a comprender el desempefio y a revisar el disefio. La eleccién entre
realidad aumentada, un entorno inmersivo y una representacién convencio-
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nal debe responder a la tarea. Un recurso complejo puede resultar innece-
sario si la relacién que interesa se comprende con un esquema claro.
Cuando aporta una posibilidad relevante, su implementacién requiere pre-
paracién, alternativas y seguimiento. El caso invita a experimentar con cri-
terios explicitos y a documentar dificultades, ademas de aciertos.

Esa documentacién permite decidir si la experiencia puede soste-
nerse y qué cambios necesita para favorecer una participacién mas amplia.
La comparacion de representaciones puede ayudar a decidir qué informa-
cion se comprende mejor en cada formato. Un esquema permite observar
el conjunto, mientras que un modelo tridimensional puede facilitar la explo-
racion espacial. La secuencia debe explicar como se relacionan ambas re-
presentaciones. El estudiante necesita reconocer que cada modelo
selecciona caracteristicas y simplifica otras, por lo que ninguna imagen
reemplaza una explicacién completa del fenémeno estudiado.

El disefio inclusivo incorpora formas equivalentes de explorar y ex-
plicar el contenido. Las alternativas deben estar disponibles desde la plani-
ficacion y conservar exigencias cognitivas comparables. Su utilizaciéon
puede responder a preferencias, barreras de acceso o necesidades de apoyo
identificadas durante la actividad. El seguimiento permite decidir si los re-
cursos facilitan participacién y comprension, y qué aspectos requieren mo-
dificacion. La inmersién constituye una posibilidad de representacion que
necesita acompafiamiento y evaluacion. Su pertinencia depende de lo que
ayuda a comprender y de las condiciones que permiten utilizarla.

10.2 Casos de autonomia y transformacion institucional

10.2.1 Metacognicion y proyectos interdisciplinarios

La metacognicién ofrece un punto de encuentro entre reflexion per-
sonal y organizacion de la ensefianza. Punguil Gonzélez et al. (2026) desa-
rrollan una revision bibliografica sobre su incorporacién en Educacién
General Basica. El trabajo identifica la formacion docente y la orientacion
curricular como condiciones relevantes. Al tratarse de una revision, sus
aportes deben entenderse como una sintesis de propuestas y dificultades
presentes en la literatura. No describen una intervencién propia cuyos efec-
tos puedan trasladarse directamente a cualquier aula.

Una aplicacién coherente puede incorporar tres momentos de refle-
xién en una actividad habitual. Antes de resolver una tarea, el estudiante an-
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ticipa qué conoce y qué estrategia utilizara. Durante el trabajo, identifica una
dificultad y decide como atenderla. Al finalizar, explica qué modificé y qué
haria en una situacidon semejante. Estas acciones pueden registrarse oral-
mente, por escrito o0 mediante un formato accesible. La tecnologia resulta
util cuando conserva esa trayectoria y facilita una conversacion que ayude
a interpretar las decisiones.

Las preguntas necesitan vincularse con el contenido trabajado. So-
licitar tnicamente que el estudiante indique si una actividad le gusté aporta
informacion sobre su experiencia, pero permite conocer poco sobre su ra-
zonamiento. Puede pedirse que sefiale qué dato cambid su respuesta, qué
ejemplo le ayud6é o como comprobd un resultado. El profesor modela ini-
cialmente ese tipo de explicacion y ofrece apoyos. Con el tiempo, revisa si
el estudiante puede formular preguntas propias y elegir estrategias con
mayor independencia.

Mendoza Vera et al. (2026) describen un proyecto interdisciplinario
relacionado con festividades de fin de afio en Ecuador. La experiencia arti-
culé produccion de contenidos y una feria comunitaria durante dos sema-
nas. Su enfoque cualitativo y documental permite reconocer formas de
organizacion y participacion en un contexto concreto. Las evidencias de
productos y observaciones aportan informacién sobre el proceso, pero re-
quieren criterios explicitos para valorar creatividad o competencias digita-
les. El caso invita a examinar cémo se conectan asignaturas, decisiones de
disefio y audiencias.

En una adaptacion, cada equipo podria conservar versiones de un
producto y explicar por qué cambio su contenido o presentacion. Una info-
grafia necesita seleccionar informacidn, establecer relaciones y comunicar
con claridad. La revisién entre compafieros puede centrarse en esos crite-
rios y en la pertinencia de las fuentes. El docente observa los aportes indi-
viduales y organiza oportunidades para que cada estudiante practique
habilidades diferentes. La distribucién de roles sirve para coordinar el tra-
bajo y debe permitir aprendizaje, ademads de produccidn colectiva.

La reflexién metacognitiva puede acompafar todo el proyecto. Al
finalizar una etapa, el grupo revisa qué decision facilito el avance y qué difi-
cultad permanece. La feria ofrece una audiencia que puede formular pre-
guntas y mostrar qué aspectos de la comunicacion necesitan mejorar. El
producto final adquiere valor junto con los registros de revisién y las expli-
caciones de sus autores. Esta combinacién permite comprender como se
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aprendio y decidir qué apoyos conviene mantener en proyectos posteriores
con otros contenidos.

El seguimiento de un proyecto puede apoyarse en un portafolio que
retna decisiones, productos y revisiones. Su organizacién debe permitir re-
conocer como se transformé una idea y qué informacién motivé los cam-
bios. La seleccion de evidencias necesita criterios claros, porque acumular
archivos no equivale a documentar aprendizaje. El docente puede pedir que
cada equipo elija un ejemplo de mejora y explique la relacién entre la version
inicial, la retroalimentacion recibida y el resultado alcanzado.

El acompafiamiento permite conectar la reflexion individual con la
responsabilidad compartida. Un estudiante puede reconocer una dificultad
personal y solicitar ayuda sin abandonar su contribucion al proyecto. El
grupo necesita acuerdos sobre revision, plazos y comunicacion. Estas prac-
ticas adquieren sentido cuando favorecen la participacién y permiten com-
prender las decisiones que dieron forma al producto. La evaluacién debe
recuperar esa trayectoria mediante evidencias suficientes y evitar que la
apariencia del resultado final oculte diferencias en el aprendizaje.

10.2.2 Personalizacion y desarrollo de la practica docente

Las revisiones sobre inteligencia artificial permiten identificar posi-
bilidades educativas y condiciones de implementacidn. Torres Quimi et al.
(2025) examinan la transformacién digital de la ensefianza, mientras que
Acosta Gomez et al. (2026) abordan personalizacion y efectividad docente
mediante andlisis documental. Su lectura conjunta ayuda a ordenar decisio-
nes sobre datos, adaptacién y acompafiamiento. Estos trabajos sintetizan
literatura; sus conclusiones no deben presentarse como mediciones de una
intervencion realizada por quienes escriben este libro ni como garantias
sobre cualquier sistema.

Personalizar una actividad requiere definir qué aspecto puede variar
y qué aprendizaje se mantiene como referencia. Por ejemplo, varios estu-
diantes pueden trabajar la interpretacion de un grafico con apoyos diferen-
tes: una explicacion del vocabulario, un ejemplo resuelto o una
representacion alternativa. La decisidn necesita evidencias sobre la dificul-
tad observada y debe revisarse cuando cambia el desempefio. Una reco-
mendacién automatica puede aportar una hipétesis de apoyo, pero el
estudiante y el docente necesitan comprender qué se propone y por qué.

La revision de Virrarruel Delgado et al. (2026) incorpora la relacion
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entre inteligencia artificial, metaversos y equidad. Su contribucién consiste
en situar las oportunidades tecnoldgicas junto con las condiciones institu-
cionales necesarias. Al analizar estas propuestas, conviene distinguir dis-
ponibilidad de una funcidn, posibilidad de utilizarla y beneficio educativo
comprobado. Una escuela puede disponer de una plataforma sin contar con
tiempo, conectividad o formacion para aprovecharla. Esta diferencia permite
evitar planes basados unicamente en la adquisicion de recursos.

Una implementacioén institucional puede comenzar con una tarea li-
mitada, como preparar comentarios iniciales sobre un borrador. El equipo
docente define criterios, revisa las respuestas generadas y registra qué co-
rrecciones fueron necesarias. Los estudiantes conocen el uso de automa-
tizacion y pueden pedir aclaraciones. El propdsito de este ejercicio seria
valorar si la herramienta ayuda a ofrecer una orientacion pertinente y opor-
tuna. No se presupone un ahorro de tiempo: también se considera el trabajo
de preparacién, revision y acompafiamiento.

La efectividad docente necesita criterios amplios y observables.
Puede examinarse si los comentarios ayudan a revisar trabajos, si disminu-
yen barreras de participacion y si el profesor dispone de informacién mas
util para intervenir. El numero de actividades generadas no permite respon-
der por si solo a esas preguntas. Una herramienta que produce abundantes
materiales puede aumentar la carga de seleccién y correccion. El segui-
miento debe observar el proceso completo y considerar la experiencia de
docentes y estudiantes al utilizar los recursos.

La decision de ampliar una experiencia requiere conocer sus limites.
El equipo puede documentar qué funciond, para quiénes, con qué apoyos y
bajo qué condiciones. También necesita establecer qué ocurre si el sistema
deja de estar disponible o si se detecta un error relevante. La continuidad
pedagogica debe conservarse mediante procedimientos y materiales com-
prensibles. Esta forma de avanzar convierte la personalizacion en una prac-
tica revisable, vinculada con el aprendizaje y sostenida por
responsabilidades institucionales explicitas. El estudio documental identi-
fica personalizacion, acceso y optimizacion junto con brecha, formacién y
regulacion.

Las condiciones son politicas, infraestructura, capacitacion y vision
pedagdgica. La dificultad es una adopcién desigual que puede ampliar di-
ferencias. La inclusién exige acceso material y competencias. La ética in-
cluye proteccion de datos, sesgos, transparencia y componente humano.
Las herramientas deben apoyar y no sustituir la mediacion. Como revision,
sus hallazgos representan tendencias y condiciones, no resultados de una
aplicacion local. Esta precision evita generalizar promesas tecnoldgicas.
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La condicidn principal es contar con datos pertinentes, sistemas
confiables y supervision. La dificultad es brecha, sesgo, opacidad y forma-
cidn insuficiente. La personalizacion puede ajustar ritmo y contenido, pero
también limitar. La inclusién exige evitar etiquetas y mantener oportunida-
des comunes. Eticamente, la proteccién de datos y la revisién humana son
indispensables. Las decisiones importantes no deben automatizarse com-
pletamente. La efectividad debe definirse mas alla de rapidez. Una ense-
fanza eficaz protege equidad, comprension y bienestar. El ahorro de tiempo
solo es valioso si mejora acompafiamiento.

10.2.3 Aula invertida en contextos rurales y urbanos

Baque Catuto et al. (2026) analizan aula invertida y gamificacion
para una institucion rural de Guarcual, en el cantén Colimes. Cardenas Car-
denas et al. (2026) estudian su pertinencia en un contexto urbano de Gua-
yaquil. Ambos trabajos son documentales y examinan posibilidades de
adaptacion a condiciones descritas. Su comparacién permite reconocer ba-
rreras diferentes sin presentar las propuestas como intervenciones experi-
mentales ya validadas. El criterio de transferencia debe considerar los
recursos, las actividades familiares y la organizacion de cada comunidad
educativa.

En el contexto rural descrito, preparar una actividad antes de clase
no puede depender exclusivamente de internet. Un texto breve, una guia de
observacién o un material descargado previamente pueden cumplir una fun-
cion semejante si permiten activar conocimientos y formular preguntas. El
trabajo en clase se organizaria alrededor de esas respuestas. La adaptacion
conserva el principio de preparar y profundizar, pero redefine los medios dis-
ponibles. El profesor necesita comprobar que todos puedan realizar la pre-
paracién en condiciones razonables.

En el contexto urbano, disponer de teléfonos o utilizar redes socia-
les no implica contar con competencias académicas digitales. La organiza-
cion de archivos, la lectura de instrucciones y el envio de una tarea pueden
requerir ensefianza especifica. Una implementacion gradual puede incorpo-
rar practicas acompafadas dentro de la escuela y orientaciones breves para
las familias. Las decisiones sobre equipos y seguridad necesitan respaldo
institucional. La viabilidad no debe descansar en que cada docente aporte
recursos personales o asuma de forma individual todas las dificultades.

La gamificacidn puede desarrollarse con tarjetas, tableros y retos
colaborativos cuando la conectividad es limitada. Una misién de andlisis de
informacion puede mantener criterios de logro, retroalimentacidn y revision
sin utilizar una clasificacion digital. El valor de la experiencia depende de

130



las decisiones que exige y de las oportunidades para comprender los con-
tenidos. Esta posibilidad amplia las alternativas de disefio y permite reservar
los recursos tecnolégicos disponibles para aquellas tareas donde aportan
una funcién especialmente Util.

La comparacién invita a construir acuerdos sobre participacion y
seguimiento. Un estudiante que no pudo acceder a la preparacion necesita
una via para incorporarse al trabajo de clase. El docente puede organizar
una sintesis inicial, materiales compartidos o una estacién de apoyo. Esa
flexibilidad debe planificarse para evitar que las dificultades de acceso se
traduzcan en sanciones o exclusién. La informacién sobre participacién
ayuda a revisar horarios, formatos y exigencias sin confundir disponibilidad
de recursos con disposicién para aprender. Ambos contextos muestran que
una metodologia se concreta mediante decisiones locales.

La adaptacion requiere escuchar a estudiantes, familias y profeso-
res, registrar dificultades y revisar los apoyos. Una experiencia inicial puede
centrarse en una unidad breve y valorar comprension, participacion y carga
de trabajo. Sus resultados orientarian el siguiente paso sin convertir una
prueba limitada en una transformacién general ya alcanzada. La Educacion
4.0 adquiere sentido cuando esa revision mantiene como referencia el de-
recho a aprender y la responsabilidad compartida de sostenerlo. La expe-
riencia enfrenta ausencia de internet escolar, electricidad parcial e
infraestructura deteriorada.

Las condiciones alternativas son teléfonos en hogares, impresos y
dindmicas presenciales. La dificultad incluye horarios familiares producti-
vos. La inclusion exige no penalizar a quien no accede y ofrecer opciones
offline. Eticamente, no debe trasladarse el costo a familias o docentes. La
comunidad puede participar, pero no asumir obligaciones institucionales.
La propuesta es gradual y contextualizada. Su valor reside en adaptar prin-
cipios y no copiar un modelo urbano conectado. La institucion no dispone
de laboratorio; existe riesgo al trasladar equipos, resistencia docente, uso
recreativo de tecnologia y analfabetismo digital familiar.

Las condiciones de implementacién son recursos accesibles, bajo
costo, alfabetizaciéon y apoyo institucional. La dificultad central es que la in-
novacion recaiga en el profesor. La inclusidn requiere alternativas y formacion
de familias sin exigir dominio avanzado. Eticamente, debe protegerse segu-
ridad fisica y evitar responsabilidades econémicas indebidas. La experiencia
concluye que las metodologias son pertinentes si se implementan gradual-
mente. Esta prudencia reconoce la distancia entre potencial y viabilidad.
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CONCLUSIONES

Los fundamentos de la Educacion 4.0 permiten comprender que
aprender implica construir relaciones, participar en practicas compartidas
y regular la propia actividad. La tecnologia puede apoyar estos procesos
cuando se vincula con conocimientos previos, mediacién y reflexién. El
aporte del primer capitulo consiste en ofrecer criterios para interpretar las
experiencias digitales desde el aprendizaje. Esta perspectiva ayuda a selec-
cionar recursos por su funcién pedagdgicay a revisar si las actividades per-
miten comprender, explicar y utilizar lo aprendido en situaciones diferentes.

El examen de los recursos digitales muestra que cada formato
ofrece posibilidades especificas de representacidn, interaccioén y organiza-
cién. Un cuestionario puede revelar dificultades, un video puede permitir re-
visién y un entorno tridimensional puede facilitar exploracién espacial. Su
pertinencia depende de la tarea y de las condiciones de participacién. El se-
gundo capitulo destaca la necesidad de articular recursos con instruccio-
nes, apoyos y evidencias. La disponibilidad de alternativas permite
conservar la continuidad pedagdgica y atender barreras que una unica he-
rramienta podria generar.

La inteligencia artificial amplia las opciones de generacion, adapta-
ciony analisis, pero sus respuestas requieren supervision. El tercer capitulo
situa la personalizacion en relacion con la agencia del estudiante y con la
interpretacién docente. Los datos y las recomendaciones constituyen insu-
mos que necesitan contexto. Su uso educativo adquiere valor cuando ayuda
a comprender dificultades, diversificar apoyos y revisar decisiones. La fia-
bilidad debe examinarse para cada tarea, manteniendo procedimientos que
permitan detectar errores y corregir resultados antes de utilizarlos en ac-
ciones relevantes.

Las metodologias activas permiten conectar la tecnologia con prac-
ticas de investigacién, colaboracién y creacién. El cuarto capitulo muestra
que la actividad educativa se reconoce por las operaciones cognitivas y so-
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ciales que promueve. La gamificacion, el aula invertida y los proyectos re-
quieren secuencias, criterios y acompafamiento. Su combinacién puede
ampliar oportunidades de participacién si conserva coherencia curricular.
La revisién de la practica debe atender a la comprension y a la transferencia,
ademas del interés inmediato que generan las actividades o los recursos.

El disefio didactico y la evaluacion forman un proceso de ajuste con-
tinuo. El quinto capitulo destaca que las evidencias necesitan interpretarse
mediante criterios de logro y conocimiento del contexto. Una respuesta di-
gital puede orientar una intervencién, pero su significado depende de las
condiciones en que fue producida. La retroalimentacion adquiere valor
cuando permite revisar y volver a actuar. El juicio profesional integra obser-
vaciones, explicaciones y productos para decidir qué apoyos ofrecer y cémo
reconocer avances sin reducir el aprendizaje a una puntuacion.

Las competencias de la cultura digital incluyen comprensién, auto-
nomia, creatividad, comunicacién y andlisis critico de informacién. El sexto
capitulo permite reconocer que estas capacidades se desarrollan mediante
tareas deliberadamente organizadas. Utilizar una aplicacion con frecuencia
no garantiza verificar fuentes, justificar decisiones o producir conocimien-
tos. La ensefianza necesita oportunidades para practicar esas acciones y
reflexionar sobre ellas. La participacién responsable exige reconocer los li-
mites de la informacioén disponible, explicar el uso de apoyos y asumir la
autoria de las decisiones que dan forma al trabajo académico.

La transformacion educativa requiere condiciones institucionales
que permitan sostener las practicas. El séptimo capitulo relaciona infraes-
tructura, conectividad, formacion, liderazgo y tiempo de trabajo. Una inicia-
tiva puede mostrar posibilidades y, aun asi, enfrentar dificultades de
continuidad. La planificacién necesita considerar mantenimiento, acompa-
flamiento y costos del proceso completo. Los acuerdos compartidos per-
miten distribuir responsabilidades y aprender de las experiencias. La
sostenibilidad se valora por la capacidad de conservar una ensefianza ac-
cesible y pertinente, incluso cuando cambian las herramientas o surgen pro-
blemas de funcionamiento.
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La inclusidn exige anticipar barreras y revisar las oportunidades re-
ales de participacion. El octavo capitulo examina accesibilidad, apoyos para
necesidades diversas y equidad territorial. Las alternativas deben conservar
los aprendizajes de referencia y ofrecer formas pertinentes de acceder, ac-
tuar y expresarse. La atencién a una categoria diagndstica no sustituye el
conocimiento de cada estudiante. El disefio necesita observacion y dialogo
para ajustar recursos y evitar que las dificultades tecnoldgicas, lingiiisticas
o sensoriales se interpreten equivocadamente como falta de capacidad o
compromiso.

La responsabilidad ética atraviesa las decisiones sobre datos, re-
comendaciones, autoria y convivencia. El noveno capitulo sitda la trans-
parencia y la revision humana como condiciones para una participacion
informada. Los procedimientos deben permitir comprender y cuestionar re-
sultados, proteger informacion y corregir dafios. La integridad académica
se fortalece mediante criterios sobre el uso de apoyos y evidencias del pro-
ceso de elaboracién. El bienestar requiere revisar cargas, tiempos e interac-
ciones para que la actividad digital pueda sostenerse con respeto y
acompafiamiento institucional.

Las experiencias analizadas ofrecen criterios para adaptar propues-
tas a situaciones concretas. El décimo capitulo distingue aportes descrip-
tivos, revisiones documentales y ejemplos de aplicacién. Esa lectura permite
valorar qué informacién ofrece cada estudio y qué aspectos requieren com-
probacioén adicional. La transferencia necesita considerar participantes, re-
cursos, curriculo y formas de evaluacién. Documentar una experiencia
implica registrar dificultades y condiciones, ademas de resultados favora-
bles. De este modo, los casos contribuyen a decisiones informadas sin con-
vertirse en modelos que deban reproducirse de manera uniforme.

La integracion de tecnologias digitales e inteligencia artificial ad-
quiere sentido educativo cuando fortalece la capacidad de comprender, par-
ticipar y aprender con autonomia acompafiada. Los capitulos permiten
relacionar esa finalidad con decisiones de disefio, evaluacién, inclusién y
gestion. La transformacion exige revisar continuamente qué aporta cada
recurso, para quiénes y bajo qué condiciones. Mantener esa revisién abierta
permite aprovechar posibilidades tecnolégicas y corregir sus limites me-
diante responsabilidad compartida, evidencias pertinentes y un compromiso
sostenido con oportunidades de aprendizaje accesibles y significativas.
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CESFRO

Casa Editorial Sin Fronteras

Educacion 4.0: integracién de tecnologias digitales e IA en los
procesos de ensefianza y aprendizaje analiza la transformacién
educativa derivada de la incorporacion de tecnologias digitales
e inteligencia artificial desde una perspectiva pedagdgica, inclu-
siva y responsable. La obra aborda fundamentos del aprendi-
zaje, recursos digitales, IA aplicada a la personalizacion vy
evaluacion, metodologias activas, disefio didactico, competen-
cias digitales y formacion docente. Asimismo, examina accesi-
bilidad, brecha digital, privacidad, autoria, sesgos y ética en
entornos educativos. Mediante experiencias y criterios de apli-
cacion, propone integrar la tecnologia con objetivos curriculares,
mediacién docente y evaluacion formativa, favoreciendo apren-
dizajes significativos, autonomia, pensamiento critico, inclusion
y participacion de la comunidad educativa.
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